FACULTAD DE EDUCACION
PONTIFICIA UNIVERSIDAD
CATOLICA DE CHILE

Pensamiento Educativo, Revista de
Investigacion Educacional Latinoarmericana
‘ Octubre 2024, Vol. 61, N° 3, pp. 1-10
DOI:10.7764/PEL.61.3.2024.5
© 2024 PEL, CC BY-NC, ISSN 0719-0409
- www.pensamientoeducativo.uc.cl

Malabarismo de identidades: Interpretando practicas profesionales
transnacionales en colegios chilenos

Juggling identities: Unravelling international teaching practicum experiences in
Chilean schools

Michiko Weinmann', Rod Neilsen’, Leonardo Veliz? Alejandro Naveas?

1 Deakin University, Faculty of Arts and Education. VIC, Australia
2 UNE, Faculty of Humanities, Arts, Social Sciences and Education. NSW, Australia
3 Investigador independiente, Chile

PALABRAS CLAVES:
formacion docente;
movilidad estudiantil;
conciencia intercultu-
ral; construccion de
sentido; neocolonialis-
mo

RESUMEN

Los programas de movilidad global dirigidos a estudiantes de pedagogia constituyen un
componente integral de diversas experiencias en formacién docente; se conciben como
oportunidades para desarrollar habilidades que respondan a aulas progresivamente
multilingUes y multiculturales. Sin embargo, tales programas pueden perpetuar estereo-
tipos culturales, ademas de fomentar sentimientos de superioridad y legitimizacion.
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Mediante el uso del marco tedrico de la ‘construccién de sentido’, este articulo representa
un analisis de las experiencias de futuros profesores australianos en un programa de
movilidad en Santiago de Chile. Dicho analisis tiene dos objetivos: en primer lugar, contri-

intercultural
awareness; sense-ma-
king, neocolonialism

buir a la comprensién actual del transnacionalismo en programas de movilidad desde la
perspectiva del estudiante; y, en segundo lugar, examinar cémo las categorias binarias de
la identidad cultural propia y del otro que tienden a seguir dando forma a los encuentros
interculturales podrian ser interrogados mas criticamente. Los resultados que surgen de
este analisis indican que existe una necesidad de apoyar a los futuros profesores para que Fecha Recepcion
07 de febrero 2024
Fecha Aceptacion
23 dejulio 2024

encuentren nuevas formas discursivas de abordar la complejidad de sus experiencias.

ABSTRACT

Global mobility programs for pre-service teachers are an increasingly integral aspect of many teacher education
courses. They are seen as important opportunities for pre-service teachers to engage with sociocultural diversity
and develop skills for their work in increasingly multilingual and multicultural classrooms. However, such
programs may also reinforce cultural stereotypes and neo-colonial attitudes, as well as promote a sense of superio-
rity and legitimacy. Using the framework of ‘sense-making’, this paper presents an analysis of Australian pre-servi-
ce teachers’ experiences in an overseas teaching practicum in Santiago, Chile. Such an analysis has two aims: first,
to add to current understandings of transnationalism in mobility programs from a student perspective; and
second, to examine how historically constructed and discursively (re)produced binary categories of cultural self
and other which tend to continue to shape intercultural encounters could be more critically interrogated. The
results arising from this analysis indicate that there is a need to support pre-service teachers in finding new discur-
sive ways to engage with the complexity of their experiences.
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INTRODUCCION: LA MOVILIDAD TRANSNACIO-
NAL EN LA FORMACION DOCENTE

Dada la naturaleza lingiiistica y culturalmente diversa
de la educacion contemporanea, la necesidad de prepa-
rar y formar profesores como educadores globales
plantea un desafio a los profesores de pedagogia
(Andreotti & de Souza, 2011). En muchas universidades
alrededor del mundo, el concepto de ciudadania global
—es decir, la creencia de que los individuos son miem-
bros de redes miultiples, diversas, locales y no locales,
en lugar de actores tinicos que afectan a sociedades
aisladas (ONU, 2024)— se define como un objetivo de
aprendizaje esencial de los graduados. Por lo general,
esto resulta en asociaciones entre universidades,
programas de voluntariado en el extranjero, programas
de intercambio o en el estudio explicito de temas globa-
les en el curriculum que tengan como propésito facilitar
una comprensiéon mas profunda de los distintos tipos
de interacciones en diversos contextos lingiiisticos y
culturales.

El hecho de que los profesores y formadores de profeso-
res tengan que estar preparados para ensefiar temas
sobre diversidad, equidad, multiculturalismo y justicia
social a ciudadanos globales no necesariamente les
hace méas globales o multiculturales; més bien, esta
realidad se puede alcanzar a través de un rango de
interconexiones transversales de distintos temas como
identidad, poder y la experiencia misma (Merryfield,
2000). La mayoria de la investigacion en esta area ha
revelado los efectos de los programas de movilidad
global en el desarrollo de las competencias transnacio-
nales (Santoro, 2014). Sin embargo, dichos trabajos de
investigacion no han logrado establecer una conexién
maés profunda con las perspectivas neocoloniales que
influencian la educacion internacional (Motha, 2014).

