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Practicas reflexivas para la formacion
docente ;Qué las hace eficaces?

Introducciéon

En el dmbito de la formacion para la ensefianza, la importancia e
incluso necesidad de recurrir a enfoques formativos que favorezcan
la activacion de los procesos reflexivos tanto en los sujetos que estan
en formacioén inicial como en aquellos que se encuentran ya en su
ejercicio profesional, ha ido suscitando cierto consenso creciente en
la comunidad cientifica del sector educacional. En lo concreto, en un
gran nimero de programas de formacién docente, esta conviccién se
ha traducido en una concepcion e implementacion de dispositivos
cuyo objetivo ha apuntado a desarrollar tal habilidad, es decir, ese
“habito reflexivo” (Perrenoud, 2001) que, en la actualidad, es reco-
nocido como imprescindible tanto para el aprendizaje como también
para el ejercicio de la profesion docente.

No obstante el consenso sobre la importancia de comprometer a los
profesores futuros y actuales en el enfoque reflexivo, numerosos tra-
bajos de investigacion y de evaluacién han dado cuenta de un con-
junto de obstaculos y limitaciones para la implementacion de tales
dispositivos de formacién; también se ha hecho notar la dificultad
existente para suscitar reflexiones de nivel superior. Asimismo, se
suelen destacar limitaciones para relacionar los saberes formalizados
con la experiencia practica, una falta de compromiso por parte de un
cierto nimero de estudiantes de Pedagogia respecto a los dispositivos
reflexivos que se les proponen, al igual que algunas resistencias pro-
bablemente asociables a la naturaleza de los medios empleados para
suscitar la actividad reflexiva. Igualmente, en mdltiples ocasiones se
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ha sefalado la dificultad para conciliar los propdsitos formativos con
los de evaluacion; también los especialistas han observado a menudo
la persistencia de cierta confusion en cuanto a las finalidades de los
enfoques reflexivos para el campo de la formacién docente.

Aun cuando se conocen, en la actualidad, mucho mejor los obstacu-
los y las limitaciones asociadas a los dispositivos de formacién con
enfoque reflexivo, el estado de los conocimientos correspondientes a
las condiciones para la eficacia de dichos dispositivos continta sien-
do algo fragmentario. El propésito central de los participantes apunté
a aportar, con sus presentaciones, alguna claridad y aproximaciones
a las siguientes interrogantes:

- ;Respecto a qué se evalla la eficacia (o calidad) de un dispositivo
de formacién implementado a partir de un enfoque reflexivo?

- ;Cudles son las condiciones, de distinto orden (contextuales, tem-
porales, medios de implementacion, modalidades de trabajo y de
acompafiamiento), que se deben poner en juego para favorecer el
compromiso de estudiantes de Pedagogia y profesores en ejerci-
cio?

- ;Coémo promover y favorecer la revalorizacién de los saberes for-
malizados en el analisis de las practicas?

- 3Coémo conciliar, por una parte, los propésitos de formacién que
exigen el compromiso de los participantes en una perspectiva re-
flexiva y, por otra, los propésitos de evaluacién que inversamente
suscitan cierta aprension y, en cierta medida, dificultan el compro-
miso pleno de éstos en los procesos que se les proponen?

En este contexto el presente texto se organiza en funcion de seis ca-
pitulos que nos permiten avanzar en torno al tema de la reflexién en
los procesos formativos no sélo a nivel inicial sino también desde el
ejercicio profesional. Por ello, se agrupan en los distintos momentos
de la carrera profesional. Asi, los dos primeros capitulos hacen refe-
rencia a la formacion docente inicial; un tercer capitulo se sitda en
el proceso de insercion profesional de profesores principiantes; los
capitulos cuatro al seis se detienen en el ejercicio profesional.

Desde esta perspectiva el primer capitulo hace referencia a la Forma-
cién inicial docente, particularmente los procesos reflexivos relacio-
nados con las practicas profesionales, topico presente en gran parte
de los procesos de reforma tanto a nivel nacional como internacional.



En el segundo capitulo, se resalta tanto la importancia de los procesos
reflexivos asi como de su aprendizaje en la formacién de profesores
de Educacién general Basica, y de como ella juega un papel funda-
mental en el desarrollo profesional docente.

En el tercer capitulo, ya entrando en el quehacer profesional, se
muestra la experiencia desarrollada con profesores principiantes y
de cémo, en un contexto colaborativo de apoyo a la insercién pro-
fesional, se operacionalizan dispositivos que potencian la reflexion
en torno al aprendizaje de la ensefianza por parte de los profesores
principiantes.

En el cuarto capitulo se presentan los resultados de una experien-
cia de prdcticas reflexivas entre profesores en ejercicio y del poten-
cial transformador de sus prdcticas en su quehacer profesional. En el
quinto capitulo, se presentan los resultados de un trabajo asociado
al desarrollo de practicas reflexivas por parte de los supervisores del
sistema escolar que tienen como tarea apoyar la implementacién cu-
rricular de los profesores al interior de los establecimientos escolares.
En el sexto capitulo, se presenta la experiencia del trabajo en redes
de colaboracién entre profesores de un mismo sector disciplinar y
que, en forma conjunta, desarrollan un conjunto de dispositivos que
favorecen la reflexion en el quehacer profesional.

El conjunto de los capitulos no hace mas que poner de relieve el
papel que juegan los procesos de reflexién en los distintos momen-
tos de quehacer profesional, razén por la cual se constituye en un
insumo importante al momento de pensar procesos de reforma en la
formacién docente asi como un aporte a una mirada de conjunto que
permita entender en profundidad el papel que juega la reflexion en
los procesos de desarrollo profesional docente.

El presente texto no hubiese sido posible concebirlo sin el aporte de
todos aquellos que participaron en su gestacion; ya sea, a los investi-
gadores responsables de los capitulos, asi como también a los pares
expertos que jugaron el rol de evaluadores de los diversos capitulos,
quienes con sus aportes dieron luces para resaltar aspectos relevan-
tes. Para ellos, nuestro agradecimiento.
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Practica docente progresiva en la
formacion inicial desde un enfoque
reflexivo critico

Pilar Molina V.’

1. Formacion inicial de docentes: un
acercamiento teorico

La Formacion docente inicial es un proceso sistemdtico y organizado,
que posibilita el desarrollo de competencias propias del ejercicio pro-
fesional en los diferentes niveles del Sistema educacional (Educacién
Preescolar, Basica, Media y Superior). En este proceso, no sélo se
incluyen contenidos especificos (comprendidos éstos como saberes o
“conjunto de recursos simbélicos que operan en la practica como ca-
pital cultural”, segtin Cox y Gysling, 1990), sino que, ademds, ciertas
habilidades o estrategias, que tienen que ver con el modo cémo esos
saberes se movilizan y con ciertas actitudes que, a nuestro entender,
tienen que ver con ciertas cualidades personales y sociales que este
futuro profesional debe poseer.

Esto significa formar un docente capaz de:

o Posibilitar la construccién de aprendizajes a grupos determinados
de alumnos en contextos especificos.

o Participar en las acciones pedagdgicas e institucionales, es decir,
en aspectos organizativos, de vinculacién comunitaria y adminis-
trativas propios de la gestion de las escuelas.

« Desarrollar el juicio critico y los habitos valorativos en los alumnos,
para que se realicen como personas en las dimensiones cultural,

Doctora en Ciencias de la Educacion. Académica de la Facultad de Educacién
de la Universidad Catélica de Temuco. Formé parte del Equipo de Profesores
de la linea de Practica progesiva de dicha Unidad Académica desde sus ini-
cios. Actualmente, es la Directora del Area de Desarrollo Curricular, Direc-
cién General de Docencia de la UCTemuco.

13



Practica docente progresiva en la formacién inicial desde un enfoque reflexivo critico - Pilar Molina

social, estética y religiosa, de acuerdo a sus capacidades y guiadas
por los valores de la vida: libertad, bien, verdad, paz, solidaridad,
tolerancia, igualdad vy justicia.

;Con qué tipo de formacion inicial (o0 modelo de docencia) nos en-
contramos hoy en dia? En la literatura especializada, podemos en-
contrar diversos nombres para esta realidad: enfoques, orientaciones,
tradiciones e incluso concepciones, las que han venido dando cuen-
ta, a lo largo de la historia, del proceso de formacién docente y en las
cuales subyacen construcciones de identidad profesional diferentes
(Diker, 1997).

Los modelos de formacion de profesores se han configurado histé-
ricamente sobre la base de dos grandes concepciones: un modelo
técnico y uno critico-reflexivo.

El primer modelo (al cual se adscriben varios enfoques especificos)
concibe la formacién de profesores como un proceso de transmision
de conocimientos cientificos y culturales, para dotarlos de una for-
macion especializada, centrada principalmente en el dominio de los
conceptos y la estructura disciplinaria de las materias de las cuales
serd especialista

Un segundo modelo, llamado critico-reflexivo, considera la experien-
cia como fuente de conocimiento sobre la ensefianza; esto implica
que, mientras mds tiempo de prdctica se tenga, mejor sera la apertura
de los alumnos al mundo de la educacién (Zeichner y otros, 1990). En
este modelo, el enfoque de aprendizaje esta centrado en la experien-
ciay en la observacién. Se aprende a ensenar observando, en primera
instancia, a un maestro en accién (ojald por un tiempo considerable),
luego del cual el estudiante adquiere las destrezas practicas en situa-
ciones reales (Marcelo, 1999). Sin embargo, no es cualquier experien-
cia a la que en este modelo se hace referencia; en términos de Dewey
(1989), la calidad de la experiencia es lo importante, puesto que no
hay que olvidar que la experiencia no ocurre en el vacio, sino que en
interaccion con sujetos que ya traen esquemas conceptuales previos y,
si estos fueran inadecuados, ;qué educador estarfamos formando?

Una variante de este modelo es la linea de ‘reflexion sobre la practi-
ca’: (basada en los postulados de Schén y Dewey). En esta variante,
se entiende la formacion a través del andlisis e interaccién con las
practicas propias (reflexién en la accién). Diversas caracterizaciones

14
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de este enfoque nos remiten a un perfil de profesor flexible, abierto al
cambio, capaz de analizar su ensefianza, critico consigo mismo, con
un amplio dominio de destrezas cognitivas y relacionales.

En esta variante se establecen tres niveles de reflexion:

 Reflexion técnica: hace referencia sélo a las acciones manifiestas
(lo que hacemos y que se observa).

o Reflexion practica: alude a la planificacién y reflexion (lo que se va a
hacer, reflexion sobre lo hecho, destacando su caracter didactico).

* Reflexion critica: alude a consideraciones éticas, anélisis ético—po-
litico de la propia practica, asi como de las repercusiones contex-
tuales.

Estos tres niveles permiten iniciar un proceso de evaluacién de las
reflexiones realizadas por los profesores, de modo de determinar qué
reflexién conduce (o podria conducir) a un desarrollo profesional do-
cente.

Wais y Louden (1989, citado en Marcelo, 1999) indican cuatro for-
mas de reflexion, en funcién de la unién o bien separacién del pen-
samiento reflexivo y la accion:

¢ Una primera reflexién, denominada retrospeccion o reflexion inte-
riorizada personal, se expresa haciendo explicitos sus pensamien-
tos y sentimientos, tomando distancia respecto de la accién (se
hace explicita a través de entrevistas, biografias, etc.).

+ Lasegunda forma, el examen, es una forma de reflexién que impli-
ca una referencia a sucesos que ocurrieron o que pueden ocurrir
en el futuro (reflexion mas proxima a la accién, ya que alude a
hechos pasados o futuros) (se hace explicita a través de diarios,
observaciones, etc.).

o La indagacién, o investigacion-accion, implica analizar su practi-
ca e identificar estrategias para mejorarla; introduce la nocién de
compromiso (alternativas de accién).

o La 'espontaneidad’, relacionada con la practica (reflexién en la
accion); implica que los profesores —-mientras actian- piensan, re-
flexionan, resuelven problemas y abordan situaciones conflictivas
que se presentan en el aula.

La mayoria de los programas de formacién, hoy en dia, busca superar
el supuesto de racionalidad técnica o academicista, en especial debi-
do a la separacion de los elementos tedricos con respecto a los prac-
ticos. Desde cualquier punto de vista, pensamos que la formacion de
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docentes debe incluir, entre sus dispositivos curriculares: la integra-
cion de la teoria con la practica, aprender de la sabiduria y también
de la experiencia; una ensefnanza tendiente a la transformacion no
sélo a la adquisicion de nuevos conocimientos; una formacién que
signifique, al nuevo profesor, integrarse a la comunidad social para
comprender que ensefar es un proceso diferenciado que requiere de
conocer a sus estudiantes para ayudarles en el camino del aprender.

Develay (1996) propone un planteamiento interesante, al relacionar

el concepto de educacién con el de formacién. Para este autor, la

educacion es vital; es la accion que permite al ser humano desarrollar

sus aptitudes intelectuales, sus sentimientos sociales, éticos y mora-

les; es un proceso (como educo) y también un producto (resultado

de la accién de educar). Entonces, la educacion tendria un doble

objetivo:

e Facilitar la insercién del individuo (como entidad social) a un gru-
po (socializacion educativa).

« Favorecer el desarrollo de la persona (hacerlo emerger) con valores
universales (educacion ética).

Comprendemos la formacién como poner en acto la educacion de
los que se van a formar, ya que comprende a la persona en su totali-
dad; mientras que la educacién apunta mas a la dimension ética de
la accién de educar.

Lo planteado hasta aqui da una idea sucinta de la complejidad del
concepto ‘formacion’, la variabilidad y amplitud de las teorias y di-
mensiones que la componen (no acabadas en este estudio). Sin em-
bargo, a modo de sintesis, la formacién, como realidad conceptual,
no se identifica ni diluye dentro de otros conceptos, tales como edu-
cacion o ensenanza. Ademas, es importante destacar la dimension de
desarrollo personal que subyace en ella, asi como la idea de que el
individuo puede formarse sin que por ello sea necesariamente auténo-
mo; también resalta la capacidad de inter-formacién entre los sujetos
(profesores - alumnos en este caso), es decir, la capacidad de encontrar
contextos de aprendizaje que favorezcan la bisqueda de metas de per-
feccionamiento personal y profesional (Marcelo, 1999). De esta forma,
podriamos comprender la formacion de profesores como la formacion
profesionalizadora para la ensefianza (Rodriguez, 1980, citado en Mar-
celo, 1999); al igual que Ferry (1994), que la concibe como un proceso
individual tendiente a adquirir o perfeccionar capacidades que, en este
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caso, serian las de aquellos individuos que han decidido ser profesio-
nales de la ensefianza. lo cual, desde nuestra perspectiva, necesaria-
mente debiera ser una competencia, cuyos componentes esenciales se
deben ir logrando durante el proceso formativo.

2. La practica formativa, espacio para construir
una identidad profesional docente durante la
formacion inicial

Entre los cambios postulados por las instituciones de formacion de
docentes (tanto en nuestro pais como en América Latina), uno de los
componentes considerado como mas importante fue la reestructu-
racion y el mejoramiento del componente practico de la formacion,
comprendiendo estos cambios tres elementos: una estructura gradua-
da, nuevas herramientas y nuevas relaciones.

La estructura graduada implicé la insercién de alguna experiencia

practica desde el inicio de la formacion (lo que vari6 de una institu-

cién a otra): algunas insertaron experiencias desde el primer afo en

forma consecutiva; otras comenzaron el segundo afo, en forma diferi-

da (semestre por medio), pero todas siguieron la siguiente secuencia:

» Observacion de précticas de formacion en escuelas (practica aje-
na) y oportunidad para analizar lo observado.

o Participacion protagénica supervisada de pequefos proyectos (o
tareas) en escuelas (actividades de ensefianza).

¢ Responsabilidad docente, por un periodo determinado (semanal o
semestral).

Las nuevas herramientas hacen referencia a la introduccién de estra-
tegias para la experiencia practica (unidas a la observacion y parti-
cipacion activa a través de la preparacion de material e intervencién
con proyectos o pequefias planificaciones), tales como las discusio-
nes, simulaciones en el aula, acompanadas de la retroalimentacion
de los pares. Algunas instituciones comienzan con la implementacion
de portafolios de procesos y productos, como herramienta importante
de aprendizaje, autoevaluacién y evaluacion.

Las nuevas relaciones tienen relacién con la implementacién de con-
venios con escuelas, para abrir mas espacios a los estudiantes en for-
macion y, a su vez, comprometer a los profesores del sistema (como
mentores y guias) en la formacién de los nuevos docentes.

17
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“El desarrollo profesional del profesorado incluye, entonces, el de
su formacién inicial y permanente, como un proceso dindmico y
evolutivo de la profesién y de la funcién docente” (Cornejo y otros,
1997, pag. 60). Ahi se funda la relevancia que adquieren, durante la
formacién inicial, dispositivos curriculares dentro de los cuales se
releva lo que denominamos ‘actividades de practica formativa’, las
que, a nuestro juicio, podrian ser espacios de reflexion en y sobre el
quehacer profesional; ello permitiria que los alumnos de Pedagogia
puedan, efectivamente, construir una identidad profesional docente
(coherente con la formacién entregada) con vistas a un desarrollo
profesional, en su doble dimensidn, tanto personal como social.

Para Contreras (1997), la adquisicion de destrezas y conocimientos de
la profesion docente no puede ir ajena a la del desarrollo de valores y
actitudes propios de un profesional de la educacién. Ambos aspectos
deben ser potenciados en un espacio que permita su realizacion y
consolidacion. Este espacio seria la ‘practica’, pero no cualquiera;
ésta debe poseer ciertas caracteristicas que le permitan al futuro pro-
fesor aprender a ser profesor.

Es por ello que, en la literatura especializada, aparece con fuerza

la idea de ‘practica temprana’ (o desde el inicio), que para Marcelo

(1999) no es cualquier practica, sino que ella debe ser de calidad, lo

cual requiere, al menos, que responda a tres principios fundamentales:

e La continuidad, referida a un continuum experiencial, es decir,
practicas desde el inicio de la formacion para situar a los sujetos en
los contextos reales en donde se desempenard como un profesio-
nal; en este caso, escuelas o colegios de diversas dependencias y
contextos.

e La interaccion, que se produce en las situaciones practicas reales
y que permitiria comprender esa realidad (donde se integran los
componentes conceptuales y metodoldgicos); permite el devela-
miento de los elementos que son caracteristicos del ser profesional
de la Educacién Basica.

« Lareflexion, que implica analizar lo que se hace y por qué se hace,
hacer explicitas las representaciones y marcos de referencia que
dotan de sentido nuestro hacer y que nos permiten generar alterna-
tivas de accién cuando nos damos cuenta de que estamos frente a
un conflicto cognitivo, a un quiebre o episodio critico que rompe
con nuestra armonia (afectiva, cognitiva o procedimental).

18
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Sin embargo, esta propuesta no esta ajena a ciertas problematicas,
como por ejemplo: ;cémo modificar los marcos de referencia de
nuestros estudiantes, para abrirles la posibilidad de expandir sus co-
nocimientos?, ;cémo desligarles de sus acciones habituales? Una de
las alternativas que podria resultar muy potente para este fin seria el
de trabajar con estrategias tales como la ‘investigacion reflexiva’, par-
ticularmente la ‘investigacion etnografica’, para develar las practicas
de otros y la ‘investigacion protagénica’, para analizar sus propias
intervenciones pedagodgicas. Es de esta manera que enfatizamos el
trabajo de las practicas desde el inicio, con experiencias situadas y
actividades auténticas, para generar la reflexién-accién. En este con-
texto, el practicante se concibe como un sujeto activo, creativo y
constructor de su préctica.

Las experiencias de practica deben proveer a los estudiantes con los
medios para vivenciar la historia de interacciones, esto es, de-cons-
truir/construir el trasfondo no formalizado (sus marcos de referencia
que dan sentido a su accién) que puede ser usado en el futuro de
manera transparente y, por lo tanto, esté a la mano. El proceso de
construccién deberia comenzar por un contexto de ‘critica’ (lo que
permitiria a los estudiantes cuestionar, debatir, etc.), continuando con
un contexto de ‘construccion’ (vivenciar, simbolizar, etc.), hasta fina-
lizar con un contexto de ‘aplicacién creativa’ o de ‘accién transfor-
mativa’ (uso practico, pertinencia); estariamos hablando, entonces,
de niveles que es necesario alcanzar durante el proceso de reflexion
al interior de la linea de practica.

Visto asi, un proceso de practica tendria las siguientes caracteristi-

cas:

* Proceso de aprendizaje significativo, cuya finalidad es el desarrollo
de competencias, tantoen el plano del saber, del saber-hacery del ser.

« Posibilidad cierta para investigar desde el aula (tensionar teoria y
practica).

* Espacio real (lo més cercano posible), para que el alumno sea pro-
tagonista de su propio aprendizaje, creativo, participativo, auténo-
mo y reflexivo.

* Posibilidad de vivenciar y, por qué no, construir el sentido de su
misién educativa.

19



Practica docente progresiva en la formacién inicial desde un enfoque reflexivo critico - Pilar Molina

20

3. Una experiencia de ‘practica progresiva’
situada en contextos de reflexion critica

La Facultad de Educacién, unidad perteneciente a la Universidad Ca-
tolica de Temuco, ha venido realizando, desde su autonomia en 1992,
una serie de cambios curriculares. El mds importante de ellos tiene
su origen en el marco del Proyecto FID, Formando Educadores Inte-
grales para el siglo XXI, que comienza a implementarse el afio 1998.
En él, se establece que el proceso de formacién de profesionales de
la educacion debe ser integral, de modo de responder a las nuevas
demandas que se originan desde la sociedad, teniendo en cuenta
los contextos socioculturales propios de nuestra regién y también de
nuestro pais. Esto significé asumir nuevos paradigmas educativos que
validen nuevas formas de conocimiento, nuevas concepciones de la
sociedad, vinculadas directamente a los conceptos de calidad, de
equidad y de pertinencia de la educacion.

La vision pedagdgica asumida aqui estd centrada en la formacion de
estudiantes con una vision plural y activa de la realidad, no necesaria-
mente objetivada, sino como un medio de accién humana que permite
transformarla y humanizarla. Esta postura pedagégica supone superar
los limites y supuestos de la pedagogia tradicional. En este contexto,
el educador es un mediador, un facilitador para el autoaprendizaje, la
creatividad, la autocritica y, naturalmente, la auto-confianza.

El proceso de formacion de profesores de los programas ofrecidos

por la Facultad de Educacién busca asegurar que los futuros docentes

logren aprendizajes comprensivos, relacionados y globalizados, con

significacion personal y social, de modo que sean efectivos en situa-

ciones nuevas y sirvan para seguir aprendiendo ante las mdltiples y

crecientes oportunidades y necesidades de aprendizaje. Desde esta

perspectiva, se asumen como ideas-fuerza:

 Una formacion con un alto nivel de exigencia en el trabajo acadé-
mico, para sentar las bases de una sélida formacién profesional.

 Una formacién académica que tiende hacia la generacion de areas
integradas del conocimiento.

¢ Una formacién que enfatiza la posibilidad de aprender, en forma
significativa, contenidos clave y articulados entre si.

 Una formacién que asume las nuevas exigencias del sistema edu-
cativo chileno, vinculada a los estandares de desempefio de la for-
macion inicial docente.
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 Una formacién que consolida, en el contexto de los contenidos y
de los procesos de formacion, valores que son importantes para la
persona (Inostroza y otros, 1996).

Los ‘Talleres Pedagégicos’, linea de practica en donde los estudiantes
interactian con diversas realidades educativas, combinan diversas
estrategias con el fin de lograr una permanente reconstruccion de
su rol docente y, por lo tanto, de sus practicas; entre estas estrategias
destacan: la investigacién permanente (propia y ajena), el trabajo co-
operativo, la implementacion de formas de ensefianza innovadoras
para lograr aprendizajes significativos, la reflexion critica sobre el
desempefio docente, entre otras.

Cada uno de estos Talleres esta estructurado en torno a un eje temati-
co, que se articula con las catedras que corresponde asumir en el se-
mestre respectivo. En ellos, se comprende que todo cambio de la rea-
lidad educacional actual no es un proceso facil ni corto en el tiempo,
puesto que los conocimientos previos de los estudiantes, construidos
sobre la base de sus experiencias escolares, son bastante estables,
persistentes y resistentes al cambio, a la vez que, generalmente, se
encuentran implicitos en las actividades que realizan, constituyendo
teorias que a los estudiantes se les hace dificil verbalizar, pero que les
permiten explicar la realidad. A su vez, este fenémeno podria expli-
car la repeticion de practicas educativas de generacion en generacion
(Inostroza y otros, 1996).

En los Talleres Pedagogicos, los estudiantes cuestionan sus practicas
pedagdgicas, para intentar romper el paradigma de transmision de
conocimientos. Es un proceso que se realiza en forma compartida
con otros, para llegar a establecer dominios de consenso en el proce-
so de construccion de conocimiento pedagogico, desde una reflexion
critica de la propia practica pedagégica y de los marcos de referen-
cia que la forman y orientan, favoreciendo la transformacién de la
misma. En este contexto, el conocimiento pedagdgico es visualizado
como un proceso activo de construccién y reconstruccion de la teoria
y de la practica.

De este modo, el aprendizaje se concibe como un proceso continuo
de cambio, que se realiza en el dmbito intelectual, producto de la
experiencia y actividad de los sujetos. Esta actividad, en la cual estan
involucrados lo cognitivo y lo afectivo, se relaciona con el proceso de
transformacion de los objetos de conocimiento.
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En este contexto, los objetivos generales que se plantean los Talleres

Pedagdgicos son los siguientes:

o Develar las practicas que conforman el curriculum explicito, impli-
cito y nulo presente o ausente en las unidades educativas.

« Cuestionar y plantear alternativas a sus propios marcos de referen-
cia que dotan de racionalidad a su accién.

o Asumir el rol de profesor(a) como mediador de un aprendizaje sig-
nificativo para sus alumnos y alumnas.

e Actuar con autonomia y creatividad en el desempeno de las fun-
ciones de:
diagnostico de necesidades de aprendizaje,
planificacion de situaciones de aprendizaje,
evaluacion de procesos y de resultados de aprendizaje,
formulacién y realizacion de proyectos pedagogicos referidos a
situaciones observadas en el aula, en la unidad educativa y en la
comunidad de la cual ésta forma parte, conforme a los conceptos
tedricos y metodoldgicos aprendidos en estos talleres. (Inostroza y
otros, 1996).

De este modo, se concibe la practica desde el inicio como una acti-

vidad basada en un contexto, situada en realidades concretas y espe-

cificas que permite a los estudiantes:

« Enfrentar dilemas, ademas de soluciones, ya que tendran que ten-
sionar constantemente sus representaciones en situaciones reales,
a través de una practica reflexiva constante.

« Develar aspectos visibles e invisibles de la practica docente tanto
propia como ajena.

* Reconocer que la practica docente es la construccién de un reper-
torio de casos unicos.

e Articular con la investigacién-accién (reconociendo el contexto
Unico de ensefanza y, al mismo tiempo, generalizar elementos
aplicables a otras situaciones).

El modelo reflexivo que se asume en esta linea de formacién recono-
ce la interaccion constante entre teoria y practica (basada en los pos-
tulados de Schon y Dewey). En este modelo, se entiende la formacién
a través del analisis e interaccién con sus propias précticas (reflexion
en la accion). Diversas caracterizaciones de este enfoque nos remiten
a un perfil de profesor flexible, abierto al cambio, capaz de analizar
su ensenanza, critico consigo mismo, con un amplio dominio de des-
trezas cognitivas y relacionales.
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Es decir, la teoria informa la practica y el proceso de reflexion sobre la
practica modifica la teoria (teoria y practica siempre presentardn una
estrecha relacion en el proceso de desarrollo profesional).

3.1. Después de algunos anos, ;qué ha pasado?

Como ya se ha sefalado anteriormente, en las constantes aproxima-
ciones que realizan los estudiantes en su medio social (escuela), van
construyendo representaciones de las nociones de lo que es ensefiar
y aprender. Estas representaciones, o como algunos le han denomina-
do ‘marcos de referencia’, influyen en la percepcién que van tenien-
do de la realidad educativa.

A pesar de los anos que han trascurrido desde que la experiencia
comenzé a implementarse, los estudiantes contindan valorando las
situaciones practicas, en donde han podido reflexionar sobre lo que
debe o no debe hacer un profesor.

Es aqui en donde ha sido posible identificar el mayor problema de
esta experiencia: la dificultad para quebrar los esquemas o represen-
taciones que nuestros estudiantes han construido durante doce afos
de escolaridad. Este es precisamente lo que se ha evidenciado como
uno de los mayores obstaculizadores para un mejoramiento y/o trans-
formacién del desempeno docente de nuestros estudiantes en for-
macion y lo que ha ido, quizas, dificultando el proceso de reflexion
critica.

Segln Astolfi (citado en Inostroza, 2006) las representaciones de los
estudiantes muchas veces constituyen obstaculos cognitivos para el
aprendizaje y el desenvolvimiento social; desde una perspectiva si-
coldgica (analisis de los modos de pensar, de sentir y de actuar con
relacion a las practicas pedagégicas) y desde una perspectiva episte-
moldgica (andlisis interno de los obstdculos constitutivos en la ela-
boracién de un concepto) se consideran como elementos clave en el
proceso pedagdgico.

En nuestro contexto educacional, frecuentemente las representa-
ciones que subyacen a la accién estdn basadas en el paradigma de
transmision de conocimientos. En este paradigma, los contenidos se
presentan a los alumnos en forma fragmentada, es decir, sin relacién
con sus conocimientos previos dentro de la misma disciplina o dis-
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ciplinas afines, lo cual produce una cosificacién del conocimiento
(Inostroza, 1996).

Ademas, los modos de ensehanza que se implementan (tanto en las
aulas en donde van los estudiantes, como también en la misma for-
macion inicial) muchas veces no estimulan el cuestionamiento re-
flexivo, la critica constructiva ni el didlogo, presentandose contenidos
que no se relacionan con la realidad de los alumnos, con sus ideas,
percepciones o visiones del mundo. Esta separacién (paradigma de
base v/s paradigma de ensefianza) genera que las practicas de nues-
tros estudiantes carezcan de criticidad (una cosa es lo que se vive y
otra lo que se aprende), produciendo en ellos una suerte de ‘cristali-
zacioén de su hacer’, anulando tanto su capacidad de reflexiéon como
su creatividad.

Asi, en un intento por elevar los niveles de calidad de la formacién
docente y modificar o reconstruir conceptualizaciones basadas en la
tradicion de los estudiantes, se hace necesario develar, en conjunto
(docentes y estudiantes), cudles son los obstaculos que se presentan
para superar el paradigma de transmisién de conocimientos y las for-
mas de ensefianza que se reproducen en la vida escolar cotidiana.
Surge, entonces, la necesidad de estudiar los procesos por medio de
los cuales se elaboren respuestas y acciones pedagogicas, para hacer
posible la modificacién de actitudes y creencias, aspectos que no
se pueden descuidar en la formacion del educador, puesto que, de
lo contrario, tenderan a predominar sobre los nuevos conocimientos
(Inostroza, 1996).

Algunas reflexiones finales...

En primer lugar, sabemos que se hace necesario replantear el modelo
de reflexién que hemos venido trabajando, para dar respuestas a los
nuevos requerimientos que han ido surgiendo con crecimiento de
la sociedad del conocimiento. Por ejemplo, el siguiente esquema,
podria ser una alternativa a estudiar?:

2 Extraido de la investigacion de la autora, para optar al grado de Doctora en

Ciencias de la Educacion. Proyecto Fondecyt N°2010086



Practicas reflexivas para la formacion profesional docente: ;qué las hace eficaces?

- . t
Conocimientos previos > e oo

(representaciones 0 marcos
conceptuales que traen
nuestros estudiantes referidos
a conocimientos, destrezas

y actitudes propias del ser
docente)

Nuevos saberes

(en los tres planos: saber, saber
hacer y saber ser) generados
por la institucion formadora)

Re-construirsu IPD La tensi6n
(considerando estrategias generada entre )
para lograr la identificacion e ambos  le permitird
identizacion del sujeto)

Situaciones de Practica situadas, reales y
significativas.

A través de

Todo en el marco de un

PROCESO DE REFLEXION CONSTANTE

Y vuelve todo el proceso
a comenzar nuevamente

Ademas, creemos que ninguna formacion de docentes, situada en
el marco de una practica progresiva y concebida desde un enfoque
reflexivo critico, podria no considerar los siguientes elementos®:

Debe ser continua, progresiva y complejizante desde el inicio, pero
no con intermedios (semestres saltados), pues de esa manera se pier-
de el hilo vertebrador.

Interactiva, es decir, debe producirse con otros (componente identifi-
catorio), en situaciones de practicas reales y de calidad o, al menos,
tener la posibilidad de experienciar estilos distintos.

Reflexiva, lo que implica analizar lo que se hace y por qué se hace,
cautelando el rescate de los elementos personales del sujeto que se
esta formando (espacios para lograr la identizacion).

Integrada: tanto la concepcion como las estrategias y estilos de tra-
bajo implementados en los dispositivos de practicas de algiin modo
deben también caracterizar e impregnar las modalidades segtn las

3 ldem.
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cuales se realizan las demds actividades curriculares del plan for-
mativo de la institucién universitaria; de lo contrario, se cae -como
sucede muy a menudo- en un contra-ejemplo o contra-testimonio de
lo que se espera profesionalmente de los estudiantes de Pedagogia.

Como es posible observar, se parte de las representaciones de los
estudiantes para construir, desde alli, tensionando las experiencias
situadas con actividades reales, a través de este proceso de reflexion
constante y dinamico.

Debemos ser capaces de investigar sobre los saberes pedagdgicos
construidos por nuestros estudiantes, como aprendices de maestros,
no como docentes de aula.

Ademds, se nos hace imprescindible re-examinar nuestras practicas
(la de los formadores), verificar la articulacion entre la linea de prac-
tica (Talleres Pedagogicos) y la de las otras areas del Curriculum de la
Facultad, de forma tal de generar una vision coherente de la forma-
cién que le estamos brindando a nuestros estudiantes.

Finalmente, no debemos olvidar que una practica (la de nuestros
estudiantes o la propia) se estructura como tal provista de saberes
en relacion con lo que hacemos con otros, cuyos conocimientos va-
mos incorporando en nuestro quehacer cotidiano. Visto asi, en cada
una de nuestras practicas subyace una tradicién, un paradigma o un
enfoque; es decir, estd provista de nuestras representaciones. Y s6lo
una practica reflexiva continua, sistemdtica y profunda nos permitira
sacar a la luz estas representaciones, de modo de modificarlas (en
lo posible) para generar innovaciones que posibiliten la implementa-
cion de practicas pedagogicas innovadoras y significativas.
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reflexion docente en estudiantes del
altimo ano de formacion inicial en
educacion general basica

llich Silva-Penia', Jorge Valenzuela C. y
Marcos Santibdnez B.>

Introduccion

Diversos estudios han coincidido en sefalar que, en gran medida, lo
que los docentes hacen es consecuencia de lo que piensan, sienten y
valoran (Avalos, 1994). Ello implica que toda innovacién en el con-
texto de practicas y tecnologias de ensefianza esta forzosamente in-
fluenciada por la mentalidad y las motivaciones de los docentes. De
ahi que un estudio sobre la reflexion docente resulte particularmente
interesante y provechoso, maxime cuando éste trata de indagar en las
representaciones sociales que poseen, al respecto, profesoras en su
proceso de formacién inicial.

El estudio de las representaciones sociales ha propuesto que las cog-
niciones socialmente constituidas orientan y dan sentido a las practi-
cas sociales. Estudios como los de Abric (2001), Flament (2001), entre
otros, han mostrado cémo las representaciones sociales cumplen una
funcién de guia de la accién.

Profesor de Educacion Basica. Doctor en Ciencias de la Educacion, Pontificia
Universidad Catdlica de Chile. Director del Centro de Investigaciones Peda-
gbgicas de la Universidad Arturo Prat, Victoria.

Doctor en Ciencias de la Educacién Pontificia Universidad Catélica de Chile.
Investigador Facultad de Psicologia, Universidad de Salamanca.

Profesor de Castellano. Magister en Educacién, mencién Gestion Educacio-
nal. Doctor en Ciencias de la Educacién, Pontificia Universidad Catélica de
Chile. Jefe Carrera EGB Universidad de Aconcagua. Académico Universidad
Gabriela Mistral.
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Se puede afirmar que la investigacion sobre las representaciones
sociales vinculadas a la concepcién de la «practica reflexiva de los
profesores» (Schon, 1987; Zeichner, 1993; Patterson, Santa, Short y
Smith, 2002) alcanza relevancia toda vez que la forma en que la
reflexién docente es concebida condiciona, de alguna manera, las
formas en que se concretard esta actividad en el marco del desarrollo
profesional docente (Cornejo, 2003).

Adicionalmente, es necesario constatar el esfuerzo que se realiza en
algunos centros universitarios de formacién de profesores en Chile
por intencionar en sus alumnos, a través del curriculum, el desarrollo
de la reflexion como clave para el mejoramiento de su practica pro-
fesional.

Asi, sabiendo que existe una relacién entre las representaciones y las
practicas, la forma concreta de cémo las alumnas de Gltimo afio de
carrera conciben la reflexion docente podria dar pistas interesantes
en torno a las disposiciones iniciales para asumir la tarea de la profe-
sionalizacion desde las practicas reflexivas y, eventualmente, ajustar
los dispositivos de formacién en funcion de producir un cambio con-
ceptual que favorezca una visién funcional a un desarrollo potente y
efectivo de la profesién docente.

Por lo anterior, se realizé un grupo focal, en el que participaron 11
jovenes estudiantes de Ultimo afio de la Carrera de Pedagogia Ge-
neral Basica; informacion que fue complementada con entrevistas a
profesoras en formacién de la Facultad para, posteriormente, realizar
una andlisis estructural de la informacién recolectada.

En esta perspectiva, las interrogantes que orientaron el estudio fue-
ron: ;c6mo se representan la reflexién docente las profesoras en for-
macion de ultimo afio de Pedagogia General Basica?, ;existe un solo
tipo de representacion sobre la reflexion docente?, ;cudles son las
caracteristicas de ésta(s)?

De este modo, en las paginas siguientes se procura dar cuenta de las
representaciones sociales sobre la reflexién docente de estas profe-
soras en formacion. Partimos del supuesto de que dicha nocién no
deberia serles ajena, ya que ha sido intencionada implicita y explici-
tamente durante el transcurso de su formacién inicial.
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Objetivos del Estudio

De acuerdo a las interrogantes precedentes, la investigacion estable-
ci6 como objetivos a alcanzar:

Generales

a) Describir las representaciones sociales sobre la reflexién docente
de profesoras en formacion del dltimo afo de formacién de la Ca-
rrera de Pedagogia en Educacion General Basica,de la Facultad de
Educacién de la Pontificia Universidad Catélica de Chile.

Especificos

a) Describir el rol (entendido como funcionalidad y sentido) que le
asignan las participantes del estudio a la reflexién docente.

b) Caracterizar los tipos de representaciones sociales sobre la re-
flexion docente que poseen las participantes del estudio.

c) Identificar las caracteristicas operativas de las actividades que con-
forman esta reflexion.

d) Distinguir los rasgos procedimentales de la reflexion.

Representaciones sociales y reflexion docente

Teoria de las representaciones sociales

La nocién de ‘representaciones sociales’ fue introducida en 1961 por
Sergei Moscovici, en su célebre trabajo “La psychanalyse, son image,
son public” (Moscovici, 1961). A partir de este trabajo, ha habido un
importante desarrollo de la teoria de las representaciones sociales,
sobre todo en vistas a probar empiricamente que las representaciones
son guias para la accién y mostrar cémo se concreta causalmente esta
relacion entre representaciones sociales y practicas sociales. En esta
perspectiva, ya son cldsicos los trabajos de investigadores tales como
Moscovici (1961; 1976); Codol (1969); Abric (1971; 2001); Doise
(1973; 1992); Jodelet (1994); Jodelet y Moscovici, 1990) y Flament
(2001).

