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Prologo

Hay momentos en la historia de las profesiones en que las preguntas
adquieren un peso silencioso, una densidad latente que las desplaza desde
el plano de la formulacion tedrica hacia el corazoén mismo de la experien-
cia. En esos momentos, pensar se transforma en una forma de habitar el
presente. Este libro emerge en uno de esos umbrales, recogiendo con un
trazo nitido una experiencia compartida: las tramas de sentido desde las
cuales se comprendia lo social han comenzado a desplazarse en su deve-
nir, y ese transito alcanza tanto a los objetos de intervenciéon como a las
formas de conocerlos, de aprehenderlos y de sostenerlos en la practica
profesional.

El Trabajo Social reconoce en estos desplazamientos un lugar ya ha-
bitado por la experiencia, aunque hoy se presenta con nuevos contornos
y exigencias. Su trayectoria se ha tejido en escenarios donde la vida social
se expresa con mayor intensidad, alli donde las desigualdades se vuelven
visibles, donde los vinculos se tensionan y donde las respuestas disponi-
bles dejan entrever sus limites. En el presente, esta experiencia adquiere
una densidad significativa. Las desigualdades se reorganizan, las violencias
se diversifican, las instituciones muestran fisuras persistentes y las trayec-
torias vitales se tornan mas inciertas. Lo social se densifica y demanda
ser comprendido desde marcos capaces de sostener su complejidad sin
reducitla.

En este escenario, la formacién en Trabajo Social se configura como
un espacio determinante en su despliegue. En ella se articulan modos de
conocet, de interpretar y de actuar, junto con disposiciones afectivas, éti-
cas y politicas que orientan el vinculo con el mundo. La formacién se
despliega como un proceso en el que el conocimiento se entrelaza con la
experiencia, el pensamiento se vincula con la sensibilidad y las preguntas
abren caminos que no se encuentran previamente trazados. Este libro se
sitda en ese punto de inflexioén, desplegando una reflexion que permite
comprender la formaciéon como un campo en permanente elaboracion,
atravesado por fuerzas que se superponen, se tensionan y se reconfiguran,
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abriendo voces y delineando horizontes que amplian las posibilidades de
lo pedagdgico en el Trabajo Social contemporaneo.

A lo largo de sus paginas se deja entrever un trabajo sostenido por
interrogar aquello que durante largo tiempo se asumié como evidente. Los
marcos que organizan la educaciéon superior, los enfoques que orientan
la intervencion, los dispositivos que estructuran la practica y las formas
de ensefiar y aprender son revisitados desde una mirada que reconoce su
historicidad y sus derivas. La formacién se configura asi como un espacio
en el que se producen sentidos, donde se delinean formas de comprender
lo social y se abren o restringen horizontes de accion. En ese devenir, el
libro sitia la formacién en el entrecruce entre las condiciones estructura-
les que la atraviesan y las posibilidades de transformacién que se elaboran
desde su interior, incorporando la innovacion pedagdgica como un gesto
creativo que desestabiliza inercias y habilita nuevas formas de ensefiar y
aprender.

Este desplazamiento adquiere especial profundidad cuando la obra
se adentra en los territorios concretos de la practica profesional. Las ca-
tegorias con las que se nombra la vida social, incluyendo aquellas que
histéricamente han ordenado la comprension de las familias, sus formas
y sus tensiones, muchas veces desde matrices que simplifican su comple-
jidad y desplazan sus condiciones estructurales, adquieren una densidad
significativa que desborda su aparente simplicidad. El lenguaje profesional
se revela como una instancia en la que se configuran interpretaciones, se
producen lecturas de la realidad y se incide en decisiones que afectan tra-
yectorias vitales. La escritura se despliega, en este marco, como un acto de
conocimiento que conlleva una responsabilidad ética y politica, inscribién-
dose en tramas institucionales que clasifican, jerarquizan y participan en la
distribucioén de oportunidades y derechos, en tanto produce versiones del
mundo que amplian o restringen posibilidades.

En esta misma trama, emergen también presencias mas sutiles, me-
nos visibles, que habitan los procesos formativos y que, sin embargo,
orientan sus sentidos. Se trata de inercias, silencios, supuestos no explici-
tados, formas heredadas de comprender y de ensefiar que operan como
fantasmas que acompafan la practica. Estos espectros forman parte del
entramado de la formacion, configurando sus ritmos, sus limites y sus
posibilidades. Reconocerlos permite abrir un espacio de reflexividad que
enriquece la comprension del quehacer profesional y habilita posibilidades
de transformacioén, incluyendo aquellas que emergen desde la propia ex-
periencia docente, en ejercicios de reflexividad situada que tensionan las
certezas y reconfiguran las posiciones desde las cuales se ensefia.
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La dimension artistica que atraviesa el libro se inscribe en este mis-
mo movimiento de ampliacién. La incorporacion de lenguajes sensibles,
sonoros y expresivos que convocan a la emocion, al cuerpo y a la expe-
riencia, ensancha el campo del conocimiento y permite habitar lo social
desde registros que no se agotan en lo conceptual. La musica, la narracién
y la experiencia encarnada en la docencia y en el aprendizaje introducen
matices que permiten percibir aquello que no siempre se deja capturar por
el lenguaje técnico. En ese gesto, la formacion se abre a una comprension
que reconoce la potencia del arte como forma de conocimiento y como
via de intervencién en lo social, abriendo paso a formas de saber que dia-
logan entre disciplinas, lenguajes y experiencias, proyectando la formacién
hacia horizontes transdisciplinarios.

Esta sensibilidad se proyecta en las formas en que el libro aborda la
enseflanza. Las propuestas pedagogicas configuran un campo en el que
el aprendizaje se comprende como un proceso situado, articulado en la
interaccion con la practica y con la propia experiencia vivida. Las metodo-
logias desplegadas abren espacios en los que el pensamiento se enlaza con
la accion, la reflexion se nutre de lo vivido y las dimensiones emocionales y
relacionales adquieren un lugar que amplia la comprension de lo social. La
formacion se constituye asi como un proceso que integra cuerpo, lenguaje,
afecto y analisis, favoreciendo el desarrollo de capacidades para sostener
la complejidad.

En este entramado, la investigacion y la sistematizacion adquieren
una relevancia que se proyecta mas alla de su ubicacién tradicional en los
procesos formativos. La practica profesional se reconoce como un terri-
torio donde el conocimiento se produce de manera situada, en didlogo
con contextos especificos y con problematicas que desafian las categorfas
establecidas. La sistematizacion permite visibilizar saberes que emergen en
la accién, interrogar supuestos que operan de manera implicita y construir
lecturas que enriquecen el campo disciplinar. Este movimiento otorga a
la formacién una dimension reflexiva que la vincula estrechamente con
la produccién de conocimiento, configurando un espacio donde pensar,
investigar e intervenir se entrelazan de manera constante.

El acompafiamiento y la supervision profundizan esta comprension
al situar el vinculo como eje de la formacién. La presencia, la escucha
y el didlogo configuran practicas que sostienen procesos en contextos
atravesados por incertidumbre, donde aprender implica transitar tensio-
nes, reconocer limites y construir sentidos en constante interacciéon. La
formacién clinica se despliega en este horizonte como una experiencia
en la que la interpretacién compartida y la apertura permiten desarrollar
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una sensibilidad capaz de acoger la complejidad de las subjetividades,
especialmente en contextos marcados por el sufrimiento social y la vio-
lencia.

Las voces del estudiantado nutren la obra como una corriente que
aporta vitalidad. En ellas se expresa la formacion como experiencia en
desarrollo, como un proceso que se construye en dialogo con contextos
cambiantes, con campos emergentes y con desafios que no siempre en-
cuentran respuestas previamente disponibles. Estas voces forman parte
del entramado mas intimo del libro, contribuyendo a configurar una com-
prension situada de la formacion, donde el aprendizaje se despliega como
un proceso atravesado por preguntas, busquedas y la necesidad de habitar
un campo profesional en permanente transformacion.

Hacia el cierre, el libro se abre como un paisaje en expansion. La for-
macion aparece como un proceso que se despliega en una temporalidad
donde convergen herencias, experiencias presentes y horizontes en cons-
truccion. Las practicas heredadas permanecen activas, los desplazamientos
actuales reconfiguran sus sentidos y las posibilidades futuras se elaboran
en la interaccién entre estas dimensiones. En este entramado, la formacion
adquiere una densidad particular, en tanto constituye un espacio donde se
revisan las promesas asociadas al ejercicio profesional y donde se habilitan
nuevas formas de proyectarlo.

En su conjunto, esta obra ofrece una comprension de la formacion
en Trabajo Social que se distingue por su capacidad de integrar niveles que
con frecuencia se presentan de manera fragmentada. Epistemologia, ética,
politica, pedagogia, intervencion e investigacion se entrelazan en una re-
flexiéon que reconoce su mutua implicacion. Esta integracion enriquece el
analisis y configura una propuesta que permite pensar la formacion como
un espacio donde se elaboran respuestas frente al actual momento de in-
flexion historica.

En este horizonte, las formas de conocer adquieren un lugar central,
en tanto configuran las posibilidades de comprender e intervenir en lo so-
cial. La reflexién critica sobre estas formas abre un campo donde el cono-
cimiento se reconoce como situado, relacional y constitutivo del quehacer
profesional. Desde alli, la formacién se proyecta como un espacio donde
se cultiva una conciencia capaz de reconocer los limites de sus propias
categorias y de abrirse a nuevas formas de comprension.

El futuro del Trabajo Social se despliega en este entramado como un
horizonte en construccion, donde la necesidad de sostener preguntas se
articula con la elaboracién de respuestas situadas. La formacion participa
activamente en este proceso, habilitando la capacidad de habitar un mun-
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do en transformacion, de reconocer su complejidad y de intervenir en él
con responsabilidad y sentido.

Este libro representa una invitacion a un pensar que se entrelaza con
la experiencia, y se deja afectar por la densidad del presente y que, al mis-
mo tiempo, se proyecta hacia lo que atin no ha sido plenamente delineado.
Su proyeccién trasciende el contexto en el que se inscribe, dialogando con
debates que atraviesan el Trabajo Social a nivel internacional, donde la
formacion enfrenta desafios asociados a la transformacién del trabajo, a
la reconfiguracion de lo social y a la necesidad de producir conocimientos
capaces de dialogar con realidades diversas. En esa apertura se despliega
su fuerza.

Como un rio que ensancha su cauce al encontrarse con nuevas co-
rrientes, este libro acompafia, orienta y alienta, expandiendo la mirada y
sosteniendo la conviccién de que el Trabajo Social mantiene viva su capa-
cidad de comprender, de cuidar y de transformar la vida en comun.

Sandra Iturrieta Olivares

Valparaiso, otofio de 2026
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Eje 1:

Fundamentos y debates
contemporaneos en la formaciéon en
Trabajo Social en América Latina






Trabajo Social desde una
perspectiva sociocritica:
propuestas curriculares, estrategias
pedagodgicas y desafios parala
educacion superior en Chile

Fernando Andrés Munoz Marilao!

1. Introduccién

Pensar el Trabajo Social en el escenario contemporaneo de la edu-
cacién superior chilena implica confrontar un conjunto de tensiones
estructurales: la mercantilizacién del conocimiento, la estandarizaciéon
de la formacién profesional, la precarizacion del trabajo académico y
la profundizacién de las desigualdades sociales y territoriales. En ese
contexto, la disciplina se enfrenta a la disyuntiva de adaptarse de manera
funcional a las 16gicas hegemonicas del sistema o disputar, desde su ma-
triz ético-politica, proyectos educativos orientados a la transformacion
social.

Este capitulo se inscribe en una perspectiva sociocritica que asume
que ningun proceso formativo es neutro y que toda propuesta curricular,
toda estrategia pedagdgica y todo modelo institucional estan atravesados
por relaciones de poder, disputas epistémicas y proyectos histéricos en
pugna (De Sousa Santos, 2009; Quijano, 2005). Desde esta mirada, formar
trabajadores y trabajadoras sociales no puede reducirse a la transmisién
de competencias técnicas, sino que supone habilitar sujetos capaces de
leer criticamente la realidad, habitar el conflicto y participar en procesos
colectivos de emancipacion.

1 Universidad Tecnoldgica Metropolitana, Santiago, Chile. Correo: frmunoz@utem.cl,
ORCID: 0000-0002-3497-7210
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El texto se organiza en torno a tres ejes centrales. En primer lugar,
se presentan propuestas curriculares para un Trabajo Social critico, que
interpelan el disefio de los planes de estudio y la configuracion del perfil
de egreso. En segundo lugar, se abordan estrategias pedagdgicas orienta-
das a una formacién critica, emancipadora y situada, con especial énfasis
en la Vinculacién con el Medio entendida de manera bidireccional y en el
transito desde lo interdisciplinario hacia lo transdisciplinario. En tercer lu-
gar, se desarrollan los desafios actuales de la educaciéon superior en Chile,
considerando el marco de aseguramiento de la calidad, las exigencias de
acreditacion institucional y de carreras de pregrado, y las tensiones entre
un modelo neoliberal de universidad y un proyecto de educacién publica
comprometida con la justicia social.

Previo a estos tres ejes, se expone un marco epistemologico que sitia
la reflexién y permite comprender la necesidad de un Trabajo Social que
asuma el caricter politico de la produccién de conocimiento y de la in-
tervencion profesional. Finalmente, se presentan algunas conclusiones que
buscan aportar a la discusion sobre el lugar del Trabajo Social en la disputa
por otro modelo de educaciéon superior.

2. Contexto epistemoldgico

Pensar el Trabajo Social desde una perspectiva socioctitica exige asu-
mir que el conocimiento no es neutral y que toda practica profesional
esta anclada en relaciones de poder, intereses de clase, luchas simbdlicas
y disputas epistémicas. No se trata solo de incorporar contenidos criticos
al curriculo, sino de cuestionar las formas de producir, validar y ensefiar
el saber profesional. Como advierte Arendt (1978), el pensar es peligroso
para las creencias, convicciones y opiniones establecidas, recordando que
formar desde el pensamiento critico implica atreverse a incomodar los
consensos y evitar el confort epistemologico.

En esa direccién, De Certeau (1990) invita a reconocer que el saber
no se produce unicamente en el aula o en los laboratorios académicos,
sino también en las practicas cotidianas. Las personas no son meros re-
ceptores de discursos institucionales, sino sujetos activos que inventan,
desvian y resignifican, que usan tacticamente aquello que no controlan
estratégicamente. La distincion entre estrategias (del poder) y tacticas (de
los sujetos comunes) permite comprender la intervencién social no solo
como ejercicio técnico, sino como practica situada que dialoga con los
saberes subalternos. Desde esta perspectiva, el Trabajo Social debe dejar
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de concebirse como ejecutor de estrategias prefijadas para convertirse en
una practica capaz de leer e intervenir en esas tacticas del hacer cotidiano,
legitimando formas de conocimiento que emergen desde los margenes y
que interpelan las l6gicas dominantes.

En este marco, las epistemologias criticas y del Sur constituyen un
fundamento teérico imprescindible. De Sousa Santos (2009) sostiene que
la modernidad occidental ha construido una epistemologfa monocultural
que opera bajo la l6gica de la exclusion, lo que no se ajusta a sus para-
metros racionales, cientificos o técnicos es deslegitimado como no co-
nocimiento. Esta légica se replica en la formacién profesional, donde se
jerarquizan saberes euro-centrados, se fragmenta la realidad y se configura
un profesional despolitizado y funcional al orden existente.

Desde las epistemologias del Sur, autores como Dussel (1994), Rive-
ra Cusicanqui (2010), Lander (2000) y Quijano (2005) denuncian la colo-
nialidad del saber como una forma histérica de subordinacion epistémica,
que ha invisibilizado los conocimientos gestados por pueblos indigenas,
afrodescendientes, campesinos, movimientos feministas y organizaciones
populares. Frente a ello, proponen una epistemologia situada, plural, dia-
légica y comprometida con la transformacion social.

Esta mirada se entrelaza con la pedagogia critica latinoamericana.
Freire (1970) advierte que enseflar no es transferir conocimientos, sino
crear condiciones para su produccion. El acto educativo no puede redu-
cirse a una relacion vertical de imposicion de saber, sino que debe ser una
practica dialogica, donde educador y educando se reconozcan como su-
jetos histéricos en un proceso orientado a la liberacion. La pedagogia, asi
entendida, es inseparable de la praxis, es decir, de la unidad entre reflexién
ctitica y accién transformadora.

Adorno (1971) aporta una contribucion central al sefialar que la exi-
gencia de pensar es un imperativo categorico en contextos de complejidad.
La educacion debe resistir la instrumentalizacion del pensamiento, promo-
ver la autonomia critica y rechazar la adaptacién pasiva al orden existente.
Esta critica a la racionalidad técnica, que vacia de contenido emancipador
al conocimiento, es clave para repensar el Trabajo Social en clave contra-
hegemonica. En esta linea, Ramirez (2021) plantea que la construccion de
conocimiento no puede permanecer fragmentada ni ser abordada desde la
unilateralidad disciplinaria, sino que requiere ser tejida con el contexto, la
memoria y la accién colectiva.

Garcia y Rendueles (2017) sostienen que el conocimiento en Trabajo
Social debe configurarse desde experiencias de resistencia, narrativas po-
pulares y practicas insurgentes, enfatizando que la produccién tedrica solo
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cobra sentido en conexion con los sujetos reales y sus procesos de lucha.
Vivero (2017), por su parte, advierte el riesgo de que la universidad se
convierta en un aparato tecnocratico si no se nutre de lo situado, territorial
y comunitario. De ahf la necesidad de avanzar hacia pedagogias del nosotros,
donde las fronteras entre lo académico y lo social se diluyen en practicas
de co-construccion del saber.

Otros autores, como Montafo (2010), insisten en que el Trabajo So-
cial debe pensarse desde una matriz ético-politica articulada con proyectos
histéricos de transformaciéon. Eito Mateo (2019) llama a disputar la pro-
fesionalizacion como campo de tension donde se configuran relaciones
de poder que moldean las identidades profesionales. loakimidis (2021)
plantea la necesidad de una reorientacion radical del Trabajo Social hacia
los margenes, rescatando practicas contrahegemonicas historicamente in-
visibilizadas. Sierra-Tapiro (2021) subraya la importancia de reconocer el
caracter politico de toda intervencién social y de descolonizar pedagogias
que reproducen la subordinacion.

Este marco epistemolégico se articula sobre las siguientes premisas:

*  Todo conocimiento es situado, politico y conflictivo.

e El Trabajo Social no produce saberes neutrales, sino que
interviene en disputas sociales, epistémicas y culturales.

e Ll saber profesional debe co-construirse con los sujetos
sociales, no sobre ellos.

e Las epistemologias del Sur, las pedagogias criticas y las
luchas territoriales son fuentes legitimas de conocimiento
profesional.

* Laintervencion social es inseparable del compromiso ético
y de la transformacion estructural de la realidad.

No se busca una ortodoxia de pensamiento, sino abrir posibilidades,
multiplicando los saberes desde abajo, desde los margenes y desde los
cuerpos que resisten. De esta forma, reconociendo esas otras formas de
conocet, el Trabajo Social puede transformarse en una praxis emancipa-
dora.
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3. Propuestas curriculares
para el Trabajo Social critico

Desde una perspectiva sociocritica, el disefio curricular no debe li-
mitarse a la transmision de competencias técnicas, sino constituirse en
un espacio de formacion politica, ética y epistemoldgica. Es en esa clave,
que las siguientes lineas de propuesta surgen de una reflexion situada que
considera las tensiones del contexto actual y las potencialidades transfor-
madoras, que se consideran necesarias en la formacioén en Trabajo Social:

a) Sostenibilidad, innovacién y gestion publica: incluir conteni-
dos sobre sostenibilidad, emprendimiento social, gestién de personas mas
alla del asistencialismo, capacitacion y desarrollo organizacional. Formar
en procesos concretos como contratacion en el sector publico, compras
publicas y uso critico de plataformas de gestién estatal, que promuevan
una comprension reflexiva de los dispositivos de gestion.

b) Recuperacion de herramientas metodologicas clave: reva-
lorizar instrumentos como visitas domiciliatias, entrevistas, diagnésticos
participativos y elaboracién de informes sociales, no como rutinas admi-
nistrativas, sino como espacios de produccién de conocimiento situado y
ético.

¢) Participacién y ciudadania activa: formar en el disefio, aplica-
ci6én y evaluacion de mecanismos participativos, concibiendo la interven-
cién como proceso dialdgico y de empoderamiento de sujetos colectivos.

d) Habilidades para el liderazgo ético: fortalecer capacidades
para el trabajo en equipo, la gestién de conflictos y el liderazgo horizontal
en escenarios interdisciplinarios y multiculturales, como contenido trans-
versal en la malla curricular.

e) Politicas publicas y analisis estructural: profundizar en el estu-
dio critico e histérico de las politicas publicas, desarrollando capacidades
de incidencia y elaboracién de propuestas transformadoras.

f) Habilidades con marcado enfoque ético: no se trata solo de ha-
bilidades relacionales, sino de competencias criticas para vincularse ética-
mente con los sujetos de intervencion, reconociendo relaciones de poder,
sufrimiento social y dilemas institucionales.

g) Enfoque decolonial, interseccional y territorial: integrar en
la formacién enfoques que cuestionen paradigmas eurocéntricos y abran
paso a saberes desde los margenes, articulando lo epistémico con lo terri-
torial y lo identitario.
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h) Especializacion en lo psicosocial y clinico: incorporar for-
macion especifica en trauma, duelo, consumo problematico de sustancias,
salud mental y acompafiamiento terapéutico, desde una perspectiva ética,
no patologizante y anclada en derechos humanos.

i) Educacién emocional y cuidado: incluir transversalmente he-
rramientas de autocuidado, salud mental laboral y reflexiéon sobre la pre-
carizacion del trabajo social y su impacto en la subjetividad profesional.

j) Articulacién técnica-politica: superar la disociacion entre hacer
técnico y accién politica mediante ejercicios curriculares que integren am-
bos planos en problemas reales.

k) Pertinencia cultural en salud: preparar para la atencién con
pertinencia cultural, particularmente con pueblos originarios y poblacién
migrante, articulando conocimientos clinicos, comunitarios y normativos.

1) Transformaciones en salud publica: formar para participar en
reformas como la Atencién Primaria en Salud universal, la gestion territo-
rial en salud y dispositivos de integracién social.

m) Nuevos campos de especializacion: incluir abordajes actua-
lizados de fenémenos como seguridad publica, envejecimiento y Trabajo
Social en organizaciones, disputando espacios frente a otras disciplinas.

n) Dimensién ética como eje transversal: consolidar la ética no
como asignatura aislada, sino como practica permanente de interrogacion
critica sobre el rol profesional.

o) Innovacién y disefio social: incorporar herramientas de disefio
centrado en las personas, gestion agil de proyectos, metodologias creativas
y narrativas para el cambio.

p) Formacion para la creacion de respuestas: formar no solo
para ejecutar programas, sino para diseflar propuestas situadas en contex-
tos emergentes, con capacidad critica, estratégica y propositiva.

q) Cutrriculo flexible, situado y transformador: sustituir el perfil gene-
ralista tradicional por una formacién mas compleja, interdisciplinaria y ctitica,
que permita a estudiantes liderar transformaciones en entornos cambiantes.

Estas propuestas apuntan a construir un curriculo que renuncie a
la aparente neutralidad y al enfoque adaptativo, para convertirse en un
espacio de disputa de sentidos, formacion critica y posicionamiento éti-
co-politico. Se trata de formar profesionales capaces de leer el conflicto
como componente estructural de lo social, intervenir con vocacion trans-
formadora y situar el Trabajo Social en el horizonte de la justicia social y
la emancipacién colectiva.
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4. Estrategias pedagdgicas: formacion critica,
emancipadora y vinculacion bidireccional
con los territorios

El Trabajo Social no puede concebirse tnicamente como disciplina
de intervencion técnica; debe entenderse también como campo pedagdgi-
co orientado a formar sujetos criticos, conscientes y comprometidos con
la transformacion social. Esta dimension pedagogica excede el aula e in-
corpora espacios de formacion practica, vinculacion territorial y trabajo
inter y transdisciplinario.

Las estrategias pedagdgicas, coherentes con una perspectiva critica,
requieren mas que la inclusion de contenidos ético-politicos en los progra-
mas. Demandan dispositivos metodolégicos que interpelen las practicas
de dominacién, generen experiencias de didlogo horizontal y promuevan
procesos reflexivos y colectivos. El didlogo, la problematizacion, la cons-
truccion colectiva del saber y la accién situada se erigen como pilares de
una pedagogia transformadora (Freire, 1970).

En este marco, la Vinculaciéon con el Medio (en adelante VcM) ad-
quiere un rol central. Desde el aseguramiento de la calidad, la VcM se
entiende como un proceso bidireccional, sistematico y de beneficio mutuo
entre la institucién y sus entornos significativos. No se trata de “ir a ha-
cer cosas al territorio”, sino de construir relaciones donde universidad y
comunidad se reconocen como interlocutores validos, co-productores de
conocimiento y corresponsables de las transformaciones que se impulsan.
Esta bidireccionalidad implica que tanto la formaciéon como las politicas
institucionales se nutren de los aprendizajes surgidos de los territorios, y
no solo al revés.

Una de las metodologias mas potentes en esta perspectiva es el
Aprendizaje mas Servicio (en adelante A+S). Esta estrategia permite ar-
ticular formacién académica con necesidades reales del entorno, siempre
que se evite caer en una légica extractivista. Correctamente implementada,
asume que las comunidades no son objetos de intervencién, sino sujetos
de derecho con saberes propios. Los procesos de aprendizaje se inician
desde el reconocimiento compartido de necesidades y oportunidades sen-
tidas por los territorios, y no desde planificaciones externas o unilaterales.

En consecuencia, el A+S debe implementarse desde una logica de
relacién horizontal y contextualizada con los territorios, basada en diag-
nésticos situados y participativos. De este modo, se generan procesos for-
mativos que contribuyen a la resolucion colaborativa de problematicas lo-
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cales y, simultaneamente, al fortalecimiento de capacidades emancipadoras
y del tejido social y territorial.

Se vuelve fundamental, entonces, una alianza transformadora entre
universidad y entorno, que vaya mas alld de convenios protocolarios. La
VM debe constituir una dimension estructural del proceso formativo, es-
trechamente ligada al proyecto educativo institucional. Desde esta mirada,
las experiencias de vinculacién bidireccional operan como espacios privi-
legiados para el desarrollo de competencias criticas, éticas y ciudadanas,
asi como para la problematizacién de las propias miradas de estudiantes
y docentes.

En este punto resulta clave precisar los conceptos de interdiscipli-
nariedad y transdisciplinariedad, dado que el transito entre ambas tiene
implicancias pedagogicas y curriculares. La interdisciplinariedad remite a
la articulacién de dos o mas disciplinas que dialogan entre si para abordar
un problema, manteniendo cada una su marco teérico y metodologico,
aunque construyendo lenguajes y proyectos comunes. Supone coopera-
cién y complementariedad, pero las fronteras disciplinares se mantienen
reconocibles.

La transdisciplinariedad, en cambio, implica un salto cualitativo.
Santaella Vallejo y Ruiz Simén (2023) plantean el transito desde modelos
basados en aprendizajes disciplinarios y especializados hacia modelos de
aprendizaje transdisciplinar que habilitan una visién holistica, sustentada
en multiples perspectivas, que integra competencias de distintas areas a lo
largo de la vida. Nicolescu (2013) sefiala que la transdisciplinariedad busca
analizar problemas complejos desde diferentes planos de realidad, tras-
cendiendo la compartimentacion del conocimiento. Paniago y Sarmiento
(20106) afiaden que ello exige considerar los niveles de realidad del hecho
educativo, las logicas de los actores involucrados y la complejidad del ob-
jeto de estudio.

Desde esta perspectiva, las estrategias pedagdgicas en Trabajo Social
deben partir de experiencias interdisciplinarias —donde se articulan sabe-
res de salud, educacién, derecho, psicologia, urbanismo, entre otros— para
proyectarse hacia experiencias transdisciplinares que desborden los mar-
cos disciplinarios y se anclen en problemas reales, situados en territotios
concretos. Es allf donde la VcM bidireccional, los dispositivos de practica,
los proyectos colaborativos y la investigacion situada se convierten en pla-
taformas privilegiadas para aprender a trabajar con la complejidad.

En sintesis, una pedagogia socioctitica en Trabajo Social requiere:
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e Estrategias que promuevan didlogo, problematizacion y
co-construccion del saber.

*  Metodologias de Vinculacién con el Medio que reconoz-
can la bidireccionalidad y el beneficio mutuo mediante su
retroalimentacion.

*  Dispositivos formativos que avancen desde la interdiscipli-
nariedad hacia la transdisciplinariedad, situando el aprendi-
zaje en problemas y territorios concretos.

*  Fortalecer el desarrollo de estrategias participativas.

De esta manera, la formacién deja de ser un ejercicio de adaptacion
actitica y se transforma en experiencia que habilita a estudiantes y docen-
tes como actores de cambio.

5. Desafios parala educacién superior en Chile

El escenario actual de la educacion superior en Chile esta tensionado
por reformas estructurales, masificacion de la matricula, mercantilizacién
del conocimiento y debilitamiento del rol publico de las universidades.
Frente a este contexto, el Trabajo Social se encuentra en una encrucijada,
adaptarse funcionalmente a las l6gicas del sistema o disputar, desde su
especificidad, un proyecto educativo transformador.

Un primer desafio consiste en reconstruir el sentido publico y social
de la educacién superior, posicionando a las universidades como actores
estratégicos en la promocion de derechos, la equidad territorial y la justicia
epistémica. Esto exige comprender la VeM como dimensién estructural
de la formacién, y no como eje accesorio. En clave sociocritica, ello impli-
ca romper con légicas extractivistas de intervencion y transitar hacia una
vinculacién dialégica y bidireccional, donde se levanten necesidades desde
los territorios, se construyan respuestas colaborativas y se genere conoci-
miento socialmente implicado.

Un segundo desatio se relaciona con la articulacién del trinomio
teorfa, practica e investigacion en las escuelas de Trabajo Social. Con fre-
cuencia, la practica profesional se concibe como ejercicio operativo, des-
conectado de los marcos tedricos, epistemologicos y éticos abordados en
el aula. Esta disociaciéon empobrece el proceso formativo y limita la capa-
cidad del estudiantado para comprender criticamente los contextos donde
interviene. Lo que se requiere es una pedagogia critica de la practica que
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la transforme en territorio de produccién de conocimiento, donde se en-
trecrucen saberes, se tensionen certezas y se ensayen nuevas posibilidades
de intervencion.

Junto con ello, se torna urgente fortalecer la formacién investigativa
desde un sentido transformador, especialmente en las etapas iniciales del
proceso formativo. No basta con ensefiar técnicas de recoleccion o anali-
sis de datos; es indispensable formar en la capacidad de problematizar las
realidades sociales, tensionar estructuras de poder y desarrollar procesos
investigativos significativos para territorios y comunidades. La investiga-
cién no debe entenderse como ejercicio estrictamente académico, sino
como herramienta de intervencion critica al servicio del cambio social.

Este desatio adquiere mayor relevancia a la luz de los criterios y es-
tandares de calidad establecidos por la Comisiéon Nacional de Acredita-
ci6on (CNA Chile) tanto para la acreditacion institucional como para la
acreditacion de carreras y programas de pregrado. En el ambito institucio-
nal, criterios como el de Investigacion, Innovaciéon Docente y Mejora del
Proceso Formativo exigen a las universidades impulsar acciones sistemati-
cas de investigacion e innovacién pedagogica, articuladas con el proyecto
institucional y con impacto verificable en la formacién. En el caso de las
carreras de pregrado, los criterios de Docencia y Resultados del Proceso
Formativo y de VcM demandan evidenciar articulaciéon coherente entre
perfil de egreso, curriculo, practicas formativas y relaciones bidireccionales
con el entorno.

Un tercer desatio se vincula con el fortalecimiento de la formacion
pedagodgica para la docencia universitaria. No basta con dominar el co-
nocimiento disciplinar; es imprescindible que docentes desarrollen com-
petencias pedagdgicas que les permitan planificar, ejecutar y evaluar pro-
cesos de enseflanza-aprendizaje de manera reflexiva y pertinente. Esto
implica reconocer y activar aprendizajes previos del estudiantado, disefiar
experiencias de aprendizaje que promuevan participacién y pensamiento
critico e incorporar metodologias activas y evaluacién formativa, apoyadas
en criterios transparentes, pautas y rubricas. Asimismo, la docencia univer-
sitaria debe promover una relacién pedagégica basada en la bidireccionali-
dad, donde dialogo, co-construccién y trabajo colaborativo entre docentes
y estudiantes sean ejes centrales.

Un cuarto desafio radica en repensar la formacién profesional en
clave de derechos, cuidado y sostenibilidad. En un contexto marcado por
precarizacion laboral, sobrecarga académica e intensificacion de la compe-
tencia, se vuelve imprescindible integrar enfoques de salud mental, trabajo
digno, coeducacién emocional y ética del cuidado como ejes transversales
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en la vida universitaria. Para el Trabajo Social, esto implica también in-
terrogar las propias condiciones de ejercicio profesional y las formas de
violencia institucional que se reproducen en los campos de intervencion.

Finalmente, se requiere fortalecer la capacidad de incidencia politi-
ca de las universidades. No se trata solo de formar capital humano para
el mercado, sino sujetos capaces de disputar sentidos, imaginar futuros
alternativos y liderar procesos de transformacion estructural. El Trabajo
Social, por su naturaleza critica e interventiva, tiene un papel clave en la
construccion de agendas universitarias que se articulen con movimientos
sociales, organizaciones territoriales y demandas por justicia social.

En sintesis, los desafios de la educacion superior en Chile interpelan
tanto al diseflo institucional como a las practicas concretas de docencia,
investigacién y vinculaciéon. Atenderlos desde el Trabajo Social implica
sostener una postura sociocritica que no renuncie a la transformacion es-
tructural y que reconozca la universidad como uno de los territorios don-
de hoy se disputa el futuro de lo puablico.

6. Conclusiones

Pensar el Trabajo Social desde una perspectiva socioctitica implica
romper con légicas reproductivas del saber, de la educacién y de la inter-
vencién profesional. Supone recuperar el caracter politico del conocimien-
to, la potencia transformadora del vinculo pedagégico y el compromiso
ético con quienes habitan los margenes del sistema.

Este capitulo ha buscado aportar a ese horizonte mediante tres mo-
vimientos atrticulados. Primero, proponiendo lineamientos curriculares
que disputan la aparente neutralidad de los planes de estudio y sittan el
Trabajo Social como espacio de formacién ética, politica y epistemol6gi-
ca. Segundo, delineando estrategias pedagogicas que articulan reflexién
y accién, que se sostienen en la VM bidireccional y que avanzan desde
la interdisciplinariedad hacia la transdisciplinariedad para habitar critica-
mente la complejidad. Tercero, identificando desafios estructurales de la
educacion superior en Chile, en didlogo con el marco de aseguramiento de
la calidad y con las tensiones entre modelos neoliberales de universidad y
proyectos de educacién publica comprometidos con la justicia social.

El Trabajo Social no puede limitarse a formar operadores funciona-
les a un sistema que produce desigualdad, sufrimiento e injusticia. Se re-
quiere una formacioén critica, situada y ética, capaz de habitar el conflicto,
resistir la tecnocratizacion de la educacion superior y acompafiar procesos
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colectivos de transformacion social. Desde las epistemologias del Sur, las
pedagogias populates y los territorios que luchan, se abre el camino de un
Trabajo Social emancipador, que no solo interprete el mundo, sino que
contribuya activamente a transformarlo en clave sociocritica.
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Clinica-positivista versus derechos
humanos: Debate formativo sobre
el estudio y la intervencién con
familias en trabajo social

Andrea Kenya Sinchez Zepeda'

Introduccién y encuadre contextual

Cada vez escuchamos a mas colegas trabajadoras y trabajadores so-
ciales afirmar que “Ja familia ha cambiado nmucho”. Sin embargo, estas afir-
maciones suelen hacerse de manera aislada, sin un contexto ni un analisis
histérico que las sustente. Los cambios que podriamos atribuirle a temas
como la procreacién, la maternidad auténoma o en abandono, la paterni-
dad ausente, la obstaculizacién de la crianza, la violencia familiar o la vio-
lencia de género al interior de las familias, no provienen necesariamente
de cambios pensados, queridos y ejercidos por las propias personas, sino
que son resultado de una precarizaciéon de lo social dada la modernidad y
la postmodernidad capitalista. Al menos esa es la propuesta desde la cual
se plantea el presente capitulo. En este sentido, algunas de las preguntas
que me han inquietado y conmovido en mi labor docente frente a grupos
de formacién en la licenciatura de Trabajo Social, en el area de familia,
son las siguientes: spor qué tendrfamos que hablar de familias funciona-
les o disfuncionales? ¢en torno a qué, o con base en qué, consideramos
que una familia es funcional? ¢por qué podemos calificarlas o evaluarlas
al margen de lo funcional en un mundo marcado por profundas des-
igualdades econémicas y sociales, donde los indicadores de desatrollo no
necesariamente representan progreso o bienestar para todas las personas
por igual?

1 Escuela Nacional de Trabajo Social ENTS UNAM. Correo: kenya.zepeda@ents.
unam.mx. https://orcid.org/0000-0002-3202-7182
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¢No estamos, las y los trabajadores sociales, justamente para vi-
sibilizar las matrices estructurales de marginalidad y precarizacion que
atraviesan a las familias, y no para calificarlas, o descalificarlas, dentro
de tipologias que las reducen a lo marginal, disfuncional o patolégico?
Las situaciones que suelen motivar tales calificativos, la mayorfa de las
veces, como bien muestra una visiéon sistémica, no provienen de una sola
causa ni son resultado de decisiones individuales o irracionales. ¢Acaso
no estamos las y los trabajadores sociales para sustentar y argumentar
las transformaciones integrales necesarias para garantizar la proteccion
social de la unidad organizativa mas fundamental de toda sociedad? Estas
preguntas orientan la discusion que se desarrolla en este texto, en el mar-
co de una reflexién encaminada a construir una pedagogia critica, com-
prometida con el respeto de los derechos humanos y con la diversidad, no
solo de las personas, sino también de sus historias biograficas, trayectorias
cotidianas y mecanismos de afrontamiento y defensa frente a contextos
hostiles, tan diversos como sus propias formas de agrupamiento.

Ninguno de nosotrxs pidié venir a este mundo, ni tampoco eligié
sufrir, scierto? Esta es una interpelacion muy comun por parte de las ju-
ventudes en el aula hoy en dia, y, en efecto, tienen razon, toda persona,
desde las nifieces, pasando por las juventudes, hasta las personas adultas
que cuenten con herramientas de supervivencia material y emocional, ele-
gird siempre afirmar la vida y sostenerla en colectividad. Con esta firme
conviccion, me propongo a desarrollar el siguiente texto, planteando algu-
nas interpelaciones a la tradicionalidad formativa en la intervenciéon con
familias o en el ambito del Trabajo Social Familiar que considero necesatio
apuntalar. Aclaro que esta reflexion se formula desde el contexto mexica-
no, particularmente desde la experiencia formativa al interior de la Escuela
Nacional de Trabajo Social de la UNAM.

Mas alla de las mediciones orientadas a valorar la dicotomia entre lo
que denomino, y explicaré a lo largo de este texto. Como paradigma clini-
co positivista frente al enfoque de los derechos humanos, considero que
desde hace décadas, en la formacion para el estudio e intervencion social
con familias, ha prevalecido una grave confusién tedrica y metodologica.
Dicha confusién se manifiesta cuando se recurre de manera reiterada a
la teorfa de sistemas como argumento central en los estudios y practicas
de intervencién social con familias. En mi opinién, y segun lo que he
observado tanto en las aulas como en los espacios de intervencion, lo
mas irrisorio es que, supuestamente, se argumentan perspectivas y lineas

narrativas construidas desde la l6gica de la “Teoria® de Sistemas. Dichas

2 Incluso como si solo existiera una sola teorfa y no hubiera otras perspectivas y corrientes
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interpretaciones, asumidas por colegas que dicen ampararse en esta pers-
pectiva tedrica, suelen sostener dos ideas muy claras:

1. La necesidad de que recaiga sobre las familias la responsa-
bilidad de casi todas las problematicas sociales, apelando a
su “funcionalidad” y omitiendo cualquier analisis histérico,
critico o, sobre todo, estructural.®

2. Laidea de que las decisiones, en especial aquellas con im-
pactos negativos o manifestaciones de violencia al interior
del sistema familiar, deben interpretarse como responsabi-
lidad o eleccion personal.

Ambas posturas desatienden la multidimensionalidad social, cultural,
econémica e incluso simbodlica en la que las personas interactian cons-
tantemente, y desconocen, cuando menos, una de las aportaciones mas
importantes de la perspectiva sistémica clinica: el reconocimiento de las
capas, niveles o dimensiones tanto de construcciéon como de interaccion
que configuran la vida social.

Por otro lado, tengo claro que, en mi pafs de origen, México, existe
una fuerte carga patriarcal en la manera de ver, sentir y pensar a la fami-
lia. Esta visién tampoco escapa a lo que se aborda en las universidades,
incluso en instituciones laicas como la que me formo, la Universidad
Nacional Auténoma de México (UNAM), ya que dicho sesgo permea ¢
incide en las perspectivas, y sobre todo en las decisiones, acerca de cémo
profesorxs y trabajadorxs sociales investigan, crean contenidos y prepa-
ran sus clases.

Todo ello ocurre, ademas, bajo el amparo del principio de libertad de
catedra (UNAM, n.d.). Sin duda, las visiones personales, sobre todo en un
tema como la familia, estin siempre presentes. En ese sentido, considero
que la primera tradicionalidad que debe interpelarse es la vision patriarcal
desde la cual se ha elegido formar y pensar a las familias, incluso tratindo-
se de una profesién mayoritariamente femenina. No se puede negar que,
a lo largo del recorrido histérico de nuestra profesion, y particularmente

tedricas dentro de Sistemas, por lo cual me parece mejor hablar sobre “Teorfas de Sistemas”.

3 Cabe aclarar que cuando me refiero a la “estructuralidad” no estoy aludiendo a ninguna
corriente socioldgica en si, sino a la magnitud que estructuran graves violaciones a Dere-
chos Humanos, sobre todo los sociales, y que como lo definirfa De Sousa Santos y Sena
Martins (Santos & Martins, 2019) esta estructuracion se coloca en la interseccionalidad de
las Injusticias Sociales cognitiva, econdémica y historica.
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después de la etapa de la reconceptualizacion, coincidieron procesos de-
cisivos: por un lado, la implementacién del modelo econémico neoliberal;
por otro, las reminiscencias de la posguerra (Guerra Fria), durante la cual
figuras como la “Good wife” o el estilo de vida fordista (Cooper, 2022)
fueron altamente promovidas y disputadas frente a lo que se identifico
como la revolucion cultural y sexual de finales de la década de 1960. Otro
elemento importante que no puede obviarse es que, como sefala la colega
Ximena Méndez Guzman (2015, pp. 20-26), el Trabajo Social de Casos
fue duramente juzgado por el movimiento critico dentro de la disciplina,
conocido como la Reconceptualizacion. Se argumentaba que este método
“se calificaba como asistencialista... buscando la adaptacién al medio sin
ninguna herramienta critica o de concientizacién”. Esto, a su vez, abrié
un espacio de disputa metodoldgica dentro del Trabajo Social respecto a
cémo mirar, analizar y trabajar con las familias.

Ahora sabemos en qué terminé aquella disputa: la hegemonia de la
visién clinica positivista regresé con mayor fuerza durante la década de
1980. En los afios posteriores, y tras el abandono de lo social por parte
de los Estados neoliberales, la tradicionalidad del Trabajo Social de Casos,
incluso con el rigor técnico y el disefio metodologico propuestos por Mary
Richmond (1967), comenz6 a diluirse, reduciéndose a enfoques que, al
igual que la psicologfa clinica, centraban su andlisis en lo personal y no en
lo sistémico. Esta tendencia implico, por supuesto, la pérdida de una mi-
rada mas compleja, asi como la renuncia a niveles de andlisis, elaboracién
y coordinacion propios de un trabajo multidimensional o en red, que son
precisamente los que permiten comprender las interacciones estructurales
que atraviesan a las familias y sus contextos.

Este devenir historico, entre la tradicionalidad de un enfoque hege-
monico para el estudio y la intervencion de las familias, asf como las postu-
ras personales y las propias experiencias familiares, se han entrelazado con
el actual clima de época en torno a las ideas, configuraciones y realidades
que las juventudes construyen sobre el tema Familias. Esto ocurtre tanto
por la poca o nula curiosidad, o interpelacion, que el estudiantado ejerce
frente a las perspectivas de las y los profesores, asumidas muchas veces
como hegemonicas o tnicas, como por los fuertes cuestionamientos que
algunas juventudes formulan, pues desde estas mismas visiones suelen ser
criticadas sus posturas y expetiencias en torno a lo familiar. Insisto: 1a o el
docente no esta exento de su propia experiencia o idea de familia, y esta se
entremezcla constantemente con las elecciones tedricas y metodolégicas
que orientan la ensefianza de este sujeto fundamental y fundacional para la
disciplina del Trabajo Social.
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Esto es cada vez menos “aceptado” en el aula, por no decir, menos
exitoso, ya que el modelo dnico, tradicional o “deseable” de ser familia no
corresponde con las diversas y multiples referencias familiares de nuestro
estudiantado, especialmente considerando sus propias realidades y bio-
graffas. Esto resulta muy interesante y es algo que quisiera enfatizar en
el presente escrito: para abordar el tema de las familias en cualquier nivel
formativo, desde la educacion basica hasta la universitaria, es indiscutible
que este conocimiento se encuentra atravesado por lo que Fals Borda,
citado en Galvez (2017), denomina “sentipensar”. El conocimiento que
cadx de nosotrxs posee respecto a las familias se teje desde un saber vi-
vencial, sentido, significativo y subjetivo, que proviene tanto de nuestra
propia expetiencia familiar como de aquello que la educacion formal * nos
ha ensefado que es una familia.

Regresando a la cuestion formativa y metodoldgica, sabemos que un
rasgo caracteristico del Trabajo Social es el estudio y abordaje de lo que
tradicionalmente denominamos caso, grupo y comunidad. Estos niveles
de intervencion, con distintos grados de complejidad técnica y metodolé-
gica, responden a una légica eminentemente sistémica. Sin embargo, me
atreveria a afirmar que dicho enfoque ha sido, en muchos casos, mal inter-
pretado o aplicado por buena parte de colegas que he tenido oportunidad
de leer o escuchar en sus experiencias de trabajo cuando hacen referencia
al uso de lo sistémico.

En la mayorfa de los diagnésticos y planes de intervencién sociofa-
miliar, al colocar de manera central a la persona o a la familia identificada
como “detonante” de una problematica, suele perderse de vista —y de
practica— la complejidad que implica la “ingenierfa” del modelo sisté-
mico. Este modelo, como lo plantea Bronfenbrenner (1979), demanda
identificar los riesgos estructurales y latentes en cada nivel del sistema, asi
como diseflar estrategias de prevencion, atencién, seguimiento e incluso
sistematizacion de la intervencién en cada capa, intercapa o interfase pro-
puesta por su enfoque ecolégico dentro de la Teorfa de Sistemas.

Ahora bien, algunxs colegas suelen interponer el argumento de los
niveles de intervencion como si se tratara de camisas de fuerza, tanto tedricas
como metodolégicas. Esta postura se alinea, en gran medida, con ciertas
voces provenientes del conservadurismo ideolégico de derecha, especial-

4 Cabe advertir que también desde la educacion formal escolar o exclusivamente reli-
glosa, catequista o no, también se propone y se instala una idea de lo que es la Familia. Lo
anterior debe ser considerado en las aulas, dado que estos conocimientos pueden llegar a
confundirse, o a instalarse, como principios y dogmas de fé, incuestionables e indiscutibles
para algunos estudiantes.
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mente aquellas con una larga tradicion en la ensefianza y el discurso sobre
la familia, como las diferentes religiones e iglesias, que refuerzan la idea de
que las familias deben ser de una sola forma y manera.

Desde esta perspectiva, las narrativas y las experiencias de interven-
cion tienden a no complejizar la ingenierfa estructural de lo familiar ni a
problematizar las tensiones y contradicciones inherentes a una institucién
tan antigua, originaria y fundacional de lo social como lo es la familia.
Como consecuencia, el estancamiento en los estudios e intervenciones
sociofamiliares dentro del Trabajo Social se hace evidente frente a otras
disciplinas que han logrado comprender mejor los cambios contempora-
neos en las familias. Campos como la Psicologia o la Antropologia, por
ejemplo, han desarrollado debates, escuelas de pensamiento y disputas
epistemoldgicas que han permitido ampliar la comprension del fenémeno
familiar, discusiones que, en cambio, no se han dado, o no se han querido
profundizar, desde el Trabajo Social.

Hay quienes también sostienen que esta situacion proviene de lo que
reconocen como el pasado del Trabajo Social, vinculado con la caridad y
la beneficencia como nodos de accién de origen eclesiastico y con raices
en tradiciones secularmente religiosas. Sin embargo, para quienes no coin-
cidimos en considerar que esos sean los verdaderos origenes del Trabajo
Social, resulta simplista y poco serio negar que las familias, como expre-
sion germinal de lo social y de la sociedad, puedan y deban ser estudiadas
en toda la complejidad de su dialéctica entre lo puablico y lo privado, asi
como en su posicién como organizacion en relacion con otras estructuras,
como el mercado o el Estado. Por ello, este trabajo se propone abrir un
debate que considero pendiente: interpelar las visiones que, resguardando-
se en lo que denominan “Teorfa de Sistemas”, no reconocen que parten
de una mirada clinica’, positivista y funcionalista patra estudiar e intervenir
con las familias. Esto resulta especialmente problematico frente a las com-
plejidades y desigualdades multidimensionales que hoy podemos percibir,
sentir y vivir. Desde el reconocimiento de los paradigmas sociocultura-
les, econémicos, histéricos y politicos que configuran lo que entendemos
por familias en la sociedad, se vuelve necesario incorporar argumentos
interseccionales, los cuales también pueden abordarse desde un enfoque
de derechos humanos, no juridico-céntrico, sino filoséfico y social. Este
enfoque permite comprender como han cambiado y se han transformado

5 El uso del concepto “clinica” en esta colocacion y a lo largo del texto tiene que ver
con la incorporacién hegemonica de la vision o influencia que ha tenido el enfoque de la
medicina occidental y aldpata sobre tratar o abordar las problematicas sociales como en-
fermedades, el paso de los casos a los expedientes clinicos y el sentido de “sanidad” de lo
social, que sin lugar a dudas tiene relacion directa con dicho enfoque médico.
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las relaciones sexoafectivas y socioafectivas de las personas en la regién
latinoamericana, asf como la titularidad de derechos y, por tanto, la capaci-
dad de grupos como las familias para exigir y luchar por la justiciabilidad
de sus derechos.

El aporte del presente texto es abrir un debate que nos permita desper-
tar del letargo tradicional con el que ha sido abordado el enfoque formativo
en el Trabajo Social con familias. Si las familias han experimentado cambios
morfologicos significativos, resulta incomprensible que los procesos, herra-
mientas y propuestas metodologicas permanezcan intactos, a sabiendas de
que fueron disefiados en contextos historicos y sociales que ya no se aseme-
jan en nada a las realidades actuales. Toda propuesta formativa, en esencia,
busca lograr una mejor aproximacion a las personas y sujetos de atencion.
En este sentido, el debate que aquif se plantea también invita a que desple-
guemos creatividad y humanidad para incidir de manera mas significativa en
el trabajo con las familias; a que busquemos caminos mas humanos, creati-
vos y sensibles, que nos devuelvan la confianza hacia un ambito de interven-
ci6én que siempre ha sido originario y fundacional en la accién profesional
del Trabajo Social: el Trabajo Social con familias.

No pretendo abordar con exhaustividad todo lo relacionado con el
Trabajo Social familiar, el Trabajo Social con familias o la Intervencion
Sociofamiliar desde el Trabajo Social en la regién, tanto en Centroamérica
como en América Latina. Pero sf realizar una breve sistematizacién sobre
cémo se ha concebido y abordado la teorfa de sistemas en esta materia, y
coémo esta se entrecruza con preconcepciones, conceptos consolidados y
ciertos consensos formal-academicistas acerca de los enfoques y catego-
rfas fundamentales que la region comparte en torno a la formacién so-
bre familias en el Trabajo Social. Reitero: no pretendo ser exhaustiva en
este punto, pues mi perspectiva se enmarca principalmente en el contexto
mexicano, y, para ser mas especifica, en el contexto centralista de la Ciudad
de México, asi como en el propio centralismo que caracteriza lo dicho, y lo
no dicho, desde el Trabajo Social impartido en la UNAM.

También, me interesa contextualizar la presente discusion, ya que,
aunque en el discurso se afirma que no debemos “culpar” a las fami-
lias por lo que ocurre dentro de su propio hogar, en la practica tanto
los analisis como las propuestas contintan responsabilizindolas de sus
propias morfologias, transformaciones o desestructuraciones, sin con-
siderar los profundos impactos que la ruptura del tejido social provo-
cada por el neoliberalismo ha generado. Del mismo modo, se omite
reflexionar sobre la conciencia y los equilibrios democraticos que una
organizacion social como la familia deberfa asumir frente a un modelo
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neoliberal que, como sefiala Byung-Chul Han (2022), ha disuelto la lu-
cha de clases para trasladarla al interior de los sujetos, convirtiéndolos
en sujetos de rendimiento en lugar de sujetos afectivos. En una linea similar,
Fraser (2000) argumenta que la lucha de clases se ha fragmentado en
luchas identitarias, lo que ha obstaculizado la necesaria democratizacion
de la vida familiar.

Es muy importante considerar que la familia, como categoria social,
cultural y politica, siempre ha ocupado un lugar central tanto en la agenda
de los gobiernos como en la de otras estructuras de poder, entre ellas el
mercado y diversas seudo-organizaciones que también ejercen mecanis-
mos de violencia y control social. Cuando se afirma que /a familia es el pilar
de la sociedad, no se trata de una expresion vacfa o meramente formal. En
efecto, la familia, como organizacién sociopolitica, es la estructura mas
profundamente arraigada al territorio y aquella que dinamiza multiples
sistemas, entre ellos el politico, el econémico y el cultural. En su inte-
rior se despliegan las principales dimensiones del poder: el dominio, el
sometimiento, pero también la liberacion, la libertad y la reivindicacion,
dimensiones que, aunque antitéticas entre si, coexisten y tensionan cons-
tantemente la vida familiar y social.

Tan es as{ que, para no extenderme demasiado en este punto, el
mejor ejemplo actual se encuentra en lo que sucede en Estados Unidos.
Existen mecanismos de desestructuracion y vaciamiento poblacional que
se justifican mediante discursos racializados en defensa de las “familias
solo blancas” o “familias originarias”. Hstas narrativas se sostienen bajo
politicas proteccionistas de corte fascista, en las que solo ciertas familias,
con determinadas caracteristicas, son consideradas valiosas o dignas de
proteccién, mientras que otras son excluidas o deslegitimadas.

En ese contexto, reaparece el tipico argumento del enemigo externo
o foraneo, asf como la clasificacién moral de “familias malas” o “familias
disfuncionales”, aquellas que supuestamente no aportan al proyecto de
Estado o de Nacion, reforzando con ello la reproduccion de desigualdades
estructurales y de exclusién social. Con lo anterior, considero que queda
clara la indisoluble performatividad y dialéctica (Bourdieu, 2009); entre
las diferentes capas estructurantes de un sistema social, ecolégicamente
envuelto por multiples niveles y multidimensionalidades atravesadas por el
crono-sistema, tal como lo explicarfa Bronfenbrenner.

Por ello, no podemos, ni debemos, reducir ni evadir este reto dial6-
gico que se manifiesta entre lo publico y lo privado, lo macro y lo micro,
la cultura y la personalidad, los estereotipos y los comportamientos, entre
otros componentes dialogicos, dialécticos y performativos que conforman
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el estudio y la formacion orientados a la incidencia e intervencion del Tra-
bajo Social con Familias.

A continuacion, se presenta la discusion central del capitulo, no sin
antes aclarar que este trabajo se elaboré mediante un método de investi-
gacion de gabinete, basado en las referencias consultadas que se citan a lo
largo del documento. Asimismo, se emplearon técnicas de investigacion
documentativa en el matrco del proyecto PAPIMES 301425 (UNAM), ac-
tualmente en curso. El estudio se estructura a partir de cuatro ejes de
sistematizacion’, orientados a recuperar y organizar la experiencia educa-
tiva desarrollada como docente responsable de la asignatura “Familias”,
dentro de la materia México Nacién Multicultural del Programa Universi-
tario de Interculturalidad y Diversidad Cultural (PUIC-UNAM), impartida
en diversas Facultades y Escuelas de la UNAM, no sélo en la de Trabajo
Social. Del mismo modo, se recurrio a la consulta, integracion y sistemati-
zacion de perspectivas tedricas vinculadas o derivadas de la Teorfa de Sis-
temas, utilizando la herramienta de inteligencia artificial ChatGPT como
apoyo para el analisis documental, cuyas referencias han sido debidamente
citadas en el texto.

Discusion

Pero, frente a todo lo anteriormente expuesto, squé es la
Teoria de Sistemas?

En la formacién en Trabajo Social, aunque se hable con frecuencia
de la Teorfa de Sistemas, considero que no se ensefia adecuadamente o
bien se malinterpretan sus propios rasgos y las diversas perspectivas que la
integran. Ha predominado una sola corriente, a la que en este ensayo nos
referimos como la clinica sistémica. No podria generalizar, pero al menos
en los entornos de enseflanza del Trabajo Social mexicano, no existe una
comprension clara de los distintos enfoques y corrientes que han surgido
dentro de la Teoria de Sistemas. Es decir, no se ensefia con precisién como
distinguir y relacionar las diferentes perspectivas que la conforman. En
su momento, y no ahora, debido a la distorsién y vacio que he explicado
anteriormente, sobre el cual no sé si exista consenso dentro del gremio,

6 Programa de Apoyo a Proyectos para Innovar y Mejorar la Educacion. UNAM

7 1. Familias desde las diversidad sexogénericas, 2. Familias desde las Pluriculturales in-
digenas y originarias, 3. Familias desde las diversidades socio afectivas (familias interespecie
o multiespecie) y 4 Familias desde las Injusticias Sociales Estructurales.

45



VOCES, HORIZONTES Y EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS ¢ « « ¢ ¢ v v v ot v v oo noannsnnss

Ludwig von Bertalanffy fue reconocido como el precursor de la Teorfa
de Sistemas. Sin embargo, su pensamiento ya casi no se revisa, analiza ni
discute en las aulas.

En todo caso, se escucha y se habla con mayor frecuencia de Sal-
vador Minuchin como representante de la Teorfa de Sistemas, sin hacer
la precision de que este autor se inscribe, en realidad, en la Teoria de los
Sistemas Familiares, la cual propone comprender a la familia como un siste-
ma social de construccion de la psigue. Esta perspectiva es valida, pero no
constituye la tnica dentro del enfoque sistémico.

Otro caso, curiosamente poco mencionado por su nombre y mas
conocido por la nomenclatura de la corriente que representa, es el de Urie
Bronfenbrenner (1979), quien propone el enfoque ecoldgico-sistémico,
ampliando y argumentando los niveles de existencia en los que se desa-
rrolla el ser humano, inmerso en sistemas que describe desde una 6pti-
ca ambiental. De ahi surge su propuesta de entender lo ecolégico como
aquello que envuelve y condiciona la problematica social, articulando los
distintos niveles de interaccién entre individuo, entorno y estructura. En
fin, considero que existe un setio problema en la comprensién y el abot-
daje de esta teorfa y de sus diversas perspectivas dentro del Trabajo Social,
lo cual repercute directamente en su ensefianza y aplicaciéon pedagdgica.
Con el propésito de contribuir, aunque sea modestamente, a clarificar esta
confusion, presento a continuacion algunas notas y apuntes sobre las dife-
rentes perspectivas de la corriente sistémica, las cuales han influido en los
textos y propuestas metodologicas del Trabajo Social durante los ultimos
cincuenta afios.

Bertalanfty (1976) result6 innovador en su momento al proponer el
entendimiento de los fenémenos humanos como totalidades interconecta-
das; es decir, considerar lo social, lo cultural y lo natural (biolégico) como
unidades organizadas cuyas partes son interdependientes y no deben ana-
lizarse de manera aislada, sino en su interrelacion. El contexto histérico en
el que surge su pensamiento también es significativo: una época de reor-
denamiento mundial y reconstruccion social tras la Segunda Guerra Mun-
dial. En este marco, Bertalanffy introdujo conceptos como homeostasis,
retroalimentacion, entropia, totalidad y equifinalidad, los cuales fueron
posteriormente aplicados al andlisis de fenémenos en grupos de trabajo
organizacional y, por supuesto, en familias de origen europeo y anglosajon.
A Bertalanffy se le reconoce, por ello, como el padre de la Teoria de Sistemas.

Otra de las corrientes relevantes es la Cibernética, cuyos principales
exponentes son John von Neumann (1944), Norbert Wiener y, quiza el
mas conocido, Bateson (1972.). Esta perspectiva surge de los estudios so-
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bre la comunicacion y el control, que adquirieron gran notoriedad en el
ambito de las Ciencias Politicas y las Ciencias de la Comunicacién, particu-
larmente con la llamada Escuela de Palo Alto. Posteriormente, esta corrien-
te alcanzé una gran representatividad en el campo de la Terapia Familiar,
gracias a las experiencias y aportes comunicacionales de Paul Watzlawick
y Don Jackson (1967).

Desde la Cibernética emergen conceptos que han ejercido una fuerte
influencia tanto en el Trabajo Social como en la Psicologia, entre ellos las
nociones de re¢ferencia y autorreferencia, aunque en muchos casos alejadas
del significado original propuesto por esta perspectiva teérica. En el caso
del Trabajo Social, por ejemplo, el término referencia suele entenderse
como canalizacién o gestion entre las personas que requieren un servicio
de atencioén social y la institucion responsable de brindar, desvirtuando asi
su sentido epistemolégico dentro de la Teorfa de Sistemas Cibernética.
Asimismo, Talcott Parsons y Niklas Luhmann (Luhmann, 1998; Colegio
Mexiquense, 2020) han ejercido una gran influencia, no solo en el Trabajo
Social, sino en las Ciencias Sociales en general. Ambos autores se identifi-
caron con una corriente conocida como la Teoria de los Sistemas Socia-
les, derivada del funcionalismo estructural, en la cual la sociedad se conci-
be como un sistema que busca equilibrarse mediante el cumplimiento de
funciones adaptativas. Estas funciones fueron desarrolladas mas amplia-
mente por Parsons, quien las sintetiz6 en el conocido modelo AGIL, cuyas
siglas en inglés representan cuatro dimensiones fundamentales: ~Adapzation
(Adaptacion), Goal Attainment (Cumplimiento de objetivos o intenciones),
Integration (Integracion) y Latency (Mantenimiento o estado latente).