Este articulo busca interrogar las presuposiciones que
sustentan la planificacion y las experiencias de progra-
mas institucionales; en particular, los supuestos de
causa y efecto sobre el impacto de los programas de
movilidad en la formaciéon docente, para efectuar
cambios hacia una pedagogia y una practica cultural-
mente sensibles. Se examinard como los discursos
establecidos sobre los programas de estudio en el
extranjero, definidos como estadias temporales con
una duracion predeterminada con propdsitos educacio-
nales (Kinginger, 2013), se manifiestan en las reflexio-
nes de los estudiantes participantes. A través del anali-
sis de la forma como los estudiantes expresan los
encuentros profesionales interculturales, los resultados
que se describen en este trabajo tienen como propdsito
entender si la renegociacién de la identidad propia y del
otro llegan a materializarse y de como las ideologias
subyacentes influencian esos encuentros. Especifica-
mente, surge la pregunta acerca de de qué manera los
estudiantes hablan sobre las formas en que las
experiencias de préacticas en el extranjero sustentan el
desarrollo de una pedagogia flexible, que se basa en su
capacidad para navegar la complejidad y el cambio
relevante para los diversos contextos lingliisticos y
culturales en el aula de clases. Al plantear este interro-
gante, se pretende explorar las diversas formas en que
las experiencias en el extranjero promueven el cuestio-
namiento de discursos con tonos de neocolonialismo,
que asumen un orden social global dominado por
ideales occidentales y, particularmente, anglofonos en
las narrativas de los estudiantes. Esta reflexion critica
podria contribuir a provocar cambios en la compren-
sion binaria de nosotros y ellos, expresados no solo por
los participantes, sino presentes e inherentes en el
disefio y funcionamiento de tales programas.

Descripcion del programa

Este estudio se basa en un programa de movilidad
dirigido a futuros profesores. La apertura del Programa
de Educacion Global (PEG) en Chile se realiz6 durante
un periodo de tres afios, de 2017 a 2019, y fue coordina-
do por dos formadores de profesores de la Universidad
de Deakin University, en la ciudad de Melbourne,
Australia. Ambos (Neilsen y Weinmann) eran especia-
listas en lenguaje y competentes en el idioma espaifiol.
Los estudiantes australianos que fueron a Chile, en su
mayoria, eran estudiantes de pedagogia en Educaci6on
Basica, junto con cuatro de Ensefianza Media, cuyas
especializaciones incluian: Mateméticas, Salud y
Educaciéon Fisica, y Ciencias. Dado que ningan
estudiante contaba con una especializacion en la
enseflanza de lenguas, antes del viaje se realizaron una
serie de talleres con el objetivo de ofrecer los funda-
mentos y principios basicos de TESOL (ensefianza de
inglés para hablantes de otros idiomas), al igual que
algunos rudimentos basicos del espafiol conversacio-
nal. En la mayorfa de los destinos del PEG, los
estudiantes suelen ser asignados a la ensefianza del
inglés (Lizasoain, 2021; Lohaus-Reyes, 2021); por lo
general, esto es un reflejo de la preferencia de los
establecimientos por tener hablantes nativos en las
aulas.

El programa en Chile fue puesto en practica y apoyado
por personal académico y administrativo de una de las
tantas universidades catolicas ubicadas en Santiago de
Chile. Se organizaron précticas profesionales de tres
semanas en distintos establecimientos tanto piblicos
como privados. Durante el programa, los estudiantes
australianos asistieron a clases de espafiol que fueron
dictadas y facilitadas por la universidad local. Ademas,
se incluyeron talleres de reflexion y de conversacién
sobre el sistema educativo chileno. Los estudiantes
debian ensefiar un maximo de 10 horas semanales, al
igual que contribuir y participar en el desarrollo de
algunas actividades escolares diarias, incluyendo las
extracurriculares. A cada estudiante se le asign6é un
profesor mentor, quien le apoyaba en la planificacion
de clases, de acuerdo con lo establecido en el curricu-
lum.

El rol y la importancia de los programas de
movilidad en el extranjero para la formacién
docente

Varios estudios anteriores han examinado céomo los
programas en el extranjero fomentan la competencia
intercultural de los estudiantes (Sanchez & Hernéndez,
2020; Villalon de la Isla, 2017) y han sehalado la impor-
tancia de la interaccion con el lenguaje, la cultura y el
contexto del pais anfitribn para poder desarrollar
conocimiento intercultural y capacidades que vayan
més alla de lo superficial (Regan et al., 2009). Al
respecto, Pedersen (2023) sostiene que la movilidad en
el contexto de la formacién docente se enmarca en
discursos de armonizacién, profesionalizacion e instru-
mentalizaciéon. Esto es probleméatico porque tales
construcciones discursivas limitan los espacios para un
escrutinio renovado del proposito de 1a movilidad en la
formacién docente y de como esta movilidad y los
programas de movilidad podrian conceptualizarse de
otra manera.

Otras investigaciones se han centrado en el impacto de
tales experiencias en la construccion de la identidad
personal y profesional de los estudiantes (Ellwood,
2011). Sobre ello, Smolcic y Katunich (2017) han identi-
ficado tres elementos esenciales que pueden influenciar
considerablemente la preparacién de los estudiantes de
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pedagogia para abordar espacios interculturales. El
primero esté relacionado con las instancias pedagogi-
cas, especificamente con los cursos que promuevan la
equidad y diversidad con vinculos claros al trabajo de
campo en las escuelas. El segundo elemento tiene que
ver con el desarrollo de bases conceptuales y habilida-
des de pedagogia culturalmente sensibles, que se
sustentan y promueven a través de distintos actores y
participantes del sistema educativo cuya vision es
unanimemente compartida por la comunidad escolar.
El tercer elemento esta relacionado con el conocimien-
to préctico, habilidades y capacidades culturales que
puedan contribuir al éxito en las interacciones en
contextos interculturales.