Desde la perspectiva de los trabajos de Abric (2001) y Flament (2001),
se puede afirmar que las representaciones sociales son conjuntos so-
cio-cognitivos, es decir, conjuntos organizados de cogniciones refe-
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ridos a un objeto, compartidos por los miembros de una poblacién
homogénea con respecto a ese objeto; que se organizan de manera
especifica y se rigen por reglas que les son propias.

Por otra parte, la literatura sobre las representaciones sociales propo-
ne cuatro funciones fundamentales de éstas, a saber: las funciones de
conocimiento, identitaria, justificatoria y la funcién de orientacién o
guia de la accion. Es precisamente esta Gltima funcion la que quere-
mos relevar. (Boggi & lannaccone, 1993; Pereira de S4, 1994; Abric,
2001).

Lo definitorio de esta funcién es la orientacion de la accién, es decir,
la facultad de guiar las conductas. Segtin Abric (2001) este proceso de
orientacion resulta de tres factores esenciales:

a. La representacion social actia directamente en la definicion de la
finalidad de la situacién. En la medida que la representacion es un
filtro, o mejor, una pauta de lectura e interpretacién de la realidad,
el cémo se concibe una situacion conlleva a priori el tipo de rela-
ciones pertinentes para un sujeto o el tipo de procesos cognitivos
que van a ser activados (por ejemplo, frente a una tarea propuesta).
Ya en 1971, Abric habia mostrado que la representacion de la tarea
determinaba el tipo de proceso/decurso cognitivo adoptado por un
grupo, asi como la manera en la cual se estructura y comunica,
por supuesto, independientemente de la realidad «objetiva» de la
tarea. Por su parte, Codol (1969) evidencié que los elementos de
la representacion de la situacion (representacion de si, del propio
grupo, de otro grupo) juegan un rol similar en la determinacién del
comportamiento (Abric, 2001).

b.Un segundo elemento es la produccion de un sistema de antici-
pacion y expectativas. A través de éste, seleccionamos vy filtramos
informacién, en pos de una adecuacién entre la situacién y la
representacion. Asi, «la representacion, por ejemplo, no sigue ni
depende del desarrollo de una interaccion; ella la precede y la de-
termina» (Abric, 2001, p.17).

c. Finalmente, la representacion es prescriptiva de comportamientos
o précticas obligatorias. Este conjunto de cogniciones sobre un ob-
jeto incluye la definicion de lo licito, lo tolerable o aquello que es,
lisa y Ilanamente, inadmisible en un contexto social dado.

En este escenario tedrico-empirico, y teniendo presente los aportes de
la teoria de las representaciones sociales, resulta razonable postular
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que la forma y sentido bajo la cual es concebida la actividad reflexiva
en los docentes tendrd una influencia importante en su concrecion
practica.

Es por lo anterior que el foco de este trabajo ha apuntado a conocer
cémo se conciben algunos aspectos de la reflexion y en intentar dar
cuenta del sentido que ellos adquieren para los actores involucra-
dos.

El pensamiento reflexivo del profesor

Se suele ver en Dewey (1933) el antecedente de la tradicién tedrica
sobre la reflexion del profesor —agente reflexivo- y que, a partir de
Donald Schon (1983, 1987), se formaliza en la expresion «practi-
co reflexiva». De acuerdo a Sparks-Langer y Colton (1991) y Avalos
(1994), esta sistematizacion y conceptualizacion sobre la reflexion
en los maestros respondi6 a una reaccién contra el enfoque proceso-
producto, desde la cual se abordaba el estudio de los procesos de
ensenanza y aprendizaje en Norteamérica y, de modo particular, la
actuacion del profesor en ellos.

Considerando que este estudio aborda las representaciones sociales
sobre la reflexion docente, éste se ha centrado en la conceptuali-
zacion de la misma, dejando para andlisis posteriores el tema de la
practica reflexiva y sus implicancias.

Perspectivas sobre la Reflexion Docente

Se pueden reconocer tres perspectivas sobre la reflexion docente:

A.La ‘ensefanza reflexiva’, postulada por Cruikshank (1985), quien
sostiene que es una habilidad para analizar las propias practicas
docentes. En la linea de un enfoque «proceso-producto», la re-
flexion aparece como un soporte instrumental, o sea, los compor-
tamientos docentes que la investigacion evidencia como efectivos
son asumidos prescriptivamente tanto por profesores en formacion
como en ejercicio. En este caso, la reflexién se construye sobre el
logro de los profesores-aprendices con relacion a los objetivos de
la clase.

B.La ‘practico-reflexiva’ (o ‘praxiolégica’): como ya se sefialaba, es la
denominacién que Schon ha acufado (1983, 1987). Seglin este au-
tor, el profesor «practico reflexivo» es el que puede pensar mientras
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reflexiona en su actuar. En este caso, se reconoce la insuficiencia
de los saberes disciplinares o profesionales para dar respuesta a
la complejidad de la tarea docente, por lo que se hace necesario
recurrir a la «razén practica»; es decir, a la experticia en la que se
conjugan saberes, experiencia e intuicién (Cornejo, 2003).

Cabe destacar que Schon establece dos dimensiones o niveles de esta
reflexion (Avalos, 1994): un «conocimiento en la accién» (mds pri-
mario, inmediato) y la «reflexion sobre la accién» (mds profundo). El
primero es el nivel que proviene de la practica, que es dificilmente
verbalizable (tacito) y sometible a un andlisis que evidencie sus reglas
y procedimientos; el segundo involucra observacién y efectivamente
reflexién, en cuanto acto de reconocimiento de problemas, identifi-
cacion del foco de atencion problemético y circunscripcion del con-
texto o realidad situado del problema, entre otros.

Para formar en este reflective practicum, Schon prevé la simulacién de
las experiencias reales a las que se verian enfrentados los profesores,
pero con el apoyo y asistencia, a su vez, de profesores mds avezados
en la practica reflexiva. Aqui, lo importante es el aprendizaje logrado
mds que el conocimiento proposicional, como suele entenderse el
conocimiento profesional (Cornejo, 2003).

C.La «indagacion critica»: se considera como uno de sus represen-
tantes a K. Zeichner (Adler, 1991). De acuerdo a este autor, debe
comprenderse la reflexion en tres niveles diferentes, pero no sin
posibilidad de interaccién o conjuncién entre éstos.

El nivel primario, es de caracter técnico y su énfasis esta dirigido a
una aplicacién eficiente del conocimiento profesional a objetivos fi-
jados con anterioridad; o sea, los profesores, tanto en ejercicio como
en formacion, tendrian que reflexionar acerca de la efectividad de sus
estrategias docentes.

Una perspectiva mas en la linea praxiolégica de Schon se correspon-
de con el segundo nivel de reflexion; en el que se espera que los futu-
ros y actuales profesores tengan la capacidad para reflexionar acerca
de la “racionalidad” que acompana a ciertas opciones practicas que
se toman en el ejercicio docente (Zeichner, 1993; Cornejo, 2003). En
este caso, abarcan cuestiones tales como la identificacién de factores
de diversa indole que afectan su practica, la visibilizacién del curri-
culum oculto y la observacion atenta sobre la influencia del contexto
en el proceso de ensefianza y aprendizaje, entre otros.
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El Gltimo y tercer nivel, que de alguna manera redine el «espiritu» que
orienta la propuesta de Zeichner -y que es mucho mas complejo y
completo-, es la dimension teleoldgica, en cuanto a que la reflexion
no puede no considerar las cuestiones morales y éticas, de tal manera
que adquieran un rol protagénico como centro de interés de la inves-
tigacion; temas tales como la justicia y la equidad social, por ejemplo.
De este modo, lo «critico» aparece delineado como una urgente e
ineludible necesidad de cuestionamiento a todo lo que parece dado,
sin objecién o revision analitica y concienzuda. Entonces, la practica
reflexiva de los profesores tendria que posibilitar una trascendencia
a lo cotidiano, a fin de que se aspire a “como deben ser las cosas” y
no asumirlas como son, de buenas a primeras (lo que anade un cierto
tinte utépico, no en un sentido peyorativo, a la reflexién).

De lo anterior, el modelo formativo que Zeichner (1993) concibe para
la divulgacién y promocion de la indagacion critica como reflexion
docente, requeriria que los «profesores-aprendices» fuesen capaces
de cuestionar, analizar y considerar alternativas de transformacion de
las situaciones existentes, no prescindiendo de los inherentes aspec-
tos éticos y politicos involucrados.

Uno de los aportes valiosos de la mirada de Zeichner (1993) es su
llamada de atencién a que la reflexion docente no puede hacerse
en vacio o sobre cualquier «objeto», lo que significa que esta re-
flexion debe considerar ciertos estandares de calidad y considerar
las implicancias éticas que podrian tener las acciones derivadas de la
reflexion. De ahi que precisa tres aspectos esenciales:

- El maestro tiene que centrar su mirada tanto en su ejercicio profe-
sional como en las condiciones sociales en las que éste se realiza.

- La reflexion debe tener en cuenta un cariz “emancipador y demo-
cratico”, que conlleva a que las deliberaciones de los docentes
examinen detenidamente aquellos eventos escolares donde se han
dado episodios de desigualdad o injusticia, para su comprensién y
posterior subsanacion.

- El caracter ‘de compromiso’ de la reflexién, lo cual involucra que
debe ser acometida ésta no como una practica rutinaria e indivi-
dual, sino sobre todo como una préctica social. De esta forma, se
postula la constitucion de «comunidades de aprendizaje docente»,
una reflexién «entre» profesores. Zeichner (1993) sefiala que esta
reflexion adquiere asi un componente de empatia, de un claro va-
lor estratégico para crear condiciones que potencien los cambios a
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nivel institucional y de la sociedad (Cornejo, 2003), en una l6gica
colaborativa.

La Reflexion en la Formacion Inicial Docente

En Chile, durante los Ultimos gobiernos, se ha implantado una serie
de acciones tendientes a la reformulacién de la Formacion inicial
docente, siendo uno de los proyectos mas ambiciosos el de ‘Forta-
lecimiento de la Formacion Inicial Docente” (FDID) (Avalos, 2002),
que se planted una serie de propuestas para la modificacion de los
curricula de los/as futuros/as docentes, aportando importantes recur-
sos a las Facultades de Educacién para la implementacion de nuevas
propuestas curriculares que actualmente estan en pleno desarrollo.

A partir de los cambios producidos, en las Facultades de Educacion,
muchas de las Carreras de Educacion Basica de las universidades chi-
lenas han incorporado de manera creciente transformaciones en el
curriculum en la perspectiva de reflexionar sobre la propia practica
(Avalos, 2002).

La importancia de estos cambios en torno a la incorporacién de nue-
vos elementos de analisis, critica y reflexion acerca de la formacién
inicial docente y la relacién con la practica docente, son vitales en la
transformacion educativa; en esa linea, Chile ha sido uno de los po-
cos paises que, dentro de sus reformas educativas, la ha incorporado
en la formacion docente. (Zeichner & Dahlstrom,1999).

El Profesor Reflexivo-critico como perfil profesional en la Formacién
Inicial Docente.

Los actuales programas de estudios de las Carreras de Pedagogia en
Educacion General Basica y de Educacion de Parvulos han avanzado
en la promocién de un perfil de profesional de la educacién mas vin-
culado a la indagacion reflexivo-critica, entendiéndolo como aquel
profesional que orienta su desempefio seglin un compromiso con el
aprendizaje y desarrollo de los estudiantes, de modo flexible y re-
flexivo.

En este caso, la «reflexion» se entiende con una tarea caracterizadora
del quehacer cotidiano e inherente del ejercicio docente, en que es
crucial la toma de decisiones. Por ello, la reflexién critica supone el
desarrollo de capacidades para la indagacion y para el intercambio
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con sus pares, al mismo tiempo que el dominio de procedimientos y
técnicas de investigacion-accion y de trabajo cooperativo y en equi-
po.

De esta manera, se promueve un «profesor/reflexivo/investigador» de
su propio quehacer, que se transforma en un participante activo en la
produccién de conocimiento profesional respecto de la ensefianza,
el aprendizaje y la educacion.

Formulacion del Problema

Podemos decir, entonces, que se plantea, tanto desde la mirada ins-
titucional como micro-social, que el hecho de estar viviendo una
sociedad del conocimiento y la informacién hace necesaria la for-
macion de personas que sean reflexivas y que sean capaces de en-
tender, adaptarse y transformar la sociedad a partir de los continuos
cambios que se generan. La preocupacion, por tanto, es que no po-
demos formar alumnos/as reflexivos/as si no formamos profesores/as
que reflexionan permanentemente la propia formacion que estarian
entregando. En este punto, cobra relevancia el hecho del aprendizaje
de la reflexion en quienes serdn futuros docentes, una reflexion que
se enmarca dentro de un proceso de desarrollo profesional que co-
mienza en este periodo de formacion inicial.

El problema no es entonces si los docentes son reflexivos o no, sino
que scomo se aprende a ser reflexivo?, scudles son las herramientas
tedricas y metodoldgicas para esa reflexion?, o mejor ain, scomo re-
flexiono sobre mi quehacer docente y a partir de esa reflexion com-
prendo y mejoro mi propia practica?

Como hemos visto anteriormente, las representaciones sociales co-
rresponden a una interaccién entre lo psicolégico y lo social, que
actGa como una especie de guia de las practicas de los individuos;
por tanto, en el caso de las futuras ‘docentes’ en el dltimo afo de su
formacién inicial, a partir de la identificacion de estas representa-
ciones podremos avanzar hacia la comprensién de las practicas de
reflexion que realizan, asi como los momentos, instrumentos y otra
serie de elementos que rodean dicha reflexion.

A partir de lo dicho anteriormente, en la presente investigacion nos
dimos la tarea de poder responder las siguientes preguntas: j;cudles
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son las representaciones sociales acerca de la reflexién docente que
tienen las profesoras en el Gltimo afo de formacion en una universi-
dad chilena?, ;qué tipo(s) de representacion existe(n) y cudles son las
sus caracteristicas?. A partir de eso, en la siguiente seccion se relata
la metodologia utilizada para este trabajo.

Metodologia
Enfoque Metodoldgico

El presente estudio se realizé desde un enfoque metodolégico cua-
litativo (Taylor y Bodgan, 1994), flexible y abierto, con la capacidad
de adaptarse considerando el momento y circunstancia de acuerdo a
los cambios que se producen en la realidad que se indaga (Martinez,
1998).

Desde esta perspectiva, se lleva a cabo un acercamiento desde la
propia experiencia de los sujetos participantes, rescatando su vision
y sus propuestas sobre la reflexion docente. Se trata de una investiga-
cion que se va tejiendo con los participantes del estudio; la propuesta
es ser mediador de esa elaboracién, de los discursos, de la accién y
habla de los participantes.

Participantes

Para esta investigacion, se trabajé con una seleccién intencionada,
constituida por profesoras en formacion (estudiantes) de la Carrera de
Educacion General Bésica, que estan realizando el curso de Interna-
do en la Facultad de Educacién de la Pontificia Universidad Catélica
de Chile. Este curso corresponde a su practica profesional o practica
final.

Un elemento importante en la seleccion de los participantes fue abar-
car distintas experiencias de practicas profesionales, es decir, tanto en
colegios municipalizados, particulares subvencionados y particulares
privados, criterio que se cumplié a cabalidad, lo que creemos permi-
tié un mayor enriquecimiento de la discusion.

Procedimientos de recoleccion de la informacion

La recoleccion de informacion se realiz6 a través de las técnicas de
grupos focales y de entrevistas, las cuales fueron registradas digital-
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mente en video y voz; posteriormente, fueron transcritas para su ana-
lisis.

Seguln Krueger (1988), un grupo focal constituye una discusion cui-
dadosamente disefiada para obtener las percepciones sobre una par-
ticular area de interés.

Otra de las técnicas considerada para esta investigacion fue la técnica
de entrevista focalizada, propuesta por Merton y Kendall (1946), pero
fundamentalmente basados en las modificaciones aportadas por Flick
(2002).

Para el grupo focal, se elaboré un guién, en el cual se pedia a las
alumnas responder sobre “qué hace que un profesor sea un buen
profesional; se trataba de pregunta abierta, donde se esperaba que,
dentro de las respuestas emitidas, se hiciera alusion a la ‘practica
reflexiva’ como medio de desarrollo docente. También se consider6
consultarlas directamente sobre las éstas en caso de que no surgiera
espontdneamente; dicha pregunta no fue necesaria.

Complementariamente, se pidi6 a las alumnas explicitar qué enten-
dian ellas por practicas reflexivas, apuntando las preguntas hacia 3
aspectos:

- sen qué consiste la Reflexién Docente?

- jcémo se hace?, y

- ;para qué sirve?

Por otra parte, como guién de entrevista, se adaptaron las preguntas
del guién del grupo focal y, en el caso de los profesores entrevistados,
la entrevista gir6 en torno al tipo de reflexién docente que ellos que-
rian intencionar en sus alumnas.

Andlisis de datos

Para el andlisis de datos, se utiliz6 el andlisis estructural, método de
trabajo para el analisis de textos y de las representaciones (Martinic,
1992, 2003). Como todo método semantico, el analisis estructural
tiene por objeto la comprensién de los principios organizadores que
dan sentido al discurso que el sujeto efectivamente expresa y, en tan-
to método estructural, describe y (re)construye la estructura que or-
ganiza las relaciones que tienen los elementos o unidades del texto
(Muchielli, 1988 citado por Martinic, 2003).
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El procedimiento de andlisis se realizé de la siguiente manera:

a) Andlisis por separado del grupo focal: se realizé, por una parte, el
analisis estructural, en su etapa de codificacion y condensacién.
b) Verificacion de resultados: para los preliminares obtenidos, se rea-
liz6 sélo con la inclusién de los datos del grupo focal; para ello,
se reunié todo el equipo de investigacion y se parti6 verificando
el proceso de codificacién y condensacion realizado a través del
analisis estructural.

c) Incorporacién de mayor informacién: en esta etapa, lo que se hizo
fue incorporar la informacién proveniente de las entrevistas, lo que
vino a confirmar los resultados obtenidos anteriormente.

Resultados

Representaciones sociales acerca de la Reflexion Docente:

A través del andlisis estructural realizado, fue posible identificar dos
formas diferentes de concebir la reflexién docente. Estas evidencian
dos ldgicas articuladoras distintas que organizan las representacio-
nes, las cuales se cristalizan en los objetivos que, en ambos casos, le
son asignados a la reflexiéon docente.

No obstante el reconocimiento de 2 representaciones sociales dis-
tintas, se hace necesario aclarar que, en los participantes de este es-
tudio, existe una que es decididamente mayoritaria y otra, si bien
minoritaria, que destaca por su coherencia y solidez interna.

A fin de poder realizar un paralelo entre ambas representaciones,
hemos organizado el andlisis en funcién de una serie de codigos
condensados, que permitiran dar cuenta de cémo se representa la
reflexién docente en cada caso.

En ambas representaciones, en todo caso, aparece con claridad /a
valoracion de la reflexion docente como criterio para distinguir un
buen profesional, respecto del profesor/a que no la realiza o no la
considera relevante para su quehacer. Por tanto, se podria inferirr que
un profesor reflexivo sera mejor profesional. Un segundo punto de
encuentro es el consenso sobre que es necesario una mirada critica al
quehacer pedagogico docente. No obstante, lo anterior, y pese a es-
tas coincidencias, se descubre que los distintos elementos relevados
en este analisis se organizan diferencialmente, respondiendo a logicas
y/o formas diferentes de concebir la reflexion docente.
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Representacion A: Convencional o técnica

Para una gran mayoria de las participantes del estudio, /a reflexion do-
cente es concebida en funcién de mejorar la formacion de los alum-
nos, es decir, la reflexion tiene sentido en la medida que les ayuda,
como profesores, a lograr mejores aprendizajes en los alumnos. Por
lo tanto, el foco de la reflexion docente se centra en los aspectos que
tienen que ver con una ensefianza de calidad que permita a los ninos
aprender mas y desarrollarse integralmente.

Dentro de esta légica, el objeto de la reflexion se sitia contextualiza-
do por la clase como una actividad técnica: es esta actividad la que
marca un antes y un después y focaliza contextualmente la reflexion.
Asi, la reflexion Docente, desde esta mirada, se concreta sobre una
serie de acciones pedagogicas intencionadas por la profesora, direc-
tamente relacionadas con la clase misma. Asi, se reflexiona sobre las
acciones concretas y puntuales que fueron realizadas en la clase por
el profesor y no sobre practicas pedagdgicas.

Coherente con lo anterior, los rasgos procedimentales de la reflexion,
el «como se hace», apuntan a «pensar» en torno a lo acontecido en la
clase en funcion de evaluar lo sucedido. Y, aunque habitualmente el
«momento propicio» sea antes y después de la clase, también puede
darse en un momento informal.

Los antecedentes recogidos apuntan a resaltar el cardcter evaluativo
de esta reflexion: se evalta para «<mejorar», para «potenciar los acier-
tos». Esta reflexion, generalmente sin registro, deberfa influir en una
segunda fase, la de la planificacion, para finalmente desembocar en
una nueva experiencia de clases:

“..Tener buenos resultados en los alumnos y en mi. Eso, como ser
reflexiva, ser como objetiva con el trabajo personal» (GF, 33)

«[...] estas descubriendo falencias, actitudes, fortalezas; entonces,
yo creo que un objetivo fundamental es mejorar» (GF, 119)

Por lo anterior, la extension temporal del objeto de la reflexion se
tiende a circunscribir a la clase concreta y, fundamentalmente, a ac-
ciones pedagdgicas puntuales enmarcadas dentro de esa dindmica de
ensefanza-aprendizaje.

Dentro de esta perspectiva, el elemento ‘gatillador’ de la reflexion es,
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normalmente, una situacién problemética que pide hacerse cargo de
las debilidades, fortalezas y responsabilidades. Son estas situaciones
problematicas las que determinan cudndo se realiza la reflexion:

«O sea, yo creo que, para reflexionar. uno parte como por los
problemas o dificultades» (GF, 83)

En este sentido, es importante destacar que, segtn lo declarado por
los participantes que adscriben a esta forma de representarse la re-
flexién docente, el momento privilegiado de la reflexion es al término
de la clase, asignandole de esta manera un caracter fuertemente eva-
luativo a la reflexion.

«[...] si logré los objetivos... o quedaron cosas que siento que
no se lograron con mas o menos los indicadores que pensé
para alcanzar esos objetivos» (GF, 59)

Esta forma de concebir la reflexion pareciera privilegiar la reflexion
como un acto individual («evaluacion de uno». GF, 43). Pese a que
no se descarta la posibilidad de una reflexién colectiva, los partici-
pantes no logran visualizar con relativa claridad el cémo es posible
concretar en la practica este tipo de reflexion. Por otra parte, y pese
a que esta caracteristica es coherente con la l6gica que subyace a la
forma de representarse la reflexion docente, es tal vez explicable por
la falta de experiencia de estas profesoras en formacién, que no han
tenido un contacto mds profundo y diverso con la realidad escolar.

Otro elemento interesante es la percepcion en torno a cuéles son
los factores de factibilidad de esta reflexion. En esta perspectiva, se
relevan tres factores principales: la disponibilidad de tiempo, el co-
nocimiento («muchos no saben lo que es ser reflexivo» GF, 100) y la
disposicion (actitud).

Finalmente, para completar esta aproximacion a la primera de las
representaciones que se evidenciaron en este estudio, queremos lla-
mar la atencién sobre la forma en que se entiende la relacion teoria-
practica.

Al consultarles sobre una reflexion docente que tenga como centro el
nivel tedrico, las participantes del grupo focal que mayoritariamente
tienen esta representacion de la reflexion pusieron en contraposicién
practica y teoria. Para ellos, |a reflexion docente tiene que ver con las
practicas, es fruto de una elaboracion personal'y, por tanto, aplicable
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a las situaciones de aula que les toca vivir y, en este sentido, la re-
flexion se muestra como un instrumento de gran utilidad. Por el con-
trario, la teoria es elaboracion de otros y su validez solo se verifica en
la medida en que sean «aplicables»; si no lo es, «no sirve de nada»:

«Es que, para mi, alguien puede estar muy enterado de las nue-
vas tendencias educativas, pero esas tendencias [...] primero,
no son de él, no hay una reflexion de parte de él, [...]; pero si
no hay una, un quehacer activo, una reflexion de eso, de lo que
tiene, no sirve de nada» (GF, 131)

«Yo creo que el actuar, [...] es fundamental, o sea, reflexionar
para mejorar, para actuar en algo, aplicar lo que uno reflexiona,
o sea no dejarlo en el aire..., tiene que haber algo concreto»
(GF, 141)

La representacion social B: hacia lo indagativo-
critico

Aunque minoritaria, esta forma de concebir la reflexion difiere en
muchos aspectos de la representacién social ya presentada. Esta se-
gunda representacion se articula en torno a un eje central que da
direccionalidad y sentido a los distintos elementos que mencionare-
mos, pero a la vez a las interrelaciones entre ellos.

En esta segunda representacion, la funcionalidad y el sentido de la
reflexion docente estd marcada por la profesionalidad como horizon-
te:

«Yo no lo veo desde los nifios, yo lo veo desde mi, desde yo
como profesional» (GF, 145)

En este caso, y a diferencia de la representacién ya analizada, el ser
buen profesional va mas alla de la dimension “instruccional’; lo cual,
por cierto, integra algo mas.

«Yo queria agregar algo mas en torno a lo profesional: yo creo
que siempre tendemos a mirarlo desde nosotros como profes
en relacion directa con los nifios. A mi me gustaria destacar
mucho eso del tema de la familia, es super importante,[...] un
profe profesional deberia establecer lazos y redes de apoyo en
torno al entorno cercano a los chiquillos y, ademas, creo que,

43



Representaciones sociales sobre la reflexion docente en estudiantes del dltimo afo de formacién inicial
en educacion general basica - llich Silva-Penia, Jorge Valenzuela y Marcos Santibanez

para que un profe sea buen profesional, tiene que ver con el
tema gremial, tiene que ver con los intereses como profesio-
nales, con la problemdtica que estan teniendo los profesores
ahora. » (GF, 38)

Desde esta perspectiva, ser buen profesional tiene que ver con los
aprendizajes de los alumnos, pero también con las relaciones que
se establecen con la familia, la escuela como institucion y los otros
profesores, sus pares.

«Hago una especie de metacognicion y empezaré, a ver, por
espacios con quienes estuve, si estuve en la sala con los chi-
quillos o en algin otro espacio del colegio, como estuvieron
ellos... ahi empiezo a hacer las relaciones. Otro espacio con
los papads, otro espacio con los otros profes, no sé, tengo como
tres... y lo hago.... y veo lo que sale, y luego, y casi siempre, en
la medida que puedo, cada dos semanas o una vez al mes lo
voy revisando» (GF, 56)

En este sentido, el ser mejor profesional implica también «crecimiento
personal», e incorporar otras dimensiones, como las gremiales.

«Yo creo que eso [la reflexion] se puede generar a partir de...,
de como llevar los otros ‘profes” a descubrir una necesidad, a
nosotros nos paso con el tema gremial» (GF, 114)

Lo importante es destacar que, en esta forma de concebir la reflexion
docente, se trasciende la dimension estrictamente instruccional y res-
tringida a la sala de clase. De esta manera, el foco contextual ya no
es la sala de clase, como en la representacién anterior, sino la labor
docente en su conjunto. Esto lleva a que el objeto de la reflexion
pueda conceptualizarse como las practicas profesionales y no meras
acciones pedagogicas en el aula. Lo que implica, en definitiva, que
el objeto de la reflexion son las practicas profesionales habituales a
través del tiempo.

«...al principio, uno lo hace como stper consciente, pero luego
te dedicas, ...y pasa a ser parte de tu quehacer diario» (GF, 56)

Para poder dar cuenta de ella, no hace falta un «gatillador» especi-
fico, ya que se entiende que /a reflexion es una actitud permanente,
critica y sistemadtica, de la cual se lleva registro. Mas que de unas
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determinadas practicas, se trata de una forma de ejercicio profesional
docente que se internaliza:

«Yo llevo una bitdcora en mi computador; entonces, voy regis-
trando al final del dia» (GF, 56)

Finalmente, los factores de factibilidad que aparecen (a diferencia de
la representacion anterior, que aludia al tiempo, la disposicion vy el
conocimiento) son la conviccion, la voluntad (GF, 75) y el querer ser
reflexivo.

« [...] me he dado cuenta de que no todos los ‘profes” son re-
flexivos. De repente es demasiado el ritmo que uno lleva en
los colegios y muchas cosas que cumplir; entonces, se le resta
un poco de importancia a ese tipo de reflexién individual, por
decirlo asi» (GF, 75)

Si bien las personas a quienes subyace esta forma de concebir la
reflexion mencionan el tiempo como factor de factibilidad, lo hacen
desde una ldgica distinta a la anterior representacion social descrita:
el opuesto de la ‘falta de tiempo’ no es «tener tiempo», sino que
ya que se ha hecho una opcién por ser un profesor reflexivo («es la
voluntad de ser reflexivo», F56). Por tanto, la expresién mas cercana
deberia ser «hacerse el tiempo»:

«Pero... igual: cuando la conviccion es mds que eso, ehh, igual
uno genera nuevos espacios para hacerlo (reflexion docente])»
(GF, 114)

En esta linea, /a reflexion deja de ser exclusivamente personal e integra
la dimension colectiva a través de instancias formales e informales:

«Yo creo que igual en los colegios hay espacios de reflexion in-
dividual y otras colectivas; por ejemplo, al escucharlas hablar,
me acordaba de los consejos de ‘profes;, de los consejos de
ciclo, donde se ponen en la mesa aquellas cosas que necesita-
mos optimizar» (GF, 75)

«[...] donde cada ‘profe” lleva un registro de avance sobre los
chiquillos, las redes de apoyo que estan generando las familias,
y vamos reflexionando en torno a eso» (GF, 92)

Podemos sintetizar esta segunda representacién como una reflexion
que avanza hacia los niveles de reflexién critica, se le asigna un rol
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politico e institucional a la reflexién, situandola en el aula, pero Ile-
vandola mas alla de este espacio. El apoyo en instrumentos de re-
coleccién de informacién, como el uso de bitdcora, sumado a un
ejercicio permanente de la actividad reflexiva y la comprensién de
momentos en que se realizan, son elementos diferenciadores de la
otra representacion y constituyen un contraste con la representacion
A. Para mostrar la comparacion entre ambas representaciones realiza-
das a través del analisis estructural, se presenta el Cuadro N°1:
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Discusion y conclusiones

Dos Representaciones en Juego

Al revisar los resultados del andlisis, se puede decir que estamos

frente a la presencia de dos representaciones en juego en torno a la

reflexion docente. Aunque hay que tomar en consideracién que son
tipologias que no se encuentran presentes de manera pura en una
persona, cabe destacar que:

- existe una representacion que se articula en funcién de entender al
profesional como centrado en el mejoramiento de los aprendizajes
en los nifos,

- mientras que la segunda lo hace en funcién del desarrollo profesio-
nal de cardcter mas amplio.

Esto no significa que la primera niegue el desarrollo profesional o
que, a partir de la segunda, se concluya que no es importante la re-
lacién emocional con y de los nifios. La diferencia principal es la
centralidad que adquieren estos aspectos y las dindmicas o ldgicas
que generan.

Tomando en consideracion que la vision que poseen las futuras do-
centes no cuenta con una larga experiencia en aula, ellas estiman
que deben existir ciertos elementos que faciliten la reflexién, tales
como el tiempo, la disposicién y mencionan también la formacién.
En esta linea, es posible que no exista un aprendizaje de la reflexion
de un modo mas sistematico por parte de ellas; incluso al revisar los
modos de reflexién o los instrumentos que se utilizan para ello, no
aparecen ni claros ni con una idea clara de reflexién, sino que, mas
bien, esto se asocia a una evaluacién o autoevaluacién centrada en
el quehacer pedagdgico del aula.

Pese a que las caracteristicas de cada una de las representaciones se
han detallado arriba, llama la atencién el tema de la relacion teoria
y practica. Parece no menor poder detenerse un instante y mirar con
mayor atencién el cémo se estd concibiendo la teorfa.

A juicio de estos investigadores, el desarrollo profesional no puede
dejar de lado la teorfa. En el caso de la representacion A, la teoria
es concebida, de alguna manera, como una practica en potencia,
la cual si no se pone en acto «no sirve para nada». Creemos que
posturas como éstas alejan a los alumnos en formacién pedagégica
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de una importante fuente para iluminar sus practicas y crecer profe-
sionalmente.

El Predominio de lo Practico

Una de las primeras conclusiones que arroja el estudio es el énfasis
en lo «practico» que tiene en la participantes la representacién de la
reflexion docente, es decir, la reflexion se realiza para «hacer algo»,
con una finalidad que tiene siempre una prioridad en el contexto de
la sala de clases.

Esta reflexion seria de cardcter principalmente de caracter individual,
pero aun cuando se mencionan posibilidades de reflexién de manera
colectiva, éstas son para «el hacer» al «interior del aula» y no enten-
dido como una dindmica dialégica entre los aspectos macro y micro
de la actividad docente. Desde esta perspectiva, no se aprecia clara-
mente una vision en el sentido vinculante de los distintos aspectos de
la reflexion docente, aunque en el caso de algunas de las participan-
tes del estudio éstas tienden a la relacion con la sociedad a partir de
la necesidad de la reflexion para la mejora social.

Por tanto, la reflexién docente es entendida fundamentalmente con
un cardcter practico y asistematico, incluso en aquellas que tienen
una practica de registro; en otras palabras, no se revela la opcion por
la sistematizacién de la experiencia a través de técnicas de andlisis
o procedimientos comprensivos, que tiendan a extraer los aspectos
mds relevantes de la practica y poder asi generar un corpus tedrico,
de modo individual y/o colectivo, que les permita avanzar en el co-
nocimiento pedagégico de sus desempefios profesionales.

Es importante sefalar, de todos modos, que en ningin momento se
menciona que la reflexion debiese ser excluida del trabajo profesio-
nal, sino que, por el contrario, es considerada como un elemento
para poder ser una buena profesional. Esto tiene principal relevancia,
ya que, dentro de los aspectos que se pretendia modificar a través
del proyecto FID, es la incorporacién de esta mirada critica. Aunque
si se viera a través de los niveles de reflexion que establece Zeichner
(1993), se dirfa que no se ha alcanzado el nivel més critico, sino que
la reflexion a la que aluden estas profesoras en formacién estan en lo
practico, con una reflexion en la accion en el caso de quienes com-
prenden esta practica como permanente en el tiempo.
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El hecho de establecer una reflexién solamente centrada en la préctica
podria, de todos modos, dar cuenta de una construccién tedrica (atn
centrada en la practica) a partir de esta reflexion. Pero la construccién
de teoria a partir de su propia practica es muy limitada y superficial,
ya que la teoria es concebida como una lectura de la realidad que
hacen otros y que es posible aplicar; es decir, la teoria es aplicada a
la practica y no es concebida como una construccién intelectual que
sintetiza y sistematiza, con la perspectiva de comprender, explicar
y/o predecir, segln sea el caso.

Implicancias para la Formacion Docente

Si bien el estudio no es una evaluacion de los programas de forma-
cion docente, podemos plantear inicialmente que la formacién no
estaria dirigida a los criterios de reflexion critica que se plantean; de
tal modo que se forman futuros docentes que consideran la reflexion
como parte de la profesién docente, pero solamente en el contexto
del aula y en el &mbito practico del quehacer docente, sin establecer
relaciones de la reflexion con el contexto social, politico y cultural.

Esto implica que se deben generar més estudios que permitan com-
prender cudl es el tipo de reflexion que se estaria procurando y desa-
rrollando en profesores en formacion y quizas también en profesores
principiantes, estableciendo cudles son efectivamente los resultados
de los cambios generados en los programas de Formacién inicial do-
cente. Si bien existen algunas evaluaciones generales de las transfor-
maciones en dicha formacién (OCDE, 2004; Comisién, 2005), pensa-
mos que la problematica debe profundizarse en aspectos especificos,
de tal modo de poder dar curso a propuestas que permitan un cambio
mas profundo en la formacién de los futuros docentes, susceptible de
incidir en las transformaciones del sistema nacional educativo.

En este sentido, serfa importante que futuras investigaciones indaguen
acerca de los paradigmas epistemoldgicos presentes en la formacion
docente, ya que podria ser que la generacion de un paradigma que
disocia la teoria de la practica esté repercutiendo en estas represen-
taciones sociales y que, a partir de eso, se esté obstaculizando la
generacion de docentes que reflexionan criticamente su practica do-
cente y que sistematizan esa reflexién, dando lugar a la construccién
tedrica a partir del propio quehacer del aula.
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Reflexion y aprendizaje de la
ensenanza entre profesores
experimentados y principiantes

José Cornejo A.'y Alfonso Padilla G.2

1. Antecedentes del contexto institucional y
teorico-conceptual de la experiencia de trabajo

1.1. El Programa de Fortalecimiento de la Formacion
Inicial Docente (PFFID) en Chile y en la Facultad
de Educacion de P. Universidad Catdlica de Chile
(PUC): el Componente “Insercion Profesional”

La experiencia de co-formacion entre profesores experimentados y
principiantes que aqui se va a analizar es posible de ser descrita y
comprendida, en primer lugar, considerando como contexto mas
amplio el PFFID, organizado e implementado por el Ministerio de
Educacion chileno a partir del afio 1996 (Avalos, 1999; 2002). Dicho
proyecto surgié en un ambiente de andlisis fuertemente critico con
respecto a la calidad de la formacion de los docentes y a las deman-
das de una reforma educacional que buscaba un salto cualitativo en
el logro de los objetivos educacionales de calidad y equidad.

Una de las medidas concretas puestas en marcha por la autoridad
gubernamental consistié en poner a disposicion de los propésitos del
mejoramiento de la formacién inicial docente una fuerte suma de
dinero, en calidad de fondo concursable para desarrollar proyectos
de mejoramiento ejecutables en un periodo de cinco afos. La base
del Concurso de proyectos convocado en 1997 establecia que to-
das las instituciones participantes debian proponer medidas de me-

' Dr. en Psicologia U. Catélica de Lovaina. Académico Facultad de Educacion
P. Universidad Catélica de Chile.

2 Dr. en Filosoffa y Ciencias de la Educacién U. de Barcelona. Académico
Facultad de Educacién P. Universidad Catélica de Chile.
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joramiento a lo menos en dos dreas: innovacion y mejoramiento de
la estructura, contenidos y procesos de formacion; y mejoramiento
de la calidad del cuerpo académico encargado de dicha formacién.
Se aceptaban también propuestas para mejorar otros aspectos, tales
como: recursos de apoyo a la actividad docente; nivel académico y
aptitudes de los estudiantes que ingresan; retencion de alumnos e
instancias de seguimiento y apoyo a egresados que inician su labor
como docentes; preparacion practica mediante la introduccion pau-
latina al mundo escolar y profesional; relacién con el sistema escolar
y con la comunidad. Correspondia a las propias instituciones parti-
cipantes, a partir de su propuesta inicial, ir disefiando alternativas
que conjugaran posibilidades reales, ideas, negociaciones, redes de
ayuda y aprendizajes a partir de la experiencia. Finalmente, y tras una
evaluacion estricta de las propuestas presentadas, se seleccionaron
17 proyectos de Universidades formadoras de Profesores, ubicadas
a lo largo del pais y que cubrian el 78% de la poblacién estudiantil
(23.284) inscrita en Carreras de Pedagogia en el afo 2000.