Luhmann, por su parte, desarrolla la idea de los Sistemas Sociales
como sistemas autopoiéticos de comunicacion, con lo cual logra ir mas
alla de los planteamientos de Bateson (1972). Propone la tesis de que la
sociedad no se comprende a partir de los individuos ni de su suma®, sino
a partir de las interacciones y los procesos comunicativos complejos que
se configuran en la red. Un apunte contextual importante: estas teotfas, al
igual que la Cibernética, se consideran los fundamentos tedrico-sociales
delllamado proyecto social comunicativo, que para muchas personas, y me
incluyo entre ellas puede entenderse mas como un proyecto de domina-
ci6n que de comunicacioén. Este proyecto se reconoce por el lugar donde
se asienta su complejo financiero y creativo: Silicon Valley, epicentro de
corporaciones como Meta (antes Facebook), Google, entre otras, que tejen

8 Lo anterior refuta, al menos parcialmente, la l6gica del Trabajo Social con Grupos y
la importancia que el grupo tiene para la propia disciplina, tanto como nivel de interven-
cién como sector de poblacion clave dentro de nuestro quehacer profesional.

47



VOCES, HORIZONTES Y EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS ¢ « « ¢ ¢ v v v ot v v oo noannsnnss

redes complejas de interaccion y comunicaciéon materialmente expresadas
a través de las redes sociales digitales.

Considero que no podemos poner en entredicho, ni mucho menos
negar, las profundas consecuencias sociales que se detivan de su uso.
Como han sefialado diversos analistas, “estamos mas conectados, pero
mas solos, mas ausentes”. En otras palabras: estamos mas conectados,
pero no necesariamente comunicados, ni mucho menos verdaderamente
encontrados con el otro.

Otra de las corrientes dentro de la Teorfa de Sistemas que ha teni-
do una amplia presencia en la formacion del Trabajo Social es el enfoque
ecoldgico-sistémico, cuyos principales exponentes son Kurt Lewin y, el mds
conocido dentro de la disciplina, Urie Bronfenbrenner. Este enfoque pro-
pone comprender el desarrollo humano, y, por tanto, las problematicas y
complejidades que lo acompanan, a través de una estructura muy similar
a lo que en el Trabajo Social se reconoce como niveles de intervencion.
Los multiples niveles de sistemas ambientales que Bronfenbrenner (1979)
plantea son los siguientes:

Sistemas ambientales basados en el enfoque
ecologico-sistémico de Urie Bronfenbrenner

MODELO ECOLOGICO

(Bronfenbrenner / Inchaustegui)

Macrosister

COMUNIDAD

F
A .
=
o
R
E
B

mQo

FAMILIAR / GRUPOS -

INDIVIDUAL

. OoOum—x

Imagen tinica. De elaboracion propia con base al modelo de erradicacién de violencia
de género, realizado por Teresa Inchaustegui (Inchaustegui & Olivares, 2011) que toma
como base los postulados del enfoque ecolégico-sistémico de Bronfenbrenner.
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e El micro-sistema entendido como el socio espacio de la
familia y la escuela.

*  El meso-sistema como las interrelaciones que se encuen-
tran entre el microsistema y el exo-sistema.

* El exosistema como las instituciones (simbdlicas, pero
también materialmente existentes) que influyen en el desa-
rrollo de las personas sin contacto directo.

*  Elmacro-sistema como los sistemas de cultura y de valores.

* El crono-sistema como el tiempo relativo a los cambios
histéricos, o como lo expone el colega Fernando Siqueira
da Silva (n.d.) cuando explica la importancia que tiene “e/
clima de época” para los analisis diagndsticos del TS.

El enfoque ecoldgico-sistémico tuvo una presencia mas evidente en
el campo de la psicologia, donde dio origen a perspectivas que con el
tiempo se han convertido practicamente en especialidades, como la psico-
logia del desarrollo y la psicologia comunitaria. En el caso del Trabajo So-
cial, este enfoque se vincul6 con lo que algunos sectores académicos han
defendido como el objeto propio de la disciplina: la intervencién social.
Sin embargo, no coincido con esta tesis, ni en su planteamiento absoluto
como objetivo ni en la manera en que se ensefia, tanto en su dimensién
metodolégica como en su desarrollo procesual.

En diferenciacion del enfoque anterior, se encuentra también, como
una corriente y perspectiva derivada de la Teorfa de Sistemas, la denomina-
da Teoria de la Complejidad y de los Sistemas Dindmicos, desarrollada por Edgar
Morin, Ilya Prigogine, Humberto Maturana y Francisco Varela (ChatGPT,
n.d.). Esta corriente tedrica introduce conceptos clave como la autoorgani-
zacion, el caos, la no linealidad, la antopoiesis'y el pensamiento complejo. Aun con las
diferencias existentes entre sus principales exponentes, todos ellos coinci-
dieron en destacar la importancia de una visién no lineal de los fenémenos,
tanto sociales como psicoldgicos. De manera simultanea a sus hallazgos en
el ambito biolégico, Maturana y Varela propusieron reconocer la existencia
de una estructura de caos creativo, entendida como una forma de respuesta
generada por la capacidad de autoorganizacion de ciertos organismos vi-
vos. En esta propuesta se establece una analogfa con los seres humanos,
quienes también expresan procesos de reorganizacion y adaptacion a partir
de la complejidad de sus interacciones.

Ahora bien, un énfasis particular merece lo propuesto por Edgar
Morin, cuyo enfoque ha tenido una intencionalidad formativa muy marca-
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da, e incluso, en mi opinién, de cierto adoctrinamiento, en el caso concreto
de la entidad educativa de la que provengo: la Escuela Nacional de Trabajo
Social (ENTS) de la UNAM. Morin fue invitado durante la gestiéon de Nelia
Tello Peon, directora de la institucion entre 1992 y 20007, en el marco de
lo que se conocié como el Primer Congreso Mexicano de Ciencias Socia-
les (COMECSO). Morin propone como conceptos clave el pensamiento
complejo, anclado en /a importancia de la multidimensionalidad, rasgo que, a
mi juicio, no se aleja demasiado del entramado de niveles de intervencién
planteado por el enfoque ecoldgico-sistémico. Otro elemento central en
su propuesta es el 7o reduccionismo en el estudio de los fenémenos, aunque
no necesariamente en los abordajes metodolégicos. Y permitaseme la rei-
teracion: puede plantearse la complejidad como un enfoque analitico para
comprender las problematicas sociales, pero no necesariamente como una
gufa metodoldgica para el disefio de respuestas, esquemas de atencién o
soluciones, que son precisamente las que se espera del Trabajo Social. Esta
tensién ha sido sefialada incluso desde otras ciencias, que interpelan al
Trabajo Social en sus aspiraciones de consolidacion cientifica.

En este sentido, sostengo que el argumento de ensefiar la compleji-
dad propuesta por Morin como una panacea para otorgar cientificidad al
Trabajo Social no representa “nada nuevo bajo el sol”. Ademas, considero
que este enfoque ha sido mal ubicado y mal ensefiado por quienes lo de-
fienden como propio (Tello Pedn et al., 2019), al hacetlo sin conexiéon con
las realidades sociales, desde una perspectiva meramente academicista y de
escritorio. Es mas, si somos rigurosas(os) en la ortodoxia de 7o confundir la
gimnasia con la magnesia, veremos que la apertura y flexibilidad metodologica
planteadas por las teorfas de la complejidad contrastan claramente con la
légica estructurada y jerarquica que proponen los niveles o “capas’ sisté-
micas del enfoque ecoldgico-sistémico.

De manera progresiva, Humberto Maturana se fue desplazando ha-
cia el Constructivismo Social Sistémico, otra corriente dentro de las
Teorfas de Sistemas que ha tenido una notable influencia en las Ciencias
Sociales y Humanas. No solo Maturana se adscribié a esta perspectiva;
también otros exponentes como Gergen (1999) y Heinz von Foerster
(2003) desarrollaron postulados clave, entre los que destaca la importancia
del observador, quien no se separa del fenémeno de estudio, sino que, al
participar en €l, se convierte en un agente esencial en la construccién de
significados y, por tanto, en el analisis de los fenémenos sociales y cultu-
rales complejos. Para los constructivistas provenientes de las teorfas sis-

9 Por cierto, los dos dltimos afios, cuando se suscitd la Huelga Estudiantil del Consejo
General de Huelga, 1998-2001.
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témicas, el conocimiento y la realidad se entienden como construcciones
intersubjetivas que se co-construyen en la interaccién dentro de sistemas
sociales y comunicativos, teniendo al lenguaje como principal generador
de significados y significantes. Lo anterior remite, inevitablemente, a las
tesis de Jacques Lacan (1960), por citar un ejemplo, en torno al papel es-
tructurante del lenguaje en la constitucién del sujeto. Es precisamente en
el campo de las terapias posmodernas donde esta corriente cobrd mayor
fuerza, desarrollando como principales estrategias metodolégicas la narra-
tiva colaborativa y 1a narrativa centrada en soluciones (ChatGPT, n.d.).

Asimismo, en el terreno de la Administracién y la Economia, la Teo-
rfa de Sistemas tuvo un impacto significativo, materializado en la influencia
del enfoque de los sistemas organizacionales, representado por auto-
res como Peter Senge (1990) y Katz & Kahn (1978), quienes postularon
que las organizaciones funcionan como sistemas abiertos que existen en
una logica de intercambio de recursos con y frente a su entorno. El fa-
moso concepto de “aprendizaje organizacional”, ampliamente difundido
en la cultura contemporanea, y representado en seties como E/ aprendiz o
Shark Tank, muestra como la dinimica de redes y el juego de roles fueron
apropiados por la gestiéon de organizaciones y el desarrollo institucional,
en paralelo con la implementacién del neoliberalismo como mandato de
un nuevo gobierno empresarial.

En este contexto, emergen discursos que se han vuelto recurrentes
en las redes sociales y en el imaginario colectivo, como “hazte a ti mismo”,
“sé tu propio jefe” o el “emprendedurismo” promovido desde el coaching
organizacional, todos ellos derivados de las influencias de este enfoque en
el campo econémico-administrativo. Evidentemente, estas ideas también
permeaban las Ciencias Sociales y, de manera particular, disciplinas teori-
camente fragiles, como en cierta medida lo ha sido el Trabajo Social.

Y, por dltimo, la Teoria de los Sistemas Familiares, en la que,
como mencioné anteriormente, se trabaja y revisa con frecuencia la obra
de Minuchin, suele estudiarse ignorando a otros exponentes igualmente
relevantes (Satir, 1964; Bowen, 1978). Esto deja mucho que reflexionar so-
bre las practicas de legitimidad referencia teérica dentro del propio Traba-
jo Social, aun cuando dichas referencias provengan de disciplinas externas.
Esta corriente, por supuesto, es importante per se para el Trabajo Social, ya
que plantea una perspectiva que concibe a la familia como un sistema ez
nentemente emocional y, por tanto, como una dimensién psicoldgica y clinica,
en la cual se estudian Jas reglas, los roles y los llamados “subsistemas”. Desde
este marco se empieza a reconocer que los sintomas individuales pueden
ser expresion de una disfuncién del sistema familiar. Sin embargo, es pre-
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cisamente ahi donde identificé una limitacion estigmatizante: esta mirada
clinica tiende a reducir los problemas a una dimensién individual, despoli-
tizando los fenémenos y desconectandolos de sus contextos estructurales.

Al decir que algo expresa “disfuncionalidad”, se asume que no cum-
ple una funcién, y ante ello surge una pregunta fundamental de interpe-
lacién: gcual es, o cuiles son, las funciones de la familia en este clima de
época? Esta cuestion rara vez se problematiza desde la perspectiva sistémi-
co-familiar, porque las problematicas suelen reducirse al plano individual,
e incluso, me atreverfa a decir, somatico, ignorando las tensiones sociales,
econémicas y culturales que las atraviesan. Si revisamos la pregunta plan-
teada, podemos reconocer que en esta corriente no se recurre al reconoci-
miento del ambiente, como sf lo harfa el enfoque ecolégico-ambiental, ni
se considera el andlisis del contexto y la coyuntura historica para compren-
der cémo puede influir, o expresarse, la dialéctica historica en aquello que,
desde esta perspectiva, se denomina disfuncionalidad familiar.

Ante esto, me surgen un par de preguntas mas: ;Cuales eran las fun-
cionalidades familiares que se esperaba cumplir en una época determina-
da, por ejemplo, durante la posguerra o la Guerra Fria? Si algtin integrante
de la familia expresa un sintoma considerado “negativo”, ¢ello obedece
Unicamente a una disfuncién familiar, o mas bien a una disfuncién comu-
nitaria, social o propia del clima de épocar Me gustaria que estas preguntas
pudieran ser respondidas por los representantes de dicha corriente, pues
no he encontrado muchas respuestas en sus planteamientos. Y, si algunx
colega trabajador(a) social quisiera refutar o debatir al respecto, me en-
cantaria escucharle y dialogar, por supuesto. Sin embargo, creo que estos
debates no suelen abrirse en los espacios de formacion, y no solo para
mostrar cuanto se sabe, o no, de determinada corriente tedrica, sino sobre
todo para revisar desde qué marcos tedricos nos estamos formando, inter-
pretando y actuando frente a las diversas y complejas realidades en las que
nos corresponde incidir hoy en dfa.

Ahora bien, me parece muy importante resaltar un aspecto que ha
marcado a la disciplina, no solo en la propuesta, sino también en la refe-
rencia a lo sistémico: su tendencia positivista, asociada, de manera confu-
sa, con la practica clinica del Trabajo Social. Esta tltima suele entenderse
como aquella orientada al ambito de la salud mental o a la intervencién
terapéutica, lo cual constituye, sin duda, una grave confusiéon. La colega
Sandra Iturrieta Olivares (2018, p. 56), en un excelente articulo publica-
do en la revista Perspectivas. Notas sobre intervencion y accion social, titulado
“Perspectivas teodricas para la intervencion e investigacion familiar: nuevos
desafios para la formacion profesional”, realiza un ejercicio de sintesis en
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el que propone como “base epistemoldgica sugerida” la Teorfa del De-
sarrollo Familiar, la Teoria de los Sistemas Familiares y la Ecologfa del
Desarrollo Humano, todas ellas, segun la autora, sustentadas en una base
epistemoldgica positivista.

Esta base se justifica, de acuerdo con su planteamiento, en la génesis
de los conflictos familiares, situados en tres ejes principales: las crisis fa-
miliares derivadas de las etapas del ciclo vital de la familia, el desequilibrio
entre el feedback negativo y positivo, y los momentos de estrés familiar que
exceden los recursos personales de los integrantes para afrontar una situa-
cion. Pues bien, a esto me referfa al inicio: la asuncién de que los conflic-
tos y los desequilibrios pueden explicarse bajo la analogia de la “wanzana
podrida que pudre a las demds”, lo cual refleja una vision reduccionista e in-
dividualista de lo sistémico. Esto resulta problematico, incluso absurdo, si
revisamos las tesis fundamentales del enfoque sistémico de la Ecologia del
Desarrollo Humano. ¢Acaso no serfa la interdependencia problematica,
es decir, la colocacion diagnostica de los desequilibrios en todas las capas
de experiencia de la situacién problema o del contexto biografico donde
se manifiesta el conflicto, el verdadero punto de analisis? La respuesta, sin
lugar a dudas, no puede tener una base epistemoldgica positivista, ya que
lo sistémico, en su raiz, se aleja de ese paradigma, al incorporar fuertes
componentes constructivistas e interaccionistas simbolicos. Este consti-
tuye, precisamente, el punto central de la critica que se desarrolla en el
presente texto: una confusiéon profundamente evidente y persistente en
la formacion y en la practica del Trabajo Social con Familias. Dejo para la
seccion de conclusiones la interpelacién mas clara y central dirigida a los
postulados de las Teorfas Sistémicas, en especial a las tesis de la Teorfa de
los Sistemas Familiares.

Conclusiones

¢Qué es lo que hace funcional a una familia? ;Lo que ocurre en la
vida privada o en la vida publica?, ;Son las relaciones simbdlicas generadas
por la propia trayectoria autobiografica de las personas y por la historia
familiar, o aquellas influenciadas por las estructuras sociales, los consen-
sos y problemas estructurales del clima de época o las mediaciones entre
lo macro y lo micro sistémico? Entre los cuestionamientos mas serios se
encuentra, precisamente, este: sestos elementos nos permiten realmente
calificar” a una familia como funcional o disfuncional? :Bajo qué logicas,
segun las distintas y diversas teorias sistémicas, podriamos hacetlo, si estas
conciben a la realidad como dimensiones complejas, multidimensionales
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y, como dirfa Bertalanffy, como totalidades interconectadas dificiles de se-
parar?

Siempre menciono en el aula, durante las clases que imparto: ‘87 7o
tenemos familias democrdticas, ;como esperamos sociedades democrdticas?” Y es que
me parece evidente la dialéctica entre los niveles de interaccion y cons-
truccion propuestos por las perspectivas sistémicas, constructivistas y eco-
légicas. Sin embargo, no podemos ignorar, como lo explicaron Federico
Engels (2017) y, mas contemporaneamente, Elizabeth Jelin (2010), que las
familias se debaten, se tensionan, conviven, se construyen y se fortalecen
bajo dos dimensiones, tanto concretas como simbélicas: el material (el
pan) y la existencial (los afectos). Es precisamente en esta dialéctica donde
pueden observarse las interfases entre las distintas capas estructurales que
configuran lo que, en la practica y en los habitos cotidianos, denominamos
familias. Y si, familias en plural, porque, al igual que las personas y los
cuerpos, no existe una sola forma de ser, hacer o configurar una familia.
Apelar a las diversidades de formas y dinamicas familiares ciertamente
complejiza el analisis, mas que en los postulados conceptuales, especial-
mente al abordar la proximidad, la atencién y el acompafiamiento psicoso-
cial en el trabajo con ellas.

No obstante, esta complejidad propone un enfoque que reconozca
las diferencias y las dignidades de existencia de cada una, partiendo del
hecho de que todas las familias se autoorganizan para vivir y, en muchos
casos, también para sobrevivir en un mundo caracterizado por la indi-
ferencia, la insensibilidad humana y el deterioro del tejido social en sus
diferentes capas y estructuras. A esto nos referimos cuando sefialamos
que defender exclusiva y erréoneamente uno o varios enfoques de la Teo-
rfa de Sistemas, sin tener claridad sobre sus postulados para el estudio y
abordaje del Trabajo Social con Familias, nos coloca no solo en riesgo en
la intervencién profesional, sino también frente a un profundo descono-
cimiento de su complejidad. Y no por lo que ciertas teorfas afirmen, sino
por la propia naturaleza de existencia y persistencia de las familias en un
mundo cosificado, que ha mercantilizado la vida humana hasta un grado
preocupante.

Por todo lo anterior, sostengo que, aunque poco explorado, el enfo-
que de los Derechos Humanos deberfa ser mas discutido y analizado en
las aulas donde se forman las trabajadoras y los trabajadores sociales. E
insisto: no debemos engafiarnos pensando que el enfoque de Derechos
Humanos constituye simplemente una perspectiva juridica. Desde que
existen registros, las luchas por la dignidad han sido encabezadas no solo
por personas o liderazgos individuales, sino fundamentalmente por gru-
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pos y colectivos sociales que se organizan en clanes, tribus y familias. En
su diversidad, estas formas de organizaciéon expresan una riqueza social y,
como bien sefiala Elizabeth Jelin, una potencia politica capaz de transfor-
mar y renovar la vida social y cultural.
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El informe social,
parte de laidentidad y formacion
del Trabajo Social

Lotena Jhoselyna Carmona Lopez!

Introduccién

El informe social (en adelante IS), se encuentra histéricamente liga-
do al Trabajo Social, constituyéndose en parte de la identidad profesional;
Mary Richmond ya lo sefialaba en su obra, Manuera (2012) “el informe
social es un documento especifico de los trabajadores sociales” (p.153),
de lo que se desprende que es posible su elaboracion a partir de conoci-
mientos propios de la disciplina, aunque paraddjicamente como sefialan
Giribuela y Nieto (2009) “hay poco escrito sobre la escritura disciplinar,
escribimos informes, pero no sobre informes” (p.7), lo que no deja de
sorprender considerando que en el ejercicio profesional y pregrado, siem-
pre se encuentra presente como parte del repertorio de la disciplina, por
cuanto “escribir y leer un informe social debe ser una de las cosas que
en algin momento de nuestro ejercicio profesional sin dudas deberemos
realizar” (Giribuela, 2018, p.9 ), mas alld del 4rea en que nos desarrollamos
o especializamos.

Quienes habitualmente elaboramos IS, sabemos que su elaboracién
“trasciende el momento de la escritura” (Mallardi, 2018, p. 11), su com-
plejidad no radica solo en la redaccién del documento, sino que en todo
el proceso de elaboracién, y va mas alld de una foto de la realidad so-
cial. La foto es un elemento estatico, en tanto el informe es producto de
una construcciéon que comprende acciones como seleccionar, jerarquizar,
analizar e interpretar la informacién recogida y contempla dimensiones

1 Asistente Social, Corporacion de Asistencia Judicial de las Regiones de Atacama, Co-
quimbo y Valparaiso. Corteo: lorena.carmonalopez@gmail.com. https://orcid.org/0009-
0004-2326-6888
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teérico-metodoldgicas, técnico-instrumentales y ético-politica, segin los
objetivos de la intervencién profesional (Chinni et al., 2018), todo lo cual
finalmente permite plasmar en el documento la realidad investigada, los
analisis y explicaciones que se desprenden de ella, en virtud de las teo-
rfas existentes, y los posicionamientos de quien lo elabora, aun cuando no
siempre exista consciencia de ello.

A partir de lo anterior, surge el interés por profundizar respecto a
ciertos elementos del IS, lo que da origen al presente capitulo, en el que
se propone analizar a través de una metodologia teérico-reflexiva tres
ideas, la primera de ellas orientada a revisar distintas definiciones del IS;
la segunda, orientada a profundizar en la relacién del IS con la identidad
profesional y la relevancia enla formacion de pregrado; y la dltima, orien-
tada a reflexionar en cuanto a los principales desafios y conclusiones en
torno al informe.

¢Qué es el informe social?

Al revisar la literatura disciplinar, se aprecian diversas definiciones y
posturas respecto al IS, asociandolo a conceptos como documento, regis-
tro, técnica, instrumento, dictamen, intervencion, género discursivo, entre
otras, no existiendo criterios unificados.

De acuerdo a Nicolini y Del Canto (2025) el IS es una técnica pro-
pia del Trabajo Social; en tanto, Meza (2005) considera que un informe
constituye un registro y documentacion, especificando que es una técnica
documental y un texto contextualizado; en la misma linea, Tonon (2005) y
Fotheringham & Vahedziam (2011) lo define como un texto escrito.

En el Cédigo Deontolégico del Trabajo Social (2012) el IS se con-
ceptualiza como dictamen técnico que sirve de instrumento documental
elaborado y firmado con caracter exclusivo por la y el profesional del Tra-
bajo Social (Colegio Oficial de Trabajo Social de Asturias citado en Dora-
do etal., 2022), evidenciando que es exclusivo y especifico de la disciplina,
tal como lo sugerfa Richmond, lo que permite inferir que pata su elabora-
cioén se requiere manejo de la metodologia y conocimientos propios de la
disciplina, resultando relevante cuestionar e identificar cudles serfan estos
conocimientos, para llegar a la afirmacién que solo profesionales del Tra-
bajo Social pueden elaborar IS.

Litjerman (2015) define el IS como un instrumento, lo que se acerca
a lo planteado por Travi (20006), en cuanto que es una herramienta de co-
municacion, un instrumento que permite la toma de decisiones, orientado
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en tres sentidos: para la investigacion e intervencion, para fundamentar la
necesidad de reformas sociales y como material didactico para la docencia,
lo que permite sostener laidea que el informe siempre tiene una finalidad
que va mas alld del proceso de escritura, por cuanto se busca generar algin
tipo de impacto, lo que variara segtin su objetivo, que puede ser la solicitud
de un beneficio o la adopcién de un nifio, pero siempre tiene un proposi-
to, da cuenta de una intervencion y, a su vez, puede orientar un posterior
proceso de intervencion, lo que exige de una rigurosidad que va mas alla
de la redaccion de un simple documento.

Lo anterior, permite inferir que esta concepcion de IS es mas am-
plia y profunda, no se limita a un registro o una técnica documental, sus
alcances e impacto son mayores, en el IS no solo se registra informacion,
sino que exige al profesional otorgar un valor y significado a ella, debe
existir un pronunciamiento respecto a la realidad investigada, fundamen-
tado en teorfas y congruente con los principios de la profesion, por ejem-
plo frente a vulneraciones de derechos, se esperaria que un profesional
no mantenga una postura imparcial ni se limite a la sola narracién de
hechos.

Giribuela y Nieto (2009), plantean una visién mas amplia y compleja
del IS, sefialando que pertenece al universo de lo técnico-instrumental, y
que es una técnica, dado que sigue ciertas reglas y persigue un fin; es un
instrumento, por cuanto es un medio para alcanzar un determinado fin; es
una intervencion profesional, a través de €l se construyen realidades; en un
documento escrito, producto de un posicionamiento teérico y ético; y por
ultimo, se constituye en un género discursivo, contiene tema, estructura
y estilo, algo que es identificable y otorga un sello distintivo a un IS, en
relacién a otros documentos propios del Trabajo Social, como ficha social
o historia de vida; o de otras disciplinas, como un informe psicolégico o
educacional.

Esta ultima visién del IS, da cuenta que a través de este no solo se
informa la situacién de una persona, sino que también se expone el pro-
fesional, se evidencia su posicionamiento, identidad y experticia, y no solo
en términos personales sino que a nivel disciplinar. Por ejemplo, un profe-
sional de otra disciplina que lee un IS, quizas no recuerde posteriormente
el nombre de quien lo emitid, pero si recordara que fue un profesional del
Trabajo Social, y probablemente a partir de ello se forme una imagen de
la disciplina.

Un elemento importante de destacar, es el nexo al que hace referen-
cia Travi (20006) entre el IS y los diagnosticos sociales, indicando que son
una herramienta que permiten dar cuenta de dichos diagnésticos, lo que
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Richmond (2017) conceptualiza como una definicién lo mas exacta posi-
ble de la situacion social, y que comienza con un proceso de investigacion,
lo que nos lleva a pensar que el proceso de elaboracién contempla una
metodologia basada en técnicas e instrumentos validados cientificamente,
y que para la seleccion de ellos y su aplicacion se debe tener conocimien-
tos y criterios, que permitan discriminar su pertinencia segun el objeto del
informe. Lo anterior, es compartido por Gomez, Pérez y Russo (2022),
quienes precisan que el informe es producto del proceso de diagnéstico,
especificando que ello implica una investigacion de tipo cualitativa.

Dada la estrecha relacion entre IS y diagndstico social, un tema que
resulta interesante de profundizar es la coexistencia de distintas miradas
respecto al concepto de diagnostico, algunas de ellas con una impronta
patologizante, que tienden a etiquetar y rotular a las personas y familias,
promoviendo el uso de conceptos como “familia multiproblematica”,
“madre maltratadora”. En tanto, existen otras posturas que comprenden
el diagndstico como una etapa de conocimiento de la situacion, enten-
diendo que la realidad es dinamica y que se requiere conocer para poder
intervenirla, recurriendo a conceptos mas respetuosos y menos estigmati-
zantes, tales como “familia expuesta a situaciones estresante”, “madre que
ha ejercido conductas maltratantes”. La concepcién o comprension del
diagnostico que posea el profesional, sin duda, incidira en la comprension
de su rol profesional y su praxis, el objetivo que definird para su IS, su
estructura y los conceptos que aplicara.

Como es posible de apreciar, existen diversas conceptualizaciones
del IS, en los que se observan elementos comunes. Es un documento es-
crito, privativo de la disciplina, da cuenta de un proceso de diagnodstico
social, que comprende una investigacién basada en el método cientifico.
Este documento, permite dar cuenta sobre una situacién particular en vir-
tud del objetivo del informe, que va mas alla del solo hecho de informar, y
su construccion trasciende la escritura, un informe se estima que esta bien
elaborado no solo por presentar una buena redaccion, sino que por la cali-
dad de la informacion y analisis que entrega, y la coherencia y consistencia
de la opinién o dictamen profesional.

A partir de lo anterior, surge la necesidad de reflexionar respecto a
la practica discursiva del IS, como se concibe en términos disciplinar, si es
entendido como una herramienta técnica-burocratica o como herramienta
de control o poder que puede ampliar o limitar el ejercicio de derechos, en
funcién de cémo el profesional plasme su discurso y comprenda su rol,
lo que lleva a pensar que cuando se aborda este tema en el pregrado debe
trascender a su redaccion y estructura, y se debe considerar sus dimensio-
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nes epistemoldgicas y éticas, repensando, reflexionando y tensionando las
posturas existentes.

En este capitulo, se estima que efectivamente el IS es un género dis-
cursivo y un instrumento de poder, basado en el conocimiento profesional
y que permite ampliar o limitar ejercicio de derechos, entendiendo que los
derechos humanos y la justicia social se encuentran ligados a los principios
de la disciplina, de ahi la importancia de cuestionar, repensar y relevar el
1S, dado los discursos y posicionamientos que se plasman en éL

Informe social, identidad profesional
y formacién de pregrado

Segtn lo sefialado, el IS va mas alla del proceso de escritura, requiere
de conocimientos tedricos y metodolégicos, como refieren Fotheringham
y Vahedziam (2011) para su elaboracién se deben desplegar “diversas
habilidades que condicionaran la calidad del mismo” (p.1), lo que favore-
cera el disefio de una metodologia pertinente a su objetivo y una correc-
ta aplicacion de técnicas e instrumentos, que permitird no solo recopilar
antecedentes, sino que el analisis e “interpretacion de lo indagado a la luz
de los marcos conceptual y normativo” (Nicolini y del Canto, 2025, p.91),
otorgando validez cientifica al IS, el que ademds debe sugerir acciones o
propuestas de intervencion a futuro, a lo que Gonzalez (2014) agrega que
esta técnica de actuacion profesional debe tener coherencia interna, clari-
dad y consistencia.

Barros et al. (1996) plantean que el informe debe cumplir dos crite-
rios: comunicar y reflexionar, lo que lleva a la formulacién de preguntas
tales como: qué se quiere comunicar, como seleccionar lo que se quiere
comunicar, por qué se quiere comunicar, qué se busca con ello; en tanto,
para reflexionar se deben desarrollar habilidades y adquirir conocimientos
que lo posibiliten en virtud del objeto del informe.

Los criterios mencionados, debieran estar presente en la formacion
profesional, por cuanto tal como se ha indicado, la elaboracién de un IS
reviste cierta dificultad, y “requiere que el trabajador social focalice to-
das sus habilidades en dicha producciéon” (Gonzalez, 2014, p. 70) pero
estas habilidades no son innatas ni se desarrollan automaticamente, y no
solo se requieren habilidades, también son necesarios los conocimientos,
exigiendo procesos pedagogicos que contemplen la entrega de elemen-
tos teoéricos, metodologicos y practicos, que posteriormente se puedan
plasmar en el IS, logrando asf la integracién teérico-practica, sin caer en
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extremos, informes meramente descriptivos, carentes de sustento tedricos
y analisis, o informes extremadamente teéricos, que no logran vinculacién
teorfa-realidad y hacen uso excesivo de tecnicismos, resultando inenten-
dibles.

Por ejemplo, cuando en un IS se aborda la situacién habitacional
de una persona, no solo se debe describir las condiciones de la vivienda
y su entorno, también se espera un analisis en funcién de las necesidades
de la persona y su grupo familiar, y su valoracién a partir de parametros
estandarizados.

El informe, exige integrar diversos conocimientos, competencias y
habilidades que se espera sean adquiridas y desarrolladas en pregrado,
situacion que en la practica no se aprecia, existiendo desconocimiento de
cémo se debe elaborar un informe, tanto en su metodologia, marcos teé-
ricos, estructura y redaccion; por lo que no es casual que en la actualidad
exista una importante oferta de programas de capacitacion en esta tema-
tica (cursos de elaboracion de IS, peritajes, instrumentos, entre otros), lo
que da cuenta que es un conocimiento que no se estarfa adquiriendo en el
pregrado.

Este mismo desconocimiento en cuanto al IS, lleva a que en muchos
casos sea visualizado como un mero documento, sin todo el proceso que
conlleva su elaboracién, olvidando que “los informes no pueden ser pre-
formateados, recetados ni enseflados, como a veces se pretende desde la
formacion del Trabajo Social” (Das Baggio, 2007, p.16), preocupando que
“en muchos casos, ha adquirido un caracter casi de formulario o de esque-
ma repetido para determinadas demandas” (Pereyra, 2007, p.32), siendo
relegado en ocasiones, de acuerdo a lo planteado por Dorado et al. (2022),
a las tareas denominadas burocraticas del Trabajo Social, olvidando que
el informe da cuenta de un diagnéstico, siendo comun leer y escuchar en
estudiantes de pregrado una mayor preocupacion por la estructura o for-
mato de IS, lo que lleva a inferir que se le estarfa dando mayor relevancia
a estos elementos en el proceso de formacién, en desmedro del contenido
o los temas éticos.

Probablemente, a partir de esta concepcion del IS es que las personas
en general tengan la idea de que es un formulario que catece de compleji-
dad y expertiz, cuestionando el tiempo que conlleva su elaboracién y otor-
gandole una baja valoracioén en términos econémicos, cuando se requiere
de un IS bajo modalidad particular.

As{ también, esta idea lleva a poner en entredicho la concepcion dis-
ciplinar del IS, cémo un documento burocratico o cémo un instrumento
en el cual se plasman cuotas de poder y discursos tedrico-politicos; por
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cuanto ambas posiciones marcaran diferencias en su abordaje y cons-
truccion, y por ende, en la forma en que sea incorporado en las mallas de
pregrado. ¢Serd ensefiado como un documento? ¢El énfasis estard en su
estructura y redaccién? ¢Se cuestionard el IS como instrumento de poder?
son preguntas que desde la academia se deberfan formular.

Se debe considerar, que siempre el informe esta ligado a la toma de
decisiones que impactan, positiva o negativamente la vida de las personas,
constituyéndose innegablemente en un “instrumento de poder”, como se-
fiala Meza (2005) el ejercicio profesional ya es un ejercicio de poder, el po-
der de un experto; en el caso de nuestra disciplina, decisiones relacionadas
con interrupcion de vulneraciones de derechos, sustitucién de una pena,
cuidados personales, acceso a programas y servicios, etc., se encuentran
supeditadas, en gran medida o totalmente, a un IS, por lo que se debe legi-
timar y dar la relevancia correspondiente, ya que tal como alude Giribuela
(2018) si no fuera relevante, no se requerirfa del informe, y por lo mismo,
se estima que requiere rigurosidad en su abordaje, tanto en el proceso de
formacion como en la praxis profesional, de ahi radica la “importancia
del lugar que le otorgamos al informe como parte constitutiva de nuestra
intervencién”. (Bolcatto, 2007, p. 11) y comprender que “nuestro accionar
tendera a la promocién de autonomias o a la cancelacién de las mismas”
(Cazzaniga citada en Gémez et al., 2002, p. 2).

As{ también, el hecho que se emita en distintas areas lleva a que
se modifique el nombre al IS en virtud de su objetivo o el énfasis de la
informacién que entrega, por lo que es comun encontrar informes titu-
lados como informe socioecondémico, sociohabitacional, sociodoméstico,
sociofamiliar, entre otros, aun cuando se entiende que son variantes del IS.

Por otra parte, es “a través de los Informes Sociales como el resto
de las disciplinas conocen el Trabajo Social” (Dorado et al., 2022, p. 11),
y no solo otras disciplinas, sino que también las personas que atendemos.
Por ejemplo los profesionales del derecho tienen conocimiento de nuestro
quehacer profesional a partir de los informes que se emiten en contextos
judiciales, logrando asi discriminar qué se puede y qué no se puede esperar
de un IS; y la gente que atendemos también nos aprecia a partir de ello,
ocurriendo algo similar con profesionales de otras areas, de ahi su impor-
tancia como elemento identitario de la profesion (Dorado et al., 2022),
probablemente junto con la visita domiciliaria sea uno de los elementos
con los que la poblacion en general més asocia a nuestra disciplina.

En el mismo orden de ideas, Litjerman (2015) considera que el IS es
un instrumento indispensable en el repertorio metodolégico de la forma-
cion e intervencion en Trabajo Social, lo que exige que en los procesos
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de formacién académica se aborde no en términos exclusivamente docu-
mentales o escriturales, sino que se logre integrar en su elaboracién el co-
nocimiento metodologico, que incluye no solo las técnicas clasicas, como
la entrevista y visita domiciliaria, sino que ademas integre las distintas téc-
nicas e instrumentos disponibles en la actualidad para los profesionales
del area social. Por ejemplo: FF-SIL, Apgar familiar, FACES 111, ASSIST,
genograma, ecomapa, escala de parentalidad positiva, etc., todos valida-
dos y adaptados al contexto chileno; lo que permite un juicio profesional
estructurado, que no se fundamenta Unicamente en opiniones personales
sino que en conocimiento cientifico.

Lo anterior, permite visibilizar la necesidad de crear y validar instru-
mentos que consideren las nuevas conformaciones familiares, y variables
de tipo culturales, territoriales, de curso de vida, entre otras; por ejemplo,
la mayorfa de los instrumentos de evaluacion familiar estin creados en
funcion de la familia nuclear, no considerando lo diversidad de conforma-
ciones familiares actuales; situacién similar ocurre con los instrumentos
que evalian parentalidad, en los que no se contempla la parentalidad con
nifios que presentan desarrollo neurodivergente o discapacidad.

También, surge como desafio la creacion de escalas que permitan
evaluar la calidad de los informes, y el disefio de protocolos para su ela-
boracién segun tematicas especificas (violencia en la pareja, abuso sexual,

discapacidad, etc.).

El juicio profesional estructurado, hace referencia a que la “toma de
decisiones del profesional es asistida por las guias y/o escalas desarrolla-
das que resumen el estado de la disciplina con respecto al conocimiento
cientifico” (Diaz, 2024, p. 69), ahi radica la necesidad del manejo de ellas,
en especial cuando se abordan temdticas como violencia o parentalidad,
por cuanto permiten “objetivar nuestras intervenciones y contrarrestar,
aunque sea en algo nuestro sesgo epistémico” (Diaz, 2024, p.60), evita
asi que las opiniones o dictimenes profesionales queden sujetos a juicios
personales, que pueden variar significativamente de un profesional a otro,
por ejemplo la gravedad de una situacién de violencia puede ser percibida
de forma distinta por cada profesional.

Relacionado con lo antetior, resulta pertinente lo planteado por
Chinni et al. (2018), respecto a someter constantemente a vigilancia epis-
temoldgica las categorias que utilizamos, lo que permitird evitar perspecti-
vas moralizadoras o disciplinadoras en relacion a las personas con las que
trabajamos.

Junto con lo expuesto, surge la necesidad de considerar en el proceso
de elaboracion del IS la practica basada en evidencia (PBE), definida por
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Sackett como el “uso minucioso, explicito y juicioso de la mejor eviden-
cia cientifica disponible para la toma de la decisién profesional” (Lopez,
2017, p. 380), lo que exige a los profesionales mantenerse actualizado en
los conocimiento que nutren nuestra praxis profesional, los que no solo
provienen de la misma disciplina, como que también desde la psicologfa,
sociologia, derecho, medicina, entre otras, conocimientos que se espera
sean puestos al servicio de la intervencién profesional.

De acuerdo a Rivera-Suazo y Ramos (2017), la PBE no pretende
“idolatrar la evidencia, sino una integracion de esta a la pericia profesio-
nal, los valores, preferencias y factores culturales/contextuales” (p.35),
comprendiendo que siempre el conocimiento debe estar al servicio de las
personas, y debe ser contextualizado y situado. En el caso de la PBE en
Trabajo Social, uno de los elementos relevantes que contempla son “las
expectativas, preferencias y los valores de los usuarios, abandonando cual-
quier tipo de practica paternalista” (Mufioz et al., 2018, p. 265), abordando
todo proceso desde un enfoque de derechos, que lleva a reconocer al otro
como un sujeto de derechos.

Lo anterior, posibilita al profesional que se ve enfrentado a una de-
terminada tematica al elaborar un IS, disponer de conocimientos suficien-
te para seleccionar marcos teéricos que permitan explicar y sustentar sus
opiniones; y disefiar una metodologia con técnicas e instrumentos perti-
nentes segun la tematica, caracteristicas de la persona y contexto; no se
podria aplicar un instrumento que no se encuentre validado en el pafs,
o cuyo objetivo no tenga relacién con el objetivo del informe, o no sea
pertinente a las caracteristicas de la persona (ejemplo: un instrumento de
autoaplicacion y la persona no sabe leer ni escribir).

Asf también, se requiere considerar la incorporacion de enfoques,
que posibilitan la comprension y analisis de situaciones complejas y diver-
sas que presenta el contexto actual, tales como derechos humanos, género,
interseccionalidad, entre otros. (Dorado et al., 2022), lo que implica que
estos sean enseflados para que el futuro profesional los conozca y pueda
integrar al enfrentarse con la realidad social. Por ejemplo, cuando un pro-
fesional debe elaborar un IS de una mujer migrante con discapacidad que
vive violencia, requiere manejar el enfoque de interseccionalidad, lo que
le permitirda comprender y explicar en qué medida las variables de género,
migracién y discapacidad se potencian y generan impacto en dicha situa-
cién.

Lo mencionado, implica que los trabajadores sociales no solo deben
estar actualizados en el estado del arte y manejar distintas técnicas, instru-
mentos y enfoques, sino que ademas desarrollar un criterio profesional
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que permita seleccionar aquello pertinente en funcion de las caracteristicas
de la persona que requiere el IS y el objetivo del mismo, como asi también,
lo que Lépez (2017) denomina el proceso de ponderacién “que requiere
destrezas elevadas de pensamiento, tales como analizar, organizar, clasifi-
car la informacion, identificar las controversias y congruencias e integrar
las teorfas que apliquen al conocimiento observado, dando sentido a la
informacién obtenida” (p.386), lo que si bien ella lo sefiala en relacion al
informe del ambito forense, es totalmente pertinente al hablar de IS, en
los que no se exponen todas las dimensiones de la vida de la persona, sino
que aquellos necesarios en virtud del objetivo.

Y por ultimo, otro elemento importante a considerar, es la redac-
cién y uso del lenguaje en el informe, la busqueda del equilibrio entre el
lenguaje técnico y el lenguaje comprensible, entendiendo que no siempre
los informes van dirigidos a profesionales de la misma disciplina, por lo
que el lenguaje debe ser técnico pero lo suficientemente entendible para
cualquier persona. Como explica Poblete y Soto (2022) “la claridad en el
lenguaje se asocia a la facilidad para comprender un texto oral y escrito y
que esa claridad no deje incertidumbres o dudas™ (p.8).

Por otra parte, el uso de conceptos también denota los marcos
teéricos desde los que se posiciona un profesional y lo actualizado que
se encuentra, por ejemplo: el uso de conceptos como “discapacitado” o
“menores” denota no adherir a un enfoque de derechos ni manejo de pa-
radigmas actuales, cobra también relevancia el uso de lenguaje inclusivo,
que es “una forma de hablar y escribir sin sesgos que reflejen visiones pre-
juiciosas, estereotipadas o discriminatorias de personas o grupos” (Poder
Judicial de Chile citado en Poblete y Soto, 2022, p. 21).

Principales desafios y conclusiones

Entre las principales conclusiones, se aprecia que no existe consenso
respecto a la conceptualizacién del IS, lo que permite explicar el motivo
por el cual no todos los profesionales le otorgan el mismo nivel de impor-
tancia, ni existen criterios estandarizados en cuanto a su metodologia y
estructura, lo que invita a “repensarlo en sus dimensiones teéricas, episte-
moldgica, metodologica y fundamentalmente ética” (Bolcatto, 2007, p. 11)
a fin de garantizar la calidad del mismo.

Lo anterior, también puede explicar por qué en muchos casos es
considerado como un documento tipo formulatio y/o meramente des-
criptivo, carente de respaldo teérico y rigurosidad metodoldgica, por cuan-
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to no siempre es vinculado con el diagnéstico social y su proceso de inves-
tigacion, e incluso se tiende a creer que carece de relevancia, sin embargo,
como sefiala Giribuela (2018), si no fuera importante no se requeriria para
la toma de decisiones desde instituciones publicas y privadas, las que im-
pactan en la vida de las personas, incluso en muchos casos en forma radi-
cal (casos de violencia, adopciones); lo que da cuenta del ejercicio de poder
que permite el conocimiento especializado, resultando un tema relevante
de discutir a nivel disciplinar el como se debe concebir el 1S, como un
mero documento burocritico o como un instrumento de poder.

Por lo tanto, se constituye en un importante desafio disciplinar legi-
timar el IS, dado el nivel de exposicién e impacto que comprende, tanto
hacia otras disciplinas como hacia las personas que atendemos.

El desafio antes mencionado, debe considerar la resignificacion del
IS en la formacién de pregrado, la que debe entregar conocimiento actua-
lizado y promover el desarrollo de competencias y habilidades que permi-
tan al futuro profesional integrar lo aprendido a la praxis, lo que incluye
la elaboraciéon del IS, que deberfa ir ligado a la PBE vy juicio profesional
estructurado, manejo de instrumentos, gufas y protocolos, y capacidad
de analisis y valoracién, que permita un disefio metodolégico pertinente,
aplicacion correcta de técnicas e instrumentos, la ponderacion de los ante-
cedentes recopilados y la formulacién de un dictamen profesional funda-
mentado, con los controles necesarios que permitan disminuir los sesgos
que podrian estar presentes en cualquier profesional. A continuacion se
proponen contenidos que se estiman necesarios de considerar en la for-
macioén de pregrado.

67



VOCES, HORIZONTES Y EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS

Tabla 1: Informe Social

Marcos Teoricos
/ Referenciales

Enfoques
transversales

Metodologia

Maltrato infantil
Violencia

Abuso sexual
Perspectivas
tedricas de la
familia

Trauma complejo
Experiencias
adversas de la
infancia,

Criminologia

Victimologfa, entre
otras.

Detechos Humanos

Detechos en nifios,
nifias y adolescentes

Género
Inclusion
Interculturalidad
Tertitorialidad
Curso de Vida
Intersectorialidad
Basado en

Fortalezas, entre
otros.

Técnicas clasicas:

- entrevista

- visita domiciliaria
- Observaciéon

Otras técnicas,
protocolos e
instrumentos:

- APGAR familiar
- Genograma

- Ecomapa

- E2P

- PSI

- PMF

- Linea de vida
- WAST

- FACES 111

- FF-SIL,

- Fotovoz, entre
otras.

Juicio profesional
estructurado

Prictica basada en
evidencia

Lenguaje Claro

Fuente: Elaboracién propia

Otro desafio que se identifica, es la necesidad de sistematizar expe-
riencia en cuanto a la elaboracién de informes sociales, entendiendo por
ello “un proceso de generacion de conocimientos a partir del analisis y
reflexion realizada desde la propia practica” (Castaneda, 2014, p.91), ya
Giribuela y Nieto (2009) lo advertfan, se escriben IS pero se escribe poco
sobre IS, y es finalmente la sistematizacion de la experiencia lo que permi-
te procesos de mejora y promover propuestas metodologicas.

Por ultimo, cabe relevar la incorporacion de practicas de lenguaje
claro e inclusivo en la redaccién de los informes, de modo que los con-
ceptos aplicados sean entendibles, inclusivos y tespetuosos, y permitan dar
cuenta de lo que efectivamente se desea expresar en relacion a la perso-
na atendida, desde la premisa que el lenguaje construye realidades, dando
cuenta del posicionamiento ético, politico y teérico del profesional, ya que
es a través de ese lenguaje es que informamos una parte de la vida de las
personas, a partir de lo cual se tomaran decisiones que impactaran en las
mismas, posibilitando ejercicios de derechos y estados de bienestar.
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Eje 2:

Innovaciones pedagégicas y
metodoldgicas en la ensefianza
del Trabajo Social






Innovacion y Trabajo Social:
una aproximacion desde los
procesos de ensefianza-aprendizaje

Veroénica Villarroel Navarrete!

Innovacién pedagégica aplicada al Trabajo Social

La educacion desde un punto de vista amplio, entendida como opot-
tunidad para el desarrollo de las personas y una herramienta fundamental
en la adquisicién de conocimientos, habilidades y destrezas, trasciende un
horizonte especifico de contenidos anclados en un curriculum en la educa-
ci6én superior e implica una mirada més profunda y estratégica anquilosada
en las definiciones particulares de las Instituciones de educaciéon superior,
cuya meta permanente para crecer es dar cumplimiento efectivo al con-
junto de criterios definidos por la Comisiéon Nacional de Acreditacién en
el contexto chileno (En adelante CNA).

Desde este punto de vista y de acuerdo con lo sefialado por Moschen
(2005), las instituciones educativas, principalmente las privadas deben asu-
mir el desafio de la competitividad institucional, que implica una mirada
centrada en la planificacion estratégica con miras a un escenario futuro,
sustentado en su mision y vision; sefiala, ademds que la innovacién puede
ser vista como una necesidad vital y una funcién constitutiva de la gestion
y del desarrollo institucional.

Si bien existen muchas aproximaciones y definiciones en torno al
concepto de innovacién educativa, para el marco de la educacién superior
y respondiendo al escenario en que hoy se observa y transcurren los pro-
cesos educativos, en el presente capitulo se aborda el concepto conside-
rando la siguiente propuesta:

1 Instituto Profesional Santo Tomas, Concepcidn. Correo: veronicavillarroeln@gmail.
com. https://otcid.org/0000-0001-8699-5018
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La innovacion educativa es clave en instituciones de educacion su-
perior, pues no solo implica transmitir conocimientos, sino formar pro-
fesionales capaces de adaptarse y resolver problemas sociales y laborales.
Incorporarla en la docencia permite aprendizajes significativos y durade-
ros, fortaleciendo la calidad educativa y la pertinencia profesional (Acufa
et al., 2021).

Las Ciencias Sociales buscan generar nuevas aproximaciones para
comprender y transformar la realidad humana. En Trabajo Social, esto
implica crear ideas, servicios e instrumentos que resuelvan problemas y
enfrenten desafios. La innovacién social, segin Mulgan (2007), consiste
en nuevas ideas (productos, servicios o modelos) que satisfacen necesida-
des sociales de manera mas efectiva que las soluciones existentes, creando
ademads relaciones y colaboraciones. Este concepto va mas alla de dise-
flar programas, destacando tres aspectos: (1) mayor efectividad frente a
alternativas previas; (2) caracter colaborativo, generando sinergias entre
sociedad civil, Estado y empresas; (3) doble beneficio: resolver problemas
sociales y fortalecer el capital social y la capacidad de accién comunitaria.
Asi, la innovacién social potencia la transformacion y cohesiéon social.

Considerando éstos elementos en la formacién de un profesional del
Trabajo Social, podrfamos decir, que la innovacioén es un proceso perma-
nente, sujeto a cambios y adaptaciones, que considera contextos flexibles,
y que requieren el desarrollo de un conjunto de competencias basicas,
conductuales, funcionales o técnicas, que tributen a perfiles de egreso con-
gruentes con la gran diversidad de entornos laborales y que implica un
conjunto de herramientas y didacticas en la que tanto el docente como el
estudiante deben tener un rol protagénico.

La innovacién en Trabajo Social ha estado presente desde sus inicios,
respondiendo a contextos complejos mediante intervencion, investigacion
y soluciones éticas con enfoque de derechos. La formacién académica
siempre ha integrado innovacién para enfrentar desaffos profesionales y
sociales, adaptandose a escenatios cambiantes sin perder su compromiso
ético.

La profesion de Trabajo Social se ubica en el centro de la creacion
de soluciones transformadoras, no solo abordando efectos de problemas
sociales, sino redisefiando sistemas y relaciones. Para ello, se requiere una
formacion curricular que provea herramientas para la innovacion, tanto en
estudiantes como en docentes. Segun Acufia et al. (2021), el cuerpo docen-
te es clave y debe estar capacitado con metodologias flexibles e innovado-
ras que faciliten practicas pedagogicas adaptadas a contextos complejos y
cambiantes.
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Los programas de estudio presentan un proceso de actualizacion,
que, aunque no tan dindmico, permiten recoger la realidad social y sus
cambios y centrar nuevos énfasis. La actualizacién de un programa cu-
rricular demanda no sélo un levantamiento de informacién de fuentes
diversas; sino también una nueva oportunidad para definir herramientas
pedagogicas y actividades aplicadas que otorguen una posibilidad real de
desarrollar procesos de aprendizaje.

Modelos educativos y su relacion
con el Trabajo Social

En las ultimas décadas, la educaciéon superior ha experimentado
cambios significativos en los procesos de ensefianza-aprendizaje, impulsa-
dos por globalizacion, innovacion y virtualizacion (Vasquez, 2023). Estos
cambios promovieron el enfoque en competencias como estrategia para
internacionalizar el conocimiento. En Chile, los modelos educativos se
sustentan en la Ley N° 21.091 del afio 2018, que establece cuatro pilates:
diversidad institucional, autonomia con aseguramiento de calidad, acre-
ditacién centrada en resultados y formacién en competencias relevantes
para el mundo laboral. Asi, la educacién superior chilena busca equilibrar
autonomia y calidad, adaptandose a un contexto global dindmico mediante
modelos orientados a competencias y resultados.

Las carreras de Trabajo Social han incorporado el enfoque por com-
petencias, aunque cada institucién define énfasis segin su modelo educa-
tivo, generando diversidad curricular con perfiles de egreso similares. Serfa
relevante contar con una estructura que evalde la pertinencia y actualiza-
ci6én de estos programas, aunque esto parece lejano. Muchas instituciones
han redefinido el perfil profesional para alinearlo con competencias, lo
que genera debate sobre una posible fecuificacion excesiva de la disciplina.
Ademis, la acreditacién afade presion mediante procesos de formaliza-
cion, exigencia de docentes mas calificados y sistemas de seguimiento de
egresados, lo que puede limitar la innovacion pedagdgica. El desafio con-
siste en equilibrar calidad y acreditacién con innovacién curricular, res-
pondiendo a demandas sociales sin perder el sello de justicia social (Torras
et al., 2021).
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Principales herramientas pedagégicas
en Trabajo Social

De manera especifica y considerando que los trabajadores sociales
en su mayoria no somos pedagogos sino profesionales del Trabajo Social,
el instalar procesos de aprendizaje en el aula constituye un desatio perma-
nente.

El Trabajo Social, al igual que el resto de las disciplinas de las cien-
cias sociales y humanas, se dota de un acervo de técnicas e instrumentos
recogidas y ordenadas adecuadamente por el Cédigo Deontologico del
Trabajo Social (Consejo General de Trabajo Social, 2012) y que sirven para
concretizar nuestra practica profesional (Curbelo & Yusta (2022), pero
cabe la pregunta ;Coémo compartimos estos saberes?

La pedagogia complementa el quehacer docente al establecer pro-
cesos de planificacion, analisis y evaluacioén del aprendizaje, orientados a
mejorar técnicas y herramientas educativas. Sus diversas ramas permiten
comprender la importancia de la educacién para transformar realidades
sociales, familiares y laborales. Tourifian (2016) sostiene que los princi-
pios educativos fundamentan las finalidades, mientras que los principios
de intervencion orientan la accién, ambos necesarios para una practica
educativa concreta, controlada y programada, que garantice coherencia
entre objetivos y acciones pedagogicas.

La formacién en Trabajo Social ha evolucionado desde un modelo
tradicionalmente expositivo hacia uno centrado en el aprendizaje expe-
riencial y critico, con herramientas que buscan desarrollar no sélo el cono-
cimiento tedrico; sino también las habilidades practicas, el juicio ético y la
conciencia critica necesaria para la intervencién profesional. A continua-
cién, se muestran algunas de las herramientas pedagogicas en la formacion
de Trabajo Social:
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Tabla 1. Sintesis de hallazgos sobre herramientas pedagogicas
relevantes en la formacion de Trabajo Social

Nombre Descripcion Fundamento Autor
El ABP “fomenta
el aprendizaje
Presenta al autodirigido, el
. Desarrolla la gdo, &
estudiante problemas . razonamiento critico
lei del capacidad de las habilidad
complejos y de R 7 las habilidades
A dizai I; J 1} . diagndstico, Zi lab .,
rendizaje mundo real, sin . - e colaboracion
bp P J lucion o > planificacion renci T I
asado en solucién unica. . competencias esenciales
. . ., 7 trabajo en p .
problemas Analizan situacién, y traba) . para los trabajadores
S equipo, replicando .
(ABP) identifican sociales que se
. la naturaleza . .
necesidades y . enfrentan a situaciones
luci multicausal de los . leias”
roponer soluciones Unicas y complejas
prop . problemas. y p )
colaborativas. (Morata-Rodriguez &
Montes-Soldevila, 2018
, s
p. 45).
. La sistematizacion
Metodologfa B .
investioacs ., A 4 permite generar
vestigacién-accion porta acercando .
conocimiento
que promueve la brecha entre desd 1
. . L. esde y para la
reflexién critica teoria y practica, .. .
. L L. practica profesional,
Sistematizacion | sobre la practica, fomentando

de experiencias

reconstruyendo
intervenciones para
aprender, teorizar
y mejorar acciones
futuras.

el desarrollo
profesional
reflexivo y no sélo
egjecutor.

transformando la
experiencia en un
saber fundamentado
y comunicable”
(Montenegro & Jara,
2019, p. 118).

Aprendizaje —
Servicio (A+S)

Combina objetivos
de aprendizaje con
servicio comunitatio,
aplicando
conocimientos en
proyectos reales
para resolver
problematicas y
desarrollar curriculo.

Vincula a la
Institucion de
educacion superior
con el medio
social, promueve
responsabilidad
social y permite
aplicacion integral
del conocimiento.

El A+S “constituye una
estrategia pedagogica
que fortalece la
formacion ética y
ciudadana, al tiempo
que los estudiantes
desarrollan habilidades
profesionales en
contextos reales”

(Tapia, 2018, p. 22).
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El método de
Caso realista para casos “acerca a los
. Entrena en .
que estudiantes I estudiantes a la
. el analisis de . .
analicen ) ., realidad profesional,
X ., informacion, la K
informacion, ). favoreciendo el
, toma de decisiones
Método de elaboren ) licacion d desarrollo de
R 7 la aplicacion de o
caso diagnéstico y plan yiaap L. habilidades de analisis,
< > marcos tedricos, .,
de intervencion, o . la argumentacion y la
. . . normativos ..
identifiquen variables o toma de decisiones
. L en situaciones
y emitan juicio ) en contextos de
.. especificas. . . "
técnico. incertidumbre” (Zapata
et al., 2020, p. 102).
Las simulaciones
. . a través de role-
Permite practicar laving © it
o ayin, ermiten
habilidades de paying pe
., a los estudiantes
comunicacién, .
. . . experimentar la
Los y las estudiantes | empatia, manejo ..
. complejidad de
. presentan roles de emociones .
Role Playing o ) L. las relaciones
. L especificos, en una y técnicas de .
simulacién . . . interpersonales en la
situacion simulada de | entrevista en un . R
. . practica profesional
intervencion. entorno seguro,
o y ensayar respuestas
recibiendo
. ., antes de enfrentarse
retroalimentacion . . .
. diat a situaciones reales
inmediata. .
(Escribano et al., 2021,
p- 78).

Nota. Elaboracion propia a partir de los datos recolectados de Morata-Rodrignez & Montes-Soldevila,
2018; Montenegro & Jara, 2019; Tapia, 2018; Zapata et al., 2020; Escribano et al., 2021)

¢Nuevas metodologias de enseflanza?
¢Qué innovacion?

En la actualidad existen instituciones de educacion supetior que im-
parten la carrera de Trabajo Social en diversos formatos: presencial, semi-
presencial y online, ademas en jornadas diurna y vespertina. Lo anterior,
también representa un reto para abordar modelos de aprendizaje diversos
enmarcados en los diversos tipos de aprendizaje. Mientras mas cerca de la
realidad y mas concreta sea la aproximaciéon permite procesos de cogni-
cién y comprension mas profundos con una bajada a actividades breves,
motivadoras e innovadoras que despierten la curiosidad, la colaboracién y
el trabajo en equipo.
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Las TIC son esenciales para innovar en los procesos de aprendizaje,
permitiendo clases activas e involucrando a todos los actores educativos.
Independiente del formato —presencial, sincrénico o asincrénico— la
tecnologfa facilita interactividad, retroalimentacién simultinea y desarrollo
de competencias digitales. Los docentes pueden crear experiencias dina-
micas, mientras los estudiantes participan activamente. La pandemia evi-
denci6 la posibilidad y necesidad de integrar TIC en la educacion, impul-
sando esfuerzos para mejorar su incorporacién y ponerlas al servicio del
aprendizaje y la innovacién curricular.

El uso de tecnologias en educacion exige un proceso de aprendizaje
tanto para docentes como estudiantes. Aunque se han desarrollado habili-
dades para incorporar TIC, la rapidez en su implementacion ha generado
dificultades, especialmente en adultos y jovenes; quienes, pese al acceso,
no siempre las emplean con fines educativos. Esto incluye problemas en
software, creacion de contenidos y la persistente brecha digital.

A continuacién, se presentan algunas de las herramientas pedagdgi-
cas en la formacién de Trabajo Social con integracion de TICs:

Tabla 2. Sintesis de hallazgos sobre herramientas pedagdgicas en
la formacion de Trabajo Social con integracion de TICs

sincronico se dedica
a analisis, debates y
resolucién colaborativa.

Nombre Descripcion Fundamento Autor
El aprendizaje invertido
“transforma el rol del
docente de transmisor
Estudiantes revisan Lo . L de informacién a
. Maximiza la interaccién .. .
contenidos en . facilitador del aprendizaje,
. docente-estudiante, ..
. plataformas virtuales . permitiendo una
Aprendizaje . promoviendo el L.,
. . antes de clase; el tiempo . . personalizacion de la
invertido aprendizaje activo y

liberando tiempo para la
reflexion critica guiada.

ensefianza y un uso mas
eficiente del tiempo en

el aula para desarrollar
competencias profesionales
complejas” (Garcfa-Ruiz et
al,, 2021, p. 113).
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Gamificacion
y simulaciones

Gamificacion en
Trabajo Social mediante
simulaciones virtuales

y serious games

con entornos 3D,

Estas herramientas
permiten ensayar la
practica profesional
en un entorno seguro,
donde el error es

“Los juegos setios y las
simulaciones ofrecen

un espacio controlado
para que los estudiantes
experimenten las
consecuencias de sus
decisiones de intervencion,
fomentando un

proyectos (ABP)
con herramientas
digitales
colaborativas

usando herramientas
digitales colaborativas
para planificacion,
co-creacion y
comunicacion.

inmetsivas . .
realidad aumentada o una oportunidad de . L.
. . . . pensamiento sistémico
narrativas interactivas aprendizaje y no tiene e
. . ; y una reflexién ética
hiperrealistas. consecuencias reales. ’ o, B
profunda” (Lépez-Pelaez
& Aguilar-Tablada, 2018,
p. 58).
“El ABP mediado
por TICs no solo
- . desarrolla competencias
L. Estudiantes crean . . . . .
Aprendizaje R Replica trabajo profesionales, sino también
proyectos sociales reales | . . .. .
basado en interdisciplinar con digitales y de trabajo en

proyectos reales; TIC
facilitan coordinacion
y gestion digital de
intervenciones sociales.

equipo, preparando a los
estudiantes para los nuevos
y complejos entornos
organizacionales del tercer
sector y la administracion
publica” (Farré et al., 2020,
p- 14).