Asimismo, la investigacién ha reconocido la compleji-
dad en los cambios de identidad que ocurren en los
programas en el extranjero. El concepto de identidad
imaginada, definida como ese yo ideal que queremos
ser en el futuro o aquel que evitamos ser (Benson et al.,
2013), ofrece un espacio para la exploracién de como
los estudiantes se posicionan a si mismos y cémo son
posicionados por otros (Tangen et al., 2017; Weinmann
et al., 2020).

Un analisis de los discursos de la educaciéon
transnacional en un mundo globalizado

El estudio de los programas de movilidad global que se
presenta en este trabajo involucra un marco teérico que
cuestiona la complicidad de la escolarizacion, educa-
cién y produccion de conocimientos internacionales
con las estructuras de la globalizacion (Lingard, 2021) y
los efectos generalizados del neoliberalismo en las
politicas y practicas educativas (Rizvi & Lingard, 2010).
Por ejemplo, Chen (2010) destaca la necesidad de
cuestionar y cambiar los binarios ain presentes en las
perspectivas postcoloniales, argumentando que tal
reconsideracion es fundamental para retomar la subje-
tiva tarea intelectual de la descolonizacién. Este
enfoque ha sido adoptado por Lavia y Mahlomaholo
(2012), quienes sefialan la necesidad de ampliar el
discurso de la educacion transnacional a través de la
bisqueda de interpretaciones mas amplias y variadas
de como las circunstancias postcoloniales se interco-
nectan con las condiciones contemporaneas de la
globalizacion y el neoliberalismo. La educacion desem-
pena un papel central como antidoto para las dimensio-
nes econdmicas, sociales y ambientales de la globaliza-
cion que causan desigualdad (Rocha et al., 2023).

Los procesos de ensefanza y aprendizaje, como pilar
fundamental de la transformacién social, son de suma
importancia para este tipo de conversaciones. Los
procesos que comprenden aprender, desaprender y
volver a aprender pueden ocurrir dentro de un contexto
y cultura de la diferencia, que es imaginada como un
sentido colectivo de nosotros mismos a través de la
coherencia entre ideas y acciéon. Esto proporciona una
base para el caracter de las relaciones sociales y la
formacion de categorias que nos ayudan a entender el
mundo que nos rodea (Rizvi, 2000). Los programas de
pedagogia transnacionales y transculturales crean un
espacio poderoso para que las preconcepciones neoco-
loniales se contrapongan a aquellos momentos de
revelacion de las limitaciones de parametros estableci-
dos que definen el sentido de si mismo dentro las
comunidades imaginadas (Anderson, 1991; Weinmann,
2015).

Sin embargo, las comunidades anfitrionas son una
parte central del proceso de transformaciéon, donde la
disoluciéon de los binarios solo puede tomar lugar si
comprendemos las complejidades que le dan forma y
posicionan las perspectivas de si mismo y del otro. Una
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mejor comprension de la identidad puede transformar
la ensefianza de los profesores y contribuir a una mayor
conciencia sobre los binarios de género, raza y clase
inherentes a la sociedad y educacion. Las identidades y
creencias de los docentes, al igual que las experiencias
que las forman, se manifiestan en nuestras practicas
educativas, que tienen un profundo impacto sobre
estas. Sin embargo, tales practicas generalmente
permanecen lejos de ser estudiadas y examinadas
(Ebarvia, julio 27 de 2018). Como sostienen Zembylas y
Papamichael (2017), al interrogar a un nivel mas
profundo cémo las practicas educativas estadn moldea-
das por experiencias y creencias, cualquier malestar
experimentado en dicho proceso de auto cuestiona-
miento es una herramienta pedagogica que facilita una
transicion de la reflexion a la accion. Tal como lo sefiala
Motha (2014): cuando los profesores estin bien prepa-
rados para analizar criticamente sus propios entornos,
estan en una posicion mas favorable para actuar en
beneficio de sus estudiantes.

Comprension de la experiencia: Perspectivas
metodolégicas

El marco metodolégico que se adopta en el anélisis de
los casos presentados en este trabajo se basa en la
‘construcciéon de sentido’, un proceso en el que el
significado nace de la necesidad de establecer un orden
y darle sentido retrospectivo a lo que sucede (Weick,
1993). Concebido como un marco interpretativo para la
comprension de la experiencia humana, la construccion
de sentido se ha usado ampliamente en la investigacion
educativa (Kelchtermans, 2009) como un instrumento
para explorar y comprender de manera mas amplia
como los docentes (en formaciéon) dan sentido e
interpretan su profesion, la realidad social y la politica
del entorno escolar, ademés de la variedad de factores
que contribuyen a la formacién de profesores. En
algunos estudios —como el de Bradford y Braaten
(2018)—, se ha utilizado el enfoque de ‘comunidad de
préactica’ como marco para la comprensién del contexto
escolar y del posicionamiento de los profesores en este
contexto.

En los casos que se analizan en este trabajo, el desarro-
llo de la identidad profesional a través de los complejos
encuentros interculturales esta mediado por el lenguaje
y la comunicacion. A través de las narrativas de los
estudiantes, se ha buscado explorar los contextos y
escenarios donde ellos no son solo participantes en la
investigacion, sino actores sociales. Durante el proceso
interpretativo, se hicieron extractos de las narraciones
para determinar la relevancia de la informaciéon y la
aceptabilidad de las explicaciones e interpretaciones
(Abolafia, 2010).