El Proyecto que logré aprobar la Facultad de Educacién de la PUC,
“Formacion Inicial de Profesores: una propuesta modernizadora, in-
tegral y continua de captacién, formacién e inserciéon profesional”,
intentd abarcar integradamente el mejoramiento de los procesos que
comienzan con la decisién por ingresar a una formacion inicial para
el ejercicio de la docencia, continuando con aquellos asociados al
proceso mismo de formacion inicial, para culminar con aquellos re-
lativos al momento en que los nuevos profesores, tras completar su
formacion inicial, ingresan a ejercer su docencia en establecimientos
educacionales. En esta presentacion, centraremos nuestra descrip-
cion y analisis en el esfuerzo realizado para concebir, organizar e
implementar un proyecto experimental que se denominé “Programa
de apoyo a la insercién profesional” (PAIP) de egresados de la Facul-
tad de Educacion de la PUC, en las tres carreras de Pedagogia que
ésta contemplaba (Educacién Parvularia, Educacién General Bésica 'y
Educacion Media) (Cornejo, Fernandez y otros, 1999; Cornejo, Padi-
lla'y otros 2001).

Como objetivo general, el Programa mencionado se propuso esta-
blecer un acompahamiento y apoyo sistemdtico de sus egresados
desde el momento de su insercion profesional en el medio escolar,
contemplando, como objetivos especificos: mejorar la permanencia
en el sistema escolar de los profesores recién titulados; afianzar sus
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competencias profesionales en orden a que respondieran de modo
creativo e innovador a las demandas de la Reforma educacional del
sistema escolar, y colaborar con los establecimiento escolares y otras
instituciones formadoras en el desarrollo de programas que favorez-
can la insercion profesional de profesores recién titulados y la calidad
educativa del propio centro escolar.

1.2 El PAIP: una estrategia de formacion continua “en
servicio” mediante colaboracidn entre institucion
formadora y centro escolares

El PAIP se implementé buscando una comunicacién y colaboracién
activa entre la Facultad de Educacién, institucion responsable de la
formacién inicial, y los establecimientos escolares de insercién pro-
fesional de sus egresados; la parte mds importante y mayoritaria de
las actividades de apoyo y seguimiento se realizaron en los mismos
establecimientos en que los nuevos profesores iniciaban su quehacer
docente. Para concretar dicha cooperacién, se establecié un Con-
venio de colaboracién entre la Universidad y el establecimiento de
insercion, en el que se especificaron tanto las tareas y deberes que
corresponderia cumplir cada institucion participante como los be-
neficios mutuos que ambas esperaban obtener mediante su accién
conjunta.

El proceso de acompaiamiento y apoyo a los Profesores principiantes
(PP) se realizé durante los dos primeros afos de su insercion profesio-
nal, atendiendo a dos cohortes de egresados: la de 1998, con 20 PP
ejerciendo en 15 centros escolares, y la de 1999, con 18 PP ejercien-
do en 16 centros escolares. Cabe destacar que la participacion de los
PP en el PAIP fue de cardcter voluntario: una vez que cada uno co-
noci6 los propésitos y modalidad de funcionamiento del Programa,
debié manifestar abiertamente su decisién de participar en éste; por
otra parte, el PAIP atendi6 a los PP en el centro escolar al que ellos
mismos habian decidido incorporarse.

En cada centro escolar, se conformé un “Equipo de Trabajo para el De-
sarrollo Profesional” (ETDP), integrado por una triada de trabajo cola-
borativo, que contaba con la participacién de uno (o mas) PP egresa-
dos de la Facultad; un Profesor experimentado del establecimiento y
un Profesor experimentado de la Facultad, quienes se desempenaron
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como “colaboradores” de los respectivos PP (éstos equivalen a los
que se llaman “mentores” en otros contextos internacionales).

Una vez constituido, cada ETDP se abocé al andlisis y reflexién co-
lectiva de diversas situaciones del quehacer escolar sefialadas como
“probleméticas” por el PP en el curso de su proceso de iniciacion
profesional. Tales situaciones problemdticas variaron enormemente
en tanto cada PP se tuvo que enfrentar a contextos y culturas escola-
res diversas.

Con el aporte de cada uno de los docentes participantes (novatos
y experimentados) en cuanto a saberes académicos y practicos, el
objetivo inicial de accién en los ETDP apunt6 a la elaboracién de un
“proyecto de trabajo” que facilitara al PP una aproximacion reflexio-
nada y sistematica al enfrentamiento del problema o dificultad por él
vivenciados. Se intentaba, entonces, que, a través de este proceso de
accion y reflexién conjunta sobre la practica implicada en el plan de
trabajo acordado, los participantes encontrasen y aprovechasen las
oportunidades alli presentes para su crecimiento y formacién profe-
sional’. Asi, se pensé que la accion y reflexion continua sobre el plan
de trabajo podia constituirse en una oportunidad colaborativa para
la formacion “en servicio” tanto del propio PP como de sus “colabo-
radores”. Como modalidad de funcionamiento, los ETDP realizaron
sesiones periddicas en el propio centro escolar.

Por su parte, al Equipo universitario de coordinacion le cupo monito-
rear el desarrollo del Programa y promover la formacién efectiva de
los PC participantes, tanto de la Facultad como del centro escolar.

> Desde la perspectiva de la Facultad formadora, entre los rasgos que debieran

caracterizar el futuro desempeno “profesional” de sus titulados, aparecian
entre otros: alto grado de compromiso con el aprendizaje y desarrollo de
sus alumnos, y con el propio proceso de formacion personal y profesional;
flexibilidad, autonomia y capacidad de reflexién e investigacion sobre su que-
hacer educativo; capacidad para considerar en sus propuestas de intervencion
el contexto cultural en que realizan su accién y para reinterpretar los saberes
pedagdgicos; disposicion para establecer relaciones positivas y colaborativas
con los miembros de la comunidad educativa.
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1.3 sCudles fueron los supuestos centrales
contemplados por el PAIP en su concepcién 'y
ciertas condiciones bdsicas requeridas para su
ejecucion?

a. La formacién "inicial" del futuro docente fue concebida como una
fase especifica en cuanto a naturaleza y propésitos, pero dentro de
un proceso mas extenso y continuo en el tiempo y progresivamente
mds contextualizado de “desarrollo profesional”. Se entendia, por
tanto, la formacién de los profesores y su titulacién no como un
proceso acabado, sino mds bien como la formacién de un profe-
sional que debia proseguir su desarrollo.

Entonces, esto implicaba, por una parte, reconocer la existencia de
un proceso en el aprender a ensefar y a hacerse profesional. Para
los recién titulados, que ingresaban al mundo laboral, se trataba de
una etapa especifica que ocurria en relacién con la transicién que
experimentada desde la situacién de haber sido durante algin tiem-
po "sujetos en formacion inicial" hasta la de llegar a convertirse en
"profesionales auténomos, pero también solidarios" (Feiman-Nemser,
2001b y Vonk, 1995). En tal proceso, son claves dos momentos: el de
ambientacion inicial y el de progresién en el quehacer profesional.

La literatura especializada* y nuestra propia experiencia dan cuenta
de las distintas dificultades que experimentan los nuevos docentes
en esta fase inicial de su quehacer educacional. Ya es comdn la ex-
presion “shock de la realidad” para referirse a los diversos efectos
provocados, en los profesores debutantes, por la brusca pero también
a menudo imperfecta “transicién” entre la formacién inicial —a veces
demasiado tedrica e irrealista— y las complejas y variadas demandas
que les formula la practica docente, que ahora deben asumir con
mayor responsabilidad que en su periodo formativo inicial. El nivel
de gravedad de tales dificultades del periodo de insercién profesional
puede deberse a la calidad relativa de la propia formacion inicial
recibida, pero también a la calidad de la propia “cultura docente” de
los contextos escolares en que le corresponda ejercer su docencia al
nuevo profesor.

* Ver, entre otros, Cochran-Smith, 1991; Estevé, 1997; Imbern6n, 1994; Rey-
nolds, 1992, Veenman, 1984..
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Sin desconocer lo anterior, se puede también concebir un proceso
de acompanamiento que apunte —tal vez principalmente— a facilitar
que el nuevo profesor desarrolle su estilo profesional en una linea
innovadora con respecto al contexto institucional y que, por enfati-
zar una mayor autonomia para hacerse cargo de la propia situacion
profesional, acentle otra dimensién de lo que puede caracterizar una
satisfaccion en lo personal.

Por otra parte, es necesario considerar que, en una buena medida, la
gravedad con que se experimentan las dificultades de esta etapa de
inicio profesional proviene del hecho de que la formacién inicial no
ha preparado suficientemente al futuro profesor para ello; pero tam-
bién se puede explicar porque, en la nueva situacién de desempefo,
el docente que se inicia debe afrontar en forma individual tales difi-
cultades, dejado “a su suerte” tanto por el nuevo marco institucional
como por sus propios colegas y, por tanto, teniendo que “arreglarselas
solo”, en un proceso caracterizado por mecanismos de aprendizaje
mediante “ensayo y error” e “imitacion vicaria”.

Es asi, entonces, que una perspectiva “evolutiva” de la formacién
profesional ha requerido, por una parte, un reconocimiento de la na-
turaleza propia de esta etapa del desarrollo docente, con sus caracte-
risticas, problemas y exigencias; pero también, por otra, de la nece-
sidad de establecer un “marco o esfuerzo formativo”, que responda
adecuadamente a tal especificidad. Respecto a esto, coincidimos con
lo planteado por Garant (1999) y su equipo de trabajo de la Univer-
sidad de Sherbrooke, en cuanto a intentar generar una propuesta de
acompanamiento a los PP en que se intenta producir un delicado
equilibrio entre acciones de “socializacién profesional” que respon-
dan a las demandas formuladas por los PP asi como a las expectati-
vas de los proyectos educativos desarrollados en los establecimientos
de insercion, y de “profesionalizacién”, ofreciendo a los PP mayores
oportunidades de intercambio con docentes experimentados que les
posibiliten mejorar los procesos de andlisis y de deliberacién sobre
materias pedagogicas y didacticas, de responsabilizacién sobre el
aprendizaje de la ensefanza y de asuncién de la experimentacion
practica.

Para tratar de avanzar en el equilibrio expresado anteriormente, el
equipo pensé que ello se podria facilitar mediante la implementa-
cién de un dispositivo en que las funciones de colaboracién y apoyo
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fueran desempefiadas por profesores experimentados que aportasen
desde su experiencia mds habitual de formacién, por una parte, la
consideracion de lo mds pertinente de la cultura escolar (el PC del
establecimiento de insercién) y, por otra, la necesaria mirada actuali-
zada y critica frente a dicha cultura con aporte de elementos concep-
tuales e investigativos (el PC de la Facultad formadora). Implementar
de modo “exitoso” dicho dispositivo representaba un desafio fuerte
para el PAIP, en la medida que los roles a cumplir por los docentes
participantes no se podian estereotipar de partida, sino mas bien con-
siderarlos como abiertos y portadores de ambigtiedades, sobre todo
en un programa de caracter experimental y en una cultura de desa-
rrollo docente que carecia de experiencia propia con relacién a estos
programas sistemdticos de co-formacién entre profesores principian-
tes y experimentados. El Equipo Coordinador apost6 a que el logro
de dicho equilibrio entre “socializacién” y “profesionalizacion” iba a
estar determinado en forma esencial por el modo efectivo en que los
actores docentes involucrados se iban a apropiar de sus propios roles
y, por otro, por un proceso complementario de acompanamiento re-
flexivo de dichos actores que facilitara su “formacion en servicio” de
tipo colaborativa (Donnay y Charlier, 2006).

b. En el “Programa de apoyo a la insercion profesional” que el Pro-
yecto se propuso llevar adelante, se han tenido en cuenta tres di-
mensiones centrales del desarrollo profesional (considerando la
propuesta de Vonk, 1995):

- la dimensién personal-profesional, que se relaciona con el desa-
rrollo de la autoestima y la identidad profesional;

- la dimensién de competencias profesionales, referidas a tres dreas:
conocimiento pedagdgico del contenido a ensefar; competencias
para la gestion de la clase y competencias profesionales (pedagégi-
cas o instruccionales);

- la dimensién contextual-institucional, que se refiere a la asuncion
de las nuevas responsabilidades en el establecimiento escolar de
insercion; al conocimiento activo de la cultura del entorno escolar;
a la identificacion de las expectativas institucionales y la definicion
de su rol profesional, y al conocimiento de sus derechos y deberes
laborales.

c. Desde un punto de vista operativo, el Programa de apoyo desarro-
llado se caracterizé por ser:
- Integrado, en la medida que contemplaba las distintas dimensio-
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nes y requerimientos del desarrollo y ejercicio profesional, lo que
constituia los "contenidos" del programa.

- Sistematico, sostenido y progresivo, puesto que respondié a un
"programa de accién" con objetivos, metas y aportes especificos
y compartidos entre distintos participantes y actores y, progresi-
vamente, tendi6 a su incorporacién y formalizacién institucional
en los distintos subsistemas (especialmente, entidad formadora y
centro escolar de insercion).

- Participativo y colaborativo, al fomentar un estilo de trabajo que
comprometiera, incentivara y enriqueciera complementariamente
a los propios profesores debutantes, a las unidades formadoras de
la Universidad y a los establecimientos escolares, tanto desde el
punto de vista institucional como de su personal docente. Ello im-
plicaba concebir el perfeccionamiento como una “empresa o tarea
de profesionalizacién” que promoviera un “profesionalismo colec-
tivo e interactivo” (Desgagné, 1995).

d. En la implementacién y desarrollo de esta “fase formativa”, conce-
bida como “de acompafiamiento y apoyo sistematico al nuevo do-
cente”, ha correspondido también un papel esencial a los centros
formadores, e igualmente a los centros escolares, para que, a través
de un trabajo colaborativo, se hagan cargo de esta nueva etapa del
desarrollo profesional de sus profesores y educadores.

En la perspectiva de que esta fase especifica de “accién-formacién
docente” se implante definitivamente en el sistema escolar, se penso,
también, en la necesaria implicacién y responsabilizacién que debe-
rian adquirir los érganos e instituciones superiores del mismo, en la
medida que de ellos depende la decision sobre recursos personales,
materiales y econémicos, cuya asignacion efectiva y oportuna asegu-
re viabilidad, proyeccion y evaluacion a las acciones programadas.

2. Seguimiento sistematico del proceso de
acompanamiento reflexivo entre profesores
principiantes y profesores colaboradores
experimentados

Un componente importante del PAIP fue el trabajo investigativo que

el Equipo Coordinador del mismo realizé durante su desarrollo. En tal
direccion, la base empirica de los hallazgos que presentaremos mas
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adelante sobre los factores de eficacia del dispositivo de acompana-
miento reflexivo entre profesores puesto en juego, tienen su origen
en tres lineas complementarias de indagacion e investigacion (los
principales hallazgos especificos se pueden encontrar en las fuentes
bibliogréficas anotadas):

2.1 Estudio sobre la experiencia de insercion
profesional y de iniciacion pedagdégica en un
Programa de acompanamiento reflexivo entre
docentes, desde la perspectiva de los Profesores
principiantes (Cornejo, Padilla y otros, 2007)

Se trat6 de un estudio exploratorio, orientado por un conjunto de in-
terrogantes tendientes, por una parte, a la caracterizacién del proceso
de insercion al ejercicio docente (procedimientos empleados por los
PP para buscar, seleccionar y/o aceptar su primer trabajo docente;
procedimientos de los directivos de los centros escolares para captar
y contratar recién titulados), y, por otra, a la identificacién de varia-
bles y factores asociados al proceso de iniciaciéon docente de PPs
egresados en 1998 (“calidad” atribuida por estos a dicha iniciacién,
factores asociados a las “calidades” atribuidas, contribucién aportada
por el PAIP a dicha “calidad”).

- La poblacién de donde se seleccionaron los casos de estudio estu-
vo constituida por la totalidad de egresados/as de la cohorte 1998
(128), de las 3 Carreras (Parvulos, Basica y Media) y que llevaban
un afio de ejercicio docente desde su egreso de la Formacion ini-
cial.

El grupo estudiado fue establecido de modo intencional, consideran-
do, como criterio principal para la seleccién de los casos, su situacion
laboral docente durante el primer afio: docencia ejercida durante un
afio completo o ejercida parcialmente, ya sea por incorporacion tar-
dia o por abandono de la misma durante el primer afo. Considerando
otros elementos (participacion en el Programa de apoyo; informacion
proporcionada por el PPy por personas del centro escolar; disponi-
bilidad para proporcionar informacién), se establecieron cuatro sub-
grupos (total de PPs: 17). Se recibi6 informacién complementaria de
10 personas de los centros escolares.
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- La modalidad empleada para la recoleccién de informacion fue la
entrevista semi-estructurada, cuyo protocolo se organizé sobre la
base de las interrogantes orientadoras ya enunciadas.

2.2 Estudio sobre la experiencia de acompahamiento
reflexivo desde la perspectiva de los Profesores
colaboradores experimentados (Cornejo, Padilla y
otros, 2002)

Su foco metodoldgico apunt6 a recoger las opiniones de los PC ex-
perimentados sobre sus concepciones del rol que desempenaron en
el Programa, asi como de diversas dimensiones de su “practica de
acompanamiento” (@mbitos del ejercicio docente de los PP sobre los
que centraron su tarea de apoyo y ayuda; estrategias, acciones e ins-
trumentos utilizados, especialmente en pro del objetivo de suscitar la
reflexién pedagogica en los PP); progresos personales y profesionales
que los propios PC experimentaron e impactos que la experiencia de
acompanamiento permitié proyectar hacia el Centro Escolar.

- La informacién sobre el proceso de acompanamiento de los PPs se
recogi6 de parte de 2 sub-grupos de PC experimentados, que acom-
pafaron a titulados en 1998 de las Carreras de Educacién Parvularia,
Basica y Media, durante los dos primeros aios de iniciacion docente
de éstos: 8 PC de igual nimero de Centros escolares de insercién de
los PP, y 4 PC de la Facultad de Educacién de la PUC (estos dltimos
atendian a PPs en mas de un Centro Escolar). Los Establecimientos de
insercién contemplados pertenecian al sector de educacion privada,
“pagada” y “subvencionada” del sistema escolar chileno.

- El proceso de recogida de informacion tuvo dos momentos en que
se emplearon los procedimientos que se indican: en el primero,
se solicité a ambos tipos de Colaboradores que respondieran un
Cuestionario estructurado y abierto, que apuntaba a recoger la in-
formacién ya sefialada en el foco metodolégico; en el segundo,
se realizé una Entrevista grupal con los colaboradores que habian
contestado los cuestionarios, para aclarar, completar y profundi-
zar la informacion obtenida en éstos, especialmente en cuanto a
ciertas significaciones que los participantes atribuian a los hechos
resefiados.

- Para el proceso de andlisis, la informacion recogida mediante el
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Cuestionario fue vaciada en una Tabla de registro, sistematizandola
de acuerdo a categorias que se establecieron sobre la base tanto
de las preguntas formuladas en éste como a partir de las que orien-
taron el estudio, obteniendo asi un primer ordenamiento descrip-
tivo de los datos; a partir de eso, se realizé una aproximacion de
caracter mas interpretativo, en una primera fase respecto al aporte
de cada individuo y en una segunda buscando patrones comunes
del conjunto de participantes. Ademas de la identificacién de ten-
dencias generales, se establecieron algunos puntos que resultaban
mas criticos para las interrogantes del estudio, transformandolos en
preguntas a ser pesquisadas en la Entrevista grupal.

Respecto a la informacion recopilada en la Entrevista grupal, se pro-
cedi6 a su ordenamiento y sistematizacion mediante el levantamiento
de categorias guidndose por las cuestiones formuladas y en estudio;
ademads, se cotejé la informacion recogida en la Entrevista con la
obtenida mediante los Cuestionarios. Como una forma de asegurar,
en la medida de lo posible, la confiabilidad de los analisis, especial-
mente en cuanto a la dimensién interpretativa, se procedié a una
contrastacion critica entre los miembros del Equipo.

2.3 Reflexion sistemadtica de la experiencia de
acompafiamiento reflexivo y de co-formacion en
servicio entre PPs y PCs, realizada por el Equipo
Coordinador del PAIP a través del monitoreo
permanente de su desarrollo

El proceso de monitoreo de la experiencia consistié fundamental-

mente en:

- Reuniones periédicas de trabajo con los PCs, las que adquirieron
una modalidad de “reflexién colaborativa” sobre su practica de
acompanamiento.

- Reuniones periddicas de trabajo con los PPs, las que tenian por
finalidad principal compartir tanto la experiencia de insercién e
iniciacién profesional como de desarrollo profesional a través del
Programa de acompafiamiento colaborativo.

- Contactos periddicos con los Directivos de los Centros Escolares de
insercion para optimizar el trabajo de colaboracién y conocer su
apreciacion sobre el impacto del Programa.

- Participacion de los profesores participantes de cada EDTP, asi
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como de otros profesores de los respectivos Centros Escolares en
actividades de formacién y desarrollo profesional suscitadas por
demandas formuladas en el proceso del trabajo colaborativo.

- De modo mas informal, también fue posible proyectar el trabajo
de acompanamiento realizado con los PPs en los Programas de
formacion inicial de la propia Facultad de Educacion a través de
intercambio con los responsables de los Programas formativos y los
Supervisores de “practica docente” en centros escolares.

3. Factores de eficacia en una accion de
acompanamiento reflexivo y colaborativo:
propuestas y pistas de trabajo

A continuacién, mds que entregar unos resultados, lo que preten-
demos es presentar un conjunto de “propuestas” y pistas de trabajo,
cuyo fundamento y base estan constituidas por una combinacién de
elementos originados en hallazgos empiricos durante la experiencia
del PAIP, en literatura especializada en la problematica teérica y ope-
rativa de la iniciacién en la ensefanza y, sin duda, con un incidencia
importante de las convicciones y experticia de los autores que parti-
ciparon en la coordinacién de dicha experiencia.

12 Propuesta: La reflexion entre PCs y PPs, realizada en situacion de
ejercicio real de la ensefianza, ayuda a delimitar mejor la finalidad y
el objeto de la propia reflexion, centrandose en demandas reales de
la practica docente cotidiana de los PPs.

Es sabido que las experiencias, imagenes y creencias que los Profeso-
res Principiantes (PP) poseen sobre la ensefanza escolar, los propios
Profesores y el trabajo escolar, tienen impacto en el tipo de Profesor
en que se convertirdn. Los trabajos realizados sobre el particular dan
cuenta de que esta importante influencia puede ser mediada por Pro-
fesores Colaboradores eficaces, que inculcan en sus PPs las destrezas
de practica reflexiva y que la calidad de tal mediacién forma, en los
PPs, la capacidad de reflexionar en sus estrategias docentes, sobre sus
actitudes, metas y experiencias tempranas, permitiéndoles una nueva
y mejor comprension de su practica y, asi, un mayor control sobre su
identidad profesional.

La importancia de formar en los profesores la reflexién sobre sus
practicas es destacado por Perrenoud (2001), al afirmar que dicha
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reflexion aplicada entrega muchos beneficios a un Profesor, permi-

tiéndole:

e Compensar la superficialidad de la formacién inicial.

* Favorecer la acumulacién e integracion de saberes de experien-
cia.

* Acreditar la evolucién hacia el profesionalismo en su ensefanza.

* Prepararse para asumir una responsabilidad politica y ética de la
ensenanza.

e Asumir con mas facilidad el enfrentamiento de la complejidad cre-
ciente de tareas tales como, renovacién cada vez mds rapida de
los programas, reformas que se suceden sin interrupcion, y muchas
otras.

* Aprender a sobrevivir en un “oficio imposible” (en que el fracaso
no es de descartar, pero tampoco seguro).

* Obtener medios para trabajar sobre si mismo.

* Saber desempefarse en la lucha contra "la irreducible alteridad"
del aprendiz.

* Favorecer la cooperacién con los colegas.

* Incrementar la capacidad de innovacion.

Del mismo modo, y sobre el particular, es importante, como guia,
considerar lo que el mismo autor manifiesta sobre lo que denomina
los mdltiples “motores de la practica reflexiva”. Al momento de ana-
lizar los procesos de acompanamiento de PPs en el contexto escolar,
destaca, entre otros: los problemas y las crisis que hay que resolver;
las decisiones que hay que tomar; la regulacion del funcionamiento
institucional o del aula; la autoevaluacién de la accién; la justifica-
cién para con un tercero; la reorganizacién de las propias categorias
mentales; los deseos de comprender lo que pasa...

Por otro lado, acercandonos al acompanamiento reflexivo y el ra-
zonamiento pedagogico propiamente tal, Beauchesne et al. (2001)
plantean que, basdndose en la tradicién del “practico reflexivo”
(Dewey, 1933 y Schon, 1983, 1994), numerosos programas de for-
macion inicial y continua para la ensenanza valorizan fuertemente
el desarrollo de la reflexion en estudiantes de pedagogia durante su
practica formativa y principiantes en su periodo de iniciacién peda-
gbgica; algunos han hecho incluso de eso una de sus lineas orienta-
doras de trabajo.

Sin duda, ayudar a los PPs a reflexionar sobre su practica es especial-
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mente importante, ya que éstos interpretan sus experiencias a menu-
do fuertemente influenciados por su bagaje de actitudes, valores y
creencias, como recalca Street (2004).

Justamente, sobre la posible ayuda que se puede brindar a los PPs
para un aprendizaje de la ensehanza considerando el aporte poten-
cial de la reflexién sobre su propia practica, es interesante el traba-
jo desarrollado por Putnam y Borko (2000); procurando dar cuenta
sobre la "vision sociocéntrica" del conocimiento y del aprendizaje,
establecen que lo que conocemos y el cémo pensamos y expresa-
mos ideas son producto de la interaccién prolongada de grupos de
personas. Los individuos participan en numerosas "comunidades de
discurso", que pueden ir desde las disciplinas escolares a grupos que
comparten intereses comunes y hasta determinadas aulas. Son tales
comunidades las que proveen los instrumentos cognitivos (ideas, teo-
rias y conceptos), de los que los individuos se apropian mediante sus
esfuerzos personales para dar sentido a sus experiencias.

Como ilustracién, los mismos autores se refieren a experiencias de
aprendizajes para profesores en ejercicio, tales como el Proyecto
Evaluativo de la Universidad de Colorado (Borko et al., 1997) o el
enfoque del “argumento préactico” al desarrollo docente, implemen-
tado por Richardson y Anders (1994). Advierten que, por un lado,
dichas experiencias ofrecen obvias fortalezas: un aprendizaje de los
profesores que estd conectado con su prdctica continua, lo que torna
probable que lo que aprenden influya y fundamente verdaderamen-
te su practica docente de un modo significativo; pero ello también
presenta ciertos problemas, uno de los cuales es su reproduccion a
escala: los miembros del equipo central invierten demasiado tiempo
junto a cada profesor, lo que no es tan factible dada la estructuracién
habitual "econémica" y social de las escuelas. Ademds, aun si fuera
posible multiplicar al maximo tales experiencias con cada profesor
en su propia aula, hay también argumentos como para no hacerlo
siempre asi: si el fin fuere, por ejemplo, ayudar a los docentes a pen-
sar de nuevos modos, seria importante hacer que experimenten el
aprendizaje en contextos diferentes.

La perspectiva comentada, identificada como “situacionista”, y si-
guiendo a los mismos autores, nos hace ver que mucho de lo que
hacemos y pensamos estd relacionado con los contextos particulares
en los que actuamos. El aula es un ambiente potente para plasmar y
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determinar cémo los profesores en ejercicio piensan y actian; mu-
chos de sus patrones de pensamiento y accion han llegado a ser auto-
maticos, resistentes a la reflexion y al cambio. De ahi que pudiera ser
necesario embarcar a los profesores en experiencias de aprendizaje
distintas, de modo que puedan "romper lo establecido" y asi experi-
mentar las cosas de nuevas maneras.

Una ayuda para promover lo expresado la aporta Perrenoud (2001),
cuando en su trabajo nos da a conocer los incidentes o aconteci-
mientos que podrian aprovecharse, por ser desencadenantes de la
reflexion en los Profesores. Detalla algunos, tales como la falta de
rectitud y la indisciplina; las dificultades de aprendizaje; la apatia y
falta de participacion; la actividad que fracasa o no consigue su ob-
jetivo; la resistencia de los alumnos; la planificacién inaplicable; los
resultados de una prueba (examen), entre muchos otros.

La importancia de lo anterior radica en que las repercusiones de los
requerimientos y problemas vividos por los profesores debutantes du-
rante su etapa inicial pueden ser variadas: para algunos puede signifi-
car una insercion poco “exitosa”, hasta el punto de decidir un aban-
dono de la profesién, por encontrar que no podran superar o tolerar
las dificultades; o también una decision de permanecer en ésta, pero
adoptando “mecanismos de supervivencia” que les permitan una
adaptacion menos conflictiva con el quehacer institucional.

En tal sentido, nuestro trabajo se orient6 esencialmente a disenar e
implementar distintas estrategias y modalidades de acompanamiento
y apoyo sistemdtico durante el proceso de insercién e iniciacion pe-
dagdgica de Profesores Principiantes, para responder reflexivamente,
y de manera “situacionista”, a los problemas por ellos experimenta-
dos y a sus necesidades formativas. Tal experiencia nos ha permiti-
do comprobar que dicho acompanamiento ha podido promover un
modo menos traumatico y mds enriquecedor de vivenciar la inser-
cion e iniciacion profesional, facilitando la asignacién de nuevas sig-
nificaciones al ejercicio de la docencia, asi como la revalorizacién
de la propia persona y sus potencialidades ante las condiciones y
exigencias de este ejercicio, cuyas caracteristicas mas reales se han
empezado a identificar y a calibrar mas certeramente.

Dicho apoyo también permitié observar que se relevaron, como co-
munes a muchos de los PPs, temas tales como: la relacion con los
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padres y apoderados de los alumnos; la evaluacion diferencial de
éstos en un contexto en que los esfuerzos de mayor cobertura de la
poblacién en edad escolar ha aumentado la diversidad de los alum-
nos que requerian atencion; la relaciéon con otros colegas; la gestion
del aula y la facilitacién de ambientes propicios para la ensehanza-
aprendizaje.

Un aporte significativo de la experiencia informada por Garant y
otros (1999) y Beauchesne y otros (2001) son las conclusiones rele-
vantes sobre la situacion experimentada por los estudiantes en prac-
tica docente o por los docentes novatos en su periodo de iniciacién
pedagogica:

- En el contexto en que se realizan dichas iniciaciones pedagdgicas,
es posible relevar algunos elementos susceptibles de ofrecer a los
"colaboradores" (mentores, supervisores) una potencialidad parti-
cular para ayudar a los Principiantes y Practicantes, en la medida
que se asocian ciertas condiciones, tales como las de deliberacién
conjunta sobre las ideas innovadoras de los Principiantes y un apo-
yo a sus "experimentos" en la practica. Asimismo, los intercambios
que se producen entre personas de distinto nivel de experiencia
pueden favorecer ricos analisis sobre la practica, particularmente
cuando tales experiencias son visualizadas y trabajadas bajo el dn-
gulo de la "resolucién de problemas", constituyéndose por lo mis-
mo en portadoras de un buen potencial de aprendizaje. En tales
situaciones, los "colaboradores" jugarian un rol de mediacion entre
el Principiante o "aprendiz de la ensefanza", con sus antecedentes
y preocupaciones, y lo que contienen tales situaciones. En lugar
de sustituir al Principiante en su practica, el rol del Colaborador
apuntaria mds bien a suscitar su reflexién sobre ésta, actividad que
representa el motor de la revision de las practicas pedagogicas.

- Realizado mediante distintos "dispositivos de ayuda y apoyo" (dia-
das o triadas entre Principiantes y Experimentados, como en nues-
tro caso; grupos de inter-ayuda entre pares, etc.), este tipo de expe-
riencias implica la implementacién de un enfoque de "acompana-
miento reflexivo", constituido por un proceso de anélisis mediado
por una persona-fuente experimentada, con el objeto de ayudar a
un practicante o principiante a reflexionar sobre su practica docen-
te, sustentando y concretando un proceso de mejoramiento trans-
formativo de la misma. En este aspecto, existe bastante coinciden-
cia con el enfoque que nosotros adoptamos para la concepcion y
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orientacion practica de los "Equipos de trabajo para el desarrollo
profesional" que mencionamos inicialmente.

- Por Gltimo, Beauchesne y otros (2001) han sefalado que los resul-
tados de sus estudios han permitido identificar ciertas pistas sobre
condiciones que deberian reunirse para favorecer una reflexion
promisoria para el desarrollo pedagégico de los docentes que estan
aprendiendo a ensefar, pero que han sido menos explicitos y con-
cretos para identificar indicadores sobre el logro de la reflexién y
el razonamiento pedagégico en las practicas de acompanamiento,
como sobre las caracteristicas especificas de dichas practicas que
contribuyen en mejor forma a dichos logros.

Lo constatado a través de nuestro estudio (Cornejo, Padilla y otros
2002) coincidié bastante con el realizado por Beauchesne y otros
(2001), en el sentido de que el proceso de acompafiamiento, como
experiencia de aprendizaje colaborativo, fue adquiriendo una moda-
lidad y dindmica en la perspectiva de una "estrategia de resolucion
de problemas", en la que se fue combinando, de acuerdo a la situa-
cién y al momento, elementos de una estrategia general con algunos
requeridos por una estrategia mas especifica, acorde con la diversa
indole de las demandas de apoyo formuladas por los PPs, existiendo
un punto de partida generador del proceso (un problema, un con-
flicto, un tema); un dinamizador de la bisqueda de una solucién (un
resultado, una meta), y, por Gltimo, la bisqueda y puesta en juego de
condiciones necesarias para llegar a la meta (estrategias; acciones e
instrumentos de diversa naturaleza —intelectual, emotivas y fisicas- y
finalidad -anticipacién, implementacion, evaluacién-.

Esto se puede ilustrar mediante testimonios aportados por las/os Prin-
cipiantes participantes en el PAIP:

“La experiencia en los inicios de la vida profesional es valiosa,
porque al iniciarte en el habito, en la rutina, te acostumbras
también a evaluar tu quehacer y a buscar nuevas formas de
acuerdo a la realidad en que trabajas. Y lo es mas cuando la
Direccion acoge tu proyecto... e inclusive te ofrece una taza
de té con unas galletas para los dias de reunion...; cuando
hay una bibliografia que nos ayuda a profundizar...; cuando
existen dos perspectivas expertas por la experiencia para mirar
el asunto...
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Al final no hay frustracién, hay una paz inquieta: paz por sa-
berse profesora, e inquietud por buscar en los alumnos el qué
ensenar, buscar en las metodologias, en las propias palabras y
sobre todo en una misma...”

“...Me ha permitido la reflexion sobre mi trabajo profesional
y una superacion de mis miedos e inseguridades por sentirme
una profesional principiante. Me dio la oportunidad de sentir-
me segura..., una verdadera educadora, que reflexiona dia a
dia sobre su trabajo..., y abierta a solucionar las dificultades
que se presentan cotidianamente”.

Lo anterior es posible dado que la modalidad de acompafiamiento,
siguiendo a Street (2004), es una actividad conjunta de aprendizaje
entre un principiante y un "experto", en que este Gltimo guia al "nova-
to" en esta actividad cultural emprendida conjuntamente, proveyén-
dole demostraciones, dandole explicaciones y ofreciéndole apoyo,
en un escenario en que los PP estdn aprendiendo a realizar el ofi-
cio de profesores mientras estan ensefiando, siendo admitidos como
“participantes periféricos legitimos” en una "comunidad de practica"
y donde se transforma en algo clave el rol jugado por los PCs para
ayudar a los PPs en aquellos aspectos del aprender a ensefiar que la
universidad no puede cumplir o cumple deficientemente.

En nuestro estudio realizado (Cornejo, Padilla et al., 2002), se pudo
observar, ademds, que un enfoque de acompanamiento reflexivo,
entendido como proceso de andlisis mediado por un profesor ex-
perimentado, con el objeto de ayudar a un PP a reflexionar sobre
su practica, sustentando y concretando un proceso transformativo
de la misma a partir del analisis critico de situaciones observadas y
experimentadas en el ejercicio real de la ensefianza, tiene un cardc-
ter evolutivo: se le pudo observar como un "proceso", inicialmente
incipiente, que fue desarrollandose en un continuo desde lo técni-
co-pedagdgico a lo mds “profesional”, incrementando con el tiempo
una mejor aproximacién para promover la reflexion de PPs sobre sus
practicas.

Sobre lo anterior, también se refieren Beauchesne y otros (2001), al
expresar que las actividades reflexivas pueden ser consideradas al
interior de un continuo, lo que expresa la presencia de grados en
la calidad del razonamiento pedagégico que se va desarrollando y
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que permite a un mentor detectar una evolucién de dicho razona-
miento en un PP; esta vision permitiria al mentor concebir las difi-
cultades ligadas a la insercion profesional como suscitadoras de la
evolucion del razonamiento profesional, coincidiendo en ese sentido
con el concepto de “shock transformador” sugerido por Baillauques y
Breuse (1993). Sin embargo, como nos pone en alerta Garant (1999),
este acompafamiento debe "desafiar las trampas del conformismo",
suscitadas por preocupaciones de supervivencia que caracterizan las
primeras fases de docencia. Es decir, debe intentar crear equilibro
entre, por un lado, la ayuda para gestionar la complejidad de la en-
sefanza y, por otro, la necesaria y progresiva emancipacion o auto-
nomia pedagogica, que le permita al PP una iniciacion a la profesion
caracterizada por un hacerse cargo de la propia situacién profesional
y por una preocupacion en la innovacion pedagégica. La misma au-
tora nos advierte que una consideracion que acentde en forma exclu-
siva el cardcter “dramético” que adquiere habitualmente el proceso
de insercion para los PP puede generar, en las actividades de acom-
panamiento, un tipo de apoyo que puede estimarse necesario para
ayudar a los PP a gestionar la complejidad con que se les presenta
la ensefianza; pero, también, transformarse en una socializacién de-
finida mas como “fomentadora de la adaptacion a la cultura docente
existente en el medio escolar”. En tal sentido, agrega que, ante la
practica como medio privilegiado de formacion, los roles de los PCs
y los PPs no son estereotipados, sino mas bien abiertos y portadores
de ambigliedades, de manera que el modo como se apoderan de tales
roles serd determinante para los procesos de socializacion y profesio-
nalizacion en que ambos estan insertos.

22 Propuesta: La reflexion entre PCs y PPs, realizada en situacion de
relacion “horizontal” y bajo un contexto evaluativo mds “formativo”
que “acreditativo”, facilitan la creacién de un espacio y un clima
relacional mas adecuados para la reflexion colaborativa sobre las
propias practicas docentes.

La discusién de la problematica acerca de la naturaleza de los pro-
cesos de conocimiento y aprendizaje no es nueva y se retoma per-
manentemente en la vida académica y practica del quehacer educa-
cional. Putnam y Borko (2000) estan convencidos de que una vision
"situacional", como fue la asumida por nuestro trabajo, es susceptible
de aportar productivamente en el debate del aprendizaje en Profeso-
res. Esto se deberia a que permite visualizar con mayor claridad las
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fortalezas y limitaciones de los varios tipos de practica y de contextos
para el aprendizaje docente, pero siempre que se examinen, de modo
mas fino,los distintos conceptos, como en el presente caso, en que
nos abocaremos al aspecto relacional entre PCs y PPs.

Asi, por ejemplo, el que el conocimiento y el aprendizaje deban ser
"situados" implica que es en el terreno mismo de las practicas donde
el aprendizaje docente puede, en una importante medida, ser mas
productivo; aunque el examen de la diversidad de contextos acon-
sej6 también considerar otras posibilidades, generalmente de modo
complementario o combinado. La investigacién realizada sobre el
particular sugiere que el sitio o contexto mas apropiado para el desa-
rrollo docente depende de los objetivos especificos planteados para
el aprendizaje docente.