E-Social Work
o Tele-Trabajo
Social Simulado

Se capacita en
intervenciones digitales
mediante simulaciones,
gestion en la nube y
analisis ético de practicas
virtuales.

La pandemia hizo
esencial ensefiar
Tele-Trabajo Social,
garantizando servicios
digitales seguros y
competentes para
futuros profesionales.

“La incorporacion

del e-social work

en el curticulum es
fundamental para preparar
a los estudiantes para un
panorama profesional
hibrido, donde la
intervencion presencial y
digital se complementan,
exigiendo nuevas
habilidades comunicativas
y de gestién de la
informacién” (Sanchez-
Diaz, 2023, p. 102).

Andlisis de Datos
Masivos (Big Data)
y GIS (Sistemas

de Informacién
Geografica) para el
Diagnéstico Social

Los estudiantes
aprenden software
para andlisis de datos
y GIS, cruzando
variables y mapeando
vulnerabilidades para
diagnésticos sociales
precisos.

Potencia la investigacién
y planificacién en
Trabajo Social, pasando
de diagndsticos
intuitivos a basados en
evidencia para politicas.

“La alfabetizacién en datos
y el uso de GIS en Trabajo
Social empodera a los
profesionales para realizar
una lectura mas objetiva
del tetritorio, identificando
patrones de desigualdad
invisibles a simple vista y
disefiando intervenciones
mas eficaces y
territorializadas” (Delgado
y Simé, 2022, p. 77).

Nota. Elaboracién propia a partir de los datos recolectados en Garcfa-Ruiz et al., 2021;
Lépez-Pelaez & Aguilar-Tablada, 2018; Farré et al., 2020; Sanchez-Diaz, 2023; Delgado y
Simé, 2022.
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La integracion de estas nuevas metodologias mediadas por TIC estd
redefiniendo la pedagogia en Trabajo Social. El cambio de paradigma va
mas alld de la digitalizacion de contenidos; se trata de una reconceptualiza-
ci6én del proceso de ensefianza-aprendizaje que prioriza:

- Laautonomia y la personalizacion del aprendizaje.

- La preparacion para un ejercicio profesional hibrido (pre-
sencial-digital).

- El desarrollo de un juicio critico sobre el uso de la tecno-
logfa y sus implicaciones éticas en la intervencion social.

- La capacidad de trabajar con evidencias y datos para funda-
mentar la practica profesional.

La incorporacién de redes sociales digitales en el Trabajo Social ha
cobrado relevancia en el marco de la innovacién social. Plataformas como
Facebook y LinkedIn pueden fortalecer el capital social online, facilitando
vinculos, apoyo mutuo y aprendizaje activo entre usuarios y profesionales
(Castillo de Mesa, 2020). Herramientas como el analisis de redes y la netno-
graffa permiten identificar comunidades, liderazgos y dinamicas participati-
vas que favorecen resiliencia e inclusion social (Castillo de Mesa et al., 2020
Lopez y Kirwan, 2023). En este contexto, se plantea la evolucion hacia mo-
delos de transformacion digital que incluyen adaptacion, transicion y disrup-
ci6én, promoviendo una vision transdisciplinar y la especializacion en “Tra-
bajo Social Digital” (Castillo de Mesa y Gémez |, 2021). Ademas, las redes
sociales se consolidan como herramientas estratégicas para la cooperacion y
co-creacion, alineadas con enfoques de innovacion educativa que impulsan
competencias digitales y metodologfas activas (Soriano y Jiménez, 2023).

El gran desafio para las escuelas de Trabajo Social es equilibrar esta
necesaria alfabetizacion digital con la preservacion del componente huma-
no, relacional y ético que constituye el nicleo irrenunciable de la profesion.

Actores del proceso de ensefianza-aprendizaje

Perfiles y caracterizacién de estudiantes de Trabajo Social

A nivel mundial destacan estudios que abordan el perfil de estudian-
tes de Trabajo Social, con un énfasis en lo vocacional o en dimensiones
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sociodemograficas. En Chile en cambio, no ha existido un abordaje que
permita realizar un andlisis mas profundo, ni que permita comprender
otras dimensiones que debieran ser consideradas al inicio de un proceso
de formacién académica, en particular en carreras de Trabajo Social como
por ejemplo dimensiones socioafectivas, pedagogicas y de TIC. Asi como
tampoco se ha trabajado lo suficiente para abordar estudiantes con condi-
ciones y discapacidades.

De acuerdo con lo expuesto en el portal www.mifuturo.cl, perte-
neciente al Ministerio de Educacién en Chile, en su base de matricula
de las instituciones de Educacién Superior vigentes declarado por SIES,
para el afio 2025 en el area de Ciencias Sociales, se matricularon un total
de 146.192 estudiantes en nuestro pais. De este numero, un 28% corres-
ponde a carreras del area del Trabajo Social, tal como lo muestra la Tabla
N°3.

Tabla 3. Matricula area de conocimiento y género en Chile (2025)

MATRiICULA DE PREGRADO 2025

Matricula total 2025 de pregrado por area y sexo.

Matricula total

c Matricula Matricula L, Matricula
Area . No binario o

total mujeres total hombres . total

Indefinido

Administracion y 133.648 109.637 2 243287
comercio
Agropecuaria 28.057 16.374 - 44.431
Arte y arquitectura. 46.833 27.242 7 74.082
Ciencias Basicas 10.553 14.014 - 24.567
Ciencias Sociales 103.257 42.930 5 146.192
Derecho 30.458 22.255 -- 52.713
Educacién. 89.546 29.489 2 119.037
Humanidades 5.658 2.959 -- 8.617
Salud 182.331 62.338 2 244.671
Tecnologia 74.584 295.161 2 369.747
Total 704.925 622.399 20 1.327.344

Nota. Elaboracién propia a partir de datos del Informe de Matricula 2025,
disponible en www.mifuturo.cl
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De acuerdo con la tabla anterior, las carreras del area de Ciencias
Sociales se encuentran en cuarta preferencia de matricula. De esta prefe-
rencia el 71% son mujeres.

Del estado del arte revisado respecto de estudios en relaciéon con pet-
files de estudiantes de carreras del area del Trabajo Social, prevalecen ciet-
tas caracterfsticas que permiten un acercamiento en términos generales.

El perfil estudiantil en las carreras de Trabajo Social presenta carac-
terfsticas recurrentes que reflejan tendencias internacionales y nacionales.
En primer lugar, se observa una marcada presencia femenina, fenémeno
ampliamente documentado en programas de Trabajo Social a nivel mun-
dial y corroborado en el contexto local. Asimismo, los estudiantes suelen
manifestar un compromiso con lo social, sustentado en experiencias vita-
les vinculadas a la justicia social, la espititualidad o el altruismo, elementos
que verbalizan desde el inicio de su formacioén. Aunque estas perspectivas
no siempre son conscientes en etapas iniciales, progresivamente se conso-
lidan en torno a los derechos humanos, lo que amplia las posibilidades de
comprension y analisis de los problemas sociales (Carballeda, 2024). En
cuanto a la dimensién socioeconémica, investigaciones como la de Saravia
y Vargas (2015) evidencian que los estudiantes provienen mayoritariamen-
te de familias con bajos ingresos, con padres de baja escolaridad y egresa-
dos de establecimientos no particulares pagados. Este contexto influye en
la construccién de su identidad profesional, reforzando valores orientados
a la equidad vy la justicia social.

Analisis de entrevistas a estudiantes del Area

Tras un levantamiento de informacién de orden cualitativo que tuvo
como objetivo describir los procesos de ensefianza y aprendizaje respecto
de las carreras en torno al Trabajo Social, centrado en la perspectiva del
estudiante, destaca lo siguiente: (Anexo 1 metodologia)
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Tabla 4. Sintesis resultados discursos estudiantiles sobre procesos
de ensefianza-aprendizaje en carreras del Trabajo Social

Dimensiones abordadas | Descripcion aspectos relevantes

Relevancia del docente 1.-Constituye un pilar fundamental, otorga seguridad,

en el aula: gufa y acompaiia.

2.-Entrega contenidos, aporta experiencias y comparte el
sabet.

3.- “Se nota cuando hay docentes que no se manejan”.

Metodologias de trabajo | 1.-Les atraecn metodologfas con uso de Tics.

en aula: 2. -Les interesa aprender a través de casos reales con
diversas estrategias, videos y de resolucién de problemas.
3.-Necesitan estructura clara para aprender, instrucciones
transparentes sin cambio de reglas de forma postetior.
4.- Valoran instancias de practica y salidas a terreno
cuando tienen un objetivo claro.

Contenidos y desarrollo | 1.-Discriminan entre temas que aportan al conocimiento
de competencias: de la realidad y otros que podtian profundizarse.

2.-En ocasiones observan saturacién excesiva de un
contenido.

3.-Excesiva carga de actividades dificulta aprender.
4.-Contenidos interesantes, al hacer trabajo en
plataformas, pero deben ser moderadas para evitar
sobrecarga.

Innovacion educativa: 1.-Algo nuevo que aprender.

2.-Proponer formas diferentes de hacer algo.

3.-Mirar problemas como casos y pensar diferentes
soluciones.

4.-No esta tan claro, creo que buscar la forma de resolver
un problema social.

Nota. Elaboracién propia a partir de datos recolectados en el estudio realizado en 2025.

Las dimensiones analizadas evidencian la necesidad de actualizar es-
trategias formativas y curriculares, destacando el rol docente y su influen-
cia en la calidad educativa. Aunque reconocen la relevancia de las TIC,
no las vinculan directamente con su practica en plataformas académicas.
Requieren una estructura clara en aula y valoran actividades que conecten
con la realidad social de manera directa.
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Metodologia levantamiento informacion

Este estudio corresponde a una investigacion cualitativa de caracter
exploratorio, cuyo objetivo fue describir los procesos de ensefianza-apren-
dizaje en carreras de Trabajo Social desde la perspectiva estudiantil en
distintas instituciones y formatos.

Se aplicaron entrevistas semiestructuradas con preguntas abiertas,
validadas por expertos, a 16 estudiantes de universidades e institutos pro-
fesionales, en programas regulares y Advance, jornadas diurnas y vesperti-
nas, cursando entre tercer y quinto afio.

El trabajo de campo se realiz6 entre junio y agosto de 2025. Los ejes
de indagacién incluyeron:

1. Relevancia del docente en el aula;
2. Metodologfas pedagdgicas utilizadas y su pertinencia;

3. Aportes de contenidos y competencias a la formacion cu-
rricular; y

4. Definicién y contribucién de la innovaciéon educativa al
Trabajo Social.

Este enfoque permiti6 identificar relatos sobre practicas docentes,
metodologias activas y desafios para integrar innovacién en la formacioén
profesional.

Conclusiones

Para cerrar los diversos aspectos presentados se realizard una sintesis
de elementos mas relevantes.

Resulta imprescindible consensuar un concepto de innovacion
orientado al Trabajo Social, incorporando tipologias —curricular, didac-
tica, evaluacion y gestion— vy criterios éticos. Operativizar este enfoque
permitirfa medir evidencias de logro, proyectar renovaciones y garantizar
coherencia profesional en la transformacion social mediante practicas pe-
dagogicas innovadoras y responsables.

Es necesario articular vinculos entre instituciones para desarrollar un
trabajo curricular basado en mapas funcionales por ejes —derechos, gé-
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nero, territorio y digital—, mediante mecanismos de gobernanza interins-
titucional. Este enfoque debe integrar elementos comunes, respetar sellos
diferenciadores y proyectar soluciones innovadoras a problemas sociales
estructurales y contingentes.

Si bien existe literatura propia del trabajo social y de otras disciplinas
que presenta nuevos enfoques y herramientas en torno a técnicas, falta un
trabajo mas profundo de sistematizacion y categorizacion de estas apun-
tando a la innovacién en y para la profesion, por ejemplo, diseflar una
matriz de sistematizacioén (técnica, contexto, resultados, evidencias) y un
repositorio abierto de innovaciones en TS.

La actualizacién curricular debe priorizar la creatividad y pensamien-
to critico mediante metodologias basadas en resolucién de problemas.
Esto implica definir politicas de evaluacién auténtica —ribricas, porta-
folios y productos publicos— y fortalecer la formacion docente, incorpo-
rando herramientas pedagogicas actuales coherentes con el modelo edu-
cativo y analisis critico de procesos.

El andlisis de perfiles estudiantiles en Trabajo Social es clave para
disefiar acciones pedagdgicas inclusivas. La predominancia femenina plan-
tea retos vinculados a equidad e interseccionalidad, asi como estrategias
para permanencia y apoyos. Considerar diversidad y discapacidad fortalece
trayectorias académicas y promueve la cohesion social en entornos educa-
tivos contemporaneos.

Se propone profundizar en estudios que evalien procesos de ense-
flanza-aprendizaje para redirigir practicas docentes. Esto incluye disefiar
planes anuales de investigacién con métodos mixtos, indicadores y cri-
terios éticos, publicar informes de mejora y consolidar una comunidad
académica que lidere la innovacion en Trabajo Social mediante evidencia
y colaboracion.

Es de alta relevancia capacitar a los docentes en materia pedagogica
de modo tal, que les permita aportar con herramientas y procesos evaluati-
vos de forma mas integral. Si bien en las Instituciones de educacion supe-
rior existen programas de capacitacion docente, es importante considerar
de forma especifica programas para docentes del area del Trabajo Social.

Fortalecer el aseguramiento interno de calidad requiere evidencias de
aprendizaje y empleabilidad, alineadas con criterios CNA, para decisiones
orientadas a mejora continua en Trabajo Social, registradas en informes
permanentes pese a ausencia de acreditacién obligatoria.

Institucionalizar el Trabajo Social digital en el perfil de egreso exige
alfabetizacion critica, resguardo ético de datos y uso responsable de TIC.
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Se propone un programa académico con microcredenciales en didacticas
activas, tecnologias y retroalimentaciéon formativa para garantizar su im-
plementacion efectiva.
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Musicay Trabajo Social:
sonido, mensaje, teoria y accion

Roberto Javier Rodriguez Estrada'

Introduccién

La innovacién pedagégica en las aulas en que se forman Trabajado-
res/as Sociales constituye un desafio “ético” para quienes hoy estamos
encargados de facilitar procesos de co-construccion de conocimientos en
estos espacios. Como sefiala Freire (1997), el rol del educador no es impo-
ner su visién del mundo, sino hacer dialogar los distintos puntos de vista
que poseen quienes hablan, para aportar al conocimiento colectivo.

La variedad de personalidades, rangos etatios, diferencias culturales,
entre otras que confluyen en el aula, obligan al docente-facilitador a re-
pensar las metodologias clasicas de ensefianza y apostar por distintas es-
trategias que permitan generar aprendizaje significativo (Ausubel, 1983)
en todas las personas que estan en su clase. Ante esto, la interrogante que
me ha perseguido durante los ultimos ocho afios es: ¢de qué manera se
puede motivar al estudiantado a adquirir nuevos conocimientos de aspec-
tos conceptuales, procedimentales y actitudinales, que estan plasmados
en Resultados de Aprendizajes que parecen obtenidos de lejanos referentes
teéricos y alejados también de una realidad cada vez mas cambiante y
compleja?

En la busqueda de contestar la pregunta y desde el rol de la docencia,
que he ejercido en distintas asignaturas de Trabajo Social, me he encon-
trado con una poderosa herramienta que me ha permitido generar, entre
otros tantos aspectos; espacios de reflexion, contencion, relatos de expe-
riencias, provocacion, debate e intercambios de conocimientos. Me refiero
a la musica, que tal como se verd a continuacion, representa no solo un

1 Centro de Formacion Técnica Estatal Region del Bio Bio. Correo: r.rodriguez(@
cftebiobio.cl. ORCID: https:/ /orcid.org/0009-0005-6012-5491
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conjunto de sonidos y voces, sino que dota de significados y oportunida-
des de promover aprendizaje en conjunto en el aula.

La musica como motor de aprendizaje

Si bien es posible encontrar distintas definiciones del concepto “Mu-
sica”, lo cierto es que la mayorfa de ellas coinciden en que ésta es una ma-
nifestacion artistica que combina sonidos y permite relatar historias, ex-
presar emociones, sentimientos, realidades, transmitir mensajes; dialogar.

Angel et al. (2008, citado en Angel, 2013, p.18), sefialan que:

La miisica es una de las expresiones creativas mas intimas del ser,
ya que forma parte del quehacer cotidiano de cnalguier grupo humano tanto
por su goce estético como por su cardcter funcional y social. La miisica nos
identifica como seres, como grupos y como cultura, tanto por las raices iden-
titarias como por la locacion geogrdfica y épocas historicas. Es un aspecto
de la humanidad innegable ¢ irremplazable que nos determina como tal.

Azambuja (2017) sefiala que la escucha de canciones de gustos mu-
sicales de los estudiantes, puede dinamizar las temporalidades, competen-
cias y dimensiones de la conciencia histérica en jovenes. Asi también, serfa
un elemento motivador para procesos significativos de ensefianza y apren-
dizaje historico.

De este modo, nos encontramos entonces con que la musica ya se
ha utilizado en otras aulas, generando efectos cientificamente probados en
estudiantes. Martinez y Pages (2017), indican que a través de la musica se
aumenta el nivel de reflexién, autenticidad y participacion en los procesos
de aprendizaje.

Por otra parte, es necesario tomar en consideracion que en la edu-
cacion supetior en Trabajo Social en Chile las asignaturas se dictan en un
régimen de caracter semestral, por lo que es crucial generar rapido interés
en los estudiantes, por los distintos contenidos que se revisaran en ese bre-
ve lapso, sin dejar de lado, las distintas competencias técnicas y genéricas
a las que tributa el curso segun el perfil de egreso declarado por la carrera.

Tomando en cuenta todo lo anterior, es que desde el afio 2018 me
he atrevido a llevar la musica a las aulas donde se ensefia Trabajo Social,
vinculandola con los contenidos y experiencias de los estudiantes.
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La experiencia

Al dictar una asignatura relacionada con las politicas y programas
sociales orientados a distintos grupos vulnerables; infancia, migrantes,
personas mayores, pueblos otiginarios, personas en situacion de pobreza,
entre otros, debi recurrir a la creatividad para cautivar al pablico. Estaba
acostumbrado a trabajar tematicas relacionadas al trabajo en equipo, lide-
razgo, resolucion de conflictos, etc., pero no a abordar vulnerabilidades,
menos adin a contextualizarla de tal modo, que despertara interés por que-
rer seguir aprendiendo. Asi, y sin intencionar, me encontré en Spotify, con
la cancién “El otro Chile” del rapero chileno Portavoz (2012), que decia:

Vengo del Chile / de Victor Jara y la Violeta Patra, / los
hermanos Vergara, el “Cizarro” y el “Zafrada”. / El Chile de
los 33 mineros atrapados / que casi murieron por culpa del
negrero empresario, / ese Chile de los liceos industriales / pat-
ticulares, subvencionados y municipales. / El de universitatios
endeuda’o / que tienen que pagar como dos carreras mas de las
que han estudia’o.

Répidamente conecté este mensaje, con la realidad en que vivimos
y de la cual no son ajenos los estudiantes de la carrera de Trabajo Social.
Imposible pasar por alto una cancién que retrata los contenidos que debes
abordar en una clase y que explicitamente sefiala:

(Vengo de Chile...)

El de casas bajas, pariadas y los bloques, / las casas chubis,
los departamentos basicos pa’ pobres.

(Vengo de Chile...)

El Chile que realmente suftié con el cataclismoy, / perdié
su vivienda, su familia y sus niflos queridos...

(Vengo de Chile...)

El de los hospitales colapsa’os / donde no hay camillas
y te atienden en la silla o en cualquier 12’0 / y en invierno los
pasillos estin llenos de nifios enfermo’ / y un infierno es, si el
auge no te ha abriga’o.

(Portavoz, 2012).
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El mensaje de esta cancion fue el que me permiti6 asociar los con-
tenidos que seguin la planificacién debia revisar en la clase n°1: “Contexto
socioeconémico en Chile”, se podian identificar en su letra las principa-
les vulnerabilidades con las que nos encontramos en lo cotidiano; salud,
vivienda, trabajo, educacion. Todas ellas, elementos principales también
de la Encuesta de Caracterizacion Socioeconémica Nacional (CASEN).
De este modo, consideré pertinente que el grupo también escuchara la
cancion.

Solicité a los estudiantes que prestaran especial atencion a la letra y
luego propicié una conversacion a través de una pauta de preguntas. La
primera de ellas, por cierto, para romper el hielo y sondear qué les parecia
escuchar a un rapero en la sala de clases era:

1. ¢Les gust6 la cancién? ¢La conocian?

Las respuestas generalmente fueron del tipo:

- “Si, me gustd. Creo que dice muchas verdades...”
- “Si, la conocfa... escucho a Portavoz...”

- “No la conocia, no pude captar todo lo que djjo...”

Luego de recibir estas respuestas, se podria decir que el interés estaba
instalado e incluso en algunas oportunidades en las que los estudiantes ya
conocian al artista o a la cancion, se generaba una aceptacioén del docente,
de los contenidos y de la clase en general.

Posteriormente continuamos con el plenario.

2. ¢En qué ambito/s te identificas con la cancion?

La informacién que se lograba recoger en base a la interrogante daba
cuenta de que todas las personas dentro de la sala de clases detectaban al
menos un elemento con el que se identificaba. En el ultimo de los casos,
todos los estudiantes podian entregar opiniones respecto a situaciones
cercanas y a experiencias vitales que les hacfan conectar con sus intereses.
En palabras de Serrano y Pons (2011), este tipo de aprendizaje se enmarca
en el constructivismo sociocultural, el cual postula que una persona cons-
truye significados actuando en un entorno estructurado e interactuando
con otras personas de forma intencional.
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En este punto, la mayoria de los participantes de la clase habfan en-
tregado alguna opinién y escuchaban atentamente a compafieros/as y do-
cente.

Se continuaba entonces, con la siguiente pregunta:

3. ¢Cuales son los elementos asociados a la vulnerabilidad que lo-
gras identificar?

“Pobreza, infancia, cesantia, vivienda, mala salud publica,
desigualdad, condiciones laborales indignas, endeudamien-
to, deudas estudiantiles”... entre otras.

Las respuestas eran variadas y coincidian unos con otros, dando lu-
gar a enriquecer el andlisis desde distintas visiones que posteriormente
serfan reforzadas con elementos y referentes de caracter tedrico.

4. ¢Cual es la relevancia de estudiar estos contenidos durante su
periodo de formacion?

En este ambito, las respuestas generalmente eran bastante varia-
das, desde personas que sefialaban que servia para estudiar a la sociedad,
pasando por quienes lo conectaban con la intervencién social o quienes
mencionaron sentirse agradecidos de Dios, por no vivir todo lo que expre-
saba la cancién. Evidentemente, en este punto, se observa la pertinencia
de guiar teéricamente a los estudiantes. Sin perjuicio de lo anterior, se
evidencia también que todos poseen una capacidad de andlisis y reflexion
critica que esta en desarrollo.

Tomando en consideracion la actividad realizada y la alta participa-
cién y conexioén que generaba entre y con los estudiantes, podia darme
cuenta de que ya contaba con un elemento facilitador de gran importancia,
que debia cuidarlo para que me acompafiara durante el semestre: la moti-
vacion. Esta, comprendida como aquella actitud interna y positiva frente al
nuevo aprendizaje, que moviliza al sujeto a aprender (Carrillo et al., 2009).
Y, por cierto, un componente principal de la linea base establecida para
comenzar a trabajar.

Fue fundamental para las siguientes clases del semestre incorporar
frecuentemente este elemento innovador. De esta forma, en las salas de
clases tuvimos presentes a distintos cantautores segin tematicas a revisar:
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Migracion

La cancion seleccionada para abordar esta tematica es “Pasaran”, ra-
peada por el MC y Sociélogo espafiol Nach y coreada por Juanes en el
2020. Algunos de sus fragmentos sefialan:

“Me hablaron de un lugar donde las balas no sefialan
Allf donde la pobreza resbala y no te acorrala

Me hablaron de una tierra clara y sin niebla que nunca
tiembla

Donde existe futuro para aquel que siembra” (Nach y Jua-
nes, 2020)

Sin espacio a dudas, la migracion debe ser una de las tematicas mas
complejas de abordar en el aula. El desconocimiento y la instalacién en
medios de comunicacién de informacién falsa y controversial, obliga a
que la primera accién a realizar para comenzar a conversar del tema sea
la desmitificacion de discursos aprendidos tales como: “los migrantes nos
vienen a robar el trabajo”, “la mayoria de los migrantes son delincuentes”,
“los subsidios habitacionales son otorgados con mayor facilidad a migran-
tes”, “a ellos se les da todo gratis”, entre tantos otros. Por ello, y con la
finalidad de sensibilizar y también provocar intencionadamente el dialogo,
se escucha la cancién previo a sefialar cual es el grupo vulnerable que se
abordara en la clase.

“Pasara la guerra inventada, el rencor absurdo
Callaran las voces que gritan furias e insultos
Moriran los falsos paraisos que muchos vendian

Y la tiranfa de los cénsules corruptos” (Nach y Juanes,
2020)

Si bien, en todas las clases en que se ha utilizado esta cancion existen
voces “en contra” de los procesos migratotios, puedo decir que a través
de esta experiencia he constatado que el desconocimiento se combate con
informacion y fuentes confiables. Cuando los estudiantes se motivan por
aprender, revisan las fuentes que les sugieren y/o investigan otras nuevas.

96



....................... CAMINOS DE (DE)CONSTRUCCION Y APRENDIZAJES

En el didlogo establecido a través de esta cancion y el inherente vin-
culo con los migrantes como grupo vulnerable, puedo compartir una sig-
nificativa experiencia ocurrida en el aula:

Al comenzar la clase les pedf a todos los estudiantes que se ubicaran
formando un circulo, solicité también silenciar o apagar el teléfono y les
invité a ponerse comodos. Les indiqué que escucharfamos una cancién y
que el video de la misma serfa el que ellos imaginaran cerrando los ojos.

Al finalizar la cancién, comenzaron a abrir los ojos, y me di cuenta
de que una estudiante estaba llorando; secaba sus lagrimas. Le pregunté
si querfa comentar algo respecto a la cancién. Ella conté al grupo, que su
papa es un migrante en otro continente desde hace varios afios; Relatd
muchas de las necesidades y prejuicios a los que se ha visto expuesto su
padre, a la vez que contaba lo mucho que lo extrafia y lo dificil que es estar
sin él. Sus pares la abrazaron y le dieron contencién.

La clase que prosiguié no fue la misma que comenzo, el grupo habia
establecido conexiones emocionales que probablemente estarfan mucho
tiempo con ellos, y que contribuirfan positivamente a generar aprendizaje.

Infancia

La infancia y la vulneracién de derechos en esta etapa del ciclo vital,
es una de las temadticas obligatorias en el curriculum educativos de las
casas de estudio que imparten Trabajo Social. En este sentido, y con la
finalidad de otorgar un contexto general a la temdtica, es que se uso la
cancién “Luchin” de GuerrillerOkulto (2010), en la interpretacion se usa
el nombre de la popular cancién de Victor Jara publicada en 1972, para
darle una continuidad al personaje principal utilizado en aquella época,
de este modo, se observa el trinsito de un inocente nifio que juega en el
barro hasta transformarse en un adolescente que producto de mdultiples
factores estructurales y vulnerabilidades, termina sumido en las drogas y
delincuencia.

Luchin ya no juega con caballos, es vago / no esta ni ahi con pelotas
de trapo y, /cambi6 ropa de marca por su’ arapo’. / Piensa en Nintendo y
en tecnolégico’ aparato’/ El se la juega por el mas capo en asalto’ y atraco’.
(GuerrillerOkulto, 2010).

La conversacion con los estudiantes comienza a fluir en relacion con
establecer el paralelo entre el Luchin de Victor Jara y el de GuerrillerOkul-
to. Desde ahi se observan entonces diferentes elementos que contribuyen
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a la clase: manifestaciones distintas de la pobreza segin épocas, vulnera-
ciones de derechos, desigualdad a la base de problematicas sociales, expec-
tativas de desarrollo, entre otras.

Establecido el contexto y tras una breve caracterizacién de la infan-
cia, pasamos entonces a analizar programas sociales orientados a infancia,
sin olvidar que en muchos casos, tal como senala GuerrillerOkulto (2012),
Luchin ya no es fragil como un volantin, pero vuela sin fin.

Reflexiones y conclusiones

Las formas en que transmitimos y construimos aprendizajes, estan en
gran parte limitadas por nosotros mismos. Si bien, pueden existir multiples
estrategias con las que se pueden conseguir muy buenos resultados, es ne-
cesaria la voluntad del docente para estimular de una manera distinta a la
tradicional a los estudiantes. En la experiencia relatada se abord6 la incor-
poracion de la musica al aula, tratando de conectar emociones, experiencias
y opiniones que permitieran motivar el interés por los contenidos. Sin lugar
a dudas, el objetivo se logra. Los estudiantes no permanecen inméviles ni
se silencian ante un estimulo musical; imaginan, recuerdan, expresan.

Por una parte, es de suma importancia comprender como docentes,
que las planificaciones de las asignaturas son posibles de modificar aten-
diendo a la libertad de catedra y, es especialmente valido también modifi-
car los aspectos procedimentales en que se imparte la clase, para otorgar
flexibilidad y evitar el reduccionismo pedagdgico didactico en el que mu-
chas veces nos vemos envueltos al querer seguir todas las instrucciones al
pie de la letra. Los grupos de estudiantes son diferentes, todos. Por ende,
se deben generar adecuaciones que faciliten el cumplimiento de los resul-
tados de aprendizaje.

Por otro lado, al utilizar la musica, el estudiante se ve favorecido en
varios aspectos, pues es capaz de co-construir aprendizajes significativos
con sus pates, refuerza la capacidad de andlisis y pensamiento critico, y se
aumenta la cohesion grupal. En palabras de Carrillo, Padilla, Rosero &
Villagomez (2009), cuando existe interés por un tema de trabajo se esti-
mula el esfuerzo para aprenderlo. Del mismo modo, el apoyo de docente
y compafieros dota de sentido el aprendizaje y promueve su éxito.

La musica otorga la capacidad de analizar distintos grupos vulnera-
bles y variados ejes tematicos en general; si bien, en este analisis reflexivo
he descrito la experiencia con algunas de ellas, hay un amplio abanico de
canciones, estilos musicales y tematicas que pueden utilizarse. Si se qui-
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siera ir mas lejos en este aspecto, incluso se puede organizar el curso en
grupos, dando a cada uno de ellos la responsabilidad de iniciar la clase con
una cancién alusiva a la temadtica a desarrollar.

La incorporacion de la musica a la sala de clases, a través de can-
ciones que posean contenido alusivo a los temas a revisar, genera efec-
tos positivos en los estudiantes en diferentes areas. Desde las conexiones
emocionales que generan entre sus pares, hasta el enriquecimiento de la
capacidad de generar un analisis critico y la co-construccion de los cono-
cimientos y de la clase en s{ misma.

La formacién de Trabajadores Sociales en la actualidad requiere au-
nar miradas y fortalecer el rol de educador y facilitador para el trabajo con
grupos y con equipos de trabajo. El poder ser capaz de escuchar respe-
tuosamente diferentes argumentos, empatizar con el otro (usuario o no), y
dialogar con el mismo para llegar a un consenso, es una capacidad que se
debe reforzar en el aula, de manera transversal en todas las asignaturas. Por
lo que utilizar innovaciones en la metodologia de las clases que promuevan
estos aspectos, debe ser una constante en quienes realizamos docencia.

Cuando se utiliza una estrategia en la que el protagonismo inicial es
un otro (en este caso la cancién), el rol del docente permite efectivamen-
te facilitar la conexién entre estudiantes y contenidos. Desde esta 6ptica
el aprendizaje se construye de manera bidireccional, pues no es solo el
docente quien entrega una clase previamente disefiada, sino que el estu-
diantado a través de sus experiencias, opiniones, sentires y saberes otorgan
relevancia lo que ocurre en el aula.

Finalmente, es necesario seflalar que histéricamente los Trabajado-
res Sociales nos hemos autodenominado “agentes de cambio”, pues bus-
camos impulsar transformaciones en trayectorias vitales, impulsar capa-
cidades, potenciar bienestar, y un largo etc. Atribuyendo el ser “agentes
de cambio” solo al trabajo con usuarios. Sin embargo, desde el rol que
asumimos al trabajar como docentes, también tenemos la posibilidad de
transformar e impactar en quienes se forman como profesionales, y para
esto, se requiere ser responsables con la formacion de estudiantes reflexi-
vos, ctiticos y dispuestos a generar acciones en conjunto con otros. Por
ende, la forma en que realizamos las clases, la dedicacién que le otorga-
mos y las modificaciones que probablemente debamos realizar a nuestras
planificaciones, deben apuntar a aquello; a la formacion de profesionales
que antes de todo son personas. La incorporacion de la musica en el aula
me ha permitido esto, y sé que ha aportado mucho mas de lo que puedo
escribir a quienes han pasado por mis clases.

Como expresa Michael Jackson (1988) en “Man in the mirror™:
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I'm starting with the man in the mirror / I'm asking him
to change his ways / And no message could have been any
clearer / If you wanna make the world a better place / Take a
look at yourself and then make a change.

Desde el Trabajo Social generalmente se busca promover procesos
de cambio, por ende, la docencia en la profesion no puede quedar ajena a
transformarse. Reflexionar en relacion a la manera en que hacemos las cla-
ses y potenciamos el aprendizaje es mirarnos en el espejo para hacer un cambio.
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Simulacién en Trabajo Social

En las ultimas décadas, la formacién profesional en Trabajo Social
ha incorporado diversas metodologias activas con el objetivo de mejorar la
preparacion de los y las estudiantes frente a los desafios contemporaneos
de la intervencién social. Entre estas metodologias, la simulaciéon ha ad-
quirido un lugar central al ofrecer un entorno de aprendizaje estructurado,
seguro y progresivo que favorece el desarrollo integral de competencias
profesionales (Kourgiantakis et al., 2020). Esta metodologia permite ar-
ticular conocimientos teéricos y habilidades practicas a través de la re-
creacion de escenarios realistas, promoviendo una experiencia formativa
situada y reflexiva. En este sentido, la simulacién se ha consolidado como
una estrategia pedagbgica clave en la ensefianza de habilidades tanto ge-
neralistas como especializadas, facilitando la integracién tedrico-practica y
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fomentando la autorreflexion critica en quienes se preparan para el ejerci-
cio profesional del Trabajo Social (Bogo et al., 2011).

El uso de la simulacién en la formacién inicial permite a los y las
estudiantes enfrentar, en un entorno controlado, situaciones sociales com-
plejas que imitan la practica profesional. Este enfoque favorece el desa-
rrollo de competencias holisticas, incluyendo habilidades técnicas, capaci-
dades relacionales y razonamiento ético-profesional (Kourgiantakis, Bogo
& Sewell, 2019). Diversas investigaciones han evidenciado multiples be-
neficios asociados al uso de la simulacién en la formacion de trabajadores
sociales, tales como el fortalecimiento del juicio profesional, la adquisicion
de conocimiento aplicado, la mejora en la toma de decisiones y el incre-
mento de la capacidad de autorreflexion (Kourgiantakis, Sewell & Bogo,
2019). Estos aspectos resultan especialmente relevantes en el transito ha-
cia la educacion de campo, instancia donde se exige una sélida articulacién
entre teorfa, metodologia e intervencion.

Uno de los elementos pedagdgicos fundamentales en la simulacién
es la retroalimentacién, la cual permite a los y las estudiantes recibir in-
formacion especifica, oportuna y constructiva respecto de su desempefio.
Esta practica pedagdgica favorece el aprendizaje continuo, el desarrollo
de autoconciencia profesional y la capacidad de analisis critico, aspectos
esenciales en contextos de intervencion caracterizados por su complejidad
y dinamismo (Bogo et al., 2011). Ademas, la retroalimentacién constituye
una herramienta clave para el ajuste de estrategias de intervencioén, promo-
viendo un aprendizaje situado y reflexivo.

La evidencia también ha demostrado que la simulacién potencia
competencias que van mas alla de las habilidades técnicas, incorporando
dimensiones como la regulacién emocional, la empatia y la toma de de-
cisiones en escenarios de alta carga emocional y relacional (Bogo et al.,
2006). Estas competencias resultan cruciales en el Trabajo Social, donde la
interaccion con personas en situacion de vulnerabilidad exige un enfoque
integral, ético y contextualizado.

Desde el punto de vista evaluativo, la simulacién ha demostrado ser
una herramienta eficaz para valorar el desarrollo de competencias en con-
textos formativos. Su consolidacion en la formacién en Trabajo Social
dependera del fortalecimiento de estrategias pedagogicas innovadoras, asi
como del avance de investigaciones que permitan analizar su impacto lon-
gitudinal (Robbins et al., 2016). El crecimiento de entornos de aprendizaje
virtuales e hibridos ofrece nuevas oportunidades para expandir el uso de
esta metodologia, lo que exige una mayor inversion en investigacion peda-
gbgica y el reconocimiento de su relevancia para la formacién de profesio-
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nales capaces de responder a los desatios ético-politicos y metodologicos
del Trabajo Social contemporaneo (Contreras y Olivares, 2025).

Experiencia de simulacién en Hito evaluativo I

La incorporacién de la simulacién como estrategia de ensefianza en
el Hito Evaluativo I constituye una experiencia pedagdgica relevante den-
tro del plan formativo de la Escuela de Trabajo Social de la Universidad
Catdlica del Maule. Esta instancia evaluativa, ubicada en el cuarto semes-
tre del curriculo, tiene como propoésito principal valorar el desarrollo de
competencias iniciales en el abordaje de situaciones sociales complejas,
integrando saberes epistemoldgicos, tedricos y metodologicos en la cons-
truccion de un caso de intervencién simulado. Se trata de una experiencia
situada que permite al estudiantado vincular los conocimientos adquiridos
en los ciclos iniciales de formacion con una aproximacion contextualizada
a la practica profesional, a través del estudio de caso como eje articulador
del aprendizaje.

Desde una perspectiva curricular, el Hito Evaluativo I, se alinea
con los principios del proyecto educativo institucional, promoviendo la
progresion gradual en el desarrollo de competencias profesionales. Este
proceso formativo se organiza de manera integrativa, reconociendo la
trayectoria académica del estudiantado y sus avances en la apropiacion
de herramientas conceptuales y procedimentales. En esta linea, la simu-
lacién actia como un espacio privilegiado para la problematizacién de
realidades sociales y la elaboraciéon de respuestas profesionales contex-
tualizadas, éticamente fundadas y metodolégicamente coherentes (Pena-
gos et al., 2025).

Una caracteristica distintiva de esta experiencia pedagogica es la in-
corporacion de ajustes innovadores, entre los cuales destaca la colabora-
cién con el programa de Alfabetizacion Académica (A+A). Este compo-
nente ha introducido el acompafiamiento de un académico especializado
en comunicacion académica, con el fin de fortalecer competencias clave
en escritura, oralidad y aplicacion normativa (especialmente en formato
APA 7). Esta mejora apunta a asegurar que las producciones estudiantiles
respondan con mayor precision a los estandares metodolégicos y discut-
sivos del Trabajo Social como disciplina académica. Junto con ello, se ha
reforzado la articulacién entre investigacion e intervencion, enfatizando la
formulacién de objetivos de intervencién y la caracterizacion de dispositi-
vos institucionales pertinentes al caso simulado.

103



VOCES, HORIZONTES Y EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS ¢ « « ¢ ¢ v v v ot v v oo noannsnnss

La experiencia se estructura bajo la logica del aprendizaje basado en
problemas (problem-based learning), lo que permite a los y las discentes
enfrentar desafios de andlisis y toma de decisiones desde una perspectiva
activa y reflexiva. La entrega anticipada del caso simulado favorece una
preparacion mas profunda y un abordaje mas sistematico, permitiendo
una construcciéon argumentativa de mayor solidez. En este contexto, re-
sulta especialmente relevante conocer en profundidad las percepciones,
aprendizajes y significados atribuidos por los protagonistas de esta expe-
riencia formativa. En particular, recuperar las voces tanto de los discentes
como del docente responsable permite comprender como se configura
la experiencia de simulacion desde una dimension subjetiva y relacional,
reconociendo los sentidos construidos en torno al proceso pedagdgico
vivido. Esta aproximacion es coherente con una perspectiva critica de la
formacion profesional, que sitia el aprendizaje como una practica situada,
dial6gica y afectiva, donde las trayectorias individuales, los saberes previos
y las emociones tienen un rol central en la configuracién del conocimiento
profesional.

Problematizacién

Este capitulo tiene como objetivo visibilizar la experiencia pedagé-
gica de simulacién desarrollada en el Hito Evaluativo 1 de la Escuela de
Trabajo Social de la Universidad Catdlica del Maule (Chile), una instancia
formativa implementada en el cuarto semestre de la carrera, centrada
en la problematizacién y abordaje de situaciones sociales simuladas. En
coherencia con el enfoque de aprendizaje basado en problemas (ABP)
y la educacién mediante simulacion, esta experiencia se configura como
una estrategia pedagogica situada que busca integrar teorfa, método e
intervencion en el proceso de enseflanza-aprendizaje, promoviendo el
desarrollo progresivo de competencias profesionales (Kourgiantakis et
al., 2020; Robbins et al., 2016). A partir de narrativas autobiograficas
elaboradas por tres estudiantes participantes y el académico responsable,
el capitulo explora percepciones, aprendizajes y tensiones vividas durante
el proceso, con el propésito de relevar la simulacion como un dispositivo
formativo significativo en la ensefianza del Trabajo Social Familiar (Bogo
et al, 2011).

El caso trabajado por las estudiantes se vincula con la intervencion
en contextos de vulneracién de derechos de nifios, nifias y adolescentes
(NNA) atendidos por programas del Servicio Nacional de Menores (SE-
NAME) y del Servicio de Proteccién Especializada a la Nifiez y Ado-
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lescencia (Mejor Nifiez), ambito que continua representando una deuda
estructural del Estado chileno en materia de garantia de derechos (To-
lentino-Toro, 2024). Esta problematica se articula directamente con las
lineas de investigacién de la Escuela de Trabajo Social de la UCM, en
particular con los ejes de “estudios intergeneracionales, infancia, juventud
y envejecimiento” y “estudios interdisciplinarios sobre la familia”, ejes que
integran transversalmente principios de justicia social, derechos humanos
y perspectiva de género (Universidad Catdlica del Maule [UCM], 2023). La
presencia de estas tematicas en el proceso formativo responde, ademas, a
los lineamientos del Modelo Formativo Institucional, el cual establece que
los hitos evaluativos deben asegurar la integracién progresiva de conoci-
mientos y habilidades, vinculadas con problemas sociales relevantes y con
el perfil de egreso profesional (UCM, 2019).

Recuperar las voces de discentes y del docente responsable resulta
fundamental para comprender de forma situada como se configuran los
aprendizajes, emociones, tensiones y decisiones que emergen en contextos
de simulacion. Desde un enfoque narrativo y ctitico, estas voces permi-
ten acceder a una comprension profunda de los significados construidos
durante la experiencia, reconociendo la importancia de lo vivencial, lo re-
flexivo y lo relacional en el proceso educativo (Clandinin y Connelly, 2000;
Silva-Pefia y Paz-Maldonado, 2019). Esta aproximacién reconoce que el
aprendizaje profesional en Trabajo Social no se limita a la transmision de
contenidos, sino que implica la construccién de subjetividades ético-poli-
ticas comprometidas con la transformacién de las condiciones de vida de
sujetos y colectivos vulnerados (Abril, 2021).

En esta linea, la problematizacion de experiencias como el Hito Eva-
luativo I, no solo permite documentar practicas pedagogicas innovadoras,
sino también promover la articulacion entre docencia, investigacion y vin-
culacion con el medio, estimulando la emergencia de preguntas investiga-
tivas relevantes desde la practica formativa situada (Rodrigues y Mogarro,
2019). Asi, este capitulo contribuye a fortalecer una pedagogia critica, re-
flexiva y situada en el Trabajo Social Latinoamericano, coherente con los
desafios contemporaneos de formacién en contextos de alta complejidad,
como lo son las intervenciones con infancia vulnerada bajo el cuidado del
Estado.
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Indagacién narrativa autobiografica como
generacion de conocimiento experiencial

La metodologia empleada en este capitulo se inscribe en la indaga-
cién narrativa autobiografica, entendida como una estrategia de inves-
tigacion no tradicional que permite generar conocimiento a partir de la
experiencia vivida de los y las participantes. Este enfoque metodolégico
invita a una comprension profunda de las trayectorias formativas, intere-
ses personales y dilemas practicos que emergen en el proceso educativo,
especialmente en contextos de enseflanza-aprendizaje situados como lo es
la simulacién en Trabajo Social (Clandinin, 2013, 2018; Clandinin y Con-
nelly, 2000; Abril, 2021).

La indagacion narrativa se basa en la premisa de que los relatos de
vida permiten capturar dimensiones subjetivas, emocionales y éticas del
proceso formativo que resultan invisibles en enfoques mds positivistas
o estructurados. En este sentido, las narrativas autobiograficas constitu-
yen una via privilegiada para documentar, reflexionar y resignificar ex-
periencias educativas desde el punto de vista de sus protagonistas. Este
enfoque se ha mostrado especialmente 1til en el campo del Trabajo So-
cial, al conectar las practicas pedagogicas con las realidades del ejercicio
profesional, permitiendo una lectura critica y situada del conocimiento
(Rodrigues y Mogarro, 2019; Silva-Pefia y Paz-Maldonado, 2019; Contre-
ras et al., 2024).

El capitulo recoge los relatos de tres estudiantes que participaron
del Hito Evaluativo I y del académico responsable, todos implicados en
una experiencia de simulacién orientada a problematizar una situacion so-
cial compleja vinculada a la vulneraciéon de derechos de nifios, nifias y
adolescentes bajo programas del SENAME vy del Servicio Mejor Nifiez.
Estos relatos fueron elaborados mediante procesos de escritura reflexiva
y revision natrativa, considerando no solo los aprendizajes técnicos, sino
también las dimensiones afectivas, ético-politicas y relacionales implicadas
en el proceso (Alfaro y Guifiez, 2018).

Desde esta perspectiva, los relatos se configuran como recuerdos na-
rrativos, entendidos como producciones subjetivas resultado de procesos
de revisién, analisis y significacion de experiencias en contextos formati-
vos especificos. En esta linea, la narrativa autobiografica no se reduce a
una descripcion de eventos, sino que constituye una forma de generacioén
de conocimiento que vincula sabetes practicos, reflexion critica y justicia
social (Abril, 2021; Silva-Pefia y Paz-Maldonado, 2019).
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Ademis, este enfoque metodoldgico se alinea con los principios del
Trabajo Social como profesion basada en la practica, comprometida con la
justicia social, los derechos humanos, la responsabilidad colectiva y el respeto
por la diversidad (International Federation of Social Workers, 2014; Contre-
ras, 2021; Contreras y Gonzalez, 2024). Asi, situar las voces de los discentes
y del docente en el centro del proceso investigativo representa una decision
epistemoldgica y politica, orientada a legitimar sus experiencias como fuente
valida de conocimiento y reflexién para la formacion profesional en Trabajo
Social. Por tanto, la indagacién narrativa autobiografica experiencial utiliza-
da en este capitulo no solo contribuye al analisis de la experiencia pedagé-
gica desde un enfoque critico, sino que también promueve la valorizacion
de la subjetividad, la emocién y la praxis como componentes esenciales del
proceso de enseflanza-aprendizaje en contextos de simulacién.

Plan de analisis

El analisis comparativo de los relatos autobiograficos exige explici-
tar las condiciones de produccién y el procedimiento analitico utilizado.
Para ello, se entregd previamente a las estudiantes una pauta de preguntas
orientadoras que estructurara la escritura desde un enfoque narrativo au-
tobiografico; no obstante, los relatos no fueron intervenidos, resguardan-
do su autenticidad y la voz subjetiva de cada participante. Posteriormente,
el analisis se desarroll6 mediante una lectura secuencial en tres fases: (a)
codificacion abierta, destinada a identificar unidades de sentido; (b) codifi-
cacion axial, orientada a agrupar estas unidades en categorfas preliminares;
y (c) triangulacion analitica, realizada contrastando las narrativas entre si y
con literatura especializada, lo que permiti6 validar puntos de encuentro
y categorias emergentes (Clandinin & Connelly, 2000; Rodrigues & Mo-
garro, 2019). La triangulacion, entendida como contraste sistematico de
fuentes y significados, fue esencial para evitar interpretaciones aisladas y
reforzar la consistencia del analisis.

Resultados de los relatos autobiograficos

Rocio Diaz Troncoso

“Mi nombre es Rocio Diaz Troncoso, soy estudiante de la Universi-
dad Catdlica del Maule, Curicé. Provengo de una ciudad ubicada en la Re-
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gién de O’Higgins, llamada San Fernando, y tuve que emigrar para cumplir
mis suefios. Actualmente, soy estudiante de tercer afio de Trabajo Social.
Mi familia y amigos siempre me han preguntado ¢por qué escogi esta ca-
rrera?, y yo les respondo: porque somos seres humanos que padecemos
necesidades constantes, pero no es normal que esta necesidad se transfor-
me en problematica y afecte la vida. Hoy vivimos en una sociedad que ha
normalizado el sufrimiento y dolor de las personas. Por eso, a diario me
pregunto: ¢Por qué los seres humanos somos tan apaticos? Yo considero
que la angustia, el dolor y el dafio no pueden ni deben ser ignorados,
menos aun si afectan a un ser humano. Aparte, en esta vida somos meros
viajeros, entonces, ¢por qué pasarla mal en este viajer Porque si mi compa-
fiero de al lado esta mal, no podré ayudarlo con su equipaje.

Hoy me estoy formando como una profesional, para obtener todas
las capacidades y habilidades. Con el fin de ayudar y transformar el viaje de
las personas, lo mas amigable posible. Gracias a Ana y Luis por ensefiarme
a creer en mi siempre.

La evaluacién que a lo largo de la trayectoria como estudiante generd
un impacto significativo fue el Hito Evaluativo 1, el cual representd desa-
fios a nivel personal como social. Los aprendizajes que logré destacar de
esto son que pude determinar que la vulneracién de los derechos de los
NNA conlleva varios factores que permiten desarrollar esta problematica,
generando diversas miradas al respecto del tema. Por lo demas, pude com-
prender el dafio significativo que se genera y como podemos no solo dar
proteccién hacia el dafio ya generado, sino prevenirlo activamente.

Uno de los desafios que enfrenté fue no dejar que mis emociones me
controlasen; me permit{ sentir rabia, pena y dolor a lo largo de la escritura
del informe, pero no permiti que eso afectara mi enfoque. A nivel de gru-
po, siento que tuvimos que tomar decisiones bajo presion, contra el tiem-
po, enfrentando disyuntivas, pero siempre priorizando el mejor desarrollo
del trabajo. A rafz de esto logré identificar cudles fueron las fortalezas
que permitieron que mi futura identidad como profesional cobrara fuerza.
Ademis, pude comprender que somos agentes de cambio, protectores de
derechos, tenemos una influencia importante en la vida de las personas
y optamos siempre por generar el bien mayor para ellos. Como también
reafirmo mi compromiso con la justicia social, las negligencias hacia los
NNA me permitieron comprender que esto tiene un origen sistémico, y
desde mi vocacién, mi misién sera transformar realidades vulneradas por
este sistema tradicional histérico. Por otro lado, no puedo olvidar las bases
que me permitieron realizar este trabajo, a través de una articulacién en-
tre teorfa, practica e investigacion. La integracion de marcos conceptuales
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nos permitié guiar nuestro tema, asi como la intervencién que se realizo
en el caso simulado, el cual nos permitié comprender una pincelada de la
realidad social. La comprension de la problematica a través de las teorias,
los distintos estudios investigados y revisados a través de la practica nos
proporciono aspectos en los cuales se presentaban vacios.

La orientacion de mis profesores gufa fue esencial para mejorar mis
habilidades de pensamiento critico, ayudaindome a hacer preguntas y reali-
zar indagaciones, ensefandome a pensar en las implicaciones a largo plazo
y a gestionar la incertidumbre.

Al realizar este relato autobiografico, siento que estoy dejando una
parte de mi aqui, en estas letras; estoy dejando a la Rocio de 21 afios que
cursa tercer aflo, llena de suefios y esperanzas. Aqui entrego una porcion
de mi memotia con respecto a lo vivido y experimentado, que ojala siem-
pre me gufe en la toma de decisiones éticas. Mi narrativa a través de este
escrito explayé mis sentimientos, ordené mis ideas y es fundamental para
mi formacién como profesional a través de la transferencia de conoci-
miento hacia otros. Por tltimo, no puedo no mencionar la subjetividad, la
cual es indispensable como seres humanos; deseo que todos la desarrolle-
mos para forjar seres humanos empaticos, que nos permitan confrontar
sesgos y estigmas. Estos son aspectos esenciales en mi identidad profesio-
nal y espero desarrollarlos atin mas”.

Reina Gonzalez Herniandez

“Mi nombre es Reina Gonzilez Hernindez, estudiante de 3er afio
de Trabajo Social, de la Universidad Catdlica del Maule, Curicé. Soy de la
hermosa ciudad de Curicd, Region del Maule. La verdad nunca supe que
queria estudiar, durante los anos de colegio no estaba en mis pensamien-
tos el preguntarme sobre que querifa hacer en un fututo, pero al iniciar la
enseflanza media, mi madre, una mujer admirable, es quien me allega a la
carrera de Trabajo Social, ya que, para ella, mis cualidades encajaban con lo
que, hasta ese momento, conociamos de la profesion. Mis padres siempre
han sido un pilar fundamental para mi, y estoy agradecida de haber tenido
su apoyo desde un principio, y hoy sé que el haber entrado a esta carrera
fue de las mejores decisiones que he tomado en mi corta vida. Trabajo
Social es una carrera rica en conocimiento, he comprobado a lo largo de
estos tres aflos, que es mucho mas de lo que yo crefa conocer en su mo-
mento, donde cada ramo, relatos de profesores, fueron inspirando en mi
el deseo de algun dia ser una profesional que pueda producir un cambio.
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Parte de los procesos formativos en la carrera durante estos afios,
es el Hito Evaluativo I, el cual busca a través de la simulacién de casos,
abordar distintas estrategias en lo tedrico y practico. Esto acompafiado de
distintas tematicas de estudio. Concerniente a esto, creo es una estratégica
dinamica y precisa, la cual permite a los estudiantes interiorizarse en las
distintas tematicas de estudio, las cuales ademas son en base a los diversos
intereses de los estudiantes, acompafiado de los casos simulados, con el
fin de que los estudiantes podamos problematizar e intervenir en estos
contextos, los cuales son complejos.

Sin duda es una experiencia enriquecedora, la cual ademas permite
conectar con las distintas problematicas existentes en la sociedad, y como
podemos impactar en ellas. Tanto en lo tedrico, en la busqueda de infor-
macion, en como poder abordarlo desde multiples areas o disciplinas, y
llevarlo a lo practico incidiendo en el abordaje de las tematicas.

Desde la mirada de una estudiante de Trabajo Social, creo fielmente
que el querer generar un impacto en la sociedad, no es un simple deseo,
como seres humanos, tenemos la capacidad de influenciar y potenciar a
otros, y Trabajo Social es parte fundamental en la sociedad la cual permite
eso, y sé que soy una de los tantos estudiantes que deseamos seguit po-
niendo en alto esta hermosa carrera y profesion. Entendiendo que esto, la
trayectoria hasta aqui es solo un por ciento del total de este camino. Estoy
ansiosa por seguir descubriendo que me deparara en un futuro, Gracias a
Dios por descubrir y conocer este mundo del Trabajo Social”.

Barbara Rodriguez

“Mi nombre es Barbara Rodriguez soy estudiante de Trabajo Social
en la Universidad Catolica Del Maule en la ciudad de Curicé entre el afio
2023, mi motivacion a estudiar fue que siempre me gustoé el area psicolo-
gica y social de las personas ya que hay factores ambientales que afectan
a cada persona tanto en su ambito individual como social, con el paso de
los afios me he dado cuenta de que puedo desenvolverme en areas como
salud, peritajes, colegios.

El andlisis del caso fue un proceso extenso que me permitié aplicar
los conocimientos adquiridos y comprender la importancia de formular
objetivos a nivel individual, familiar y colectivo, este ejercicio significé una
conexioén entre la teorfa y la practica, dindome autonomia para decidir
cémo abordar la problematica de vulneracién de derechos de los NNA.
A nivel personal experimenté una conexiéon emocional con el caso, en-
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tendiendo las necesidades y desafios de los actores involucrados, incluso
tratindose de una simulacién me reforzé el sentido ético de la profesion
y el rol que puede tener el Trabajo Social en la transformacion social de
las personas.

La simulacién me permitié entender el funcionamiento de institu-
ciones como SENAME y como el Trabajo Social puede intervenir desde
la investigacion y el analisis de casos de vulneracién, reconoci la impor-
tancia de identificar recursos y necesidades tanto de los NNA como de
sus familias, considerando que dentro de estas instituciones existe una
gran diversidad familiar. También comprendi los desafios éticos al in-
tervenir en contextos de riesgo ya que es necesario actuar de manera
respetuosa, evitando la revictimizacion de los NNA y sus familias, con-
siderando siempre los intereses y las caracteristicas particulares de cada
sujeto y grupo familiar.

Por otro lado, comprendi como el andlisis de caso permite aclarar la
compleja realidad de los sujetos de intervencion, integrando variables in-
dividuales, familiares, institucionales, formulando objetivos diferenciados
segun nivel individual, familiar y colectivo asegurando la pertinencia de las
necesidades detectadas y las posibilidades de intervencion.

La articulacién entre teorfa, practica e investigacion me permitio pa-
sar de un conocimiento teérico a uno aplicado, evidenciando cémo las
decisiones metodolégicas impactan directamente en la calidad de las in-
tervenciones, donde el uso de modelos de crisis e intersectoriales resultd
fundamental para responder a la gravedad de la problematica.

La retroalimentacion recibida de docentes y compafieros fue muy
valiosa ya que me ayudo a identificar aspectos de mejoras en el analisis y
en la formulacién de propuestas, especialmente en los objetivos y en la
seleccion de dispositivos de intervencion, impulsé una revision de mis
decisiones metodologicas y fomento la bisqueda de alternativas mas per-
tinentes y ajustadas a las necesidades del caso.

La escritura de este relato autobiografico tiene un sentido profundo
en mi proceso formativo, ya que me permitié detenerme a reflexionar
sobre mis aprendizajes, desafios y avances tanto en lo académico como
en lo personal. Valoré esta instancia porque refuerza la importancia de la
memoria y la subjetividad como fuentes de conocimiento, enriqueciendo
la comprensién de la practica profesional més alla de lo tedrico. Este ejer-
cicio reafirma mi compromiso ético con el respeto a la dignidad humana
y la justicia social y me motiva a proyectar una intervencion coherente y
con las necesidades reales de las personas y comunidades, ademas, veo este
relato como una oportunidad para mostrar a otros estudiantes o futuros
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interesados en la carrera el sentido y la relevancia de nuestra profesion en
las problematicas chilenas”.

Puntos de encuentro, desafios
y conclusién docente desde relatos discentes

El principal desafio compartido por las estudiantes es la gestion
emocional en escenarios de alta carga ética, particularmente al analizar
situaciones simuladas de vulneraciéon de derechos. La literatura ha demos-
trado que la simulacién expone al estudiantado a dilemas que movilizan
emociones intensas —como rabia, impotencia y tristeza—, cuya adecua-
da regulacion es imprescindible para sostener intervenciones éticamente
responsables (Bogo et al., 2011; Silva-Pefia & Paz-Maldonado, 2019). No
obstante, las narrativas evidencian que este desafio no se limita al plano
subjetivo, sino que también interpela la capacidad de mantener criterios
analiticos, evitar la sobreimplicacion y articular decisiones metodolégicas
coherentes con el principio de no revictimizacion. Este hallazgo refuerza
la necesidad de incorporar en la formacién inicial espacios sistematicos
de acompafiamiento emocional, analisis ético aplicado y entrenamiento
supervisado mediante simulacién avanzada. Al analizar los relatos auto-
biograficos de las tres estudiantes participantes, se identifican al menos
tres puntos de encuentro que resultan significativos. Primero, la vocacién y
motivacion ética por estudiar Trabajo Social, enmarcada en un compromi-
so con la justicia social y la transformacion de realidades marcadas por la
vulneracién de derechos de nifios, nifias y adolescentes. En segundo lugar,
la valoracion de la simulaciéon como experiencia pedagogica que articula
teorfa, practica e investigacion, posibilitando el desarrollo de competen-
cias analiticas, éticas y relacionales. Finalmente, se observa un punto de
convergencia en el impacto emocional del caso simulado que, si bien im-
plicé enfrentar sentimientos de rabia, tristeza o impotencia, se transformé
en un motor para fortalecer la identidad profesional y el compromiso con
la disciplina.

El principal desafio compartido por las estudiantes es la gestién
emocional en escenarios de alta carga ética, particularmente al analizar
situaciones simuladas de vulneracién de derechos. La literatura ha demos-
trado que la simulacién expone al estudiantado a dilemas que movilizan
emociones intensas —como rabia, impotencia y tristeza—, cuya adecua-
da regulacion es imprescindible para sostener intervenciones éticamente
responsables (Bogo et al., 2011; Silva-Pefia & Paz-Maldonado, 2019). No
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obstante, las narrativas evidencian que este desatio no se limita al plano
subjetivo, sino que también interpela la capacidad de mantener criterios
analiticos, evitar la sobreimplicacion y articular decisiones metodolégicas
coherentes con el principio de no revictimizacién. Este hallazgo refuerza
la necesidad de incorporar en la formacién inicial espacios sistematicos
de acompafiamiento emocional, analisis ético aplicado y entrenamiento
supervisado mediante simulacién avanzada.

Otro desafio identificado es de caracter técnico-metodolédgico, vin-
culado a la necesidad de tomar decisiones fundamentadas en marcos
epistemoldgicos y modelos de intervencion, aun cuando el escenario es
simulado. Las estudiantes describen la presion temporal, la complejidad
de las situaciones y la exigencia de sostener coherencia entre diagnosti-
co, formulacién de objetivos y seleccion de dispositivos. Estos elementos
reflejan los mismos desafios que enfrenta el Trabajo Social en contextos
reales, donde la intervencion ocurre bajo condiciones de incertidumbre y
con recursos limitados. Esta tension formativa reafirma que la simulacion,
cuando esta adecuadamente disefiada, reproduce las condiciones de com-
plejidad de la practica profesional contemporanea y exige del estudiantado
un nivel de preparacién que anticipa su desempeno futuro (Kourgiantakis
et al., 2020).