Las verdades arraigadas (Gallant & Riley, 2017) presen-
tes en los relatos de las experiencias de los profesores
en formacidén se revelaron a través de sus narrativas,
que fueron analizadas usando el ‘marco de interpreta-
cién personal’ desarrollado por Kelchtermans (2009).
Este marco es una herramienta que se usa para exami-
nar la forma como los profesores interpretan su
posicionamiento y la complejidad de sus roles. El
proceso de reflexion sobre las narraciones de construc-
cion de sentido supone riesgo y vulnerabilidad, los
cuales constituyen caracteristicas fundamentales de la
ensefianza (Kelchtermans, 2005). Dicho proceso de
reflexion estd compuesto por tres elementos: la falta de
control sobre las condiciones de trabajo, la toma de
conciencia de la relacién asimétrica entre los objetivos
de la ensefianza y los objetivos educacionales y la falta
de poder y de una base s6lida para la toma de decisio-
nes.
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Los elementos de riesgo y vulnerabilidad inherentes a
las experiencias en el extranjero, los cuales tienen un
potencial de transformacion, se reflejan en los siguien-
tes temas que surgen de los datos recogidos:

« La comprension de la experiencia: el entorno, los
aspectos lingiiisticos y culturales, el contexto
educativo, las interacciones con profesores y
estudiantes locales y las reflexiones sobre lo apren-
dido al finalizar el programa, que pueden incluir
aspectos personales, profesionales e intercultura-
les.

« La comprensiéon de si mismo: reflexiones sobre
cdmo y en qué aspectos el programa pudo transfor-
mar el sentido de identidad de los profesores en
formaci6n.

Metodologia: participantes, instrumentos y

analisis de datos

El estudio que se presenta en este trabajo es de caracter
cualitativo. Los participantes en la pasantia en Chile
eran cinco profesores en formacién que estaban
cursando el tercer afio de su carrera de pedagogia en
Deakin University. Las edades de los participantes
variaban entre los 20 y 25 afos. Se obtuvo la aproba-
cién ética de las universidades participantes y el
consentimiento de los participantes antes de la recolec-
cién de datos.

Durante la tltima semana del programa, se organiza-
ron grupos de discusién de aproximadamente una
hora, que se llevaron a cabo con los dos coordinadores
académicos acompafiantes. Las discusiones se centra-
ron en las percepciones de los participantes sobre las
diferencias apreciadas en cuanto al contexto y el
curriculo escolar, y sobre los beneficios obtenidos
durante la experiencia, en general. En los grupos de
discusion se plantearon ocho preguntas de interpreta-
cibén abierta sobre diversos ambitos de las experiencias
pedagogicas, sociales y culturales de los participantes;
al igual que de sus opiniones y percepciones sobre los
beneficios y desafios del sistema de mentores y sus
implicaciones para sus practicas docentes.

El segundo grupo de participantes estaba integrado por
los coordinadores del programa, dos provenientes de
Australia y tres de la universidad anfitriona en Chile. Al
final del programa, se realiz6 una sesi6on de reflexion
acerca de las diferentes etapas del programa, su prepa-
racion e implementacion, incluyendo los desafios y
beneficios experimentados. En este trabajo se usaron
seudénimos para resguardar la identidad de los partici-
pantes seleccionados.

La comprension de la experiencia

Tanto las reacciones iniciales de los participantes como
las reflexiones al final del programa revelan la indole de
los encuentros de los participantes con la complejidad
cultural. Para los visitantes, la postura conocida y
normalizada se mantuvo como la predeterminada. Sin
embargo, al ser el grupo minoritario en el pais
anfitrion, parecian no conocer lo que era predetermina-
do para ellos. Esto hizo necesario que los participantes
establecieran comparaciones entre el pais anfitrién y el
pais de origen, ya que es la forma més comin de darle
sentido a las vivencias y experiencias. A medida que
reflexionaban sobre sus practicas, los participantes
hablaban sobre el entorno escolar y las practicas
pedagobgicas en comparaciéon a las de su pais nativo:

La seguridad es un tema stper importante en
Australia, y no mucho aqui, al parecer... ellos [los
estudiantes en los colegios] estaban bailando en las

mesas, saltaban en ellas, y yo me preguntaba ‘¢qué
pasa aqui?’ Este es un tema de salud y seguridad en
el colegio por donde se mire (Rebecca).

Tales comparaciones insintian que “somos afortuna-
dos”. A pesar de que los coordinadores siempre obser-
varon buena conducta de los estudiantes, la aparente
falta de control en este establecimiento esté relaciona-
do con lo que Rebecca describe como “la ineficacia de
los espacios de aprendizaje”:

Los estudiantes no tienen un espacio, estan todos
amontonados en una sala pequefia. En Australia
somos realmente afortunados de tener espacios
mas comodos y flexibles, mientras que aqui ellos
tienes sus mesas pequeiiitas y eso es todo (Rebec-
ca).

A pesar del escaso conocimiento del idioma espafiol,
pues la mayoria de los estudiantes australianos no
contaba ni siquiera con los recursos més basicos, varios
comentaron sobre la relaciéon entre la estructura y
organizacién de la sala de clases, la comunicacién y los
estilos de aprendizaje. Se percibi6 un exceso de partici-
pacion oral del profesor, lo que llevo a Tayla a asumir
que esta era una situacion que estaba fuera de control.
La razbn es que ella asocia “una buena participacion
oral del profesor con espacios de aprendizaje flexibles”,
mientras que la rigida disposicion de las mesas no
facilita la comunicacién colaborativa, como se puede
observar en el siguiente comentario:

Hay bastante ruido en las salas y [los estudiantes]
hablan demasiado. Siento que se beneficiarian
mucho mas si se incorporara aprendizaje colabora-
tivo, y asi hacer uso de todo lo que ellos hablan
(Tayla).