El estudio analitico de Beauchesne y otros (2001) sobre practicas de
acompanamiento destaca que, para desarrollar una relacién que fa-
cilite la reflexion colaborativa, existen ciertas condiciones asociadas,
susceptibles de ofrecer a los Profesores experimentados “acompafan-
tes” algunas estrategias para ayudar a los principiantes, tales como:

- Algunas fuentes de aprendizaje serian mas promisorias que otras;
por ejemplo, la misma situacién de aula, los pares y los “colabora-
dores” (mentores, supervisores) (Nault, 1993; Mac Donald, 1993;
Mac Donald et al., 1992; Eisenhart et al., 1991). Ellas pueden jugar
una funcién de mediacion, o de revelador del potencial de apren-
dizaje que contienen tales situaciones para los debutantes.

- En un estudio sobre los factores de éxito del aprendizaje de la
ensenanza en un acompafiamiento, Hollingsworth (1989) ha mos-
trado que su impacto es mas beneficioso cuando se cumplen dos
condiciones: la deliberacion sobre las ideas innovadoras de los PP
y un apoyo a sus experimentos o ensayos en la prdctica.

- Otro estudio ha mostrado que los intercambios entre personas de
distinto nivel de experiencia pueden favorecer ricos anélisis sobre
la practica, particularmente cuando tales experiencias son visuali-
zadas bajo el dngulo de “resolucion de problemas”; asi, son tam-
bién portadores de un buen potencial de aprendizaje (Chatsko,
1993; Borko y Livingston, 1989), tal como pudimos constatar en
nuestro estudio.

- Asimismo, en muchos trabajos sobre “Supervision”, se muestra que,
en situaciones que ofrecen buenas posibilidades de desarrollo, los
“colaboradores” juegan un rol de mediacion entre el aprendiz, con
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sus antecedentes y preocupaciones, y lo que contienen tales situa-
ciones (Acheson y Gall, 1993; Ganser, 1992, 1993; Glickman y Bey,
1992; Reiman y Thies-Sprinthall, 1993). Tales personas no acttan
en lugar del aprendiz, pero suscitan su reflexion, la que —al decir de
Dewey, 1933- es el motor de la revision de la practica pedagdgica.

El trabajo realizado en el PAIP (Cornejo, Padilla y otros., 2002) pudo
alcanzar cierto éxito en la medida de la comprensién que nos dio la
experiencia, en el sentido de incorporar una necesaria preparacion
de los PCs, en orden a facilitar la creacién de un espacio y clima
relacional adecuado, que favoreciera un estilo de colaboracién hori-
zontal, flexible, contextualizado. Fue asi como los PC expresaron un
conjunto de actitudes que, en su rol de acompanantes, favorecerian
la modalidad de acompanamiento de “buen PC":

e Posibilitar el andlisis de las dificultades y decisiones de los PPs.

* Apoyar, sin influir, en la toma de decisiones de los PPs.

e Facilitar su aprendizaje.

e Generar apertura hacia la necesidad de cuestionamiento.

Poseer cualidades tales como: tolerancia, respeto, benevolencia,
amistad.

Organizar el trabajo en equipo.

Valorar el trabajo colaborativo.

* Poseer espiritu critico.

e Ser comprometido y democratico.

Generar confianza mediante su modo de gestion.

Constatamos, entonces, lo que sefiala Street (2004), en el sentido de
que las relaciones establecidas entre PC'y PP son de importancia cen-
tral para el desarrollo profesional de los PP: los PCs actdian como "mo-
delos docentes", como fuentes de consejo y consulta, como puertos
seguros con relacion a intereses o temor a la ensefianza, pero también
poniendo el acento en que, si bien los asisten con aspectos practicos
en su docencia diaria y los guian en su desarrollo profesional, es re-
levante que también los desafien a pensar mas ampliamente sobre su
practica. En el sentido anterior, se comprueba que los buenos PCs se
destacarian en sus relaciones con los PPs porque logran apoyarlos y
desafiarlos a la vez en el acompanamiento, durante sus experiencias
practicas en la escuela. Sin un equilibrio adecuado entre apoyo y de-
safio, los PPs no podran aprender de tales experiencias de acompana-
miento a reflexionar en su profesion o practica, o pueden replegarse
sobre si mismos, todo lo cual impide su desarrollo profesional.
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En esta relacion de “apoyo-desafio”, el mismo Street (2004) concluye

que:

- Los gestos de apoyo del PC invitan al PP a la “comunidad de prac-
tica", le proveen de un lugar seguro para asombrarse e inquietarse
y le permiten arriesgarse.

- Los desafios estimulan el desarrollo profesional del PP, lo proveen
de perspectivas nuevas y alternativas y lo alientan a construir su
practica.

- El PC simultdneamente apoya la practica incipiente del PP y le
provee respuestas especificas a sus desafios experienciales.

- Tanto el PC como el PP parecen crear un “espacio social compar-
tido”, en el cual pueden negociar y definir la participacion del PP,
y eso es especifico a cada par de actores.

- En conjunto e interactivamente, apoyo y desafio promueven su cre-
cimiento profesional.

En el mismo estudio, Street demuestra, ademas, la importancia, en
estos acompanamientos, de la relacién social especifica estableci-
da por los PPs con sus PCs, resaltando la estrecha relacion entre las
consideraciones afectivas de los PCs y sus experiencias de aprender a
ensefnar: comentarios de los PP a menudo indican cémo los PCs “los
hicieron sentirse...”. Serd la relacion social especifica establecida con
los PCs lo que mds importara a los Principiantes, lo cual facilitard un
posible acompanamiento colaborativo establecido y consensuado,
como también pudimos comprobar en nuestro estudio PAIP.

En la importancia de las relaciones de acompafiamiento colabora-
tivo, es preciso reconocer que la transicion de estudiante a profesor
puede ser una experiencia profunda para ambos miembros del grupo
profesional docente (PCs y PPs).

La informacion recogida en nuestra investigacion (Cornejo, Padilla y
otros., 2002), demostr6 que la experiencia de acompanamiento pro-
dujo efectos y aportes no s6lo para los PPs, sino también respecto
de los propios colaboradores tanto de la Facultad como del centro
escolar, los que se manifestaron como progresos alcanzados a nivel
tanto personal como profesional.

3 Propuesta: La reflexion colaborativa entre Profesores Experimen-
tados y Principiantes sobre sus practicas docentes se ve favorecida,
en su orientacion e implementacion, si cuenta con un apoyo “exter-
no” sistemdtico:
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- para el aprendizaje inicial y posterior animacion del proceso de
reflexion colaborativa,

- para su implementacion mediante dispositivos que aporten pro-
cedimientos y recursos facilitadores de la operacionalizacion y
regulacion de los procesos,

- complementado con una estrategia de acompafamiento y moni-
toreo que asegure un “andamiaje” promotor de la autonomia pro-
gresiva y del “habito” de reflexion continua.

Para profundizar esta "propuesta", es relevante comenzar por esta-
blecer, como base de apoyo conceptual y empirico, algunas afirma-
ciones realizadas a titulo de "hipétesis" por Lyons (1998), después de
haber analizado una serie de experiencias de "reflexion" de estudian-
tes de Pedagogia, que se habian apoyado para ello en el uso de "por-
tafolios", Buscando responder la cuestion acerca de "si la reflexion en
y sobre la ensefianza puede conceptualizarse como un logro evoluti-
vo'", la autora llega a establecer que el desarrollo de la reflexion no es
simplemente un cambio, sino una evolucion e integracion de modos
0 procesos progresivamente mas complejos de comprometerse en un
examen critico de las propias practicas docentes. De acuerdo, a ello
define la "practica reflexiva" como un proceso que tiene lugar al cabo
de un largo periodo de tiempo, en el cual se van logrando relaciones,
largas cadenas de relaciones entre los propios valores, propésitos y
acciones en orden a comprometer efectivamente a los estudiantes
en su propio aprendizaje significativo. Tales comprensiones se van
construyendo a través de conversaciones con los colegas, a medida
que todos interrogan sus prdcticas, se preguntan por qué se han com-
prometido en ellas y con qué eficacia, y los cuestionamientos criticos
sirven para fomentar una toma de conciencia y un conocimiento tan-
to de sus practicas como de si mismos en cuanto profesores.

Asi como la "ensenanza" misma, la "reflexién sobre la ensefianza o la
propia practica docente" constituye, por tanto, también un "apren-
dizaje", que como cualquier adquisicién y apropiacion requiere la
puesta en juego de un conjunto de procesos, de "inversiones" tanto de
tipo personal como interindividual y social y de variada y compleja
naturaleza (emocional, cognitiva, valérica, entre otras), que faciliten
que progresivamente pase de ser una conducta ocasional a una "prac-
tica constante" o un "habito" capaz de sustentar una practica profesio-
nal (Perrenoud, 2001).
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El Equipo universitario encargado de elaborar e implementar el desa-
rrollo del PAIP tomd, desde la partida, conciencia de que el caracter
"piloto o experimental" de éste, en razon esencialmente de la falta
de conocimiento y experiencia practica tanto de los promotores del
Programa de acompafamiento como de los invitados a participar en
él, exigia justamente buscar modalidades especificas para intentar re-
gulary responder concretamente al cardcter "evolutivo" de los proce-
sos implicados, ademas del derivado de la duracién pre-definida del
Programa (los dos primeros afios de iniciacién pedagogica de las dos
cohortes de recién titulados que se podia incorporar y atender).

Los antecedentes obtenidos de seguimientos formales y menos forma-
les del mismo proceso de blsqueda de trabajo docente por parte de
los Profesores principiantes, asi como de incorporacién e iniciacion
efectiva al ejercicio de la docencia en establecimientos escolares nos
habian sefialado el caracter complejo y evolutivo de dichos procesos,
asi como de la interaccion dindmica de factores de orden "personal"
como "institucional-organizacional" que se asociaban a la "calidad"
con que los principiantes percibian dichos procesos (Cornejo, Padilla
y otros, 2001).

Por otra parte, el proceso de blsqueda e incorporacién de Profesores
experimentados de nuestra Facultad como de los centros escolares de
insercion de los Principiantes nos habian permitido detectar, por parte
de ellos, una gran disposicion, interés y voluntad para participar en
el trabajo de colaboracion, pero también una declaracion sincera de
su parte respecto a su falta de experiencia y muchas dudas respecto
a poder ser capaces de afrontar las tareas que les exigiria el nuevo rol
a asumir; esto se referia especialmente a su real y efectiva posibilidad
de realizar su nuevo cometido siguiendo una perspectiva de acompa-
fiamiento basada esencialmente en un trabajo de reflexién conjunta 'y
compartida sobre sus practicas docentes. Si bien los esfuerzos de me-
joramiento de la formacién inicial y continua asociados a la Reforma
educacional implementada en el pais ya venian introduciendo el dis-
curso conceptual sobre "la practica reflexiva", éste distaba mucho de
implementarse efectivamente en el quehacer habitual tanto de profe-
sores en formacién como en ejercicio (Cornejo, Padilla y otros, 2002).
Por Gltimo, una de las deficiencias no abordadas suficientemente en
el sistema educacional chileno ha apuntado a la inexistente o muy
escasa preocupacion sistemdtica por la formacion de los propios For-
madores de Profesores (Cornejo, 2005; Ministerio de Educacion Chile,
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2005), especialmente en lo relativo a la necesaria reconstruccién de
sus saberes, la construccién de su autonomia y el aprendizaje y de-
sarrollo de su capacidad reflexiva, lo que se ve afectado por politicas
institucionales que merman sus aspiraciones académicas y desincenti-
van su propio desarrollo profesional y el de los formadores noveles.

Este reconocimiento de, por una parte, falta de experiencia y de "fragi-
lidad" tanto cognoscitiva como practica respecto al "acompafamien-
to" o "mentoria" de Principiantes asi como a la "practica reflexiva en
colaboracién" en cuanto modalidad bésica de implementacién, pero,
por otra, de una gran disponibilidad y voluntad de todos los partici-
pantes por trabajar y comprometerse en calidad de "aprendices", lle-
v6 al Equipo Coordinador a decidir la estrategia de implementacion
y desarrollo del Programa de apoyo como un conjunto de acciones
constituidas y reforzadas esencialmente por un trabajo de "acompa-
flamiento" permanente (motivacion, animacion, formacién y monito-
reo), cuya responsabilidad fue asumida por el propio Equipo Coordi-
nador en cuanto "agente (relativamente) externo" a la experiencia de
trabajo colaborativo entre Profesores Experimentados y Principiantes.
Ello se desarrollé concretamente a través de la puesta en practica de
un conjunto de dispositivos, que incorporaban complementariamen-
te procedimientos e instrumentos especificos tales como:

a. Reuniones periddicas de trabajo e intercambio entre el Equipo
Coordinador del Programa y los Profesores colaboradores experi-
mentados universitarios y de centros escolares (frecuencia promedio
bimensual, con duracién de alrededor de 90 minutos), cuyo objeti-
vo central apuntaba a vivir una experiencia algo sistematica de "re-
flexion sobre el desarrollo de sus practicas de acompanamiento de
los principiantes". Aunque pueda parecer "pretenciosa", la finalidad
perseguida intentaba constituir progresivamente una "comunidad de
aprendizaje" sobre el proceso de colaborar al aprendizaje de la en-
sefanza de Profesores Principiantes en contextos especificos donde
habian comenzado su iniciacion pedagogica.

En el periodo inicial de constitucion e instalacién de los equipos de
trabajo entre Profesores Experimentados y Principiante(s) (de duracién
diferencial, asociada a caracteristicas de los participantes, pero tam-
bién del contexto institucional en que realizaban su accién docente),
las tematicas que concentraron el intercambio se referian sobre todo a
algunos elementos organizacionales que habian considerado y acor-
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dado los participantes en la constitucién y puesta en marcha de sus
equipos: reconocimiento mutuo en cuanto a experiencia y formacion
personal y docente; concepciones respecto al proceso de ensefan-
za-aprendizaje y al proceso de aprender a ensefar; concepciones y
expectativas respecto al trabajo colaborativo, las funciones y aportes
que cabia dar y recibir a cada cual; la identificacién de necesidades y
problemas que los principiantes estaban experimentando con mayor
fuerza o significacién en su iniciacién docente y el establecimiento
de algunos acuerdos respecto a una modalidad de trabajo conjunto y
colaborativo para abordarlos sistematicamente.

Estabilizado el momento de despegue y organizacién de los Equipos,
se generd a continuacién una dindmica en que la experiencia de in-
tercambio se centré mas en aproximarse a un andlisis reflexivo de las
diversas formas de abordar las experiencias de acompanamiento sus-
citadas a partir de demandas de apoyo de parte de los Principiantes.
En cada sesion de trabajo, los colaboradores de los equipos fueron
presentando eventos correspondientes a alguna demanda de apoyo
surgida y especificando la modalidad que habian implementado para
abordarla (clarificacion de la demanda y definicién del "problema"
implicado; andlisis de eventuales alternativas de aproximacién a una
solucién desde la perspectiva de los conocimientos, destrezas y ex-
perticia de cada miembro del equipo; toma de decisién fundamen-
tada sobre un curso de accién a seguir por el Principiante, planifica-
cién de su organizacién e implementacion, prevision de modalidades
de monitoreo y evaluacion que facilitaran el aprovechamiento de la
experiencia de mejora como una oportunidad de aprendizaje de la
ensefianza en un contexto real). Es importante destacar que la diversi-
dad de dimensiones y perspectivas aportadas por caracteristicas pro-
pias de los Colaboradores asi como de su contexto de accién docente
(especializacién en docencia universitaria y escolar, niveles escolares
y asignaturas o campos de saber académico diferentes, trabajando en
establecimientos con proyectos educacionales institucionales y cu-
rriculares con opciones y contextos de implementacion diferentes)
constituyd una gran riqueza para los intercambios y una ocasién para
identificar una variedad de estilos de concebir y realizar las tareas de
acompanamientos, clarificando y profundizando los de cada cual.

Los aprendizajes obtenidos por esta via de intercambio en una inci-
piente "comunidad de aprendices del acompafamiento colaborativo
para la iniciacion pedagdgica" se vieron favorecidos y reforzados no-
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tablemente por la posibilidad de contar con el apoyo de académi-
cos que ya poseian alguna experiencia sistemdtica y experticia en
el campo de la induccién o mentoria para Profesores debutantes y
especificamente en el de asegurar la animacién y formacién de quie-
nes cumplian funciones de "mentores" o Colaboradores en dichos
programas. Un aporte muy significativo constituyé la participacion
de la Dra. Céline Garant, de la Universidad de Sherbrooke. Junto
con comunicar los lineamientos conceptuales y las concreciones
programdticas de su experiencia de trabajo con mentores en Québec
(Garant y otros, 1999), su aporte fue especialmente esclarecedor en
cuanto a analizar una de las tensiones fundamentales que estaban
enfrentando los Colaboradores experimentados: buscar un modo per-
sonal y creativo de equilibrar entre la entrega de apoyo oportuno
al Principiante a partir de sus demandas surgidas en la iniciacion
pedagdgica y la estimulacion de la toma de decisiones profesionales
que promovieran la autonomia y el crecimiento, o entre "socializa-
cion adaptativa" y "socializacion profesionalizante" del desarrollo y
la identidad docente (empleando una expresién metaférica que, al
parecer, tiene su origen en una leyenda china u oriental, entre "dar
pescado" y "ensefiar a pescar").

Hacia fines del primer afio de acompanamiento, contando con una
relativa mayor seguridad y experticia tanto de parte de los Princi-
piantes como de los propios Colaboradores para enfrentar el trabajo
colaborativo en sus Equipos o triadas para el 2° ano, el objeto de
intercambio en las sesiones de trabajo entre Equipo Coordinador y
Colaboradores se fue también proyectando en un andlisis focaliza-
do de ciertas demandas surgidas de la implementacién de reformas
curriculares y didacticas en el sistema escolar, que exigian a pro-
fesores y formadores de profesores la adquisicién y apropiacién de
nuevos conocimientos y destrezas de cardcter pedagogico; éstas tras-
cendian la preocupacion y la accién de los equipos del Programa y
constituian también una oportunidad favorecedora de integracién al
conjunto del cuerpo docente del centro escolar. Entre éstos nuevos
temas o problemas solicitadores de nuevas demandas y respuestas
docentes, aparecian, entre otros: los relativos a la compleja tarea de
promover progresivamente una educacién "inclusiva" que favoreciera
la integracion, en los cursos comunes o "normales" de los centros
escolares, de alumnos que hasta ese momento habian sido atendidos
en escuelas o cursos "especiales" y en algtn sentido "segregados"; los
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relativos a la incorporacién progresiva de una mentalidad y destrezas
"tecnolégicas" en los curriculos escolares, tanto desde el punto de
vista de ciertos contenidos especificos como de ciertas competen-
cias cuya adquisicién y apropiacion habia que facilitar para todos
los alumnos. La buisqueda e implementacién de respuestas a estos
nuevos temas o problemas educacionales por parte de los docentes
constituyeron, junto a otros, focos que centraron el foco de atencion
y accion de las instituciones de formacién inicial que participaban en
PFFID. Tanto los Profesores Principiantes como sus Colaboradores y
sus pares docentes se veian requeridos a generar sus propias moda-
lidades de bisqueda e implementacion de respuestas, con lo que el
trabajo en el PAIP constituy6 para todos una posibilidad oportuna de
afrontar su aprendizaje y desarrollo profesional en dicho contexto.

b. Elaboracion e implementacion creativa y flexible de algunos "ins-
trumentos" de trabajo, que facilitaran a todos los participantes de los
Equipos una "objetivacion" de la experiencia de aprendizaje colabo-
rativo vivenciada y reflexionada de modo sistemético, tanto desde el
punto de vista de los logros como de los procesos que los hubieren
facilitado u obstaculizado.

b.1 Durante el primer afio de implementacién del Programa y con la
primera cohorte atendida, el Equipo Coordinador puso a disposicion
de los Equipos de trabajo una "Bitdcora", presentada como "una he-
rramienta que permitiria registrar por escrito todos los acontecimien-
tos o eventos relevantes que sucederian en el funcionamiento del
Equipo.., una invitacién a la narracién de experiencias significativas
favorables o negativas, personales y de equipo,... una herramienta
que permitiria recoger todas las impresiones de un viaje tan impor-
tante como el de la iniciacién en la docencia una vez finalizada la
travesia..., en donde el profesor principiante sera el constructor de
sus recursos a partir del apoyo de sus pares....La memoria a veces
falla'y por ello se hace necesario el registro escrito..., que mediante
algunos elementos de forma, permita tener una visién de lo puntual y
de lo general del proceso, sin perder la vitalidad del relato'.

El disefo tanto formal como de contenido de este primer instrumento
implementado estuvo muy ligado a la elaboracion, implementacion y

> Programa de apoyo a la insercion profesional, Facultad de Educacién PUC:
“Bitdcora”, Mayo de 1999. Documento policopiado.
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desarrollo de un "Plan de trabajo", sugerido a los Equipos para con-
cretar el proceso de aprendizaje colaborativo a partir de un problema
que el/la Principiante requeria afrontar. Se explicitaron ocho "sec-
ciones" de registro, que se correspondian con ciertas "fases" que se
sugeria considerar en el desarrollo del plan de trabajo: "Iniciando
el trabajo: explicitacién de inquietudes, necesidades y expectativas;
creando un clima para la colaboracién" / "Reconociendo episodios
y eventos criticos: delimitando el problema" / "Fijando metas y obje-
tivos" / "Buscando soluciones" / "Elaborando una estrategia" / "Acor-
dando compromisos" / "Ejecutando el plan de accién" / "Revisando
un camino".

Una de las dificultades que presenté la implementacion y el uso efec-
tivo de este medio escrito de trabajo por parte de los docentes se
originaba en factores diversos: falta real del habito de escribir; desva-
lorizacién de la accién y del producto en razén del contexto y cul-
tura "burocratizante" que desvirtia la significatividad de documentos
escritos (planificaciones, proyectos, informes, evaluaciones, etc.) de-
mandados con finalidades percibidas sélo como de "control, rendi-
cion de cuentas", habitualmente sin consecuencias claras ni efectivas;
a ello habria que agregar, en forma similar a lo experimentado por
docentes de otros contextos educacionales, una percepcion creciente
de "intensificacion y sobrecarga" de las funciones y tareas docentes,
con un consecuente "malestar" y desgano (Maroy, 2005). En el medio
docente e institucional del sistema escolar chileno, tal conjuncién de
elementos también se presenta, por lo que la implementacién vy el
uso frecuente de la Bitdcora por los equipos del Programa no fue facil
ni muy generalizada.

A ello habria que agregar que el monitoreo del empleo del instrumen-
to mostré que el esquema subyacente a su disefo, si bien estaba bien
concebido desde el punto de vista de intentar seguir una "estrategia
de resolucién de problemas", desde el punto de vista practico impo-
nia una regulacién un tanto lineal de la accién, que no se correspon-
dia con el caracter mas "ciclico" y en todo caso mas "complejo" (con
avances, retrocesos, detenciones, relanzamientos...) que adquirian
los procesos y experiencias reales. Este conjunto de elementos Ilevo
al Equipo Coordinador a dejar este instrumento especifico y cambiar-
lo por otro, implementado durante el 2° afo de la primera cohorte de
recién titulados y los dos afos de trabajo de acompaiamiento con la
segunda cohorte. Nos referimos a él en lo que sigue.
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b.2 El nuevo instrumento de trabajo puesto a la disposicion de los
Equipos fue el "Portafolio profesional". Describiremos su implemen-
tacion a través del relato resumido realizado por una Profesora Cola-
boradora universitaria de uno de los Equipos del Programa:

"Nuestro Equipo estaba constituido por Profesoras de la especialidad
de Artes Visuales, ejerciendo docencia en un establecimiento escolar
especifico: una Principiante y dos Profesoras Colaboradoras de dicha
especialidad, una de ellas con experiencia en el ejercicio docente en
el mismo y en otros Colegios y la otra perteneciente a la Facultad de
Educacion con responsabilidades en la didactica de la especialidad.
Nuestro Equipo inicié su trabajo colaborativo a partir de la escucha
atenta a la narracién de la Principiante respecto a su iniciacién en la
docencia de su especialidad en el establecimiento. Al expresar los
"problemas" que experimentaba, surgié el hecho de que ella recono-
cia que habia sido relativamente bien formada para ensefiar en los
Cursos de Ensefianza Media o Secundaria, pero le habian encomen-
dado también atender alumnos mas pequefios, del nivel escolar de
Ensefianza Basica, tarea para la cual ella encontraba que carecia de
una formacién especifica suficiente, tanto en cuanto a conocimientos
como en lo referente a recursos metodolégicos. Ambas Colaborado-
ras intercambiamos con ella nuestras propias vivencias y experiencias
al respecto, expresando como habiamos tenido que arreglarnoslas
en situaciones similares; le pedimos a la propia Principiante que nos
contara cémo habia intentado ella arreglarselas, qué habia intentado,
qué es lo que le habia funcionado 'mejor' y por qué pensaba ella
que habia resultado asi... Una vez que fue relatando y configuran-
do sus "experiencias buenas o exitosas", nos planteamos qué es lo
que se podia realizar para que dichas experiencias no quedaran en
el olvido..., y alli surgié entonces la necesidad de que ella buscara
alguna modalidad para sistematizarla: por ejemplo, su inseguridad la
habia estimulado a buscar y bajar diversos materiales de Internet; su
inquietud y deseo de mejorar su desempefio con los cursos de alum-
nos mds pequefios la habian incentivado a ingenidrselas para realizar
"adaptaciones" de los materiales encontrados e incorporarlas en sus
propias planificaciones... Fue alli, entonces, cuando empezé a surgir
la idea de que, con nuestra colaboracion, ella pudiera implementar
un "Portafolio de su quehacer profesional”, con el caracter de un 'so-
porte fisico' que permitiera ir registrando la historia 0 memoria de su
aprendizaje de la ensefianza en esta situacion contextualizada. Un
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primer aporte en tal sentido fue proporcionarle un material escrito,
aportado por el Programa, para promover y facilitar la elaboracion e
implementacion de 'Portafolios profesionales'; al parecer, otro aporte
fundamental lo constituy6 el hecho que yo le mostré un modelo de
Portafolio que yo misma habfa construido para trabajar con mis estu-
diantes de Pedagogia en Arte, con las diversas maneras de organizar
y clasificar intencionadamente las evidencias del quehacer realizado
y sobre todo de los aprendizajes logrados en ello..., fue determinante
para que ella —y nuestra colega Colaboradora— descubrieran e identi-
ficaran concretamente que se trataba de una tarea posible y enrique-
cedora..., que mas tarde pudieron compartir con otras colegas del
establecimiento, mas all4 de su propia especialidad".

El material sobre el Portafolio aportado por el Programa —del que se
hace alusion en el relato de la Colaboradora— fue elaborado por el
Equipo Coordinador tomando como base esencial lo que Charlotte
Danielson, especialista del Educational Testing Service, Princeton,
New Jersey, habia publicado en 1996 en uno de los capitulos de su
obra "Enhancing Professional practice: a Framework for Teaching" y
que nosotros editamos en un sistema de policopiado mediante una
traduccion autorizada y adaptada al medio escolar chileno como
"Creando nuestro Portafolio Profesional".®

Para proporcionar una breve descripcién conceptual y operativa del
"Portafolio profesional” promovido e implementado en el Programa,
nos referiremos a un trabajo realizado por Raquiman (2004, 2005)’,
una de sus participantes. Se entiende este tipo de Portafolio como un

¢ La obra original completa de C. Danielson fue publicada en 1996 por la As-

sociation for Supervision and Curriculum Development, Alexandria, Virginia;
el capitulo en referencia aparece entre las pgs. 38-50. Cabe consignar que el
trabajo de esta autora, asi como el enfoque conceptual y el modelo operativo
que ella presentaba en relacién al desarrollo y desempefio profesional de los
docentes, estuvo a la base del sistema que implementé en Chile su Ministerio
de Educacion para orientar y regular tanto la formacién como la evaluacién
del desempefio de los Profesores.

Raquiman, P. (2004): Portafolio: re-construccion del conocimiento profesio-
nal a través de evidencias”, presentada en 2004 como Ponencia en el XIV
Congreso Mundial de Ciencias de la Educacién, AMCE, Santiago-Chile, mayo
“Recuento de Comunicaciones”; publicada también como sintesis de una Po-
nencia presentada en el Il Encuentro Internacional de Educacién por el Arte y
Patrimonio, Creatividad en el Arte y la Educacién, Vifa del Mar y Valparaiso-
Chile enero 2005, en la revista Educarte N° 3, pg. 16. Ver complementaria-
mente Campbell y otros, 1997.
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conjunto de documentacién seleccionada y organizada con propé-
sitos definidos, referida al propio recorrido realizado en términos de
formacion profesional y de mejoramiento de competencias profesio-
nales en el ambito de una actividad compleja, como es la ejercida
por un profesor en el contexto del proceso de ensefianza-aprendiza-
je: en dicho ambito, constituye un conjunto de "documentos" (ma-
teriales, productos, artefactos, etc) que se convierten en evidencias
tangibles de la gama de conocimientos, destrezas y actitudes que un
educador o un conjunto de educadores ha(n) ido adquiriendo a la
largo de su actuacion profesional; en la medida que las "evidencias"
son de seleccion personal, representan la individualidad y autonomia
del docente.

Un Portafolio no consiste en una mera coleccién de proyectos, tareas
o materiales; para que cumpla su cometido debe estar organizado
en torno a una funcién que oriente la seleccién de evidencias, esto
es: "autorreflexion" (consideracion de evidencias sobre la practica
docente que permitan dar cuenta de la propia practica profesional
asi como de la posicién ocupada en el aula y el propio centro esco-
lar); "trabajo entre pares" (énfasis en el trabajo entre colegas —como
en nuestro caso— que promueve vy facilita el desarrollo profesional
colaborativo, aunando principios, criterios y proyectos compartidos
para seleccionar evidencias para el intercambio y su proyeccién en
el ejercicio docente) y también "presentacion profesional” (sistemati-
zacion del desempefo profesional durante un periodo determinado,
seleccionado evidencias que demuestren la diversidad y calidad de
acciones emprendidas y realizadas).

Como lo senala Campbell (1997), una de las caracteristicas de los
profesores destacados apunta a que éstos van aprendiendo a partir de
cada experiencia y con cada persona con que interactdan, lo que les
implica una gran diversidad de acciones, encuentros e intercambios.
Aunque los profesores reconocen que todas esas formas de experien-
cia les han contribuido a convertirse en verdaderos profesionales,
muchos tienen dificultad para mostrar a los demas cémo esas varia-
das experiencias han modelado su proceso de crecimiento profesio-
nal; incluso desconfian que las destrezas y experiencias acumuladas
puedan reflejarse en una tGnica medicion o certificacién, por lo que
tienen necesidad de encontrar un medio de comunicarlas a los demas
y aun a si mismos: un Portafolio profesional puede servir de herra-
mienta que les permita dar sentido al sinnimero de experiencias,
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focalizarse en una clara imagen de si mismo como "Profesionales en
desarrollo y crecimiento", que a la vez les permita demostrar a los

s, ignificativ vi : z uiri
demds, de modo significativo y convincente, las destrezas adquiridas
y los saberes de que se han ido apropiando y reconstruyendo.

En el contexto de este dispositivo de trabajo, de autoevaluacién y de
comunicacion, una "evidencia" constituye una manifestacioén concre-
ta de un hacer, que en el dmbito pedagégico pueden ser producciones
tanto del docente, como de y con sus alumnos. A su vez, las manifes-
taciones o ilustraciones pueden ser de variada naturaleza, desde ma-
terial construido con una intencion de facilitar aprendizajes diversos
o focalizados a "muestras" de eventos que caracterizan o circundan el
quehacer docente (certificaciones de perfeccionamiento realizados,
encuentros interdisciplinarios, reuniones con padres o apoderados
de los alumnos...; a este respecto, tanto el texto de Danielson, 1996
como el de Campbell et al., 1997 incluyen una muy amplia variedad
de ejemplos e ilustraciones, que fueron dados a conocer a los patrtici-
pantes de los Equipos del PAIP).

En cuanto a la articulacién de la construccion del Portafolio con el
desarrollo de una reflexion que fuera dando cuenta del crecimiento
profesional, fue importante insistir en que la seleccion intencionada
de las evidencias se enriquecia si, ademads, se acompanaba con un
discurso articulado y registrado —aunque fuera brevemente— sobre el
propio conocimiento profesional que la experiencia evidenciada habia
facilitado como "producto”, a partir de lo cual se hacia posible deve-
larlo, analizarlo y criticarlo personalmente, pero también comunicar-
lo, compartirlo con otros e incluso transformarlo, reconstruirlo. Cen-
trdndose en las "practicas", concebidas éstas como acciones dotadas
de sentido que tienen lugar en el contexto educacional, el desafio re-
flexivo apuntaba a llegar a responder con mayor comprension y signi-
ficacién preguntas tales como ";qué sentido tiene mi practica?, ;cémo
la llevo a cabo?, ;por qué y para qué la llevo a cabo de ese modo?", y
ello con la expectativa de que el proceso reflexivo pudiera contribuir
a la transformacion de dichas practicas dentro de un proceso de profe-
sionalizacién colaborativa, donde el rol del Principiante pasaba a ser
protagénico y lo animaba a convertirse progresivamente en actor de
su propio proceso de aprendizaje y desarrollo profesional.

El relato transcrito antes acerca del modo de implementacion del uso
del Portafolio por parte de los Principiantes en el seno de cada Equipo
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devela una estrategia que el Equipo Coordinador intenté fomentar y
facilitar para todos, pero ello no es indicativo ni evidencia que haya
existido un logro y una realizacion igual ni generalizada. En el estudio
sistematico de seguimiento de la primera cohorte de titulados partici-
pantes en el Programa (Cornejo, Padilla y otros, 2001), los Principian-
tes consultados sobre su apreciacion de los aportes del Programa en la
"calidad" de su iniciacion docente, hicieron una evaluacion positiva
del mismo, reconociéndolo como "un espacio de intercambio enri-
quecedor de saberes y experiencias”, lo que a su vez aparecia "muy
asociado a sus posibilidades obtenidas para un desarrollo profesio-
nal"; se le reconocieron al Programa "funciones de apoyo tanto en el
ambito afectivo (apoyo, seguridad, autoestima)” como "en el dmbito
pedagagico..., donde facilité una revalorizacién de aprendizajes lo-
grados en la formacion inicial y un intercambio de nuevas propuestas
para resolver problemas docentes surgidos en la iniciacion docente,
asi como oportunidades y espacios para experimentarlas junto a co-
legas de mayor trayectoria docente del centro escolar y la Facultad".
Al pedirseles una valorizacion de los elementos constituyentes del
"estilo de trabajo" del Programa, junto con destacar "la constitucion
progresiva y efectiva de un equipo de trabajo", se enfatiz6 también
"la posibilidad de contar con un Programa de trabajo en conjunto
y de disponer de un instrumento de recogida de datos (primero la
Bitacora y posteriormente sobretodo el Portafolio) que les facilito una
reflexion y una retroalimentacion en torno a sus practicas docentes".
Si bien el disefio investigativo empleado en el trabajo de seguimien-
to no permitié controlar suficientemente el aporte diferencial de una
insercion "con apoyo sistemdtico" a la de pares que lo habian hecho
practicamente "sin apoyo formal", coincidentemente con lo sefialado
por otros estudios (Beauchesne y otros, 2001), un examen de algunos
factores que los Principiantes participantes en el PAIP habian asociado
a la "calidad" vivenciada sobre su proceso de insercién (por ejemplo,
ausencia de conflictos en su relacion con los colegas docentes o ma-
yor mencion de factores institucionales), permitian inferir un progreso
en cuanto a una mirada mas analitica, critica pero también propositiva
acerca de la realidad educacional en que habian iniciado su quehacer
profesional, producto del trabajo reflexivo sobre sus practicas como
sobre el contexto en que éstas se insertaban.

Por otra parte, tras examinar los elementos aportados por los propios
Profesores Colaboradores, universitarios y del centro escolar de inser-
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cién, con relacién al modo como habian concebido y ejercido su rol
de acompanamiento reflexivo con los respectivos Principiantes (Cor-
nejo, Padilla y otros, 2002), el Equipo Coordinador llegé a establecer
una conviccion, como producto de su propia vivencia y regulacion
de los procesos generados por la implementacion del Programa y
como proyeccion para acciones futuras: la necesidad de generar una
dinamica de formacion de los Profesores Colaboradores para que, a
partir de su experiencia y experticia reconocida —por lo cual se les ha-
bia propuesto como tales-, pudieran apropiarse progresivamente de
un conjunto contextualizado de competencias para responder a los
requerimientos de las tareas cuotidianas de acompanamiento y apo-
yo. Si bien una fase de "formacién inicial" seria totalmente aconseja-
ble como relevante y pertinente, igualmente lo es una de "formacion
continua”, que favorezca una reflexién y reconstruccién permanente
de sus practicas de acompanamiento, tarea que deberia ser asumi-
da responsablemente por quienes promueven y animan este tipo de
experiencias (organismos de tomas de decision y de gestion a nivel
central y sectorial en el sistema escolar y entidades colaboradoras en
la ejecucion, como las de Educacién Superior).

Para proyectar el andlisis de estas propuestas acerca de los aportes que
pueden obtenerse de la implementacion de Portafolios profesionales
para desarrollar y optimizar las reflexién sobre las propias practicas
docentes y sus efectos en el aprendizaje contextualizado y situado de
la ensenanza, resulta relevante y sugestivo destacar las implicaciones
para la formacion inicial y continua de profesores que ha formulado

Ellsworth (2002) al finalizar su informe de un estudio sistematico con

esa orientacion y propositos:

- Es necesario prever y resolver los problemas practicos asociados
al manejo de los Portafolios (orientacion y practica inicial para su
elaboracién, implementacion y uso de acuerdo a criterios y propo-
sitos especificos definidos personalmente). Como muestran algu-
nos estudios, las dificultades iniciales por falta de cultura y habito
practico se pueden ir superando a medida que los docentes van
teniendo conciencias de sus aportes formativos para su auto-eva-
luacién y el mejoramiento de su docencia (Winsor y otros, 1999).

- De modo similar al uso del instrumento, la reflexién implica tam-
bién un proceso de aprendizaje; por lo cual, se debe también ense-
nar estrategias especificas que promuevan vy faciliten la reflexion y
especialmente la apoyada con portafolios. Existe ya abundante lite-
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ratura al respecto; ademads de las sugerencias de Danielson, 1996;
Campbell y otros, 1997; Ellsworth, 2002; Lyons, 1998, resultan muy
aportadoras las propuestas de Korthagen (2001), quien sugiere es-
trategias y técnicas de aprendizaje de una "practica reflexiva" para
ser empleadas en forma individual y grupal, con apoyo de registros
escritos incluso en modalidad "virtual (logbook)" y que posibilitan
la incorporacién no sélo de aprendizajes de indole cognitivo-inte-
lectual sino también afectiva y vivencial, permitiendo dar cuenta y
comunicar una experiencia integral e integradora.

- El uso reflexivo de Portafolio puede facilitar un doble aprendizaje
para los docentes: les puede proveer informacién especifica para
conocer, analizar y evaluar su docencia, pero también conoci-
miento de los procesos y estrategias de aprendizaje de sus alumnos
y, en el caso, de trabajo colaborativo con otros docentes, sobre sus
orientaciones y practicas docentes, con lo cual pueden también ir
optimizando creativamente su modo de ensefar.

- Como corolario de lo anterior, el valor formativo de los Portafolios
puede ayudar a los mismos docentes a formalizar el "contenido”
que puede orientar sus intenciones y esfuerzos de mejoramiento y
desarrollo profesional. También puede contribuir a que los respon-
sables de la formacion docente en las instituciones formadoras y en
los centros escolares focalicen y orienten de forma mds certera y
significativa dichos esfuerzos de mejora y perfeccionamiento -que
optimice sus posibilidades de apropiacion y empleo efectivo- y que
obtengan una retroalimentacion constante para irlos ajustando a
los progresos y nuevas necesidades resultantes.