De la triangulacion de los relatos emerge con fuerza la categoria
“identidad profesional en construccion”, la cual sintetiza la toma de con-
ciencia respecto al rol social del Trabajo Social y la responsabilidad ética
que implica intervenir en escenarios de alta complejidad. Otras expetien-
cias, han demostrado que la evolucién de las consideraciones éticas dentro
de diferentes campos de desarrollo, permiten tomar mejores decisiones
y, ademas, promueven la reflexion en la practica (Londofio-Beltran et al.,
2025). Esta categoria refleja el aporte del Hito Evaluativo I como dispo-
sitivo pedagdgico que no solo desarrolla habilidades analiticas, sino que
también constituye un espacio de sistematizacion de expetiencias formati-
vas que nutren la disciplina y las ciencias sociales. LLa simulacion, al situar
a los y las estudiantes en dilemas éticos y escenarios cambiantes, produce
insumos relevantes para la mejora curricular y la innovacion pedagogica
(Bogo et al., 2000; Kourgiantakis et al., 2020). De este modo, el ejercicio
narrativo evidencia que la formacién basada en simulacién no solo fortale-
ce el curriculo y la docencia, sino que también consolida al Trabajo Social
como un campo de saber transformador, capaz de responder criticamente
a las desigualdades contemporaneas y de generar conocimientos con in-
cidencia publica (Agrawal et al., 2019; Escobar et al., 2023; Contreras y
Gonzalez, 2024). Por tanto, se evidencia un desafio estructural asociado a
la proyeccién del Trabajo Social en los préximos 100 afios, especialmente
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en lo relativo a la consolidacion de la simulaciéon como tecnologia pedago-
gica esencial para el fortalecimiento profesional
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Reflexiones autoetnograficas sobre
los retos y las estrategias de una
profe feminista

Vitginia Romero Plana'

Introduccién

La desigualdad entre mujeres y hombres, identificada en la brecha
salarial, en la sobrecarga de trabajo, en la doble y triple jornada de las
mujeres, en los cuidados familiares, en la discriminacién de género y en
los mandatos y roles de género, entre otros muchos aspectos, proviene
del sistema patriarcal que refleja su control desde una desigualdad global
socioecondmica, de clase, de diferencia étnica o de edad, ubicindose den-
tro del 25% de los paifses con mayores niveles de desigualdad en el mundo
(Oxfam, 2022)

El contexto mexicano, a pesar de estar suscrito a Convenios y Acuer-
dos Internacionales en materia de igualdad de género, aun presenta claros-
curos en la forma de argumentar, implementar y evaluar las politicas socia-
les dirigidas al bienestar de las mujeres, ya que las cifras de violencias hacia
las mujeres, desapariciones y feminicidios van al alza (Romero y Centeno,
2025). El movimiento feminista en la Gltima década, caracterizado por
su protagonismo estudiantil en las calles (Alvarez, 2020), ha demandado
mayor seguridad, mas justicia y mas libertades, encontrando que sus vias
de denuncia han sido cuestionadas y criminalizadas (Cerva-Cerna, 2021).

El feminismo no sélo hace frente al patriatcado como estructura,
sino también a la escasa resolucion de las acciones gubernamentales y al
movimiento antifeminista. La cruzada anti-género, promovida por mo-
vimientos provida y de ultraderecha politica y religiosa, se ha convertido

1 Universidad de Sonora. Correo: virginiaromero@unison.mx. https://orcid.
org/0000-0002-9149-0572
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en uno de los peligros del movimiento feminista (Torres, 2019). Las es-
trategias para desacreditar los logros del feminismo, para juzgar los avan-
ces legales (particularmente en el derecho al aborto), para ridiculizar las
peticiones de las mujeres y para obstaculizar la aceptacién de la igualdad
y la diversidad de estilos de vida, estd tomando fuerza no sélo entre la po-
blacién mas joven (Laborde, 2025), mayormente por los discursos antife-
ministas en las redes sociales, sino entre las instancias publicas que toman
decisiones y aplican politicas de desarrollo social.

Ante este panorama, Trabajo Social (en adelante TS) debe mantener
un posicionamiento critico feminista que reenfoque la mirada, la significa-
cion y la caracterizacion de los problemas sociales modernos como parte
de una estructura opresora. Solo asi se podra realizar un diagnostico fide-
digno de los espacios de vulnerabilidad. En pleno siglo XXI es necesatio
conceptualizar, operacionalizar y promover un Trabajo Social Feminista
(en adelante TSF) que genere propuestas de cambio mas activas, mas par-
ticipativas y con una voz politica mas potente desde el ideal de la justicia
de género (Fraser, 2013).

Si bien el TS y el feminismo apelan por la erradicacion de las des-
igualdades sociales, ambos han mantenido histéricamente una relacion
tensa que va limitindose a partir de compromisos anclados en la justicia
social (Dominelli y Macleod, 1999). EI TS aborda los problemas sociales
en un marco de los Derechos Humanos, pero también neoliberal que obs-
taculiza de sobremanera la emancipacién de las mujeres y de la poblacién
en situacion de vulnerabilidad. Desde la mirada del TSE, nuestro quehacer
profesional, tanto en la practica como en la enseflanza, mantiene el obje-
tivo de conseguir la igualdad y el acceso al bienestar de todos los grupos
sociales. Tanto aporta la critica feminista al alcance de la meta, brindando
los instrumentos para comprender socialmente cual es el panorama de las
realidades (Carosio, 2016; Casas y Chavez, 2022; Rios, 2020), como la la-
bor practica de la disciplina con conocimiento de intervenciéon (feminista).

En sintonfa con la apuesta por un TSE, basado en la idea de que toda
la sociedad debe sumarse al manifiesto feminista como la via para identi-
ficar las desigualdades y romper las estructuras opresoras (Hooks, 2017;
Ngozi, 2018), hay que dar valor y presencia a la alianza intrinseca y natural
entre el feminismo y el TS en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Desde
la mirada del TSE, nuestro quehacer profesional, tanto en la practica como
en la ensefianza, mantiene el objetivo de la igualdad, el acceso al bienestar
para todas las comunidades y la justicia de género.

A pesar de que las profesoras feministas encontramos obstaculos
en la academia que niegan los avances feministas o que aun fortalecen
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los micromachismos; generamos estrategias didacticas y de sensibilizacién
critica con el fin de aportar desde nuestro activismo feminista a nuestra
disciplina (y viceversa), de transformar el sistema patriarcal y de construir
una ciudadania responsable y una comunidad con agencia, configurando
una pedagogia feminista que coadyuve a revertir las desigualdades (Marti-
nez, 2016; Pifiones, 2022; Rios, 2015).

La metodologia por excelencia que nos permite identificar las vio-
lencias de género desde un enfoque critico y propositivo, desde la propia
persona como en el resto de la sociedad, es la autoetnografia feminista.
Esta brinda herramientas de analisis y sanacion, espacios de autocuidado
para relacionar las experiencias como mujeres con la opresion patriarcal
estructural, comprension de la violencia como dispositivo de control y
oportunidades de empoderamiento y agencia a partir de nuestras narra-
tivas y (con)ciencias (Romero, 2024). Para el presente trabajo, realicé una
reflexién critica desde mi papel de profesora feminista en 4 etapas: a) una
revisién sistematica de los obstaculos y las resistencias que la sociedad y
la Universidad expresa (directa e indirectamente) sobre el feminismo y las
luchas feministas actuales; b) identificar los retos que se micro-expresan en
el aula como reflejo de un sistema machista; c) analizar las propuestas de-
sarrolladas en clase (en el aula y fuera de ésta) de acuerdo con una mirada
hacia la igualdad y una mirada analitica feminista para el TS; d) proyectar
el alcance de las estrategias feministas para la enseflanza del TS con el fin
de hacer una propuesta evaluativa de impacto en la futura generacion de
profesionales de TS.

En este trabajo, desde una reflexién autoetnografica como trabaja-
dora social feminista, antropéloga y profesora-investigadora de la licencia-
tura en Trabajo Social de una universidad publica en el norte de México,
analizo cudles son los retos y las estrategias para incorporar el enfoque
feminista critico en nuestro quehacer profesional desde el espacio de for-
macién universitaria de TS.

Retos feministas en aulas machistas

Atendiendo a los frentes abiertos que confronta el movimiento fe-
minista en México, no es de extrafiar que también encontremos retos en
la universidad y en el aula. Como toda institucién, la universidad es un
microcosmos donde se replican las relaciones, posiciones politicas, jerar-
quias, brechas y conflictos de la sociedad global. Aunque las institucio-
nes de educacién superior apelan a los valores de igualdad, diversidad e
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inclusién, y se reconozcan avances sustanciales en la implementacion y
aplicacion de protocolos contra violencia de género y en la realizacién de
eventos en torno al tema, hay una distancia entre el discurso y la practica
cotidiana. Aun seguimos rellenando formatos masculinizados, contamos
con mas varones en puestos de responsabilidad y liderazgo, las estadisticas
muestran mas hombres que mujeres en la investigacion, las profesoras tie-
nen mas sobrecarga que sus compafieros, hay un continuum de acoso sexual
presente hacia las mujeres y encontramos a pocos profesores en los talle-
res de sensibilizacion sobre violencias de género, entre algunas situaciones.
Estos detalles son micromachismos que pasan desapercibidos sutilmente
en nuestra jornada laboral (Bonino, 2004), pero que impactan de manera
negativa en la productividad de las maestras, en el perfil de egreso de la
comunidad estudiantil y en el cambio hacia la igualdad promovido por el
feminismo.

Ante este panorama, expongo a continuaciéon cuatro grandes retos:

1. Integrar el feminismo en el espacio formativo de TS mas
visiblemente. Es obligatorio darle su lugar como un gran movimiento
social que puso en jaque el sistema y promovié cambios para la emancipa-
ci6én de la mitad de la poblacién. No sélo es necesario hablar de feminismo
en las materias sobre género, dando lugar al feminismo como promotor
del enfoque de género y de la epistemologia feminista, sino también en
otras materias (por ejemplo, en Fundamentos teéricos del TS, donde es
clave la figura de Laura Jane Addams, muchas veces olvidada), en los pa-
sillos, en discusiones académicas entre docentes, en conferencias o en las
tesis realizadas por el estudiantado.

Uno de los regalos del feminismo ha sido la critica feminista como
herramienta de andlisis de la realidad y los problemas sociales. Aproxi-
mandonos a todos sus vértices podremos direccionar una intervencion
apropiada que no caiga en el asistencialismo y que no perpette la opresion
de las mujeres. Incorporar la perspectiva de género desde el comienzo de
la formacién profesional permite que el estudiantado visibilice las vio-
lencias mas facilmente, interprete cudl es el sistema donde se replican las
desigualdades y proponga lineas de intervencién mas factibles, cuidadas,
novedosas y participativas.

Asimismo, es necesario auto-reflexionar y romper los limites discipli-
nares que se han construido en torno al TS, que tampoco escapan a la 16gi-
ca patriarcal, para construir un TSF que logre desnaturalizar la desigualdad
de género desde esfuerzos colectivos (Guzzetti et al., 2019).
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2. Incorporar en la malla curricular mas materias sobre femi-
nismo o violencias de género. No basta con tener una o dos materias
obligatorias u optativas sobre género, hay que ampliar la propuesta (Mu-
jeres en Red, 2000; Varela et al., 2024). Ademas, es importante que estas
matetias se impartan en los primeros cuatrimestres/semestres, porque
brindarfa al grupo estudiantil las herramientas e instrumentos para iden-
tificar, analizar y comprender las violencias de género, los mandatos y los
roles de género, panel tedrico-conceptual central para configurarse como
profesionales de TSE.

Hay un abanico de subtematicas para configurar e incorporar estas
materias: la salud, la participacion politica de las mujeres, el feminismo
decolonial, los enfoques de desarrollo econémico y la participacion de las
mujeres, la diversidad de estilos de vida, las orientaciones sexo-afectivas, la
salud reproductiva, sexual y materna, las politicas de equidad de género, el
ecofeminismo y el TS o las masculinidades, entre otras.

3. Impulsar los logros del feminismo. El ambito universitario es
idoéneo para reivindicar las metas logradas por el movimiento feminista. Es
fundamental nunca poner en tela de juicio las violencias que sufrimos las
mujeres y los hombres a partir de los mandatos de género, ni la necesidad
de lucha activa atn. En las conversaciones colegiadas o en los eventos
académicos hay que trasladar la imposibilidad de mantener separado el
feminismo del objeto de intervencién del TS. Invitar a colegas feministas
a dictar ponencias o impartir cursos, crear redes feministas docentes y
estudiantiles (o mixtas) o comisiones de género y diversidad, investigar y
generar produccién en TSE son algunas de las actividades que se pueden
llevar a cabo y que, ademas, ayudarfan a la visualizacién de la produccion
en TS (Linardelli y Pessolano, 2019).

Ser feminista o aliado del feminismo implica accién por el cambio
y ejercer la docencia conlleva un compromiso con la verdad y el desarro-
llo social. Por lo tanto, ensefiar desde y para un TS critico y feminista se
encuadra en una ética practica que no puede negar las violencias hacia las
mujeres y el sistema de desigualdades en que vivimos.

4. Incluir bibliografia feminista en el repertorio teérico y prac-
tico de las materias de TS. Al igual que en las fuentes bibliograficas y
referencias de las materias impartidas encontramos lo que llamamos “los
clasicos del TS”, es necesario ir incorporando otros libros o manuales de
feminismo o de investigaciones feministas sobre distintos temas. Esto co-
adyuva, por una parte, a comprender como se han conformado los proble-
mas sociales del momento presente y, por otra, a poner en perspectivas las
violencias hacia las mujeres antes y actualmente, subrayando los avances
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en las leyes, las normas sociales o los espacios culturales, laborales, econé-
micos, domésticos o politicos.

Aunque TS ha sido y es una profesion feminizada, sin entrar en el
debate de todo lo que ha supuesto para la disciplina, sigue protagoniza-
da (pablicamente sélo, por suerte) por una minotia de varones, quienes
destacan en la produccion cientifica y en la divulgacion del conocimiento
profesional. Para equilibrar este punto, es casi imperativo modificar la bi-
bliografia de las materias para incorporar en ella otros textos de mujeres
en TS y asi, como consecuencia natural, visibilizar su produccion acadé-
mica como trabajadoras sociales feministas en el campo de los estudios de
género (Agrela y Morales, 2018).

Hecho este bosquejo de retos generales, el compromiso de las pro-
fesoras feministas por integrar la perspectiva de género y subrayar activa
y criticamente los espacios educativos como agentes de cambio (Palome-
ra-Rojas et al., 2025), visibiliza el aula como espacio politico y la practica
pedagodgica como forma de activismo feminista.

Estrategias para formar
en Trabajo Social Feminista

El compromiso de ser una profe feminista es claro, aunque no siem-
pre facil. Nos enfrentamos a retos estructurales, institucionales, sociales
y aulicos, donde perviven los micromachismos y las redes sociales nos
juegan a contrarreloj. Pero si hay algo que el feminismo nos ha demostra-
do es que la paciencia es primordial para conseguir metas. En este caso,
mantener un perfil feminista en el aula, desde mi experiencia, se tradujo
en cuestionar y revertir algunas nociones de TS y configurar una meta
feminista por la igualdad y el bienestar a largo plazo que tuviera como
protagonistas del cambio a la comunidad estudiantil.

La estrategia pedagdgica desde la mirada feminista de la igualdad que
delimité para mi proposito dentro y fuera del aula ha sido flexible, movi-
ble, incluyente y respetuosa. Esta se ha ido construyendo con el paso del
tiempo, gracias a la practica docente, al activismo y al aprendizaje como
mujer feminista. A continuaciéon, comparto cudles han sido los nudos de
esta trayectoria y propuesta formativa desde y para el TSE, que ha fortale-
cido el enfoque en la sensibilizacion y la conexién con la causa feminista.
En el aula, entendiendo el espacio como la imparticién en tiempo y forma
de la materia, se tuvieron una serie de directrices basicas para la imparti-
ci6n de las materias.

122



....................... CAMINOS DE (DE)CONSTRUCCION Y APRENDIZAJES

1. El uso del lenguaje incluyente. Al comienzo del semestre
siempre explico por qué usaré un lenguaje no sexista y daré mayor visibilidad
a la produccion cientifica, profesional y social de mujeres en TS, porque “es
importante lo que se dice, lo que no se dice y como se dice lo que se dice”
(Matarranz, 2024). En esta sintonfa, se reconoce la diversidad de sus identi-
dades para dirigirme a cada estudiante como prefiera autonombrarse.

2. Participacion en conversatorios, conferencias, jorna-
das o actividades que promuevan temas relevantes para la materia y el femi-
nismo. Bste punto articula la colaboraciéon entre instituciones y colegas,
enriqueciendo la investigacién y la docencia. Una fortaleza es el uso de
espacios virtuales para la formacién y relaciones académicas, que posibilita
acceder a una amplia oferta de actividades.

3. Participacion en proyectos de investigacion. Como patte
del curriculo de la licenciatura existen modulos de practicas escolares, de
servicio social o de titulacién por tesis, donde se invita al estudiantado a
participar en proyectos de investigacién con perspectiva de género. En mi
experiencia ha habido dos temas claves: la pobreza y las violencias a las
mujeres. Este punto es especialmente positivo para los departamentos o
facultades de TS porque ademas de formacion, se estan cumpliendo indi-
cadores de investigacion sobre abordajes tematicos de relevancia nacional
en la lucha contra la pobreza y por la igualdad de género, segun los Objeti-
vos del Milenio de la Organizacion de las Naciones Unidas. Ademas, crea
colaboracién con otras instituciones, cuyo esfuerzo pueden encaminarse a
llevar a cabo propuestas de intervencion a partir de las tesis realizadas para
apoyar la mejora de las condiciones de vida de las mujeres.

4. Invitacion a participar en eventos académicos, sociales
o culturales. Son conocidas las matrchas del 8M y del 25N, entre otras,
en la sociedad por promover el espiritu feminista y denunciar la inseguri-
dad, la injusticia y el miedo que vivimos las mujeres en diversos espacios
de nuestra cotidianidad. Considero que es clave promover las marchas y
aclarar su significado y meta, asf como de otros eventos de denuncia o de
ocio y sensibilizacion, organizados por distintas colectivas o asociaciones
civiles. Nosotras, como profes feministas, debemos dar ejemplo de nues-
tra suma a la construccién comunitaria por un mundo mas libre y justo:
“Las maestras marchando también estin ensenando”.

5. Crear un espacio seguro donde dialogar sobre feminis-
mo y violencias. Ademais del listado de normas generales que se crea
al comienzo del curso, donde esta el respeto, el silencio cuando alguien
toma la palabra o la puntualidad, también se incluye tener dentro del aula
un espacio seguro. Esto indica que se discutiran temas delicados o polé-
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micos que pueden causar tristeza, rabia o rechazo, pero que es importante
retomatlos para nuestra formacion, por lo que cualquier persona puede
compartir su expetiencia, tomar el tiempo que necesite, expresar su punto
de vista o manifestar sus dudas, sin miedo a tener un juicio por parte del
resto del grupo. En estos espacios se anima a los hombres a participar, ya
que se encuentra cierta resistencia a hablar de ciertos topicos, y se subraya
la importancia de conocer la opinién y los obstaculos que tienen los hom-
bres para la deconstruccién o comprension de los cambios sociales.

6. Abrir e impulsar reflexiones grupales cuando ocurre un
suceso local, nacional o internacional de feminicidio, desaparicion forza-
da o violencias de género, asi como noticias sobre la despenalizacién del
aborto en algun estado de la republica o la implementacién de leyes que
cuidan la vida y el bienestar de las mujeres (por ejemplo, la Ley Olimpia
en 2020). Esto pronuncia el compromiso que hay por un TSF y promueve
su voz politica y su participacioén situada como mujeres y hombres profe-
sionales del TS.

7. Compartir anécdotas o vivencias sobre desigualdades,
discriminacion o estereotipos de género. Hacernos participes en
la identificacién de las violencias que sufrimos como mujeres y hombres,
pero también cuando las ejercemos, es un ejercicio que dimensiona cémo
la estructura es generadora de opresién y como existen muchas microvio-
lencias que pasan desapercibidas en nuestra vida diaria. El feminismo no
s6lo reconoce las violencias en otras mujeres, sino que nos ubica frente a
un espejo donde confrontar nuestros modelos y actitudes.

8. Aclarar términos relevantes para comprender la lucha
feminista. De mucho impacto es nuestra labor de clarificar términos que
en otras areas pueden ser tergiversados, como feminismo, empoderamien-
to, emancipacion, interseccionalidad, identidad, sistema sexo-género, mas-
culinidades, feminicidio, mandatos de género o masculinidad hegemonica,
entre otros.

Como ejemplo experiencial, para la materia impartida “Género y de-
sarrollo social” se cre6 un manual, “Género y desarrollo social. Apuntes
para un Trabajo Social Feminista”, cuyo contenido se divide en cuatro
apartados: a) Desigualdades y violencias hacia las mujeres; b) Movimientos
feministas y lucha por las diversidades y la igualdad; ¢) Contextos vulnera-
bles y desarrollo; d) Feminismo y Trabajo Social. Cada capitulo se asienta
en la teorfa propiamente actualizada e incorpora informacién histérica y
novedosa sobre curiosidades del feminismo y una serie de lecturas y recur-
sos audiovisuales pertinentes para ampliar los temas y complementar lo
explicado y debatido en clase (Romero, 2025).
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Para el desarrollo de la materia, se implementan varias técnicas didac-
ticas o pautas que han sido utiles para la incorporacién del conocimiento,
tanto en la direccién de la maestra hacia el estudiantado como de éste ha-
cia la maestra, y su posterior puesta en marcha en la practica profesional:

e Visualizacion de peliculas y documentales.
*  Redaccién de ensayos experienciales.

*  Visualizacién de videos que ejemplifican las violencias, de
los estereotipos y de los mandatos de género.

*  Reconocimiento de violencias simbolicas en musica, en
anuncios comerciales o en expresiones populares.

*  Reflexiones en clase, individuales y grupales, sobre temas
polémicos: el aborto, los “vientres de alquiler”, la prosti-
tucién, el canon de belleza, los matrimonios infantiles, el
embarazo en nifias y adolescentes, el mandato de la mater-
nidad o la sexualizacién de las nifias.

e Actividad de role-playing de juicios sobre los temas arriba
mencionados.

* Listado en la pizarra (colectivo) sobre los discursos positi-
vo y negativo del feminismo, con la finalidad de ir desmon-
tando el segundo con argumentos.

*  Generar una propuesta de intervencioén segin varios casos
de violencias de género hacia mujeres y hombres, aplicando
la interseccionalidad.

e Ubicacién e identificacion de los servicios particulares de
atencion que se brindan en la localidad o en el estado don-
de se vive.

Revision y replanteamiento de diagnoésticos sociales previamente rea-
lizados en sus seminarios o talleres de practicas aplicando la perspectiva
de género.

Conclusiones

Si atendemos a la definicion de la Federacién Internacional de TS
sobre nuestra disciplina (2004), advertimos que no es una profesiéon “neu-
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tra” que actua con disposiciones ya sistematizadas segin el problema so-
cial, sino que advierte y comprende una realidad social para diagnosticar
los conflictos sociales y acompafiar a las personas y los grupos sociales a
generar un cambio acorde a unas pautas de bienestar social. E1 TS no pue-
de desligarse del feminismo, porque tanto el quehacer del TS y nuestras
posturas feministas son re-existencias configuradas por valores y episte-
mologia critica que, aunque basada en ejes de pensamiento patriarcal y
colonial, nos brinda otra mirada para resignificar los problemas sociales y
su conformacion (Gabbert y Lang, 2019).

Insistir en el TSF es poner de relieve la necesidad de romper con el
sistema opresor del patriarcado y sus raices, subrayar la esperanza de que
otra sociedad puede llegar para todas las comunidades (Pozzi y Godinho,
2019) , sobre todo, avivar nuestro posicionamiento politico, social y éti-
co como disciplina que lucha por la paz, la emancipacién, la justicia y la
libertad. Esto reafirma que el TS no sdlo es el eje operador de las politicas
sociales de los gobiernos de turno, sino un aliado del bienestar que debe
cuestionar al sistema como generador de violencias y desigualdades, su-
mandose a la agenda feminista. Por lo tanto, parte de nuestro quehacer es
denunciar esa violacién de derechos e intervenir desde lo local para lograr
un cambio global. Esta via es valida en tanto en cuanto (com)promete una
intencién colectiva de calidad de vida y relaciones sanas y justifica nuestra
responsabilidad con la justicia social (Fernandez-Montafio, 2015).

Desde la academia, nuestro compromiso como profesoras feminis-
tas es construir estrategias pedagogicas para conformar estudiantes con
sentido critico. Este concentrado de técnicas y actividades son ttiles para
la sensibilizacién en el aula sobre el contexto de harta violencia que en-
frentamos en México, para crear diagnosticos con enfoque de género, para
configurar herramientas de andlisis interseccional, asi como intervenciones
sostenibles, participativas y justas socialmente, y para cuestionar y moldear
no solo los conocimientos tedrico-metodologicos profesionales, sino los
debates y polémicas que se den en torno al feminismo o a la igualdad entre
mujeres y hombres.

Que las y los futuros profesionales del TS adquieran una formacién
feminista, a través del soporte historico del feminismo y las gafas violetas
como instrumento de comprension de la realidad, coadyuva al manejo de
herramientas para visibilizar, denunciar y combatir las violencias, identifi-
car las desigualdades estructurales desde una voz politica y generar agencia
en las mujeres y deconstruccion de masculinidades tradicionales.

Las universidades, fieles aliadas del desarrollo social, tienen la con-
signa de aliarse con el feminismo en sus aulas, espacios y lineamientos
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curriculares disciplinares. Ensefiar en el aula con perspectiva feminista
es otra via de activismo y quehacer disciplinar. La sensibilizaciéon en la
universidad es un avance significativo de intervenciéon social que impulsa
la transformacién estructural desde nuestra trinchera profesional y que
apunta la necesidad de desarrollar ejercicios autocriticos disciplinares para
trazar una ruta de afirmacion feminista (Cuero, 2019) que permita conju-
gar lo personal con lo colectivo y el activismo politico con lo profesional.

Referencias bibliograficas

Agrela, B. y Morales, A. (2018). Trabajo Social y estudios de género. Vin-
dicando un espacio cientifico propio. Revista Estudos Feministas, 26(2),
1-18. https://doi.org/10.1590/1806-9584-2018v26n251263

Alvarez, I.. (2020). El movimiento feminista en México en el siglo
XXI: juventud, radicalidad y violencia. Rewvista Mexicana de Cien-
cias Politicas y Sociales, 65(240), 147-175. https://doi.org/10.22201/
fepys.2448492xe.2020.240.76388

Bonino, L. (2004). Los micromachismos. L.a Cibeles, 2, 1-6. https:/ /www.
mpdl.org/sites/default/files/micromachismos.pdf

Carosio, A. (2016). Contribuciones del pensamiento feminista al pensa-
miento social. Revista latinoamericana de investigacion critica, 3(5), 243-
256.  https://biblioteca.clacso.edu.ar/clacso/se/20161226021604/
ImasCN5.pdf

Casas, C. y Chavez, J. C. (2022). Ignaldad de género, nna mirada feminista desde
el Trabajo Social. Universidad Nacional Auténoma de México. https://
www.trabajosocial.unam.mx/publicaciones/2022/Portadas_pdf/
Igualdad_de_Genero_3ra_vuelta.pdf

Cerva-Cerna, D. (2021). Criminalizacién de la protesta feminista: el caso
de las colectivas de jovenes estudiantes en México. Investigaciones fenri-
nistas, 12(1), 115-125. https:/ /doi.org/10.5209/infe.69469

Cuero, A. Y. (2019). ¢Es posible una intervencion feminista descolonial?
Una reflexion desde la experiencia y la practica politica antirracista.
Milleayac. Revista Digital de Ciencias Sociales, 6(10), 21-40. https:/ /revis-
tas.uncu.edu.at/ojs3/index.php/millca-digital /article/view /1722

Dominelli, I.. y Macleod, E. (1999). Trabajo Social Feminista. Catedra.

Federacién Internacional de Trabajo Social. (2004). Definicion global de Tra-
bajo Social. https:/ /www.ifsw.org/what-is-social-work/global-defini-
tion-of-social-work/definicion-global-del-trabajo-social /

Fernandez, P. (2015). Trabajo Social Feminista: una revision teérica para

127



VOCES, HORIZONTES Y EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS ¢ « « ¢ ¢ v v v ot v v oo noannsnnss

la redefinicion practica. Trabajo Social Global, 5(9), 24-39. https://doi.
org/10.30827/ tsg-gsw.v519.3299

Fraser, N. (2013). Fortunes of Feminism. Verso.

Gabbert, K. y Lang, M. (2019). ;Cdmo se sostiene la vida en América Latina?
Fundacién Rosa Luxemburg/Ediciones Abya-Yala.

Guzzett, L., Bouza, A., Ovando, F. y Bucki, C. (2019). Aportes del femi-
nismo al trabajo social. ¢Qué significa pensar un trabajo social femi-
nista? Zona franca, 27, 16-35. https:/ /doi.org/10.35305/ zf.v0i27.129

Hooks, B. (2017). E/ feminismo es para todo el mundo. Traficante de suefios. ht-
tps:/ /traficantes.net/sites/default/ files/pdfs/TDS_map47_hooks_
web.pdf

Laborde, A. (2025, abril 6). Los hilos que nneven el antifeminismo en América La-
tina. El pais. https:/ / elpais.com/chile/2025-04-06/1os-hilos-que-mue-
ven-el-antifeminismo-en-america-latina.html

Linardelli, E y Pessolano, D. (2019). La producciéon de conocimiento en
Trabajo Social, una lectura desde las epistemologias del sur y feminis-
tas. Prospectiva. Revista de Trabajo Social e Intervencion Sociales, 28, 17-40.
https://doi.org/10.25100/ prts.v0i28.6695

Martinez, 1. (2016). Making a Feminist Pedagogy through the Gender
Approach to Transform the Hegemonic Citizenship. Foro de edncacion,
14(20), 129-151. https://forodeeducacion.com/ojs/index.php/fde/
article/view/198

Matarranz, M. (Coord.) (2024). Pedagogias feministas. Reflexiones para la ignal-
dad de género en la escuela. Dykinson.

Mujeres en Red (2006). Por la plena integracion de los estudios de las mujeres, femi-
nistas y de género en el espacio enropeo de educacion superior. Mujeres en Red.
El periédico feminista. https://www.mujeresented.net/spip.phprarti-
cle459

Ngozi, C. (2018). Todos deberiamos ser feministas. Random House.

Oxfam. (2022). México justo: politicas piblicas contra la designaldad. https://
oxfammexico.org/mexico-justo-politicas-publicas-contra-la-desigual-

dad-0/

Palomera-Rojas, P., Meneses, A. y Hugo, E. (2025). Jerarquias de género
en la educacion cientifica: concepciones y practicas del profesorado
formador de formadores. Psicoperspectivas, 24(2), 1-14. https:/ /www.
psicoperspectivas.cl/index.php/psicoperspectivas/article/view/3353

Pinones, P. (2022). Pedagogias feministas y sus encuentros afectantes. Con los pies
en la tierra, las manos en la masa y la escuela patas arriba. UNAM. https://
cieg.unam.mx/docs/publicaciones/archivos/250.pdf

Pozzi, P. y Godinho, P. (2019). Insistir con la esperanza. El compromiso so-

128



....................... CAMINOS DE (DE)CONSTRUCCIéN Y APRENDIZAJES

cal y politico del intelectual. CLACSO. https://www.clacso.org/insis-
tir-con-la-esperanza/

Rios, M. (2015). Pedagogia feminista para la equidad y el buen trato. Revista
Internacional de Ciencias Sociales y Humanidades SOCIOTAM, 25(2), 123-
143. https://sociotam.uat.edu.mx/index.php/SOCIOTAM/article/
view/145

Rios, P. (2020). Aportaciones de las teotfas relacionales y feministas al
Trabajo Social. Cuadernos de Trabajo Social, 33(1), 43-52. https://doi.
org/10.5209/cuts.62991

Romero, V. y Centeno, R. I. (2025). Balance de la politica de género en Mé-
xico (2018-2024). Revista Esparnola de Sociologia, 34(2), 82-104. https://
doi.org/10.22325/fes/res.2025.262

Romero, V. (2025). Género y desarrollo social. Apuntes para un Trabajo Social
Feminista. Academia Nacional de Investigacion en Trabajo Social. ht-

tps://doi.otg/10.62621/p72qbj32

Romero, V. (2024). Tinta y espejos: la auto-etnografia como apuesta femi-
nista. Revista Estudios Feministas, 32(1), 1-13. https://petiodicos.ufsc.
br/index.php/ref/article/view/90813

Torres, A. (2019). De la marea rosa a la marea conservadora y antoritaria en

Awmiérica Latina: desafios feministas. Friedrich-Ebert-Stiftung e Instituto
Latinoamericano de Investigaciones Sociales. https://library.fes.de/

pdf-files/bueros/quito/15682.pdf

Varela, C., Alonso, P. y Regueiro, B. (2024). Los planes de estudio en Edu-
cacion Superior: ¢Es el género una prioridad? Revista Fuentes, 26(1),
95-108. https://doi.org/10.12795/ revistafuentes.2024.24014

129






Eje 3:

Sistematizacion e investigacion en
la ensefianza del Trabajo Social






Fantasmas docentes en la
ensennanza de la sistematizacion en
futuros trabajadores sociales

Yasna Anabalén Anabalén'
Felipe Norambuena Conejeros”

Oliver Farifia Albornoz?

Introduccién

La labor docente conlleva, de manera inherente, desafios constantes
para quienes la ejercen; primero, la responsabilidad de mantenerse actua-
lizado, tanto en los contenidos propios de la disciplina como en las estra-
tegias didacticas y pedagogicas que permitan facilitar un aprendizaje sig-
nificativo en las y los estudiantes, y en segundo lugar desarrollar procesos
reflexivos sobre su labor pedagégica y de generaciéon de conocimiento.
En la labor docente existen areas de la formacién profesional que, por
sus caracteristicas especificas y su desarrollo historico-académico, generan
grandes tensiones y desafios para quienes las ensefian.

Una de estas areas, sin lugar a dudas, es la sistematizacién de ex-
periencias en Trabajo Social. En este contexto, a pesar de su relevancia
como proceso de produccién de conocimiento desde y sobre la practica,
la sistematizacion se presenta, muchas veces, como un terreno difuso y
esquivo, tanto patra estudiantes como para docentes, generando miedos,
resistencias y, en particular, ciertas tensiones que rara vez son abordadas

1 Universidad de Las Américas, Concepcion Chile. CORREOQ: y.anabalon.a@gmail.
com. https://otcid.org/0000-0003-4279-6062

2 Universidad de Las Américas, Concepcién Chile. CORREO: fnorambuenaconeje-
ros@gmail.com. https://orcid.org/0009-0003-1598-3871

3 Universidad de Las Américas, Concepcion Chile. Correo: oliver.farina.albornoz@
gmail.com. https://orcid.org/0000-0002-9362-3893
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de manera abierta dentro de las comunidades académicas (Marques et al.,
2021).

El presente capitulo se orienta desde un enfoque cualitativo, com-
prensivo y reflexivo, en el cual los autores despliegan un conjunto arti-
culado de métodos interpretativos que buscan, de manera sistematica,
nuevas formas de comprender y hacer inteligibles los mundos de expe-
riencia que se investigan (Denzin & Lincoln, 2011), que relevan el rol del
investigador como sujeto multicultural. En términos procedimentales, se
trabajé a partir de la reflexion situada sobre experiencias pedagdgicas
desarrolladas en las asignaturas Taller de Titulo I y II, impartidas a es-
tudiantes de quinto afio de la carrera de Trabajo Social de la Universi-
dad de Las Américas, sede Chacabuco de Concepcién. Este ejercicio fue
complementado con didlogos colectivos entre docentes, en los cuales se
analizaron practicas de ensefanza, resistencias estudiantiles y tensiones
curriculares, para luego construir acuerdos que fueron discutidos y refi-
nados de manera conjunta.

Desde nuestra perspectiva, uno de los factores que dificulta avanzar
en estas discusiones es la persistencia de ciertos #emas fabi dentro de la
academia. En ocasiones, motivados por la bisqueda de validacion entre
pares o por las propias inseguridades que atraviesan a quienes ejercen la
docencia, algunos temas (especialmente aquellos que implican la revisién
critica de las propias practicas, emociones o limitaciones) son sistemati-
camente evitados. Estas omisiones obstaculizan la posibilidad de generar
espacios de didlogo honesto, limitando la construccién colectiva de nue-
vas comprensiones sobre los procesos formativos y cerrando la puerta a
innovaciones pedagogicas que podrian fortalecer la formacion de las y los
futuros trabajadores sociales (Valenzuela-Calder et al., 2020).

Es en este contexto donde surge la nocion de fantasmas docentes, con-
cepto que utilizamos aqui como una metafora para nombrar esas ideas,
sensaciones y tensiones que habitan el ejercicio docente, que rondan en
conversaciones informales o pensamientos solitarios, pero que rara vez
son explicitadas o abordadas en espacios de reflexion colectiva. Estos fan-
tasmas no solo habitan en la subjetividad de cada docente, sino que mu-
chas veces se relacionan con estructuras institucionales, tradiciones acadé-
micas y légicas de enseflanza que reproducen practicas pedagogicas pocas
veces cuestionadas, que lejos de ser debilidades individuales, son la expresion
de un entramado mucho mas complejo y estructural. Se asume, por tanto,
que escarbar en estas ideas y ponetlas en discusion es un paso necesatio
para comprender y transformar las dificultades que enfrentamos en la en-
seflanza de la sistematizacion.
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Desde esta premisa, este capitulo propone explorar, analizar y visibi-
lizar los principales fantasmas, miedos y tensiones que enfrentan quienes
asumen la tarea de enseflar sistematizacion, con el objetivo de identificar
posibles estrategias que permitan abordar y superar estas dificultades, en-
riqueciendo tanto la practica pedagdgica como la experiencia formativa de
las y los estudiantes.

En las paginas que siguen, se ofrecerd un analisis de estos fantasmas
docentes, categorizandolos segun sus posibles origenes: aquellos relacio-
nados con las propias escuelas de Trabajo Social, las dificultades meto-
dolégicas y epistemoldgicas inherentes al proceso de sistematizacion, las
tensiones emergentes en la relaciéon pedagdgica con las y los estudiantes,
y, por ultimo, las experiencias profesionales que influyen en la perspectiva
y en la practica de quienes ensefan. Hste ejercicio de exploracién busca
aportar a la construccion de una pedagogia critica y honesta, que asuma la
sistematizacién no solo como un contenido mas dentro de la malla curri-
culat, sino como una herramienta de comprension y transformacion so-
cial que merece un lugar protagonico en la formacién de las y los futuros
trabajadores sociales.

Reconocer la existencia de estos fantasmas docentes implica visibi-
lizar un conjunto de miedos individuales o sentimientos de inseguridad,
comprender que estas tensiones emergen en un entramado en el cual con-
vergen elementos institucionales, epistemologicos, pedagogicos y afectivos
que configuran el proceso de ensefianza de la sistematizacion en Trabajo
Social. Para comprender en profundidad la naturaleza de estos fantasmas
y sus multiples aristas, es necesatio, en primer lugar, situar el contexto de
la sistematizacién como practica pedagogica dentro de la formacién uni-
versitaria en Trabajo Social, reconociendo tanto su relevancia como sus
particularidades y las tensiones histéricas que la han acompafiado en el
ambito académico (Anabalén, 2024).

Desde esta perspectiva, en el siguiente apartado se abordara una re-
visién conceptual y experiencial sobre la sistematizacion y su lugar en la
formacion de trabajadores y trabajadoras sociales, como punto de partida
para entender las raices y expresiones de estos fantasmas que acompafian
(aunque muchas veces en silencio) la practica docente en esta area.
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Sistematizacién y formacién en Trabajo Social.
Un abordaje desde la mirada docente

Saavedra (2024) se refiere a la sistematizaciéon como una actividad
debatida y controvertida, cuya mirada critica se aleja de la neutralidad y
estructuralismo que ha invadido la intervencion desarrollada desde el tra-
bajo social. Desde esta légica la sistematizacion pudiese ser comprendida
como un proceso profundo de analisis critico y reflexivo que implica orga-
nizacién continua y reconfiguracion de experiencias sociales o educativas
en el contexto del quehacer profesional (Anabalén, 2024) con la finalidad
de hacer comunicable la practica. Esta perspectiva permite descubrir y
deconstruir los aprendizajes que surgen de la praxis, permitiendo que la
persona sistematizadora y los profesionales examinen su propia trayecto-
ria desde una perspectiva consciente e informada por su vivencia personal
en el proceso a sistematizar (Castafieda-Meneses, 2014). Fomentando una
comprension rica y matizada de los eventos y las dinamicas que se presen-
tan en su trabajo cotidiano (Jara, 2012; Castafieda-Meneses, 2014, 2015;
Madrigal, 2023).

La sistematizacion cobra vida en el marco de los movimientos socia-
les y la educacién popular, donde surge como una respuesta a fendmenos
de crisis socioeconémica que han caracterizado a América Latina (Jara,
2012). En estos contextos, la sistematizacion se convierte en una herra-
mienta esencial para entender las interacciones humanas, las luchas socia-
les y los procesos educativos, permitiendo a los profesionales no solo re-
flexionar sobre su practica, sino también articular un aprendizaje colectivo
que contribuya al fortalecimiento de las comunidades y a la construccién
de un conocimiento mas inclusivo y participativo (Jara, 2012; Madrigal,
2023).

Ademas, la sistematizacion genera un espacio para que los educado-
res y trabajadores sociales analicen criticamente las categorfas que influ-
yen en sus intervenciones, promoviendo una cultura de mejora continua
y adaptacion en su quehacer. Este enfoque reflexivo no solamente facilita
el entendimiento del contexto en el que operan, sino que también impulsa
la innovacién y el desarrollo de nuevas estrategias que respondan a las ne-
cesidades cambiantes de las comunidades con las que trabajan (Villarreal
y Barbosa, 2024).

La formacién en la disciplina del trabajo social debe contemplar un
aprendizaje de técnicas y metodologias, pero a la vez el desarrollo de com-
petencias reflexivas y criticas (Concha et al., 2019). Por ende, es fundamen-
tal que los futuros profesionales adquieran habilidades que les permitan
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analizar su propio proceso formativo y reconocer la complejidad de los
contextos sociales en los que van a intervenir (Anabalon et al., 2024; Con-
cha et al., 2023).

Fantasmas y miedos en la enseflanza
de la sistematizaciéon

Hablar de sistematizacion en Trabajo Social es hablar de una practica
esencial, tanto en su dimension profesional como disciplinaria. Desde las
contribuciones de Castafieda (2014) y Jara (2014), la sistematizacion ha
sido comprendida como un proceso de construcciéon de conocimiento
desde la practica, que permite no solo recuperar experiencias, sino tam-
bién transformarlas en saber colectivo, util y transferible para otras inter-
venciones sociales. No obstante, en el ejercicio docente y en el proceso
formativo, emergen con fuerza ciertos fantasmas que dificultan no sélo su
ensefianza, sino también su comprension, apropiacion y ejercicio real, tan-
to en estudiantes como en profesionales.

A continuacion, se exponen y analizan estos fantasmas, que lejos
de ser simples obstaculos individuales, son el reflejo de tensiones estruc-
turales y pedagbgicas que acompafian la formacién en Trabajo Social en
nuestro contexto chileno y latinoamericano.

Fantasma 1. La sistematizacion como una asignatura relegada
en el curriculum de las escuelas de Trabajo Social

Desde nuestra experiencia docente, uno de los primeros fantasmas
que se manifiesta con claridad en el aula es el de la ausencia formativa de
la sistematizacion en la trayectoria previa de muchos y muchas estudiantes
e incluso de algunos profesionales que en contexto de las experiencias de
practica profesional interactian en espacios formativos con los estudian-
tes. Por lo que, este no es un fenémeno exclusivo de quienes aprenden:
también habita, con fuerza, en quienes enseflamos (Anabal6n, 2024).

Es frecuente que, como docentes, enfrentemos en el trabajo de aula
las consecuencias de una formaciéon profesional que ha relegado la siste-
matizacion a un lugar marginal. Si bien, investigaciones recientes mues-
tran que en el ambito disciplinar chileno se han impulsado iniciativas para
instalar la sistematizaciéon como un campo formativo obligatorio y se ha
estimulado la generacién de conocimiento en torno a ella (Castafieda y Sa-
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lamé 2021), lo cierto es que muchas universidades adn le relegan como un
contenido electivo, opcional o incluso superficial, sin el tratamiento me-
todolégico y epistemoldgico profundo que permita comprenderla como
una herramienta central para la construcciéon de conocimiento desde la
practica (Guzman et al., 2024).

Este vacio curricular no solo afecta la disposiciéon y comprension de
los estudiantes frente a la sistematizacion, también condiciona el queha-
cer docente. Quienes hoy asumimos la tarea de ensefiar sistematizacion,
muchas veces, lo hacemos sin haber tenido una formacién robusta y per-
manente en la materia durante nuestra propia trayectoria educativa univer-
sitaria. Nos enfrentamos, por tanto, a un doble desafio: acompafiar a estu-
diantes en un proceso que también, en muchos casos, hemos reconstruido
o reaprendido como parte de nuestro ejercicio profesional y académico.

Asi, este primer fantasma no solo es un sintoma del desfase entre lo
que las Escuelas de Trabajo Social declaran en sus discursos institucionales
y lo que realmente ensefian, sino que también es una huella que persiste
en quienes formamos parte de estos espacios. Una ausencia que atraviesa
generaciones de profesionales y que reproduce un circulo de silencios,
inseguridades y miedos en torno a la sistematizacion. Olarte et al. (2023)
sostienen que la sistematizaciéon impulsa en los docentes en formacion
reflexiones disciplinares, teéricas y pedagogicas.

Fantasma 2. Dificultades metodoldgicas y epistemolégicas, el
miedo a navegar sin recetas

El segundo fantasma proviene de una formacién académica tradicio-
nal, marcada por enfoques positivistas que privilegian certezas, secuencias
lineales y protocolos como garantia de objetividad (Vega et al., 2025).

Uno de los temores mas frecuentes en la enseflanza de la sistema-
tizacion surge de la necesidad de seguridad, pues estudiantes y docentes
han interiorizado que todo aprendizaje debe estar respaldado por pautas
o férmulas exactas. En este contexto, no resulta extrafio que, al enfren-
tarse a procesos como la sistematizaciéon que, en palabras de Jara (2014)
y Castafieda (2014), se caracteriza por su flexibilidad, por la necesidad de
didlogo constante con la realidad, y por su caracter eminentemente reflexi-
vo y ctitico, tanto estudiantes como docentes experimenten un profundo
desconcierto.

La distancia entre la formacion tradicional y la flexibilidad de la sis-
tematizacién provoca ansiedad en estudiantes y docentes, quienes deben
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asumir la incertidumbre como oportunidad para la reflexividad y la crea-
cion colectiva (Arancibia y Caceres, 2011).

La sistematizacion, al no ofrecer recetas ni caminos rigidos, exige una
construccion creativa y reflexiva, cuya flexibilidad es virtud, pero también
fuente de inseguridad para quienes fueron formados en la l6gica del #étodo
correcto.

Aceptar la incertidumbre ha implicado sistematizar nuestras propias
practicas, asumiendo el temor a ensefiar sin recetas y fortaleciendo pensa-
miento critico, flexibilidad, creatividad y reflexividad (Arancibia y Caceres,
2011).

En este contexto, Castafieda (2014) ofrece una propuesta particu-
larmente valiosa al hablar de los recursos de estabilizacion como estrategias
pedagodgicas que permiten transitar la incertidumbre sin sucumbir al des-
concierto. Estos recursos no buscan volver rigido el proceso de sistemati-
zacion, sino proporcionar anclajes flexibles que den sentido, estructura y
direccion al proceso sin quitarle su caracter abierto y reflexivo. Para quienes
enseflamos sistematizacion, estos recursos se transforman en herramien-
tas que nos permiten acompafiar mejor a los y las estudiantes, ofreciendo
orientaciones claras, ejemplos previos, categorias de analisis sugeridas o
estructuras de trabajo tentativas, que no son recetas, sino mas bien puntos
de apoyo para que cada uno construya su propio recorrido de sentido.

Fantasma 3. Resistencia de los estudiantes al proceso de sistema-
tizacion

Un tercer fantasma, que suele manifestarse de manera recurrente en
las aulas, es la resistencia de los estudiantes frente a la sistematizacion.
Quienes hemos acompafiado a estudiantes en el proceso de sistematiza-
ci6én, hemos sido testigos de como la resistencia a esta practica no surge
de una simple falta de interés, sino que en muchos casos provienen de
una tensiéon mas profunda que atraviesa su proceso formativo: la separa-
cién tajante que, muchas veces, se construye entre teorfa y practica, por
lo que esta resistencia no es arbitraria ni injustificada: en gran parte, es el
resultado de las tensiones y ambigliedades que la formaciéon académica
reproduce.

Muchos estudiantes ven la sistematizacion como una tarea académica
o investigativa, desconectada de sus practicas, percepcion que se refuerza
cuando equipos y supervisores la reducen a evaluaciones, perdiendo su sen-
tido critico de reconstruir experiencias y generar aprendizajes significativos.
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La confusién se agrava con la separacion entre teorfa y practica, pese
a que, como sefiala Castafieda (2014), son dimensiones interdependientes.
Hsta vision reduccionista, reforzada por la formacion disciplinaria, genera
en la sistematizacion resistencia y angustia al tensionar esquemas binarios
interiorizados.

Como docentes, este fantasma aparece al motivar a los estudiantes
a vincular practica y teoria, lo que evidencia carencias en su formacién y
nos impulsa a replantear estrategias que permitan este cruce esencial para
el sentido formativo de la sistematizacion.

Fantasma 4. La sistematizacion postergada por la urgencia pro-
fesional

En Trabajo Social, la sistematizacién enfrenta dificultades tanto en
el aula como en la practica profesional, donde suele ser desplazada por las
urgencias de la intervencion social. Aunque se sustenta en la practica, la
disciplina enfrenta exigencias laborales, sobrecarga de funciones y presio-
nes institucionales que reducen los espacios necesatios para sistematizar
y reflexionar en profundidad sobre las experiencias de intervencién (Ana-
balén, 2024).

La sistematizacion, lejos de consolidarse como un ejercicio habitual
y necesario en la praxis profesional, se ve relegada a un plano secundario
o, en el peor de los casos, a la categoria de /ujo académico, accesible solo para
quienes disponen de tiempo y recursos para realizarla o como funcién de
la academia. Esta distancia entre la practica y la reflexién sistematizada
produce que muchos trabajadores y trabajadoras sociales transitan toda
su vida profesional sin sistematizar formalmente ninguna de sus expe-
riencias, lo que no solo empobrece su desarrollo profesional, perdiendo la
posibilidad de difundir experiencias valiosas, sino que también dificulta la
construccion de un saber disciplinar colectivo, situado y critico a lo largo
de la historia disciplinar.

Asi, el miedo o la inseguridad frente a la sistematizaciéon no es solo
un asunto pedagdgico, sino también una consecuencia directa de las con-
diciones materiales y organizacionales en las que se desarrolla la practica
profesional, que limitan las oportunidades de sistematizar y, con ello, de
recuperar y resignificar saberes valiosos para la disciplina.
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Fantasma 5. Falta de formacion o apoyo institucional para los
docentes

El dltimo de los fantasmas que aqui identificamos tiene relacién con
la propia comunidad docente. La sistematizacion, a pesar de su relevancia
en el discurso profesional, no siempre ha contado con espacios de forma-
cién y actualizacion para quienes asumen la responsabilidad de ensefar-
la. La mayoria de las y los docentes han debido construir su saber sobre
sistematizacion de manera autodidacta o a partir de iniciativas aisladas de
formacion, muchas veces impulsadas por redes informales o esfuerzos
personales.

En Chile, un e¢jemplo de resistencia y construccién colectiva ha sido
la conformacién de redes de universidades que promueven espacios de
formacion, didlogo y capacitacién en sistematizacion, lo que sin duda re-
presenta un avance significativo. Sin embargo, estas iniciativas, aunque va-
liosas, no han logrado permear a todas las escuelas de Trabajo Social, ni
mucho menos garantizar la existencia de una politica institucional sosteni-
da que promueva la sistematizacién como practica pedagogica estructural.

En este contexto, la ensefianza de la sistematizacién queda supedita-
da, en gran medida, a la voluntad, motivacién y experiencia individual de
cada docente, lo que limita tanto la homogeneidad como la profundidad
en su enseflanza. Este vacio institucional, sumado a las tensiones ya des-
critas, termina por consolidar un circulo vicioso donde los miedos, las
inseguridades y los silencios en torno a la sistematizacion se perpetian,
alimentando la invisibilizacién de estos fantasmas en el ambito formativo.

Como docentes, enfrentamos la paradoja de ensefiar sin sistematizar
formalmente nuestras expetiencias, lo que refuerza la necesidad de redes
institucionales que reconozcan la sistematizaciéon como practica formati-
va, compartida y profesionalizante.

Reflexiones finales

Ensefiar sistematizacién constituye una practica pedagdgica y poli-
tica profundamente tensionada por estructuras formativas que, historica-
mente, han privilegiado modelos positivistas, tecnocraticos, funcionalistas
y reproductivos por sobre enfoques criticos y reflexivos (Saavedra, 2024).
El miedo a “no ensefiar bien” cuando no hay recetas preestablecidas, o la
incomodidad que genera enfrentar un proceso abierto, dialogico y reflexi-
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vo, son efectos esperables en un sistema formativo que ha desincentivan-
do histéricamente el pensamiento critico.

Los miedos y fantasmas identificados en el manuscrito no son me-
ramente expresiones individuales de inseguridad docente o de resistencia
estudiantil, sino que por sobre todo son sintomas de una estructura epis-
temoldgica y curricular débil y que ain no asume la sistematizaciéon como
un eje articulador del saber situado y comprometido que demanda el Tra-
bajo Social contemporaneo, evidenciando una tension estructural entre los
dispositivos formativos tradicionales y las exigencias epistémicas de una
practica situada, critica y comprometida.

En este sentido, cuando la ensefianza se construye sin apoyos insti-
tucionales claros, sin una politica formativa que valore la sistematizacién
como un saber legitimo y necesario, se genera un terreno fértil para la
improvisacion, la inseguridad y la desvalorizacion de su sentido transfor-
mador.

El impacto de estos fantasmas en la calidad de la formacién profe-
sional es considerable. Cuando la sistematizacion es reducida a un ejercicio
formal, desconectado de la praxis o limitado por enfoques rigidos, se pier-
de su capacidad de interrogar la realidad, de reconstruir saberes desde la
experiencia vivida y de habilitar a los sujetos para ejercer un pensamiento
transformador y para avanzar en una disciplina académica que se nutre y
requiere de la praxis para su desarrollo. Alcanzar esta articulacion requiere,
una pedagogia que valore la pregunta mas que la respuesta, la construccién
colectiva por sobre la imposiciéon de marcos prefabricados, y la incerti-
dumbre como motor de pensamiento ctitico y no como déficit formativo.
Superar estos desafios implica avanzar hacia un nuevo paradigma forma-
tivo que reconozca en la sistematizacion como herramienta epistemolo-
gica central para la formacion de profesionales capaces de intervenir con
conciencia critica y ética. Esta transformaciéon demanda la integracion de
la sistematizacién como eje curricular transversal, el fortalecimiento de
espacios de formacion docente continua, y el desarrollo de comunidades
pedagodgicas que fomenten la reflexion situada sobre las propias practicas
de enseflanza. En este contexto, adquiere gran valor iniciativas como “La
red Chilena de Trabajo social y sistematizacion”.

El fortalecimiento de la sistematizacién como practica docente y
profesional también exige revisar las condiciones institucionales bajo las
cuales se ejerce la docencia. La sobrecarga laboral, la ausencia de espacios
formales para la reflexion entre pares y la falta de reconocimiento de la
sistematizacion como practica académica legitima, constituyen barreras
estructurales que deben ser enfrentadas. Las instituciones formadoras tie-
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nen la responsabilidad de generar condiciones que permitan no solo en-
seflar sistematizacion, sino también vivirla como experiencia compartida,
colaborativa y transformadora.

Enfrentar los miedos que rodean la ensefianza de la sistematizacion
implica, en ultima instancia, transformar el modo en que se comprende
el proceso formativo. No se trata de eliminar las tensiones, sino de reco-
nocerlas como parte constitutiva de una pedagogia critica. La sistematiza-
cién, en este marco, no es un contenido mds, sino una practica de saber y
poder que permite recuperar, resignificar y proyectar las experiencias hacia
una intervencién profesional mas ética, contextualizada y emancipadora.

Solo cuando los fantasmas dejan de habitar el silencio y se convier-
ten en materia de didlogo colectivo, es posible avanzar hacia una forma-
cién verdaderamente comprometida con los principios del Trabajo So-
cial critico. La sistematizacion ofrece una metodologia de generacién de
conocimiento desde el rescate de la practica, pero también una ética del
conocimiento: una forma de leer el mundo, de nombrar la experiencia
y de disputar los sentidos que circulan en los procesos formativos y de
enseflanza-aprendizaje. Es alli donde reside su mayor potencia y, también,
su mayor desafio.

En nuestra practica docente concreta hemos comenzado a desarro-
llar estrategias que buscan precisamente eso, acompafar desde el cuidado,
sostener desde el dialogo, y formar desde la horizontalidad. Entre ellas,
destacamos el trabajo en clases-taller realizadas en el laboratorio de com-
putacion, donde se supervisa de manera constante y personalizada tanto la
propuesta de sistematizacion como el andlisis de datos realizado por cada
estudiante o equipo de sistematizacién. Este acompafiamiento técnico y
reflexivo permite reducir la ansiedad frente a la incertidumbre, al tiempo
que fortalece la autonomia del proceso.

Complementariamente, hemos establecido reuniones periddicas en-
tre docentes que impartimos la asignatura, como espacios de conversacion
horizontal para compartir dudas, revisar tensiones comunes y socializar
buenas practicas e identificar desafios de la escuela en la materia. Estas re-
uniones no solo entiquecen nuestra practica pedagdgica, sino que también
constituyen un espacio de resistencia ante la soledad docente que muchas
veces nos rodea.

Frente a los miedos que produce la sistematizacién, apostamos por
una pedagogia que no los anula ni los ignore, sino que los habite critica-
mente, reconociendo que también en el miedo hay saber, y que también
en la duda puede nacer la potencia transformadora que inspira el Trabajo
Social.
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Desde esta perspectiva, ensefar sistematizacion es, para nosotros y
nosotras, un acto de compromiso con una profesion que no puede renun-
ciar a pensar lo que hace, a comprender lo que transforma, y a construir
desde la experiencia vivida un saber colectivo, situado y ético. Reconocer
los fantasmas que nos habitan no debilita la docencia, por el contrario,
la humaniza, la complejiza y, sobre todo, la proyecta hacia un horizonte
formativo mas justo, mas reflexivo y acorde con los desafios del Trabajo
Social en nuestros contextos chilenos y latinoamericanos.
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Territorios del padecer. Procesos
formativos del trabajo social
encaminados al acompanamiento
social frente a la violencia infantil
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Trabajo Social y Personas nifias afectadas por la
violencia: implicacién encaminada a la transfor-
macioén de trayectorias

El Trabajo Social configura una profesion historicamente situada en
el estudio de las desigualdades sociales y encaminadas a la construccion de
estrategias de implicacion tendientes a la transformacion social. El método
tradicional y la configuracién de los niveles de intervencion: caso, grupo
y comunidad, ha permitido el trazo e implementaciéon de acciones cuya
misién es atender los impactos de las desigualdades y consecuentes vio-
lencias que interpelan a las personas y sus contextos proximos: familiares y
comunitarios. De igual forma, el reconocimiento de grupos poblacionales
de alta prioridad para la politica piblica mexicana destaca actores sociales
especificos que exigen del profesional del Trabajo Social, una particular
sensibilidad y conocimiento integral que coadyuve en su atencion.

En las décadas recientes y particularmente desde la publicacion de
la Ley General de los Derechos de Nifias, Nifios y Adolescentes (LGDN-
NA) -en diciembre de 2014-, el grupo poblacional integrado por NNA, ha
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ocupado parte de la agenda nacional y poco a poco se coloca en el centro,
dadas las condiciones adversas que hoy enfrenta, representando un reto
para la disciplina pues obliga la reconfiguracién de formas tradicionales de
intervencién, no solo en lo que ocupa al andamiaje tedrico-metodolégico
(en el uso de métodos, técnicas, instrumentos y herramientas), sino desde
el posicionamiento “onto” y “epistemolégico” (la manera en cémo se
interpretan, analizan y abordan las problematicas sociales que aquejan a
los actores concretos).

De acuerdo con el Censo realizado en 2020 por el Instituto Nacional
de Geografia y Estadistica INEGI), en México habitan 126.014.024 mi-
llones de personas; 38.2 millones son NNA, lo que representa el 30.4% de
la poblacion total. Segun los registros del informe sobre pobreza infantil y
adolescente en México (CONEVAL y UNICEF, 2022), la pobreza en este
grupo poblacional impacta en un 45.8% del total y las nifas y nifios de 0 a
5 afos de edad, registran los indices mas altos de pobreza.

Estas condiciones de precariedad constituyen violencias estructura-
les que impactan directamente en el adecuado ejercicio de derechos tales
como: alimentacién adecuada, educacion y desarrollo integral -solo por
mencionar algunos-, promoviendo escenarios familiares y comunitarios
desfavorables que encuentran en la pobreza una plataforma para expre-
sar otras transgresiones. De acuerdo con datos ofrecidos por el Consejo
Nacional de Evaluacién de la Politica de Desarrollo Social (CONEVAL) y
el Fondo de Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF) en 2022 (pp. 19-
23) las y los adolescentes de 12 a 17 afios, presentaron la mayor carencia
social, en lo que respecta al rezago educativo, en el grupo de 6 a 11 afios,
el rezago alcanza un porcentaje del 1.8%.

Por su parte UNICEF (2025) ha destacado que en nuestro pais 6
de cada 10 ninas, nifios y adolescentes han sufrido métodos de disciplina
violentos por parte de sus padres, madres, cuidadores o maestros, el 63%
de las nifias y nifios entre 1 y 14 afos, han experimentado algin méto-
do de disciplina violenta, en tanto, las practicas mas comunes suelen ser
agresiones psicoldgicas, seguidas por otro tipo de castigos fisicos. Hay
una coexistencia de diversos tipos de violencia: usualmente quienes son
maltratados en su hogar, pueden también ser agredidos en sus escuelas y
comunidades, estando expuestos a una combinacién de agresiones.