Este tipo de suposiciones parecen excluir aquellos
aspectos sobre los cuales los participantes no pudieran
opinar, al no tener el nivel de espafiol adecuado para
establecer si, por ejemplo, los estudiantes en la sala de
clases estaban compartiendo experiencias de aprendi-

zaje o simplemente hablando sobre cualquier otra cosa.

La importancia de concientizar y sensibilizar acerca de
problemas lingiiisticos fue un tema recurrente entre los
participantes: la necesidad de comprender lo literal a
través del lenguaje era obvia; pero, al mismo tiempo,
dificil de lograr durante el programa. Los compafieros
chilenos, cuyo inglés era bastante avanzado, les advir-
tieron de manera muy cautelosa que no todos entien-
den el inglés alrededor del mundo. Para los estudiantes
australianos, comunicarse con los nifios en inglés a un
nivel avanzado en Chile no les fue posible, lo cual limit6
la posibilidad de pertenecer a una comunidad discursi-
va imaginaria o real mediada por el lenguaje (Kramsch,

1995).

Se considera que esta limitacién parece contrarrestar
las suposiciones sobre el conocimiento de dinamicas de
aula y las relaciones estudiante-profesor. Mientras que
algunos de los comentarios citados anteriormente
parecen ilustrar la idea de que “nosotros tenemos méto-
dos pedagdgicos més avanzados que los de ellos”, el
reconocimiento de los profesores en formaciéon de las
barreras lingiiisticas dio lugar a la reflexion critica
durante las etapas finales del programa. En algunos
casos, dicha reflexion permitié que los participantes se
distanciaran y descentralizaran de sus propias suposi-
ciones y reconocieran la importancia de tener un nivel
mas alto de proficiencia en espaiiol, al igual que un
manejo mas profundo de las habilidades interculturales
(Beuter, 2019). Tal como lo sefiala Andrés, uno de los
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coordinadores del programa en la universidad anfitrio-
na: “mirandolo desde fuera... ¢como puede venir
alguien al pais sin el idioma? Porque hay tanto que te
estas perdiendo sin contar con el idioma”.

Sin contar con el idioma de instruccién, los diferentes
contextos culturales en el aula de clases y las relaciones
entre estudiantes y profesores solo se pueden apreciar
parcialmente. Tanto los comentarios de Tayla como los
de Rebecca se centran en las diferencias entre sistemas,
enfoques pedagogicos y metodologias de ensenanza en
dos distintos contextos. La forma como ellas compren-
den sus propias observaciones es a través de la compa-
racion de lo familiar (las aulas australianas, formas de
enseflanza: “nosotros”) con lo desconocido (Chile:
“ellos”). Existe una conviccién, aunque no muy bien
expresada, de la superioridad del sistema australiano y
de que el chileno se beneficiaria de lo que se considera
un sistema mas sofisticado y mejor desarrollado, como
el australiano. Existe poca reflexion sobre cuales son las
implicaciones de estas observaciones para su propio
aprendizaje y practica profesionales.

Otro filtro que influye en las experiencias de los
estudiantes es la propia naturaleza del programa. Tal y
como lo explica Andrés, la universidad anfitriona
estaba deseosa de facilitar, pero se encontraron cuestio-
nando las expectativas de la universidad australiana
“para crear esta experiencia internacional en casa, en la
cual no teniamos experiencia previa con nosotros
mismos”. Usualmente, las pasantias en la educacion
pedagoégica en Chile se realizan en la modalidad de
observacion, en lugar de clases dirigidas, lo cual provo-
cd que los estudiantes australianos se sintieran “un
poco frustrados, porque no podian hacer muchas cosas
en el aula de clases y fue un buen momento para decir-
les ‘no, esto no es tu culpa” (Andrés). Al no poder
participar de forma practica, los estudiantes se sintie-
ron incapaces de aprender mucho de un contexto
diferente.

Una vez mas, el andlisis que se presenta plantea
interrogantes sobre las disparidades y vacios inheren-
tes a los objetivos formulados de los programas de
movilidad global en cuanto a una sensibilizacion
intercultural y el uso de pedagogias mas relevantes para
el contexto (Valenzuela-Zambrano et al., 2022; Wrench
et al., 2022). Esto sugiere que existe una clara ausencia
de un profundo cuestionamiento acerca de la portabili-
dad del conocimiento y la practica pedagogica; ademéas
de la relacién con las complejidades asociadas a los
discursos primermundistas sobre las ideas de suprema-
cia y patriarcado, a través de las cuales se puede forjar
una identidad profesional méas matizada (Tran et al.,
2021).

La literatura sobre los programas de intercambio y de
movilidad global de profesores y, en general, sobre los
programas de desarrollo profesional da cuenta de un
sinnimero de investigaciones sobre momentos de
interrupcion, que se refieren a eventos que transforman
la perspectiva de los participantes y cambian sus actitu-
des sobre la relacion entre el lenguaje y la cultura que
ellos creian representar y personificar (Neilsen, 2011).
Los objetivos de aprendizaje establecidos por las
instituciones se refieren especificamente al rol de la
transformacién o crecimiento personal o profesional.
Tales momentos de interrupcién pueden resultar en
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desconcierto, confusién o inconsistencias en la expre-
si6n verbal de las experiencias de los participantes.