En su trabajo, Ellsworth expresa otras dos implicaciones y proyeccio-
nes sobre las que volveremos en forma mds extensa mas adelante y
que por ahora sélo sintetizamos:

- El uso reflexivo y colaborativo de Portafolios profesionales puede
también ayudar a los docentes participantes a ir tomado progresiva-
mente conciencia de los supuestos (principios, conceptos, "teorias",
"saberes”) que sustentan o fundamentan sus planes, decisiones y
estrategias docentes, los contrasten con los de sus colegas o pares,
con los proyectos educativos y curriculares institucionales y con
los aportados como propuestas mas "elaboradas" por especialistas e
investigadores en eventos o programas de formacion sistematica.

- Para que la adopcion de Portafolios redunde efectivamente en una
practica reflexiva impulsora de un eficaz aprendizaje y desarrollo
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profesional, se requiere un conjunto de condiciones concretas que
operen en el entorno institucional, organizacional y laboral en que
son implementados y que faciliten positivamente su adecuada im-
plementacion.

b.3 La ensefianza para el aprendizaje mas éptimo de cada uno y
todos los alumnos constituye una tarea compleja y la "calidad" re-
querida para que dichas metas lleguen a concretarse debe obviamen-
te ser concebida como resultante de una variada trama e interac-
cion de elementos y factores de naturaleza personal, organizacional
y sistémica. De alguna manera, cada docente ha ido construyendo
y reconstruyendo una versién personal (aunque no necesariamente
de pura construccion individual) de lo que para él constituye -em-
pleando algunas nociones en uso- su "visién" y su "misiéon" acerca
de lo que puede constituir una "ensenanza de calidad" o "una buena
ensefianza". En dicha construccion o "formacién", cada docente ha
recibido aportes de una variedad de experiencias formales e informa-
les, a lo largo de toda su vida tanto de "alumno o escolar", como de
profesor "en formacién inicial", "en iniciacion pedagdgica" o en un
ejercicio docente de duracién variada. Ademas, de manera informal
o implicita pero también explicita y formalizada en "modelos", "idea-
rios", etc., dichas "concepciones" construidas son sustentadas y pues-
tas en juego mediante acciones y practicas por los distintos agentes
y actores que intervienen en los procesos de ensefianza-aprendizaje
(estudiantes, padres y apoderados, docentes, directivos y "sostene-
dores" de centros educacionales, administradores y responsables de
decisiones politicas a nivel local, sectorial y de mas largo alcance...).
Dificilmente estas “concepciones” constituyen un producto generali-
zado y compartido totalmente; al contrario, junto a otros elementos
de naturaleza valdrica, experiencial e incluso afectiva ellas confor-
man las "légicas de accién" que fundamentan los modos como los
distintos agentes y actores enfrentan sus opciones para definir, decidir
y definir sus orientaciones, itinerarios y modalidades de accion ante
las necesidades y problemas que les toca enfrentar.

Lo recién sefialado obviamente constituia también un elemento que,
para el Equipo Coordinador del Programa, implicaba una condicion
necesaria de considerar y un desafio a enfrentar y resolver de modo
concreto para su desarrollo. Para expresarlo de alguna manera algo
mds pragmatica, ;como situarse para ir resolviendo de modo progre-
sivo y eficaz la interaccion compleja y multireferencial entre "teoria
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y practica de la buena ensefianza" que debian ir alcanzando los Prin-
cipiantes, que tenfan una "formacién experiencial e inicial sobre la
ensefianza" y que iban a enfrentar una iniciacién practica sobre la
misma en un contexto institucional y sistémico que les formulaba
también concepciones sobre una ensefianza "deseable", y con el apo-
yo colaborativo de docentes "experimentados" que también poseian
y formulaban sus propias "visiones" y "practicas sobre la "calidad"
de dicha ensefianza"? Entonces, ;desde dénde situarse, unos y otros,
para intercambiar y contrastar las distintas visiones sobre la ensefan-
za, y sus implicaciones sobre el aprendizaje, expresadas en los inter-
cambios por los miembros docentes del Equipo?

La opcion del Equipo Coordinador fue la de proponer un "Marco de
referencia para la buena ensefianza", cuya estructura, contenidos,
fundamentos y funciones aseguraran la consecucion de los propé-
sitos centrales del Programa. El Marco elaborado, propuesto a los
Equipos y empleado para regular la orientaciéon comun del Programa
en una situacion 'experimental' que se preveia muy abierta a tener
que incorporar multiples modalidades de contextualizacién en las
realizaciones, se inspiré también esencialmente en la propuesta de
Danielson (1996), de la cual reproducimos esquematicamente aqui
algunos de los elementos centrales que la constituian y fueron difun-
didos y socializados en un documento aportado a los Equipos y ana-
lizado en las reuniones de acompanamiento y monitoreo de la expe-
riencia:® A continuacion se presenta un eshozo de su contenido:

e ;Cudles son los elementos o componentes basicos del "Marco para
la Buena ensefianza"?

La respuesta al respecto estd constituida a partir de la consideracion
complementaria de dos ejes centrales: "la base de conocimientos ne-
cesarios para un buen ejercicio docente (comprendidos como "sabe-
res" y destrezas o "saberes-hacer") y "los elementos constitutivos del
ciclo del proceso de ensefianza-aprendizaje".

Empleando los términos comprendidos en la version oficial del Mar-
co que ha estado aplicando el sistema escolar chileno (para efectos
principalmente de "evaluacion del desempeno de los docentes"), su

% La base estd en un Documento de trabajo preparado para el “Programa de
apoyo a la insercién profesional”: “Para un trabajo colaborativo de mejora-
miento de la practica profesional: un Marco de Referencia para la buena en-
sefanza”, mayo 2000, edicién policopiada.
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composicién quedd configurada como sigue (ver en detalle MINE-
DUC, Chile, 2000):

orientacion de sus alumnos

D.4. Establece relaciones de colaboracién y
respeto con los padres y apoderados

D.5. Maneja informacion actualizada sobre
su profesion, el sistema educativo y las
politicas vigentes

Dominios Criterios (El profesor...) Indicadores
A. Preparacion A.1. Domina los contenidos de las disciplinas|21,
para la ensefanza: |que ensefa y el marco curricular nacional | correspondientes
implementacion  |A.2. Conoce las caracteristicas, conocimientos|al conjunto
del curriculo para |y experiencias de sus estudiantes de “criterios”
que todos los A.3. Domina la didactica de las disciplinas  |sefalados
estudiantes logren |que enseia
aprendizajes de  |A.4. Organiza los objetivos y contenidos de
calidad manera coherente con el marco curricular y

las particularidades de sus alumnos

A.5. La estrategias de evaluacion son

coherentes con la disciplina que ensefa y

con el marco curricular nacional
B. Creacién de B.1. Establece un clima de relaciones de 14,
un ambiente aceptacion, equidad, confianza, solidaridad | correspondientes
propicio parael |y respeto. al conjunto
aprendizaje de los |B.2. Manifiesta altas expectativas sobre las | de “criterios”
estudiantes posibilidades de aprendizaje y desarrollo de |sefialados

tos sus alumnos

B.3. Establece y mantiene normas

consistentes de convivencia en el aula

B.4. Organiza un ambiente estructurado y

utiliza los recursos disponibles
C. Ensefianza para | C.1. Comunica en forma clara y precisa los |20,
el aprendizaje objetivos de aprendizaje correspondientes
de todos los C.2. Las estrategias de ensefanza son al conjunto
estudiantes desafiantes, estructuradas y significativas para |de “criterios”

los estudiantes sefalados

C.3. El contenido de la clase es tratado

con rigurosidad y es comprensible para los

estudiantes

C.4. Maximiza el tiempo disponible para la

ensefianza

C.5. Promueve el desarrollo del pensamiento

C.6. Evalda y monitorea el proceso de

comprension y apropiacion de los contenidos

por parte de los estudiantes
D. D.1. Reflexiona sistematicamente sobre su 14,
Responsabilidades |practica correspondientes
profesionales D.2. Construye relaciones profesionales y de |al conjunto

equipo con sus colegas de “criterios”

D.3. Asume responsabilidades en la sefialados
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* ;Para qué tener un Marco de referencia para la Buena Ensefianza?

La ensefianza es una tarea de mucha complejidad, que demanda al
profesor tomar una amplia variedad de decisiones relevantes, las que
inciden en sus relaciones con los demds actores del proceso de E-A'y
en la calidad de los aprendizajes a lograr por sus alumnos

e ;Para qué propositos puede servir un “Marco para la buena ense-
nanza”?

Entre los sugeridos por Danielson (1976), figuraban algunos como los

siguientes, con una orientacién esencialmente "formativa":

- Como guia para el intercambio y la comunicacién entre profesio-
nales

- Como un “mapa rutero” para los profesores principiantes

- Como una guia para los profesionales experimentados

- Como una estructura para focalizar los esfuerzos de mejoramiento
y crecimiento profesional

- Como un medio para comunicarse con la comunidad social

Cabe advertir que, de hecho, el Marco puede ser -y asi ha sido em-
pleado en el contexto del sistema educacional de Estados Unidos
y de modo muy similar en el sistema educacional chileno— como
base orientadora del dispositivo de "evaluacién del desempefio" de
los profesores (para el caso de Chile, ver en MINEDUC, 2000). En el
momento inicial de implementacion del PAIP, el empleo para tales
efectos alin no estaba operativo. La revision de alguna literatura al
respecto advertia de ciertos inconvenientes resultantes de su empleo
para evaluacion simultdnea, y por los mismos entes o agentes evalua-
dores, con finalidades "formativas" y de "certificacion"; ello motivo
al Equipo Coordinador a optar por su promocioén y empleo por parte
de los Equipos colaboradores con finalidades netamente formativas y
con propdsitos muy coincidentes con los recién enunciados.

Desde esa perspectiva, se promovia su empleo para fines de “auto-
evaluacion”y de “co-evaluacion’, complementado y operacionaliza-
do coherentemente mediante lo que se procuraba y fomentaba en el
empleo de las “bitacoras”y sobre todo del “Portafolio profesional”

* ;Qué supuestos y orientaciones fundamentan el Marco?

- Esta fundado en la investigacion formal y con base tedrica, que
busca identificar principios para la practica efectiva y la organiza-
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cion del aula, los que tienden a maximizar el aprendizaje de los
alumnos y a promover su compromiso en éste.

- Refleja un nuevo paradigma sobre la ensenanza y el aprendizaje,
que se inspira en un enfoque constructivista sobre la ensefanza,
que asume que el primer objetivo de la educacién es comprometer
a los estudiantes en construir conocimientos valiosos y relevantes y
que es responsabilidad del profesor, empleando todos los recursos
a su alcance, que tal objetivo se logre.

- Se centra en la naturaleza intencional de la ensenanza, cuyo eje
central para la toma de decisiones se expresa en la bisqueda de
"significatividad" en las acciones y procesos.

- Promueve la creacion de una "comunidad de aprendices", en la
que la contribucién de cada cual (profesor y estudiantes) es valiosa
y valorada.

- Reconoce el rol de la adecuacién contextual en la toma de deci-
siones, en que la interrogante esencial es “;qué combinacién de
ciertas actividades, materiales y métodos seran apropiada para una
situacion determinada, dado cierto conjunto de objetivos instruc-
cionales (propdsito o intencién) y un determinado grupo de alum-
nos?”.

- Postula que la ensenanza es una profesion y reconoce la compleji-
dad y la alta naturaleza profesional del rol docente

Es importante reconocer que el Equipo Coordinador no recogié de
modo controlado y sistematico evidencias acerca del uso efectivo del
"Marco" por parte de los Equipos de colaboracién, ni tampoco sobre
su eficacia para orientar y fomentar el aprendizaje de la ensenanza
por parte de los PPs y el desarrollo profesional de todos los integran-
tes. Por ello, la recomendacion respecto a la potencialidad de su em-
pleo ha surgido de una conviccién mas bien conceptual, reforzada
por testimonios y reflexiones, aunque informales, acumuladas a lo
largo del proceso de seguimiento y monitoreo de la experiencia.

Pensando en una proyeccién e implementacién mas sostenida de Pro-
gramas de este tipo, parece importante considerar algunos elementos
aportados por Wang y Odell (2002) en un estudio en que revisaban
programas de "mentoria —o induccién- para el aprendizaje de la en-
senanza" siguiendo reformas educacionales basadas en estandares y
que permiten comprender la complejidad implicada en esta tarea. Es
interesante tomar en cuenta lo que sefalan, en el sentido que suele
pasar que los impulsadores de las reformas pueden promover progra-
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mas de mentoria para una ensefianza "reformista" basada en estanda-
res, pero si se examinan los supuestos en que se basan los programas,
éstos se focalizan a menudo, no en los estdndares, sino en un apoyo
emocional y técnico. Consecuentemente, las practicas de "mentoria"
pueden llegar a ser mas bien consistentes con los supuestos de base
"propios" de los programas y de la variedad de sus actores, que con
los supuestos de base de las reformas inspiradas o guiadas por estan-
dares "oficializados".

Como vimos poco antes, éstas implican una visién constructivista del
aprendizaje y de la ensefanza; es posible que, en su quehacer, los
"mentores" (o Colaboradores experimentados) puedan tender a pro-
mover mas bien la retencién y "segurizacion" de los PPs como secue-
la de la superacién de sus conflictos emocionales experimentados y
los "directivos", su pronta incorporacién "mental y operacional" a la
cultura educacional del centro escolar, pero no necesariamente apo-
yar su aprendizaje de la ensefianza reflexiva mediante una experien-
cia que los ayude a revelar sus supuestos, los desafie a reinterpretar y
reconstruir las significaciones que han ido construyendo. En nuestra
perspectiva, un trabajo que ayudaria a progresar mas decididamente
consistiria en facilitar la toma de conciencia por parte de todos los
actores implicados en los distintos niveles de la accién y colaboracién
formativa de la diversidad de "légicas" o "racionalidades" implicadas
en los "estandares", "parametros" o "concepciones y valorizaciones"
desde las que cada cual piensa y decide sus opciones de accién, para
llegar a comprender sus eventuales coherencias e incoherencias y asi
comenzar a enfrentarlas.

4% Propuesta: La presencia complementaria y sistematica de un Pro-

fesor Colaborador experimentado universitario y uno del centro

educativo en el Equipo de trabajo que completa el Profesor Princi-

piante puede contribuir a establecer:

- una mejor relacién al saber (académico y profesional),

- una mejor integracién creativa y contextualizada entre teorfa y
practica, en todos los miembros del equipo de trabajo.

Quisiéramos detenernos aqui para expresar algunas reflexiones sus-
citadas por la forma de composicion que tuvo el PAIP, esto es, un
Equipo constituido por un Profesor Principiante, como eje central,
y dos Profesores "Colaboradores" del primero, uno con experiencia
focalizada a partir de su actuacién y desempeio como "académico
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universitario" (con funciones mds asociadas por tanto a la circulacién
y produccién de conocimiento y a su impacto potencial e intencio-
nado en la formacion inicial de futuros educadores) y otro con una
experiencia mas centrada en un quehacer educacional orientado a
facilitar la formacién y el aprendizaje de nifos y jévenes en contextos
formativos organizados y sistemdticos, como son los centros escola-
res. A riesgo de tipificar o especializar en exceso las experiencias,
funciones y experticias de ambos colaboradores, queremos Ilamar
la atencion sobre las significaciones y proyecciones potenciales que
cabe inferir y sugerir de esta ocasional "especializacion" que se logré
en nuestra experiencia colaborativa de acompafnamiento e induccion
para el aprendizaje de la ensefanza: sin que ello implique su imple-
mentacion operacional similar a la del Programa, ;hay algunas ven-
tajas en que el aprendizaje de la ensefianza por parte de un Profesor
Principiante se desarrolle con el aporte de ambas "modalidades" de
colaboracién?; los beneficios o productos de tal colaboracién, json
extensibles sélo al Principiante, o implican cambios y progresos para
los propios Colaboradores experimentados?

En un reciente Informe de una Comision constituida por el Ministerio
chileno de Educacién sobre Formacion inicial docente (Ministerio de
Educacion, Chile, 2005a), se ha afirmado que el proceso formativo
del futuro docente involucra a una "triada formativa", esto es, al estu-
diante de Pedagogia, a los académicos de la institucién formadora y,
a través de las “practicas”, al profesor guia del establecimiento; cohe-
rente con una concepcién de continuidad de la formacién que pro-
mueva y facilite el aprendizaje docente y el desarrollo de la identidad
profesional; ello podriamos extenderlo también al proceso formativo
del educador principiante.

Apoyandose en un Informe de la OCDE de 2004, la misma Comisién
del Ministerio chileno senal6, como uno de los problemas o debilida-
des de la formacién inicial, cierta desvinculacion entre la formacién
inicial docente y la realidad escolar. Como ilustracién de lo sefialado,
la Comision manifestaba que, en gran mayoria, el personal académi-
co formador suele tener una relacién lejana con el medio escolar (al
no tener practica en dicho contexto o por haberla tenido en otras cir-
cunstancias y contextos o por seguir careciendo de —o renunciando
a— oportunidades para lograrlo al aislarse en sus funciones docentes
limitadas al medio universitario, sin contactos mediante alguna mo-
dalidad de indagacién o investigacién al medio escolar), experimen-
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tando en consecuencia una alta dificultad para referir su actividad
formativa a la realidad que enfrentan los profesores en su ejercicio
docente. Se alude continuamente al hecho que la formacion inicial
docente adolece de alta teorizacion, pero la que no es siempre co-
herente o sustentada por correlatos de la realidad y sobre todo com-
plejidad en que la docencia se ejerce actualmente, ello acrecentado
por la gran diversidad de demandas y desafios que ha traido consigo,
entre otras, la gran ampliacion de cobertura experimentada por los
sistemas escolares. La Comision recuerda que los propios estudiantes
en formacion pedagdgica hacen notar la falta de coherencia entre
discurso y practica educativa en los propios formadores, asi como sus
dificultades para convertirse en modelos adecuados.

En el caso de nuestro Programa, habria que considerar, ademds, la
novedad practicamente absoluta del desempefio de una funcién de
apoyo por parte de un académico universitario, ya no a un "estudian-
te de Pedagogia" sino a un Profesor ya titulado, lo que le implicaba
exigencias nuevas, especialmente al tener que cumplir un nuevo rol
con un cardcter deseado de mayor horizontalidad y en circunstancias
y condiciones muy diversas a las de "practicas" en la formacién ini-
cial: aportar su conocimiento y experticia en situaciones mas contex-
tualizadas y complejas de ejercicio de las funciones docentes.

Lo recién sefialado permite llamar la atencién sobre algunas de las
limitaciones y dificultades que puede encontrar un "Colaborador (o
mentor)" universitario —y que de hecho encontraron los que trabaja-
ban en el PAIP- para encarar su labor de acompafiamiento y apoyo
formativo —por extensién— al nuevo Profesor en su iniciacion pedagé-
gica. Si bien la propia Comision aludida, en el Informe referido sobre
Formacién inicial reconoce que el otro actor relevante, en razén del
apoyo que ofrece al proceso de formacién del futuro profesor —en
nuestro caso, por extension del nuevo profesor— es "el docente guia o
mentor" del centro educacional donde el principiante se inserta para
realizar su iniciacién pedagdgica, senala también que la labor de di-
cho profesor no es suficientemente retribuida y reconocida y destaca
la necesidad de resaltar el rol formador de la escuela en su conjunto?,

° Aunque no podemos otorgar aqui un mayor analisis a ese rol de la escuela,
sugerimos como muy esclarecedor y propositivo lo que han formulado re-
cientemente Gervais y Desrosiers (2005) respecto a “la escuela como lugar de
formacién de profesores”.
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mds alld del apoyo que brinda el profesor del establecimiento que
acompana al practicante o principiante para nuestro caso. En el caso
del PAIP, también la nueva funcién de apoyo e induccién expresa-
da en el rol de "Colaborador" de un Profesor principiante constituia
una novedad casi absoluta, en un medio en que la insercién y la
iniciacion en la docencia han constituido por lo general un evento
enfrentado y resuelto en forma individual y en que ha primado, como
estrategia de insercion, la de "echarse al agua y aprender a nadar",
obviamente con los riesgos y costos que ello puede implicar para
la suerte del momento pero también para el futuro profesional del
nuevo profesor.

Por otra parte, en el caso del "Colaborador" aportado por el centro es-
colar, cabria esperar que, por su mayor presencia y cercania respecto
al contexto mismo en que se produce el ejercicio de la docencia,
podria estar en mejor posicién para aportar a la formacién del Profe-
sor recién titulado; ello serfa perfectamente coherente desde el punto
de vista de las nuevas ideas de naturaleza mds social o socio-cultural
sobre la cognicién y el aprendizaje (Putnam y Borko, 2000; Street,
2004; Bullough, 2005): segtin un enfoque "situacional", la cognicién
como el aprendizaje son situados en contextos fisicos y sociales es-
pecificos; de ahf la importancia que adquieren las actividades o prac-
ticas habituales y "auténticas" de una cultura —en nuestro caso, de la
docencia en escuelas y especialmente en el aula-. Como la cogni-
cién y el aprendizaje se consideran también como "distribuidos", mds
que acentuar las competencias individuales y descontextualizadas en
el desempeno se enfatiza el compartir el desempefio cognitivo y de
aprendizaje.

Es en esa nueva vision que se ha ido constituyendo y reforzando la
"metafora del aprendizaje colaborativo" (Street, 2004), que subyace
en el fundamento del trabajo de "mentoria" y apoyo entre docentes de
distinta experiencia y experticia: implica una participacién de un "no-
vato" en una actividad de construccion conjunta (cuyo motor operati-
vo es la reflexion), en la que el "experto" lo asiste proveyéndole guia,
demostraciones, retroalimentacion y explicacion, capacitdndolo para
que internalice las modalidades culturales de realizacion de la acti-
vidad (la docencia). Es a través de repetidas y variadas experiencias
en rutinas sostenidas y situaciones desafiantes —el campo "auténtico"
de la practica docente- que el aprendiz se va convirtiendo en una
"practico experto", en el ambito o espacio de actividades cognitivas

99



Reflexion y aprendizaje de la ensefianza entre profesores experimentados y principiantes - José Cornejo
y Alfonso Padilla

especificas de su comunidades (o equipos docentes). De un modo si-
milar, aunque desde una perspectiva tal vez distinta, se ha expresado
Zeichner (1993) al afirmar una de las caracteristicas de su visién de
la practica reflexiva, en cuanto consiste en un compromiso a favor de
la reflexion en cuanto "préctica social", que se expresa a través de la
constitucion de comunidades de aprendizaje de maestros, en las que
éstos se apoyen y estimulen mutuamente; a su parecer, dicho com-
promiso tendria un valor estratégico para crear las condiciones que
contribuyan al cambio institucional y social, en la medida que los
maestros van comprobando que las situaciones concretas que ellos
vivencian se acercan mucho a las vivenciadas por sus colegas.

Usando una expresion recientemente empleada por Orland-Barak y
Tillema (2006), lo recién descrito sobre el rol y aporte del docente
"colaborador" del centro escolar constituye el "lado claro" de la in-
duccion en la docencia mediante "mentoria". Es tal vez ello lo que
ha acrecentado la importancia asignada a la experiencia de terreno
durante la formacion inicial y el periodo de la iniciacién pedagogi-
ca en la mayoria de los paises, incrementdndose la responsabilidad
formativa de los profesores de centros escolares y el compromiso por
una colaboracién entre escuelas-universidad. Pero en orden a con-
siderar lo que podria ser parte del "lado oscuro" de la funcién de
acompanamiento, al decir de muchos analistas ambas instituciones
contindan como dos mundos ampliamente separados, que coexisten
yuxtapuestos y a veces interactian tangencialmente pero caracteriza-
dos por una desconfianza e incomprensién mutuas (Bullough, 2005;
Ministerio de Educacion, Chile, 2005a).

Al respecto, nos parece también pertinente traer a colacién con mas
detalle lo expresado por Bullough (2005), en el sentido de que, con la
esperanza de |lenar el vacio o separacién entre escuela y universidad,
se han creado unas especies de "llaves de paso", que corresponde-
rian a las funciones ejercidas por las personas que trabajan teniendo
un pie en la primera y otro en la segunda; pero -afirma este autor-
el solo declarar que los profesores ("de escuela") se han convertido
en "formadores o mentores" (lo que suele suceder) y que se hagan
reuniones con ellos para discutir los problemas y los programas
aporta muy poco a mejorar la situacion. Corroborando lo sostenido
por Feiman-Nemser (2001b), agrega que sobre la base del supuesto
jamds fundamentado empiricamente de que "los buenos profesores
son necesariamente —o muy probablemente— buenos formadores de
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profesores", lo que si es bien probable que éstos sepan muy poco
sobre el desarrollo de los profesores principiantes e incluso llegar a
negarles un apoyo adecuado y a veces imprescindible, en razén de la
persistente creencia de que la ensefanza es una practica sumamente
“personalizada”, seguin lo que cada cual debe llegar a encontrar su
propio estilo docente.

Como resultado, continta Bullough (2005), se refuerza una "primacia
de la practica" (segtin expresion de Tillema, 2000) y, de acuerdo a lo
planteado por Korthagen (2004), la reflexion sobre "la buena docen-
cia" o "una docencia de calidad" -central para la mejora del docente-
se torna infrecuente, y es muy probable que la formacién docente
permanezca como algo que es muy poco mas que "un ejercicio débil
de socializacion profesional".

Volviendo a las interrogantes que formulamos al iniciar el analisis y
sentido de esta "propuesta", es interesante considerar que ambos tipos
de profesores —universitarios y de centros escolares— que actuaron
en el PAIP como "colaboradores" de los principiantes destacaron un
conjunto importante de aportes recibidos en la experiencia de acom-
pafiamiento, que se podian considerar como "progresos" tanto en el
plano personal como profesional: "la relevancia del trabajo en equi-
po...; la valoracion del trabajo realizado por parte de las otras instan-
cias implicadas (Facultad formadora, directivos de establecimientos,
colegas, PPs)...; la importancia y relevancia que pudieron descubrir
y otorgar al saber escuchar y apoyar al otro...; el haber aprendido a
ver las situaciones docentes con una mirada metodolégica mas am-
plia y flexible; el haber instado con paciencia y confianza a los PPs
a la reflexion y busqueda de soluciones a sus problemas, en los que
habria jugado un papel importante la aplicacion de la autoevaluacion
y la mediaciéon en momentos de tension..., (asi como) su esfuerzo y
coordinacion para aportar en la generacion de espacios de didlogo,
de experimentacion de nuevas ideas y estrategias". Pero un logro y
progreso que nos parece muy destacable, y que fue expresado por la
triada de participantes en los Equipos, apunté a que "habian crecido
también en la capacidad para cuestionar, actualizar y enriquecer sus
conocimientos y sus prdcticas en mdltiples aspectos tanto conceptua-
les como técnicos y pedagdgicos...; habian descubierto y compren-
dido la multitud de formas y de fuentes que un profesor puede usar
para adquirir, profundizar y apropiarse de saberes que le ayuden a
realizar eficazmente su ensefanza".
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Ahora bien, por razones operacionales y sobre todo econémicas, no
es posible que esta forma de constitucion de los Equipos de mentoria
e induccion en la docencia, en que intervengan personas que perma-
nentemente estén aportando las modalidades de "colaboracién" que
antes diferenciamos (esto es, "académica-universitaria" y "escolar")
sea la Unica ni en todo contexto la mejor a ser implementada. Sin
embargo, nos parece que son dos dimensiones o relaciones al saber
profesional que deben co-existir y co-operar de modo consistente y
coherente, bajo distintas modalidades practicas e incluso diferidas
temporalmente.

Como senala Bullough (2005), para que el trabajo de acompana-
miento de colaboracion reflexiva supere el constituirse s6lo como
una "comunidad de compasion o proteccion” (segin expresion de
Darling-Hammond, 2001) requiere ir progresando hacia una "comu-
nidad de indagacion"; eso implica mds bien una relacion de critica
pensante y colaboradora, en que se pueden presentar y discutir las
distintas visiones y experiencias, exigir cada vez mayores estandares
para analizar y pensar las situaciones que focalizan las preocupacio-
nes y los esfuerzos de intercambio y de mejoras en la accion. Como
reconocen muchos especialistas, este logro requiere una "colabora-
cion estructural”, ciertos ajustes organizativos que apoyen una inte-
raccion sostenida sobre la ensenanza y su practica y que posean el
potencial de producir, en el tiempo, una colaboracion colegiada y
posiciones individuales que apoyen la colaboracion; en tal direccién
quienes desempefan funciones de animacion, facilitacién, gestion,
supervision y monitoreo en el contexto organizativo e institucional
de este tipo de experiencias de formacién docente en servicio ten-
drian mucho que aportar a través del modo con que ejercen las tareas
y funciones que les corresponden (Bullough, 2005; Orland-Barak y
Tillema, 2006).

52 Propuesta: El aporte institucional sistemdtico de ciertas condicio-
nes organizacionales y laborales favorables fortalece las motivacio-
nes y las competencias de los miembros del equipo para desarrollar
y mantener acciones y procesos reflexivos.

Como ya expresara uno de nosotros (Cornejo, 2003), en un trabajo
de andlisis sobre la problemética y practica del pensamiento reflexi-
vo entre profesores no podria faltar una "necesaria consideracion de
las condiciones facilitadoras para las practicas reflexivas", aludiendo
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especificamente a aquellas que tienen relacién con factores organi-
zacionales y laborales.

En tal sentido, es preciso destacar que una de las variables constitu-
tivas del PAIP como "programa piloto o experimental" que se pudo
considerar y manejar con cierta eficiencia fue la relativa a dos ele-
mentos importantes: uno de ellos fue la disponibilidad efectiva, por
parte de los tres profesores participantes en los Equipos de trabajo,
de un tiempo asignado institucionalmente para poder dedicarlo a las
labores que les requeria la colaboracion reflexiva, complementado
por la disponibilidad de algtin espacio fisico en el centro escolar para
poder reunirse; el segundo apunt6 a instalar algunas formas concre-
tas que permitieran a los participantes sentir que su nuevo quehacer
tenia un reconocimiento y valoracion social en el contexto institucio-
nal en que éste se desarrollaba. En cuanto al factor "tiempo disponi-
ble", se procuré que éste tuviera un monto y periodicidad "realista"
respecto al contexto profesional y laboral préximo y que en ningtn
caso este fuera vivenciado como adicional al quehacer habitual (y
por tanto "costeable" por los propios profesores, como suele suce-
der), sino un aporte institucional que manifestaba una valoracién,
aunque modesta, significativa respecto a las tareas desempefiadas en
el Equipo. En lo que respecta a las modalidades de reconocimiento
y valoracion social e institucional, en que generalmente en el medio
local se traducen en incentivos y gratificaciones econémicas a la par-
ticipacion, con los recursos de que disponia el Programa se otorga-
ron compensaciones y aportes, principalmente bajo la modalidad de
materiales y recursos metodolégicos para la ensefianza y de apoyos
para la asistencia a programas de perfeccionamiento y formacién en
servicio que respondieran a necesidades sentidas por los propios par-
ticipantes.

La consideracién de condiciones tanto organizacionales como labo-
rales ya habia sido destacada por los Principiantes (Cornejo, Padilla
y otros, 2001) al referirse a su incidencia tanto en su proceso de bus-
queda y seleccién del primer trabajo docente (estilo de gestion, clima
organizacional, dependencia administrativa, nivel salarial e incenti-
vos econémicos adicionales, cantidad de alumnos a cargo, infraes-
tructura en cuanto a espacios y recursos, horario de funcionamiento)
como en la "calidad" con que habian vivenciado su proceso de inser-
cion e iniciacion pedagégica e incluso en su permanencia en el ejer-
cicio docente (clima organizacional, condiciones laborales asociadas
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o resultantes especialmente de los estilos de direccién y gestion de
los centros y de las posibilidades de apoyo como de participacion y
autonomia que ellos les facilitaban). La vivencia de un estilo de re-
lacién, participacién y comunicacién mas horizontal y colaborativa
en el PAIP les llevo, por una parte, a apreciar mas criticamente los
climas y estilos organizacionales existentes, pero también a visualizar
modalidades y condiciones facilitadoras de su reconstruccién en un
sentido mas gratificante y satisfactorio.

En cuanto a los "Colaboradores" (Cornejo, Padilla y otros, 2002), éstos
se refirieron a la incidencia de los factores organizacionales y labora-
les en cuanto "obstaculizadores" de una mejor forma de desempeno
en su funcion de acompafiamiento, los que por lo general decian re-
lacién con diversas condiciones laborales indispensables para poder
funcionar como "equipo" y cumplir sus planes y objetivos (por lo de-
mds oficialmente acordadas y comprometidas, por lo cual implicaban
una denuncia de no cumplimiento de ello): espacio y tiempo fisico y
"psicolégico" para reunirse, con una consecuente "carga docente" no
muy abultada; posibilidad efectiva para lograr coincidencias de hora-
rios de funcionamiento; autonomia y flexibilidad para lograr atender
las demandas tanto propias como institucionales.

En la gran mayoria de los estudios sistemdticos o evaluativos sobre
experiencias de mentoria e induccion en el ejercicio docente, el fac-
tor "tiempo efectivamente disponible", esto es, en el horario compro-
metido de trabajo por parte del docente y, por tanto, implicando una
liberacién o disminucion de la carga docente habitual, ha sido men-
cionado como facilitador crucial y contribuyente al mayor o menor
éxito de las experiencias implementadas. Podemos destacar como re-
presentativo de eso lo afirmado por Street (2004), en cuanto a que, en
las experiencias de aprendizaje colaborativo del "aprender a ensefar"
que analizd, el tiempo, los espacios y lugares para la reflexion conjun-
ta habian sido esenciales en su contribucién al desarrollo profesional:
el tiempo de que dispusieron todos los participantes fue un factor o
condicion importante para que los "colaboradores" mediaran, en las
"zonas de desarrollo proximo", las experiencias de los "principiantes"
a través de didlogo vy reflexién, tiempo precioso que fue puesto a su
disposicion por los animadores de la experiencia -como en nuestro
Programa- para conversar, compartir y reflexionar sobre cémo ir re-
construyendo sus practicas docentes y su identidad profesional. Para
incorporar las perspectivas y visiones tanto de los "colaboradores ex-
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perimentados" como de los "principiantes", coincidimos con el autor
en que las escuelas y las universidades necesitan crear el "espacio"
(instancia o dispositivo), en el cual éstos dispongan de tiempo para
negociar su participacion, identificar las necesidades en el momento
en el que los "recién llegados al oficio" se baten para integrarse a la
comunidad profesional educativa en calidad de participantes "com-
pletos". Para progresar en ello y lograrlo, se requiere contar también
con la accion facilitadora de las instancias administrativas y de regu-
lacion de las decisiones y de las atribuciones de recursos para partici-
par en actividades de desarrollo profesional docente que se traducen
en mejoramiento e innovacion de las practicas y en la calidad de los
aprendizajes de los alumnos (Montecinos, 2003).

4. A titulo de conclusion prospectiva:

;Qué pasé finalmente con el PAIP?, ;tuvo alguna continuidad, por
una parte, en el ambito de la formacion continua de la propia Facul-
tad universitaria formadora en la que tuvo origen en cuanto expe-
riencia “piloto”'® y, por otra, en el contexto mas amplio del sistema
escolar nacional?

El Programa de Fortalecimiento de la Formacién inicial docente, en
cuyo marco institucional nacional y con cuyo apoyo financiero se
pudo implementar el PAIP, terminé su funcionamiento el afio 2002
(Avalos, 2002). Por razones diversas, entre las cuales no fue de las
menores la relativa al financiamiento requerido para continuar el mo-
delo de acompafamiento con los egresados de la Facultad, el Progra-
ma fue decreciendo en actividad en la misma medida que no se man-
tuvieron sobre todo los recursos humanos, concretamente en cuanto
a los docentes tanto universitarios como de centros escolares que

1 No podemos dejar de mencionar aqui que algunos miembros del Equipo
Coordinador intentamos continuar la labor de apoyo a los egresados de la
Facultad de las cohortes siguientes mediante una “experiencia virtual de for-
macién continua” implementada mediante un sitio web (EGRESEDUC), incor-
porado en la plataforma virtual desarrollada por la Facultad. Para organizar su
contenido e implementacion, se siguié de cerca el modelo con que se habia
realizado el “Boletin del Egresado” que se describié anteriormente. Funciond
durante tres periodos académicos, con un éxito importante; pero, la carencia
de recursos humanos y tecnolégicos para sostener su desarrollé provocé su
progresiva extincion.
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pudieran disponer de tiempo suficiente para realizar sus funciones y
tareas de “colaboracién y acompanamiento” de los principiantes.!

Sin embargo, recientemente dicha situacién experimenté un vuelco
importante, que puede tener consecuencias fundamentales para el
futuro de la induccién y de los Programas de mentoria en el pais:
durante el aflo 2005: el Ministerio chileno de Educacién formé otra
Comision, integrada por representantes del Centro de Perfecciona-
miento e Investigacion de Profesores CPEIP) y de otros organismos
del propio Ministerio, por representantes del Colegio de Profesores
y por especialistas que tuvieran alguna experiencia tanto académica
como prdctica, para elaborar la “Propuesta de una Politica de induc-
cion de Profesores nuevos”. A fines del 2005, la Comision entreg6 su
propuesta.

En lo esencial, la propuesta de la Comisién contemplé la implementa-
cion de un “Sistema (y ya no s6lo de un “Programa” o “Proyecto”) de
induccion o apoyo para profesores que ingresan al ejercicio docen-
te”, cuyo propésito general serd apoyar a los Profesores principiantes
durante su primera insercién docente (el apoyo y acompaiamiento
de induccién se les asegura durante su primer afio de ejercicio), me-
diante acciones especificas dentro y fuera del centro escolar que con-
tribuyan a fortalecer sus competencias profesionales, a fin de aumen-
tar las posibilidades de que permanezcan en la docencia y contribuir
a la calidad de su desempefio.

En cuanto a la organizacién del nuevo sistema, su implementacién ha
sido propuesta como un proceso progresivo y sistemdtico que permi-
ta que, al cabo de 5 0 6 afios, se vayan incorporando progresivamente
a la “induccién” la totalidad de los docentes de Educacion Basica y
Media de establecimientos educacionales de dependencia adminis-
trativa municipal y particular subvencionada de todo el pais.

Como no ha sido el objeto principal de este trabajo, no entraremos en
mayor detalle acerca de las caracteristicas del Sistema de induccién

' Sin que podamos entrar aqui a un andlisis mas a fondo del problema suscitado
para la continuidad, como uno de nosotros ha expresado en otro contexto
(Cornejo, 2005), lo acontecido con el Programa puede considerarse, en una
importante medida, como una mds de las ilustraciones de la precariedad con
que, en nuestro medio, se baten las politicas de formacién docente, especial-
mente las referidas a las de “formacién de formadores de Profesores”.
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propuesto por la mencionada Comisién. Nos interesa sefalar algunos

elementos que para nosotros parecen relevantes y pertinentes:

- En primer lugar, a través de objetivos especificos que se han pro-
puesto para el nuevo Sistema, asi como de los dispositivos sugeridos
para su mejor funcionamiento, se ha podido ver considerados —al
menos en términos nominales y declarativos por ahora— algunos de
los principios y fundamentos conceptuales, asi como de “disposi-
tivos operativos” que orientaron y regularon el funcionamiento del
PAIP y que hemos destacado como dimensiones y factores relevan-
tes y pertinentes de eficacia en nuestra “propuesta”: constitucion
en este caso de una diada de trabajo colaborativo entre un Profesor
Principiante y un Profesor Experimentado del dmbito escolar, quien
funcionard como “mentor” del primero; formacién sistemdtica de
los mentores —en este caso, contemplando mas explicitamente por
ahora aquella de cardcter “inicial”-, supervisada por el CPEIP y
encomendada a las instituciones universitarias que puedan acre-
ditar alguna experiencia y experticia en la problematica; trabajo
formativo entre la diada a partir del ejercicio docente en el centro
escolar de insercién, cuyo desarrollo y progreso se vaya expresan-
do mediante la elaboracién de un Portafolio profesional y los cri-
terios aportados por el Marco para la Buena ensenanza, con el fin
de ir apreciando la calidad del desempefio y desarrollo profesional
del nuevo profesor; participacion de los integrantes de la diada en
otras actividades formativas en instancias distintas al propio centro
escolar, que permitan ampliar los intercambios y promover nue-
vas reconstrucciones del aprendizaje de la ensenanza mediante
reflexion retroalimentada por nuevas perspectivas y experiencias;
recomendacién de asignacion de un monto de tiempo suficiente
para que tanto Principiantes como “mentores” puedan desarrollar
y dedicarse efectivamente a las tareas que les implica su partici-
pacién en la induccién, cuyo costo serfa aportado por los centros
escolares con recursos complementados por el Ministerio de Edu-
cacion (claramente, este dltimo serd uno de los puntos cruciales a
debatir y negociar para la implementacién del nuevo sistema pro-
yectado).