Las violencias estructurales que se expresan en desigualdades, po-
brezas, marginalidad y falta de acceso a oportunidades, se viven en los
escenarios familiares, traduciéndose en violencias directas como la fisi-
ca, sexual, emocional y/o psicoldgica, desvelando la relacion intrinseca y
practicamente indisoluble entre ambas. De ahi que el complejo fendmeno
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del Maltrato infantil esta inserto en un contexto estructural de dimensio-
nes tales que se somatizan en el mundo intimo, reforzando la espiral de
violencias y dejando clara una irrefutable realidad: en México las violencias
y desigualdades tienen rostro de nifio.

La implicacién profesional en lo relativo a la diada Nifiez-Violencias,
ha dejado de ser un apuesta asistencial y paliativa para constituirse como
un desafio de implicacion disciplinar que exige conocimientos profundos,
dimensionando los entramados complejos que ocupan las causas estruc-
turales, manifestaciones cotidianas, impactos a nivel individual, familiar y
comunitario, asi como, la obligada reflexién que se tensa con las expetien-
cias propias de adversidad, pobreza y maltrato, representando para las y
los profesionistas, tanto en formacién como en ejercicio, el encuentro con
las fisuras que el dolor provoca, definiendo un espejo permanente, pues le
implican y le exigen hospedar el padecer. Para Derrida (2008) quien hos-
peda, acaba siendo acogido por la visita del otro, se torna huésped de esa
visita y su propiedad se expropia, €l asegura, por tanto, que en el acto de
hospedar, no hay lugar para salir ileso.

Actualmente desarrollar procesos sobre la base del Trabajo Social
critico, configura la posibilidad por tomar distancia de las perspectivas téc-
nico-operativas y asistenciales, recuperando una praxis que no solo atien-
de las necesidades inmediatas de las personas, sino que analiza las raices
histéricas, sociales y econémicas de la opresion y exclusion, promoviendo
una transformacién social profunda y de justicia social. Montafio (2019)
argumenta que el Trabajo Social critico,

Depende de un sujeto capaz de promover la transforma-
cién social. Una teorfa revolucionaria no determina mecanica-
mente una practica revolucionaria; en esta relaciéon hay innume-
rables mediaciones que no pueden ser suprimidas: agotamiento
del modelo actual, correlacién de fuerzas sociales, grado de
conciencia (de clase) de los sujetos, capacidad de organizacion
y movilizacién, ete. (p.13).

Desde esta comprension y reconfiguracion de la practica profesional,
es posible generar procesos de

[...] reivindicacion y construccion de poder popular, pet-
mitiendo el protagonismo de aquellas personas que han sido
invisibilizadas y desplazadas de la sociedad |[...] se trata de de-
sarrollar, en conjunto, la capacidad y posibilidad real de decidir
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sobre el propio destino o proyecto de vida y de poder llevarlo a
cabo (Castillo et al., 2021, p.101).

Es por ello por lo que, en lo relativo a los procesos de implicacion
con nifias, nifios y personas adolescentes, este posicionamiento epistemo-
légico, contribuye a reconocerles en un papel protagénico y activo dan-
do un giro determinante al posicionamiento adultocéntrico que los mira
como seres humanos inacabados y a la espera de la vida adulta.

Proyecto Problematicas de la Nifiez
en el México Contemporaneo

El proyecto “Problematicas de la Nifiez en el México Contempora-
neo” (PNMC), es una iniciativa académica de formacién disciplinar que
no supone ingenuidades ni aspira a la objetividad como eficacia de la in-
tervencion, por el contrario, escarba a partir de lo reflexivo, lo tedrico y
lo metodoldgico, las motivaciones singulares, que habran de fortalecer la
conviccion de las y los estudiantes. A partir del desarrollo de propuestas
investigativas y profesionalizantes, situadas en el binomio Nifiez-Violen-
cias -especificamente en el fendmeno de Trata de Personas (TdP)-, se bus-
ca responder a las tareas sustantivas de la Universidad Nacional Auténoma
de México (UNAM): Docencia, Investigacion y Difusion; cuyos pilares
se sostienen en la comprension de la experiencia nifia, las violencias y el
acompaflamiento social, como campos tedrico-epistemolédgicos de inci-
dencia social.

Campos epistemolégicos criticos:
nuevas formas de implicarse en la realidad

El proyecto construye un escenario formativo que invita a las y
los estudiantes a cuestionar y repensar marcos tedricos que han sido
previamente revisados, transitando de las construcciones hegemonicas,
a las miradas complejas e interdisciplinarias, reflexionando la manera en
cémo “el aprendizaje del educador al educar se verifica y en la medida
en que éste, humilde y abierto, se encuentre permanentemente disponi-
ble para repensar lo pensado, para revisar sus posiciones” (Freire, 2010,

p-45).
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Para Hooks (2022, p. 17) “Pensar es una accién. Para todos los
intelectuales en ciernes, los pensamientos son el laboratorio en el que
se formulan preguntas y se encuentran respuestas, y el lugar en el que
se unen las visiones de la teorfa y la practica. El motor del pensamiento
critico es el anhelo de saber, de comprender como funciona la vida”.
Sobre la base de estas premisas, es que el proyecto que las lectoras y
lectores identifican en este texto, interpela la realidad y busca trazar
escenarios propios para la construccién de conocimiento situado, que
abone al posicionamiento teérico, metodolégico y politico de inmet-
sién con las personas menores de edad y sus familias, reconociendo
su constitucion como actores sociales, politicos y de producciéon de
cultura.

Para las actividades de docencia, investigacion y difusion, se reto-
man algunos contenidos tedrico-metodolégicos y epistemolégicos criti-
cos, pilares de referencia no solo conceptual, sino de comprension. Para
fines de este capitulo retomaremos tres de las claves epistemoldgicas
sustanciales: Trata de Personas, Acompafiamiento Social y Nifiez.

Trata de Personas. Fenémeno social complejo y proceso de
cosificacion en el contexto neoliberal

La Trata de Personas (En adelante TdP) como delito es general-
mente asociada, tanto en el campo académico como profesional, con el
fin de la explotacion sexual y/o laboral. Para el Protocolo de Palermo
(2000) instrumento internacional vigente en la materia, la TdP constitu-
ye un delito y se entiende como:

La captacion, el transporte, el traslado, la acogida o la re-
cepcion de personas, recurriendo a la amenaza o al uso de la
fuerza u otras formas de coaccion, al rapto, al fraude, al enga-
flo, al abuso de poder o de una situacién de vulnerabilidad o a
la concesion o recepcidén de pagos o beneficios para obtener
el consentimiento de una persona que tenga autoridad sobre
otra, con fines de explotacion. Esa explotacion incluira, como
minimo, la explotacién de la prostitucioén ajena u otras formas
de explotacion sexual, los trabajos o servicios forzados, la es-
clavitud o las practicas analogas a la esclavitud, la servidumbre
o la extraccién de 6rganos. (p. 44-45)
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La definicién descrita establece claramente tres elementos constituti-
vos: actividades, medios comisivos y fines de explotacion. Esta perspectiva
sugiere una intervencion institucional y profesional de enfoque punitivo,

b1

centrandose en la dicotomia “victima-victimario”, “sancién y persecucion

del delito™.

Es urgente transitar dicha concepcién y reconocer no solo el “pro-
ceso del delito, sino la expresion de relaciones de poder y dominacion,
incluso a nivel estructural econémico y politico, no s6lo de manera indivi-
dual, colocada en la 16gica de mercancias que se disfraza socialmente bajo
la forma de negocios y de libertades individuales” (Gonzalez, 2024, p.23).
De esta manera se pone énfasis en el caracter social del fenémeno a través
de analizar las practicas culturales, los procesos sociales y las relaciones
asimétricas de poder y dominacién.

Siguiendo la perspectiva que ha aportado Grima (2014), -presidente
del Observatorio Latinoamericano sobre Trata y Trafico de Personas (Ob-
servalLAtrata)- resulta oportuno reconocer en el delito, la configuracion de
un fenémeno social complejo (Grima, 2017) que se sostiene del entrama-
do histérico que ha dado pie a la explotacién de seres humanos, el papel
del Estado como una maquinaria que permite la cosificacion de la vida
dejando de lado su caracter garante de derechos para ponerse al servicio
del mercado y el sistema capitalista neoliberal en su fase mas perversa que
mercantiliza la vida e incluso la muerte.

Acompaniamiento Social. Renunciando a la intervencion
como dispositivo jerarquico

En el Trabajo Social hay una premisa instaurada que asume en todo
proceso de intervencion, un cambio “positivo” que generara mejora, bien-
estar y/o mayor calidad de vida en los sujetos sobte los que se actia, se
considera de igual forma que, todo proceso de intervencién es racional,
fundamentado, intencional, con objetivos predeterminados y orientados a
ese cambio, haciendo uso de un marco teérico y metodologico lineal que
permite hacer un diagnéstico donde se jerarquizan los problemas, identifi-
cando todo lo que estd mal para sustentar las actividades que se realizaran
en un tiempo determinado con el sujeto individual o colectivo, para gene-
rar una transformacion social (Gonzalez, 2024).

Desde este lugar de enunciacion, la intervencion social, constituye un
dispositivo, un “mecanismo de disciplinamiento, de control, de poder o de
dominio” (Falla, 2016, p.356). Por su parte el Proyecto PNMC, apuesta
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por la identificacion y transito hacia el enfoque-ruptura: “Acompafiamien-
to social”, campo epistemoldgico, que supone en el acompafamiento, no
solo una forma “ligera o gentil” de nombrar la intervencion, sino la resig-
nificaciéon que supone la relacién: profesionista-usuario, profesionista-pa-
ciente, profesionista-cliente. Para Ruiz, el acompafiamiento social es “el
encuentro horizontal en donde convergen las voces del profesional que
acompafa y el sujeto de decisién que se hace acompafiar, la construccién
de un espacio de reconocimiento de saberes e identidades y cuyo punto
de interseccién posibilita la transformacion de trayectorias, ampliando los
horizontes para la reconstruccién del tejido familiar y socio-comunitatio”.
(2021, p.311)

Nifiez y Persona nifa. Otras enunciaciones, otras
geografias

Asf como la TdP es reconocida a partir del fin de la explotacion
sexual -como practicamente exclusiva expresion de ésta- y/o laboral, la
intervencion ha sido asociada con la eficacia y objetividad -resultado de
la definicién de acciones secuenciadas para detonar el cambio social- y; el
imaginario instituido respecto de nifias, nifios y adolescentes sugiere asu-
mirles como seres dependientes, propiedad de padres y madres, objetos de
proteccién y a la espera de la vida adulta.

Esta percepcion, ampliamente difundida y fortalecida por el adul-
tocentrismo que, en Morales se “refiere al caracter estructural de la do-
minacién social, politica, econémica, cultural y moral que ejercemos las
personas adultas sobre las nifias, nifios y jévenes” (2024, p. 157), con-
tribuye a invisibilizar su caricter coprotagénico y agencial, ignorando y
despreciando su rol como actores sociales, politicos y de produccion de
cultura. El adultocentrismo advierte una forma de violencia cultural sis-
témica e invisible, expresindose no solo en formas explicitas de maltrato
sino también en violencias adultistas que se manifiestan en practicas ins-
titucionales, espaciales y linglisticas cotidianas. Desde la propuesta for-
mativa, hasta ahora desarrollada, se propone reformular el rol que se ha
jugado histéricamente en esta relacién, reconociendo la interdependencia
humana, la relacion dialogica y el protagonismo de esta nueva generacion,
como instituciones y como colectivos sociales (Cussianovich, 2007).

Se incorporan las categorias: Persona nifia y Nifiez, dos construc-
ciones conceptuales diferenciadas. Hay un compromiso por asumir en las
Personas Nifias, “seres humanos activos en un espacio social, constituido
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y constituyente, en un entramado de inter-subjetividades que dan forma
al tejido social” (Ruiz, 2024, p. 66) y en lo que respecta a la Nifiez, se
propone reconocetla “como la experiencia humana dinamica, relacional
y contextual de los primeros afios de vida, resultante de un trayecto his-
torico situado que supone un proceso de humanizaciéon que se construye
subjetiva e intersubjetivamente en relaciéon con los otros, en el entendido
de una interseccionalidad en donde lo individual y colectivo convergen, lo
intimo y lo publico se encuentran”. (Ruiz, 2021, p. 112)

Resaltar esta diferenciaciéon conceptual, abona al reconocimiento
protagénico de las personas nifias y afirma que la nifiez, constituye un
espacio simbélico determinante en la vida, al configurar un territorio de
experiencias que: interpelan la constitucion cerebral, los aprendizajes so-
ciales, la intersubjetividad, la comprension personal de las otras y los otros,
y en ello define, una bruajula para vivirnos en el mundo.

Las claves epistemologicas hasta ahora expuestas no solo definen
formas diferentes de expresar la realidad, sino la construccién de un nuevo
lenguaje, un nuevo diccionario. A través del discurso, se busca transfor-
mar las percepciones, las representaciones sociales y los imaginarios, hasta
ahora instaurados en el dambito académico y profesional. En ese tenor y
siguiendo las ideas de Foucault, es posible pensar que el “lenguaje no es
un sistema arbitrario; estd depositado en el mundo y forma a la vez parte
de é1” (1960, p. 43), en resumen: el lenguaje construye realidad y modela la
manera en como nos relacionamos.

Docencia. Procesos formativos y el sentipensar en el aula

La Docencia, configura una de las tres tareas sustantivas de la UNAM
y, es a través de la Practica Escolar de Intervencion en Instituciones -asig-
natura del Plan de estudios 2019 del nivel licenciatura que se imparte en
la Escuela Nacional de Trabajo Social (ENTS) de la Universidad Nacional
Auténoma de México (UNAM)-, que la experiencia formativa toma como
escenario para la realizacion de sus actividades formativas, los Centros de
Asistencia Social (CAS) del Sistema Nacional para el Desarrollo Integral
de la Familia (SNDIF) y los CAS de caracter privado -Organizaciones de
la Sociedad Civil (OSC)- encargadas de la atenciéon de NNA receptores de
violencia, sus sistemas familiares y comunitatios.

Desde su constitucién en 2016, el objetivo de la practica “Trata
de Personas y Maltrato infantil” (que a su vez forma parte del proyecto
PNMC) ha sido contribuir en la formacién de profesionistas del Trabajo
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Social, de amplio perfil, sensibles, situados, de conduccion ética y capaces
de coadyuvar en las diversas problematicas que aquejan a las personas
nifias en el territorio nacional, reconociendo su caracter agencial, de co-
protagonismo social e inevitable interdependencia con el mundo adulto, lo
que obliga de igual forma, a asumir en las personas que educan, cuidan y
acompafian, otro grupo de atencién prioritaria. En su libro ¢Qué te paso?
Perry comparte la experiencia en el trabajo con nifias y nifios afectados
por la violencia:

Muchas veces nos piden que ayudemos a nifios y jévenes
que han sufrido maltrato o han vivido experiencias traumaticas,
0 que asistamos a una comunidad tras un acontecimiento trau-
matico. Y cuando les digo que necesito trabajar con los adultos,
se quedan desconcertados. Pero si los adultos que conviven en-
seflan y tratan a esos nifios no estan regulados, no podran estar
plenamente presentes de un modo compasivo y regulado. Son
esos momentos de presencia plena los que regulan, reconfortan
y curan a los nifios. Si ayudamos a los nifios, pero no atende-
mos las necesidades de los adultos, nuestro trabajo tendra un
efecto escaso. Este es uno de los principios basicos de cualquier
enfoque informado sobre el trauma: hay que ayudar a los adul-
tos que trabajarian en primera linea con los nifios y los jovenes
(Perry, 2023, p. 214).

De esta forma, robustecer la formacion de profesionistas del Trabajo
Social, a partir del acercamiento con enfoques como: clave nifia, informa-
do en trauma, de resiliencia social, pronostica un acompafiamiento sensi-
ble y de comprension.

Reconociendo -desde el enfoque informado en trauma- el impacto
favorecedor que advierte el trabajo familiar y comunitario -como los esce-
narios seguros que habran de incidir en la transformacién de trayectorias
marcadas por la violencia- es que, el proceso formativo de las integrantes
de la practica “Trata de Personas y Maltrato infantil” recupera el acom-
paflamiento familiar como un espacio de incidencia y se amplia al tejido
socio comunitario, aspirando por repercutir en la trayectoria de las perso-
nas que se hacen acompafiar, lo que supone un importante desplace de
la consigna del cambio social como responsabilidad de las y los profesio-
nistas, asumiendo asi, las limitadas capacidades del Trabajo Social a nivel
macrosocial, pero girando la potencia al impacto en lo intimo y singular
que supone la vida, distinguiendo que los actores sociales individuales y/o
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colectivos, tienen capacidad de agencia, de cambio y son las y los expertos
en su historia.

Lo descrito, no es tarea facil, acercar sensiblemente a las y los pro-
fesionistas en formacion, respecto de esta cruda realidad y las repercusio-
nes que el maltrato deja en la nifiez, requiere la utilizacion de estrategias
formativas y recursos pedagogicos diversos, es por ello que, el uso de la
metodologia de investigacion denominada Narrativa (Arias y Alvarado,
2015) desde sus principios metodologicos que incorporan el uso de técni-
cas: orales, escritas e interactivas para la profundizacién de informacion y
proximidad con espacios profesionales, resulta util y eficiente.

Para Arias y Alvarado (2015) la metodologia narrativa renuncia a
la pretension de generalidades y al interés explicativo, ganando con ello
profundidad y priorizando el interés comprensivo. Convoca conocimien-
tos, técnicas y herramientas de maltiples disciplinas sociales y educativas,
abriendo la puerta a la creatividad de quien investiga, interviene o acom-
pafia, no se trata solo de recolecciéon de datos, sino de la construccion,
creacion y gestacion de formas diferenciadas de comprension humana,
en donde lo relacional y las diversas posibilidades del lenguaje, viabilizan
formas variadas para ingresar en las problemadticas complejas.

La proximidad de las y los estudiantes a escenarios profesionales y
contextos particulares a partir del uso de esta metodologfa: mediante el
analisis de casos, la resolucion de problemas, el aprendizaje basado en
proyectos, favorece la adhesion del conocimiento al constituir proximidad,
“todo conocimiento, producto del aprendizaje o de los actos de pensa-
miento o cogniciéon puede definirse como situado en el sentido de que
ocurre en un contexto y situacion determinada, y es resultado de la acti-
vidad de la persona que aprende en interaccién con otras personas en el
marco de las practicas sociales que promueve una comunidad determina-
da”. (Diaz-Barriga, 2000, p.20)

Este método de investigacion cualitativa sugiere, como ya se ha dicho
antes, la recuperacién de técnicas que habrian de permitir la construccién
de conocimiento cientifico y situado, de esta forma se recupera en el pro-
ceso formativo y ajusta a las necesidades del educando. Por otra parte,
se transversaliza la idea de generar espacios de aprendizaje mediante la
proximidad e interaccién con los escenarios en los que se desarrolla el
Trabajo Social.

De esta forma, la metodologia aporta conocimiento y experiencias a
las y los estudiantes pues les permite entrar desde la experiencia personal
y colectiva, a los escenarios profesionales, al tiempo que construyen un
posicionamiento tedrico y ético frente a las violencias que afectan a NNA.
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De esta manera cobra relevancia “La teorfa del aprendizaje situado” que
propone una forma diferente de entender la forma en la que adquirimos
conocimiento. Segun ésta, la clave que subyace es el ambiente social en el
que esta sucediendo el propio aprendizaje. Se trata de una visién rompe-
dora con el clasico esquema de maestro y aprendices. Segun este nuevo
paradigma, los alumnos serfan parte activa tanto en la adquisicién como
en la creacién del conocimiento, ya que lo estarfan llevando a cabo me-
diante la practica social, que es inseparable de todo este procedimiento
(Martinez, 2025).

Para Bell Hooks, en la mayoria de las ocasiones, cuando los estudian-
tes llegan a las aulas universitarias, la mayoria tienen miedo de pensar. Y
los que carecen de ese temor, a menudo van a clase asumiendo que no sera
necesario pensar, que todo lo que tendran que hacer es procesar informa-
ci6n y vomitarla en los momentos adecuados (2022, p. 18).

Las y los integrantes del proyecto PNMC construyen escenarios que
cuestionan lo hegemoénico -como hasta ahora las y los lectores han adver-
tido- trenzan desde el “sentipensar”, reflexionando otras formas posibles,
mirando las excepciones y no las mayortias, lo singular y no lo plural, con-
fiados de que, justo ahi, en dudar de los dogmas adquiridos, esta la posibili-
dad de construir conocimiento y con ello nuevos caminos. Se edifica sobre
las ideas de Fals Borda quien argumentaba que “el hombre sentipensante
combina la razén y el amor, el cuerpo y el corazon, para deshacerse de
todas las (mal) formaciones que descuartizan esa armonia y poder decir la
verdad” (2015, p. 10).

Investigacion. Resistiendo al epistemicidio académico

Desde estos preceptos, las trabajadoras sociales en formaciéon que se
suman a la practica de intervencién institucional o bien como tesistas de
nivel licenciatura, maestria o doctorado, disefian a partir del pensamiento
critico, creativo y ético, procesos investigativos que buscan sobre la base
de la curiosidad genuina, realizar estudios de enfoque cualitativo y mixto
centrados en las problematicas de las personas nifias.

Las y los protagonistas del proceso siempre son las personas estu-
diantes y/o egresadas de la formacion en Trabajo Social, quiénes tras un
proceso metodologico riguroso, convierten sus temas de interés en pro-
blemas de investigacion. Esta sinergia entre motivacién y el conocimiento
cientifico, permite la creaciéon de espacios de aprendizaje conjunto ya que
“El aspecto mas emocionante del pensamiento critico en el aula es que
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exige a todos que tomen la iniciativa, es decir, invita activamente a los
estudiantes a que piensen con pasion y a que compartan sus ideas de for-
ma entusiasta y abierta. Cuando todas las personas en el aula, profesor y
estudiantes reconocen que son responsables en conjunto de la creacién de
una comunidad de aprendizaje, el aprendizaje alcanza su maximo sentido
y utilidad”. (Hooks, 2022, pp.21-22)

De 2016 a 2025, se han desarrollado 9 procesos de investigacion,
intervencioén y acompafnamiento social, situados en los 5 CAS del SNDIFE,
Ademas de 12 tesis de nivel licenciatura, 3 de maestria y 1 de doctorado,
estudios que se ocupan del ejercicio profesional del Trabajo Social, la aten-
cién de NNA en contextos de desigualdad y violencia y otros fendmenos
vinculantes. Una caracterfstica de las investigaciones realizadas hasta ahora
es la relevancia e innovacion, recuperando realidades poco exploradas en
la disciplina como son: la implicacién de NNA en policias comunitarias y
grupos de autodefensa, el impacto de la orfandad por feminicidio, hijos e
hijas nacidas de la practica de la gestacion subrogada, el maltrato institu-
cional, solo por mencionar algunos’.

De esta manera la construccion de conocimiento a través de las inves-
tigaciones consolida y robustece los marcos referenciales para la atencién
de las problematicas que aquejan a las y los menores de edad receptores de
violencias en el territorio nacional y trae como consecuencia procesos de
incidencia social, pertinentes y basados en el conocimiento cientifico, los
cuales abonan a generar procesos de prevencion, intervencion y acompa-
flamiento social, viables y pertinentes.

Es de destacar las distinciones y premios obtenidos durante estos
10 afios de trabajo: 3 proyectos financiados por el Programa de Apoyo a
Proyectos para Innovar y Mejorar la Educacion (PAPIME-UNAM), los
cuales han derivado en: la publicacién de los libros “Maltrato infantil. De
la violencia doméstica a la violencia estructural” y “Maltrato infantil. Del
diagnostico a la intervencion en contextos de institucionalizacién” (2017);
la “Memoria digital Problematicas de la nifiez en el México Contempora-
neo” (2019) y actualmente, el disefio y ejecucion del Curso virtual “Trata
de Personas: del delito de explotacion al fenémeno de mercantilizacién”
(2025). Todos los proyectos referidos, son cristalizados gracias a la impli-
cacion de becarias egresadas de la ENTS-UNAM.

Gracias a la rigurosidad metodoldgica y profundidad tedrica, la Ca-
tedra Extraordinaria de Trata de Personas de la Facultad de Ciencias Po-

3 Las investigaciones de nivel licenciatura, maestria y doctorado de la UNAM, pueden
ser revisadas en la plataforma digital TESTUNAM.
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liticas y Sociales de la UNAM, ha otorgado a integrantes del proyecto: 4
premios por mejor tesis de licenciatura (2018-2019-2020-2023), 1 ensayo
académico (2018), 2 menciones honotificas por tesis y podcast (2023-
2024) y 2 primeros lugares por productos multimedia (2023-2024).

Las y los integrantes reconocen en la teoria, una linterna para com-
prender la compleja realidad social, renunciando al epistemicidio que su-
pone, constreqir la realidad a las teorfas.

Difusién. El trabajo en territorio

Finalmente, la tarea de difusién compromete a la comunidad univer-
sitatia a promover y construir espacios de socializacién del conocimiento.

Hs revelando lo que hacemos de tal o cual forma como
nos corregimos y nos perfeccionamos a la luz del conocimiento
que hoy nos ofrecen la ciencia y la filosoffa. Eso es lo que llamo
pensar la practica, y es pensando la practica como aprendo a
pensar y a practicar mejor. Y cuanto mas pienso y actio asf,
mas me convenzo, por ejemplo, de que es imposible que ense-
fiemos contenidos sin saber cémo piensan los alumnos en su
contexto real, en su vida cotidiana; sin saber lo que ellos saben
independientemente de la escuela, para ayudatlos, por un lado,
a saber mejor lo que ya saben, y por el otro lado para ensenatles,
a partir de ahfi, lo que atn no saben (Freire, 2010, p.127)

Desde esta propuesta, la formacién especializada en la diada Ni-
fiez-Violencias busca contribuir y modelar un sentido de compromiso,
disponibilidad y sostenimiento ante el padecer, para ello, el vinculo que se
establece entre la figura docente y la persona en formacion es un sostén
muy importante. “La pedagogia del compromiso establece una relacién
mutua entre docente y estudiantes que fomenta el crecimiento de ambas
partes y crea una atmosfera de confianza y compromiso, que se da cuando
se produce el aprendizaje genuino. Al expandir tanto el corazén como la
mente, la pedagogia del compromiso nos hace mejores aprendices, porque
nos pide que acojamos y exploremos juntos la practica del saber, que vea-
mos la inteligencia como un recurso que puede fortalecer el bien comun”.
(Hooks, 2022, p.35)

Las personas integrantes del proyecto PNMC logran vincularse des-
de la curiosidad genuina y la construcciéon colectiva del conocimiento, des-
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tacando que, ademas la apuesta pedagdgica del proyecto se extiende a los
equipos profesionales que se implican con quienes han sido afectadas y
afectados por la violencia, lo que posibilita otras formas de atender los
impactos en la realidad social.

Comprometer el cuerpo, la mente, la emocion, la presencia, la escu-
cha y la mirada, frente al conocimiento es una apuesta, para ello se integra
un equipo que involucra: docentes, estudiantes, egresadas y profesionistas
en ejercicio, quienes, de forma sensible, acompafan y constituyen una red
de apoyo predecible y competente. La relacién de base segura que sus
integrantes construyen promueve un duradero sentido de pertenencia que
“como profesores y estudiantes emocionados por el aprendizaje, felices
con los pensamientos y las ideas, tenemos la oportunidad de usar el cono-
cimiento de diferentes modos que transformen positivamente el mundo
en el que vivimos” (Hooks, 2022, p. 2206).

Desde el origen se han acompanado 9 procesos formativos con un
aproximado de 90 estudiantes, lo que ha permitido desencadenar procesos
académico-formativos que trascienden el aula y consideran la singularidad,
identidad e intereses de cada integrante, configurando un espacio para el
desarrollo académico que deriva en trayectorias profesionales y de vida
de largo plazo, siendo asi -y sin una explicita pretension- la evidencia de
transformacion de trayectorias en el mundo singular.

A manera de conclusién

Resignificar la implicacién del Trabajo Social en la atencién de per-
sonas nifias en contextos de desigualdad y afectadas por la violencia, exige
procesos formativos singulares que consideren las necesidades y caracte-
risticas de las y los profesionistas en formacion, construyendo un espacio
de relacién intersubjetiva y dejando entrar al aula, aquello que nos inter-
pela como seres humanos. El acompafiamiento de procesos que consi-
deran la dfada Nifiez-Violencias, ha dejado de ser un apuesta asistencial y
paliativa para constituirse como un desafio de implicacion disciplinar de
conocimientos profundos, dimensionando los entramados complejos que
ocupan las causas estructurales, manifestaciones cotidianas, e impactos in-
dividuales, familiares y comunitarios.

El Proyecto Problematicas de la Nifiez en el México Contempora-
neo busca ser una iniciativa académica de formacion disciplinar que no
aspira a la objetividad como eficacia de la intervencion, propone escarbar
y fortalecer a partir de la reflexion tedrico-metodoldgica, en el marco de
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las motivaciones singulares, las convicciones de profesionistas del Trabajo
Social en ejercicio y formacion.

A partir del despliegue de las tareas sustantivas de la Universidad
Nacional Auténoma de México, docencia, investigacion y difusion, se
construyen dentro del proceso formativo, relaciones de base segura que
contribuyen a la curiosidad y el pensamiento critico, encaminando las in-
vestigaciones y procesos de acompafamiento, desde un lugar sensible y
situado e incorporan nuevas epistemologfas.
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Introduccién

En el sur austral de Chile, la migracion adquiere particularidades aso-
ciadas a territorios histéricamente periféricos, donde la garantfa de dere-
chos se vuelve mas compleja y requiere enfoques situados. En la dltima
década, Puerto Montt ha recibido un creciente nimero de personas mi-
grantes y refugiadas, principalmente de Venezuela, Colombia y Haiti, lo
que ha tensionado la capacidad institucional y evidenciado limitaciones en
los dispositivos publicos de orientacion y proteccion.

En este contexto surge el Consultorio Interdisciplinar al Migrante
(en adelante CIM), iniciativa conjunta de las Escuelas de Trabajo Social y
Derecho de la Universidad Austral de Chile, sede Puerto Montt. Desarro-
llado entre 2022 y 2024, el CIM se configuré como un espacio formativo
y de accién sociojuridica gratuita, sostenido por la participacion voluntaria
de estudiantes y docentes, en articulacién con organizaciones y entidades
del territorio.

1 Académica Escuela de Trabajo Social. Universidad Austral de Chile. Puerto Montt.
Chile. Correo: catla.fierro@uach.cl
0000-0002-0403-6508

2 Académica Escuela de Trabajo Social. Universidad Austral de Chile. Puerto Montt.
Chile. Correo: sylvia.cantin@uach.cl
0009-0003-7234-0784
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El CIM fue un lugar de encuentro entre teotfa y practica, formacion
académica y compromiso social, donde los saberes profesionales dialoga-
ron con las experiencias de las personas migrantes. Esta sistematizacion
recupera criticamente dicha experiencia, orientandola a la produccién de
conocimiento desde la practica.

Su objetivo es analizar el CIM como dispositivo pedagdgico e inter-
ventor, destacando aprendizajes, tensiones interdisciplinarias y el valor de
una perspectiva ético-politica en contextos de alta vulnerabilidad.

La sistematizacion se justifica por su caracter innovador al desafiar
modelos tradicionales de formacion, abordando problematicas como el
acceso desigual a derechos, la criminalizacién de la migracion y la repro-
duccién de practicas racistas, lo que reafirma la necesidad de intervencio-
nes comprometidas con el territorio y la justicia social.

Fundamentacién teérica y conceptual

La experiencia del Consultorio Interdisciplinar al Migrante (CIM) se
sitda en una praxis critica del Trabajo Social latinoamericano, entendida
como una formacién profesional que se construye desde el territorio y sus
tensiones: que desafia a involucrarse éticamente en contextos de desigual-
dad y transformacion social. Esta perspectiva se articula en torno a cuatro
ejes conceptuales que se entrelazan y fortalecen mutuamente: derechos
humanos, interculturalidad critica, género interseccional y territorialidad.

El enfoque de derechos humanos se asume como una ética del
reconocimiento, mas alla de su dimensién normativa. Inspirado en Ife
(2012), este enfoque posiciona los derechos como horizonte ético de la
intervencion social, apuntando a visibilizar y confrontar las maltiples ex-
clusiones que enfrentan las personas migrantes. No se trata solo de exigir
el cumplimiento legal, sino de promover practicas que reafirmen la digni-
dad humana y cuestionen las estructuras que perpetian la vulneracién de
derechos.

Por su parte, la interculturalidad critica, como la plantea Walsh
(2009), permite ir m4s alla del simple reconocimiento de la diferencia cul-
tural. Esta mirada busca desnaturalizar el racismo estructural, tensionar la
colonialidad del saber y fomentar relaciones horizontales entre saberes.
En el CIM, esta perspectiva fue clave para abrir un espacio de dialogo y
aprendizaje conjunto con las experiencias migrantes, muchas veces invisi-
bilizadas por las instituciones tradicionales.
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La perspectiva de género interseccional complementa esta mi-
rada al considerar que la experiencia migratoria no es homogénea ni neu-
tra. Como plantea Crenshaw (1991), diferentes formas de opresién, como
género, clase, etnia o situacién migratoria, se entrecruzan en la vida de
las personas, generando condiciones particulares de vulnerabilidad. Desde
esta logica, el CIM adoptd una estrategia diferenciada de atencion, sensible
a las realidades de mujeres migrantes, personas racializadas y otras identi-
dades historicamente excluidas.

Estos tres enfoques se anclan en la territorialidad, entendida no
como un simple lugar fisico, sino como un espacio politico de disputa,
exclusion y resistencia (Martinic, 20006). Puerto Montt, con su urbaniza-
cién desigual, diversidad demografica y fragil infraestructura institucional,
no solo es el escenario donde ocurre la intervencion, sino un actor que
condiciona y resignifica las practicas profesionales.

Esta articulacién conceptual no responde a una suma mecanica de
enfoques, sino a una apuesta epistémica por comprender la migracién
como un fenémeno complejo y profundamente atravesado por relaciones
de poder. Desde esta mirada, la intervencion social se convierte en una
practica dialogica, conflictiva y transformadora, donde se construyen sen-
tidos y se disputan significados.

En coherencia con esta perspectiva, la sistematizacion no fue un ejer-
cicio ex post, sino un componente transversal de la propuesta formativa.
Siguiendo a Jara (2018), se la concibié como una herramienta pedagdgica
y politica que permite recuperar, analizar criticamente y proyectar el co-
nocimiento emergente de la accién. En el CIM, estudiantes y docentes in-
tervinieron y reflexionaron colectivamente sobre sus practicas, generando
aprendizajes significativos desde el hacer.

Asi, la propuesta del CIM se inscribe en una légica de formacion
situada, ética y critica, donde el conocimiento se construye en didlogo con
la realidad, y la intervencién profesional se entiende como una forma de
compromiso activo con la transformacién social.

De manera complementaria, investigaciones recientes han eviden-
ciado que los procesos burocraticos y temporales en la gestion migratoria
en Chile generan tiempos de espera prolongados, incertidumbre juridica
y efectos institucionales que dificultan el ejercicio pleno de derechos por
parte de personas migrantes, especialmente aquellas provenientes de Ve-
nezuela entre 2020 y 2022 (Rodriguez & Gissi, 2023). Estos hallazgos
refuerzan la importancia de abordar la migracion desde enfoques situa-
dos, considerando las desigualdades estructurales que emergen fuera de las
grandes urbes. Asimismo, desde el campo sociojuridico, Fernandez Paez
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y Celedén Arrieta (2024) analizan criticamente los procesos de regulariza-
cion extraordinaria en Chile, permitiendo problematizar como los disefios
procedimentales y sus condiciones de acceso inciden en la situacion juridi-
co-administrativa de las personas migrantes, lo que refuerza la pertinencia
de dispositivos universitarios de orientacion y acompafamiento, como el
CIM.

A nivel latinoamericano, el estado del arte sugiere que las clinicas
juridicas universitarias se han consolidado como dispositivos pedagogicos
y sociales orientados no solo a la formacién practica, sino también a la
promocion del acceso a la justicia y al compromiso con la transformacion
social e intervencion en problematicas estructurales que afectan a grupos
vulnerables (Faundes Pefiafiel, Fernandez Miguez & Rivas Arias, 2025).

Estas contribuciones permiten actualizar el marco conceptual del
capitulo, ampliando la discusién sobre migracion, acceso a la justicia y
formacion profesional desde una perspectiva contemporanea.

Metodologia de sistematizacion

La sistematizacién de la experiencia del CIM se llevé a cabo en el
contexto de la asighatura denominada Sistematizacién en Trabajo Social,
dictada durante el primer semestre de 2025, por la carrera de Trabajo So-
cial de la Universidad Austral de Chile, Sede Puerto Montt y cuyo objetivo
era que el estudiantado identifique la sistematizacién como un proceso
metodolégico critico y analitico para la construccién de conocimiento a
partir de la practica reflexionada, utilizando marcos teéricos de referencia
de las Ciencias Sociales y del Trabajo Social, aplicados en un trabajo de
sistematizacion asociado a una experiencia concreta de practica.

El sistema de evaluacion de dicha asignatura consideraba, como tra-
bajo final, la elaboracién de un informe de sistematizaciéon en torno a
una experiencia en la que el estudiantado hubiera participado de manera
directa, y que permitiera dar cuenta de los elementos tedrico-conceptuales
tratados en el transcurso de la asignatura. Dicha evaluacién considerd la
presentacion oral de los principales aspectos considerados para efectos de
la sistematizacion, la contrastacion entre la teoria, en este caso, el modelo
de sistematizacion, y los principales hallazgos obtenidos a partir de la ex-
periencia y de la propia sistematizacion.

El trabajo estuvo guiado por las docentes correspondientes, en un
espacio de continuo intercambio de ideas y retroalimentacion pedagogica,
tanto en el aula, como en instancias de tutorias directas.
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Como resultado, se obtuvo un informe de sistematizacién que tomé
como referencia los aportes metodologicos de Jara (2018), lo que posibi-
litb un proceso participativo de formacion académica, reflexivo y guiado
por principios éticos.

A modo de orden del proceso, éste se estructurd en tres fases inte-
rrelacionadas, dando cuenta de una construccion colectiva de aprendizaje.

Reconstrucciéon de la experiencia

Esta etapa se abocé a identificar y organizar diversas fuentes de
informacién relevantes para el analisis: documentos institucionales del
proyecto, informes de estudiantes de Derecho y Trabajo Social, biticoras
reflexivas y protocolos de atencién. Este acervo permitié una reconstruc-
cién cronoldgica y tematica del proceso, incorporando tanto elementos
objetivos como vivencias subjetivas.

Interpretacién critica

Se desarroll6 un andlisis cualitativo, lo que permitié identificar de
manera sistematica patrones recurrentes, tensiones significativas y apren-
dizajes emergentes. El valor metodolégico de este trabajo radicé en su
caracter dialogico y reflexivo, en el que la participacién de estudiantes y
docentes no solo enriqueci6 la diversidad de miradas, sino que también
posibilit6 la triangulacién de informacion y la validacion colectiva de los
hallazgos. Este ejercicio de co-construccion de conocimiento trascendio el
plano investigativo para convertirse en una instancia formativa, en la que
el andlisis critico de la practica nutrié la generacién de nuevas herramientas
y estrategias de intervencion.

Para el analisis cualitativo se utilizé un procedimiento de codificacion
tematica, de caracter inductivo-deductivo, siguiendo lineamientos de ana-
lisis de contenido. En una primera etapa, se realiz6 una lectura abierta del
corpus documental relacionado con el material producido durante la im-
plementacion del CIM. Luego se revis6 el modelo de atencion instalado, a
partir del protocolo confeccionado por el mismo equipo ejecutor, y final-
mente, se revisé modelo de formacién a los/as estudiantes voluntarios/as.

El corpus estuvo compuesto por informes de atencién de estudian-
tes de Trabajo Social y Derecho, protocolos internos de derivacion y actas
de reuniones de coordinacién docente. Este conjunto de fuentes habilitd
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una mirada integral de la experiencia, considerando tanto registros técni-
cos como reflexiones subjetivas.

Posteriormente, dichos codigos fueron agrupados en categorias analiti-
cas emergentes mediante procesos de comparacion constante, lo que permitio
identificar patrones recurrentes en las expetiencias de atencién sociojuridica.

Aspectos éticos

Se resguard¢ la confidencialidad de los datos del registro documental
al cual se accedi6 en el desarrollo de la experiencia, asumiendo el equipo
una posicion reflexiva y de implicacién ética en todo el proceso.

Descripcion de la experiencia

El CIM se implementé en Puerto Montt entre 2022 y 2024, impulsa-
do por las Escuelas de Derecho y Trabajo Social de la Universidad Austral
de Chile. Fue concebido como un espacio interdisciplinario de atencién
socio juridica gratuita a personas migrantes en situacion de vulnerabili-
dad, con un fuerte componente formativo. Surgié como una alternativa de
atencion frente a la permanente exclusion social de las personas migran-
tes en situaciéon irregular, la sobredemanda sobre servicios existentes y la
ausencia de espacios de formacién académica y practica sobre migracion.

Fase 1: Diagnéstico y disefio

Basado en un diagnéstico participativo, se identificaron proble-
maticas como la desinformacion legal, barreras idiomaticas, escasez de
dispositivos especializados y practicas institucionales disctiminatorias. El
CIM fue diseniado como un espacio intercultural y territorial, atendido por
duplas estudiantiles interdisciplinarias, supervisadas por docentes, y con
apoyo de la Pastoral Migrante de la Di6cesis local.

Fase 2: Implementacion y atencién

Tas actividades realizadas se remitieron a la atencién semanal en el
consultorio, con actuacién directa por parte de estudiantes voluntarios,
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con la gufa y supervision de profesionales y académicos participantes
del proyecto, quienes desarrollaron un trabajo interdisciplinar del cual
se benefici6 el estudiantado, en funcién de la experiencia profesional de
estos.

Los actores involucrados en la implementacion fueron docentes res-
ponsables del proyecto como equipo coordinador, el estudiantado como
voluntariado, profesionales de OIM como equipo asesor técnico, Pastoral
Migrante Arzobispado de Puerto Montt como facilitador del espacio fisi-
co y de ayuda humanitaria, Fundacién Red Migrantes como apoyo técnico
y logistico.

Las atenciones consideraron la aplicacién de un instrumento de
recopilacion de informacion de cada caso, denominado “Ficha diagnos-
tica socio-juridica”, la cual fue elaborada por el equipo de trabajo. Esta
permitié conocer la situacion de cada persona atendida, con informa-
cién de primera fuente y actualizada, estableciéndose categorias de vul-
nerabilidad, segin criterios definidos como exposicion a la violencia,
permanencia en calle, inexistencia de redes de apoyo, infancias y adoles-
cencias vulneradas, asi como la situacién particular de mujeres madres
y cuidadoras.

En base a la deteccion de riesgos asociados a las categorias esta-
blecidas se definieron las acciones a implementar, para cada caso, las
cuales se situaron, en primera instancia, en el contexto de la urgencia de
soluciones a problemas de caracter basico, como alimentacién y abrigo
que evidenciaban las personas migrantes, estableciéndose un sistema de
entrega de ayuda que posibilit6 el acercamiento de las personas al con-
sultorio.

Igualmente, a partir del diagnéstico de necesidades de cada caso aten-
dido, se realiz6 asesoramiento en temas de documentacion, regularizacién
de situacion migratoria, acceso a servicios y refugio, complementandose
con derivaciones a servicios de salud, educacién, empleo y toda institucién
publica y privada con pertinencia en la tematica.

La metodologfa implementada consideré el cumplimiento de objeti-
vos especificos de intervencién referidos a:

- Brindar una primera acogida a la poblacion migrante, fa-
cilitando la toma de decisiones informada, con entrega de
informacién y orientacién de manera 4gil y expedita.

- Detectar las problematicas de las personas migrantes, en
tematicas sociales y juridicas, considerando las potenciali-

169



VOCES, HORIZONTES Y EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS ¢ « « ¢ ¢ v v v ot v v oo noannsnnss

dades de su proyecto migratorio. Para ello se entregd orien-
tacidn sobre acceso a servicios sociales basicos, de acuerdo
con las categorias anteriormente identificadas.

- Realizar la derivacion efectiva a los organismos compe-
tentes en materia de migracién. Para ello se establecieron
coordinaciones con entidades, publicas y privadas, relacio-
nadas con la oferta programatica vigente.

- Realizar gestién administrativa del proyecto. Para ello se
elabordé una planificacion de las actividades y principales
tareas relacionadas, ademas de coordinaciones internas y
externas.

Por su parte, el estudiantado, junto al equipo de docentes y profesio-
nales, participaron en actividades de difusion del CIM, asistiendo a ferias
de servicios, lo que posibilit la entrega de material informativo, como
mapas de servicios, flujogramas de tramitacién y gestién de apoyos y pla-
taforma digital disponible. Esto dltimo, se constituyé en una herramienta
de apoyo a las atenciones, permitiendo el acceso oportuno a la informa-
ci6n de la poblacion usuaria.

A través de instancias de evaluacion participativa se identificaron nu-
dos criticos (rotacion estudiantil, sostenibilidad financiera) y logros signi-
ficativos, como el fortalecimiento del vinculo universidad-comunidad y la
transformacion del enfoque profesional de los estudiantes hacia una ética
comprometida. El CIM se articul6 con espacios regionales y consolid6
una red de colaboracion activa.

Lo distintivo del CIM fue su capacidad de articular formacion uni-
versitaria, intervencion sociojuridica y sistematizacion critica en un terri-
torio histéricamente desatendido. A diferencia de dispositivos centrados
en acciones asistenciales o practicas disciplinares aisladas, el CIM trabajo
desde una légica interprofesional que permitié a estudiantes abordar casos
complejos marcados por violencia administrativa, racismo institucional y
precariedad habitacional, desafios poco abordados en el curriculo tradicio-
nal. Su adaptacion a las particularidades del territorio —flujos migratorios
recientes, barreras lingiifsticas y escasas redes— constituy6 una innova-
ci6n pedagogica que trasciende la reproduccion técnica del conocimiento
y se proyecta como experiencia replicable en otros contextos latinoameri-
canos de exclusion migratoria.
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Analisis y reflexién critica

La experiencia del Consultorio Interdisciplinar al Migrante (CIM)
constituye un hito en la formaciéon profesional en Trabajo Social al de-
safiar los marcos convencionales de enseflanza, proponiendo una praxis
situada, critica y transformadora. Mas que una experiencia asistencial, el
CIM se configur6 como un espacio dialégico de intervencion y aprendi-
zaje colectivo, que permiti6 tensionar las fronteras entre lo académico y lo
comunitario, lo técnico y lo ético, lo instituido y lo instituyente.

Desde el enfoque de derechos humanos —concebido como una éti-
ca del reconocimiento y no como simple normativa juridica—, el CIM
permiti6 visibilizar la profunda distancia entre el discurso legal y las con-
diciones materiales de acceso a derechos que enfrentan las personas mi-
grantes. Las multiples barreras institucionales, el desconocimiento de la
legislacion vigente, la precariedad habitacional y la violencia burocratica,
revelaron que el derecho, para ser efectivo, debe ser traducido en practicas
sociales concretas que afirmen la dignidad humana. En este sentido, estu-
diantes y docentes asumieron un rol activo como mediadores ético-poli-
ticos, promoviendo acciones que confrontaron el abandono institucional
con presencia, acompafiamiento y escucha.

En particular, el equipo formativo asumié funciones de mediacién
sociojuridica y traduccién normativa, orientando decisiones informadas y
fortaleciendo competencias ético-politicas del estudiantado.

La interculturalidad critica se encarné como horizonte epistémico
y metodoldgico al posicionar las voces migrantes como saberes validos y
necesarios. Mas alla del reconocimiento retérico de la diversidad, el CIM
buscé construir relaciones horizontales de aprendizaje, en las que las expe-
riencias migrantes no fuesen objeto de intervencion, sino sujetos activos
de la misma. La practica profesional se vio asi interpelada por la necesidad
de desmontar el racismo institucionalizado, desnaturalizar los sesgos colo-
niales presentes en el saber académico y habilitar didlogos interculturales
desde el respeto y la reciprocidad. Este ejercicio exigi6é una apertura radical
del estudiantado, que transitd desde posiciones de experto/a hacia roles
mas horizontales, basados en la escucha sensible y el reconocimiento de
la otredad.

Estos resultados dialogan con investigaciones en Chile que han mos-
trado cémo la burocracia estatal en los procesos de asilo puede prolongar
significativamente los tiempos de espera y generar condiciones de incerti-
dumbre juridica en personas migrantes y solicitantes de refugio, afectando
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su acceso a derechos y bienestar en contextos de irregularidad (Carrefio
Calderén, Correa Matus, Urrutia & Cabieses, 2021). A nivel educativo,
Fuentes Acosta y Morcote Gonzalez (2025) sefialan que las clinicas juridi-
cas universitarias constituyen espacios de innovacién pedagdgica que per-
miten articular teorfa y practica, favoreciendo el desarrollo de competen-
cias profesionales, ético-politicas y sociojuridicas, a partir del trabajo con
casos reales y del compromiso con el acceso a la justicia y la intervencioén
en problematicas sociales.

La perspectiva de género interseccional, por su parte, permitié
problematizar la migracién como un proceso atravesado por multiples
desigualdades. Las vivencias de mujeres migrantes racializadas, sujetas a
violencias estructurales y simbdlicas, evidenciaron la urgencia de disefiar
estrategias de intervencion diferenciadas, capaces de responder a sus tra-
yectorias vitales y a las condiciones especificas de vulnerabilidad.

En concordancia con este enfoque se promovid una practica profe-
sional sensible al entrecruzamiento de opresiones, cuestionando las visio-
nes universalizantes y generando respuestas mds justas, éticas y contextua-
lizadas. En particular, las estudiantes identificaron cémo el género, el color
de la piel, la lengua o el estatus migratorio inciden directamente en las
oportunidades de acceso a servicios y en los modos de trato institucional.

La territorialidad, entendida como una categoria politica y no solo
geografica, fue clave para situar la experiencia en su complejidad. Puerto
Montt no solo operé como el contexto fisico de la intervencion, sino
como un territorio tensionado por desigualdades historicas, flujos migra-
torios crecientes y respuestas institucionales fragmentadas. En este esce-
nario, el CIM busco construir vinculos con el territorio, reconociendo su
densidad social, cultural y politica, reconfigurando el rol de la universi-
dad, no como entidad distante, sino como actor activo en la produccion
de tejido social con cambios en sus l6gicas internas y de relacion con las
comunidades.

Desde una perspectiva formativa, la sistematizacién se constituyé en
una herramienta clave para el desarrollo de competencias ético-politicas.
En ella, estudiantes y docentes no solo describieron lo hecho, sino que
pensaron criticamente sobre sus propias practicas, revisaron sus supues-
tos, identificaron dilemas y proyectaron aprendizajes. Este ejercicio de
reflexividad colectiva permitié desplazar la formacién desde una logica
de reproduccion técnica hacia una experiencia de subjetivacién, donde el
hacer se convirtié también en fuente de saber.

El CIM, en tanto experiencia de intervencion y sistematizacioén, con-
tribuyo a resignificar el sentido del Trabajo Social, no solo como profesion
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de ayuda, sino como ejercicio de transformacion. Las y los estudiantes
involucrados reportaron transformaciones personales significativas: am-
pliaron su comprension del fenémeno migratorio, tensionaron sus pro-
pios prejuicios, enfrentaron desafios emocionales y éticos, y, sobre todo,
comprendieron que la intervencioén no es neutral, sino que se inscribe en
relaciones de poder que es necesario cuestionar y transformar.

Asi, esta experiencia pedagdgica desafio las logicas instrumentales
del curriculum, habilitando un espacio de formacion situado, afectivo y
politico. La practica en el CIM no solo enseid técnicas de intervencion,
sino que ofreci6 la posibilidad de construir una ética del cuidado, de la
presencia y del compromiso con los margenes. Desde alli, se forjaron sub-
jetividades profesionales mas criticas, sensibles y comprometidas con los
derechos humanos y la justicia social.

Aportes de la sistematizacién
ala formacién profesional

Desde lo pedagogico, la sistematizacion se concibe como una herra-
mienta que promueve el aprendizaje experiencial del estudiantado, incenti-
vando la construccion de conocimiento a partir de la participacion directa
en la intervencién y el andlisis critico de la practica. En Trabajo Social,
la sistematizacion es significativa porque permite reconocet, resignificar
y proyectar las practicas hacia otros contextos sociales e institucionales,
contribuyendo a una formacion reflexiva y situada (Cifuentes, 2021).

La practica profesional, entendida como un entramado de saberes
que se expresan en desempefos y decisiones, se transforma mediante
la reflexién activa de los colectivos profesionales (Castafieda, 2014). En
este sentido, la implementacién del CIM vy la postetior sistematizacion se
constituyeron en una oportunidad formativa que invité a estudiantes y
docentes a interpretar su quehacer en relacién con los fundamentos te-
ricos y metodoldgicos del Trabajo Social. El conocimiento se construyd
colectivamente al interior de una comunidad de practicas, concebida como
espacio de circulacion de saberes y aprendizajes comunes (Rojas, 1999,
citado en Castafieda, 2014).

El acercamiento a la realidad local de la migraciéon permitié com-
prender como esta se configura hoy como una problematica social, espe-
cialmente en territorios donde el acceso a servicios es limitado y se res-
tringen las posibilidades de desarrollo personal y familiar. La practica abrio
espacios de reflexion critica entre estudiantes y docentes, quienes debieron
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elaborar estrategias para asegurar atenciéon oportuna a las personas mi-
grantes que acudieron al consultorio. Las atenciones se desarrollaron bajo
una légica de aprendizaje en accién, desde un enfoque interdisciplinario
que articulé competencias disciplinares y habilidades en formacién, tales
como observacion, evaluacion y planificacion.

En el proceso de implementacion del CIM se identificaron dos mo-
mentos formativos. El primero, asociado a la atencién directa de la pobla-
cién migrante, donde estudiantes y profesionales enfrentaron situaciones
de urgencia, precariedad y vulneracion de derechos. El segundo, vinculado
al proceso de sistematizacion, que permitio reflexionar sobre la interven-
cion realizada, revisar decisiones y reconstruir colectivamente el sentido
de la practica. Ambos momentos configuraron un escenario pedagdgico
orientado al desarrollo de una identidad profesional critica, basada en la
comprension situada de la accién social.

La colaboracién entre estudiantes y docentes fortalecio el trabajo en
equipo y el intercambio de saberes, trasladando el aprendizaje desde el
aula hacia un espacio activo de servicio. Este transito posibilité responder
a desafios emergentes, redefinir objetivos y proyectar acciones de intet-
vencién, consolidando una dindmica formativa participativa y contextua-
lizada.

La sistematizacién del CIM ofrecié un espacio para reflexionar so-
bre las dimensiones teéricas, metodoldgicas y practicas del Trabajo Social,
reconstruyendo la experiencia desde los relatos y vivencias de sus partici-
pantes. Como sefiala Yafiez-Pereira et al. (2023), no es la experiencia en si
lo que se narra, sino lo que en ella acontece y adquiere sentido intersubje-
tivo; su reconstruccion integra memorias y aprendizajes en un horizonte
colectivo compartido.

Esta reconstruccién permitié identificar facilitadores y obstaculos
de la intervencion, contrastando los marcos teéricos con las condiciones
reales de exclusion y vulnerabilidad que enfrentan las personas migrantes
en territorios periféricos. Asimismo, visibilizé la brecha entre la poblacién
migrante y la institucionalidad publica y privada, evidenciando dificulta-
des para gestionar soluciones autbnomas y situaciones de discriminacién
y vulneracion de derechos.

En sintesis, la experiencia del CIM reafirma la sistematizaciéon como
un dispositivo pedagdgico que potencia la reflexion critica, la produccion
situada de conocimiento y la formacién comprometida con la justicia so-
cial en contextos migratorios complejos.
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Tensiones entre teoria y practica

El proceso también estuvo marcado por multiples tensiones que se
expresaron en la articulacion entre teorfa y practica. Una de las mas noto-
rias fue la brecha entre el curriculo formal universitario y las necesidades
reales que emergfan en el espacio de intervencion. Las y los estudiantes de-
bieron enfrentar situaciones para las que no siempre estaban preparados/
as desde los contenidos curriculares: violencia institucional, racismo es-
tructural, conflictos de interpretaciéon normativa, entre otros. Esto generd
la necesidad de articular permanentemente los saberes disciplinares con la
realidad concreta, generando aprendizajes significativos, aunque también
altos niveles de exigencia emocional y cognitiva.

Asimismo, se observaron tensiones vinculadas al lugar que ocupa
la universidad en el territorio. Aunque el CIM logré insertarse como un
actor relevante, también enfrento resistencias institucionales y limites es-
tructurales para su consolidacion. Este punto permite reflexionar sobre la
universidad como espacio en disputa, donde conviven légicas de repro-
duccién tecnocratica y apuestas por una formacién comprometida con la
transformacion social (De Sousa Santos, 2005).

Aportes al campo del Trabajo Social

La experiencia del CIM ofrece al menos tres aportes relevantes al
campo del Trabajo Social y su ensefianza. Primero, reafirma la sistemati-
zacién como una practica epistemoldgica valida y potente, capaz de ge-
nerar conocimiento desde la praxis, en linea con los planteamientos de
Jara (2018). Se trat6 de una descripcion asociada a un proceso riguroso de
interpretacién, reconstruccion y andlisis situado, que permiti6 visibilizar
aprendizajes, tensiones y posibilidades de transformacion.

En segundo lugar, el CIM pone en practica un modelo de interven-
cién sociojuridica interdisciplinaria, que desafia los enfoques fragmenta-
dos y propone una atencién integral, ética y situada. Esta propuesta es
particularmente valiosa en contextos de migracién, donde las respuestas
institucionales tienden a ser dispersas, normativas y poco sensibles a la
complejidad de las trayectorias migrantes (OIM, 2022).

Por udltimo, el CIM constituye una experiencia replicable en otras
universidades, siempre que se adapte a los contextos locales y se garantice
una légica participativa, ética y critica. Su disefio flexible, su articulacién
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con redes del territorio, y su capacidad de sostenerse mas alld de los re-
cursos financieros iniciales, son elementos que dan cuenta de su potencial
como practica transformadora.

Conclusiones

Desde la docencia y la investigacion en Trabajo Social, la formacion
profesional se extiende al territorio como espacio pedagdgico, articulando
intervencion, reflexion y produccion de conocimiento situado.

La sistematizacion del Consultorio Interdisciplinar al Migrante (CIM)
ha permitido reconocer que la formacién en Trabajo Social requiere tras-
cender los limites de la ensefianza tradicional para convertirse en un ejer-
cicio ético, politico y pedagdgico capaz de dialogar con la complejidad del
presente. Desde la posicion de investigadoras y docentes, esta experiencia
reafirma que el aula no se agota en el espacio fisico ni en el curriculo pres-
crito, sino que se expande al territorio y a las relaciones que alli se constru-
yen, interpelando permanentemente nuestras practicas y supuestos.

El CIM evidencié que la practica profesional situada es, al mismo
tiempo, un espacio de produccién legitima de conocimiento y un labora-
torio pedagogico donde teorfa y accion se retroalimentan. Esta experien-
cia permiti6 a estudiantes y docentes, no solo aplicar enfoques como los
derechos humanos, la interculturalidad critica, la perspectiva de género
interseccional y la territorialidad, sino también problematizarlos a partir de
su confrontacién con las desigualdades estructurales y las barreras institu-
cionales presentes en el contexto migratorio del sur austral de Chile. En
este sentido, la sistematizacion se constituye como un recurso metodolé-
gico y politico que posibilita transformar las vivencias de intervencién en
insumos para la reflexion académica y la incidencia social, constituyéndose
en una instancia que posibilita la generacién de conocimiento aplicable a
otras practicas disciplinares e interdisciplinares, el cual debe ser comparti-
do y puesto al servicio de la intervencién.

Desde la disciplina, esta experiencia invita a repensar el Trabajo So-
cial como una practica que no se limita a la asistencia ni a la gestiéon de
recursos, sino que se sitia como un acto de compromiso activo frente a
las injusticias. Desde la pedagogia, refuerza la necesidad de disefiar proce-
sos formativos que integren el aprendizaje experiencial desde épocas tem-
pranas, la reflexiéon critica y el trabajo interdisciplinatio, reconociendo la
subjetividad del estudiantado, sus propios tepertorios y su potencial para
convertirse en agente de cambio.
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Las proyecciones de este trabajo apuntan a institucionalizar iniciati-
vas como el CIM, fortalecer las redes de colaboracion territorial, y revi-
sar los modelos universitarios para facilitar experiencias formativas mas
flexibles, contextualizadas y transformadoras. Ello implica reconocer que
formar profesionales para el siglo XXI supone dotarlos de competencias
técnicas, pero sobre todo de capacidades éticas, criticas y politicas para
actuar en escenarios de creciente incertidumbre y desigualdad.

Finalmente, se asume que esta sistematizacién no es una memotia
descriptiva, sino un ejercicio que promueve la reflexion colaborativa y que
compromete con la construccion de un Trabajo Social que, en dialogo con
la pedagogia critica, se atreve a cuestionar el orden establecido, amplificar
las voces histéricamente silenciadas y aportar a la transformacion social
desde el territorio y con el territorio. El CIM, en este sentido, no fue solo
un proyecto ejecutado, sino un espacio de aprendizaje y accion que rea-
firma que la formacién en Trabajo Social, de manera transversal, debe ser
una formacién para la justicia social.

De manera complementaria, la literatura reciente sobre educacion
clinica juridica en América Latina muestra que las clinicas juridicas uni-
versitarias se han consolidado como espacios pedagogicos y sociales de
creciente relevancia, integrando formacién practica y compromiso con el
acceso a derechos y la justicia social en contextos diversos, lo que valida
los aprendizajes emergentes del CIM desde una perspectiva comparada
(Faundes Pefafiel, Fernandez Miguez & Rivas Arias, 2025).
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procesos de practica profesional
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Introduccién

La docencia universitaria a lo largo de los ultimos afios ha puesto en
tension las formas tradicionales de ensefianza, donde el proceso formativo
trasciende la mera transmisién de contenidos y se articula con las com-
plejidades del mundo profesional. El aprendizaje es un proceso que no
acaba en la formacion tedrica, sino que también se extiende y profundiza
cuando se pone “en practica” lo teérico. En la medida que aplicamos en
la realidad aquello que nos ha sido entregado en el aula, vamos generando
nuevo conocimiento que nos permite perfeccionar el quehacer profesio-
nal. Y en este sentido, creemos que la labor de “supervisatr” procesos de
intervencién social, contribuye a la operacionalizacién que el/la estudiante
hace de esta relacion teoria - practica.

Esto hace que enfrentemos hoy una demanda creciente por mode-
los pedagdgicos que permitan a los estudiantes desarrollar no solo cono-
cimientos disciplinares, sino también habilidades criticas, colaborativas y

1 Universidad de Las Américas. Correo: paravena@udla.cl. https://orcid.org/0009-
0009-1190-9854

2 Universidad de Las Américas. Correo: psanhueza@udla.cl. https://orcid.org/0000-
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éticas para intervenir en realidades sociales complejas, particularmente en
las carreras de las ciencias sociales como lo es Trabajo Social. En este sen-
tido, la supervision de procesos educativos y formativos en contextos de
practicas profesionales adquiere una centralidad ineludible, puesto que se
constituye en un espacio privilegiado de aprendizaje mutuo desde la praxis
en la relacién docente — estudiante.