Al término de la estadia en Chile, Josh resumi6 sus

experiencias asi:
Creo que lo que me llevo conmigo es el tratar de
ensenar de la mejor manera posible, incluso cuando
sea una cultura distinta a la nuestra. Creo que
siempre se puede encontrar una forma de poder
llegar a los estudiantes y ensenarles un poco del
mundo, un poco acerca de ellos mismos y ellos
pueden atar los cabos (Josh).

El comentario de Josh sobre su postura profesional en
desarrollo sugiere que en realidad somos todos iguales,
a pesar de nuestras diferencias. Aunque tal conclusiéon
evoca un sentido de humanidad compartida que
categoriza las aulas y los alumnos a espacios méas
genéricos y contextos indeterminados; en definitiva,
dicha conclusion pareciera ser un tipo de escape de una
discusion y reflexion profundas, que requeririan una
indagacién més amplia de la identidad y practicas
profesionales de Josh.

De una u otra manera, el énfasis que se le otorga a una
educacion inclusiva en los programas de formacién de
profesores en Australia todavia parece silenciar las
voces del otro. Esto, generalmente, conlleva una
neutralizacion y blanqueamiento de lo distinto y diver-
so que, sin lugar a dudas, mantiene y perpetta las
desigualdades de poder (Dotson, 2011; Reitman,
2006).

La comprension de si mismo

Como se sefial6 anteriormente, el anélisis de las
experiencias mas inmediatas de los participantes, al
estar inmersos en un territorio lingiiistico y cultural
desconocidos, represent6 una etapa central para los
participantes del programa de movilidad. Los comenta-
rios de ambos estudiantes sugieren que la materializa-
cion de las limitaciones en el lenguaje y la comunica-
ci6on vividas durante el programa fueron bastante
complejas y, en ciertas instancias, muy incomodas. Esto
provocd que los participantes hicieran observaciones
poco consistentes con relacién al uso del lenguaje; y, en
particular, a las interacciones alumno-profesor obser-
vadas en las salas de clases. Esto resalta la complejidad
inherente a la creaciéon de sentido, que se vuelve més
desafiante si se les pide a los participantes que hagan
parte de este proceso dentro y alrededor de un contexto
que es lingiiistica, cultural y praxiologicamente distinto
de su entorno habitual.

Sin embargo, los profesores en formaciéon pudieron
apreciar el valor de poder usar un rango limitado de
expresiones en espaflol que habian adquirido a través
del curso basico de espafiol organizado por la universi-
dad anfitriona. Algunas reacciones a este limitado uso
del espanol, “plasmadas en intenciones y acentos”
(Bakhtin, 1981, p. 324), fueron bien recibidas por los
mentores chilenos y por las reacciones de entusiasmo
de los nifios en los establecimientos de primaria:

Fui al colegio el primer dia y dije: “no hablo nada de
espafol”. Luego, volvi una semana después y dije
“hola” en espafiol y les pregunté como estaban, y los
niflos me miraron y comenzaron a hablarme
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completamente en espafol, y yo les dije: “no, eso es
todo lo que sé”. Ellos pensaron que magicamente
habia aprendido espafol en una semana (Rebecca).

Si, es bastante agradable (Tayla).

El comentario de Rebecca sugiere una nueva perspecti-
va sobre algo que parece evidente: la centralidad del
lenguaje y la cultura en la comunicacion con las perso-
nas que hablan otra lengua y cuya primera lengua no es
el inglés. Sin embargo, existe un supuesto subyacente
que ubica al mundo anglosajén en la posicion predeter-
minada. La emocién de los estudiantes sobre la habili-
dad de los profesores y participantes australianos al
hablar algunas palabras en espafiol se puede ver como
una validacién de si mismos: ellos hicieron un esfuerzo
para abordar un nuevo entorno. La respuesta de Tayla a
Rebecca —“es bastante agradable”— parece reafirmar
esta sensacion de logro.

No existe una reflexion profunda acerca de los aspectos
complejos del lenguaje, la comunicacion o el aprendiza-
je de una lengua en este punto de la conversacion, ni
tampoco un reconocimiento o apreciaciéon del compro-
miso que sus alumnos de edad primaria tendrian que
hacer al tener que aprender inglés. En general, se puede
observar que la postura de Rebecca y Tayla como
hablantes de una lengua global no pasa por grandes
cambios hacia una comprension més reflexiva de su
posicion privilegiada como hablantes del inglés.

Aunque estas respuestas consideran distintos aspectos
de la experiencia, no ofrecen una perspectiva individua-
lizada de ellas. Por el contrario, las experiencias de
aprendizaje identificadas por los tres estudiantes
mencionados anteriormente estan bien documentadas
en la literatura, donde generalmente son reportadas
como resultados 6ptimos de los programas de movili-
dad (Smolcic & Katunich, 2017). En un comentario final
de Rory convergen muchas de las experiencias discuti-
das anteriormente. El describe el entorno en Santiago,
los desafios y las oportunidades creativas para comuni-
carse a través de recursos lingiiisticos limitados y la
singularidad de un encuentro con artistas callejeros en
un parque cercano:

Me encantan las aventuras y caminar por las calles,
degustar distintos sabores o conversar con distintas
personas. Fui al parque y habia un circo y nos
unimos al grupo en una actividad de malabarismo
en una cuerda. Pequefias experiencias como esas
que no vas a conseguir en cualquier lugar, no en los
suburbios de Melbourne. Ellos no saben inglés y
uno no sabe espafol, pero de una u otra manera
puedes establecer una conversacion; ellos nos
ensefiaron algunos malabarismos, y nosotros no
sabiamos [espafol], creo que simplemente uno
aprende [de] distintas formas (Rory).