- Obviamente, el paso desde una experiencia implementada con
caracter “experimental” y contextualizada a un espacio institucio-
nal (tal vez mds cercano a lo “micropolitico”) y temporal limita-
do -como fue la del PAIP-, a la implantacién de un “sistema” que
intenta abarcar progresivamente a un conjunto importante de los
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profesores que inician su ejercicio docente en el sistema escolar de
un pais —definitivamente en un terreno mas asociado a las defini-
ciones y decisiones de politicas pablicas—, constituyen tareas o em-
presas de muy distinta envergadura. En el contexto “macropolitico”
en que se intentard instalar el nuevo “sistema” existen todavia una
serie de tensiones e incluso contradicciones aun no resueltas en
relacién a la formacién y el desarrollo profesional de los profeso-
res, entre otras las relativas al estatus social y politico de la funcién
docente; al disefo y establecimiento de una carrera docente; a una
politica clara, coherente y continua de formacién docente; a las
condiciones y exigencias para el ejercicio de la docencia, entre las
cuales no es menor la que se refiere al sentido y modalidad de la
evaluacion del desempefio de los profesores.

Para quienes, junto a otros, hemos planteado la necesaria busque-
da de respuestas a la problematica de la insercién e iniciacion en
el ejercicio docente, lo que se abre hacia adelante constituye una
gran esperanza y una excelente oportunidad para lograr ciertos avan-
ces. Pero opinamos también que ello no puede realizarse sin tomar
en cuenta que, a nuestro entender, la tension definitiva que se tiene
que enfrentar y tratar de resolver, con una amplia participacién de
agentes y actores implicados, es la que formulamos anteriormente en
términos de una concepcion y una practica en el ambito de la forma-
cion docente y el desarrollo profesional capaz de construir adecua-
damente una respuesta a la cuestion que, para nuestro ambito de los
Profesores principiantes, formulara nuestra colega C. Garant (1999)
en el titulo de uno de sus trabajos: “El acompafiamiento en la inicia-
cion de la practica docente: ;invitacion o freno a la emancipacion
profesional?”. Reiteramos la necesidad de generar un dispositivo de
formacién continua. que, incluso definiéndose por una modalidad
de “acompanamiento reflexivo y colaborativo, por acentuar en for-
ma exclusiva o predominante el caracter “dramdtico” que adquiere
habitualmente el proceso de insercion para los Principiantes, genere
un tipo de apoyo o “socializacién” que puede estimarse necesario
para ayudarlos a gestionar la complejidad con que se les presenta la
ensefanza, pero susceptible también de transformarse en una sociali-
zacion definida mas como “fomentadora de la adaptacion a la cultura
docente existente en el medio escolar” y retardadora o contradictora
de la autonomia y creatividad que conlleva la “profesionalidad” que
se espera de los docentes.

108



Practicas reflexivas para la formacion profesional docente: ;qué las hace eficaces?

Referencias Bibliograficas

Avalos B. (1999):

Avalos B. (2002):

“Mejoramiento de la Formacién Inicial Do-
cente”. En: Garcia-Huidobro, J.E. (ed.), La
Reforma Educacional Chilena, Ed. Popular,
Madrid, p. 195-214.

Profesores para Chile, historia de un proyec-
to. Ministerio de Educacion, Chile.

Beauchesne, A.; Garant. C.; Lane, J. y Dumoulin, M-J. (2001): “Accom-

Bullough, R.V. (2005):

pagnement réflexif et raisonnement péda-
gogique: perspectives d'enseignants expéri-
mentés des milieux universitaire et scolaire”.
In: Beauchesne, A.; Martineau, S. y Tardif.
M. (dir). La recherche en éducation et les
pratiques professionnelles. Editions du CRP,
Sherbrooke, p. 97-112.

“Being and becoming a mentor: school-ba-
sed teacher educators and teacher educator
identity”. Teaching and Teacher education
(21) 143-155

Campbell, D. M. y otros (1997): How to develop a Professional Portfo-

lio. A Manual for teachers. Allyn and Bacon,
Boston.

Cochran-Smith, M. (1991): Learning to teach against the grain. Harvard

Cornejo, J. (2003):

Cornejo, J. (2005):

Educational Review, 61(3), 279-310.

“El pensamiento reflexivo entre profesores”.
En: Revista Pensamiento Educativo (Chile),
32, 343-373.

La formacién de Formadores de Profesores:
una deuda ineludible, un desafio pendiente.
Revista Foro Educacional (UCSH, Santiago
de Chile)., N° 8, 11-41

Cornejo, J.; Fernandez, M.; Henriquez, R. y Hernandez, R. (1999): For-

macioén continua para el desarrollo profesio-
nal: "Programa de apoyo a la insercién de
Profesores principiantes”. Boletin de Investi-
gacion educacional (Facultad de Educacion,
PUC Chile), vol. 14, 466-485.

Cornejo, J.; Padilla, A.; Molina, P; Galaz, A.y Fuentealba, R (2001): “In-

sercion e iniciacién docente en Profesores
principiantes: estudio de seguimiento en un
Programa colaborativo entre Universidad
y medio escolar”. Boletin de Investigacion

109



Reflexion y aprendizaje de la ensefianza entre profesores experimentados y principiantes - José Cornejo
y Alfonso Padilla

educacional (Facultad de Educacion, PUC
Chile), vol. 16, 77-93.

Cornejo, J.; Padilla, A.; Molina, P; Fuentealba, R. y Galaz, A. (2002):
“Aprendiendo a ensefiar entre Profesores
principiantes y experimentados: Roles y
estilos en un proceso de acompanamiento
reflexivo desde la perspectiva de los colabo-
radores experimentados”. Boletin de investi-
gacion educacional (Facultad de Educacion,
PUC Chile), vol. 17, 362-385.

Danielson, C. (1996): Enhancing Professional Practice. A framework
for teaching. Association for Supervision and
Curriculum Development. Alexandria, Virgi-
nia

Desgagné, S. (1995): “Pour lancer le Forum sur l'insertion profes-
sionnelle: une mise en perspective”. En: Ga-
rant, C. y otros (ed.). Nouveaux défis pour la
formation des maitres. Editions du CRP, U.
de Sherbrooke.

Donnay, J. y Charlier, E. (2006): Apprendre par I'analyse des pratiques.
Initiation au compagnonnage réflexif. Edi-
tions du CRP, Sherbrooke-Presses Universi-
taires de Namur, Belgique.

Ellsworth, J.Z. (2002): “Using Student Portfolios to increase Reflecti-
ve Practice among Elementary Teachers”. Jo-
urnal of Teacher Education, 53 (4), 342-355.

Esteve, .M. (1997): La formacion inicial de los profesores de Se-
cundaria. Una reflexion sobre el Curso de
cualificacion pedagdgica. Ed. Ariel, Barcelo-
na.

Feiman-Nemser, S. (2001a):“Helping novices learn to teach. Lessons
from an exemplary support teacher”. Journal
of Teacher Education, 52 (1), 17-30.

Feiman-Nemser, S. (2001b):“From preparation to practice: designing a
continuum to strengthen and sustain tea-
ching”. Teachers College Record, 103 (6),
1013-1055.

Garant, C.; Lavoie, M.; Hensler, H. y Beauchesne, A. (1999): “El acom-
pafiamiento en la iniciacién de la practica
docente: sinvitacion o freno a la emancipa-
cién profesional?” Boletin de Investigacion
educacional (Facultad de Educacion, PUC
Chile), vol. 14, 544-577.

110



Practicas reflexivas para la formacion profesional docente: ;qué las hace eficaces?

Gervais, C. y Desrosiers, P. (2005): L’ école, lieu de formation d’en-
seignants. Questions et repéres pour
I"accompagnement de stagiaires. Les Presses
de I"'Université Laval.

Imberndn, F. (1994): La formacion y el desarrollo profesional del
profesorado. Hacia una nueva cultura profe-
sional. Ed. Grao, Barcelona.

Korthagen, F.; Kessels, J.; Koster, B.; Lagerwerf, B. y Wubbels, T. (2001):
Linking practice and theory. The pedagogy
of realistic teacher education. Lawrence Erl-
baum Assoc. Publishers, Mahwah, N. Jersey-
London.

Lyons, N. (1998): “Reflection in teaching: can it be develop-
mental? A portfolio perspective”. Teacher
Education Quarterly, winter, 115-127.

Maroy C. (2005): “Les évolutions du travail enseignant en
Europe. Facteurs de changement, incidences
et resistances”. Les Cahiers de Recherche en
Education et Formaction, GIRSEF, U.C. de
Louvain, Belgique.

Ministerio de Educacién - Chile (2000): Marco de la Buena Ensefianza.

Ministerio de Educacion - Chile (2005a): Informe Comision sobre Forma-
cion inicial docente. Serie Bicentenario.

Ministerio de Educacién - Chile (2005b): Propuesta de una Politica de
Induccion de Profesores nuevos. Version de
circulacion restringida, policopiada.

Montecinos, C. (2003):  “Desarrollo profesional docente y aprendi-
zaje colectivo”. Psicoperspectivas, Revista
de la Escuela de Psicologia de la Universi-
dad Catdlica de Valparaiso, 1-32.

Orland-Barak, L. y Tillema, H. (2006): “The “dark side of the moon”: a
critical look at teacher knowledge construc-
tion in collaborative settings”. Teachers and
Teaching: Theory and practice, 12 (1), 1-12.

Perrenoud, P. (2001) Développer la pratique réflexive dans le mé-
tier d’enseignant. ESF Editeur, Paris

Putnam, R. y Borko, H. (2000): “What do new views of knowledge and
thinking have to say about research on Tea-
cher learning?” Educational Researcher, 29
(1), 4-15.

Reynolds, A. (1992): “What is a competent beginning teacher?”
Review of Educational research, 62 (1),1-35.

111



Reflexion y aprendizaje de la ensefianza entre profesores experimentados y principiantes - José Cornejo
y Alfonso Padilla

Street, C. (2004): “Examining learning to teach through a so-
cial lens: How mentors guide newcomers
into a Professional community of learners”.
Teacher Education Quarterly, 31 (2), 7-24.

Veenman, S. (1984): “Perceived problems of beginning teachers”.
Review of Educational Research, 54 (2), 143-
174.

Vonk, J.H.C. (1995): “Teacher induction: an essential element at

the start of teachers’ careers”. Revista Espa-
fiola de Pedagogia, N° 200, 5-25.

Wang, J. y Odell, S.J. (2002): “Mentored Learning to Teach according to
Standards-Based Reform: A Critical Review”.
Review of Educational Research, 72 (3) 481-
546.

Wideen, M.; Mayer-Smith, J. y Moon, B. (1998): “A critical analysis of
the research on learning to teach: making the
case for an ecological perspective on inqui-
ry”. Review of Educational Research, 68 (2),
130-178.

Winsor, PJ.T; Butt, L.B. y Reeves, H. (1999): “Portraying Professional De-
velopment in Preservice Teacher Education:
can Portfolios do the job?” Teachers and Tea-
ching: Theory and practice, 5 (1) 9-31.

Zeichner, K.M. (1993): “El Maestro como Profesional Reflexivo”.
Cuadernos de Pedagogia (Espana) N° 220,
4449,

Zeichner, K.M. y Liston D.P. (1999): “Ensenar a reflexionar a los futu-
ros docentes”. En: Angulo, J.M.; Barquin, ] y
Pérez Gomez, A., Desarrollo profesional del
docente: politica, investigacion, y practica.
Ed. Akal, Barcelona, p. 506-532.

112



;Como cambian los profesores con la
practica reflexiva?’

Josefina Beas F., Viviana Gomez N. y
Paulina Thomsen Q.

1. Introduccion

1.1. sPor qué seria necesario que los profesores
cambien sus formas de ensenar?

Es indudable que estamos viviendo una era de impresionantes cam-
bios. La tecnologia esta revolucionando nuestras formas de vida; no
obstante, estos cambios culturales no se han dado a la par con las
transformaciones de una escuela que prepare a las personas para in-
corporarse en esta nueva cultura. Actualmente, existe un consenso
amplio con relacién a que la explosién de la informacién exige que
las personas desarrollen habilidades que les permitan seleccionar
la informacién, procesar profundamente aquella que deban utilizar
para resolver problemas, poniendo en juego aquel potencial que se
identifica con las denominadas «habilidades de nivel superior». En
sintesis, necesitan aprender comprensiva y profundamente.

Pero, ;qué estamos entendiendo por 'aprendizaje profundo'? Creemos
que una persona 'ha aprendido profundamente' cuando demuestra un
dominio tedrico-préctico sobre un tema. En otras palabras, y siguien-
do a Perkins (1999), cuando es capaz de exhibir miltiples operacio-
nes sobre un tépico; por ejemplo, es capaz de definirlo, explicarlo,
compararlo con otros elementos, sacar inferencias y conclusiones,
resolver problemas de la vida cotidiana en que aplica ese conoci-
miento e, incluso, inventar y crear a partir de ese dominio (Beas, San-
ta Cruz, Thomsen y Utreras, 2000). Es lo que cominmente llamamos
'un experto' en el tema. Sin embargo, lo que ocurre frecuentemente

! Este capitulo se basa en los resultados obtenidos en los dos dltimos Proyectos
del Equipo: Fondecyt N° 100312 y Fondecyt N° 1030920.
2 Académicas Facultad de Educacién, Pontificia Universidad Catdlica de Chile.
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en las salas de clases no propicia este tipo de aprendizaje, sino mas
bien tiende a suscitar conocimiento reproductivo por parte del estu-
diante, sin que éste deba echar mano de sus habilidades superiores.
Los profesores tienden, en general, a replicar modelos de ensefianza
similares a los que utilizaban sus propios maestros hace ya varias
décadas, basados mas en la reproduccion que en la comprension del
conocimiento.

Actualmente, una cantidad importante de los esfuerzos realizados
para mejorar la calidad del aprendizaje y hacerlo cada vez mas com-
prensivo, se ha centrado en las teorias del cambio conceptual (Gel-
man, 1990, en Pozo y Rodrigo, 2001) en las que se ha postulado que
el conocimiento debe construirse a partir de las teorias cotidianas
o implicitas con que las personas se mueven por la vida y con las
que, por supuesto, se acercan ninos y adultos al aprendizaje de ca-
racter académico. El afan de los profesores e investigadores que se
han aproximado al trabajo docente con tales creencias se ha concen-
trado en explorar los conocimientos previos (las teorias implicitas)
que traen los alumnos, a fin de aplicar estrategias instruccionales que
les permitan cambiar tales ideas por otras de cardcter mas cientifico
o disciplinario. Los resultados han sido desalentadores: los conoci-
mientos previos y las creencias sobre el mundo natural y social que
construimos las personas en forma espontanea, y por cierto también
los profesores, presentan una alta resistencia a los cambios espera-
dos.

Las creencias que tienen los docentes sobre la ensefianza, el apren-
dizaje y la evaluacion tienen una fuerza muy importante en sus prac-
ticas educativas y, a pesar de que en el nivel del discurso parecen
entusiasmarse con nuevas proposiciones, los cambios a nivel de la
practica son mds bien modestos. La tradicién cultural muestra que,
generacion tras generacion, los profesores han desarrollado su tra-
bajo con tales concepciones compartidas, no sélo en el plano de
la academia, sino también del publico en general. Sin embargo, el
mismo publico que parece avalar tales creencias es el que hoy en dia
estd reclamando a la escuela que cambie sus tradicionales formas de
ensefianza aprendizaje por otras mds afines a las demandas actuales.
Sin embargo, curiosamente, estas demandas también parecen estar
establecidas s6lo al nivel del discurso publico, porque a la hora de
realizar los cambios se produce una resistencia generalizada. Los pa-
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dres de familia se inquietan cuando sus hijos deben realizar tareas
diferentes a las tradicionalmente acufadas como «tareas escolares»
en los patrones culturales. Los estudiantes, por su parte, se resisten
al esfuerzo que implica tomar el control de su propio aprendizaje,
no creen en sus propias capacidades y necesitan continuamente el
refuerzo y la aprobacion de sus maestros. Finalmente, estos ultimos,
a su vez, también presionados por los padres y la sociedad en ge-
neral, se concentran en ensefar grandes cantidades de contenidos
que seran exigidos por evaluaciones externas a la escuela y por los
examenes de admision a las universidades.

1.2. ;Qué caracteristicas deberia tener un sistema de
formacién y capacitacion que lleve a los profesores
a un cambio conceptual de esta naturaleza?

Creemos que, sea cual sea el diseno que se proponga, éste debe ca-
racterizarse por impactar tanto el pensamiento como la préctica del
profesor. Conseguir este resultado no es sencillo; numerosos trabajos
de reconocidos especialistas asi lo han demostrado (Marzano, Picke-
ring, Arredondo, Blackburn, Brandt y Moffett, 1992; Tishman, Perkins
y Jay, 1994; Arredondo, 2004; Monereo, Castell6, Badia y Miquel,
2000). Por nuestra parte, esta meta nos ha exigido un persistente tra-
bajo para intentar descubrir aquellos factores que se asocian a las
necesidades de capacitacion de un profesor que debe enfrentar las
demandas para un aprendizaje profundo.

En un comienzo, el disefio de capacitacion que utilizdbamos en
nuestros trabajos apuntaba mas bien a preparar a los profesores en
la comprensién y puesta en marcha de un modelo cognitivo de en-
sefanza, aprendizaje y evaluacion, en el supuesto de que, con este
dispositivo, se produciria una transformacion tal que habilitaria a los
profesores para el cambio de paradigma deseado. Nuestros esfuerzos
se centraban en actualizar y cambiar los referentes teéricos del pro-
fesor, tratando de relevar aquellos modelos de aprendizaje centrados
en la mente del aprendiz, mas que en el profesor o en los contenidos.
Nuestras intenciones eran centrarnos en la construccién del conoci-
miento para promover el aprendizaje comprensivo.

Como resultado de estas experiencias de capacitacion, se logr6 un re-
lativo nivel de avance, tanto en la calidad de la ensefianza impartida
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por los profesores capacitados, como en el nivel de aprendizaje de
los estudiantes (Beas, Gémez y Thomsen, 2002). Pero aln no logra-
bamos conseguir los cambios persistentes que evidenciaran una real
transformacion de las creencias del profesor. El analisis de la informa-
cion recopilada nos sefialaba que, si bien era cierto que el docente
de alguna manera se habia apropiado de una nueva vision y de un
nuevo lenguaje, el cambio estaba mds bien en el discurso que en
su practica pedagogica. Las creencias que pretendiamos transformar
mostraban alta resistencia y su evolucion era muy lenta.

Afortunadamente, estudios recientes estan dando nuevas luces y
mostrando nuevas orientaciones. Rodrigo y Correa (2001), luego de
senalar el avance tedrico que se ha producido en torno a la utiliza-
cion de la teoria de los esquemas y de los modelos mentales en la
explicacion del cambio representacional, muestran la conveniencia
de que la escuela abandone su afan de sustituir el conocimiento im-
plicito por el conocimiento cientifico en la forma que se ha venido
haciendo. Esta idea se genera en los resultados que se han obtenido,
los que han mostrado que lo que suele ocurrir como respuesta de los
alumnos cuando se los presiona a sustituir sus teorias implicitas es la
compartimentacion de las ideas en lugar de su reestructuracion.

Estimamos, junto con estas autoras, que ain queda mucho por resol-
ver. Sin embargo, lo avanzado permite incorporar nuevos elementos
en la capacitacion, ya que como la moderna teoria de los modelos
mentales lo sugiere, para cambiar las representaciones se ha visto
necesaria la intervencion del contexto y la flexibilizacion de las ex-
pectativas de transformacién en la linea sefalada mas arriba.

En la bisqueda de la contrastacién de nuestra experiencia con otras
similares, nos encontramos con que diversos enfoques de corte cog-
nitivo sugieren intentos de intervencién de la practica pedagogica,
utilizando diferentes recursos para provocar el cambio conceptual
del profesor. Entre estos recursos se encuentran el uso de analogfas,
la provocacion del conflicto cognitivo, la elaboracién del modelo de
redescripcion representacional, el uso de técnicas metacognitivas y
la aplicacién multicontextual. En nuestro caso, como se verd mas
adelante, se opt6 por utilizar una combinacién de conflicto cognitivo
con el uso de estrategias metacognitivas.
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1.3. sPor qué usar el conflicto cognitivo?

Los resultados en torno al uso del conflicto cognitivo demuestran que

(Rodriguez Moneo, 1999):

e La nueva informacion suele provocar un conflicto cuando se con-
trasta con las preconcepciones de los sujetos y aquél suele también
actuar como provocador del cambio.

e La existencia del conflicto permite, en muchos casos, dejar en evi-
dencia que el paradigma en uso no logra cubrir la problematica
que se desea en su totalidad. Como consecuencia, la persona tien-
de a acoger otro paradigma para cubrir las areas no resueltas por el
paradigma anterior.

e Aln tiene validez la influencia de la idea de equilibracién de Pia-
get, que sefiala una perpetua bisqueda de estados de equilibrio
superiores a partir del conflicto cognitivo.

Por su parte, las estrategias metacognitivas potenciarian los efectos
del conflicto al ayudar al profesor a reconocer las teorias y a evaluar,
si es necesario, el cambio de teoria (Rodriguez Moneo, 1999).

Por otra parte y, en forma paralela a los estudios del cambio con-
ceptual, se han desarrollado numerosas experiencias que utilizan la
practica reflexiva como un recurso para la profesionalizacion del do-
cente. Se podria pensar que ambas vertientes tedricas, en definitiva,
estan apuntando a un mismo objetivo, el cual es mejorar el desem-
pefio del profesor en la sala de clases. Desde nuestro punto de vista,
ambas lineas tedricas se centran en la problematizacién del profesor
como un recurso de cambio. Desde la perspectiva socioldgica, se
establece claramente que al ser humano se le produce un problema
al verse enfrentado a situaciones que no puede resolver adaptativa-
mente desde los recursos de su rutina. En estas circunstancias, se
generan las condiciones para poner en juego las competencias pro-
fesionales como docente. No obstante, como hemos observado en la
practica, lo que objetivamente parece ser un problema pedagégico,
no parece ser percibido de esa forma por los profesores. Por ejemplo,
un bajo rendimiento general en una evaluacién deberia ser fuente
de reflexién por parte del profesor para averiguar las variables inter-
vinientes y asumir asi su responsabilidad; sin embargo, vemos que
muchas veces no problematiza esta situacion y tiende a atribuirla a
variables externas o ajenas a su control, como, por ejemplo, asumir
que los alumnos no estudiaron.
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1.4. sComo llevar estos cambios a la prdctica?

Como respuesta al problema de cémo producir el cambio, nos pro-
pusimos un disefio de capacitacion que permitiera integrar ideas y
hallazgos de los dos enfoques tedricos sefalados: por una parte, la
vertiente de la psicologia cognitiva y el conflicto cognitivo y, por otra,
el enfoque de corte mds sociolégico de la practica reflexiva, al estilo
de las propuestas presentadas por Schén (1987).

A partir de estas ideas, elaboramos un disefio de practica reflexiva

cuyos componentes se muestran en el siguiente cuadro (Cuadro 1).

Cuadro 1: Disefio de la sesién de practica reflexiva.

12 parte de la sesion

2? parte de la sesion

Suscitar el planteamiento de temas
que espontdneamente preocupan a
los profesores para crear un clima de
confianza y atender las necesidades
reales de los profesores.

Leer fragmentos de los registros de
clase que develen una inconsistencia
entre su discurso y su practica (para
contrastarlos con la teorfa implicita).
Reflexionar sobre el conflicto (entre la
teorfa implicita y el modelo tedrico, si
se presenta).

- Poner en la mesa de discusién un

problema o una inconsistencia que las
investigadoras hubiesen detectado en
los registros de la observacién de clases
para centrar y generar el conflicto en
los «nudos de resistencia».

Analizar el problema estimulando el
uso de estrategias metacognitivas.
Visualizar en forma conjunta un posible
desajuste de la ensefianza (con el fin
de observar cambios o en su defecto,
resistencias en la practica futura).

Desde el punto de vista metodolégico y con el propésito de seguir
la evolucion de la representacion de los profesores en profundidad,
hemos optado por disenos de estudio de casos mdltiples.

Entre estos casos mdltiples, contamos con seis parejas de profesores
que han disefado y aplicado un mismo tépico generativo (Beas, San-
ta Cruz, Thomsen y Utreras, 2000) en dos cursos paralelos del mismo
nivel escolar. Las practicas reflexivas se realizaron quincenalmente
durante la aplicacion de cada tépico. En estas sesiones de reflexion,
los profesores recibian la mediacién de una de las investigadoras con
el fin de producir conflicto cognitivo y favorecer los procesos de cam-
bio. Estas experiencias se realizaron en el segundo semestre de 2001
y el primer semestre de 2004. En total, cada pareja de profesores par-
ticipé en un promedio de seis sesiones de practica reflexiva durante
la aplicacion de su topico generativo.
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El material sobre el cual se intentaba producir conflicto cognitivo
provenia de la contrastacién entre el discurso de los profesores y la
observacion de su practica pedagdgica.

Para conseguir un mayor nivel de cualificacién de la informacion,
habitualmente utilizamos técnicas de triangulaciéon y realizamos
evaluaciones del discurso de los profesores antes, durante y después
de la experiencia, a través de diferentes métodos. Los cambios en el
discurso se han analizado a través de registros magnetofénicos de
entrevistas y reuniones de prdctica reflexiva. Por su parte, los cambios
en la practica los observamos a través de la contrastacion entre lo que
el profesor declara en las reuniones y lo que realmente realiza en su
aula.

1.5. ;Qué resultados hemos obtenido?

Para los efectos de este capitulo, entregaremos resultados obtenidos en
tres dimensiones: un perfil de un profesor que trabaja para el aprendi-
zaje profundo, el impacto del disefo de practica reflexiva elaborado
como recurso de cambio cognitivo y, finalmente, algunos resultados
relacionados con la calidad del aprendizaje de los alumnos.

2. Perfil del profesor centrado en el aprendizaje
profundo

A partir del analisis cualitativo de practicas reflexivas en sucesivos
trabajos, surgié una serie de categorias que contenian basicamen-
te los estilos de planificacién, ensefianza y evaluacién que habian
ido adquiriendo los profesores a través de estas experiencias de per-
feccionamiento. Estos resultados nos permitieron elaborar un perfil
de un profesor centrado en el aprendizaje profundo (Beas, Gémez,
Thomsen y Carranza, 2003), seglin vemos en el Cuadro 2.
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Cuadro 2: Rasgos caracteristicos del perfil de un profesor centrado en la ense-

fianza para el aprendizaje profundo.

Caracteristicas respecto a la planificacién

Caracteristicas respecto a la
ensenanza y la evaluacion

Se centra en la mente del que aprende.
Orienta la ensefanza al logro de metas de
comprension.

Prepara materiales de ensefianza con
antelacion.

Concibe la planificacién como trabajo
colaborativo con sus pares.

Busca fuentes para mejorar su propio
dominio de los contenidos.

Organiza la informacion desde una
perspectiva logica para favorecer la
transposicion didactica.

- Regula el tiempo de las acciones de
ensenanza con los tiempos necesarios que
se le deben otorgar al alumno para que
procese la informacién y aprenda.

- Concibelaplanificaciéncomouninstrumento
flexible, admite cambios de acuerdo al
avance en el aprendizaje de los alumnos.

- Incluye actividades de uso significativo del
conocimiento.

- Conecta los contenidos académicos con la
vida cotidiana del aprendiz.

- Utiliza la planificacion como un
instrumento diddctico efectivo para la toma
de decisiones.

Explora los conocimientos
previos.

Centra la ensefanza en

la transformacién de las
representaciones iniciales.
Conecta las actividades de
ensefanza con las metas de
comprensidn propuestas.
Utiliza preguntas claves.
Incentiva a los alumnos a
parafrasear la informacién.
llustra la informacién con
muchos ejemplos.

Genera actividades adicionales
para ajustar la ensefianza.
Incorpora la retroalimentacién
como un recurso pedagdgico
importante.

Ensena estrategias de
organizacién del conocimiento.
Ensefa explicitamente destrezas
intelectuales.

Utiliza estrategias variadas acorde
a las necesidades de los alumnos.
Valora y entrega criterios de
evaluacion a los alumnos.

2.1. Contrastacion del perfil con las evidencias

empiricas

Los rasgos del perfil descrito previamente estan fundamentados en
expresiones textuales de los profesores durante las practicas reflexivas
(Beas et al., 2003). Para ejemplificar cémo se fueron mostrando estos
rasgos del perfil, transcribiremos algunas de las reflexiones que reali-
zaron los profesores en relacion a algunos de estos rasgos.

2.1.1. Caracteristicas de la planificacion:

e Al planificar la ensefanza, el profesor se esfuerza por desarrollar
una secuencia de actividades de aprendizaje, imaginandose lo que
debiera ocurrir en la mente del alumno para aprender exitosamen-

te el contenido propuesto.
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Profesora A: «La idea principal era la parte divina que le agregan a
la naturaleza». Profesora B: «Ya, pero jcémo se lo explicamos a los
ninos? La idea principal para un nifo hay que imaginarsela» (Sesion
3, 2001).

Profesora D: «Si ti planteas la pregunta como estaba y ti (ademas) les
dices que revisen los postulados del fascismo y que busquen eviden-
cias. ;Sabes? A los nifios les sale (mds) facil, no les resulta complica-
do». (Sesion 5, 2004).

e El proceso de planificacién implica una constante interaccion en-
tre los docentes, lo que lleva a un permanente mejoramiento en el
dominio de los contenidos.

Profesora A: «Pero todos son Lonkos, todos son jefes, pero deberia-
mos hacer una distincién porque...» Profesora B: «El Lonko no es lo
mismo que el Cacique, porque el Lonko es mds anciano...» (Sesién
1, 2001).

Profesora C: «Aca dice Estado totalitario, habla solamente de que el
Estado controla todo. Todo dentro del Estado, nada fuera del Estado».
Profesora D: «Si, pero hay propaganda que estd dirigida a la juven-
tud; es un estado militarizado. O sea, hay varias cosas». Profesora
C: «Pero es como Estado totalitario. Habria que rescatar esa idea.
Las otras, segln lo que yo entendi, son ideas que se suponen como
postulados centrales del fascismo, no necesariamente del Estado to-
talitario...» (Sesion 5, 2004).

Profesora D: «jAy, me sirvi6! Que me sirvi6 eso para distinguir en qué
se diferencian los diagramas de flujo de los mapas conceptuales. Eso
también fue bueno». (Sesion 3, 2004).

e La planificacién es concebida como una herramienta de trabajo de
gran flexibilidad respecto a su uso, pues admite la introduccién de
cambios de acuerdo al avance observado en el aprendizaje de los
alumnos.

Profesora A: «También lo buscamos en la ficha y leimos y sacamos la
idea principal. Yo les dije que pueden empezar de lo mas pequefio a
lo mas grande y un nifio me dijo prefiero hacerlo de otro modo y yo
le di la posibilidad de hacerlo» (Sesién 2, 2001).

Profesora D: «Yo pasé toda las guerras del frente occidental (y) el
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frente oriental y se me acerca un alumno y me dice Miss, en octavo
basico yo hice un trabajo de la Primera Guerra Mundial con cuatro
companeros y todavia lo tenemos guardado. ;A usted le gustaria que
nosotros hiciéramos una exposicion...? Obviamente (les di permi-
s0)». (Sesion 2, 2004).

Profesora C: «Lo que yo creo es que... valdria la pena juntarnos por-
que yo siento que estamos siguiendo el topico (literalmente)... ;No
es cierto? Pero, valdria la pena juntarnos y elaborar ciertas preguntas
potentes que, en el fondo, lleven a los nifos a un andlisis mas profun-
do entre ellos...» (Sesién 2, 2004).

* la planificacion es considerada como un instrumento diddctico
que permite una mejora en la toma de decisiones respecto de la
ensefanza.

Profesora A: «Les cuesta mucho entender esto, yo tenia que dar mu-
chos ejemplos el ano pasado. Debemos trabajarlo de manera distin-
ta...» (Sesion 4, 2001).

Profesora D: «...yo he dicho siempre: yo harfa (sélo) un tema. O la
Primera Guerra Mundial o la Segunda Guerra Mundial, o la Guerra
Fria, pero abarcar todo el siglo XX con un tépico... realmente no se
puede. O le das cabida a abarcar esa cantidad de contenidos sin
profundizar, porque es imposible ir haciendo las dos cosas, dado el
tiempo, o te metes en uno y profundizas en ése y con ése vas conec-
tando tangencialmente con otra época que viene mas adelante o mas
atras» (Sesion 6, 2004).

2.1.2. Caracteristicas de la ensefanza y la evaluacion:

* El énfasis de la ensenanza se focaliza en la transformacion de las
representaciones iniciales de los alumnos, en conocimiento cienti-
fico.

Profesora: «Es super importante que los nifios sepan que uno siempre
tiene representaciones iniciales de las cosas» (Sesioén 1, 2001).

Profesora: «<Me [lamé mucho la atencién, si hay una valoracién que
ellos han tenido en este tiempo, tiene que ver con un cambio en la
representacion inicial donde habia una sensacién de que ellos eran
menos civilizados...» (Sesidn 4, 2001).
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Profesora D: «Pero sabes, que a mi me da risa por las opiniones de
los nifos. (Ellos) dicen: ;Sabe? Yo antes creia que el marxismo era tal
cosa y, no. Estaba equivocado» (Sesion 2, 2004).

* En el proceso de evaluacién continua, incorpora permanentemente
la retroalimentacion que recibe de los alumnos sobre sus apren-
dizajes, como un recurso pedagégico importante para realizar el
correspondiente ajuste de la ensefianza.

Profesora: «Porque nosotras crefamos que estaba todo claro y de re-
pente ti haces una pregunta u otra y ahi queda en evidencia lo que no
estd, y bueno hay que volver a hacer otra cosa...» (Sesién 2, 2001).

Profesora: «Entonces, una me puso primero que se organizaban por
region y después me sale que el criterio era la parte econémica. Y le
digo: A ver, ti me estas diciendo que en algunas regiones esta la clase
alta, en otra la clase baja, en otra la clase media... No, nada que ver
-me dice-. Ya, —le dije- cuidado... » (Sesi6n 3, 2001)

Profesora D: «Me dieron una tremenda definicion. No, la verdad es
que no valia la pena, pero ellos estdn atentos siempre a todo lo que
estamos trabajando vy, la verdad, es que después de la informacion
que ellos colocaron super completa... esta super claro que tienen
clarisimo lo que es la ideologia» (Sesién 2, 2004).

Profesora C: «Yo te diria que mis instancias de evaluacién fueron:
sQué sabia yo antes? ;Qué sabia después? ;Qué relacion tienen es-
tos contenidos con las metas de comprensién? Que me dijeron casi
ninguno, muy poco. Y, finalmente, no la relacionaron. Ni siquiera
yo crefa que la podrian relacionar con la idea de conflicto y cambio
histérico. No, no quedé tan claro. Ademds, yo creo que tampoco hice
esa actividad bien. Bueno, pero eso me va a servir para la otra vez»
(Sesion 3, 2004).

e El profesor se hace responsable de ensenar explicitamente las des-
trezas intelectuales que deben poner en juego los alumnos para
enfrentar con éxito las tareas de aprendizaje escolar.

Profesora: «Claro, a lo mejor tenemos algo de pecadores nosotros
los profesores, porque pedimos que diserten y no les hemos ensefa-
do. Entonces, ahora me haré cargo de las disertaciones...» (Sesién 7,
2001).
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Profesora C: «Yo creo que es vital el tema del modelamiento, pero no
como lo habia hecho antes, sino que ahora yo integré. Hice el mo-
delamiento a partir, efectivamente, de los contenidos que estdbamos
viendo en ese momento. Lo infundi. Nunca lo habia hecho... Les
dije: ya, y hay mucha gente que dice que ésta fue una guerra nueva.
Y les fui explicando inmediatamente por qué la Primera Guerra Mun-
dial era nueva con el modelamiento de la argumentacién» (Sesién 4,
2004).

Si bien es cierto, las citas anteriores son extractos de los textos de las
practicas reflexivas, es importante agregar que los cambios que se ob-
servan en estos discursos, también fueron observados en sus practicas
pedagogicas reales.

3. Andlisis del impacto del diseno de practica
reflexiva como recurso de cambio cognitivo

Para presentar el impacto del disefo de practica reflexiva aplicado,
responderemos una serie de interrogantes que ilustran el proceso de
capacitacion que debieran seguir los profesores de acuerdo a los re-
sultados que hemos obtenido. En esta ejemplificacion, utilizaremos
datos centrados en los cambios que se percibian en relacién al pro-
ceso de evaluacion del aprendizaje de los alumnos.

3.1. sQué necesita saber el profesor desde el punto
de vista tedrico para que se produzca el cambio
cognitivo?

En nuestra experiencia, los resultados confirman que las innovaciones
tendientes a conseguir aprendizajes complejos y profundos en el aula
exigen disefios de capacitacion que impacten tanto el pensamiento
como la préctica del profesor, como ya hemos anotado en un trabajo
anterior (Beas et al., 2002).

Con relacion a los contenidos que se incluyeron en el tema de la eva-
luacion del aprendizaje podemos mencionar los siguientes:

3.1.1. Relacion entre evaluacion y construccién del conocimiento.
Actualizacion del concepto previo de evaluacién que tienen los pro-
fesores, a fin de llevarlos a un concepto mas amplio que incluya las
funciones pedagogicas y acreditativas de la evaluacién escolar.
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3.1.2. Integracion de la ensefanza, el aprendizaje y la evaluacion
para favorecer el ajuste y la autorregulacion de la ensefianza y del
aprendizaje.

3.1.3. Disefio de un programa de evaluacion de acuerdo tanto a las
metas de aprendizaje como a las estrategias de ensefianza utilizadas.
A pesar de que es de toda légica realizar un disefio de evaluacién
coherente con las metas, nuestra observacién de numerosas clases
nos reportaba que existe una especie de divorcio entre estos dos as-
pectos.

3.1.4. Elaboracién de materiales de ensefianza y evaluacion que per-
mitan el seguimiento de diferentes niveles de profundidad del apren-
dizaje. Del mismo modo que en el tema anterior, hemos observado
que los profesores no siempre tienen presente los niveles de profun-
didad del aprendizaje a la hora de evaluar.

3.1.5. Andlisis de la viabilidad del modelo propuesto en el aula. La
idea era generar una permanente reflexién del profesor a través de
materiales de auto-observacion disefados especialmente.

3.2. ;Qué caracteristicas debiera tener el disefio de
la prdctica reflexiva para favorecer el cambio?