Desde nuestra experiencia en la supervision de practicas de estu-
diantes de Trabajo Social de la Universidad de Las Américas, tanto en
contextos académicos como institucionales, nos ha permitido evidenciar
que el proceso formativo se potencia cuando se sustenta en una logica de
“co-construccién” de nuevos conocimientos, a partir de un proceso de
didlogo con las y los estudiantes supervisados/as.

Una relacién dialéctica, que se retroalimenta en el aprendizaje mutuo.
Lo que nos ha llevado a desarrollar un modelo de ensefianza centrado
en el acompafiamiento a los alumnos (as) en su proceso de aprendizaje
desde la praxis. Esta experiencia nos ha impulsado a transitar desde una
enseflanza centrada en la correccion y la directividad, hacia un modelo de
acompafiamiento pedagdogico que nos sitiia como docentes, en un
rol de tutor/a que guia, escucha y colabora activamente en el desarrollo
profesional y personal del/la estudiante.

El acompafiamiento se presenta entonces, como un proceso formati-
vo integral que considera tanto el desarrollo cognitivo como el crecimien-
to socioemocional y profesional, facilitando aprendizajes significativos en
contextos situados y complejos (Diaz Barriga, 2005).

A partir de esta experiencia, queremos ofrecer elementos que apot-
ten a un modelo de acompafamiento pedagogico en los pro-
cesos de practica profesional de Trabajo Social de la Univer-
sidad de las Américas. Entendiendo este acompafiamiento como la
accion sustentada en una relacion bidireccional, reciproca y sinérgica de
comunicacion y apertura mutua al aprendizaje y la transformacion, entre
docente que acompafia y estudiante acompafiado/a.

El presente capitulo tiene por objetivo describir los fundamentos
conceptuales, tedricos y contextuales de un modelo de acompafiamiento
pedagogico, identificar los desafios que nos ofrece en el ejercicio docente
desde la disciplina del Trabajo Social, y presentar orientaciones para su im-
plementacién en contextos de practica profesional. Este recorrido busca
aportar a la transformacion de los procesos educativos universitarios, pro-
moviendo un modelo de enseflanza situado, relacional y profundamente
humano.
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Marco Conceptual

Fundamentos del Acompafiamiento Educativo: Definiciéon y
Caracteristicas del Acompafiamiento Pedagégico

El acompafiamiento pedagogico constituye una practica educativa
centrada en la relacion dialégica, reciproca y transformadora entre el do-
cente y el estudiante. A diferencia del modelo tradicional de ensefianza,
basado en la transmisioén vertical del conocimiento y la correccion de
errores, el acompafnamiento se estructura en torno a una relaciéon de tu-
torfa activa, que promueve el desarrollo autébnomo, reflexivo y critico del
estudiante. En este marco, el docente no se posiciona como figura auto-
ritaria que imparte saberes acabados, sino como facilitador de procesos
de construccién conjunta del conocimiento, lo que implica una actitud
de apertura, curiosidad y reconocimiento de la subjetividad del otro (Za-
balza, 2003).

Entre las caracteristicas fundamentales del acompafiamiento se en-
cuentran: la intencionalidad pedagdgica, la contencién emocional, la pro-
blematizacion de la practica, la co-construccion de significados y el respe-
to por los tiempos y trayectorias individuales de las y los estudiantes. Esta
forma de entender la docencia nos invita a romper con la légica del do-
cente como unico transmisor de conocimientos, y del/la estudiante como
receptor pasivo. Se reconoce asi que el aprendizaje se produce cuando
hay didlogo, encuentro y mutua problematizacion de ideas, donde ambas
partes aprenden y ensefian simultaneamente (Freire, 1970).

De este modo, el acompafiamiento se constituye en una herramienta
pedagodgica potente para la formacion en contextos de practica, especial-
mente en disciplinas como Trabajo Social, donde la intervencién en rea-
lidades sociales demanda reflexién critica, sensibilidad ética y creatividad
profesional.

Bases Teéricas y Epistemoldgicas

El modelo de acompanamiento pedagdgico se sustenta en diversas
corrientes tedricas que convergen en una concepcion activa, situada y re-
lacional del aprendizaje. En primer lugar, el constructivismo social (Vy-
gotsky, 1978) ofrece un marco clave para entender el aprendizaje como un
proceso mediado socialmente, donde la interacciéon con otros —especial-
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mente con figuras mds experimentadas— permite el desarrollo de nuevas
competencias. El concepto de “zona de desarrollo proximo” es especial-
mente util para comprender cémo el acompafiamiento docente permite
ampliar las capacidades del/la estudiante, guiandolo/la desde lo que puede
hacer con ayuda hacia lo que puede lograr de manera auténoma.

Asimismo, las teorfas del desarrollo cognitivo, particularmente las
propuestas por Piaget (1970), complementan esta mirada al enfatizar el ca-
racter activo del sujeto en la construccién del conocimiento. En el acom-
paflamiento pedagdgico, el/la estudiante es desafiado/a a reorganizar sus
esquemas mentales a partir de nuevas experiencias, reflexiones e interpre-
taciones de su practica profesional.

Por otro lado, el enfoque humanista en educaciéon también consti-
tuye una base epistemolégica del modelo. Autores como Rogers (1983)
destacan la importancia de establecer relaciones educativas auténticas, em-
paticas y respetuosas, donde él o la estudiante pueda desarrollarse integral-
mente como persona.

En este sentido, el acompafiamiento pedagdgico busca crear condi-
ciones para que nuestros estudiantes se reconozcan como sujetos activos,
capaces de tomar decisiones, asumir responsabilidades y construir sen-
tido sobre su quehacer profesional. Desde esta perspectiva, el docente
que acompafia no solo transmite contenidos o evalia desempefios, sino
que también actia como un agente transformador, un “puente” entre el
conocimiento tedrico y la experiencia practica, entre la realidad social y la
subjetividad del estudiante.

El acompafiamiento se convierte asi en un ejercicio ético y politico,
que exige del docente una actitud reflexiva, critica y comprometida con la
formacion de profesionales conscientes y responsables (Meirieu, 2005).

Los “nuevos tiempos”: Contexto y Necesidades Emergentes

Las transformaciones sociales, culturales y tecnolégicas del Siglo
XXI han modificado profundamente las condiciones del aprendizaje y
de la enseflanza universitaria. La expansion del acceso a la informacion,
el uso de nuevas tecnologias y la creciente complejidad de las realidades
sociales exigen a la educacion supetior repensar sus modelos formativos.
Ya no basta con dominar contenidos tedricos de diversas disciplinas; es
imprescindible promover competencias para la vida y para la transforma-
ci6én social. En el caso de Trabajo Social, esto implica formar profesionales
capaces de intervenir criticamente en contextos de exclusion, pobreza y
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desigualdad, desde una postura ética, reflexiva y comprometida con los
derechos humanos (De Sousa Santos, 2010).

Junto con lo anterior, desarrollar habilidades profesionales como el
pensamiento ctitico, el trabajo en equipo, la gestion de emociones, la tole-
rancia frente a las dificultades que deban enfrentar durante su trayectoria
o permanencia en la instituciéon en que realiza su proceso de practica, y un
estilo colaborativo en la resolucién de conflictos.

En este escenario, buscamos ofrecer una respuesta pertinente, al cen-
trarnos en las necesidades individuales y grupales del estudiantado, promo-
viendo un aprendizaje situado, flexible y cercano. Buscando colaborar con
ellos/as en el conocimiento de si mismos/as, promoviendo el desarrollo
de la autoconfianza, la autonomia y el compromiso con sus aprendizajes,
reconociéndolos/as como actotres protagonistas de estos. Es decit; nos
permite rescatar la “dimensién humana” de dicho proceso de aprendizaje.

Desafios estructurales de la docencia en Trabajo Social en
Chile

El contexto chileno de la educacion superior en Trabajo Social en-
frenta condiciones estructurales que tensionan profundamente la imple-
mentacién de modelos de acompafiamiento pedagdgico. La precarizacion
laboral docente constituye uno de los obstaculos mas criticos: una pro-
porcion significativa de académicos que supervisan practicas profesionales
trabajan bajo contratos por hora, a plazo fijo u honorarios, sin estabilidad
ni reconocimiento del trabajo pedagdgico que ocurre fuera del aula (tuto-
rfas, retroalimentacion personalizada, coordinacion institucional, reflexién
sobre la practica). Esta légica del “pago por hora” invisibiliza y desvaloriza
precisamente aquellas dimensiones del quehacer docente que son esencia-
les para el acompafiamiento: el tiempo sostenido, la disponibilidad emo-
cional, el seguimiento continuo y la construccion de vinculos pedagdgicos
duraderos. (Gonzalez et al., 2013).

A esta precarizacion se le suma una sobrecarga administrativa que
desplaza el trabajo pedagogico hacia tareas burocraticas: llenado de plani-
llas, informes de acreditacion, registros en plataformas digitales y evalua-
ciones estandarizadas que responden a l6gicas de auditorias mas que a ne-
cesidades formativas reales. Las instituciones valoran y reconocen aquello
que puede medirse y reportarse, asistencias, calificaciones, cumplimiento
de plazos, relegando el acompafiamiento cualitativo, situado e irrepetible
al espacio de “lo deseable pero no prioritario”. Asi, los docentes enfrentan
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tensiones éticas diarias: sostener procesos de acompaflamiento significa-
tivos en medio de la inestabilidad laboral, sin tiempo remunerado para el
trabajo no lectivo, muchas veces asumiendo trabajo adicional por compro-
miso profesional. Proponer un modelo de acompafiamiento pedagégico
exige entonces visibilizar estas condiciones estructurales y posicionarlo
también como una apuesta politico-pedagogica: una forma de resistencia
frente a la desprofesionalizacién docente y una reivindicacion de condicio-
nes laborales dignas que permitan ejercer la docencia con la profundidad
y el compromiso que la formacion de trabajadores sociales requiere (Scha-
rager & Rodriguez 2019).

Componentes del modelo de acompafiamiento

El modelo de acompafiamiento pedagdgico propuesto para los pro-
cesos de practica profesional en Trabajo Social se construye sobre una
estructura integral que considera la formacién de las/los estudiantes como
un proceso dindmico, contextual y situado. Este modelo no se limita al
desarrollo académico, sino que incluye dimensiones relacionales, metodo-
légicas, y evaluativas las cuales interactuan para favorecer un aprendizaje
significativo, reflexivo y transformador.

Dimensién Relacional

En el corazén del modelo se encuentra la dimension relacional, en-
tendida como la construccién de vinculos significativos entre docentes
y estudiantes. Desde esta dimensién, hemos de experimentar el apren-
dizaje como un proceso activo y de mutua corresponsabilidad. Pues esta
influenciado (aunque no determinado), por la relacion que se establezca
con ellos/as, tanto a nivel individual como a nivel colectivo.

Y aqui me detengo un poco, puesto que creemos que la validacion
de nuestro rol como supervisores académicos que acompafian desde una
relacién cercana pero nunca igualitaria, es uno de los mayores desafios que
experimentamos desde la experiencia profesional como docentes. Puesto
que la linea que divide esa relacién es muy delgada, y se tiende a confun-
dir inicialmente esta cercania con “amistad”. Por tanto, este vinculo se
debe configurar como una interaccién pedagdgica asimétrica, basada en
el respeto mutuo, la empatia, la confianza y la autoridad formativa del/la
docente.
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Es decit; la validacion de nuestro rol docente-supervisor/a, se cons-
truye en un equilibrio delicado entre cercanfa y conduccion, evitando la
pérdida de autoridad sin renunciar al vinculo humano. De esta manera, el
rol de supervisores-tutores que propone el modelo, nos permite brindar
no so6lo un apoyo académico y/o profesional, sino también socio-personal
a cada estudiante. Colaborar con él o ella, en el conocimiento de si mismo,
en el descubrimiento de sus propias fortalezas y debilidades en el quehacer
de su profesion.

La construccién de un ambiente de aprendizaje seguro, colaborati-
vo y significativo es esencial para la formacion en contextos de practica.
Como plantea Carl Rogers (1983), el aprendizaje significativo solo ocurre
cuando el estudiante se siente aceptado, comprendido y valorado. Esta
dimension relacional se potencia en las dinamicas de taller de practica, el
trabajo en circulo, y las estrategias de expresion emocional, que permiten a
las/los estudiantes compartir su experiencia practica desde lo profesional,
lo tedrico y lo socioafectivo.

Dimensién Metodolégica

La dimensién metodolégica del modelo se orienta a facilitar el apren-
dizaje desde la praxis, promoviendo el “aprender haciendo” como prin-
cipio estructurante. El docente-supervisor/a que acompafia desde una
mirada pedagogica situada, reconoce que cada grupo curso posee una
estructura social particular, con liderazgos implicitos y explicitos al interior
del curso que condicionan las dinimicas grupales. Por ello, uno de los pri-
meros pasos en el proceso es identificar esta estructura, establecer normas
claras con las/los estudiantes y co-construir el encuadre pedagdgico del
acompafiamiento.

Las estrategias metodologicas se basan en la personalizacion del pro-
ceso formativo, adaptando las herramientas y recursos a las necesidades
del grupo y de cada estudiante. Se privilegia el uso de metodologias activas
y participativas (como el trabajo reflexivo en grupo, la discusion de casos,
las técnicas de rol-playing o simulacién, y el andlisis critico de la practica)
que permita a los estudiantes integrar teorfa y practica en funcién de los
desafios reales que enfrentan. Este ejercicio sin duda los va a llevar a crear
nuevos significados de la realidad.

La reflexion permanente sobre la experiencia practica permite al es-
tudiante ir mds alld del hacer técnico, hacia una comprensién ética, critica
y situada de su rol profesional. El rol del docente como “constructor de

187



VOCES, HORIZONTES Y EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS ¢ « « ¢ ¢ v v v ot v v oo noannsnnss

aprendizajes” se expresa en su capacidad de provocar aprendizajes, no
simplemente transmitir contenidos.

En este sentido, ser agente transformador significa, ser precisamen-
te puente entre la creacion de nuevos significados y la expansion de ellos.
Somos agentes de transformacion en la medida en que colaboramos en este
proceso de creacion, en la medida en que logramos un didlogo constante
y permanente con las/los estudiantes tanto en la dimensién individual
como colectiva. Somos agentes transformadores, cuando promovemos
como resultado de los procesos de acompafiamiento, la creacion de nuevas
narrativas en las/los estudiantes. Reconocer su expertiz en la problemadtica
que estan interviniendo v/s el docente supervisor, quien debe asumir una
actitud frente a ellos/as, de curiosidad por conocer aquello sobre lo que es-
tan interviniendo. Esto, naturalmente va/ida al estudiante como agente de
cambio desde nuestra actitud y no sélo desde nuestro discurso.

Asimismo, la dimensién metodoldgica exige reconocer la diversidad
de estilos de aprendizaje, ritmos y trayectorias estudiantiles. Por eso, se in-
corpora el acompafnamiento diferenciado, con estrategias que atienden las
singularidades de cada proceso formativo, promoviendo una enseflanza
personalizada (Perrenoud, 1999).

Dimensién Evaluativa

Uno de los aportes mas significativos del modelo de acompafiamien-
to es su dimension evaluativa, concebida no como control ni fiscalizacién,
sino como una herramienta formativa al servicio del aprendizaje. La eva-
luacién en este modelo es continua, dialbgica y participativa, centrada en
la retroalimentacién y en el desarrollo de la autorregulacion del/la estu-
diante.

La evaluacién formativa se convierte en un dispositivo clave para
acompafiar la progresion del/la estudiante, identificar logros, dificultades
y necesidades, y ajustar las estrategias pedagogicas. Esta se basa en criterios
claros y previamente socializados, y se expresa en momentos de conversa-
cion, tutorias individuales y grupales, y andlisis reflexivos sobre la practica.

Asimismo, se promueve la autoevaluacion y la coevaluacion
como herramientas para el desarrollo de la conciencia critica y la metacog-
nicién. Al evaluar su propio proceso, el estudiante se vuelve protagonista
de su aprendizaje, identifica areas de mejora y fortalece su compromiso
con el quehacer profesional.
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La coevaluacion entre pares, por su parte, fortalece el trabajo cola-
borativo, la empatia y el respeto mutuo. Destaca una concepcion curricu-
lar personalizada, donde las expetiencias personales que pueda vivir el/la
estudiante son igual o mas importantes para su proceso de construccioén
de conocimiento, que los conocimientos entregados en aula. Es decir; el
desafio es crear las condiciones y organizar procesos, situaciones, etc. para
“provocar” los aprendizajes en los estudiantes.

Esto, necesariamente nos lleva a movilizar nuestros recursos perso-
nales tanto internos como externos, y construir nuestras propias técnicas
y metodologias, o tomar las metodologias universales y adecuatlas creati-
vamente en pos de lograr “provocat” estos aprendizajes.

Esta concepcion evaluativa se aleja de una légica punitiva o meri-
tocratica, y se alinea con una pedagogia del cuidado, donde la evaluacién
tiene un caracter orientador, formativo y emancipador (Casanova, 2011;
Litwin, 2009). La mirada ética también se hace presente, pues se considera
el proceso del estudiante en su complejidad, y no solo el producto final.

Dimensién Tecnolégica

La dimensién tecnolégica ha cobrado especial relevancia en los alti-
mos afios, sobre todo tras la expansién del uso de herramientas digitales
en contextos educativos. Este modelo de acompafiamiento reconoce el
valor de la tecnologfa no como fin en sf mismo, sino como un medio para
fortalecer el vinculo pedagdgico, facilitar el seguimiento del proceso for-
mativo y diversificar las estrategias de enseflanza-aprendizaje.

Sin duda que contar con el uso de plataformas virtuales (aulas vir-
tuales, foros o sistemas de videoconferencia), facilita la comunicacién
constante entre docentes y estudiantes, especialmente en momentos de
dificultad o en contextos hibridos y a distancia. Estas plataformas fun-
cionan también como repositorios de recursos, espacios de reflexion
asincrénica y herramientas para el monitoreo de procesos. Incluso el
sistema de mensajerfa instantanea, como WhatsApp, Telegram u otros,
se constituyen en recursos tecnologicos que facilitan la comunicacion
rapida y oportuna.

Por otra parte, el acompafiamiento pedagdgico puede enriquecerse
con el uso de recursos digitales interactivos, como podcasts reflexivos,
capsulas metodoldgicas, blogs de practica o diarios de aprendizaje digital,
que fomentan la creatividad y la expresion subjetiva del estudiante.
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Desde esta permanente interaccion, se puede entender que acompa-
flar estos procesos es mas “Arte” que “Ciencia”. Pues se busca conectar
la emocioén con el pensamiento en los alumnos/as, generar un impacto
emocional a partir de lo que ellos/as mismos/as puedan construir como
conocimiento, y expresar “creativamente’ la creacion de sus propios mun-
dos o realidades, utilizando todos los elementos tecnoldgicos a su favor.
Estas herramientas permiten ampliar las formas de significar y compartir

la experiencia de practica, generando un entorno educativo mas inclusivo
y accesible (Coll, 2010).

La alfabetizacion digital del docente y del estudiante se convierte asi
en una condicion necesaria para el éxito del modelo, lo que implica avan-
zar hacia una integracion critica, ética y pedagogica de la tecnologia en los
procesos de ensefianza-aprendizaje.

En conjunto, estas cuatro dimensiones configuran un modelo de
acompafiamiento que trasciende la légica técnica de supervision, para
instalar una propuesta pedagbgica integral, reflexiva y transformadora.
El acompafamiento se convierte en una practica situada que reconoce
la singularidad de cada proceso formativo, promueve la co-construccién
de saberes y potencia el desarrollo profesional, ético y humano del futuro
trabajador social.

Implementacion del modelo:
estrategias y metodologias

La implementacién del modelo de acompafiamiento pedagdgico en
los procesos de practica profesional requiere una planificacién cuidadosa,
una actitud reflexiva constante y una adaptaciéon permanente a las carac-
teristicas del grupo y del contexto. Esta implementacién se concibe como
un proceso ciclico que transita por distintas fases, estrategias diferenciadas
y el uso de herramientas que permiten monitorear, sostener y enriquecer
el aprendizaje de las/los estudiantes.

Fases de implementacién

La primera fase corresponde al diagnostico inicial y caracte-
rizacion de los estudiantes, la cual es fundamental para reconocer
las trayectorias académicas, habilidades, motivaciones, temores y estilos
de aprendizaje del grupo. Este diagndstico no se limita a un instrumento
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técnico, sino que se construye a partir de la observacion, el didlogo, la
interaccion directa y la reflexion compartida en el aula, en los espacios de
tutoria, en las visitas a terreno y observacion de nuestros estudiantes en los
escenarios institucionales. Donde se evidencian elementos muy distintos a
los que se observan en el aula.

Esto implica, como se sefialé anteriormente, conocer la estructura so-
cial del curso, identificar liderazgos, roles implicitos y dinamicas internas,
que nos permita trazar una ruta pedagdgica pertinente, situada y coherente
con la realidad del curso en general, y de cada estudiante en particular.

Posteriormente, se avanza a la fase de disefio de planes de
acompaifiamiento individualizado, 1os cuales buscan atender las ne-
cesidades particulares de cada estudiante sin perder de vista los objetivos
colectivos del proceso.

En esta fase, es importante intencionar que -a partir de la reflexién,
analisis y observacién conjunta- puedan discernir el o los marcos meto-
dolégicos adecuados para intervenir en la realidad especifica de su pro-
yecto de practica y reflexionar en torno a su rol como trabajadot/a social
en dicho proceso. Reforzar los elementos éticos del Trabajo Social y del
trabajador(a) social como agente de cambio de las realidades sociales. Ha-
ciendo énfasis en que intervenimos las realidades para “transformarlas”.
Especialmente las realidades de pobreza. Y junto con la asistencia, pro-
mover el desarrollo humano, mediante la movilizaciéon de los recursos y
las capacidades de las personas para que sean ellos/as mismos/as sujetos
protagonistas de su propia transformacion.

Lo anterior, nos desaffa a acompafiar de una manera creativa, reflexi-
va, imaginativa, e indagadora. Donde nos permitimos cuestionar nuestro
quehacer, y llevar a nuestros estudiantes a cuestionarse también para que
tengan elementos que les permita en un futuro cercano el uso responsable
del discernimiento profesional. Es decir; que les permitan tomar las decisiones
correctas, a partir de la experiencia reflexionada y fundamentada tedrica-
mente.

Esto no quiere decir, que siempre se logre este discernimiento pro-
fesional en las/los estudiantes que se acompaifia. O se logre construir con
las/los estudiantes un profundo y significativo conocimiento de las reali-
dades que intervienen en sus procesos de practica, no siempre se puede. Y
es porque en el proceso de enseflanza- aprendizaje participan diversos fac-
tores. No so6lo esta mediado por él o la docente y por las/los estudiantes.
Hay factores culturales y del medio que influyen en este proceso también.
Asi como los contenidos de estudio.
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La tercera fase implica la ejecucion y monitoreo continuo,
etapa en la cual se despliegan las acciones pedagogicas que configuran
el acompafiamiento. Aqui, el/la docente-tutor debe mantener una acti-
tud flexible y creativa, evaluando continuamente los avances, ajustando
las estrategias y promoviendo espacios de reflexioén individual y grupal
mediante continuas tutorfas y retroalimentaciones. Las que se constituyen
en si mismas, en una experiencia de aprendizaje significativo.

Por lo tanto, nunca este proceso depende sélo del docente supervi-
sor que acompafa. Este proceso comienza con el encuentro del estudiante
con los contenidos de estudio, con la realidad, etc. Es necesario que el
estudiante movilice también sus estructuras mentales para favorecer el
aprendizaje. Es un ejercicio consciente que va acompafiado de un estudio
auténomo de lo aprendido.

Posterior a ello, es importante el didlogo con su docente. Un didlogo
abierto, reflexivo y cercano. En el que puedan conversar respecto de lo
que el estudiante vio cuando estudi6 o reflexiond, como interpreta lo que
vio, etc. Con el fin de poder aportar con el ordenamiento de sus ideas en
este didlogo, y de que dichas ideas adquieran mayor significado para el
estudiante. En este sentido, la tarea en este didlogo esta también centrada
en problematizar esas ideas, mirandolas de manera critica, cuestionadora.
El encuentro en si debe ser problematizador. Donde se evidencian posturas
personales y se negocian significados.

Ademas del didlogo permanente, el monitoreo se acompafia con
instrumentos de seguimiento (biticoras, cuaderno de campos, etc.), y
evaluaciones formativas. Este proceso, lejos de ser lineal, es dinamico y
retroalimentado: cada fase dialoga con las otras, permitiendo reformular,
profundizar o redireccionar la intervencién segin los cambios del contex-
to o las necesidades emergentes.

Estrategias de acompaiamiento diferenciado

Una de las fortalezas del modelo es su capacidad de ofrecer acom-
pafiamiento diferenciado, el cual se despliega en tres dimensiones
complementarias: académica, socioemocional y vocacional-profesional.

El acompaifiamiento académico se otienta a fortalecer la com-
prension tedrica, la integracién conceptual y la aplicacion practica del co-
nocimiento. Aqui, el/la docente propone recursos de apoyo, fichas biblio-
graficas, estrategias de estudio, analisis de casos, entre otros, que permiten
al estudiante articular saberes y consolidar competencias.
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Se fomenta la autonomfa, la autoevaluacién y el pensamiento critico,
reconociendo que el conocimiento se construye en la practica reflexiva
(Kolb, 1984).

El acompafiamiento socioemocional adquiere particular rele-
vancia en contextos de prictica, donde las/los estudiantes enfrentan de-
saffos personales, emocionales y éticos en su proceso de intervencion. La
operacionalizaciéon del modelo implica necesariamente, generar espacios
de escucha, contencién, expresiéon emocional y validaciéon del proceso
individual de las/los estudiantes, incluso si el proyecto de intervencion
se realiza en duplas o en triadas. Sin embargo, es importante evitar que
estos espacios se transformen en ferapias grupales o individuales, aunque
reconocemos su valor como elemento complementario en el desarrollo
socio-personal y la formacién profesional de nuestros estudiantes.

De esta manera, la dimension humana del aprendizaje se pone en

el centro, articulando razén y emocién como claves del saber profesional
(Rogers, 1983; Salovey & Mayer, 1990).

El acompafiamiento vocacional y profesional tiene como
prop6sito contribuir a la construccion del proyecto profesional de las/
los estudiantes, permitiéndoles descubrtir su identidad como trabajador/es
sociales, reconocer sus fortalezas y areas de mejora, y proyectarse hacia el
ejercicio ético y comprometido de la profesion.

Estas estrategias diferenciadas se presentan como dimensiones interde-
pendientes de un proceso formativo integral. El docente-tutor actia como
mediador/a entre la/el estudiante, el conocimiento y la realidad social,
promoviendo una formacién holistica, situada y transformadora.

Desafios en el ejercicio docente

La experiencia como docentes supervisores de practicas, mas alla de
permitirnos “ensefiar”, nos desaffa a “aprender”. Aprender cada vez mas
a ensenar mejor, a valorar la praxis como una fuente de conocimiento que
invita a re-mirar los conceptos que hemos construido de manera mas te6-
rica sobre las realidades en las que se interviene, que aporta a la redefini-
ci6n de estos mismos conceptos, y propone nuevas formas de acercarse a la
realidad/es desde la disciplina del Trabajo Social. Lo que implica: facilitar
que amplien siempre sus opciones, conocer la petspectiva que ellos/as
tienen de lo que investigan, intervienen o experimentan en el proceso de
supervision, y actuar como “agente transformador” del proceso de apren-
dizaje de los alumnos/as supervisados.
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Lo anterior, nos desafia a comprender que cada experiencia co-cons-
truida con nuestros estudiantes es unica e irrepetible, y que el conoci-
miento adquirido a partir de esas experiencias logra posicionarse como
aprendizaje significativo. Haciendo de nuestros estudiantes verdaderos
constructores(as) de su propio conocimiento y formando a las personas
de manera cada vez mas integra. Incorporando distintas perspectivas en el
modelo de ensefianza que aplicamos, pero estableciendo a su vez, un sello
que nos es propio.

Conclusiones y recomendaciones

El modelo de acompafiamiento pedagogico en los procesos de prac-
tica profesional de Trabajo Social representa una propuesta innovadora,
integral y profundamente humana, que redefine las relaciones pedagdgi-
cas, los métodos de ensefianza y el sentido mismo del proceso formativo
en la educacion superior. Se constituye en un aporte significativo que per-
mite afirmar que, este tipo de acompafiamiento académico no solo mejo-
ra los aprendizajes, sino que también transforma las formas de ensefiar,
aprender e intervenir profesionalmente.

Este modelo pone en valor la construccién de vinculos significa-
tivos entre docentes y estudiantes, basados en el respeto, la confianza y
la corresponsabilidad. Este vinculo se convierte en un espacio de dialo-
go reflexivo, donde se problematizan las practicas, se construyen nuevos
sentidos y se habilita la agencia del estudiante como sujeto activo de su
formacion. Ademas, permite articular teorfa y practica de forma situada,
lo que favorece el desarrollo de competencias profesionales criticas, éticas
y transformadoras.

Desde una perspectiva pedagogica, este tipo de acompafiamiento
pone en el centro la dimension relacional del aprendizaje, promoviendo me-
todologias activas, personalizadas y colaborativas. En este marco, nuestro
rol docente se transforma en el de un tutor/a reflexivo/a y creativo/a, que
no impone saberes, sino que provoca aprendizajes, acompana procesos, y se
implica en una relacién pedagogica abierta a la incertidumbre, la diversidad
y la transformacién mutua.

Asimismo, es un modelo que promueve una evaluaciéon formativa,
continua y dialégica, que reconoce el proceso como valor educativo y otor-
ga al estudiante herramientas para desarrollar autonomia, autorregulacion
y pensamiento ctitico. Esta dimension evaluativa, junto a la incorporacion
reflexiva de tecnologias y la atencion a los aspectos socioemocionales y
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vocacionales del proceso formativo, consolida un enfoque integral de la
educacion.

Para una implementacién efectiva del modelo, recomendamos:

e Garantizar condiciones institucionales adecuadas,
como tiempos especificos para el acompafiamiento, espa-
cios de encuentro docente-estudiante, recursos tecnologi-
cos y redes de apoyo psicopedagdgico.

* Formar a las/los docentes en los principios, estrategias
y dimensiones del acompafiamiento, mediante programas
sistematicos de capacitacién y comunidades de practica.

¢ Establecer protocolos claros de seguimiento y evalua-
cion, que respeten la flexibilidad del modelo, pero asegu-
ren la coherencia y el compromiso pedagogico.

¢ Favorecer la articulacién entre teoria, practica y re-
flexion, asegurando que el acompanamiento esté orienta-
do no solo a la ejecucion técnica, sino al desarrollo critico
del saber profesional.

* Relevar la dimensién ética y politica del acompana-
miento, promoviendo una educacién transformadora, in-
clusiva y comprometida con los derechos humanos y la
justicia social.

En definitiva, el modelo de acompafiamiento pedagdgico no es solo
una metodologfa, sino una forma de entender la educacién desde el vin-
culo, la reflexion y la transformacion. En tiempos de profundas crisis y
cambios, este modelo nos invita a volver a lo esencial: acompafiar a otros/
as en su camino de aprendizaje, desde el respeto por su singularidad, la
confianza en su potencial y el compromiso con una formacién profesional
situada, ética y humanizante.
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Practicas dialégicas en la formacion
de Trabajadores Sociales Clinicos

Rodrigo Morales Jiménez'

Introduccién

A través de la auto-etnografia, como metodologfa del texto, se in-
tentard trascender de las vivencias del autor hacia las voces y experiencias
narradas por las profesionales que participaron en los espacios de supervi-
si6n clinica, bajo la modalidad de Equipos Reflexivos (Salzmann-Erikson,
2024).

El campo del Trabajo Social, y en particulat, del Trabajo Social Cli-
nico, se encuentra atravesando una serie de cambios paradigmaticos que
interpelan las tradiciones y origenes de las practicas terapéuticas, tanto de
la profesién misma como también de la psicoterapia. Durante los tltimos
anos, dichas tensiones se han visibilizado en diferentes ambitos institucio-
nales, poniendo la responsabilidad de lo éico en el campo de la formacién
y la especialidad (Alicea-Rodriguez, 2022).

La supervision clinica, por su parte, ha sido un area fuertemente
cuestionada, no sélo por los profesionales que desarrollan intervencién
directa en espacios institucionales formales, sino también por quienes que
se encuentran en programas académicos de formacién clinica, entre ellos,
trabajadores sociales, reconociéndola como un mecanismo de control y
una fuente generadora de estrés. (Mor Barak, Travis, Pyun, & Xie, 2009).

La experiencia relatada en el texto se inscribe en una esfera personal
y profesional que invita a transitar desde una supervision clinica con base
epistemoldgica estructuralista, hacia una de caracter dialdgica construccio-
nista bajo la ética colaborativa. En este transito, la legitimidad que ofrecen

1 Académico de la Facultad de Ciencias Juridicas y Politicas de la Universidad Arturo
Prat, region de Tarapaci, ciudad de Iquique, Chile. Correo: rodmorales@unap.cl. https://
orcid.org/0000-0002-53853598
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los criterios diagnosticos de la ciencia natural —homologados al campo
terapéutico— es hoy puesta entre paréntesis por enfoques que privilegian
el didlogo, las resonancias y la experiencia situada, con el fin de restituir el
valor del conocimiento local y de las relaciones interpersonales basadas en
lo humano (Miechimsky, 2021).

Se espera que, al leer el texto, quienes forman parte de estas lineas
puedan colaborar con otros en sus diversos espacios profesionales, espe-
cialmente en aquellos donde se ejercen practicas clinicas dentro de con-
textos socio-juridicos.

La auto-etnografia como recurso metodolégico

Para adentrarnos en el analisis y los hallazgos de este capitulo, la
metodologia de trabajo fue centrada en la auto-etnograffa (Ellis, Adams
y Bochner, 2011) la cual propone que utilizar las experiencias propias del
supervisor clinico, situadas en un contexto histérico, cultural y politico,
permite ampliar la comprension de los fenémenos ocurridos en los espa-
cios de supervision clinica, constituyéndose como una fuente de conoci-
miento en si misma. Es importante destacar que el texto se construye bajo
la posicién politica de que la institucionalidad enmarca los parametros de
accion de las disciplinas bajo la 16gica tradicional del poder y control (Fou-
cault, 2009).

En este trabajo, la auto-etnografia se concibe no sélo como un re-
gistro introspectivo, sino como un dispositivo analitico que permite situar
la experiencia del supervisor clinico dentro de tramas institucionales, po-
liticas y relacionales que la configuran. Para ello, la seleccion de episo-
dios, conversaciones y escenas narradas se realizo siguiendo criterios de
relevancia analitica, principalmente en aquellos momentos que permitfan
iluminar tensiones, desplazamientos paradigmaticos y formas de relacién
entre supervisores y supervisados, evitando privilegiar unicamente expe-
riencias personales que no contribuyen a la comprensiéon del fenémeno
estudiado.

Se adoptaron resguardos éticos propios de las metodologias cuali-
tativas, que involucran experiencias de terceros en contextos clinicos y
socio-juridicos. En todos los casos se recurrio a la anonimizacion de situa-
ciones y personas evitando la inclusion de datos que permitieran la identi-
ficacién de profesionales o consultantes. Del mismo modo, se reflexioné
criticamente sobre la posicién del autor como supetvisor-participante,
reconociendo las asimetrias de poder que historicamente atraviesan los
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espacios de supervision y que podrian influir tanto en la construccion del
relato como en la interpretacion de los acontecimientos. Esta reflexividad
se extendié también al analisis, procurando que las narrativas no repro-
dujeran practicas de evaluacién, control o jerarquizaciones propias de los
modelos tradicionales que el texto cuestiona.

El proceso metodologico contempld, ademas, un analisis iterativo de
las experiencias, combinando momentos de escritura evocativa con etapas
de revision, tematizacién y articulaciéon entre marcos tedricos del cons-
truccionismo social, terapia dialbgica y ética colaborativa (Fonseca & da
Silva, 2024). Este movimiento entre expetiencia vivida y marco conceptual
permiti6 transformar las vivencias en material analitico, evitando reducir
la auto-etnografia a un mero testimonio personal. De esta manera, la me-
todologfa se constituyé en un puente entre lo individual y lo colectivo,
entre lo narrado y lo interpretado, habilitando la comprensiéon de como
las practicas de supervision clinica se configuran, tensionan y resignifican
dentro de instituciones que operan bajo logicas jerarquicas y neoliberales.

Esta metodologia es fundamental para comprender que las reflexio-
nes presentadas en el capitulo no emergen Gnicamente de la experiencia
subjetiva, sino de un proceso sistematico, ético y critico que busca aportar
al campo del Trabajo Social Clinico desde una perspectiva situada, relacio-
nal y atenta a las complejidades del quehacer terapéutico contemporaneo.

Tensiones institucionales y modelos
tradicionales de supervisiéon

Las practicas de intervencion profesional en contextos socio-juridi-
cos y espacios de salud mental — como responsabilidad penal adolescen-
te, la proteccion de la infancia, la rehabilitacion de consumo de alcohol
y drogas, y el abordaje de conductas delictivas con poblacién adulta—
que centran su trabajo en el abordaje de estos fenémenos en Chile, han
mantenido una cultura de supervision que, lejos de favorecer a los pro-
fesionales que ejercen el acompafamiento cotidiano de las personas con
las que trabajan, dificulta su praxis clinica (Sanhueza-Diaz et al., 2025),
subordinando dichos espacios a una relaciéon directa entre el profesional y
el desarrollo de recursos administrativos, por sobre la practica terapéutica
(Szmulewicz, 2013). Lo anterior, enmarca la comprension del concepto
de “supervisién” principalmente en el seguimiento y fiscalizacién sobre el
manejo de los recursos institucionales, administrativos y financieros, esca-
pando a las necesidades propias de las poblaciones que participan de estos
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espacios (Pakman, 1997). En otras palabras, se centra en la revisién de
documentos que debe contener un expediente, permitiendo evaluar esto
como la intervencion correcta (Ituarte, 2017, p. 88).

Ttuarte (2012) define la existencia de tres tipos de supervisiones: la
supervisién formativa, que dice relacién con la comprension de una dis-
tincion entre un experto y un no experto, siendo el primero quien revisa y
ensea al supervisado; la supervisién administrativa, que se basa principal-
mente en una revision de documentos y protocolos que deben constar en
un determinado expediente; y, finalmente, supervision clinica, entendida
como un proceso conversacional en el que no existe un experto, sino dos
personas que se relacionan y construyen conocimiento a partir de una
experiencia situada y ajustada a los principios disciplinares, en este caso,

del Trabajo Social.

Asumir la supervision desde una relacion vertical, oscilando entre la
transferencia unidireccional de conocimiento y fiscalizacién de protocolos
y procedimientos, no solo ha dificultado el ejercicio de quienes realizan
intervencién directa con personas en estos lugares, sino también de quie-
nes cumplen el rol de supervisar y acompafar la intervencion que imple-
mentan los operadores®, estableciéndose métodos de supervisién que van
principalmente desde el tipo formativo al administrativo (Morales, 2021).

El modelo neoliberal, basado en competencias y en la ética de la pro-
ductividad, en el cual se enmarca la intervencion en los ambitos de infan-
cia, justicia juvenil y de la gran mayorfa de instituciones publico/privadas,
ha transformado lentamente al profesional, acompafiante y encargado de
supervisar las practicas de intervencion, en un agente experto en la mate-
ria, trascendiendo de una supervision clinica a una politica de fiscalizacion
(Goémez & Bustamante, 2025).

La supervision clinica, segun Ituarte (2022), deberia cumplir cuatro
funciones esenciales: brindar apoyo al trabajador social frente al estrés de
la practica clinica; ayudarle a comprender y mejorar aspectos de la relacion
terapéutica, asegurar que la persona reciba una atencién adecuada con el
menor costo posible; y analizar los dilemas éticos presentes en cada caso.
En conjunto, estos objetivos buscan fortalecer tanto el bienestar profesio-
nal como la calidad y la ética de la intervencién psicosocial.

No obstante, existen dificultades para realizar supervisiones clinicas
ajustadas a una ética colaborativa en espacios de intervencion que se de-
sarrollan en los ambitos de proteccion a la infancia, justicia penal adoles-
cente, y en otros previamente mencionados, ya que estas areas conciben

2 Me refiero a los operadores como sinénimo de interventores directos y/o terapeutas.
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los procesos terapéuticos desde enfoques estructurales internalizantes y
en ocasiones sistémicos (Nichols & Davis, 2020), situando su marco de
accion dentro de modelos cognitivos conductuales, es decir, desde bases
epistemoldgicas centradas en el positivismo con raices en el empirismo y
el racionalismo cientifico (Quintero-Goémez, 2024). A pesar de aquello,
siempre se pueden construir puentes donde pareciera imposible y llevar la
ética del Trabajo Social a las instituciones, a fin de reducir las influencias de
las micropoliticas dominantes sobre las practicas de intervencion ajustadas
al statu quo institucional (Foucault, 2008; Pakman, 1997).

El camino del supervisor clinico:
“Desde el pensamiento estructuralista
ala ética dialégica y colaborativa”

“Oue nadie se acerque jamads a ti
sin que al irse se sienta un poco mejor y mds feliz”
(Madre Teresa de Calcuta)

A lo largo de mi experiencia clinica en el trabajo con personas y
familias, he transitado por diversos senderos del conocimients’ (Adams, Jo-
nes, & Ellis, 2015) que me invitaron a intentar cristalizar certezas respecto
a caracteristicas, perfiles y modos de intervencion, de forma similar a la
busqueda filosofica del arjé como principio explicativo ultimo (Kirk et al.,
2004). Este posicionamiento, sin duda, marcé mis primeros pasos en las
practicas terapéuticas vinculadas a la etiologfa de las conductas delictivas,
ambito en el que pareciera existir un conjunto de bases sélidas capaces de
explicar las causas y mantencién del comportamiento considerado desviado
(Bartol & Bartol, 2017).

En este contexto, recuerdo conversaciones con distintos terapeutas
—psicologos y trabajadores sociales— y sus reiterados intentos por iden-
tificar supuestas respuestas falsas en las personas atendidas, agrupar rasgos
de personalidad, diagnosticar tipos de comportamientos y clasificar a los
sujetos en funcién a determinados perfiles (Akers & Sellers, 2013), practi-
cas de las cuales yo no me encontraba ajeno. Resultaban “curiosos” nues-
tros esfuerzos por descifrar si una respuesta correspondia a un discurso
socialmente deseable o, por el contrario, a los suefios, anhelos y esperanzas

3 Escribo conocimiento entre comillas, porque considero que es un concepto utépico
en el campo de las ciencias sociales y la salud mental.
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de quienes se encontraban privados de libertad o cumpliendo sanciones
en medio libre. Algunas preguntas que nos surgian eran: ;Cémo saber
si dicen la verdad?, sMe estara mintiendo?, ;Se comporta de este modo
porque desea obtener algin beneficior? solian derivar en interpretaciones
asociadas a intentos de manipulacion o de disputa del poder presente en la
relacién terapéutica, posicionandonos, muchas veces de manera implicita,
como “duefios del conocimiento” frente a quienes se encontraban al otro
lado de la mesa (White, 2002, Foucault, 2008; Morales, 2021).

Las dudas y los cuestionamientos de las practicas que nos encontra-
bamos realizando, aparecen afios mas tarde. Algunos terapeutas sostienen
que las mejores conversaciones ocurren entre pasillos (Goolishian & An-
derson, 1992, p. 5); en mi caso, estas se dieron entre una taza de café y mi
ex compafiero de trabajo, Dante, un psicélogo del centro de cumplimiento
de sancion Libertad Asistida Especial en la ciudad de Iquique, con quien
conversabamos y reflexionabamos acerca de los criterios de legitimidad en
el ambito de la criminologia positivista (Garland, 2018). Las controversias
a las ideas dominantes, a las verdades incuestionables de la ciencia —esas
verdades con V mayutscula — no se hicieron esperar (Gergen, 1996). De
pronto, me encontraba en un mar de inseguridades: ¢y las certezas? Estas
salieron por una puerta y no volvieron a regresar. Desde entonces, /2 duda
se transformo en mi mejor aliada, pues me ha permitido estar alerta a los
fantasmas de la experiencia, a cuestionar lo que sé —o, mejor dicho, a lo
que creo saber— de las personas consultantes (Rucifiska, 2022), prestar
ofdos a sus voces y espacio a las historias alternativas, creer en posibili-
dades que no estaban previstas y dejarme sorprender por los caminos del
didlogo (Ophir, 2025).

En el transcurso de los cambios paradigmaticos que invaden mis
pensamientos y acciones en el campo de la psicoterapia, las dificultades
no han estado ausentes, pues he debido lidiar con quienes aun sostienen
que Ja experiencia hace al maestro, manteniendo miradas firmes respecto a
los criterios diagndsticos que petfilan a las personas y familias con cua-
les trabajamos (Rennestad, 2025). Los alcances de la superioridad, la ex-
perticia y saber profesional no solo han estado supeditados a la relacién
profesional-consultante, sino que también se encuentran situados en los
espacios de supervision clinica que se configuran en estos contextos (Wa-
tkins, 2020).
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Limites del modelo tradicional
y necesidad de una ética colaborativa

En los contextos mencionados, no solo se generan criterios inflexi-
bles respecto a lo que deberia contener nna intervencion, sino que también se
producen dificultades y diversas reacciones emocionales en quienes deben
ser supervisados de manera constante, principalmente sensaciones y es-
tados como estrés, angustia, ansiedad, molestia, agotamiento, entre otros
factores que facilitan el desarrollo de burnout en los terapeutas (White,
2002).

A partir de lo revisado, nos preguntamos: ¢para qué es necesaria una
supervision clinica en el campo de la intervencién? Los avances en disci-
plinas como el Trabajo Social, Psicoterapia, Psicologia, Neurociencia, en-
tre otras, han seflalado que las intervenciones destinadas a aliviar el dolor
del otro requieren de una resonancia entre el terapeuta y la persona, donde
ambos se conectan en una accién dialégica que contempla la exploracién
de experiencias, historias y vivencias que se encuentran marcadas por el
dolor y el sufrimiento (Yerushalmi,2024). Estas vivencias han sido tradu-
cidas como conflictos psicosociales que se expresan en el malestar de las
personas y de otros sistemas humanos. Respecto de esto, el Trabajo Social
con la perspectiva de la persona en situacion (Dorfman 1996) da cuenta
de interrelaciones entre persona y entorno, donde la supervision clinica
adquiere un sentido ético, relacional y politico fundamental, al constituir-
se como un espacio para problematizar las interrelaciones entre persona
y ambiente, incorporando las condiciones institucionales y sociopoliticas
que atraviesan la intervencion. De este modo, permite evitar lecturas indi-
vidualizantes del malestar y favorecer practicas situadas, dialégicas y con-
textualizadas, tanto en el acompafiamiento de las personas como en la
implicacion del profesional en su quehacer clinico.

En los contextos en los que se ejerce practicas clinicas del Trabajo
Social, principalmente en la justicia juvenil, se encuentran jévenes cobija-
dos por la hostilidad, el dolor, la vulneracién de derechos y la exclusion
social (Defensorfa de la Nifiez, 2025), afectando también a los profesiona-
les que, de manera cotidiana, deben acompanar los senderos que transitan
las personas que forman parte de estos programas, constituyéndose asf, la
practica clinica, en una fuente de estrés en si misma, lo cual es relevante y
debe ser atendido (Ituarte, 2002).

Lo anterior, nos permite comprender que el alivio del malestar psi-
cosocial no solo es el objetivo del profesional, sino que también el de
la supervision clinica, comprendiendo que el terapeuta no es un objeto
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inerte de la intervencion, pues parte de un proceso de encuentro y con-
versacion entre dos o més personas (OPS/PAHO 2022). La identidad
del profesional influye necesariamente en el proceso terapéutico (An-
derson & Gehart, 2022), a modo de ejemplo, tal y como la cantidad
adecuada de sal otorga un sabor distinto a la preparacion de una comida.
Lo verdaderamente importante no es generar una diferencia respecto a
las emociones de la persona y a las del trabajador social clinico, ya que
el ejercicio terapéutico en sf mismo se encuentra centrado en la explora-
cién de la naturaleza entre la subjetividad individual o la intersubjetivi-
dad (Szmulewicz, 2013).

Propuesta transformadora:
Co-vision y Equipos Reflexivos

Durante los ultimos afios, hemos podido incorporar otras formas
de pensar y hacer Trabajo Social dentro de algunos programas de forma-
ci6n de posgrado. Las conversaciones “entre pasillos” no solo sembraron
dudas en mi, sino también hicieron eco en otros trabajadores sociales que
desarrollan practicas terapéuticas en estos espacios. Sin duda, aquello pet-
miti6 incorporar metodologias y enfoques tales como los Equipos Reflexi-
vos, Practicas Dialogicas, Terapia Breve Centrada en Soluciones y Practi-
cas Narrativas, las cuales comparten similitudes epistemologicas, aunque
presentan diferencias relevantes que podrian ser materia de otro espacio
de analisis y reflexién. Lo que intento destacar aqui han son los esfuerzo
por humanizar los procesos de intervencién y cuestionar las practicas he-
gemonicas que se encuentran cristalizadas en los discursos institucionales
y profesionales, no solo en proteccion a la infancia y responsabilidad penal
adolescente, sino también en las bases mismas de las formaciones discipli-
nares (Mufioz Arce & Pantazis, 2019).

Mi ejercicio profesional no sélo se ha encontrado delimitado a la su-
pervisioén de terapeutas que trabajan en el area de infraccion penal, puesto
que también soy invitado de distintos programas de formacion de traba-
jadores sociales clinicos, principalmente en Espafia y Latinoamérica. En
estos contextos, he desempefiado un rol similar, ejerciendo como acom-
pafiante de los procesos terapéuticos desarrollados por profesionales en
formacion clinica. En coherencia con mis reflexiones, filosoffa de trabajo
y mi posicionamiento politico respecto de lo terapéutico, decidi dejar de
utilizar el concepto de supervisidn y proponert, en su lugar, una légica basada
en la colaboracion: /a co-visiin.
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White (2012) propone la co-vision como alternativa para evitar je-
rarquias y relaciones de poder rigidas, promoviendo un trato igualitario
entre terapeutas y consultores. Su proposito es crear espacios de didlogo
colaborativo, bajo la comprensiéon de que el conocimiento se construye
colectivamente y no se distribuye de manera vertical.

Por otra parte, los Equipos Reflexivos propuestos por Andersen
(1991), se basan en una filosofia que redistribuye el poder y promueve
conversaciones respetuosas entre supervisores y supervisados. No consti-
tuyen un método rigido, sino un marco que facilita el didlogo y reconoce
que las ideas se construyen colectivamente. Este enfoque dialbgico y co-
laborativo centra la terapia en el lenguaje y en la multiplicidad de voces.
Sus sugerencias enfatizan en tratar cada situacién como unica, fomentar
la colaboracion, mantener al supervisado en el centro, formular preguntas
abiertas y sostener una actitud respetuosa (London y Rodriguez, 2000)

Bajo este marco metodoldgico, he podido profundizar en algunos
resultados que acompafian a estos procesos y que ya fueron abordados en
un articulo previo de mi autorfa, los cuales deseo retomar y desarrollar en
este espacio (Morales, 2021). De manera recurrente, los terapeutas que
participan en procesos de supervisidn suelen anticipar que seran evaluados a
partir de categorfas dicotbmicas como bueno o malo en relacion con su ejer-
cicio clinico (Demirtzidou & Tragantzopoulou, 2025). En pocas ocasiones
he observado que los profesionales se aproximen a estos espacios con el
deseo de compartir y reflexionar abiertamente sobre su quehacer terapéu-
tico; por el contrario, emociones como la ansiedad, el temor e incluso la
vergiienza suelen hacerse presentes, convirtiéndose en “compafieras” ha-
bituales de estos procesos (Roscoe et al. 2022). Esto puede comprenderse
a la luz de sistemas educativos e institucionales que continian operando
bajo l6gicas mecanizadas y estilos pedagdgicos de supervision situados en
enfoques estructuralistas (Levenson, 2024).

Experiencias profesionales y su implementacion

Surgié entonces la idea de incorporar las voces de todos los profesio-
nales en estos espacios de co-visidn, bajo la modalidad de Equipos Reflexi-
vos. Sin duda que los aprendizajes en Practicas Dial6gicas y Colaborativas
me invitaban a intentar ampliar el abanico de posibilidades desde una me-
todologfa colectiva, descentrada pero influyente. Asi, tal como planteaba
Hoffman (2002), me encontré con momentos sorprendentes, no solo por las
expresiones que tenfan los profesionales al momento de imaginar como
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serfan las modalidades de supervision, sino también por aquello que nos
fuimos encontrando: Cobijo colectivo.

En este sentido, romper con los esquemas de supervision previa-
mente establecidos nos permitié desarrollar conversaciones multifocales,
no solo con los profesionales que se encontraban en espacios de forma-
cién clinica?, sino también de la experiencia vivida junto a las trabajadoras
sociales de la FREMAP (Mutual colaboradora con la seguridad social nd-
mero 61 en Espafia), quienes participaban en una formacién especifica de
Terapia Breve Centrada en Soluciones.”

Si bien las formaciones se desarrollaban en dos contextos distintos,
las sensaciones de compasiia, apoyo y alivio comenzaron a aparecer de ma-
nera transversal en los discursos profesionales de ambos sectores. Podria
intentar explicar e interpretar lo que cada una de ellas experimentaba, sin
embargo, considero que una forma de honrar sus voces es invitarlas a
participar directamente de estas lineas.

Sandra, profesional de FREMAP, nos compartié una situacion
que le generaba un alto nivel de inquietud, ya que no lograba identificar
posibles salidas al problema presentado. Su formaciéon se encontraba
orientada por las directrices de la TBCS, y habia intentado desplegar
conversaciones de excepcién al problema y preguntas de proyeccion a
futuro; no obstante, las narrativas de las personas consultantes conti-
nuaban transitando por los llamados relatos saturados del problema (White
& Epston, 2008, p. 25). A través de la modalidad de Equipo Reflexivo,
Sandra sefial6 que no solo logré experimentar una sensacion de alivio al
finalizar el espacio de co-visién, sino que, ademas, dej6 de sentirse sola
en el proceso. En sus palabras:

“Hoy me siento acompafiada, les agradezco a cada una
de mis colegas por escucharme, por brindarme contencién y
por plantear sus reflexiones. Me doy cuenta de que no estoy
sola, porque este tipo de situaciones no me ha ocurrido solo
a mi. Creo que a veces una tiene ideas y prejuicios de las per-
sonas con las que trabajamos, incluso, nos centramos mucho
en el diagnéstico con los que llegan los pacientes, porque eso
nos pide esta institucién. No sé muy bien como voy a seguir

4 Me refiero principalmente a los estudiantes del Master en Trabajo Social Clinico
desarrollado por el Instituto Espafiol de Trabajo Social Clinico.

5 Esta formacion fue dictada por el Instituto Espafiol de Trabajo Social Clinico, espe-
cificamente por el Dr. Jonathan Regalado y por mi.
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después de esto, pero si tengo claro que debo reflexionar sobre
c6émo estoy ejerciendo mi practica profesional.”

En este espacio, su relato no solo habla de s{ misma, también de lo
que otros colegas y yo transitamos en algunas ocasiones, permitiéndole
confirmar que los equipos reflexivos no solo son una metodologfa técnica,
sino también una practica de cobijo colectivo (Hoffman, 2002), generando
un transito del relato individual a lo comunitario.

Inmaculada, otra profesional de FREMAP, quien acompafiaba a un
matrimonio que habfa sufrido la pérdida significativa de un familiar —un
hijo—, también se encontraba profundamente afectada por la situacion.
Su principal dificultad radicaba en cémo continuar el proceso terapéutico,
ya que consideraba que la mujer presentaba un duelo “patolégico”. En
este sentido, el espacio de co-visién nos permitié explorar el origen de esas
ideas, problematizar cuan beneficiosas podian resultar dichas descripcio-
nes y/o clasificaciones diagnédsticas, y reflexionar sobre la manera en que
éstas influfan en su toma de decisiones clinicas.

Las preguntas del Equipo Reflexivo fueron adquiriendo progresiva-
mente un caracter mas curioso y exploratorio, orientadas a comprender
las expectativas, creencias y los distintos senderos por los que transitaban
tanto Inmaculada como las personas consultantes. Al finalizar el espacio,
Inmaculada expresoé:

“Hoy siento que la cabeza me va a estallar. Me has dado
vueltas como un trompo en la conversacion, y ahora siento que
no sé nada. No digo que eso sea malo, pero me lo han puesto
dificil. Creo que tengo muchos desafios como profesional, y a
veces hay que desprenderse de las creencias que nos han im-
puesto, hoy siento que eso me ayudard. Vaya que tendré que
poner atencion a lo que me cuentan de ellos y dejar de intentar
solucionarles el problema a mi estilo.”

Inmaculada no solo se interpela a si misma, sino que también nos
interpela a todos, incluyéndome. En sus reflexiones logré reconocerme y a
las oportunidades en que intenté, incomodamente, abandonar las certezas
que ofrece el paradigma clasico. En esta incomodidad, apareci6 el apren-
dizaje y lo colectivo, permitiéndonos cuestionar las estructuras heredadas®

6 Cuando hablo de estructuras heredaras, me refiero a lo aprendido por los criterios de
legitimidad que nos ofrece el diagndstico y la psiquiatrfa tradicional.
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y desaprenderlas. Nos permitié dejar el diagnéstico de lado y habitar el
dolor desde la conversacién grupal.

Yolanda, profesional que desempefia sus labores en la misma insti-
tucioén, también asisti6 al espacio de supervision esperando encontrar la
légica tradicional orientada a recibir orientaciones pata una practica te-
rapéutica “exitosa”. Esta expectativa resoné profundamente en mi, pues
no fue ajena a mis propias experiencias formativas y profesionales. En el
siguiente apartado, Yolanda comparte como se sinti6 tras participar en la
modalidad de Equipos Reflexivos:

“Una siempre espera que los profesores te digan como
tienes que hacer las cosas, yo hoy esperaba eso, y vaya que me
he sorprendido porque no me habéis dicho absolutamente
nada, ningdn consejo, sin embargo, me voy con tantas ideas
en mi cabeza, que ya te digo. Escuchar a las demas colegas, sus
experiencias, las veces que si han podido resolver los temas que
aqui nos convocan, me da esperanza, y también me invita a
pensar mi posicion dentro de la relaciéon que establezco con las
personas. A veces una cree que hacer terapia es meterse adentro
de la cabeza de la gente, pero es verdad que cualquier espacio
es potencialmente terapéutico mientras haya un lugar para el
dialogo, hoy me voy con eso a mi casa.”

Su relato me lleva a pensar que la legitimidad es necesaria, sélo si la
comunidad considera que lo es. Al encontrarse en un espacio donde la
colaboracién emerge, las personas suelen dejarse sorprender por lo des-
conocido, siendo esa la puerta mas grande para la creatividad dentro de
los espacios terapéuticos. Lo anterior no invita a ser escépticos sobre el
conocimiento, la ciencia y su validez, pero si a ser conscientes de que dicho
conocimiento no deberfa definir los limites de lo que se construird y se
alcanzara en el espacio terapéutico.

Reflexiones finales

Es entonces cuando pienso que realmente he encontrado un sen-
tido a la ética colaborativa que va mas alld de la centralidad de “saber
las respuestas”, de interpretar correctamente el inconsciente —como se
privilegiaba en uno de los clasicos del psicoanalisis, La interpretacion de los
suenos (Freud, 1900/2001, p. 135)— o de conocet el tipo de tiesgo para la
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reincidencia delictiva de las personas que han conflictuado con los siste-
mas judiciales (Andrews & Bonta, 2010), y he reafirmado el transito hacia
lo desconocido.

Mis dudas al formarme y desempefiarme como supervisor clinico
bajo el paraguas de las practicas dial6gicas y colaborativas aparecieron en
cada uno de los encuentros, al preguntarme: “:Cémo voy a poder guiar
los procesos terapéuticos, si no sé bien a donde ir?”’. Sin embargo, en cada
una de las conversaciones de co-vision, donde tenia el rol de “supervisor”
designado por una institucién, nunca supe “por donde tenfa que ir”. Mis
pensamientos estaban puestos en “preguntar aquello que desconocia” e
intentar generar un clima para que el didlogo pudiera fluir entre los demads
consultantes.

Lo anterior me invita a pensat que mi rol nunca fue el de un “gufa”
en un proceso clinico, sino mas bien el de construir puentes para que el
didlogo pudiera fluir entre los participantes y se construyeran nuevas po-

sibilidades.

De este modo, planteo la necesidad de concebir la supervision clinica
y los espacios de formacion de terapeutas desde logicas bidireccionales,
grupales y/o comunitarias que favorezcan la construccion colectiva de
saberes acerca de lo clinico. Esta perspectiva no solo resulta congruen-
te con las bases éticas del Trabajo Social, que cuestionan las relaciones
jerarquicas en la produccién de conocimiento y priorizan la horizontali-
dad, colaboracién y participacion a través de espacios dialdgicos, sino que
ademis interpela a los programas de posgrado orientados a la formacién
de terapeutas o de trabajadores sociales clinicos, invitindolos a asumir la
responsabilidad de disefiar y sostener dispositivos de formaciéon clinica
—especialmente la supervision— coherentes con dichas logicas, evitando
reproducir modelos centrados en la experticia y la transmision unidirec-
cional del saber.

Sin duda, desprenderse de ese rol heredado que sostiene la hege-
monia del conocimiento ha constituido uno de mis mayores desafios, im-
plicando revisar criticamente mis propias practicas, cuestionar supuestos
naturalizados, renunciar a los lugares de autoridad incuestionada e intentar
sostener dinamicas formativas grupales y comunitarias que demandan una
distribucion mas equitativa de la palabra y del poder.

Seguiré atento y alerta a /os criterios construidos y heredados por la experien-
cia, y también haciendo eco, en otros espacios, de las conversaciones que
me han ayudado a transitar por el camino de lo desconocido, sea en ins-
tituciones laborales y también en aquellas de caracter educacional, como
una forma de colaborar con otros y también conmigo.
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Estudiar Trabajo Social clinico en
chile: Desafios de una practica sin
reconocimiento oficial

Antoine Miguel Garnica Morales'

Introduccién

Escuchar es obviamente algo que va mis alld de la posibilidad auditiva de cada uno.