A pesar de los matices de un lenguaje de turista al
comienzo —“aventura”, “distintos sabores”—, lo que
posiciona a Rory en la experiencia como un comodo
observador externo, el encuentro personal con los
artistas callejeros le ha permitido comprender que la
comunicacién mas alla de las barreras lingiiisticas es
posible. También que, a través de la flexibilidad y de un
sentido humano compartido —un concepto menciona-

do anteriormente por Josh—, la comunicacién y el
aprendizaje pueden ocurrir de distintas formas. Esta
podria parecer una conclusién evidente para los futuros
profesores de primaria, quienes enseflan un curriculum
altamente integrado; sin embargo, refleja que los
participantes son, en realidad, visitantes a una comuni-
dad discursiva de la cual no tenian mucho conocimien-
to.

La experiencia con los artistas callejeros y los cambios
transformadores que experiment6 Rory, con los cuales
se pudo dar cuenta que tales “pequefos encuentros”
pueden cambiar la perspectiva de una persona, sirven
como una metéfora significativa para los programas de
movilidad y para las diversas formas en las que los
participantes navegan sus experiencias. Simbolicamen-
te, esto evoca la imagen de una serie de momentos y
encuentros carnavalescos (Bahktin, 1981), especial-
mente cuando lo normal se sustituye por lo inusual y lo
novedoso al generarse:

una oportunidad donde se oyen diversas voces, las
que interactian mutuamente, derribando conven-
ciones y permitiendo un diilogo genuino. Se crea la
oportunidad para una nueva perspectiva y un nuevo
orden de las cosas, a través de lo cual se muestra la
naturaleza relativa de todo lo que existe (Robinson,
9 de septiembre de 2011).

Las formas tradicionales de carnavales, representadas
en la experiencia con artistas callejeros en Santiago,
pueden desencadenar la desestabilizacién o inversiéon
de las estructuras de poder; aunque temporalmente.
Formas de hacer frente a las interrupciones de las
experiencias normales de trabajo, como se ha ilustrado
en estas secciones, llevaron a los participantes del
programa a comparar las diferencias, a menudo de
manera desigual, con una suposicion tacita de que
nuestras practicas son mejores. Dichas suposiciones
son, ademads, inherentes a los disefios propios de los
programas de movilidad y a los cursos que forman
parte de estos.

Al cuestionar de cerca como nuestras experiencias
como profesores moldean nuestras practicas, la
incomodidad experimentada como producto de tal
autocuestionamiento puede ser una herramienta
pedagobgica dinamica para ayudar a disolver dichos
binarios. Las tensiones ocasionadas por las interrupcio-
nes carnavalescas descritas anteriormente se debatie-
ron a profundidad en la Gltima sesion de reflexion de
los coordinadores. Gabriela, una coordinadora de la
universidad anfitriona, hace eco de las ideas expresadas
por Rory. Su opini6én es que, para los estudiantes
visitantes, los cambios creados por el programa alrede-
dor de las formas de ser y hacer son “cambios sutiles,
pero con grandes implicaciones, porque requieren una
transferencia de la responsabilidad y la confianza de
que el otro puede hacer esto”. Gabriela después hizo un
resumen de los dilemas de aplicar una pedagogia de la
incomodidad, que ofrece una transicién de la reflexion
ala accion (Zembylas & Papamichael, 2017) para inten-
tar ampliar las perspectivas de los estudiantes acerca de
la educacion:

¢Como podemos prepararles para lidiar con lo
desconocido, que es parte del juego? Es parte de la
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experiencia el saber que no debes de saber todo, y
luego solo se trata de lidiar [con experiencias] tal y
como vengan... ¢o no deberiamos hacer eso y
simplemente dejar que la sorpresa sea parte de eso
y luego arriesgar que choquen entre si y no ver eso
como una negativa, pero verlo como algo que esta
sucediendo? (Gabriela).

El presente analisis ha tenido el propésito de ilustrar
que existen momentos y encuentros en los cuales el
desvanecimiento intelectual de los binarios comienza a
emerger a través del reconocimiento del desarrollo de
un sentido de identidades hibridas, tanto de los partici-
pantes como de los profesores, estudiantes, colegas y
compafieros con quienes los participantes interactian
durante el programa. Sin embargo, estas perspectivas
alternativas (Johnson-Mardones, 2020) pueden a
veces conducirnos a episodios en los cuales construi-
mos el sentido de la experiencia con base en los
parametros hegemonicos que ofrecen una familiaridad
méas comoda; a menos que un trabajo de andamiaje
permita una reflexién y manifestacion mas profunda de
los desafios y dificultades en la estancia en un pais
nuevo y en el regreso al pais propio.