La experiencia efectuada, nos permitié verificar una serie de caracte-

risticas que debe tener la practica reflexiva para favorecer el cambio:

¢ Que los profesores aprendan un procedimiento de reflexion a tra-
vés del andlisis de su practica.

* Que la reflexion surja de problemas reales de los profesores.

* Que la reflexién se centre en las dreas en que hay inconsistencia
entre el modelo pedagogico planteado y el discurso y practica de
los profesores.

* Iniciar el proceso de reflexién estableciendo claramente la situa-
cion que se va a analizar y manifestar que lo que esta transcrito es
lo que realmente ocurri6 en la sala de clase.

e Complementar el conflicto cognitivo con estrategias metacogniti-
vas, estimulando al profesor a reflexionar sobre su propia practica
pedagobgica.
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3.3. ;Cémo responden los profesores a los conflictos
presentados?

El andlisis de la informacion acumulada nos permite reconocer cua-
tro grupos de respuestas de los profesores frente al conflicto, desde
los que muestran la mas alta resistencia a los que verdaderamente les
impactd6 el procedimiento. Asi tenemos:

* Los profesores que no experimentan conflicto (tipo 1).

e Los que tienen conflicto, pero se resistieron al cambio (tipo 2).

* Los que tienen conflicto y no logran proponer una solucién al pro-
blema (tipo 3).

* Los que tienen conflicto y son capaces de resolverlo (tipo 4).

A continuacion, se incluyen dos tablas que resumen: el contenido del
conflicto, la respuesta de los profesores, los cambios que se dieron en
el discurso y los cambios que se dieron en la practica con respecto al
tema de la evaluacién (ver Tablas 1y 2).

Tabla 1: Contenido del conflicto, respuesta de los profesores, cambios en el
discurso y cambios en la practica con respecto al tema de la Evaluacién Inicial.

Colegio 1
Conflicto cognitivo ;Se ;Se
(Contradiccion entre la teorfa y | Tipo de respuesta produce |produce
las practicas docentes o entre un cambio|un
el discurso y la practica) en el cambio
discurso? |en la
practica?
Practica: en la evaluacion Tipo 4, experimentan
inicial los profesores slo un conflicto cognitivo S No
exploran pre-requisitos de los | al identificar la falta de
contenidos. evaluaciones, tanto de
Teorfa: la evaluacion inicial los pre-requisitos de los
deberia explorar tanto pre- contenidos como de las
requisitos de los contenidos experiencias, sentimientos y
como experiencias, actitudes de los alumnos y
sentimientos actitudes. luego proponen soluciones
de forma auténoma.
Practica: lo usan la Tipo 3, presentan
informacién de la evaluacion | conflicto reconociendo No No
inicial para retroalimentar la  |las potencialidades de la
ensefanza. informacién recopilada,
Teorfa: la funcién de la pero no proponen
evaluacion inicial es recabar  |soluciones al conflicto.
informacién para ajustar la
ensefianza.
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Tabla 2: Contenido del conflicto, respuesta de los profesores, cambios en el
discurso y cambios en la practica con respecto al tema de la Evaluacién Inicial.

Colegio 2

Conflicto cognitivo Tipo de :Se :Se
(Contradiccion entre la teorfa y las prdcticas | respuesta produce |produce
docentes o entre el discurso y la practica) un cambio |un cambio

en el en la
discurso? |practica?

Practica: los profesores aplican actividades |Tipo 1, no

de evaluacion inicial poco relevantes para | experimentan |Si No
guiar procesos de construccion. conflicto ni

Discurso: manifiestan que las actividades  |proponen

de evaluacion inicial deben recoger soluciones.

informacién relevante para establecer
el punto de partida del proceso de
construccion significativo.

Practica: los profesores no hacen uso de la |Tipo 1, no
informacién recopilada en la evaluacién presentan No No
inicial. conflicto y
Teorfa: sesefalalarelevanciadelaevaluacién| no proponen
inicial para ajustar los procesos de ensefianza. | soluciones.

Con relacién a la evaluacién inicial, se observa un comportamiento
similar en ambas parejas de profesores: todos poseen una concepcion
restringida, pues sélo consideran los contenidos, ignorando otros as-
pectos como las vivencias, sentimientos, expectativas, etc. Ninguno
de ellos utiliz6 tampoco la informacién que le proporcionaba la eva-
luacion de los conocimientos previos para ajustar la ensenanza. Cabe
destacar que las caracteristicas de los hechos observados harfan es-
perar que ambas parejas hubieran experimentado conflicto, dadas las
inconsistencias entre lo declarado en la planificacion y lo realizado
en la clase. No obstante, vemos una dispersion en las reacciones.
En algunos casos se produce conflicto tipo 3 y tipo 4y, en otros,
no hay conflicto, es decir, su comportamiento se ajusta al tipo de
respuesta clasificado como tipo 1. De acuerdo a nuestros supuestos,
deberiamos entonces esperar cambios diferentes en estos profesores.
Sin embargo, como lo muestra el cuadro en este caso la presencia o
ausencia del conflicto no parece ser un factor relevante, ya que los
cambios que presentan los profesores son similares en todo el grupo:
ningln cambio en la practica y un modesto cambio en el discurso.
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Tabla 3: Contenido del conflicto, respuesta de los profesores, cambios en el
discurso y cambios en la practica con respecto al tema de la Evaluacion Inter-

media.

Colegio 1

Conflicto cognitivo Tipo de respuesta ;Se iSe

(Contradiccion entre la teorfa y produce |produce

las practicas docentes o entre el un cambio|un cambio

discurso y la practica) enel en la
discurso? |préctica?

Practica: los profesores Tipo 4, se produce el

presentan un programa de conflicto cognitivo y St No

evaluacién poco viable. esto las lleva a proponer

Teoria: para aumentar la cambios radicales en la

viabilidad de un programa, evaluacion inicial.

la teorfa propone utilizar

las mismas actividades de

ensefanza-aprendizaje como

mecanismos de evaluacién.

Practica: los profesores aplican | Tipo 3, presentan

actividades de evaluacion conflicto tomando Si No

intermedia, pero no la usan para | conciencia del valor de la

obtener informacién del avance |informacién derivada de

de los alumnos y ajustar la este tipo de evaluacion,

ensefianza. pero no proponen

Teorfa: considera la evaluacién |soluciones.

intermedia como un mecanismo

de ajuste del aprendizaje y la

ensefanza.

Discurso: los profesores Tipo 4, toman

reconocen que la evaluacion | conciencia de la Si Si

intermedia proporciona
informacion.

Practica: los docentes no toman
en cuenta o no perciben que
les proporciona la evaluacién
intermedia.

funcién de la evaluacion
intermedia y proponen
continuar realizando

y aprovechando

estas actividades
retroalimentadoras en el
futuro.
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Tabla 4: Contenido del conflicto, respuesta de los profesores, cambios en el
discurso y cambios en la practica con respecto al tema de la evaluacién inter-

media.

Colegio 2

Conflicto cognitivo Tipo de respuesta :Se iSe
(Contradiccién entre produce | produce
la teorfa y las practicas un cambio| un cambio
docentes o entre el discurso en el en la

y la practica) discurso? |practica?
Practica: los profesores no | Tipo 2, un profesor presenta |No Si
cierran las actividades de | atrincheramiento (menciona

aprendizaje. que no tiene tiempo para el

Teoria: la evaluacién cierre). No No
intermedia implica la Tipo 1, el otro profesor no

realizacién de activida-des |presenta ni conflicto ni

de cierre del aprendizaje. | propone soluciones.

Practica: intentan evaluar  |Tipo 1, no produce conflicto

autonomia sin haberla ni se buscan soluciones. No No
ensefado explicitamente

(evaluacién intermedia).

Teorfa: primero ensefa y

luego se evalda.

Practica: reinciden Tipo 4, se produce el

en evaluar autonomia conflicto cognitivo y esto los | Si S

sin haberla ensefado lleva a proponer cambios

explicitamente (evaluacion |radicales en la evaluacion.

intermedia).

Teorfa: primero ensefa y

luego se evalda.

Practica: s6lo reconocen  |Tipo 4, experimentan

como evaluacion un conflicto cognitivo al Si St

intermedia las actividades
ligadas a la calificacion.
Discurso: reconocen
diferencias conceptuales
entre evaluacion
acreditativa y pedagégica.

identificar la potencia de las
actividades de evaluacion
intermedia pedagégica

para ayudar a mejorar la
evaluacion acreditativa y
luego proponen soluciones
de forma auténoma.

Como se observa en los casos que se presentan en estos cuadros, las
tendencias muestran que, cuando hay conflicto tipo 1, en la mayoria
de los casos no se produce cambio ni en el discurso ni en la practica.
La evolucion de los resultados muestra que, en los conflictos tipo 4,
se invierte la tendencia, observandose cambios en el discurso y en la
practica en la mayoria de los casos.

En este caso, observamos que los profesores experimentan mayori-
tariamente conflictos tipos 3 y 4 a raiz de las inconsistencias entre
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el discurso y la practica o la teoria y la practica respecto a diferentes
dimensiones de la evaluacion intermedia, como se puede observar
en el cuadro.

Es importante destacar que, en ambos colegios, la primera vez que
se enfrentan a la inconsistencia entre el discurso y la practica o entre
la practica y la teoria, no se produce conflicto (respuesta tipo 1) o
se produce un ‘atrincheramiento' (tipo 2). Sin embargo, en ambos
colegios, la segunda vez que se enfrentan a la inconsistencia provoca
conflictos tipo 4, los que tienen como consecuencia cambios tanto en
la practica como en el discurso. Este resultado constituye, a nuestro
juicio, una evidencia de que es necesaria una cantidad determinada
de prdcticas reflexivas sobre un mismo tema para finalmente provocar
el cambio que se espera.

3.4. sEn qué medida el profesor va progresando
hacia el logro de un perfil que corresponda a un
modelo de planificacion, ensefianza-aprendizaje y
evaluacion para el aprendizaje profundo?

3.4.1. Cambio en el discurso:

Con relaciéon a la planificacién, se observa un cambio importante
en los profesores. Haciendo una retrospectiva de su vida personal,
reconocen que, al principio, la planificacién se vefa como un tramite
administrativo exigido por la escuela. Después de la capacitacion, va-
loran la planificaciéon como un importante instrumento pedagdgico,
con algunos matices entre ellos.

Respecto a la evaluacion, hay un claro avance hacia el perfil, pues se

nota un impacto del modelo de capacitacion:

- Hay un énfasis en la evaluacién pedagégica mas que en la acredi-
tativa.

- Todos ellos manifiestan un discurso que permite inferir una integra-
cion entre los procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion,
compartiendo las mismas estrategias o instrumentos tanto para en-
sefilar como para evaluar.

- También se percibe una comprensién mas amplia del concepto
de conocimientos previos, incluyendo no sélo pre-requisitos, sino
también habilidades, sentimientos y representaciones.
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- Se observa un avance en la variedad de estrategias de evaluacion
que planifican.

- Otro aspecto en que se observa coincidencia es en la conexién
explicita entre las metas de aprendizaje y las estrategias de evalua-
cion.

- Con relacion a la evaluacion final, las opiniones de los profesores
se presentan divididas. Mientras un grupo es partidario de estable-
cer una instancia final de evaluacién que integre todos los aprendi-
zajes, utilizando procedimientos mas o menos tradicionales, el otro
grupo se inclina por valorar la evaluacién permanente sin necesi-
dad de hacer énfasis especifico al final del proceso. Desde nuestro
punto de vista, podriamos estar de acuerdo con la segunda opcion,
siempre y cuando los procedimientos de evaluacién utilizados du-
rante el proceso consideren los diferentes niveles de profundidad
del aprendizaje. Por otra parte, reconocemos que la aplicacion de
una evaluacién al final del proceso da la oportunidad al estudiante
de un buen esfuerzo de integracion de sus aprendizajes, tal como
ha ocurrido en nuestras sucesivas investigaciones.

Respecto al aprendizaje, la mayoria de los profesores supera el con-
cepto de aprendizaje como un proceso de reproduccién del conoci-
miento, tendiendo a considerarlo como el logro de mdltiples desem-
pefios de comprension, unidos a través de una red de conexiones.

Respecto a la ensefanza, se ve una evolucion desde un modelo cen-
trado en la transmision del contenido a uno mds constructivista, que
pone énfasis en los procesos mentales del alumno, en el estableci-
miento de conexiones inter e intradisciplinarias y en el desarrollo de
la autonomia del alumno.

3.5. sEn qué consiste el cambio representacional a
través del proceso?

3.5.1. Cambio en la representacion:

A la luz de las teorias sobre esquemas y modelos mentales, esperaba-
mos que la capacitacién propuesta produjera un cambio caracteriza-
do mas bien por una reestructuracién que por una sustitucion del co-
nocimiento (Beas, Gémez, Thomsen y Carranza, 2004). No obstante,
en la practica se produjo otro proceso de cambio representacional.
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Para ilustrar este proceso de cambio, nos referiremos a las transfor-
maciones que hemos observado en los profesores respecto al tema
de la evaluacion.

- En relacién a la evaluacién inicial, hemos observado que es un
tema que provoca el interés del profesorado. Sin embargo, en ge-
neral se constata que la mayoria posee un concepto restringido,
que se refiere especificamente a la evaluacién de los conocimien-
tos o requisitos necesarios para el aprendizaje del contenido. Este
concepto inicial no contempla las variables afectivas o experien-
ciales que ciertamente determinan la disposicién al aprendizaje de
los alumnos.

Cuando el proceso de capacitaciéon amplia el concepto a nivel tedri-
co, se produce un alto nivel de aceptacion de esta nueva mirada por
parte de los profesores. Sin embargo, toma un tiempo relativamente
largo, hasta que logran incorporar en sus habitos de evaluacion ini-
cial aquellos instrumentos y estrategias que les permitan captar las
reales ideas y experiencias previas de los alumnos. Mas atn, cuando
logran el dominio de estos instrumentos bdsicos no se produce de
inmediato la conexién entre la informacién que recogen y el ajuste
de la planificacién de la ensefianza. Podriamos hipotetizar que el
proceso que se ha producido en las representaciones de los profe-
sores comprende mas bien un enriquecimiento y no una reestructu-
racién, como esperdbamos inicialmente. Esto quiere decir que hay
un aumento de rasgos de la evaluacién inicial, que comienzan a ser
utilizados en el discurso, pero que no alcanzan a provocar un cambio
conceptual que modifique sustancialmente su practica pedagogica
respecto a este tipo de evaluacion. El cambio definitivo pasa por un
conjunto sistemdtico de practicas reflexivas con acompafamiento de
los profesores capacitadores.

- Enel tema de la evaluacion intermedia, se constatan mayores avan-
ces a partir de la capacitacién, al comparar estos cambios con los
observados en otros contenidos. Lo mds importante es la toma de
conciencia del profesor de la integracién de los procesos de en-
sefanza, aprendizaje y evaluacién como una sola unidad. En un
comienzo, estos tres conceptos aparecen claramente fragmentados
en su practica e independientes uno del otro. La idea que traen es
que primero se ensefia y luego se evalda; por tanto, se debe dis-
poner de materiales de ensefianza diferentes a los de evaluacion.
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A medida que avanza la capacitacién, los profesores se van dando
cuenta que los mismos materiales que utilizan para la ensefanza
les van sirviendo para valorar el aprendizaje de los alumnos vy, de
este modo, van interiorizando y poniendo en practica un proceso
ciclico de retroalimentacion mds que un proceso en etapas.

- Llama la atencién el hecho de que muchos de los profesores que
han participado en nuestras experiencias suelen utilizar materiales
de evaluacion intermedia que no reconocen como tales. Tal vez
porque en su intencién inicial los habian elaborado haciendo én-
fasis en la ensefianza. Una vez que la mediacién los va llevando
a tomar conciencia del potencial que tienen estos materiales para
obtener informacién del proceso de aprendizaje de los alumnos,
los profesores comienzan a aquilatar la concepcién unitaria del
proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacién y a aprovechar
la informacién que le entregan las diversas actividades realizadas,
sobre el aprendizaje de los alumnos y la calidad de la ensefianza.

- Otro logro importante en relacién al proceso de evaluacion esta
relacionado con la utilizacién de estrategias metacognitivas de
evaluacién. En un comienzo, los profesores muestran cierta resis-
tencia a este tipo de actividades. Sin embargo, cuando constatan
las respuestas positivas de los alumnos frente a estos instrumentos,
los instalan en sus hdbitos pedagdgicos con bastante entusiasmo.

- En atencién a los resultados logrados en torno a la evaluacién in-
termedia, pensamos que en este caso se produjo efectivamente una
reestructuracion, ya que la tendencia muestra importantes cambios
tanto en el discurso como en la practica.

3.6. ;Cudles son los nudos de resistencia
presentadas por los profesores?

Hemos denominado «nudos de resistencia» a aquellos aspectos de
la practica pedagdgica que muestran inconsistencia con la teoria vy,
frente a los cuales, los profesores no presentan cambios a pesar de
sucesivas instancias de capacitacion. Estas resistencias se observan
en diversas situaciones en las reuniones de practica reflexiva. En el
cuadro siguiente hemos clasificado algunos de los nudos de resisten-
cia en tres categorias: evaluacion, ensefianza y tiempo (Cuadro 3).
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Cuadro 3: Principales nudos de resistencia de los profesores frente a la evalua-
cién, la ensefanza y el tiempo.

Evaluacion Ensefianza Tiempo

- En la exploracién de los |- La percepcién de - La percepcion
conocimientos previos incompatibilidad de los de que este
se remiten a evaluar s6lo | profesores entre el manejo de tipo de modelo
contenidos. la disciplina y la aplicacion de ensefianza

- No suelen utilizar la de un modelo de ensefianza demanda mas
informacion recopilada participativo. tiempo del que
en la evaluacion inicial |- La dificultad para conectar el ellos sienten
para ajustar la ensefianza| tépico con tematicas de otra que tienen
y retroalimentar el disciplina. disponible.
aprendizaje. - La dificultad para formular

- Inconsistencia entre metas de comprension.
la evaluacién inicial - La confusion entre las
y la estrategia de actividades de construccién del
construccion del conocimiento y el aprendizaje
conocimiento. por descubrimiento.

La ejemplificacién contenida en el cuadro anterior debe entenderse
como aquellos aspectos en los que se presenta mas alta resistencia al
cambio por parte de los profesores. Sin embargo, como hemos mos-
trado en resultados anteriores, algunos de estos nudos de resistencia
experimentan ciertos grados de evolucién durante la experiencia de
capacitacion. Esto reflejaria, a nuestro juicio, el potencial de la prac-
tica reflexiva permanente sobre las inconsistencias mostradas por los
profesores entre su propio discurso y su practica pedagégica, como
una herramienta de capacitacion permanente del profesorado.

4. Resultados en el aprendizaje de los alumnos

El cambio del profesor no tendria, a nuestro juicio, mayor significado
si no estuviese en funcién del aprendizaje de los alumnos. Por esta
razén, construimos, en conjunto con los profesores, un sistema de
evaluacion que incluia instrumentos de evaluacion final, de modo de
dar cuenta del aprendizaje de los alumnos en términos cuantitativos.
Al analizar los resultados totales de las muestras de los afios 2001
y 2004, hemos constatado que los alumnos de los docentes que se
acercan mas al perfil del profesor centrado en el aprendizaje profun-
do logran altos niveles de rendimiento en estos instrumentos. A su
vez, aquellos alumnos de los profesores que presentan menos rasgos
de este perfil logran porcentajes de logro mas bajos en los distintos
niveles de comprension (ver Tablas 5 y 6).
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Tabla 5: Analisis estadistico resultados muestra afio 2001

(Porcentaje de alumnos que rinden por sobre el 60 % de logro por nivel de
profundidad)

Curso/ tipo de profesor Nivel 1. de . Nivel 2 de‘* Nivel 3 de
profundidad” | profundidad™ | profundidad
Més rasgos del perfil, profesor 1 84 % 76 % 95 %
Mas rasgos del perfil, profesor 2 76 % 80 % 84 %
Menos rasgos del perfil, profesor 3 24 % 32 % 39 %
Menos rasgos del perfil, profesor 4 1% 18 % 24 %

* Implica sélo reproduccién del conocimiento.
** Implica procesamiento de la informacién utilizando operaciones de nivel supe-
rior, pero trabajando sélo con la informacién dada.

*** Implica procesamiento de nivel superior y crea nuevo conocimiento a partir de
la informacién.

Tabla 6: Analisis estadistico muestra ano 2004

(Porcentaje de alumnos que rinden por sobre el 60 % de logro por nivel de
profundidad)

Nivel 1 de Nivel 2 de Nivel 3 de
profundidad | profundidad | profundidad
Més rasgos del perfil, profesor 1 87.5 % 83.3 % 87.5 %
Mds rasgos del perfil, profesor 2 89.7 % 86.2 % 86.2 %
CuandO. presentaba menos rasgos 559 9 56 %
del perfil, profesor 3
Cuando presentaba mds rasgos
del perfil, profesor 3
Cuando presentaba menos rasgos
del perfil, profesor 4
Cuando presentaba mds rasgos
del perfil, profesor 4

Curso/ tipo de profesor

91.1 %

62.8 % 82.9 %

94.3 %

A pesar de que la tendencia general es que, a mayor nimero de
rasgos del perfil, mayor rendimiento de los alumnos, la Tabla 6 nos
muestra un hecho que merece la pena comentar. Los profesores 1y
2 muestran resultados similares a los de la muestra de los profesores
del 2001. En cambio, los resultados de los alumnos de los profeso-
res 3 y 4, muestran una peculiaridad que es importante explicar. Al
mismo tiempo que trabajaban la Gltima meta de su tépico generativo
-relacionada con las preguntas de nivel 3 evaluadas en esta prueba
final-, estos profesores mostraron una inusitada disposicion a invo-
lucrarse en el andlisis de sus propias inconsistencias entre la teoria y
la practica. Al experimentar conflicto cognitivo de tipo 4 y proponer
las soluciones pedagégicas pertinentes, se produjo un cambio en sus
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practicas de ensefianza y evaluacién que se podrian asociar al alto
logro obtenido por los alumnos en sus aprendizajes, como lo muestra
el cuadro. En otras palabras, podemos afirmar que hubo dos momen-
tos en las practicas de estos profesores: al comienzo, su conducta
demostraba resistencia o 'atrincheramiento', lo que aparece asociado
con rendimientos mas bajos de sus alumnos; cuando se produce el
cambio en el perfil, se observan rendimientos significativamente mds
altos en sus alumnos.

Discusion de los resultados

En el disefo acordado, se dispusieron seis reuniones de practica re-
flexiva con cada pareja de profesores en atencién al tiempo disponi-
ble para el proyecto. Al analizar los resultados, tomamos conciencia
de que habiamos realizado una fragmentacion de la temdtica de re-
flexion, con el afan de cubrir todo el proceso de evaluacion (inicial,
intermedia y final). Esta decision, a nuestro juicio, se tomo debido a
un doble falso supuesto. Por una parte, a la creencia errénea de que
existe una secuencia temporal entre evaluacion inicial, intermedia y
final, sin considerar que estos tres tipos de evaluacién estan perma-
nentemente entrecruzados en el proceso de ensefianza- aprendizaje.
Con esta creencia, las sesiones quedaron distribuidas en estas tres
temadticas, resultando insuficiente el impacto para provocar los cam-
bios que se esperaban. En segundo lugar, involuntariamente nos apo-
yamos en una creencia implicita de que el cambio cognitivo se pro-
duciria relativamente rapido a partir de la exposicién al conflicto.

Los resultados nos muestran que los conflictos parecen desencadenar
el cambio, pero su ritmo parece estar afectado por otros factores que
lo transforman en un proceso gradual. Por ejemplo, los cambios ob-
servados en los profesores 3 y 4 (muestra 2004) hacia la parte final de
la experiencia, podrian estar asociados a variables motivacionales, ya
que los profesores se convencieron que tenian que hacer un cambio,
se dispusieron afectivamente a realizarlo y finalmente obtuvieron una
retroalimentacion al ver la respuesta de los alumnos. Claramente, la
variable motivacional aparecia como co-ayudando a la respuesta po-
sitiva ante el conflicto. En este sentido, ésta podria llegar a ser una
evidencia de los postulados de los denominados «modelos calientes»
del cambio conceptual (Rodriguez Moneo, 1999).
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En consecuencia a lo anteriormente expuesto, los resultados mues-
tran que hay mads transformaciones tanto en el discurso como en la
practica de la evaluacion intermedia que en la inicial, dado que a la
primera se le dedic6 cuantitativa y cualitativamente mas esfuerzo.

Otro elemento importante de considerar tiene relacion con la fami-
liaridad en la practica. En la experiencia de los profesores, es mas
frecuente la evaluacion intermedia que la evaluacién inicial y, en
dltima instancia, la evaluacion final. Esta familiaridad parece influir
en la mayor facilidad manifestada por los docentes para modificar sus
practicas de evaluacién intermedia, lo que no ocurrié con la evalua-
cién inicial.

En sintesis, ses la prdctica reflexiva un recurso para el cambio? Estas
experiencias nos permiten afirmar que la capacitacién por transmi-
sién verbal, ya sea de contenidos tedricos o practicos, tiene una in-
cidencia en el cambio del profesor, pero principalmente a nivel del
discurso. Para completar el cambio a nivel de la practica pedagogica,
estimamos necesario que, en la formacion del profesor o en su ca-
pacitacion en servicio, se utilicen disefios de practica reflexiva siste-
madticas y permanentes, que permitan al profesor reflexionar y tomar
conciencia de las inconsistencias entre la teoria y la prdctica tanto
personal como de otros colegas que reflexionan con él. Esta toma
de conciencia, ya sea en forma de conflicto o a través de actividades
metacognitivas, provocaron importantes cambios en los profesores
participantes en nuestros estudios en el tema de la evaluacion inter-
media. Sin embargo, la permanencia de estos cambios en el tiempo
no queda demostrada con estas experiencias y se hace necesario un
seguimiento posterior.

Finalmente, el valor de la practica reflexiva es reconocido por estos
profesores como un recurso de cambio, como se observa en la si-
guiente cita de una de las profesoras de nuestras muestras: «Siento
que uno al salir del Diplomado, no tiene la claridad de lo que hay
que hacer dentro de la sala... para nada. Y si no es porque alguien te
esta diciendo... a ver, espérate un poco, jcémo fue tu evaluacion?,
;Volviste a las metas?, ;Los niflos captaron esto?, ;Por qué crees que
no te estd resultando?... Creo que eso es super valioso, porque a pe-
sar que nos dejaba agotada la préctica reflexiva, nos dejaba pensan-
do profundamente» (Profesora 6, Gltima sesion de practica reflexiva,
2004).
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La reflexion como recurso para la
mejora de las practicas docentes
en servicio: el caso de las redes
pedagogicas locales en Chile

Rodrigo Fuentealba J." y Alberto Galaz R

l. Reflexion y practica pedagogica reflexiva:
antecedentes de contexto en el marco de una
mirada del desarrollo profesional

Diversos informes coinciden en sefialar las bondades que significa,
para los docentes, la escuela y los estudiantes, el desarrollo de ins-
tancias que favorezcan los procesos reflexivos. Sin embargo, al mo-
mento de profundizar respecto de los alcances formativos y politico
educativos de dicha opcién, nos vemos obligados a explicitar algu-
nos supuestos basicos bajo los cuales nos situamos.

En este sentido, asumimos que la practica profesional no es un do-
minio de aplicacion de teorias externas, sino mas bien que ella es un
lugar de constante produccion de nuevas soluciones a los problemas
con los cuales se ven enfrentado los profesionales. Particularmente,
es posible establecer, entonces, que los profesores no son sélo ‘apli-
cadores” o implementadores de teorias o soluciones estandarizadas
de caracter disciplinar, didactico o valéricos elaboradas externamen-
te a su contexto de trabajo y su practica, sino que ellos resignifican,
interpretan y construyen saber profesional, a través de lo que se ha
distinguido como proceso de reflexion en la accion y proceso de re-
flexion sobre la accion.

' Doctor en Ciencias de la Educacién, Pontificia Universidad Catélica de Chile;
Vice-Rector Académico Universidad Catdlica Cardenal Radl Silva Henriquez.

2 Magister en Educacion, Doctor en Ciencias de la Educacion Pontificia Univer-
sidad Catdlica de Chile - Université de Rouen, Francia; Académico Pontificia
Universidad Catélica de Chile y Universidad Catélica Cardenal Radl Silva
Henriquez.
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Lo planteado requiere otorgar nuevos sentidos al desarrollo profesio-
nal docente (Tardif 2004; Villegas-Reimers, 2002; Fullan, 2002; Fullan
y Hargreaves, 1996; Avalos, 1994) a través de un reposicionamiento
del profesor en materia de construccién de conocimientos profesio-
nales, en donde “los maestros son reconocidos como profesionales:
personas expertas en la ensenanza y el aprendizaje, que desarrollan
conocimientos nuevos involucrandose en iniciativas de investigacion
personal, que estan constantemente revisando y evaluando su desem-
peno y los resultados...” (Villegas-Reimers, 2002, p. 61),

Otorgar nuevos sentidos al desarrollo profesional docente implica
asumir que la incertidumbre, el aprendizaje durante toda la vida y
los procesos reflexivos son tres vértices de un cambio paradigmatico,
sobre el cual se han venido desarrollando las nuevas apuestas inves-
tigativas. Fullan y Hargreaves (1996) identifican como fundamental
este cambio, dadas las consecuencias decisivas que tiene no s6lo en
términos de formacién docente, del reconocimiento social o de las
relaciones laborales, sino en cuanto se concibe que, sin la articula-
cion de dichos vértices, no es posible una légica de sustentabilidad
del cambio educativo.

Particularmente en el caso de la reflexion, diversos autores (Schon,
1987, Cochran-Smith, 1999; Day, 1999; Lieberman, 2000; Darling-
Hammond, 2005; entre otros) ponen de manifiesto la relacion exis-
tente entre los procesos de construccion del aprendizaje por parte de
los profesionales, en base a una consideracion de sus practicas y los
procesos de reflexion. Dicha relacién puede efectivamente posibilitar
el cambio y el desarrollo, toda vez que permite la detencién, la bus-
queda y el andlisis de factores involucrados en dicha relacion®.

Asumir esta perspectiva exige, por tanto, una reconsideracién de la
relacion tradicional que se habia otorgado a la teoria y la practica,
sobre las cuales se desarrollaban y fundamentaban, por ejemplo, las
iniciativas de perfeccionamiento externo. Este cambio permite hoy
que las miradas se dirijan hacia las posibilidades de desarrollo pro-
fesional que ofrece la practica y, por consiguiente, hacia la escuela o

> Sin perjuicio de lo sefialado, Kelchtermans (2001) y Zeichner (1993) nos
indican los peligros de un reduccionismo de la reflexién, concebida como
una competencia dirigida casi exclusivamente hacia la identificacion de los
problemas o limitaciones en el actuar del profesor, carente de vinculo con
aspectos mdas amplios del quehacer profesional de éste.
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el liceo en cuanto lugares concretos de trabajo, dado que, bajo esta
perspectiva, se concibe que los saberes profesionales estan estrecha-
mente vinculados al contexto de su produccion, a la historia del ac-
tor, como también al contexto de adquisicion y empleo (Huberman,
1990; Bolivar, 1999).

Son estas consideraciones las que han potenciado, ademas, la rea-
lizacion de investigaciones respecto de la construccién del conoci-
miento y de la identidad profesional de los profesores bajo marcos
interpretativos y metodolégicos constructivistas (Villar Angulo, 1988;
Marcelo, 2001). Entre otras aportaciones, esas investigaciones han
dado cuenta del valor de aquellos dispositivos de formacién que se
establecen como espacios de desarrollo permanente y situados en el
contexto de la practica, tales como los que se realizan en el caso de
los mentores de profesores principiantes, las redes de profesores, las
comunidades de aprendizaje, etc.

Asi, entonces, la reflexion requiere una mirada multidimensional, que
considere su objeto, el momento en el cual se realiza, su contexto, el
nivel de complejidad, los contenidos puestos en juego y su finalidad.
Por ejemplo:

a. A nivel de su objeto, la reflexién puede estar referida a las interven-
ciones didacticas, las caracteristicas de los alumnos y sus aprendi-
zajes o asimismo al contexto institucional

b.Respecto del momento, cabe sefalar, seglin la propia distincion
que realiza Schon, que la reflexién es un proceso que puede ser
realizada en el acto o en la accién, pero también sobre la accion o
en forma anterior a la accion, como una forma de proyeccién del
escenario.

c. Respecto del contexto, la reflexiéon puede ser un proceso que se
realiza en forma personal y privada, como también en forma co-
lectiva. En este sentido, se ha buscado romper con el modelo de
produccién y distribucion vertical y altamente racionalista, a través
de dispositivos que fomentan la creacion de redes de cooperacion
e intercambio, por ejemplo entre escuelas y universidades, en el
entendido que el conocimiento o el saber pedagdgico se legitima
y fortalece sobre la base de su nivel de publicacién (Tardif, 2004;
Hensler et al, 2001 y Bolivar, 1999).

d. Finalmente, autores tales como Zeichner (1993) y Kelchtermans
(2001) han discutido respecto de la complejidad y finalidad de la
reflexion, en tanto ella puede estar referida a intereses o finalida-
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des de cardcter técnico, de tipo practico, como también politicas y
valéricas

En consideracion a los elementos anteriormente planteados, es nece-
sario asumir un posicionamiento amplio del desarrollo profesional?,
que promueva el cambio educativo a través dispositivos tendientes a
crear y fortalecer contextos de relacion, cooperacion y reflexion entre
los diversos actores del sistema, que favorezcan el posicionamiento
del profesor méds como actor critico y transformador que como im-
plementador de procesos ajenos a su quehacer (Fullan 2002; Freire,
1997; Coldron y Smith, 1999).

[l. Las Redes de profesores, un dispositivo para
incentivar la reflexion y el desarrollo profesional
entre los profesores

En el marco de una actividad profesional, los saberes o conocimien-

tos profesionales® tienen un rol fundamental, ya que a través de ellos
es posible dar cuenta de los dmbitos de socializacién en los cuales

* A este respecto, compartimos que:

- El desarrollo profesional consiste en generar las condiciones necesarias para
que la reflexién sobre la practica pueda ser concebida como un habito y un
ejercicio permanente de aprendizaje.

- Considerar a la practica como fuente exclusiva de los saberes profesionales
es una apuesta riesgosa, que nos coloca en el extremo opuesto, el de reducir
la teorfa a la practica.

- Considerar que una estrategia de desarrollo profesional por si sola dara res-
puesta a todas las interrogantes de una reforma y que el permitird, ademds,
comprometer a los profesores en el cambio, es perder la magnitud del pro-
blema. Sin duda es una dimensién importante, pero no debe olvidarse que el
cambio también se juega a nivel de la formacién inicial, de la gestion de las
escuelas, de la administracién politica, entre otras.

5 En los estudios referidos, los autores suelen emplear indistintamente la no-
cion de ‘conocimientos’ o ‘saberes profesionales’. Al respecto, autores tales
como Astolfi (2003) se han referido a las limitaciones de esta nocién frente al
dinamismo que ofrece aquella de ‘competencias’. Por nuestra parte, creemos
que esta nocion no presenta mayores problemas cuando ella es concebida al
interior de una perspectiva constructiva. Ademas, si la definicién de la nocién
de conocimientos alude a “aquello que es conocido, sabido o aprendido” (Le
Petit Robert. Paris, 2001. Coleccién electrénica) estimamos que es incluso
posible comprenderla bajo aquella de saberes (conjunto de conocimientos
sistematizados). Finalmente, proponemos comprender la nocién o concepto
de conocimiento como una categoria epistemoldgica que permite dar cuenta
(a través del estudio critico de las diferentes disciplinas y teorfas) de la rela-
cion entre un sujeto que conoce y un objeto a conocer.
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se han adquirido y se ejercen vy, a través de ellos, de los modelos de
profesionalidad que los orienta, la concepcion del profesional que
traducen, la autonomia, la filiacién a un grupo profesional y la posi-
cién de este grupo y del profesional en la division social del trabajo.

En el caso de los profesores, las evidencias empiricas nos senalan que
dichos conocimientos estan vinculados a su historia o existencia, que
poseen una naturaleza pragmatica en el entendido que se adscriben
a contextos de trabajo y funciones especificas, y que son sociales, en
tanto se construyen, emplean y legitiman en los diversos espacios de
socializacién en los cuales el profesor interactua.

Sin embargo, y a partir de estas constataciones, una problematica
que ha sido permanente para los administradores y promotores de las
reformas educativas dice relacién con la consideracién y transforma-
cion de este conocimiento en una herramienta de efectivo desarrollo
profesional, en el entendido que, como sefala Fullan (2002), el pro-
blema de la mayoria de las experiencias y dispositivos es que no han
tenido repercusién alguna, no han logrado inscribirse en las trayecto-
rias profesionales y menos han podido afectar sus practicas.

Teniendo en consideracién lo planteado es que se hace necesario mirar
hacia dispositivos que, por un lado, permitan el protagonismo de los
profesores dentro de lo que se ha venido comprendiendo como “cul-
turas cooperativas de aprendizaje y trabajo” (Fullan, 2002) y, por otro,
favorezcan la construccion y gestion del conocimiento profesional. En
este escenario, las ‘redes” emergen como una estrategia privilegiada.

Desde un punto de vista general, las redes pueden ser definidas como
un conjunto bien delimitado de actores —individuos, grupos, organi-
zaciones, comunidades, sociedades globales, etc.— vinculados unos
a otros a través de una relacion o un conjunto de relaciones sociales
(Diaz y Tapia, 2005; Lozares, 1996) e influyen en el comportamiento
de los actores y sus resultados (Powell, Koput & Smith-Doerr, 1996).

Al respecto, diversos estudios se han referido a esta capacidad de
influencia, la que estaria condicionada, por una parte, por los inte-
grantes y su grado de compromiso e identificacion, elementos que,
ademads, son concebidos como indicadores del nivel de intervencion
y participacién que desarrollan. Asi también, se ha establecido que
para determinar este grado de influencia, se debe prestar atencién a
factores propios de la red, tales como:
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a. la distancia entre los integrantes, que segin Degenne y Forsé
(2004), facilita la distribucién y difusion de las informaciones, los
conocimientos y las innovaciones.

b. El nimero de interconexiones o densidad que alcanzan. Hanne-
man (2000) define el concepto de densidad de red como la propor-
cion de relaciones existentes en relacion a las posibles. relaciones,
que en teoria de redes se concibe como posibilidad de cohesién
social.

c. La posicion de la red. Investigadores tales como Koput & Smith-
Doerr (1996) han establecido que el nivel de centralidad es un fac-
tor que otorga mayores ventajas comparativas al momento de acce-
der a recursos e innovaciones, aunque también involucra mayores
riesgos (como los impactos de las disfunciones en el sistema).

Existe consenso en las Ciencias sociales con respecto al importante
rol que juegan la informacién y el conocimiento en el actual contexto
mundial (Castells, 2000; Beck, 1998), por lo que una red podria Ile-
gar a constituirse en un espacio no sélo de transmision, sino que de
produccién y transferencia de conocimiento, es decir, un espacio de
gestion de conocimiento.

A nivel empirico, diversas investigaciones han corroborado que los
beneficios para los integrantes de una red social no tan sélo se aso-
cian a las posibilidades de vinculacion e identificacion, sino, ademas,
a lo que se ha entendido como el proceso de generacién, captura y
distribucion de la ‘experticia del colectivo de una organizacion’, aun-
que ello no esta exento del peligro de convertir a la red como espacio
de control y reproduccion.

Si bien las redes, como forma de organizacién social originada en
el mundo empresarial, no constituyen un fenémeno reciente a nivel
general, no hace mds de dos décadas que se observa este tipo de
experiencias en el ambito educativo, principalmente en el contexto
europeo y norteamericano.