Paulo Freire

Diversos autores sostienen que el Trabajo Social Clinico (en adelante
TSC) nace junto a la practica misma de Mary Richmond. Desde sus obras
Social Diagnosis (1917) y What is Social Case Work (1922), la autora ex-
pone la sistematizacion de sus intervenciones a través del case work (estudio
de casos), utilizando metodologias como la entrevista y la observaciéon. A
partir de estas herramientas, elaboraba diagnésticos sociales que permitian
evaluar la situacién psicosocial de las personas y disefiar planes de accidén
individualizados. Si bien en sus principios el case work tenfa un enfoque
mas asistencialista, con el tiempo se orientd a procesos internos y terapéu-
ticos que requerian del ejercicio clinico (Dorfman, 1996; Gonzalez et al.,
2015; Payne, 2020; Richmond, 1917; Richmond 1922).

Se sostiene que el TSC surge en Estados Unidos a comienzos del
siglo XX en funcién de abordar fendmenos sociales como la pobreza, la
migracién, la industrializacién y las enfermedades mentales, integrandose
asf en instituciones sanitarias, educativas y de asistencia social. Durante sus
primeros afios, la practica clinica fue fuertemente influida por el modelo
biomédico y por corrientes psicodindmicas como el psicoanalisis, centran-
do asi la intervencion en el diagnostico. Fue en la década de los 60 cuando

1 Trabajador Social PUC, Magister en Trabajo Social Clinico PUC. Correo: antoine.
garnica@uc.cl. https://orcid.org/0009-0006-4961-4662
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se cuestionaron estos enfoques psicodinamicos y emergieron cosmovi-
siones mds integrales e interdisciplinarias desde teorfas sistémicas, huma-
nistas y conductuales, que cuestionaron la centralidad en el diagnéstico
(Dorfman, 1996, Gonzalez et al., 2015).

Si bien, esta especialidad del Trabajo Social integra una practica psi-
coterapéutica que contempla la visiéon contextual del sujeto, la dimension
relacional y el analisis del malestar subjetivo; lo clinico del Trabajo So-
cial no se reduce a la practica psicoterapéutica, sino que también aborda
una aproximacion integral del sufrimiento humano de forma personal y
estructural, de este modo, las intervenciones clinicas toman un caricter
socio contextual y cultural (Dorfman, 1996, Gonzalez et al., 2015).

En algunos paises de Norteamérica y Europa el desarrollo del TSC
ha tenido un amplio reconocimiento y oficializacion a través de licencias
estatales en el area clinica que habilitan el ejercicio profesional y organis-
mos de larga trayectoria dedicados a la especialidad. Pese a lo anterior, a
nivel mundial el reconocimiento del TSC ha sido disimil segun las regiones
geograficas. América Latina, historicamente ha sido marcada por contex-
tos de desigualdad estructural, dictaduras, crisis econémicas y politicas que
influyeron en la forma de hacer intervencién. A su vez, el desarrollo del
TSC en la region ha enfrentado barreras que invisibilizaron y margina-
ron su practica, como su escasa presencia en los curriculos universita-
rios, carencia de programas especializados, confusiones terminoldgicas y
un paradigma generalista en la profesion. De esta forma, la clinica social
no se configuré del mismo modo que en el mundo anglosajén, sino que
resignificd su ejercicio incorporando componentes de la tradicion critica
latinoamericana (Reyes-Barrfa, 2024; Rodriguez, 2022; Sepuilveda, 2023).

El desarrollo del TSC en contexto chileno, se ha retrasado en com-
paracion a otras areas del Trabajo Social como las politicas asistenciales y
comunitarias, quitando protagonismo a la dimension clinica se destaca por
su enfoque en la salud mental y el bienestar integral. Esta subsdisciplina
que se puede relacionar a la figura de las “visitadoras sociales” que desde
1925 trabajaban desde la salud publica abordando el sufrimiento emocio-
nal de las familias. En 1950 se incorpord el método del Casework en los
programas universitarios nacionales, lo que se vio truncado en los afios 60
y 70 por el movimiento de reconceptualizacion el cudl consideraba al TSC
como una practica conservadora y adaptativa, lo que impidi6 la formacién
terapéutica formal de los trabajadores sociales chilenos. Si bien la subdis-
ciplina se sostuvo en ambitos de salud mental y proteccion infantil no se
obtuvo un reconocimiento ni una formacién especializada (Contreras &
Gonzalez, 2024; Galdames 2022; Reyes, 2019).
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No obstante, en las ultimas décadas se ha observado un creciente
interés por la subdisciplina impulsado por cambios en las politicas de sa-
lud mental, la creacion del Instituto Chileno de Trabajo Social Clinico y la
primera revista en espafiol con dedicacién exclusiva al TSC, la discusion
de practicas especializadas en el libro Experiencias de Trabajo Social clinico en
Chile, el fortalecimiento de redes profesionales y la apertura de programas.
Actualmente, la Universidad de Valparaiso (UV) y la Pontificia Universi-
dad Catodlica de Chile (PUC) son las tnicas universidades reconocidas por
el Estado que ofrecen programas de Magister en el area. A su vez, la PUC
oferta un Diplomado y un Certificado Académico para sus estudiantes de
pregrado (Contreras & Gonzalez, 2024; Galdames, 2022; Pontificia Uni-
versidad Catolica de Chile, s.f; Reyes, 2019; Universidad de Valparafso, s.f.).

Luego de la formacién de programas nacionales especializados en
TSC, considero relevante el escuchar las voces estudiantiles de profesiona-
les que han tomado la decisiéon de obtener una especializaciéon profunda
en la tematica. Las voces se posicionan como una fuente legitima de co-
nocimiento y cambio pedagdgico, una composicion de estas mismas no
solo muestra experiencias individuales, sino también reconoce su agencia
y capacidad de incidencia, creando un discurso colectivo que puede im-
pactar en la practica docente, el disefio curricular y las politicas educativas
(Johnston et al., 2021; Kerber et al., 2020).

Es por lo anterior, que el objetivo de este capitulo es explorar las mo-
tivaciones, experiencias, desafios y proyecciones de estudiantes que estan
finalizando el Magister en Trabajo Social Clinico de la PUC, para com-
prender coémo contribuyen sus voces a la consolidacion y reconocimiento
del TSC en el contexto chileno.

Con un enfoque cualitativo de caracter interpretativo, por medio de
entrevistas semiestructuradas, se sistematizaron las experiencias narrativas
de estos estudiantes en cuatro apartados que muestran las experiencias,
motivaciones y proyecciones futuras en cuanto al TSC en Chile, lo que se
fundamenta en el caracter politico y epistémico del acto narrativo. De esta
forma, se accede a la realidad social por medio de las construcciones de
significado de los participantes. La muestra estuvo compuesta por aquellos
estudiantes que respondieron de forma voluntaria la convocatoria para
este estudio. Las entrevistas fueron codificadas con un analisis tematico
identificando patrones comunes y divergentes, con una doble lectura mul-
tiple de los datos y codificacion reflexiva. Para la busqueda bibliografica y
la traduccién del abstract, se utilizé apoyo de herramientas de inteligencia
artificial (ChatGPT, OpenAl). Para la sistematizacién se incorporo la téc-
nica de narrativas compuestas que busca integrar las voces en un relato
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colectivo que se presenta a continuacion (Gulpinar, 2024; Frondizi et al.,
2022; Jara, 2012; Krausse, 1995).

Motivaciones para estudiar Trabajo Social Clinico

Las motivaciones para cursar el programa muestran una combina-
cién de intereses profesionales, personales y académicos. Para muchos la
decisién estuvo relacionada al deseo de especializacion y profundizacion
en el 4rea clinica con el anhelo de legitimar su rol y ampliar sus oportuni-
dades laborales, presentando una critica a la formacion generalista del pre-
grado. Otros fueron motivados por experiencias previas en salud mental
e intervencion terapéutica. Finalmente, algunos vieron este grado acadé-
mico como una oportunidad para cambiar su trayectoria profesional a una
labor centrada en la clinica.

Los relatos evidencian c6digos comunes como el interés de especiali-
zacion, la necesidad de actualizacion metodolégica, la busqueda de valida-
cién de la practica y mejoras laborales. No obstante, brotan diferencias ya
que algunos ven al espacio como una continuidad en su trayectoria clinica,
mientras otros lo toman como un cambio de rumbo o una oportunidad
de crecimiento personal.

Como expresan algunos entrevistados “... seguirse perfeccionando,
yo igual sentfa que mi pregrado habia sido muy generalista, que no me
habia habilitado para la intervencion social como con habilidades, quizas
con un conocimiento muy general, muy poco contextualizado a mi reali-
dad profesional”; o “yo no tenia las competencias para poder abordar las
complejidades que estaban enfrentando las personas”. Estas afirmaciones
ilustran al Magfster como un puente entre experiencias previas y la necesi-
dad de construir un ejercicio clinico con fundamentos solidos.

Expectativas y experiencias
durante la formacioén clinica

Las narrativas evidencian expectativas iniciales en adquirir herra-
mientas clinicas aplicables y desarrollar habilidades para intervenciones
mas profundas. En general, los estudiantes responden que el programa
respondi6 a estas expectativas, valorando especialmente las dinamicas de
role playing, redes colaborativas y clases con profesores de la Universidad
de Texas en Austin. Entre c6digos comunes destacan la adquisicién de
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herramientas y la profundizaciéon tedrica. Sin embargo, algunos partici-
pantes destacaron una carencia curricular en tecnologias especificas de
intervencion clinica.

Coémo se observa en las voces: “empecé a entender que lo clinico en
el Trabajo Social era un paraguas mucho mas amplio y que en el fondo
se relaciona con poder reconstruir el malestar de una manera subjetiva”;
“lo clinico no es igual a salud y ahora me voy con otra impresiéon”, o “un
clinico deberia estar formado de manera especializada para intervenir, ya
sea en consulta privada o en un servicio social, y deberfa estar habilitado
en tecnologias especificas”. Estas tensiones muestran que si bien los apor-
tes tedricos y metodologicos fueron ampliamente valorados, persiste una
demanda por ampliar el curriculo en mas tecnologfas de intervencion.

Desafios: reconocimiento
y condiciones institucionales

Un tema transversal en las entrevistas es la necesidad del reconoci-
miento formal del TSC y el mejoramiento de las condiciones en las que se
ejerce. Si bien se reconocen avances como la inclusion de cargos clinicos,
persisten limitaciones como la invisibilizacién, pocos trabajadores sociales
con formacién, planes de intervencién alejados a los presupuestos, legis-
laciones que limitan a la profesion y espacios poco regulados. A su vez,
algunos destacan que el reconocimiento informal de estudiar TSC ha sido
bien recibido, principalmente por el prestigio de la universidad.

Se pueden identificar codigos comunes en la falta de reconocimiento,
la invisibilizacion y la necesidad de mas colegas con una formacién pro-
funda en el ejercicio clinico. Entre los divergentes destacan los diferentes
escenarios laborales, donde algunos entrevistados sienten tener un espacio
mas privilegiado de intervencién clinica y otros cohabitan espacios donde
la clinica desde el Trabajo Social es mas cuestionada.

Como lo muestran las voces, por un lado han existido experien-
cias negativas: “Si, he sentido falta de reconocimiento y quizas algunas
tensiones desde otros colegas, o sea, desde otros trabajadores sociales™;
“.literal fue exponer, fue como decir: esto puedo hacer yo, estos co-
nocimientos tengo”; “Se desconoce el rol del trabajador social clinico,
dan poco tiempo en atenciones y poca posibilidad de dar tratamientos
mas largos”; “...es una lucha constante, yo lo siento como siempre estar
tratando de mostrar que también podemos, que también tenemos ese co-

nocimiento que podemos hacerlo”; “Chile se ha luchado mucho porque
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el Trabajo Social esté dentro del c6digo sanitario, pero como no se ha
llegado a acuerdo”. Por otro lado, también emergen narrativas de expe-
riencias positivas “he tenido bastantes privilegios a la hora de presentar
el TSC, porque no me he encontrado con colegas como psicélogos con
resistencias hacia ello”.

Desde la experiencia estudiantil, las voces concuerdan en que estu-
diar TSC es un desaffo extra en comparacion a cursar otros programas de
posgrado, tanto por su demanda reflexiva y de autoconocimiento como
por su falta de reconocimiento. Como lo explican los entrevistados “es un
camino dificil porque tienes que estar dispuesto a abrirte, estar dispuesto
a conocerte, a reflexionar y a estar en desacuerdo con tus compafieros”;
“Que sepas que cargas con una responsabilidad extra en tus hombros. Si
la practica no esta validada, ¢quién la valida? T4 la vas a tener que validar
tu con tus compaferos...va a implicar conversaciones incomodas, porque
va a implicar cuestionamientos y va a implicar que tu sepas responder a
esos cuestionamientos”.

Proyecciones futuras

En cuanto a proyecciones personales, los estudiantes confirman su
compromiso con la labor clinica y se muestran dispuestos a seguir for-
mandose en la tematica. Validan sus voces y adoptan una postura positiva,
dispuestos a seguir integrando la clinica en su construccién profesional,
tomando desafios en sus espacios laborales, ya sea desde la supervision,
la atencion directa, la intervencion comunitaria o los servicios proteccio-
nales.

Asf lo expresan sus narrativas: “principalmente con en esta continui-
dad de aprender, tengo muchas ganas”; “es super importante que nosotros
levantemos nuestra experiencia, como voces de lo que estamos haciendo
y el Magister también, quizas tomar un rol como de plataforma de lo que
nosotros trabajamos, de lo que nosotros vivimos, de lo que pensamos”;
“la supervision es clave, el poder garantizar espacios donde ti puedas
compartir lo que haces y cémo lo haces con seguridad y confianza en los
equipos de trabajo”.

Reconocen a la clinica desde el Trabajo Social como un ejercicio poli-
tico, contextual y democratico, con la determinaciéon que su labor terapéu-
tica se caracteriza por el conocimiento de las realidades en sus entornos, la
experiencia con los servicios sociales, la vinculacién con la vulnerabilidad
y la gestion de redes.
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En este sentido, los profesionales sefialan que “deberfamos estar mu-
cho mas habilitados para un ejercicio comunitario o con poblacién que ha
vivido estos procesos de marginalizacion y exclusion sistematica”; “...nos
movemos en poblaciones complejas, vulnerables, donde los recursos de
las familias son escasos™; ““...eso es lo que nos vincula con las poblaciones
marginales y excluidas, tiene que ver con principio ético y politico, porque
esa es la gente que nos interesa, esa es la gente que nos deberfa de interesar
...nuestro camino profesional ha sido con poblaciones marginalizadas ...
nuestra clinica esta en los servicios sociales y con las poblaciones margi-

nalizadas”.

Desde las proyecciones al desarrollo del TSC en Chile, las voces ex-
presan que es importante abordar desafios como el reconocimiento for-
mal, la legitimidad disciplinar, el fortalecimiento de lazos internacionales y
la necesidad de avanzar hacia mayores niveles de regulacion y cientificidad.
Si bien reconocen que los avances no seran inmediatos, existe la concien-
cia de que el desarrollo nacional del TSC es un proceso en construccion,
pero que los esfuerzos sostenidos permitiran un logro en niveles de reco-
nocimiento y legitimidad.

Cémo lo expresan las voces: “hay que seguir fortaleciendo lazos in-
ternacionales”; “falta que divulguemos, y que ademas se haga cientifico
esto que nosotros estamos haciendo”; “primero es fijar estandares, los
trabajadores deberfamos querer mas regulacién”; “no podemos esperar
que todo sea como tan perfecto, y si se sigue asi, si nos seguimos especiali-
zando, si se sigue haciendo bulla, algo se podra alcanzar, puede que quizas
no mafiana, no el aflo que viene, pero si, esto va a generar un algo”.

Discusion

La consolidacion del TSC en Chile enfrenta tensiones historicas, con-
textuales y profesionales que se ven reflejadas en las voces estudiantiles, las
cuales permiten problematizar las condiciones en las que se esta desempe-
fiando esta subdisciplina, mostrando avances recientes como limitaciones
estructurales. Esta armonizacién coral se ve potenciada al entrelazatla con
escritos académicos relacionados a la materia.

La historia plasma cémo el TSC ha sido excluido en el ambito de
la psicoterapia, lo que ha dejado heridas profundas en la formacién aca-
démica. Herencias de movimientos criticos como la reconceptualizacién
afectaron profundamente en el acceso a curticulos clinicos, lo que hoy se
traduce en profesionales que deben validar su ejercicio de forma indivi-
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dual con formacion adicional al pregrado (Barrfa, 2021; Reyes 2019). Las
narrativas de “lucha constante” por demostrar que “también podemos”
y que “tenemos conocimiento para hacerlo”, dialogan con el trasfondo
de exclusion. Lo que no solo refleja carencias curriculares, sino una ten-
sion identitaria de la profesion, en la que los trabajadores sociales deben
demostrar constantemente la validez de su clinica ante otras disciplinas
consolidadas como la psicologia o la psiquiatria.

Desde lo anterior, se puede comprender que los desafios del TSC
en Chile van mas alld de un problema formativo, sino que estan presentes
en el campo politico y epistémico. Un hito importante ante esta lucha es
la creacion del Instituto Chileno de Trabajo Social Clinico, que generd un
espacio gremial y formativo, que ha contribuido a visibilizar la legitimidad
del ejercicio (Galdames, 2022). Pese a ello y a los esfuerzos de algunas
universidades, las narrativas muestran que este reconocimiento aun no se
traduce a transformaciones estructurales en las instituciones, donde el rol,
adn se mantiene en disputa. Por esto, un gran desatio es evitar que la clini-
ca quede encerrada en los espacios académicos y que tenga incidencia en
las politicas publicas.

En cuanto a las motivaciones estudiantiles para cursar el programa de
especializacion —busqueda de profundizacion, actualizacién metodologi-
ca, validacion profesional y desarrollo de habilidades clinicas— se vinculan
con una critica compartida a la formacién generalista del pregrado. Lo que
coincide con planteamientos previos, que vinculan a la formacién univer-
sitaria de Trabajo Social con una priorizacién a enfoques sociopoliticos y
comunitarios en detrimento a otras dreas como la intervencion clinica, que
se traducen a una injusticia epistémica, la cual niega la identidad clinica
de la profesion por ideologias académicas unidimensionales y a contex-
tos sociopoliticos opresivos (Barrfa, 2021; Reyes, 2023). De esta forma, las
motivaciones reflejan un vacio histérico que recientemente se ha intentado
aplacar con programas de posgrado y diplomados de especializacion.

Las voces también muestran tensiones ante la adquisicion de “tecno-
logias especificas de intervencién clinica”. Si bien existe una amplia valo-
racién a contenidos teérico metodolédgicos recibidos en la formacién, se
hace presente la necesidad de mayor profundizacion en técnicas concretas,
con un entrenamiento riguroso en habilidades terapéuticas. Esta vision
puede reflejar un debate mas amplio, construir un TSC que priorice la
vision epistémica critica latinoamericana o que se alinee a estandares inter-
nacionales de psicoterapia, con competencias técnicas especificas.

Siguiendo con este debate, se ha planteado que la efectividad de la
intervencién en servicios de proteccion infantil también puede verse fa-
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vorecida por factores relacionales como la mutualidad, la co-construccion
de significados y la presencia auténtica (De Toro et al., 2024). Desde alli,
la clinica no se reduce a un repertorio de tecnologias, sino que se amplia
a un proceso relacional e intersubjetivo. El desafio entonces, es articular
técnicas con competencias relacionales profundas que permitan sostener
la intervencion con un enfoque propio y situado.

La dimension relacional, también permite repensar la intervencion
en las condiciones institucionales actuales. Las voces estudiantiles expo-
nen planes de intervencién desconectados a presupuestos y falta de tiem-
po para las atenciones que dificultan la profundidad del ejercicio clinico.
Sin embargo, incluso en contextos de intervencién limitados, la alianza
terapéutica puede marcar una diferencia considerable en los procesos de
cambio, es aqui donde el TSC puede convertirse en un espacio de trans-
formacién, situando al sufrimiento humano en el centro de la intervencion
(De Toro et al., 2024; Reyes, 2023).

Un aspecto crucial en la recopilacién de voces, es la proyeccion futu-
ra del TSC en Chile. Los estudiantes muestran optimismo y compromiso
con el desarrollo de la subdisciplina. Sus narrativas de “seguir haciendo
bulla” y “fortalecer lazos internacionales”, se relacionan a otras proyec-
ciones planteadas en la literatura. Donde tanto el Instituto Chileno de
Trabajo Social Clinico como la PUC han realizado esfuerzos por mante-
ner lazos internacionales que validan y respaldan la labor clinica nacional
(Denborough, 2018; Galdames, 2022; Meyer, 2018; Pontificia Universidad
Catolica de Chile, s.f.).

Los profesionales caracterizan que “nuestra clinica esta en los servi-
cios sociales y con las poblaciones marginalizadas”, reafirmando la practi-
ca con un fundamento ético y politico comprometido con la justicia social.
Lo anterior, da un sentido clinico mas alla de la terapia individual sino
como una acciéon de transformacion social y comunitaria. De esta forma,
el TSC no puede replicar los modelos de intervencién del norte global,
pues la razén latinoamericana esta fuertemente ligada a contextos de po-
breza y exclusion. Es asi como el futuro del TSC dependera de su capaci-
dad de articular la atencion individual con los desafios sociocontextuales,
sin caer en reduccionismos que alejen la practica a la vocacion transforma-
dora de la profesion (Gonzalez et al., 2015).

En sintesis, la discusion desde las voces estudiantes confirma que el
TSC nacional esta en proceso de construccion. Las narrativas expresan un
compromiso colectivo en legitimar la clinica con un sello propio y situado
en nuestro contexto, que interviene no solo como respuesta al sufrimien-
to humano individual, sino también en la incidencia de las condiciones

225



VOCES, HORIZONTES Y EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS ¢ « « ¢ ¢ v v v ot v v oo noannsnnss

estructurales que lo producen. El desaffo es sostener este movimiento,
consolidar el reconocimiento y seguir haciendo clinica, desde lo ético, lo
politico y lo que transforma.
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Sistematizacion en la concejalia
municipal de Tomé: rescatando
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Contextualizacién de la practica a sistematizar

En el contexto latinoamericano contemporaneo, la formacién pro-
fesional en Trabajo Social se desarrolla en un escenario marcado por
profundas transformaciones sociales, politicas y econdémicas. El aumento
de las desigualdades, la precarizacién de las condiciones de vida, la des-
confianza hacia las instituciones publicas y la persistencia de modelos de
intervencion tensionados entre enfoques asistenciales y perspectivas cri-
ticas configuran un campo de accién complejo para la profesion. En este
escenario, las universidades enfrentan el desafio de formar profesionales
capaces de comprender la multidimensionalidad de lo social, intervenir
en contextos institucionales atravesados por contradicciones y ejercer un
rol ético-politico comprometido con la defensa de derechos y la trans-
formacion social.

Dentro de este marco, las practicas profesionales ocupan un lugar
central en la formacién en Trabajo Social, al constituirse como espacios
privilegiados de articulacion entre teoria y practica. Segun Pinzén (2011),
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“la practica profesional es una instancia mediadora; implica capacidad de
establecer puentes con la teorfa y la realidad social, posibilitar aprendizajes,
desaprendizajes que reviertan en el desarrollo tedrico, metodolégico e in-
vestigativo de la profesion” (p. 3) No obstante, estas instancias formativas
no estan exentas de tensiones, especialmente cuando se desarrollan en
espacios institucionales no tradicionales. Tal es el caso de las concejalias
municipales, dispositivos poco explorados como centros de practica, pero
estratégicos en la construccion de politicas locales, la fiscalizacién munici-
pal y la articulacion entre el Estado y la ciudadania. Estos espacios abren
interrogantes respecto a su potencial formativo, los aprendizajes que alli
se construyen y las formas en que las y los estudiantes resignifican su rol
profesional en contextos marcados por la burocracia, los tiempos politicos
y las restricciones normativas.

La Concejalia Municipal de Tomé constituye un escenario particu-
larmente relevante para el andlisis del quehacer profesional del Trabajo
Social. Como espacio de representacion politica y gestion publica local,
en ella confluyen demandas ciudadanas, procesos administrativos, analisis
de politicas publicas, revision de reglamentos y ordenanzas, y articulacion
con organizaciones sociales y comunitarias. En este sentido Diaz Aldret
(2017) nos sefiala que, “a través de la participacion ciudadana en las po-
liticas publicas se reconoce la necesidad de que los gobiernos incluyan a
los ciudadanos no solo en la formulacién de politicas sino también como
parte de actividades de gestion, dado que ello permite que las decisiones
de gobierno atiendan las necesidades, intereses y demandas de los ciuda-
danos” (p. 350). Estas dinamicas desaffan las concepciones tradicionales
de la practica profesional centradas exclusivamente en la atencion directa
de usuarios, obligando a ampliar la comprension del Trabajo Social hacia
dimensiones estratégicas, politicas y de gestién, que forman parte consti-
tutiva de su ejetcicio profesional.

La presente sistematizacion tiene como proposito analizar los apor-
tes, tensiones y aprendizajes significativos construidos por las estudiantes
de Trabajo Social durante su practica profesional desarrollada en la Conce-
jalfa Municipal de Tomé, poniendo especial énfasis en la articulacién entre
teorfa y practica en un espacio de gestion publica local. Este trabajo surge
de la necesidad de otorgar sentido a la experiencia, reconociendo que la
formacion profesional no se limita al acompafiamiento directo, sino que
también se expresa en la capacidad de leer criticamente los escenarios po-
liticos, gestionar recursos, incidir en procesos administrativos y compren-
der cémo la estructura municipal configura oportunidades y limitaciones
para el ejercicio del Trabajo Social.
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El proceso de sistematizacion se desarrolla bajo la premisa planteada
por Castafieda (2014), quien concibe la sistematizacion de experiencias
como una estrategia que permite transformar la experiencia vivida en co-
nocimiento critico, otorgandole sentido, direccién y profundidad. Desde
esta perspectiva, la practica profesional deja de ser unicamente un requi-
sito académico y se convierte en un espacio pedagbgico de produccion
de saberes, donde la reflexion critica sobre la accion permite visibilizar
aprendizajes, tensiones y contradicciones que emergen en el ejercicio pro-
fesional cotidiano.

Este capitulo surge, ademas, desde la conviccion de que las voces de
las estudiantes constituyen una fuente legitima de conocimiento pedagdgico
y profesional. En este sentido, la sistematizacion de experiencias reconoce a
las y los protagonistas como sujetos productores de conocimiento, en tanto
Castafieda (2014) sostiene que la sistematizacion permite “reconocer los sa-
beres que emergen desde la experiencia vivida de los actores, quienes no son
meros informantes, sino sujetos activos en la produccién de conocimiento
a partir de la reflexion critica sobre su practica” (p. 95). Recuperar sus rela-
tos permite comprender como se construyen aprendizajes significativos en
contextos institucionales no tradicionales, como se tensiona la relacion entre
teorfa y practica, y de qué manera las futuras profesionales resignifican su
identidad y rol frente a los desafios concretos del trabajo municipal.

Finalmente, el desarrollo de esta sistematizacion permite aportar a
la reflexién colectiva sobre la formacion profesional en Trabajo Social,
evidenciando que las practicas profesionales, cuando son acompafiadas
por procesos de sistematizacion y reflexion critica, se constituyen en espa-
cios de produccion de saberes, fortalecimiento de la identidad profesional
y resignificacion del quehacer disciplinar. En este sentido, la experiencia
analizada reafirma el potencial formativo de las practicas en contextos ins-
titucionales, contribuyendo a la construcciéon de un Trabajo Social com-
prometido con la justicia social, los derechos humanos y la transformacién
de las realidades territoriales.

Marco metodolégico

La presente sistematizacion de experiencias tuvo como propésito
reconstruir el proceso formativo vivido por estudiantes de Trabajo Social
en la Concejalia Municipal de Tomé, durante el periodo 2023-2025, com-
prendiendo la practica profesional como un espacio pedagogico, politico e
institucional de produccién de conocimiento.
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El proceso se sustentd en el enfoque de sistematizacion de expe-
riencias propuesto por Castafieda (2014), que la concibe como una es-
trategia de generacién de conocimiento desde la practica social, basada
en la reflexion critica y en la recuperacion de aprendizajes construidos
colectivamente. Desde esta perspectiva, se priorizan los saberes situados
que emergen de la intervencién concreta, reconociendo a las y los actores
como sujetos activos del proceso.

La experiencia sistematizada se desarrollé en un espacio de practica
no tradicional para el Trabajo Social, como lo es una concejalia munici-
pal, contexto que no contaba con dispositivos formativos previamente
estructurados. Esta condicion exigio la construccion progresiva de funcio-
nes, estrategias de intervencion y procesos de aprendizaje en dialogo con
actores politicos, técnicos y comunitarios, ampliando la comprension del
quehacer profesional hacia dimensiones de gestién publica, fiscalizacién
municipal y andlisis de politicas locales.

Metodolégicamente, la sistematizacién se organizé en tres fases
complementarias, orientadas a reconstruir y analizar criticamente la expe-
riencia formativa de las estudiantes en la Concejalia Municipal de Tomé.
En una primera fase, se desarrollé una revision documental, que permi-
tié contextualizar la practica en su dimension institucional, normativa y
programatica, mediante el analisis de reglamentos, ordenanzas, registros
municipales y materiales producidos por las estudiantes. En una segunda
fase, se aplicaron entrevistas semiestructuradas a estudiantes y actores vin-
culados al proceso formativo, con el propésito de recuperar sus relatos,
percepciones y aprendizajes significativos. Finalmente, se incorpor6 la ob-
servacion no participante como técnica complementaria, orientada a regis-
trar las dinamicas institucionales, las interacciones cotidianas y los modos
de gestion presentes en el espacio municipal. La articulacion de estas fases
permitio triangular la informacion, dotar de densidad al analisis y construir
una comprension situada de la experiencia sistematizada.

Identificacién de las exestudiantes entrevistadas

Las exestudiantes participantes fueron identificadas a partir de los
registros del propio centro de practica de la Concejalia Municipal de Tomé
y, de manera complementaria, mediante la técnica de la bola de nieve. Para
resguardar el anonimato, las participantes fueron codificadas correlativa-
mente (Tabla 1).
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Tabla 1. Distribucion y caracteristicas de entrevistadas

Entrevistadas Tipo de practica UGS I;raél(i;;c;()n C30)
Entrevistada 1 Practica integrada 2023
Entrevistada 2 Practica integrada 2023
Entrevistada 3 Practica profesional 2023
Entrevistada 4 Practica profesional 2024
Entrevistada 5 Practica Profesional 2024
Entrevistada 6 Practica Profesional 2025

Fuente: Elaboracién propia

El plan de analisis integré un enfoque categorial y un analisis de
integracién tedrico-practica, mediante codificaciéon inductivo-deductiva,
organizando la informaciéon en categorfas de aprendizajes significativos,
desafios y aportes a la formacion profesional. La validacién de los hallaz-
gos se realiz6 a través de procesos de devolucion participativa y juicio de
expertos.

En sintesis, este marco metodolégico contribuyé a comprender la
practica en la concejalia municipal como un espacio formativo complejo
y significativo, visibilizando el potencial pedagégico de las practicas no
tradicionales en la formacién en Trabajo Social.

Analisis y principales hallazgos
de la sistematizacion

El analisis de la sistematizacioén posibilitd identificar que la practica
profesional desarrollada en la concejalfa municipal constituyé un aporte
significativo a la formacién en Trabajo Social, al ampliar y complejizar la
comprension del rol profesional en un contexto institucional no tradicio-
nal. A partir de los relatos de las estudiantes y del proceso reflexivo de-
sarrollado, se evidencia que la experiencia favorece un transito desde una
concepcién predominantemente asistencial del Trabajo Social hacia una
comprension estratégica, politica y de gestion del quehacer profesional.

Este hallazgo se vincula con lo planteado por Castafieda (2014),
quien sostiene que la sistematizacion de experiencias posibilita transfor-
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mar la practica en conocimiento critico, permitiendo visibilizar aprendiza-
jes que emergen desde la accion situada. En este sentido, la practica en la
concejalia no se limit6 a la ejecucion de tatreas, sino que se constituyé en
un espacio pedagogico donde las estudiantes resignificaron su rol profe-
sional en didlogo con la gestién publica local.

Uno de los principales resultados de la sistematizacion fue la resig-
nificacion del rol del Trabajo Social en el nivel municipal. Las estudiantes
reconocieron que la intervencion profesional no se restringe a la atencién
directa de personas, familias o grupos, sino que incorpora la generacion de
insumos técnicos, el analisis critico de politicas piblicas locales, la gestion
institucional y la mediacion entre la ciudadania y el aparato municipal. Esta
ampliacion del campo profesional tensiona las concepciones tradicionales
de la practica y confirma lo sefialado por Carballeda (2012) respecto a que
la intervencion social se desarrolla en escenarios atravesados por disputas
institucionales, decisiones politicas y relaciones de poder.

En el plano téenico, la sistematizacion evidencié el fortalecimiento
de competencias vinculadas a la elaboracién de informes, sistematizacién
de informacion, analisis documental, redaccion de oficios y uso de herra-
mientas digitales. Estas habilidades fueron desarrolladas en un contexto
real de exigencia administrativa y politica, lo que permiti6 a las estudiantes
comprender la relevancia del rigor técnico, la claridad comunicacional y
la responsabilidad profesional en la produccién de documentos que in-
ciden en la toma de decisiones municipales. Este aprendizaje técnico no
fue meramente instrumental, sino que adquiri6 sentido formativo al estar
vinculado a procesos concretos de gestiéon publica.

Desde una dimension estratégica—politica, la experiencia propici6 a
las estudiantes construir una comprension situada del funcionamiento del
Estado local. La identificaciéon de los tiempos politicos, las limitaciones
normativas y las dindmicas de poder propias de la gestién municipal fue
inicialmente vivida como una dificultad, pero posteriormente resignifica-
da como un aprendizaje formativo. Esta tension confirma lo planteado
por Sanchez-Sanchez (2016), quien sefiala que la relacion teoria—practica
en Trabajo Social no es lineal, sino que se configura como un espacio de
conflicto productivo que exige procesos de reflexion y contextualizacion.

En el plano ético—politico, la practica favorecio la incorporacion con-
creta de enfoques transversales como el enfoque de derechos humanos, la
perspectiva de género y la ética profesional. Estos enfoques se expresaron
en acciones especificas como la revision de ordenanzas, la elaboracién de
propuestas, la participacién en instancias comunitarias y el analisis critico
de practicas institucionales. De este modo, la experiencia permiti6 viven-
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ciar la praxis reflexiva del Trabajo Social, en coherencia con lo planteado
por Freire (1970), al articular accién y reflexion critica como parte del
proceso formativo.

Asimismo, la sistematizacién permitié identificar el fortalecimiento
de la identidad profesional de las estudiantes. La experiencia en la conceja-
lfa municipal favoreci6 el reconocimiento de s{ mismas como futuras pro-
fesionales capaces de desempefarse en espacios institucionales complejos,
asumir responsabilidades, tomar decisiones fundamentadas y posicionarse
criticamente frente a las problematicas sociales observadas. Este proceso
contribuy6 a consolidar una identidad profesional reflexiva y comprome-
tida, que trasciende una visién instrumental de la practica.

El analisis evidencia que la practica en la concejalia municipal se
constituyd en un espacio de produccién de conocimiento situado. Las
estudiantes no sélo aplicaron saberes previamente adquiridos, sino que
construyeron nuevas comprensiones a partir de la experiencia, la reflexion
y el didlogo con otros actores institucionales y comunitarios. Este proceso
permiti6 cerrar el ciclo de la sistematizacion, transitando desde la expe-
riencia vivida hacia el aprendizaje critico y desde este hacia la proyeccion
profesional, reafirmando el potencial formativo de las practicas no tradi-
cionales en Trabajo Social.

Aprendizajes significativos en la practica
en Concejalia Municipal

Uno de los principales hallazgos de la sistematizacién refiere a la
construccion de aprendizajes significativos por parte de las estudiantes,
los cuales se configuraron a partir de la articulacién constante entre sabe-
res tedricos y practicas profesionales concretas. L.a concejalia municipal se
constituy6 en un espacio formativo no tradicional, donde las estudiantes
debieron comprender el funcionamiento institucional, la gestion publica
local y la relacién entre autoridad municipal y comunidad.

En una primera etapa, los aprendizajes estuvieron vinculados al co-
nocimiento del funcionamiento interno de la concejalia y su rol dentro del
municipio. Las estudiantes comprendieron los procesos de planificacién
de actividades, la gestion de oficios ciudadanos, la articulacién con otras
unidades municipales y la mediacién entre demandas comunitarias e ins-
titucionalidad. Tal como sefal6 una de ellas: “prendinos como funciona la
concgjalia (...) el tema de la organigacion, la planificacion de actividades y como se
relaciona con la comunidad” (Entrevista 1).
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Este aprendizaje inicial permitié resignificar la gestion municipal
como parte del quehacer profesional del Trabajo Social, reconociendo que
la intervencion social en el nivel local no se limita al trabajo directo con
personas o familias, sino que incluye procesos de coordinacion, planifica-
cién y toma de decisiones institucionales. Desde esta perspectiva, la prac-
tica operé como un espacio pedagogico de aprendizaje situado, donde los
conocimientos adquiridos en la formacién universitaria se reinterpretan a
la luz de contextos reales.

De igual modo, las estudiantes destacaron aprendizajes vinculados a
la organizacién de actividades comunitarias, operativos sociales y campa-
flas territoriales. La participacion en estas instancias permitié desarrollar
competencias relacionadas con el trabajo en equipo, la coordinacién in-
terinstitucional y la comunicacion con la comunidad. Una estudiante ex-
pres6: “Cuando participé en la planificacion de un operativo social (...) aprendi la
importancia de organizar y trabajar en equipo” (Entrevista 5).

Otro aprendizaje significativo fue la posibilidad —y la dificultad—
de aplicar contenidos tedricos aprendidos en la universidad en el contexto
municipal. Las estudiantes reconocieron que la practica permitié contras-
tar la teorfa con la realidad, evidenciando que los modelos teéricos no
siempre se ajustan de manera directa a las situaciones concretas. Como
sefial6 una participante: “Me permitid aplicar lo que habiamos visto en la universi-
dad, pero también darme cuenta de que en la prdctica no todo se da como en la teoria’
(Entrevista 2).

)

Esta tension entre teorfa y practica se transformé en un espacio de
aprendizaje reflexivo, donde las estudiantes debieron adaptar, ajustar y re-
significar los matrcos conceptuales frente a las demandas reales del terri-
torio y de la institucién. En este sentido, la practica se configuré como un
espacio de mediacion entre el saber académico y el saber practico, favore-
ciendo la construcciéon de un conocimiento profesional contextualizado.

Asimismo, emergieron aprendizajes vinculados a la adaptacion fren-
te a escenarios imprevistos, la resolucion de problemas y la gestion de
la incertidumbre. La falta de estructuras rigidas propias de un centro de
practica tradicional obligd a las estudiantes a desarrollar flexibilidad, inicia-
tiva y autonomia profesional. Tal como expres6 una estudiante: “Inve que
adaptarme a situaciones que no conocia, lo que ignal me higo crecer” (Entrevista 6).

En coherencia con Castafieda (2014), estos aprendizajes confirman
que la accion profesional es fuente de conocimiento, y que el conocimien-
to, a su vez, orienta nuevas acciones, configurando un proceso continuo de
aprendizaje reflexivo. Esta comprension se vincula con lo planteado por
Leiva Sandoval (2025), quien destaca que la reflexion sistematica sobre la
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practica permite resignificar las experiencias profesionales, promoviendo
aprendizajes continuos y el desarrollo de una mirada critica sobre el que-
hacer del Trabajo Social.

Desafios y oportunidades en la practica
profesional en concejalia

El analisis de los relatos de las estudiantes permitié identificar una
serie de desafios estructurales que marcaron la experiencia formativa. Uno
de los mas reiterados fue la burocracia institucional, percibida inicialmente
como un obsticulo para la intervencién social. Las estudiantes sefialaron
que los tiempos administrativos ralentizan los procesos y limitaban la ac-
cién directa en el territorio: ©A4 veces sentia que pasibamos mds tiempo esperando
antorigaciones que en terreno” (Entrevista 1).

No obstante, con el transcurso de la practica, la burocracia fue resig-
nificada como un aprendizaje sobre el funcionamiento real del Estado a
nivel local. Tal como indic6 otra participante: “Con e/ tiempo entendimos que
habia que adaptarse a esos tiempos y buscar alternativas” (Entrevista 3). En este
sentido, la burocracia dejé de ser solo un obstaculo y se transformé en un
contenido formativo, al permitir comprender las 16gicas administrativas
que condicionan la intervencién social.

Otro desafio central fue la distancia entre teotia y practica. Las estu-
diantes reconocieron que muchos contenidos aprendidos en la universidad
requerfan ajustes frente a las realidades sociales y culturales del territorio.
“No todo lo que aprendimos en la universidad calza con lo que se vive en la concejalia’
(Entrevista 1). Hsta tension confirma lo sefialado por Sanchez-Sanchez
(2016), quien plantea que la relacion teorfa-practica en Trabajo Social se
caracteriza por una tension constante que exige procesos reflexivos de
integracion y contextualizacion.

)

Asimismo, se identificaron desafios asociados a la sobrecarga de ta-
reas y a la gestion del tiempo, producto de la simultaneidad entre exigen-
cias académicas y responsabilidades practicas. Estas situaciones generaron
estrés, pero también fortalecieron competencias en priorizacién, organiza-
ci6n y toma de decisiones.

Desde el plano social, las estudiantes enfrentaron desconfianza co-
munitaria hacia la institucionalidad municipal. “4/ principio nos miraban cono
St fuéramos parte del sistema” (Entrevista 4). Esta experiencia permitié com-
prender que la desconfianza no es individual, sino una respuesta histérica
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frente a promesas incumplidas y relaciones de poder desiguales, obligando
a desarrollar estrategias de legitimidad y construccion de confianza terri-
torial.

En contraste, también se identificaron oportunidades significativas.
El apoyo de la concejala y del equipo municipal fue valorado como un fac-
tor protector del proceso formativo. “Nos bacia sentir que nuestro trabajo tenia
valor dentro de la institucion” (Entrevista 1). Asimismo, el acceso a normativa,
planes y ordenanzas de la Ilustre Municipalidad de Tomé permitié com-
prender que el marco normativo no solo limita, sino que también orienta
y legitima la accion profesional.

El territorio fue resignificado como un espacio pedagégico clave. La
diversidad social y territorial de la comuna de Tomé permitié a las estu-
diantes desarrollar sensibilidad social y adaptar sus intervenciones a las
particularidades de cada sector. En este sentido, el territorio se constituyo
como una “aula viva”, donde los aprendizajes académicos se transforma-
ron en saberes situados.

Aportes de la practica ala formacion
en Trabajo Social

En primer lugar, uno de los principales aportes identificados en la
sistematizacion fue la ampliacién de la comprension del rol profesional del
Trabajo Social en el contexto de la concejalia municipal. A partir de la ex-
periencia vivida, las estudiantes reconocieron que el ejercicio profesional
trasciende la intervencion directa, incorporando dimensiones estratégicas,
politicas y de gestion institucional. Esta resignificacion permitié tensionar
concepciones tradicionales del quehacer profesional, posicionando al Tra-
bajo Social como una disciplina con capacidad de incidencia en la gestién
publica local. Tal como expresé una entrevistada: “E/ #rabajo social también
es estrategia, no solo atencion directa” (Entrevistada 3).

Por otra parte, este aprendizaje se consolidé a partir de la participa-
ci6én de las estudiantes en procesos de planificacion, analisis normativo,
gestién de demandas ciudadanas y coordinacién con actores municipales.
Estas experiencias favorecen una comprension mas compleja del ejer-
cicio profesional, donde la intervencién social se construye en didlogo
permanente con marcos normativos y tiempos politicos. Al respecto, una
estudiante sefialé: “Uno se da cuenta de que muchas decisiones pasan por lo ad-
ministrativo y lo politico, y que ahi también el Trabajo Social tiene algo que decir”
(Entrevistada 1).
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Asimismo, en el plano técnico, la practica aporté al desarrollo de
competencias vinculadas a la sistematizacién de informacion, elaboracioén
de informes, analisis documental y manejo de herramientas digitales. Es-
tos aprendizajes se dieron en un contexto real de exigencia institucional,
permitiendo comprender la relevancia del rigor técnico y la responsabili-
dad profesional. Una participante destaco: “Aprendi a ordenar informacion y
a escribir informes con un sentido mas politico, no solo descriptivo” (Entrevistada 5).

Desde otra perspectiva, el analisis evidencié que la experiencia per-
miti6 comprender el funcionamiento del Estado local, los tiempos po-
liticos y las limitaciones estructurales de la gestién publica, inicialmente
percibidas como obstaculos y posteriormente resignificadas como apren-
dizajes formativos. Tal como sefalé una entrevistada: %A/ principio frustraba
la burocracia, pero después entendi que ast funciona el municipio” (Entrevistada 2).

En el plano pedagdgico, el acompafiamiento docente y del equipo
municipal fue reconocido como un elemento central para la resignifica-
ci6n de la experiencia y la articulacion entre teoria y practica. “Las instancias
de supervision ayudaron a entender lo gue estabamos viviendo y a darle un sentido mas
profesional” (Entrevistada 4).

Finalmente, desde una perspectiva critica, la practica permitié vi-
venciar el caricter ético—politico del Trabajo Social en el nivel local. En
coherencia con lo planteado por Carballeda (2012), las estudiantes reco-
nocieron que la intervencion social implica asumir una posicién critica
frente a las desigualdades, lo que se expresé en la aplicacion del enfoque
de género, la ética profesional y el enfoque de derechos humanos. Una
estudiante sefialé: “No se puede ser indiferente a las designaldades que se observan”
(Entrevistada 6).

De este modo, los aportes identificados permiten comprender la
practica en la concejalia municipal como un espacio formativo relevante,
en el que se construyen saberes técnicos, estratégicos y ético—politicos,
contribuyendo a la formacién de profesionales con una mirada critica y
contextualizada, aspecto que serd retomado en el apartado de conclusio-
nes.

Conclusiones y reflexiones finales

La sistematizacion de la practica profesional desarrollada en la Con-
cejalia Municipal de Tomé permiti6 reconstruir y analizar una experiencia
formativa situada en un espacio institucional relevante para la formacion
en Trabajo Social, evidenciando la complejidad, los desafios y los apren-
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dizajes que emergen cuando la formacién profesional se despliega en
contextos atravesados por la gestion publica, la normativa y la dimensioén
politica de la intervencion social. Lejos de constituirse Gnicamente como
un espacio administrativo, la concejalia se configuré como un escenario
pedagogico relevante, donde las estudiantes debieron articular teorfa, ac-
cion y reflexion critica para comprender y resignificar su rol profesional.

Uno de los principales aportes de esta experiencia fue visibilizar que
la practica profesional en contextos institucionales complejos no solo ex-
pone a las estudiantes a dificultades estructurales, sino que también abre
oportunidades formativas significativas. La burocracia, la rigidez norma-
tiva, la sobrecarga de tareas, los tiempos politicos y la desconfianza co-
munitaria, identificados inicialmente como obstaculos, se transformaron
progresivamente en experiencias de aprendizaje critico. Estas tensiones
permitieron a las estudiantes desarrollar habilidades de adaptacion, ne-
gociacién, planificacion y gestion estratégica, reafirmando que el ejercicio
profesional del Trabajo Social se construye en didlogo constante con las
condiciones reales del contexto institucional y territorial.

En este sentido, la experiencia confirma que la distancia entre teo-
rfa y practica no debe entenderse como una falla del proceso formativo,
sino como un espacio pedagogico clave para la construccion de saberes
situados. Tal como plantea Perrenoud (2005), “la formacién profesional
no consiste en aplicar teorfas ya hechas, sino en aprender a movilizar y
reconstruir los saberes en situaciones complejas de la practica” (p. 17).
En esta linea, la necesidad de ajustar modelos teoricos, reinterpretar en-
foques y disefiar estrategias acordes a la realidad municipal fortaleci6 la
capacidad reflexiva de las estudiantes, permitiéndoles comprender que el
conocimiento profesional no se aplica de manera mecanica, sino que se
recrea y resignifica en la accion, en tanto Castafieda (2014) destaca que
el conocimiento “no se transfiere ni se aplica de forma lineal, sino que
se construye y resignifica en la accion a partir de la reflexion critica sobre
la practica situada” (p. 18). De este modo, la practica en la concejalia se
constituyé como un espacio privilegiado para la integracion critica entre
saber académico y experiencia concreta.

La experiencia permitié ampliar la comprension del rol profesional
del Trabajo Social, reafirmando su caracter estratégico, ético y politico en
contextos de gestion publica local.

La mediacion pedagdgica y el acompanamiento del equipo municipal
y docente emergieron como factores centrales para la consolidacién de
los aprendizajes. El uso de recursos de estabilizacion, tales como fichas
de trabajo, protocolos y pautas de sistematizacion, permitié organizar la
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experiencia, objetivar los aprendizajes y transformar la practica en cono-
cimiento transferible a otros contextos profesionales. Este proceso evi-
dencid que la sistematizacion no es un ejetcicio postetior o accesotio, sino
un componente constitutivo de la formacién profesional, que fortalece la
reflexion critica y la construccion de identidad profesional.

Desde el punto de vista institucional, la sistematizacion permiti6 visi-
bilizar el aporte que las practicas profesionales pueden realizar a la gestion
municipal, tanto en la produccién de insumos técnicos como en la vincu-
lacién con la comunidad. La experiencia mostré que la presencia de estu-
diantes de Trabajo Social, acompafiadas de manera adecuada, contribuye
a fortalecer procesos de planificacién, coordinacion y gestion, generando
beneficios tanto para la instituciéon como para la ciudadania.

En el plano ético-politico, la practica permitié a las estudiantes reco-
nocer que el Trabajo Social se ejerce en escenarios atravesados por relacio-
nes de poder, intereses politicos y disputas institucionales, reafirmando la
necesidad de formar profesionales capaces de dialogar con la instituciona-
lidad sin perder una posicién critica y transformadora.

En coherencia con los ejes del libro Vaces, horizontes y experiencias pe-
dagdgicas en la formacion en Trabajo Social Latinoamericano, esta sistematizaciéon
aporta a la reflexién sobre practicas profesionales no tradicionales y sobre
la relevancia de incorporar la voz de las estudiantes como fuente legitima
de conocimiento pedagogico.
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educativa por padres, apoderados
y estudiantes del Liceo
San Juan Bautista
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Introduccién

Para llevar a cabo la sistematizacion es importante primero establecer
el modelo desde el cual se va a conducir el proceso, para ello se utilizard el
modelo de Patricia Castafieda ya que, se considera el mas idéneo para sis-
tematizar la valoracién del quehacer profesional del equipo de convivencia
escolar a través de la mirada de padres, apoderados y cuerpo estudiantil del
establecimiento Liceo San Juan Bautista de Hualqui.

La sistematizacion se define como un proceso de andlisis y reflexion
realizado desde la propia practica social con la finalidad de generar nue-
vos conocimientos, del mismo modo, la expresa como una alternativa de
rescatar las experiencias de intervencioén, facilitando su comunicacion y se
instala como concepto de referencia en el marco de la intervencion social,
con una mirada socio critica para generar aportes a la intervencion social
desde la propia experiencia y terreno (Castafieda, 2014).

Dentro del proceso de sistematizacion existen colectivos participan-
tes, los cuales estan compuestos por cuatro grupos; Colectivo A: Centro

1 Estudiante de pregrado, Universidad de Las Américas, Concepcion, Chile. Correo:
figueroafcole@hotmail.com

2 Estudiante de pregrado, Universidad de Las Américas, Concepcion, Chile. Correo:
constanzaretamal27@gmail.com

243



VOCES, HORIZONTES Y EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS ¢ « « ¢ ¢ v v v ot v v oo noannsnnss

de padres y apoderados, constituido por presidente, tesorero, colectivo B:
Cuerpo estudiantil, que forma parte del centro de alumnos del Liceo San
Juan Bautista de Hualqui, colectivo C: Equipo de convivencia educativa
y colectivo D: Sistematizadoras las cuales seran participes del proceso de
levantamiento de informacion relevante, con la finalidad de recoger los
saberes del equipo de Convivencia Educativa y sus practicas.

El objetivo general de la sistematizacién apunta a analizar la valora-
ci6n del quehacer profesional del equipo de convivencia educativa, por
parte del centro de apoderados y cuerpo estudiantil del Liceo San Juan
Bautista de Hualqui.

El programa de convivencia educativa busca propiciar un sano am-
biente de convivencia donde prevalece el respeto, la empatfa, la demo-
cracia, en el ambito socioemocional entre los miembros de la comunidad
educativa. Sin embargo, también se rige bajo un enfoque de clima escolar,
educacién para la ciudadania y la democracia y como desarrollo moral y
formacion en valores, e incluso como educacion para la paz y educacion
para los derechos humanos (Anabal6n et al., 2024).

Marco tedrico
Enfoque de resolucién de conflictos

La convivencia escolar y la resolucion de conflictos constituyen ejes
interdependientes del desarrollo integral del estudiantado y del funciona-
miento de la comunidad educativa. Las experiencias vividas en la escuela
inciden en la capacidad de afrontar desafios cotidianos y futuros, en la me-
dida en que modelan aprendizajes socioemocionales y disposiciones rela-
cionales clave (Paraguay et al., 2024). En este marco, los conflictos sociales
suelen emerger por divergencias percibidas en valores, necesidades, inte-
reses, derechos u objetivos, y su abordaje se organiza mediante procesos
orientados a gestionar o resolver dichas diferencias en distintas unidades
sociales (Barsky, 2015). En el ambito educativo, promover estrategias de
resolucion de conflictos no solo mejora el clima escolar, sino que fortalece
valores democraticos como el respeto y la tolerancia (Lopez, 2025).

Dado que los aprendizajes y las relaciones escolares se influyen mu-
tuamente, resulta necesario delimitar marcos de accién que favorezcan
ambientes saludables desde el aula hacia el conjunto del establecimiento.
Esta comprension se articula con la teorfa de sistemas, que concibe la
escuela como un entramado de elementos interrelacionados, inserto en
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sistemas mayores y en interacciéon constante (Sanchez, 2024). Desde Tra-
bajo Social, la educacion se reconoce como un medio privilegiado para la
emancipacion, el empoderamiento y el desarrollo integral; por ello, forta-
lecer climas de convivencia constituye un imperativo ético y politico. En la
misma linea, el MINEDUC (2025) sostiene que una convivencia positiva
mejora los procesos de aprendizaje y, ademas, desarrolla la capacidad de
vivir y participar en comunidad, configurandose como aprendizaje para la
vida. Finalmente, la resolucién de conflictos habilita espacios de didlogo
mediante técnicas como mediacion, negociacion, arbitraje, conciliacién y
escucha activa, orientadas a recomponer vinculos y disminuir discrimina-
ci6én y violencia (Barsky, 2015; Lopez, 2025).

Enfoque de mediacién educativa

Los conflictos corresponden a situaciones de desacuerdo entre dos
0 mas personas y, en el ambito escolar, pueden manifestarse mediante
agresiones psicoldgicas o fisicas hacia estudiantes, docentes u otros inte-
grantes de la comunidad educativa. Entre sus expresiones mas frecuentes
se identifican robos, golpes, dafio intencional de materiales, insultos, but-
las, amenazas y faltas de respeto (Gaeta et al., 2020). Aunque el conflicto
es inherente a la convivencia humana, la escuela lo concentra por la di-
versidad de vinculos y jerarquias que la atraviesan (entre estudiantes, con
docentes, directivos y otros actores), lo que exige comprenderlo desde un
enfoque pacifico y resolutivo, distinguiendo que conflicto no equivale ne-
cesariamente a violencia y que su gestién debe privilegiar vias no violentas
(Gobierno del Estado de México, 2020).

Desde esta perspectiva, resulta clave que los establecimientos cuen-
ten con manuales y protocolos de caracter preventivo y formativo que
orienten la actuacién ante situaciones conflictivas y favorezcan la convi-
vencia. En ese marco, la mediacion educativa se posiciona como un meca-
nismo de resolucion de conflictos que promueve la cultura de paz median-
te el dialogo y contribuye a prevenir la violencia en los centros educativos
(Massé et al.,, 2021). Su implementaciéon fortalece ambientes escolares
seguros, fomenta colaboracién, respeto y tolerancia, y puede incidir en
la prevenciéon del acoso escolar. Un aporte especialmente relevante es el
desarrollo de la autonomia estudiantil, al involucrar a las y los estudiantes
en la bisqueda de acuerdos, fortaleciendo habilidades para afrontar con-
flictos con mayor seguridad y respeto por los demas; con ello, se contri-
buye a mejorar el clima escolar y a contrarrestar conductas agresivas que
fragmentan la comunidad educativa (Sanchez, 2018).
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Complementariamente, la mediacién escolar, o mediacién entre
iguales, se ha consolidado como un programa para tramitar conflictos
entre estudiantes tanto en espacios formales (aula) como informales (re-
creos, actividades extracurriculares y otros contextos de interaccién). Su
proposito es evitar que la arbitrariedad, la imposicion o la violencia regu-
len la vida escolar, apoyandose en principios orientados a comprender el
problema, evidenciar comprension por parte del mediador, problematizar
posiciones rigidas y proponer enfoques alternativos de solucién (Secreta-
rfa de Educacién, 2016).

Enfoque de competencias emocionales

Las capacidades innatas pueden transformarse en competencias me-
diante procesos sistematicos de aprendizaje. Del mismo modo que una
aptitud musical requiere oportunidades y practica sostenida para tradu-
cirse en desempefio, la empatia demanda desarrollo intencionado: se ha
observado que estudiantes implicados en acoso escolar presentan déficits
en empatia, lo que reduce la conciencia del sufrimiento de la victima y
debilita un freno crucial frente a conductas de hostigamiento (Bisquerra
y Mateo, 2019).

En esta misma linea, las competencias emocionales se adquieren y
consolidan a través del aprendizaje, avanzando desde la vivencia emocio-
nal hacia la identificacién, comprension y regulacion. Bisquerra y Mateo
(2019) organizan estas competencias en cinco bloques interrelacionados:
conciencia emocional, regulacion emocional, autonomia emocional, com-
petencia social y habilidades de vida para el bienestar, destacando su pro-
gresion: no es posible regular sin primero reconocer, ni sostener auto-
nomia sin regulacion. Su finalidad se expresa en mejoras en convivencia,
bienestar y relaciones interpersonales, incorporando habilidades como
asertividad, gestion de conflictos y empatia.

La relevancia educativa de estas competencias radica en que operan
como estrategias para identificar, comprender, expresar y regular emo-
ciones, favoreciendo resiliencia y previniendo escaladas de agresividad y
problematicas de salud mental (Prieto y Gonzalez, 2022). Asimismo, el
vinculo entre cognicion y afectividad es estrecho: los paradigmas cognitivo
y humanista subrayan cémo las emociones inciden en el aprendizaje y en
las interacciones del aula, situando la educacién socioemocional como una
innovacion pertinente ante nuevas necesidades pedagogicas y de bienestar
(Alvarez, 2020). En términos personales y de convivencia, ser competente
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emocionalmente implica reconocer emociones propias y ajenas, regular
impulsos y actuar con mayor autocontrol, contribuyendo a una conviven-
cia saludable dentro y fuera del aula (Garcia, 2012).

Marco metodolégico
Fundamentacion

Para comenzar, es valioso mencionar que la sistematizacién desde
una mirada de Patricia Castafieda se compone por un proceso analitico y
a su vez reflexivo el cual da lugar a la existencia de nuevos conocimientos,
pero, ademas, lo caracteriza por ser un procedimiento que da lugar a nue-
vas experiencias y saberes a través de la misma practica (Castafieda, 2014).

Lo mencionado anteriormente, refiere a informaciéon de gran rele-
vancia, ya que al considerar que la convivencia educativa la forja e in-
volucra a toda la comunidad, es valioso el llevar a cabo el proceso de
sistematizacion de manera participativa, involucrando de manera directa
a sus participantes a través del levantamiento de sus percepciones y va-
loraciones en cuanto a las acciones llevadas a cabo por el equipo, con el
objetivo de proponer a través de las practicas, experiencias, aprendizajes,
sustento teérico y metodolégico mejoras las cuales potencien las acciones
ejecutadas.

Es importante establecer que el objetivo de las acciones del equipo
de convivencia educativa se centra en la formacién y sostenimiento de
un ambiente escolar saludable, el cual permita a todos las y los miembros
de la comunidad llevar a cabo sus metas y lograr su desarrollo integral, a
través de la prevencion de conductas disruptivas que atenten con la sana
convivencia, promoviendo el bien comun, el respeto mutuo, la tolerancia
e inclusion, asi como también aplicando normas sancionatorias cuando la
situacion lo requiera.

Para plantear la relevancia del Trabajo Social en el proceso de siste-
matizacion, es importante mencionar que el Trabajo Social es una discipli-
na la cual busca la promocién de cambios sociales para lograr la liberacién
de los pensamientos, ideas y comportamientos de las comunidades y asi
aportar positivamente al bienestar de la sociedad como tal (Santos et al.,
2023).

En base a lo anterior, es importante destacar que los objetivos tan-
to de la profesion como de la sistematizacién se alinean, ya que ambas
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fomentan y apuntan al desarrollo del pensamiento critico, promueven la
capacidad de conectar con el otro, asi como también lograr identificar las
practicas que aportan para la consecucién de objetivos y aportar al bienes-
tar de la comunidad, con la finalidad de identificar aquellas conductas que
aportan, as{ como también distinguir las que no, para habilitar espacios
que den lugar a generar cambios, modificar conductas y formar interven-
ciones que den respuesta a las necesidades de la comunidad.

Objetivos con fines de sistematizacion: Analizar la valoracion del
quehacer profesional del equipo de convivencia educativa, por parte del
centro de apoderados y cuerpo estudiantil del Liceo San Juan Bautista de
Hualqui.

Colectivos participantes

Los colectivos participantes corresponden a los participantes del
proceso de sistematizacion, quienes tienen la posibilidad de vivenciar de
forma significativa la experiencia que se busca sistematizar. La relevan-
cia de los colectivos en el proceso de sistematizacién asegurara que la in-
formacién recopilada sea fidedigna (Castafieda, 2014). A continuacion, se
presenta la Tabla 1, que delimita los colectivos participantes de la presente
sistematizacion:
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Tabla 1. Colectivos participantes

Colectivo Funciones

Participan activamente en la

) comunidad educativa, respetando
Colectivo A: Centro de padres o ]
o la diversidad, cumpliendo con
y apoderados, constituido por . .
) ) los compromisos asumidas en el
presidente, tesotero/a y secretario/a o ’ )
establecimiento, ademas, manifiestan

opiniones y propuestas.

Cumplir con los requisitos

) o establecidos por el establecimiento,
Colectivo B: Cuerpo estudiantil, que
los cuales apuntan a respetar las
forma parte del centro de alumnos ) ) o
i . normas de convivencia, participar en
del Liceo San Juan Bautista de o ) )
. las actividades recreativas, cumplir
Hualqui. ] ) ) )
con los horatios, niveles de asistencia

y evaluaciones curriculares.

Encargados de la ejecucion de

acciones que propicien un sano
Colectivo C: Equipo de convivencia ambiente de convivencia, ademas
educativa de la activacién de protocolos y

actuacion e intervencion con otras

entidades cuando el caso lo requiera.