DISCUSION

A medida que los educadores méviles negocian sus
carreras y vidas docentes globalizadas dentro de los
mercados en expansion de la educacion internacional
(Rushton et al., 2023), a menudo se asume y se espera
que surjan nuevas formas expertas de conocimiento
pedagobgico e intercultural como resultado de las
experiencias de movilidad. Sin embargo, si se espera
que cambios y transformaciones significativas surjan
de los programas de movilidad para futuros profesores,
se sostiene que el espacio de transicion o fase interme-
dia (Urry, 2007) es el de interés e importancia. Se ha
intentado demostrar que el objetivo de desarrollar en
los profesores competencias para responder a la diver-
sidad de las aulas globalizadas requiere de una comple-
ja participacion y reconfiguraciéon de nuestra identidad
y nuestras practicas pedagogicas, las cuales estin
moldeadas por las varias relaciones sociopoliticas y
econémicas (Sinha, 2016). Ademés, este trabajo ha
argumentado que la deconstruccién de perspectivas y
discursos binarios es fundamental, y que tal proceso
requiere una profunda comprension de cada una de las
partes, de si mismo y de la identidad.

Las experiencias del programa analizadas en este traba-
jo sugieren que los profesores en formacién comenza-
ron a desarrollar un sentido de autorreflexividad influi-
do por el contexto extranjero. Sus experiencias lingiiis-
ticas y culturales durante su programa en Chile los
hicieron conscientes de que las pedagogias, los materia-
les curriculares y los objetivos de aprendizaje que
prevalecen en los contextos educativos australianos no
eran adecuados para las aulas chilenas. Esta toma de
conciencia apoya el argumento a favor de un examen
mas critico de las propias practicas pedagogicas y de los
supuestos y expectativas que sustentan los PEG. La
articulacion y facilitaciéon de esto podria realizarse de
manera mas compleja en el disefio del programa, para
que surjan nuevas formas de pensar sobre el conoci-
miento disciplinar y la practica pedagogica (Sharma,
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2020). Esto podria incluir la personalizacién de los
enfoques y métodos de ensehanza, recursos y practicas
de evaluacién en colaboraciéon con los socios del
programa.

En resumen, un cambio importante que podria ser
clave para hacer de las practicas docentes internaciona-
les las experiencias transformadoras que se pretende
que sean requeriria un estimulo activo para desmante-
lar conscientemente los discursos inherentes de
desigualdad y superioridad que dan forma a las narrati-
vas de la cultura, el conocimiento, la pedagogia y la
profesionalizacion.

Esto tiene implicaciones para el diseno de programas
de movilidad, al igual que para los cursos, las asignatu-
ras y los coordinadores académicos, cuyo rol implica
reducir la brecha entre lo familiar y lo desconocido
(Dobinson et al., 2021) que se espera experimenten los
participantes durante el programa. La participacion, el
compromiso y el liderazgo de los coordinadores acadé-
micos son fundamentales para el bienestar y las
experiencias de aprendizaje de los estudiantes partici-
pantes (Lafferty & Francis, 2021); deben estar familia-
rizados con los aspectos logisticos, entre muchos otros,
incluyendo las cuestiones formales e informales
relacionadas con la parte académica del programa. Sin
embargo, la expectativa de que los lideres de los progra-
mas estan mejor equipados para navegar y enfrentar las
complejidades propias del programa junto a sus
experiencias (Lafferty, 2022) subestima el hecho de que
los miembros de las facultades y las propias universida-
des son parte de estructuras institucionales globaliza-
das que contindan (re)produciendo jerarquias y
visiones binarias.

Las experiencias en los programas de movilidad
pueden perpetuar formas superficiales de intercultura-
lismo, a menos que se creen espacios, al igual que
encuentros suficientes, para facilitar un proceso que
permita estar més consciente y ser mas proactivo al
deconstruir dichas experiencias. Si se espera que los
programas de movilidad global en las universidades
alcancen sus objetivos en el desarrollo de las capacida-
des interculturales y de una mentalidad global de
manera exhaustiva, es necesario considerar cada uno
de los aspectos que contintian dandole forma a dichas
experiencias, para de esta manera contribuir a un tipo
de ensefianza y aprendizaje que intervengan de tal
forma que planteen cambios y desafios (Hooks, 2009).
Sin embargo, los discursos inherentes de prioridad y
desigualdad —que generalmente dan forma a las narra-
tivas de la geografia, la cultura, la pedagogia y la profe-
sionalizacion— pueden ser impedimentos para alcanzar
dichos objetivos. Esto representa un verdadero desafio
no solo para las universidades, sino también para las
instituciones asociadas de los paises anfitriones, los
formadores de profesores y los mismos profesores en
formacion.

CONCLUSION

Este analisis de las experiencias percibidas por los
estudiantes de educacién que participaron en una
practica docente en el extranjero pretende contribuir a
la comprension actual del transnacionalismo como un
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estado de interconexién cultural y movilidad constante
a través del espacio (Ong, 1999), y de como las catego-
rias binarias histéricamente construidas y discursiva-
mente (re)producidas del yo y el otro continian dando
forma a los encuentros interculturales (Hall, 1997).
Estos prejuicios seguiran influyendo en las experiencias
de los programas, a menos que se puedan crear
espacios y encuentros que faciliten procesos de
concienciaciéon y desarrollo de la proactividad para
deconstruirlos.

El presente trabajo tuvo como objetivo proponer, en
concordancia con la idea presentada por Massey (2005)
—quien hace un llamado a reimaginar las concepciones
geograficas y culturales—, una orientacion util para los
programas de movilidad en comenzar a cuestionar las
propias responsabilidades como miembros de nuevos
entornos. Dichos cuestionamientos ya han sido
planteados anteriormente; sin embargo, en vista de que
los programas de movilidad se sitian dentro de discur-
sos de globalizacién en constante transformacién, es
probable que se necesiten nuevas respuestas.
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