Encargadas del proceso de
recoleccion y andlisis de informacion,
Colectivo D: Sistematizadoras elaboracién y aplicacion de

instrumentos y técnicas a los

colectivos participantes A y B.

Técnicas con fines de sistematizacién

Revision documental es una técnica la cual ayuda en la construccion
de conocimientos a partir de del analisis y recopilacién de informacion de
un tema en especifico (Gémez et al., 2017). Dentro de los documentos que
seran revisados en esta sistematizacién se encuentra: Reglamento interno
del Liceo San Juan Bautista (Protocolos) y la Politica Nacional de Convi-
vencia Educativa (definiciones conceptuales y objetivos de la politica). En
segundo lugar, se utilizara la entrevista semiestructurada, técnica flexi-
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ble que permite obtener informacion profunda, vinculada a la experiencia
del entrevistado (Mendoza, 2018), tal como se especifica en la tabla 2 y 3.

Tabla 2. Preguntas orientadoras

Colectivo | Categoria | Subcategorias | Preguntas

Percepcion so- | 1. ¢Quiénes son los profesionales que forman
bre el quehacer | parte del equipo de Convivencia Educativa del
profesional establecimiento?

2. Segun su opinion ¢Por qué es importante que
exista un equipo de Convivencia Educativa en el

. establecimiento?
Colectivo 3 : actividad liza cl ino de Convi
A: Centro . ¢Qué actividades realiza el equipo de Conviven-

cia Educativa destacaria positivamente? ¢Y cuales

de padres y | Valora- > ;
cree que se podrian mejorar?

apoderados, | cién del

consti- quehacer 4. ¢Cual es la importancia del equipo de Convi-
tuido por profesio- vencia Educativa en la resolucién de conflictos
presidente, | nal escolares?
tesorero/ay B . - BN
. Participacion 1. ¢Qué instancias de participacién tienen ustedes
secretario/a ; ; o ! . ..
en el equipo con el equipo de Convivencia Educativa?, ;:Cémo
de convivencia | valora esas instancias?
educativa

2. ¢Qué acciones propone usted para mejorar la
participacion del Centro de Padres y Apoderados
en la mejora de la convivencia educativa en el

establecimiento?
Percepcion 1. ¢Quiénes son los profesionales que forman
del quehacer parte del equipo de Convivencia Educativa del
profesional establecimiento?
Colectivo 2. Segin su opinién ¢Por qué es importante que
B: Cuerpo exista un equipo de Convivencia Educativa en el
q
estudiantil, establecimiento?
ue forma | Valora- . . .
4 = 3. ¢Qué protocolos que se aplican en el estableci-
parte del cién del : 5N . e
miento conoces? Nombrelos y ejemplifiquelos.
centro de quehacer
alumr}os profesio- Aspectos 1. ¢De qué manera el equipo de convivencia con-
del Liceo nal valéricos y tribuye al liceo?
San Juan i B} . . . .
J emocionales 2. ¢{De qué manera el equipo de convivencia contri-
Bautista de creq quip
Hualqui buye a su bienestar? ¢podtia sefialar alguna accién

realizada por ellos?

3. ¢Cémo se relaciona el equipo de convivencia
escolar en sus emociones?

Analisis

En esta sistematizacion se empleard analisis categorial, entendien-
do el tratamiento de informacién organizado en categorias definidas por
referentes tedrico-conceptuales y por marcos institucionales y programa-
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ticos (Castafneda, 2014). El procedimiento sera deductivo, ordenando los
datos segin categorias vinculadas a los objetivos especificos, el guion te-
matico y las preguntas orientadoras.

Tipo de triangulacién

En esta sistematizacion se aplicard triangulacion de técnicas, en-
tendida como el uso simultaneo de dos o mas técnicas de recoleccion para
captar la experiencia desde multiples perspectivas (Castafieda, 2014). Se
utilizaron grupo de conversacion, revision documental del Reglamento
Interno, Manual de Convivencia del Liceo y Ley de Convivencia Educativa
y entrevistas semiestructuradas al centro de padres y centro de estudiantes
(Castafieda, 2014).

Validacién

El tipo de validacién que se emple6 fue una validacién interna, pues-
to que se trealiza una revision permanente por parte de la docente guia.
Ademas, de la validaciéon externa, la cual se envié a dos expertos, uno
experto en la practica social a sistematizar y otro experto en metodologia
de sistematizacién.

Aspectos éticos de la sistematizacién

El rigor ético de la sistematizacion se sustentd en cuatro principios:
confidencialidad, respeto, escucha permanente y consentimiento informa-
do. El consentimiento informado se utilizé para asegurar que las y los
participantes conocieran los alcances del proceso, sus derechos y deberes,
y aceptaran participar de manera voluntaria (Norefia et al., 2012). La con-
fidencialidad resguardé la identidad y la informacion entregada, asignan-
dose seudénimos o numeracion para reforzar el anonimato (Norefia et al.,
2012). Asimismo, el respeto y la escucha activa orientaron la aplicacién
de entrevistas y grupos de conversacion, atendiéndose tanto al contenido
como a los componentes no verbales y paraverbales del mensaje (Garcia
etal., 2014).
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Resultados

Percepcion del quehacer profesional

En relacion con el tema principal, se abordé el subtema percepcion
del quehacer profesional, referido a como el estudiantado valoré al equipo
de convivencia educativa y sus acciones. A partir de ello, se recopilaron los
siguientes fragmentos discursivos.

“...la violencia escolar, tipo de abusos que hay, las normas de convi-
vencia, entre otros. No logro recordar bien los nombres, pero si sé varios que
ayndan a saber que hacer en los problemas que se presenten...” (EST1).

“...cuando hay problemas con otros comparieros siempre dicen que
vengamos acd a la oficina para conversar antes de ponerse a pelear, si nos
molestan venir avisar acd también para no reaccionar de mala manera...”

(EST2).

“...cuando hay un conflicto entre comparneras que pelean, se hacen
mediaciones creo que se llaman, abi conversany arreglan los problemas. ..”
V... se firman compromisos de no volver a estar metida en problemas. ..”

(EST2).

A continuacién, se presenta una figura la cual sintetiza los discursos
entregados por los colectivos participantes.

Los estudiantes

Actividades
comprenden al equipo

preventivas de

de convivencia
educativa como en

ente cercado a la %\
comunidad

gran interés para

\ /{' los estudiantes

& & = A ,
= PERCEPCION DEL =
QUEHACER PROFESIONAL
DEL ESTUDIANTADO
ejet::a:l?sl?:rslos VO/ \% corrgztii:iads?dc:sarlas

profesionales
suelen ser

y talleres abocadas
al respeto y buen

reparadoras trato

Figura 1. Percepcion del quehacer profesional por parte del estudiantado

252



....................... CAMINOS DE (DE)CONSTRUCCION Y APRENDIZAJES

La Figura 1 expresa que el estudiantado describi6 al equipo de con-
vivencia como cercano y con una relacion cordial, aun cuando cumple
funciones asociadas a la activaciéon de protocolos y la aplicacion de sancio-
nes. Asimismo, valoré sus acciones como reparadoras y preventivas, con
buena recepcion en la comunidad. Los temas mas abordados se vincula-
ron al respeto y buen trato, mediante charlas, talleres y actividades recrea-
tivas dirigidas a la comunidad educativa.

Participacion en el equipo de convivencia educativa

La siguiente subcategoria abordo la percepcion del centro general de
padres sobre la participacion de los apoderados en convivencia, destacan-
do las instancias promovidas por el establecimiento y la relevancia de su
involucramiento. Estos aspectos se reflejaron en los siguientes fragmentos
discursivos.

“...Las instancias que nosotros tenemos para tener una reunion
Jormal con el equipo convivencia escolar son los consejos escolares, las re-
uniones mensuales que hacemos como centro de apoderados...” (AP1).

“...aportar a la educacion de calidad en el estableciniento y esa edn-
cacion la entendemos no solamente desde una perspectiva cierto emocional
Y académica. ..”

“...seria bueno que se pudiese crear un canal de comunicacion direc-
to entre el Centro de Padres y el equipo. ...”" (AP2).

“...participar activamente en campanas de prevencion, como algn-
nas charlas que se han realizado o talleres, y no estar solo como espectado-
res, sino que también siendo parte de ellos” (AP2).

A continuacion, se presenta una figura 2 la cual sintetiza los discursos
entregados por los colectivos participantes.
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Figura 2. Participacién en el equipo de convivencia educativa

A partir de lo sefialado por los apoderados en la figura, se observo
que valoraron las instancias (formales e informales) en que fueron convo-
cados a participar. Asimismo, destacaron la necesidad de contar con un
canal de comunicacion directo con el equipo de convivencia para facilitar
el flujo de informacién. Finalmente, relevaron la importancia de fortalecer
la participacién de padres, madres y apoderados, reconociendo al centro
de padres como un actor clave en dicho proceso.

Estrategias

La siguiente subcategoria refiere a los tipos de estrategias que son
utilizadas por el equipo de convivencia educativa respecto a las situaciones
que se presentan en la cotidianidad del establecimiento, esto se puede ob-
servar a través de los siguientes fragmentos discursivos.

“...talleres de convivencia donde conversamos temas atingentes a la
comunidad educativa, charlas de antocuidado, campariias de buen trato y
actividades recreativas...” (O1).

“... grupo de estudiantes promotores de la sana convivencia, ellos
deben velar por la buena convivencia, la resolucion de conflictos y la comu-
nicacion efectiva de su curso...” (PS1).

“...actividades basadas en temdticas de valores, como camparias
solidarias y concurso donde se premia el buen comportamiento de cada
curso...” (PS1).

254



....................... CAMINOS DE (DE)CONSTRUCCION Y APRENDIZAJES

Las estrategias del equipo de convivencia educativa, se puede deter-
minar que los profesionales aplican diversas estrategias para el correcto
desarrollo de la convivencia educativa del establecimiento, de las cuales se
puede destacar las actividades recreativas como herramienta de distraccién
y de buen uso del tiempo libre, ademas de jornadas y talleres con fines
reflexivos abocados a valores, como el respeto, la resolucion de conflicto,
etc. Otras estrategias que se pueden visualizar son las campafias solidarias
y de buen trato, que buscan concientizar. Los profesionales reconocen la
creacion del Centro General de estudiantes como una estrategia patra la
autonomia y liderazgo positivo de los estudiantes, donde ellos mismos son
quienes promueven practicas de sana convivencia.

Aprendizajes y conclusiones

Los aprendizajes emergentes mostraron, en primer lugar, que la con-
vivencia escolar se sostuvo en la construccion de confianza y legitimidad
relacional. El estudiantado describi6 al equipo de convivencia educativa
como cercano y disponible para la escucha, aun cuando reconocié su rol
en la activacién de protocolos y en la aplicacion de sanciones. Este hallaz-
go sugirié que la autoridad institucional no se ancl6 exclusivamente en el
control normativo, sino en un vinculo cotidiano basado en el buen trato y
en la disposicion a orientar antes que sancionar.

En segundo término, se observé que la prevencién operd como una
estrategia pedagdgica y no solo como respuesta reactiva. Los relatos estu-
diantiles destacaron charlas, talleres y orientaciones concretas para evitar
la escalada del conflicto, enfatizando la invitacién a conversar “antes de
ponerse a pelear” y a acudir al equipo para canalizar situaciones problema-
ticas. En este sentido, el conflicto fue comprendido como un fenémeno
gestionable, susceptible de ser trabajado formativamente mediante herra-
mientas que promueven la autorregulacion y la convivencia respetuosa.

Un tercer aprendizaje relevante fue la presencia y reconocimien-
to de la mediacién como dispositivo reparador. La mencioén explicita a
“mediaciones” y a la firma de compromisos evidenci6 la existencia de
procedimientos orientados a recomponer vinculos y establecer acuerdos
de convivencia, reduciendo la centralidad de abordajes punitivos. Esto
permitié inferir que, al menos desde la experiencia del estudiantado, el
establecimiento dispuso de mecanismos para tramitar diferencias y con-
flictos desde el didlogo, favoreciendo aprendizajes de responsabilidad y
autocontrol.
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Asimismo, el trabajo con apoderados mostrd que la participacion
fue valorada, pero demandé condiciones institucionales mas robustas para
sostenerse. El centro general de padres reconocié instancias formales e
informales de convocatoria, como consejos escolares y reuniones periédi-
cas; sin embargo, sefial6 como necesidad prioritaria la creaciéon de un canal
de comunicacién directo con el equipo de convivencia, a fin de asegurar
un flujo de informacién mas oportuno y bidireccional. De este modo, se
aprendi6 que la participacién no depende solo de convocatorias, sino de
la estructuracion de mecanismos estables de coordinacién y retroalimen-
tacion.

Finalmente, el analisis de las estrategias implementadas permitié
constatar una accion diversificada y coherente con un enfoque preven-
tivo-comunitario. Talleres y jornadas reflexivas en torno a valores, cam-
pafias de buen trato, actividades recreativas, iniciativas solidarias y la in-
corporacion de estudiantes promotores de la convivencia evidenciaron
que el establecimiento combiné acciones formativas, comunitarias y de
protagonismo juvenil. Este conjunto de practicas reforzé la idea de que
la convivencia se fortalece cuando se interviene tanto en la cotidianeidad
escolar como en los marcos normativos que orientan la vida en comu-

nidad.

En términos de conclusiones, los resultados indicaron que el que-
hacer del equipo de convivencia educativa fue valorado por estudiantes y
apoderados como pertinente, cercano y con orientacion preventiva-repa-
radora. La experiencia recogida mostré que el abordaje de los conflictos
tendié a priorizar el didlogo, la mediacion y la promocion del respeto,
configurando un enfoque que se alejé de respuestas exclusivamente san-
cionatorias. En esa linea, la convivencia fue asumida como un proceso for-
mativo sostenido por estrategias multiples, capaces de incidir en el clima
escolar y en la internalizacion de practicas de buen trato.

A su vez, la mediacién y los compromisos emergieron como dispo-
sitivos relevantes para la regulacion social y la reparacion de relaciones,
al permitir encauzar conflictos mediante acuerdos y tresponsabilidades
compartidas. Paralelamente, la participaciéon familiar se reconocié como
un factor necesario para la corresponsabilidad, aunque su fortalecimiento
quedé condicionado a la consolidacién de canales de comunicacién mas
directos y fluidos entre el centro de padres y el equipo de convivencia. En
el mismo sentido, el protagonismo estudiantil, a través de promotores de
convivencia y espacios organizativos, se petrfil6 como un factor protector,
en tanto habilité liderazgo positivo y prevencién situada desde los propios
pares.
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En consecuencia, el desatio central consistio en sostener un equilibrio
consistente entre la dimensién normativa y la ética del cuidado: mantener
protocolos y respuestas institucionales claras, sin erosionar la legitimidad
construida a partir de la cercania, el acompafiamiento y la orientacién. Para
ello, la continuidad y coherencia de las estrategias preventivas, junto con
una articulacién mas estructurada con apoderados y organizaciones estu-
diantiles, aparecieron como condiciones clave para consolidar una convi-
vencia escolar saludable y democratica.
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Bienestar de los trabajadores
de salud frente a la violencia
laboral. Primeras aproximaciones
investigativa estudiantil

Scarlet Andrea Caamano Gonzalez'

Introduccién

En el contexto latinoamericano, el Trabajo Social constituye una
via fundamental para promover el bienestar biopsicosocial, integrando
metodologias que se han adaptado y diversificado a lo largo del tiempo.
Actualmente el bienestar laboral constituye un eje de preocupacion para
el Trabajo Social, especialmente en contextos caracterizados por altas de-
mandas emocionales, organizacionales y relacionales, como ocurre en el
sector salud. Las transformaciones contemporaneas del trabajo, junto on
el aumento de situaciones conflictivas y violentas en la atenciéon de pu-
blicos, han tensionado de manera significativa las condiciones en que las
o los trabajadores desarrollan sus funciones cotidianas, teniendo setios
efectos para su bienestar individual y relacional. Desde esta perspectiva
integral, es posible desarrollar intervenciones en mualtiples areas que pet-
mitan contribuir a mejorar de manera sostenible la calidad de vida de las y
los trabajadores (Gemma et al., 2023).

La exposicion reiterada a episodios de violencia (ya sea fisica, psico-
légica o verbal) constituye una forma de vulneracion que afecta el bienes-
tar psicosocial de los trabajadores, deteriora el clima laboral y limita el ejer-
cicio de sus labores cotidianas, afectando de manera significativa distintas
dimensiones de la vida de una persona (Moscoso et al., 2024; Medina y
Roman, 2014). En el ambito de la salud esta problematica es de particular

1 Estudiante de pregrado, Universidad de Las Américas. Correo: scatletcaamano38(@
gmail.com
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relevancia debido al contacto directo y permanente con usuarios. El enfo-
que de Derechos Humanos ofrece un marco comprensivo fundamental de
la violencia laboral, al situar el bienestar, la dignidad y la seguridad como
derechos fundamentales y su transgresioén produce efectos a principios ba-
sicos de proteccion, reconocimiento y cuidado. De esta forma, el objetivo
de la investigacion es explorar como los episodios de violencia vivenciada
por los profesionales de la salud afectan el bienestar en su ejercicio laboral
(Cedillo, 2021).

El presente capitulo tiene como propédsito ofrecer una aproxima-
cion formativa al fenémeno de la violencia laboral en el sector de salud al
explorar como los episodios de violencia denunciados por profesionales
de la salud inciden en su bienestar durante el ejercicio laboral. El estudio
se fundamenta en el marco de los derechos humanos, abordando el bien-
estar de las personas. A partir de una revision conceptual y del analisis
de experiencias recogidas en contextos de salud, se busca exponer una
primera experiencia investigativa estudiantil orientada a problematizar de
manera critica y ética situaciones de violencia laboral, reconociendo este
ambito como un campo relevante y emergente de la practica profesional
(Guaman, 2020).

Bienestar laboral y violencia en contextos de salud:
Una aproximacién conceptual

El bienestar laboral constituye un componente central del ejercicio
profesional en contextos institucionales complejos, particularmente en el
sector de salud, donde las condiciones de trabajo suelen estar marcadas
por altas exigencias emocionales, sobrecarga laboral y contacto permanen-
te con situaciones criticas.

En base del concepto biopsicosocial de salud que propone la OMS,
el bienestar fisico, mental y social, considera aspectos subjetivos y sociales
del individuo. En el presente capitulo se pone énfasis en los efectos que
puede tener la exposicion a la violencia laboral en los trabajadores de ma-
nera que pueda incidir de forma negativa en las relaciones laborales, y en la
colaboracién de trabajo en equipo en su respectivo trabajo, como en otras
esferas de la vida (Gemma et al., 2023).

Los funcionarios que trabajan en el sector de salud ya sea adminis-
tradores, guardias, auxiliares de aseo, nutricionistas, doctores, enfermeras,
técnicos en enfermeria (en adelante Tens), etc. Son personas que se ven
expuestas a situaciones de violencia y que deben contar con mecanismos
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de proteccion, asi del mismo modo el deber del Trabajador Social com-
prender la génesis de la violencia laboral, muchas veces como expresion
de violencias estructurales, y los efectos de la violencia laboral en los pro-
fesionales que dia a dfa trabajan en dispositivos de salud.

Comprender la violencia laboral desde el Trabajo Social implica re-
conocer que no se trata unicamente de hechos individuales o aislados,
sino de problemas macroestructurales propia de sociedades fragmentadas
y que afectan la dinamicas organizacionales, culturales e institucionales
que pueden reproducir relaciones de poder desiguales y condiciones labo-
rales precarizadas.

El trabajador social interviene segun el entorno y el contexto de esta
misma forma intervienen sobre todo en el contexto laboral dénde existe
violencia en el que el trabajador social tiene que intervenir de manera so-
cial familiar y laboral de los funcionarios en el que la problematica abarca
como consecuencias afectando en las capacidades de los trabajadores so-
bre su desempefio y del mismo tiempo afecta en los lazos familiares con
base en los derechos humanos (Moscoso et al., 2024).

La violencia que perciben los funcionarios

La violencia es un fenémeno problematico multidimensional muy
complejo en el cual afecta en los ambitos psicolégicos y en el ambito so-
cial. A sf mismo la violencia se manifiesta o suelen manifestarse de diversas
maneras ya sea a corto plazo o a largo plazo. La violencia que perciben
los funcionarios pueden afectar de manera psicoldgica y provocar diversas
problematicas psicosociales, afectando a su bienestar psicolégico y a su
bienestar social los cuales algunos efectos pueden ser devastadores gene-
rando de por medio trauma, falta de motivacion, ansiedad generando asi
en la persona afectada un impacto en las interacciones con su entorno y
sobre todo en el rendimiento profesional y un deterioro emocional (Serra-
no et al., 2019).

Viazquez et al. (2025) mencionan que “la violencia fisica es cualquier
acto que inflige dafio no accidental, usando la fuerza fisica o algin tipo de
arma que, en determinadas condiciones, pueda provocat o no lesiones ya
sean internas, externas, o ambas”. (p.4).

Del mismo modo la violencia psicolégica abarca la manipulacion, la
inactividad social, control dentro de las relaciones intimas y sobre todo
humillar a la persona con insultos qué afecta a la salud mental de la per-
sona del mismo modo hace que la persona tenga sentimientos de miedo,
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de culpa, tener dificultad para tomar decisiones (Medina y Roman, 2024).

La violencia laboral, segin la Organizacion Internacional
del Trabajo (OIT), es “toda accién, incidente o comportamien-
to que se aparta de lo razonable mediante el cual una persona es
agredida, amenazada, humillada o lesionada por otra en el ejet-
cicio de su actividad profesional o como consecuencia directa
de la misma”, esta deja al trabajador o trabajadora en un estado
de vulnerabilidad que viola su derecho humano a la dignidad.
(Dimas, 2025. p.1).

Consecuencia de la violencia en el bienestar psicolégico

El acoso laboral genera efectos en la salud mental afectando al bien-
estar psicologico de la persona, generando estrés, ansiedad. Asi mismo el
acoso laboral se manifiesta coémo la violencia fisica, violencia psicoldgica
y violencia verbal las que perciben los trabajadores y que les afecta en su
bienestar (Ahumada et al., 2021).

En el Articulo 3 se habla al respecto de que todo individuo tiene de-
recho ala vida, ala libertad y a la seguridad de su persona del mismo modo
el articulo 5 se menciona que nadie serd sometido a torturas ni a penas o
tratos crueles, inhumanos o degradantes si lo planteamos la Declaracién
Universal de Derechos Humanos da importancia como base presente en
la seguridad vy el bienestar de la persona y como sustento en el Trabajo
Social (United Nations, s.f.).

La Ley sobre prevencion, investigacién y sancion del acoso laboral,
sexual o de violencia en el trabajo (21.643), conocida como Ley Karin,
establece una serie de disposiciones que protegen al trabajador contra el
maltrato laboral, acoso sexual y otras modalidades de violencia en el area.
La ley no solo fija disposiciones legales sancionatorias y medidas preven-
tivas para mantener la dignidad del funcionatio sino lo obliga a adoptar
protocolos de prevencion de la violencia en cualquier institucion de salud
(Biblioteca del Congreso Nacional [BCN], 2024).

Guaman, (2020) sefiala que a partir de esta investigaciéon que el Tra-
bajo Social juega un papel fundamental en el disefio de las estrategias de
tipo preventivo dentro de lo que es la determinacién del ambito insti-
tucional de salud, por lo que juega un papel sumamente relevante para
contribuir a construir un ambiente laboral seguro y saludable en lo que
respecta al plano social y psicologico. Esta accion el trabajador social la
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puede gestionar y sensibilizar respecto a la violencia en el trabajo y lo
que genera y reproduce la violencia en el trabajo, y por tanto también a
la violencia. Asi mismo la intervencion del Trabajo Social puede propi-
ciar la implementacién de politicas de politicas publicas que prioricen la
aptitud mental y emocional de los trabajadores en lo que respecta a lo
que se denomina el trabajo y el respeto. En el ambito de politica piblica
incorporar estas estrategias, no se trata solo de reducir los riesgos que
se generan mediante la violencia, sino que también de aportar al medio
las herramientas de apoyo, que favorecen a la poblacién dentro de este
centro institucional de salud.

Segtin Rios et al. (2025), en el Trabajo Social, la intervencién comu-
nitaria requiere incorporar la perspectiva de la propia comunidad, en este
caso, la de los trabajadores del SAR. Es fundamental que sean los propios
sujetos quienes definen y expresan cudl es la problematica que les afecta,
ya que su vision permite comprender en profundidad el contexto y las cau-
sas que la originan. Para lograrlo, es necesatio reconocer sus significados,
conocimientos, modos de vida laboral, asi como los simbolismos, creen-
cias y expresiones culturales que forman parte de su identidad colectiva.
Este acercamiento no solo favorece un diagnéstico mas ajustado a la reali-
dad, sino que también sienta las bases para la elaboracién de un marco de
estrategias de intervencion coherente, pertinente y culturalmente sensible.

Metodologia

La aproximacién metodolégica es de caracter cualitativo, orientada a
comprender las experiencias y significados que los trabajadores del area de
salud atribuyen a la violencia laboral y a sus efectos en el bienestar biopsi-
cosocial, Este enfoque resulta pertinente, por cuanto permite acceder a las
vivencias subjetivas de los actores involucrados y situatlas en sus contex-
tos (Sanchez et al., 2025).

La investigacion se inscribe en el paradigma interpretativo, el cual
privilegia la comprensiéon de la realidad social desde la perspectiva de los
propios sujetos, reconociendo, narrativas y experiencias de quienes los vi-
ven (Walker, 2022). Desde este marco, se adopta un enfoque fenomeno-
légico, que pone el acento en el mundo de la vida cotidiana y en la manera
en que los trabajadores de la salud significan sus vivencias, reconociendo la
influencia de sus contextos en las vivencias subjetivas (Poma et al., 2020).

El estudio consideré un muestreo no probabilistico, donde parti-
ciparon 17 funcionarios que trabajan en salud publica o privada de las
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comunas de Talcahuano, Laja y que afirmaron haber estado expuestos a
situaciones de violencia, para acceder a ellos se utiliz6 la técnica de bola de
nieve. Los cargos eran diversos, tales como personal administrativo, auxi-
liares de aseo, técnicos en enfermeria, enfermeros, guardias de seguridad
y otros profesionales.

La técnica de recoleccion de informacién una de ellas es la entrevista
semiestructurada, la entrevista semiestructurada permite un ampliacién y
profundidad de conocimientos, en donde el entrevistado permite acce-
der informacion detallada (Piza et al., 2019). Por su parte, el andlisis de
la informacién se llevo a cabo mediante analisis de contenido cualitativo,
lo que permiti6 identificar categorias analiticas vinculadas al fenémeno
estudiado (Abela, 2002).

En concordancia con los principios éticos del Trabajo Social, el estu-
dio resguardé el consentimiento informado, la confidencialidad de los par-
ticipantes y el uso responsable de la informacién (Torres y Victoria, 2025).

Resultados

El analisis de la informacién permitié identificar un conjunto de ca-
tegorias que dan cuenta de la experiencia de violencia laboral vivenciada
por funcionarios y funcionarias del sector de salud, asf como de sus efec-
tos en el bienestar biopsicosocial, la percepcion de seguridad institucional
y la vivencia de vulneraciéon de derechos. A continuacion, se presentan los
principales hallazgos, dando cuenta de los tipos de violencias identifica-
dos, los efectos de dichas violencias, percepciones de seguridad institucio-
nal y violencia laboral.

Tipo de violencia laboral vivenciada por los funcionarios de
salud

Como resultados de la primera categoria se evidencia que la expo-
sicién a violencia en contextos laborales constituye una expetiencia re-
currente en el ejercicio cotidiano de sus funciones, manifestandose todo
tipos de violencia (fisica, verbal, amenazas), pero principalmente la violen-
cia verbal, ejercida por los mismos pacientes de los cuales agreden verbal-
mente al funcionario.
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“Bueno, personalmente” hee..”la gente empieza” aaa..” tratarte mal,
decirte que no sirves, que estds abi de poco miis y de mona, como se dice
vulgarmente. Y la otra cosa es que “mm.. “te empiezan a tratar mal con
garabatos hee.., con insultos de todo tipo “(Administradora, salud priblica).

Junto a estas expresiones, los funcionatios relatan episodios de ame-
nazas directas, que generan temor e inseguridad en el espacio de trabajo.
En algunos casos, estas amenazas escalan hacia situaciones de agresion
fisica inminente:

“S7, tuve un problema con un paciente que inclusive amenazd con
golpearme. Y yo, un poco molesta, exaltada, le decia que me golpeara, que
10 habia problema que me golpeara. Y estuvo muy cerca de los golpes hacia
i, tratandome con insultos, empujandome. Y si no es por un enfermero
que estaba en ese minuto, el tipo me habria pegado. Fue nny desagrada-
ble, pero mny desagradable, quedé, asi como en shock.” (Administradora,
salud priblica).

La violencia fisica también esta presente, especialmente en los servi-
cios de urgencia y afecta mayormente a guardias de seguridad, auxiliares
de aseo, personal administrativo y funcionarios que trabajan expuestos en
una primera linea de atencién. En este contexto, algunos participantes
expresan sentirse desprotegidos frente a agresiones cometidas por pacien-
tes con diagnoéstico de salud mental, evidenciando en su relato la falta de
preparacion para enfrentar situaciones criticas con personas que presentan
diagnosticos de dificil manejo en salud mental, percibiendo a la vez una
falta de respaldo a nivel institucional.

Entonces, le favorece el paciente con salud mental el que agreda a un
Sfuncionario. No se les discrimina a ellos atencion. No hay un apoyo al fun-
cionario. Lo avala la salud mental, a ellos. Si ellos cometen una agresion,
la ley ampara a la salud mental a gue estan descompensados, entonces se le
da derecho a que mil veces te pueden agredir. Entonces, no hay una mano
que pare a la salud mental, en este caso, como de la esquizofrenia, o de
otras indoles que sean a la salud mental. En ese sentido, nosotros tenemos
gue aceptar ser agredidos por ellos. (Auxiliar de aseo, salud piblica).

Estos relatos dan cuenta de una percepcién de exposicién cotidia-
na a la violencia y falta de apoyo institucional relativo a proteccion de
quienes ejercen distintas funciones en el ambito de la salud y por sobre
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todo a aquellos que no tienen una formacién especializada para enfrentar
situaciones criticas con personas que tienen diagnosticos de salud mental
complejo como guardias o auxiliares de aseo.

Efectos de la violencia en el ambito personal y profesional

En base a la segunda categoria se refiere a los efectos de la exposi-
cion a la violencia en el bienestar biopsicosocial de los trabajadores, parti-
cularmente en dimensiones emocionales, personales y profesionales. Los
participantes relatan una afectacion directa en la confianza, la motivacién
y el desempefio laboral, lo que repercute tanto en su salud mental como
en la calidad del trabajo realizado.

“Para mi es la confianza. La confianza de hacer las cosas. Porgue
es sabido que nosotros en el drea de la salud tenemos que trabajar con cosas

complicadas, he:: como los medicamentos, no llegar y dar cualguier medica-
mento” (I'ENS, Salud Privada).

Desde una perspectiva organizacional, los funcionarios describen
cémo la violencia afecta su rendimiento laboral, generando un efecto acu-
mulativo que produce efectos en distintos dmbitos de su vida laboral y
personal.

‘87 lo vemos desde un punto de vista practico disminuye tu rendimiento
disminuye tu rendintiento “he:: tanto laboral como en el tema de remunera-
cion incluso puede legar a afectar en las calificaciones en este caso y al final se
vnelve que es una bola de nieve te afecta el desempeiio laboral te afecta en lo
monetario te afecta en las calificaciones te afecta después en cuanto a el trabajo
te afecta incluso a veces 19 querias dejarla pero no es simplemente no tenia otro
tema que dejarla y no tenia nada mds que hacer era como ya me puse en la
nota no pasd nada_y ya lo dejd pasar la segunda vuelve a pasar te lo vuelve a
dejar pasar ya después como que ya ni siquiera te importa era como el desen-

peio laboral se te ve netamente afectado en el tema de produccion porque eso
es lo que al final lo que busca el sistema priblico gue 19 te vuelvas parte de €,
como una mdiquina”(Enfermero salud, publica).

De la misma forma, se identifican efectos emocionales profundos,
asociados a sentimientos de miedo, desilusién y desgaste psicolégico, es-
pecialmente cuando las agresiones incluyen amenazas o violencia fisica.
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Impactos, be:: puede ser, son impactos como mds psiquidtricos, en-
cuentro que uno queda como tan desilusionado, decepcionado, muchas veces
con miedo porque tanto los golpes como la amenazga uno no sabe con qué
estd tratando y no sabe si a lo mejor viene con mal intencion o te puede espe-
rar fuera del trabajo o puede pasar alguna situacion mucho mdis complicada

(TENS -Sistema piiblico).

Estas experiencias reflejan cémo la violencia laboral trasciende el
espacio de trabajo, afectando la vida personal y emocional de los funcio-
narios, y generando en algunos casos estados de angustia, enojo, tristeza
y frustracion.

Frustracion. Porgue no sé, en i caso me pasd, yo como que decia
Chuta, necesito hacer esto para no estar expuesta a esto. Entonces, en lo
personal, me frustraba mucho y me sentia “hee...” sin, sin ganas (Iraba-
Jjadora, piblica).

En los relatos mas extremos, se evidencia que la exposicion constan-
te a violencia verbal y psicoldgica puede derivar en afectaciones graves a la
salud mental, incluyendo ideacion suicida, lo que da cuenta de la magnitud
del problema y de la urgencia de abordajes integrales.

Seguridad institucional y percepciones sobre la normativa
vigente

En base a la tercera categoria se refiere a la percepcién de seguri-
dad y el rol de la legislaciéon y normativa de proteccion a los trabajadores
frente a la exposicion a la violencia. La mayorfa expresan no se sienten
suficientemente protegidos y seguros de las instituciones en que trabajan,
evidenciando déficits en medidas de seguridad, protocolos y apoyo frente
a la exposicion a situaciones de violencia tanto de usuarios como entre los
mismos funcionarios.

En este contexto, la Ley N°. 21.643 sobre prevencion, investigacion y
sancion del acoso laboral, sexual o de violencia en el trabajo, mas conocida
como Ley Karin es percibida de manera ambivalente. Algunos funciona-
rios reconocen su importancia, pero cuestionan su efectividad y aplicacién
practica.
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Es una ley bastante interpretativa y hay cosas que “hee” no deberian
tomarse a la ligera y deberia sufiir bastantes modificaciones porgue si bien
es la ley de proteccion contra el trabajador y todo lo que ti quieras es una
ley que actualmente estd en panales prdcticamente tiene gue sufrir muchas
modificaciones esclarecer muchos puntos determinar sanciones ms graves,
ete, ete (Enfermero, Sistema Privado).

Estas opiniones reflejan una distancia entre el marco normativo
y la experiencia concreta de los trabajadores, reforzando la sensacién
de inseguridad y de desproteccién institucional. Las consecuencias de
una exposicién constante a la violencia llevando incluso a generar cua-
dros de angustia, depresion o sensaciones de querer atentar contra su
vida.

Las consecuencias pueden llegar incluso a la vida de la persona Qué
quiere decir que la persona en base a la violencia verbal o psicologica cons-
tante puede llevar a que la persona sienta sensaciones de querer suicidarse.
Por ende, no solo afecta en un drea laboral sino que también afecta a nivel
personal

Violencia laboral y vulneracién de derechos

El analisis permiti6 identificar que los funcionarios interpretan la
violencia laboral como una forma de vulneracién de derechos, particular-
mente en relacién con el derecho a la dignidad, la seguridad y el bienestar.
Desde esta perspectiva los participantes cuestionan la naturalizacion del
maltrato en el trabajo y demandan reconocimiento como sujetos de de-
rechos.

No se trata solo de agnantar situaciones dificiles, se trata de que nos
reconozcan como personas con derechos, no como simples prestadores de

servicio (LTrabajador de Salud pitblica).

Los hallazgos muestran que el bienestar biopsicosocial en contextos
laborales, son reconocidos en la Declaracién Universal de los Derechos
Humanos y en distintos instrumentos de derechos humanos, siendo uno
de los principales el Convenio N° 187 sobte marco promocional para la
seguridad y salud en el trabajo de la Organizacién Internacional del Tra-

bajo (OIT).
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Asimismo, los relatos permiten proyectar la relevancia de esta pro-
blematica mas alla del sector salud, identificando que esta misma exposi-
cién a la violencia se podtia encontrar en otros setvicios y/o repatticiones.

“Esto no solo pasa en salud, también en escuelas o en el transporte
pitblico. Parece que nos olvidamos de que detrds de un uniforme hay nna

persona” (Trabajador de salud priblica).

En el caso del sector de salud, se constaté que la violencia laboral
tiene efectos de manera directa en la dimensién psicoldgica y social de los
trabajadores. Entre las consecuencias mas comunes se encuentran la dis-
minucion del rendimiento laboral, el aumento del ausentismo y la desmoti-
vacion en el cumplimiento de las funciones. Estos efectos se reflejan tanto
en la calidad de vida personal como en el clima organizacional, afectando
indirectamente la calidad del servicio entregado a la comunidad.

Finalmente, los resultados evidencian la necesidad de disefiar estra-
tegias de intervencion que integren marcos normativos, formacion en ha-
bilidades de afrontamiento y mecanismos institucionales de apoyo. Esta
visién se alinea con el rol del trabajo social como disciplina que articula
teorfa y practica para promover entornos laborales seguros, dignos y res-
petuosos de los derechos fundamentales.

Conclusion

El Trabajo Social desempefia un papel clave en el abordaje de la vio-
lencia laboral en contextos de salud, particularmente a través de interven-
ciones situadas que consideran las caracteristicas especificas del entorno
laboral y las experiencias de quienes lo habitan. En este contexto, la imple-
mentacién de estrategias orientadas a generar espacios de didlogo y for-
macion especifica para enfrentar situaciones criticas resulta fundamental.

Acciones como la realizaciéon de grupos focales o espacios conver-
satorios permiten recoger las interpretaciones y perspectivas de los tra-
bajadores de la salud que han sido afectados por situaciones de violencia,
favoreciendo procesos de escucha, reconocimiento y participacioén. Estos
espacios no solo aportan desde la expresion de problematicas y vivencias,
sino que también permiten que los propios trabajadores aprendan de expe-
riencias compartidas en la forma de enfrentar situaciones criticas y mejore
la cohesion entre los equipos de trabajo. Por otro lado, desde estos mismos
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espacios pueden proponer alternativas de solucion y reconocerse como ac-
tores centrales en la construccion de cambios orientados a mejorar el clima
laboral, promoviendo dinamicas colaborativas y reflexivas en los espacios.

Asimismo, resulta fundamental considerar el bienestar integral de
los funcionatios como un eje priotitario de intervencién. Esto implica la
necesidad de desarrollar mas investigaciones que permitan identificar con
mayor precision los tipos de agresiones (de cualquier naturaleza) a las que
los trabajadores del sector salud se ven enfrentados. Contar con este tipo
de informacién constituye un insumo clave para el disefio de estrategias
de prevencion y respuesta pertinentes y contextualizadas. En este sentido,
la implementacién de talleres socioemocionales orientados al manejo del
estrés, actuacion frente a situaciones criticas y a otras dificultades propias
de sus funciones emerge como una accién relevante, ya que no solo con-
tribuye al cuidado de la salud mental de los trabajadores, sino que también
fortalece el clima laboral y la cohesion de los equipos de trabajo.

Desde una perspectiva tedrica y profesional el rol del trabajador so-
cial se sustenta en la articulacién entre teorfa y practica, con un énfasis
central en el enfoque de derechos humanos y en desarrollar estrategias
innovadoras eficientes para la aplicacién de las normativas vigentes que
resguardan la dignidad y seguridad de los trabajadores. En este contexto,
los marcos legales adquieren especial relevancia, al establecer mecanismos
de proteccién frente al acoso laboral y la exposicion a diversas formas
de violencia. No obstante, su efectividad depende en gran medida de su
adecuada implementacién y de la articulacion con politicas publicas que
permitan desarrollar planes, programas y proyectos orientados a abordar
de manera integral la problematica de la violencia en contextos laborales
en el sector salud, garantizando condiciones de trabajo dignas y seguras
para el ejercicio profesional.

Finalmente, esta reflexion se presenta como una aproximacién inicial
a un fenémeno complejo, y de ninguna forma pretende agotar el andli-
sis, sino mas bien visibilizar un problema social y aportar a si discusion
y proyeccion para futuras investigaciones. De esta forma caracterizar las
diversas formas de violencia que se dan en contextos laborales en el sector
salud resulta necesario para avanzar en el desarrollo de estrategias que pet-
mitan garantizar un bienestar no solo para los usuarios de salud, sino que
para todos los profesionales y trabajadores del area que cumplen diversos
roles. Lo anterior no es solamente una necesidad detectada, sino que es
una obligacién ética para el fortalecimiento del sistema sanitario y para el
cuidado integral de la poblacién, objetivos que se sitdan en el centro del
quehacer del Trabajo Social.
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Reflexiones e invitacidon final

Yasna Anabalén Anabalén'
Felipe Norambuena Conejeros”

Oliver Farifia Albornoz®

Al finalizar estas paginas dedicadas a la formacién en Trabajo Social
en América Latina, en el contexto de la reciente conmemoracién de los
100 afios del Trabajo Social Latinoamericano, el presente libro supone
un ejercicio reflexivo de distintos actores académicos, profesionales y es-
tudiantes de pre y postgrado de Trabajo Social que busca ser una arti-
culaciéon tedrica, pedagogia y politica que, lejos de cerrar debates, busca
abrirlos y exponerlos situandolos en una perspectiva de proyeccion critica
para los afios venideros (Iamamoto, 2007; Netto, 2015). Estas ultimas pa-
ginas se proponen, por tanto, como un espacio de sintesis reflexiva e inte-
gradora, orientado a releer los aportes del libro a la luz de sus principales
nucleos, reconociendo la pluralidad de voces que han contribuido a su
construccion y que, en conjunto, configuran un campo de saber situado,
tensionado y en permanente disputa.

Todos los capitulos que componen esta obra coinciden de una u otra
forma en una premisa fundamental: la formaciéon en Trabajo Social no
puede ser comprendida como un proceso neutral, sino que debe ser en-
tendida como una practica social y educativa profundamente imbricada en
relaciones de formacion horizontales, marcos epistemolédgicos y proyectos
ético-politicos del perfil de profesionales que queremos formar y del tipo
de sociedad que queremos construir. Desde esta perspectiva, la formacion

1 Universidad de Las Américas, Concepcion Chile. https://orcid.org/0000-0003-
4279-6062

2 Universidad de Las Américas, Concepcion Chile. https://orcid.org/0009-0003-
1598-3871

3 Universidad de Las Américas, Concepcion Chile. https://orcid.org/0000-0002-
9362-3893

275



VOCES, HORIZONTES Y EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS ¢ « « ¢ ¢ v v v ot v v oo noannsnnss

profesional aparece como un espacio estratégico de produccion y repro-
duccién (pero también de cuestionamiento y critica constante) de sentidos
sobre el Estado, las politicas sociales, las familias, los territorios, las violen-
cias y las subjetividades (Healy, 2022; Payne, 2014; Rozas Pagaza, 1998).
El libro dialoga, de este modo, con la tradicion critica latinoamericana del
Trabajo Social, retomando y actualizando los aportes de la reconceptuali-
zacion, las epistemologias del Sur, el feminismo critico y los enfoques de
derechos humanos, al tiempo que los reinterpreta a la luz de los desafios
pedagdgicos y de los desatios contemporaneos de la educacion superior.

Uno de los ejes transversales que atraviesa la obra es la problema-
tizacion del curriculum y de las practicas pedagogicas como campos en
disputa, en tanto los planes de estudio, las metodologias de ensefianza, la
supervision, la sistematizacion y la investigacion en Trabajo Social no ope-
raron como dispositivos neutros, sino como configuraciones histéricas
que expresaron concepciones especificas de conocimiento, intervencién
y profesionalidad (Rozas Pagaza, 1998; Castafieda, 2014). Los capitulos
agrupados en torno a los fundamentos tedricos y a las propuestas curticu-
lares evidencian que los planes de estudio, las metodologias de ensefian-
za, supervision, sistematizacion e investigaciéon en Trabajo Social no son
meros artefactos técnicos, sino configuraciones histéricas que expresan
determinadas concepciones de conocimiento, intervencién y profesiona-
lidad. En este sentido, la apuesta por una formacion critica implica cues-
tionar las logicas tecnocraticas y funcionalistas que han tendido a reducir
el Trabajo Social a un rol operativo, desplazando su potencial analitico, y
su posicionamiento ético-politico. La formacion, desde esta clave, se con-
cibe como un proceso orientado a la construccién de pensamiento critico,
reflexividad formativa y profesional y compromiso con la transformacioén
social, articulando teorfa y practica, y reforzando la exigencia de producir
conocimiento con rigurosidad, reflexividad y criticidad como desafio ético
del Trabajo Social (Iturrieta, 2016; Healy, 2022; Dominelli, 2002).

En continuidad con lo anterior, los capitulos dedicados a innovacioén
pedagodgica y metodologias activas invitaron a redefinir la innovacion en
la ensefanza del Trabajo Social como una practica situada y éticamente
orientada, mds que como la mera incorporacién de tecnologias o modas
didacticas. Esta comprension dialogd con desarrollos latinoamericanos
que han insistido en el caricter pedagdgico de la profesion y en la nece-
sidad de practicas formativas coherentes con una racionalidad critica y
emancipadora, desplazando relaciones verticales hacia mediaciones mas
dialogicas y reflexivas (Bermuadez-Pefia, 2022; Cifuentes Gil, 2024). En el
campo chileno, la apuesta por metodologias situadas reforzé la relevancia
de producir aprendizaje desde vinculos contextualizados, interacciones
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pedagogicas significativas y articulaciones reales con comunidades y terri-
torios, cuidando la pertinencia de los dispositivos formativos y evaluativos
(Hernandez, 2021).

Desde esa clave, experiencias como la musica, la simulacién, la au-
toetnografia y, especialmente, la sistematizaciéon de practicas formativas
evidenciaron que los aprendizajes se robustecieron cuando el estudiantado
fue reconocido como sujeto activo de conocimiento y cuando la docencia
habilité espacios de co-construccion entre teorfa, practica y experiencia.
La sistematizacion, en particular, operé como una estrategia pedagogica e
investigativa que permitié leer criticamente lo vivido, transformar la expe-
riencia en saber comunicable y retroalimentar las practicas profesionales y
docentes (Castafieda, 2014; Chandia, 2021). Este giro exigi6, ademas, asu-
mir la produccién de conocimiento en Trabajo Social como desaffo ético,
cuidando rigurosidad, reflexividad y criticidad en la formacién (Iturrieta,
2010).

Otro aspecto de relevancia se vincula con la centralidad otorgada a
la dimension ética en la formacion profesional. La reflexion sobre instru-
mentos de acciéon profesional como el informe social, la intervencion con
familias, la practica clinica y los dispositivos de simulacién ponen de relie-
ve que el Trabajo Social se ejerce en escenarios de alta complejidad moral,
donde el conocimiento especializado adquiere un caracter performativo
y produce efectos concretos en la vida de las personas. En este marco, la
formacion inicial y continua enfrenta el desatio de integrar rigurosamente
las dimensiones tedricas, metodolégicas y ético-politicas del quehacer pro-
fesional, evitando tanto el reduccionismo técnico como el voluntarismo
acritico. La insistencia en el juicio profesional fundamentado, la reflexivi-
dad sobre el poder del lenguaje y la necesidad de controles epistemologi-
cos y éticos aparece como una constante tanto en la formaciéon como en
el quehacer profesional, desde los primeros acercamientos a la realidad
profesional, a través de los procesos de practica.

Las perspectivas feministas, de derechos humanos e interseccionales
desarrolladas en la obra profundizan esta discusion al situar la formacién
en Trabajo Social en contextos histéricos atravesados por desigualdades
estructurales, violencias patriarcales y herencias coloniales. Desde estas
miradas, se problematizan categorfas naturalizadas en la ensefianza y en la
intervencién (como familia, normalidad, funcionalidad o riesgo), eviden-
ciando su caracter historico y politico. Asimismo, se plantea la necesidad
de construir practicas pedagogicas que no reproduzcan légicas de domi-
nacién ni violencias simbolicas, sino que promuevan procesos formativos
orientados a la dignidad, la diversidad y la justicia social. La incorporacién
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de estas perspectivas no es presentada como un complemento, sino como
un componente estructural de una formacioén disciplinar pertinente y so-
cialmente responsable.

Un rasgo distintivo de este libro es la inclusion y legitimacion de
las voces estudiantiles como actores relevantes y protagonistas en la pro-
duccién de conocimiento y en la reflexion critica sobre la formacion. Al
recuperar experiencias situadas de practica, sistematizacion e investigacion
inicial, los capitulos permiten comprender la formacién “desde dentro”,
visibilizando tensiones entre expectativas institucionales y condiciones
reales de aprendizaje, asi como procesos de construccion identitaria que
se configuran en el cruce entre intervencion, supervision y reflexividad
(Parola, 2020; Concha-Toro et al., 2020). Estas narrativas, ademas, mues-
tran que la practica no opera como un espacio “natural” o meramente apli-
cado, sino como un dispositivo formativo que demanda acompafiamiento
pedagodgico consistente, marcos de supervision claros y una lectura critica
del curriculum oculto que emerge en la cotidianeidad profesional (Parola,
2020; Sanhueza-Diaz et al., 2025).

En esta linea, la evidencia reciente sugiere que el aprendizaje en
practica se intensifica cuando existen condiciones de tutorfa y mediacién
docente que favorecen comprension, agencia y aprendizaje profundo, es-
pecialmente en trayectorias con alta carga académica (Lagos et al., 2023).

Del mismo modo, la dimensién socioemocional aparece como parte
constitutiva del proceso formativo: las biticoras y registros reflexivos per-
miten reconocer afectaciones, miedos, inseguridades y también experien-
cias de satisfaccion profesional, que inciden en la autopercepcion, la ética
del cuidado y la disposicion a disputar sentidos hegemoénicos de la profe-
sién (Anabalén et al., 2018; 2024). Estas voces interpelan a la academia al
exigir dispositivos de formacion mas coherentes con la naturaleza critica
del Trabajo Social, articulando investigacion e intervencién como nicleos
inseparables de la profesionalidad contemporanea (Diaz, 2025).

A partir de la lectura integrada de los distintos aportes, es posible
identificar al menos cuatro desatios estructurales para la formaciéon en
Trabajo Social en América Latina. En primer lugar, un desafio epistemo-
légico, vinculado a la consolidacién de matcos tedricos criticos, situados y
plurales que dialoguen con las realidades locales sin renunciar a la rigurosi-
dad conceptual. En segundo lugar, un desafio pedagogico, referido al dise-
flo de experiencias formativas coherentes, innovadoras y reflexivas, capa-
ces de articular saberes académicos, practicas profesionales y trayectorias
estudiantiles diversas. En tercer lugar, un desafio institucional, asociado
a las tensiones que imponen los sistemas de aseguramiento de la calidad,
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la estandarizacion curricular y la precarizacion del trabajo académico, que
muchas veces limitan proyectos formativos criticos.

Un desafio politico-profesional central consistié en fortalecer la
identidad disciplinar del Trabajo Social en un escenario donde la interven-
cion ha tendido a ser capturada por l6gicas gerenciales, de estandarizacion
y cumplimiento, que pueden reducir el oficio a ejecucion operativa. Reafir-
mar esa identidad supuso sostener su densidad ético-politica y critica, esto
es, su capacidad de interpretar la cuestion social en sus determinaciones
histéricas y de disputar lecturas que naturalizan desigualdades (lamamo-
to, 2008). En el caso chileno, esta preocupacion se vuelve especialmente
relevante al considerar que la profesionalidad del Trabajo Social se ha con-
figurado en tension con procesos historicos y politicos que han marcado
su legitimidad, racionalidades de actuacién y condiciones de ejercicio (Cas-
tafieda-Meneses, 2024).

En términos de incidencia, el reto no se limité a “participar” en lo
publico, sino a intervenir con agencia en el ciclo de las politicas publi-
cas (diagnéstico, disefio, implementacion y evaluacion), entendiendo que
el vinculo entre Trabajo Social y politicas sociales constituye un campo
donde la profesiéon se define y se disputa (Quiroz, 2013). La evidencia
sobre implementacién de programas en Chile mostrd, ademas, que las
y los profesionales de primera linea enfrentan tensiones estructurales y
despliegan formas de “resistencia profesional” en la micropolitica coti-
diana, lo que confirma que la incidencia también ocurre en la traduccién
practica de los mandatos institucionales y en la defensa de criterios éticos
frente a matcos injustos o inapropiados (Mufioz-Arce et al., 2022). En este
marco, fortalecer identidad e incidencia exigié robustecer la produccion
de conocimiento como responsabilidad ética con rigurosidad, reflexividad
y criticidad, para fundamentar posiciones publicas, disputar sentidos he-
gemonicos y sostener propuestas de transformacion social con evidencia
situada (Iturrieta, 2010).

Como cierre, la formacion en Trabajo Social es un proceso historico,
relacional y necesariamente inacabado. Las contribuciones aqui reunidas
no buscan ofrecer modelos cerrados ni prescripciones universales, sino
abrir un campo de reflexion colectiva que permita seguir interrogando
nuestras practicas formativas, nuestros posicionamientos éticos y nues-
tras apuestas politicas como disciplina aportando un “granito de arena”
para proyectar los préoximos 100 afios. En un contexto global marcado
por la inestabilidad politica, social y econémica, donde la incertidumbre y
desafios como la inteligencia artificial, sustentabilidad y precarizacién del
trabajo, sobre todo en Latinoamérica donde las profundas desigualdades
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alimentadas por proyectos econémicos neoliberales, crisis institucionales
y disputas por el sentido de lo publico, apostar por una formacion critica,
situada y comprometida constituye tanto un desafio académico como una
responsabilidad ético-politica. Finalmente esperamos que estas paginas
contribuyan a fortalecer comunidades de aprendizaje, investigacion e in-
tervencion capaces de sostener, desde la formacion, un proyecto ético-po-
litico en Trabajo Social orientado en la justicia social, la dignidad humana
y la transformacién de nuestras sociedades.

Referencias bibliograficas

Anabalén, Y., Concha Toro, M. , & Mora Donoso, M. (2018). Acompa-
Aamiento académico y tutorias de pricticas: Un acercamiento a la motivacion y
compromiso académico de estudiantes de Trabajo Social. Revista Reflexion e
Investigacién Educacional, 1(2), 69-83. https://doi.org/10.22370/
rrie.2018.1.2.1298

Anabalén, Y., Vega-Roman, E., Lagos San Martin, N., & Rivadeneira-Va-
lenzuela, J. (2025). Las emociones en el proceso de formacion del tra-
bajador social: primeras aproximaciones desde los diarios de aprendi-

zaje. Nuevas tendencias en investigacion cunalitativa , 21 (1), ¢1090. https://
doi.org/10.36367/ntqr.21.1.2025.e1090

Bermudez-Pefa, C. (2022). Contribuciones del pensamiento y la accién
de Paulo Freire al trabajo social latinoamericano: Algunas considera-
ciones. Pedagogia y Saberes, (56), 41-53. https://doi.org/10.17227 / pys.
num56-13118

Castafeda, P. (2014). Propuestas metodoligicas para Trabajo Social en intervencion
social y sistematizacion: Cunaderno metodoldgico. Universidad de Valparaiso.

Castafieda-Meneses, P. (2024). Conformacién de la profesionalidad del
Trabajo Social chileno a 50 afios del golpe de Estado. IZinerarios de Tra-
bajo Social, (4). https:/ /doi.org/10.1344/its.i4.44332

Chandia, K. G. (2021). Sistematizacién de practicas de formacioén profe-

sional en Trabajo Social: Motivaciones, capacidades y oportunidades.
TS Cuadernos de Trabajo Social, (22), 72—-85. https:/ /www.tscuadernos-
detrabajosocial.cl/index.php/TS/article/view/200

Cifuentes Gil, R. M. (2024). Pedagogia y didactica del trabajo social: Re-
flexiones y hotizontes. Margen, (112). https://www.margen.org/sus-
cti/margen112/Cifuentes-112.pdf

Concha-Toro, M. del C., Anabalén Anabalon, Y. B., Lagos San Martin, N.
G., & Mora Donoso, M. L. (2020). Practicas profesionales y Trabajo
Social. Una revision de la literatura en educacion supertior. Pensamiento

280



....................... CAMINOS DE (DE)CONSTRUCCIéN Y APRENDIZAJES

Eduncativo, Revista de Investigacion Educacional Latinoamericana, 57(1), 1-19.
https://doi.org/10.7764/PEL.57.1.2020.5

Hernandez Mary, N. (2021). Formacion profesional y metodologias situa-
das: La experiencia en Trabajo Social-UAH. Revista Perspectivas, (38),
11-34. https://doi.org/10.29344/07171714.38.2796

Diaz Ortega, M. (2025). La relacién investigacion e intervencion profe-
sional en el proceso formativo de Trabajadores Sociales. Rumbos TS.
Un Espacio Critico Para La Reflexcion En Ciencias Sociales, (35), 231-2061.
https://doi.org/10.51188/rrts.num35.1045

Dominelli, L. (2002). Anti-oppressive social work theory and practice. Palgrave
Macmillan. https://doi.org/10.1007/978-1-4039-1400-2

Healy, K. (2022). Social work theories in context: Creating frameworks for practice
(3rd ed.). Bloomsbury Academic.

lamamoto, M. V. (2007). Servico social em tempo de capital fetiche: Capital finan-
cetro, trabalho e questao social. Cortez.

Iturrieta, S. (2016). Imperativos para la produccién de conocimientos en
trabajo social: rigurosidad, reflexividad y criticidad. Pensanziento y Accion
Interdisciplinaria, 1(1), 10-20.

Lagos San Martin, N. G., Concha Toro, M. del C., Anabalén Anabalén,
Y. B., & Mora Donoso, M. L. (2023). Valoracién del aprendizaje en
las practicas profesionales de estudiantes de trabajo social de la Uni-
versidad del Bio-Bio. RIDE. Revista lberoamericana para la Investigacion
y ¢l Desarrollo Educativo, 14(27), ¢550. https://doi.org/10.23913/ride.
v14i27.1658

Munoz-Arce, G., Reininger, T., & Villalobos Dintrans, C. (2022).
‘Oponerse sin perder el puesto’ tensiones y resistencias profesio-
nales en la implementacién de programas sociales en Chile. Re-
vista de Sociologia, 37(2), 89—112. https://www.scielo.cl/scielo.php?pi-
d=S80719-77212022000200089&script=sci_arttext

Netto, J. P. (2015). Ditadura e servico social: Uma andlise do servico social no Brasil
pds-64 (17* ed.). Cortez.

Parola, R. N. (2020). Problematizando las practicas preprofesionales en
Trabajo Social. Desafios y perspectivas. Prospectiva. Revista de Trabajo

Social e Intervencion Social, (29), 73-88. https://doi.org/10.25100/ prts.
v0i29.8714

Payne, M. (2014). Modern social work theory (4th ed.). Oxford University
Press.

Quiroz, T. (2013). El Trabajo Social y el tiempo que viene. Rumbos TS. Un
Espacio Critico Para La Reflexiin En Ciencias Sociales, (7), 8—11. https://
revistafacso.ucentral.cl/index.php/rumbos/article/view /134

281



VOCES, HORIZONTES Y EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS ¢ « « ¢ ¢ v v v ot v v oo noannsnnss

Rozas Pagaza, M. (1998). Una perspectiva tedrico-metodoldgica de la intervencion en

trabajo social. Espacio Editorial.

Sanhueza-Diaz, L. O., Alvarez-Caro, C., Sanhueza-Jara, C., & Vargas-Ga-

282

llardo, K. M. (2025). Desafios para la formacién en Trabajo Social:
la experiencia de profesionales de campo en la supervisiéon de prac-
ticas profesionales al sur de Chile. Prospectiva. Revista de T'rabajo Social
¢ Intervencion Social, (39), €20814332. https://doi.org/10.25100/prts.
v0i39.14332



Acercadelos editores

Doctora Yasna Belén Anabalon Anabalon

Trabajadora social, Universidad del Biobio. Doctora en Educacién, Uni-
versidad de Concepcién. Magister en Familia, mencién mediacién Fami-
liar. Académica e investigadora, Escuela de Trabajo Social, Universidad de
Las Américas, sede Concepcion. Directora del Magfster Interdisciplinario
para el Acompafamiento de Personas Autistas.

Lineas de interés: Acompafiamiento académico, educacion superior, bien-
estar socioemocional, neurodiversidad y convivencia escolar, con énfasis
en formacion profesional y contextos territoriales.

ORCID: https://otcid.org/0000-0003-4279-6062
Cortreo: yanabalon@udla.cl

Doctor © Felipe Andrés Norambuena Conejeros

Trabajador social, Universidad de Concepcién. Doctorando en Cs. Socia-
les, Universidad Nacional de La Plata. Magister en Politica y Gobierno,
Universidad de Concepcion. Master en Derecho Penitenciario, Universi-
dad de Barcelona. Con estudios de especializacion en mediacion e inter-
vencién familiar, salud mental, docencia universitaria y Derechos Huma-
nos. Académico, Escuela de Trabajo Social, Universidad de Las Américas,
sede Concepcion.

Lineas de interés: Métodos cualitativos de investigacion, sistematizacién
de experiencias, Trabajo Social Sociojutidico, sistema penitenciatio y des-
igualdades y exclusion social.

ORCID: https://orcid.org/0009-0003-1598-3871

Cortero: felipe.norambuena.conejeros@edu.udla.cl

283



VOCES, HORIZONTES Y EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS ¢ « « ¢ ¢ v v v ot v v oo noannsnnss

Magister Oliver Farifia Albornoz

Trabajador social, Universidad Santo Tomas. Magister en Investigacion
Social y Desarrollo, Universidad de Concepcion. Académico, Escuela de
Trabajo Social, Universidad de Las Américas, sede Concepcion. Investiga-
dor y facilitador territorial en Colectivo trazo.

Lineas de interés: Investigacion en memoria industrial, conflictos territo-
riales, educacion popular y democracia directa.

ORCID: https:/ /otcid.otg/0000-0002-9362-3893

Correo: oliver.farina@edu.udla.cl

284









Educar implica acompanar, mirar con atencién, escuchar
con respeto y comprender que toda experiencia formativa
es relacional y ocurre en un contexto. Este libro nace desde
esa conviccion y retine aportes que dialogan con los desa-
fios actuales de la formacion, la intervencién y el trabajo
profesional con personas y comunidades.

Sus capitulos proponen una lectura situada, sensible y rigu-
rosa sobre las practicas de acompanamiento, integrando
saberes académicos, experiencias territoriales, reflexiones
interdisciplinarias y desafios para la formacion en el siglo
XXI. La obra invita a pensar los vinculos, las trayectorias y
los procesos de cuidado como dimensiones centrales para
construir respuestas mas pertinentes, éticas y transforma-
doras en los espacios educativos, sociales y comunitarios.
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