La ‘estrategia de redes” en el ambito educativo ha sido concebida,
seglin Lieberman (2000), como una alternativa para enfrentar los
desafios que plantean las actuales transformaciones tecnolégicas y
organizacionales, especificamente cuando éstas se traducen en cam-
bios a nivel de la concepcion del trabajo y del aprendizaje. Ante tales
cambios, las organizaciones concebidas en forma burocratica —~como
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tradicionalmente lo han sido las escuelas— han tenido muchas dificul-
tades para adaptarse.

Sin duda asistimos hoy a un verdadero consenso respecto de cua-
les son estos cambios a introducir, cambios que tensionan a su vez,
como hemos visto, la concepcioén tradicional de funcionamiento y de
relacion entre los actores. En este sentido, basicamente se alude a:

a. Concebir que la calidad de las escuelas y de la educacién de los
paises depende de la calidad de sus profesores.

b. Que la posibilidad de mejora y de cambio educativo depende del
conocimiento, las destrezas y el compromiso que los profesores
invierten en su ensefanza.

c. Que si deseamos escuelas que produzcan aprendizajes mas poten-
tes en los alumnos, tenemos que ofrecer oportunidades de apren-
dizajes mds potentes a los profesores

El reconocimiento generalizado de estos cambios ha emplazado a los
mas diversos actores y responsables educativos (investigadores, gene-
radores de politicas educativas, supervisores y profesores) de aque-
llos paises que han desarrollado reformas educativas en los Gltimos
tiempos (UNESCO/OREALC, 2002) a discutir en torno a lo que hoy
se concibe como nueva gestion del conocimiento pedagdgico, asi
como respecto del disefio de dispositivos de formacién pertinentes
para promoverlo.

En este contexto, la bisqueda de experiencias tanto dentro como fue-
ra del campo educativo, no se ha hecho esperar. Mclaughlin y Talbert
(2001), por ejemplo, constataron para el caso norteamericano que
una comunidad practica y cooperativa, en la cual los maestros com-
parten recursos y reflexiones sobre sus practicas parece esencial para
la persistencia y éxito de la innovacion de la practica docente. Asi
también, pero fuera del campo educativo, se ha observado con gran
atencion las nuevas tendencias de gestion empresarial que se han
aplicado, segun Fullan (2002), con gran éxito en paises como Japon.
Tal gestion basicamente se comprende bajo lo que se ha denominado
como ventajas comparativas de la “creacion del conocimiento orga-
nizativo”.

Bajo la sintesis de estas experiencias, se asume, por lo tanto, que la
mejora de la docencia estd asociada mds a una empresa colectiva
que individual y que es en este andlisis concertado de la evaluacion
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y la experimentacién que el profesorado encuentra condiciones para
mejorar. El nuevo concepto clave y orientador es, segln Fullan y Har-
greaves (1992, en Fullan, 2002, p. 150), “la comunidad profesional
de aprendizaje o las culturas cooperativas de trabajo”.

El comin denominador de las experiencias de redes, tanto en los
Estados Unidos, Europa como en América Latina, ha sido el disefio
de dispositivos de formacion caracterizados, segln Lieberman (2000,
2003), por sus ambientes cooperativos y con mdrgenes de gran flexi-
bilidad, dirigidos a permitir intercambios internos. Se trata, entonces,
de redes que no solo limitan su colaboracién al interior, sino que se
alientan a establecer acuerdos con centros profesionales e, incluso,
con otras instituciones (por ejemplo, universidades y empresas), en
tanto se comprende (Estebaranz, 2000 y Fullan, 2002) que el inter-
cambio de experiencias pueden incrementar el conocimiento y el
apoyo mutuo®.

El éxito de las redes en el dambito educativo dice relacién, por un lado,
con que no existe alternativa a la primacia del contacto personal; los
profesores tienen que renovar sus conocimientos y habilidades, pero
también es preciso que dispongan y se les otorguen oportunidades y
espacios para reunirse, a titulo individual o en forma colectiva, para
dar o recibir ayuda, o simplemente para conversar sobre el sentido
del cambio; y, por otro, que en unos tiempos diversos, complejos y
turbulentos, las relaciones, las redes y la construccion de comunida-
des, mas alld del propio centro, son vitales para mejorar la calidad del
aprendizaje. (Fullan, 2002; Hargreaves, 1998).

® Un caso interesante de observar en los Estados Unidos (Villegas-Reimers
2002), son las Professional Development Schools (PDS). Se trata de redes o
asociaciones entre maestros, administradores e integrantes de facultades uni-
versitarias, creadas con el fin de mejorar la ensefanza y el aprendizaje de
sus respectivos estudiantes, como también de unir, en una forma muy real, la
teorfa y la practica educacionales.
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[11: Las Redes Pedagogicas Locales en el
contexto de la Reforma educacional chilena.
Fundamentos de una propuesta destinada

a promover el desarrollo profesional de los
profesores

1. Contexto

Dos son las principales caracteristicas identificadas para los ya aproxi-
madamente 17 afios de experiencia chilena en materia de refoma
educacional” (Garcia-Huidobro, 1999). La primera de ellas alude a
una reforma que se desarrolla en el contexto de una transicién politi-
ca desde la dictadura militar y al inicio de un proceso de consolida-
cion democratica. La segunda dice relacién con el enfoque asignado
a la Reforma, el que alude a un proceso de desarrollo (disefio, im-
plementacién y evaluacién de los diversos programas y dispositivos)
incremental.

Dichas caracteristicas se encuentran fuertemente vinculadas, dado
que su naturaleza incremental no sélo responde a la necesidad de
desarrollar una reforma o un cambio educativo bajo parametros dis-
tintos de aquellos que habian caracterizado a los gobiernos democra-
ticos antes del golpe militar de 1973, es decir, fuertemente enraizado
en sus respectivos proyectos politicos e ideoldgicos, sino ademds a
un fuerte condicionamiento politico (democracia de los acuerdos
politicos) que restringe y limita el avance hacia mayores niveles de
igualdad.

Sin embargo, y a pesar de este condicionamiento politico-militar que
se ha expresado en la vigencia de leyes concebidas bajo la dicta-
dura, la Concertacién de partidos democréticos (actualmente gober-
nante) ha gozado de la posibilidad, tnica en la historia politica de
nuestro pais, de contar con tres periodos consecutivos de gobierno,
con un crecimiento econémico (a pesar de turbulencias especificas)
sostenido, un consenso general sobre cudles son las tareas urgentes

7 Es preciso sefialar que, en 1990, se desarrollan los primeros programas (por
ejemplo, el ‘Programa de las 900 escuelas’, destinado a apoyar con los mas
variados recursos a las escuelas mas pobres y con los mas deficientes resul-
tados), que sirven de antesala para el posterior reconocimiento oficial (1996)
del inicio de la Reforma Educacional.
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a desarrollar y un no menor respaldo politico-social (posible de ser
expresado, por ejemplo, en el apoyo ciudadano al ‘Presidente’).

Estas son las bases sobre las cuales se han inscrito y se inscriben hoy
los programas y dispositivos de la politica de desarrollo profesional
de los profesores. Dichas bases aluden fundamentalmente, en materia
de formacién profesional, al estado mismo de la profesién y la forma-
cion de los profesores, asi como a los objetivos urgentes de resolver
a fin de cumplir los objetivos de equidad y calidad educativos que se
han propuesto como metas con la Reforma educacional en curso. De
una u otra forma, tales bases han impreso su sello y explican también
las fortalezas y debilidades asociadas a la Reforma (Martinic et al,
2005; Avalos, 2002 y 2003; Garcia-Huidobro, 1999).

En la década del noventa se realizan, por parte del Ministerio de
Educacion (MINEDUC), diversos diagnésticos sobre el estado de la
educacién en Chile, aunque dos de ellos (“El liceo por dentro”, de
Edwards, 1994 y el “Informe de la Comisién Nacional para la mo-
dernizacién de la educacion”, del Comité Técnico Asesor, 1995) han
servido como referentes para concluir que el estatus de la profesion
y formacién docente sufrieron fuerte deterioro durante la dictadura
militar, como consecuencia de politicas de reduccién salarial, per-
secucion politica, confusion respecto de las instituciones encargadas
de impartir la formacion inicial, pérdida del estatus, inexistencia de
politicas de formacion continua, entre otras. En el contexto de las es-
cuelas, se sumaba a lo anterior la persistencia de una pedagogia fron-
tal en la ensefanza, un aislamiento en el trabajo, un uso deficiente
del tiempo destinado a la ensefianza, una falta de recursos didacticos
y un clima de trabajo donde primaban la inseguridad, el miedo y el
autoritarismo.

El reconocimiento de la violencia de esta realidad, por un lado, y la
necesidad de asegurar bases sélidas para la consolidacién democra-
tica y el crecimiento econémico, por otro, han permitido generar los
acuerdos necesarios para determinar las acciones mas urgentes de
implementar, acciones que sitdan y describen al profesor como el
principal agente y, a la vez, principal responsable del cambio educa-
tivo. Entre otras, el discurso oficial del Mineduc (1999) contenido en
la Reforma educacional demanda a los profesores:

a. Apropiarse de los desafios profesionales emanados de la Reforma

educacional.
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b. Responsabilizarse de los logros de aprendizaje de los alumnos.

c. Orientar la ensefianza hacia el aprendizaje significativo.

d. Asumir la diversidad existente en los alumnos.

e. Elaborar proyectos y modificar programas de ensefanza.

f. Trabajar en equipo.

g. Implementar nuevas metodologias y elaborar nuevos recursos di-
dacticos.

h. Comprometerse en actividades extra-programaticas.

La magnitud de estas demandas es solo comparable a la necesidad
urgente de resolverlas, generandose para tal efecto los programas
destinados a disenar e implementar las innovaciones. Al respecto, y
seglin Avalos (2003), ellas tambien expresan una concepcion de los
profesores como implementadotes de politicas, dado que aquellas no
se tradujeron en una efectiva, integrada y coherente politica de desa-
rrollo y formacién continua, que concibiera al profesor como agente
reflexivo. Dicho proceso, por cierto, ha producido el consecuente
efecto de incrementar la presion sobre los profesores.

El eje articulador de estas iniciativas de formacion ha sido el Progra-
ma MECE (Programa de Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la
educacion) en sus versiones para el nivel secundario, MECE-Media,
y nivel primario, MECE-Bdsica. Nos interesa centrarnos en el primero
de ellos, dado que, en su interior, especificamente en su componente
de Gestion Pedagogica, se han reflexionado, discutido y experimen-
tado, a nuestro juicio, las innovaciones mas interesantes, traducidas
concretamente en dispositivos de formacién (Mineduc-MECE.Media,
2001; Noguera y otros, 2002).

Especificamente, la relevancia del trabajo de las Redes Pedagdgicas

Locales (RPL) en este componente se caracteriza por:

a. Constituir una innovadora experiencia de formacion continua, si-
tuada al interior de los establecimientos y cuyo funcionamiento es
de exclusiva responsabilidad de los profesores

b.La valoracion que han recibido de sus profesores integrantes, pero
también por parte de los directivos de los establecimientos y auto-
ridades ministeriales responsables.

c. Sus resultados y productos elaborados, que cubren todo el ambito
de la ensefianza, desde el disefo y contextualizacion de materiales
didacticos, hasta la elaboracién de proyectos de mejoramiento y la
realizacién de Seminarios, entre otras
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d. El fuerte aumento que han tenido en forma horizontal, transversal
y vertical. No sé6lo se han conformado redes entre profesores de
diversos establecimientos, sino ademas se han extendido y estable-
cido nuevas vias de contacto y de cooperacion entre profesores y
autoridades ministeriales, como también entre profesores y el am-
bito académico.

e. Sus proyecciones para el desarrollo profesional. Las RPL se han
mostrado como una experiencia que responde en gran forma a las
condiciones que gran parte de los autores (Fullan, 2002; Fullan y
Hargreaves, 1996; Huberman, 1989, entre otros) han identificado
como prioritarias de atender si se desea un verdadero cambio edu-
cativo desde y hacia el profesor

2. Las Redes Pedagogicas Locales y su configuracion®

Las RPL corresponden a una iniciativa que se comprende en el con-
texto de los desafios que plantea a los profesores la implementacién
del nuevo marco curricular nacional, como también en el contexto
de las nuevas definiciones tedricas y epistemoldgicas asumidas como
esenciales y pertinentes por el Componente de Gestion Pedagogica
del Mineduc.

Estas definiciones apuntan principalmente a concebir que:

a. Los profesores se desarrollan y aprenden cuando sienten que sus
inquietudes y preocupaciones son consideradas como parte y con-
tenido del conocimiento pedagdgico.

b. El trabajo de los profesores es socialmente visible, es decir, marca-
do por un cardcter practico.

c. Que la ensenanza implica, y la vez requiere, una compleja articu-
lacién de juicios, acciones, teorias y afectos.

d. Que la ensenanza se despliega no solo a nivel individual, sino ade-
mas colectivo y en ambientes simbélicos y psicolégicos

e. Que las posibilidades de aprendizaje y de desarrollo profesional
continuo se incrementan en contextos de interaccién y coopera-
cion profesional.

La descripcion y andlisis aqui desarrollados han formado parte de una pre-
sentacion realizada por los autores en el 2004 ante la American Educational
Research Association (AERA).
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Las RPL expresan también la necesidad de avanzar hacia la diversifi-
cacion de las estrategias de desarrollo profesional docente (Mineduc,
2001 y 2002), en tanto se concibe que las iniciativas deben partir
no sélo de la consideracién de una dimensién personal, profesio-
nal y sociocultural en la reflexién de un profesor, sino que ademds
es preciso reconocer que la accién docente tiene lugar en variados
contextos.

Como ampliacién vy diversificacion de una previa experiencia de
desarrollo profesional situada, denominada Grupos Profesionales
de Trabajo (Avalos, 1998; Mineduc, 2001), las RPL surgen en 1998
como una iniciativa de un conjunto de profesores de Secundaria que
han decidido conformar grupos disciplinares de aprendizaje. Asi, las
RPL se encuentran hoy conformadas por profesores de distintos esta-
blecimientos subvencionados de una localidad, comuna o provincia,
que comparten una misma disciplina, en torno a la cual se retinen
con cierta periodicidad.

Especificamente, se constituyen en forma de ‘equipos” para compartir
experiencias y reflexiones sobre dmbitos tales como la disciplina, la
didactica y la pedagogia, como también respecto de las demandas
provenientes de |la Reforma Educativa, en tanto respondan a sus nece-
sidades e inquietudes por mejorar resultados de aprendizaje.

Hasta el ano 2004, 191 RPL (Mineduc, 2004) han sido conformadas a
través de las 13 regiones de Chile, con una participacién aproximada
de 4.400 profesores de Secundaria. Cada RPL retine en promedio a
15 profesores, cada uno de ellos proveniente de un diferente liceo
o establecimiento de Educacién Secundaria o Media. Las RPL tien-
den a desplegarse mayoritariamente (60% aproximadamente) como
iniciativa de profesores que trabajan en liceos de modalidad huma-
nista-cientifica y de dependencia publica. Las RPL desplegadas mas
actualmente se han inscrito mayoritariamente (70%) dentro de las
asignaturas o disciplinas de Matemadticas, Lenguaje (ensefianza del
espanol), Idiomas, Biologia, Educacién Fisica e Historia. (Diaz y Ta-
pia, 2005).

Las RPL son organizaciones voluntarias de profesores, que crean co-
munidades de aprendizaje con el objetivo de reflexionar sobre sus
practicas, intercambiar informacion, experiencias y desarrollar mate-
riales didacticos a fin de emplearlos posteriormente en clases. Por lo
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tanto, constituyen un espacio donde los profesores tienen la oportu-
nidad de resignificar su trabajo, sobre las bases de la colaboracion y
el trabajo en equipo. La naturaleza voluntaria de la Red ha sido iden-
tificada, por los diversos estudios realizados (Noguera, 2002; Galaz,
2002 y 2003; Diaz y Tapia, 2005) como /a clave que otorga cohesion
y sustentabilidad en el tiempo, en tanto facilita, por una parte, la
participacion de profesores motivados por su propia curiosidad y per-
mite, por otra, la conformacién de un grupo de trabajo con distintos
afos de experiencia profesional.

Como organizacién voluntaria, cada Red ha ido definiendo, en fun-
cion de sus necesidades, su propio sistema y estructura de operacion.
Asi, por ejemplo, la organizacién interna puede variar desde la elec-
cion democrdtica de representantes para los mas diversos cargos in-
ternos y externos hasta la aceptacion de lideres informales. El nimero
de integrantes también puede variar (10-20), aunque los estudios han
demostrado que éste se encuentra muy vinculado a la antigiiedad de
la Red y a la capacidad de proyeccién externa de su trabajo.

La capacidad de extension facilita la posibilidad de encontrar soporte
externo, como el apoyo (material, espacial y administrativo) que otor-
gan las autoridades locales (directores de liceos, supervisores minis-
teriales regionales, etc.) y la posibilidad de diversificar y complejizar
la naturaleza de las actividades desarrolladas cuando se establecen
conexiones (lo que hemos denominado ‘densidad de red’) con otras
redes, con los equipos de desarrollo profesional del Mineduc y las
recientes experiencias de conexion con el mundo universitario.

Se estima que la experiencia de participacion en las RPL contribuye
al desarrollo profesional docente, en tanto posibilita la participacion
y autonomia de los docentes, la toma de decisiones respecto a lo
pedagadgico, la construccion y experimentacion de innovaciones pe-
dagdgicas, como también crecientes grados de responsabilidad por
los resultados de los aprendizajes de los estudiantes.

3. Las Redes Pedagdgicas Locales: una mirada
empirica

En este contexto y con la finalidad de establecer empiricamente el
potencial de las RPL, el Componente de Gestién Pedagégica del
Mineduc realizd, en los anos 2002-2003, dos estudios cualitativos,
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cuyos objetivos estuvieron dirigidos a dar cuenta de un conjunto de

variables, relativas a:

e Las contribuciones que los profesores rescatan de su trabajo en las
RPL y las contribuciones efectivas que proyectan hacia sus practi-
cas.

e La forma o medio por el cual estas contribuciones son proyectadas
hacia la practica.

e Los significados que los profesores asignan a dichas contribuciones
en funcién de su desarrollo profesional.

e Las variables que facilitan los procesos de reflexion, discusion y
construccién pedagogica.

La metodologia se caracterizé por su naturaleza cualitativa, con un
disefo de tipo descriptivo-interpretativo, en tanto las informaciones
obtenidas fueron cotejadas a luz de los supuestos y fundamentos te6-
ricos sobre los cuales se ha desarrollado la propuesta de Redes Peda-
gbgicas Locales.

Dada la complejidad de la bisqueda, se hizo necesario dividir el
estudio en tres etapas, cada una con sus respectivos objetivos e ins-
trumentos. Una primera etapa estuvo dirigida a identificar las carac-
teristicas de organizacion y gestion de las RPL; se estim6, ademads,
necesario describir el rol que asumian los docentes en su interior.
En una segunda etapa, se sistematizaron las apreciaciones que los
profesores desarrollan sobre los diversos aspectos de su trabajo en las
RPL; también, se apunt6 a identificar los aportes de las RPL y aquellas
transferencias realizadas al contexto de ensefanza. En una tercera
etapa, el trabajo se orientd hacia la identificacion de variables que fa-
cilitan los procesos de reflexion, discusion y construccion, asi como
a establecer las proyecciones y orientaciones de los procesos.

3.1. Muestra del estudio

Para la seleccién de la muestra, se consideraron, como criterios ge-
nerales, regularidad en términos de periodicidad de las reuniones;
nimero de asistentes; representatividad de establecimientos educa-
cionales. Un total de 9 RPL pertenecientes a dos regiones del pais
fueron los casos estudiados. Estas RPL trabajaban mayoritariamente
en el drea o asignatura de Matemdtica (4) y Lenguaje o ensefianza del
espanol (2). Un total de 60 profesores respondieron los Cuestionarios,
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de los cuales 6 fueron seleccionados para realizar las observaciones
de su trabajo en red, entrevistas y observaciones de clases.

Region N’ SUbseCtOres N N° cuestionarios PrOf?Sores
Redes | Comprendidos | Redes seleccionados
CRA 1 11
v 4 |Matemdticas 1 4 Ovalle(2)
Artes Visuales 1 4 lllapel(2)
Educ. Fisica 1 8
Matematicas 3 15 Valparaiso
Vv 5 Vina del mar
Lenguaje 2 18 Zapallar
San Felipe(2)
Total 9 441 9 60 6

3.2. Resultados obtenidos

Los resultados obtenidos se organizaron sobre la base de algunas

dimensiones que daban cuenta de la estrategia Redes Pedagdgicas

Locales, a saber:

a. Caracteristicas de organizacion y gestion de las RPL.

b. Aportes de las RPL.

c. Transferencias realizadas al contexto de ensefianza.

d. Niveles de reflexion presentes en las RPL

e. Identificacién de variables que facilitan los procesos de reflexion,
discusion y construccién de conocimiento.

Caracteristicas de organizacién y gestion de las RPL

Tres fueron los objetivos que se plantearon principalmente las RPL

estudiadas:

a. Mejorar los resultados de aprendizaje de los alumnos(as).

b. Compartir experiencias y desarrollar nuevas formas de actuacién
profesional.

c. Elaborar medios y materiales efectivos para la ensefianza

Como se desprende de los objetivos de las Redes, el componente de
cardcter profesional centrado en los procesos de ensefianza forman
parte de las principales motivaciones para participar en ellas En este
sentido, se valoraba la oportunidad de conocer, compartir y generar
dispositivos que aporten al quehacer docente.

El eje transversal de los procesos de organizacion dice relacién con
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la bisqueda permanente de consensos. Este cardcter democratico de
la gestion se encuentra expresado en la toma de decisiones cotidianas
que se realiza al interior de las RPL; se sefnala en este punto que la
participacién y el acuerdo mayoritario son los principales criterios
asumidos. Por su parte, existe unanimidad en sefalar que los princi-
pales factores dificultantes han sido, en primer lugar, el tiempo para
reunirse, apuntandose especificamente a la sobrecarga de trabajo y
tareas que se deben cumplir al interior de los establecimientos y, que
de una u otra manera, incide en la regularidad de la asistencia y en la
calidad de los aportes personales a la Pedagogia.

Aportes de las RPL

a. Pérdida del temor a compartir y romper el aislamiento

La Red es concebida como un espacio donde es posible establecer re-
laciones horizontales, mediadas por la declaracion de problemadticas
comunes y que se sostienen en la narracion de experiencias pedago-
gicas significativas: “ha influido muchisimo porque uno, en el fondo,
aprende a perder el temor de decir que tienes un problema al ensefar
(...), la Red te da la sensacion de que compartimos problemas” (Pro-
fesora Red Lenguaje, San Felipe).

b. Promocién del trabajo en equipo

El intercambio pedagdgico es concebido por los profesores(as) como
una oportunidad de desarrollo profesional, por lo cual la Red adquie-
re valor en términos de la generacién de competencias tales como el
trabajo en equipo, el logro de acuerdos y formas de actuacién con-
junta: “nos motiva a juntarnos y poder pensar entre todos para que
nuestro trabajo sea mas eficiente” (Profesora Red CRA, Ovalle).

c. Apoyo a la comprension de la disciplina

Una condicién del intercambio pedagégico es la necesaria compren-
sion de los requerimientos del campo disciplinar. El trabajo de Red,
senalan los profesores(as), permite traducir tales exigencias a un nivel
de actuacion metodoldgico e instrumental: “Como tenemos en la Red
la especialidad, entonces podemos ver qué cosas se necesitan,; por
ejemplo, guias” (Profesora de Red Matematica, Illapel).
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Transferencias realizadas al contexto de ensefanza

Es posible identificar tres tematicas principales de difusion que reali-
zan los profesores(as) participantes de RPL en sus establecimientos;
ellas son: las metodologias de trabajo, los nuevos conceptos discipli-
nares e instrumentos y guias de trabajo para los alumnos. Es posible
entrever que el contenido de ellas encierra un fuerte cardcter discipli-
nar, como sefialan los profesores(as), debido a que su utilizacion esta
mayoritariamente pensada para colegas (destinatarios) de la misma
asignatura o, en su defecto, para aquellos que se desempefan en
areas afines.

Niveles de reflexion presentes en las RPL

A partir del analisis de las entrevistas de los participantes de las RPL
es posible encontrar que los procesos de reflexion al interior de las
RPL pueden variar dentro de los niveles descriptivo, comparativo y
transformativo (Day, 1999).

Desde un punto de vista descriptivo, los procesos reflexivos estan
asociados a la explicitacion de las diferentes acciones llevadas a cabo
por los miembros de las Redes, situacion que, si bien puede ser consi-
derada basica, es fundamental en el contexto de una cultura docente
caracterizada por el aislamiento y el poco intercambio profesional
del quehacer docente (Hargreaves, 2003). Este nivel es e/ mds amplia-
mente utilizado por los miembros de las RPL, el que pudiese ser leido
como una variante de la racionalidad técnica.

En un nivel comparativo, se encuentran aquellas instancias de re-
flexion que favorecen el establecimiento de patrones que permiten
comparar acciones, jerarquizando, asignar categorias, distinguir con-
secuencias y proyecciones de las diversas acciones docentes analiza-
das. Si bien es posible encontrar antecedentes asociados a este nivel
en las RPL, los patrones de comparacion entre las redes se asocian
principalmente al tipo de dispositivos pedagogicos utilizados (tanto
tedrica como practicamente), mas que a elementos propios de la dis-
ciplina.

Por dltimo, y de manera menos comdn entre las RPL es posible en-
contrar evidencias asociadas a un nivel transformativo de reflexién,
en donde el quehacer de la red, sus intercambios y propdsitos tienen
un sentido que trasciende a la institucion escolary los profesores par-
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ticipantes asumen su Red como espacio de propuesta de acciones
que si bien pueden ser aplicadas en los contextos de aula, estan mas
vinculadas a la solucién de problemas del contexto mas amplio don-
de se desenvuelven los miembros de las Redes. Asi, por ejemplo, una
RPL del drea de las Ciencias se vincula con el medio local con una
propuesta de modificacion del cuidado del ambiente, involucrando
no sélo a la comunidad escolar sino que al gobierno regional.

Identificacion de variables que facilitan los procesos
de reflexion, discusién y construccion

a. A nivel personal

Las ganas y motivacion por intercambiar, el tener una buena comuni-
cacion con los pares y una alta credibilidad son las variables, que a
nivel personal, facilitan. Se suman a ello las estrategias empleadas y
el tener a la Red como prioridad.

b. A nivel del colectivo de profesores(as)

Las RPL cobran importancia como un marco no sélo posibilitador
de intercambios, donde se resalta la importancia del contenido, sino
también en la idea de promover la construccion de relaciones socia-
les, personales y profesionales. Ello es concebido como fundamental,
tanto porque constituye una base clave para el éxito de los diver-
sos procesos grupales que se desarrollan en su interior (discusion,
reflexion, intercambio, etc.), asi como porque, proyectadas hacia el
establecimiento, permiten valorar lo oportuno de la puesta en practi-
ca de formas de actuacién colectiva para el mejoramiento de los ob-
jetivos educativos que se plantean a nivel institucional. Al respecto,
es interesante sefialar que, sin existir mayores diferencias por region,
mas de la mitad de los profesores(as) (35) se inclina por esta razon, y
como una forma de ilustrarla colocan especial énfasis en ideas tales
como “necesidad de interactuar con otros colegas de la misma disci-

i

plina”, “para tratar con otros de hacer algo con las matematicas”.

3.3 Conclusiones y proyecciones

Los antecedentes expuestos ponen de manifiesto, desde un punto de
vista general, que las Redes Pedagogicas Locales se constituyen en un
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dispositivo que favorece el desarrollo profesional desde una perspec-
tiva amplia. En este contexto, los procesos de reflexion se constituyen
en una instancia que facilita los intercambios y posteriores transferen-
cias de los conocimientos producidos al interior de las Redes.

Es posible, ademas, resaltar una triple dimension de impacto: desde
un punto de vista personal, las Redes se configuran como un espacio
de acogida y reconocimiento; desde un punto de vista profesional,
pueden ser concebidas como espacio de produccion, sistematizacion
y transferencia de conocimientos; desde un punto de vista socio-ins-
titucional, las redes constituyen un interesante ejemplo de ldgicas
de relaciones y de vinculacién con las instituciones educativas. La
articulacién de esta triple dimensiéon permite configurar a las Redes
como un espacio que facilita los procesos de reflexion, tanto desde
una perspectiva individual como colectiva.

Desde un punto de vista mas especifico y referido a los procesos de
reflexion, es posible situarlas como espacios de reflexion pedagogi-
ca que favorecen el desarrollo profesional como asimismo el cambio

educativo.
SE VE FACILITADA PORQUE:
- No se concibe como un Mandato
- Existe una base de lectura comin
- Horizontalidad de las relaciones
ACTIVADA POR UNA REFLEXION SE TRADUCE O PROYECTA EN
SITUACION DIDACTICA, PEDAGOGICA UNA TOMA DE DECISIONES
DISCIPLINAR O, ETC. RESPECTO DE DISTINTOS
INESPERADA AMBITOS PEDAGOGICOS
ES ENTENDIDA COMO UN PROCESO

DE LECTURAY ANALISIS, ASI COMO DE
PROBLEMATIZACION PEDAGOGICA

Cuatro son, a su vez, las dimensiones contenidas. En primer lugar, se
hace referencia al contexto o momento de su activacion (situaciones
inesperadas). En segundo lugar, se identifican las condiciones posi-
bilitadoras en el contexto de las RPL. En tercer lugar, se alude a su
objetivo o finalidad, que en el caso de nuestro estudio estaba dirigido
a permitir y fundamentar una toma de decisiones sobre los elementos
identificados como problematicos (principalmente didacticos y disci-
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plinares). Por dltimo y en cuarto lugar, hemos querido referirnos a la
naturaleza o definicién.

Asi, y en base a estas representaciones, creemos que /as RPL no solo
se fortalecen en virtud del nimero y calidad de sus productos, sino
principalmente en base a la posibilidad de relaciones e intercambios
que permiten establecer entre sus profesores(as) integrantes, asi como
entre éstos y la comunidad educativa. Cuando tal contexto se hace
efectivo, las RPL se convierten en un espacio altamente valorado por
sus profesores, dado que permiten romper con el aislamiento en que
se sumerge la rutina pedagogica y que es identificada por los profeso-
res como una de las principales razones para integrarse a las RPL. Es
en este escenario de cooperacion, de relaciones sociales, de identifi-
cacion profesional, donde se hace posible la discusién y la reflexion,
tratdndose de un proceso que se dirige preferentemente al ambito
didactico-disciplinar y que esta activado fundamentalmente por la
incertidumbre del trabajo pedagdgico

En una reciente evaluaciéon de la OECD (2004), se concluia que la
Reforma educacional de Chile ofrecia pocas oportunidades a sus
profesores para renovar sus practicas. A través de este trabajo, he-
mos establecido que las RPL representan una estrategia y experiencia
poderosa de cambio, dado que permiten acrecentar sus relaciones e
intercambios (Coldron y Smith, 1999), una dimensién que es consi-
derada hoy como capital de profesionalizacién de primer nivel. Asi,
las RPL retratadas en este estudio dan cuenta de algunos de los aspec-
tos criticos identificados por Fullan (2002) y otros autores en torno las
ventajas de crear comunidades de aprendizaje.

Sin embargo, las RPL en Chile no han estado ajenas a ciertas dificulta-
des. Por ejemplo, en algunos casos su gestion y direccion fue asumida
contradictoriamente por delegados ministeriales de educacion. Otros
problemas dicen relacién con /a falta de condiciones estructurales
bésicas que faciliten los encuentros, lo que es particularmente proble-
matico para aquellos profesores que trabajan en liceos rurales.

Estas posibilidades y dificultades nos llevan plantear que hoy es ne-
cesario institucionalizar las RPL como estrategia de desarrollo profe-
sional. Ello constituye un verdadero desafio para los responsables de
generar las politicas de formacion, dado que deben, a nuestro juicio,
considerar a su vez que la fuerza de una RPL radica contradicto-
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riamente en su naturaleza voluntaria, en la definicion de intereses
y objetivos por parte del propio grupo y la direccion organizativa
compartida.

Sin embargo, estas y otras experiencias de Redes (por ejemplo, el
Proyecto desarrollado el 2003 por el Programa de Mejoramiento de
la Ensefianza Media, dirigido a generar conexiones entre las RPL y las
universidades) requieren, ademads, de un apoyo constante que sea tra-
ducido en recursos para la efectiva institucionalizacion, asi como para
la supervision e investigacion educativas. Aunque, a nuestro juicio,
es mds importante adn que este apoyo sea concebido como parte
de una politica de formacion continua coherente y de largo plazo,
resultante de una discusion y participacion amplia.

Sin perjuicio de lo anterior, cabe cierta cautela toda vez que las po-
liticas de desarrollo profesional se orienten hacia una dimension que
limite el accionar de los docentes, o lo reduzcan al quehacer dentro
de la sala de clases, lo que, de ser asi, empobreceria la oportunidad
de un cambio real en el ambito educativo, alejandonos de mejores
aprendizajes de los estudiantes.

En tal sentido, es altamente relevante el esfuerzo que se esta llevando
a cabo en funcién de la configuracion de una politica de Desarrollo
Profesional amplia, que favorezca no s6lo la modificacién de dispo-
sitivos formativos a nivel inicial, sino también continuo, por un lado;
pero que, ademas, por otro considera la generacion de espacios de
intercambio y reflexion conjunta entre los diversos actores asociados
a la tarea de la generacion de aprendizajes de calidad en nuestros
estudiantes.

Es en ese marco que la experiencia de vinculacion entre Redes y re-
flexion puede ser un antecedente interesante en un marco en que los
actores convocados a dicha empresa no sélo son los profesores de
aula, sino que también los del mundo académico.
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Los supervisores del MINEDUC:
scuales son sus aportes a la
formacion continuay al desarrollo
profesional del profesor? Un
analisis de sus representaciones
profesionales

Javier Vergara N.

1. Quiénes son y qué rol cumplen los
Supervisores

Dilucidaremos de entrada dos cuestiones fundamentales: una, quié-
nes son los Supervisores y, dos, cudl es su rol en términos de la for-
macion continua de los profesores en ejercicio, desde la definicién
que propone el Ministerio de Educacién chileno (MINEDUC) al que
pertenecen; finalmente, como tercera parte de nuestra investigacion,
presentamos los resultados obtenidos de nuestro estudio empirico so-
bre estos agentes técnicos del Estado.

Con especto a la primera cuestion, los Supervisores son los agentes
técnicos con que cuenta el Ministerio de Educacién chileno y que,
desde sus diversas especialidades profesionales, esto es la Educacion
Preescolar, la Educacién Especial (en Chile llamada Educacién Dife-
rencial), la Educacién Basica, la Educacién Media y la Educacion de
Adultos; establecen el nexo que requiere el Ministerio para conectar-
se con los establecimientos educacionales segln sea su especialidad
de educacién impartida. A estos agentes, que Garcia Huidobro (1999)
llama “las manos y los brazos” del Ministerio de Educacién y que
Bonami y Garant (1996), desde el punto de vista de su dependencia

' Doctor en Ciencias de la Educacién, Universidad de Lovaina; académico de
la Universidad de Playa Ancha de Ciencias de la Educacién, Valparaiso.
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del Estado la definen como “institucion de interfase”, el MINEDUC, a
partir del contexto de la nueva supervision requerida de acuerdo con
la etapa de la reforma pedagogica, les llama “mediadores”, es decir
“articuladores”, entre el discurso oficial descendente —desde el Minis-
terio—, con el discurso institucional ascendente —desde los Estableci-
mientos educacionales— (Programa Nacional de Perfeccionamiento
de Supervisores, 2003).

En este contexto de mediacion, los Supervisores deben potenciar sus
competencias para reconocer los desafios que cada institucion edu-
cativa presenta y, paralelamente, captar los espacios que esta misma
institucion ofrece para intervenir alli donde mas se les requiera; de
esta forma, esa intervencion se transforma en preguntas que cada Su-
pervisor debe responder al momento de fijar su politica de accién
en el escenario educativo en que le corresponde actuar, entre otras:
scuanto de intervencion directiva?, jcuanto de facilitacion e incenti-
vo?, jcuanto de exigencia y de promocién de cambios?, ;cudnto de
replanteo de rumbos?, jcuanto de reconocimiento de los avances?,
scuanto para reforzar las estrategias exitosas?

Segln se desprende de la revision de los documentos oficiales, a par-
tir de la diversidad de cuestiones que debe resolver el Supervisor, la
naturaleza de las tareas a realizar comprende dambitos diversos; por
una parte, esta implicita la tarea de control sobre los avances de los
programas implementados en el establecimiento educativo; por otra,
la de animacion y la de orientador de los profesores para llevar a cabo
esos programas, el acompafiamiento a ese proceso, la tarea de aseso-
rar técnicamente y la de fiscalizacién (“exigir y promover”) que estos
programas sean implementados y el sefialar “rumbos”, tal y como lo
define el propio Ministerio. En consecuencia, cada tarea compromete
roles diversos que deben ajustarse a circunstancias especificas que,
como lo muestra nuestro estudio, implican una fuerte ambivalencia
en los Supervisores dado que cada rol debe ser puesto en accién en
un mismo contexto, bajo circunstancias diferentes del funcionamien-
to de un establecimiento educativo. Cabe pues preguntarse cémo
resuelven los Supervisores esta diversificacion, si son capaces de asu-
mir bajo circunstancias especificas la diversidad de roles, cémo los
significan, etc.; todas estas cuestiones pueden ser resueltas desde la
representacion que elaboran en torno a estas tareas.
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1.1. La demanda de supervision del MINEDUC

En cuanto a la segunda cuestion, las politicas ministeriales, implemen-
tadas a partir del Programa de Capacitacion para Supervisores 2003-
2004 (paralelamente destinado a los “gestores”, nombre asignado por
el Ministerio a los Secretarios regionales y sus técnicos, a los Directores
provinciales y equipos profesionales especializados), se orienta a pro-
mover lo que ha llamado el organismo oficial como la “supervision
requerida’, una redefinicién de la supervisién en funcion de los nuevos
énfasis que impone el nuevo periodo que enfrenta la Reforma Educati-
va; a saber, la implementacion curricular segln los diversos contextos,
la instalacion de nuevas practicas de autoevaluacién y de planificacion
institucional, y el impulso a las practicas de convivencia escolar funda-
das en valores democréticos (Documento MINEDUC vya citado).

La figura uno muestra bdsicamente los énfasis que debe asumir la
supervision, segin el MINEDUC, esto es, la gestion educativa y la
implementacion curricular y como estas acciones “ingresan” a los es-
tablecimientos focalizados (la atencién que brindan los Supervisores
se localiza preferentemente en establecimientos con las mayores di-
ficultades de gestion y, coincidentemente, en aquellos que obtienen
bajos resultados académicos; estos establecimientos son clasificados
como “focalizados”). Esta accién en el dominio de la gestion se en-
marca en el contexto de la implementacion —por parte del MINE-
DUC- del Programa de auto-evaluacién y mejoramiento continuo de
los establecimientos, dmbito en el cual los Supervisores cumplen el
rol de acompanantes del proceso como evaluadores externos.

Figura 1: La supervision: modelo de intervencién

Gestion educativa de calidad Implementacion curricular

Escuela focalizada ——~__ |
( Docentes D<—>
Sala de clases /

(Fuente: Programa Nacional De capacitacién de supervisién 2003-2004)

GPT
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Lo concerniente a la gestion educativa estd concentrado en el EGE,
Equipo de Gestién Educativa, que retine al cuerpo directivo del esta-
blecimiento en pleno y a los representantes de los profesores y, even-
tualmente, a los representantes de los padres y de los alumnos. La co-
nexion es directa con la direccion del establecimiento, ocupandose
de los asuntos relativos al liderazgo, a la planificacion estratégica (el
Proyecto Educativo Institucional se impone como “la carta de nave-
gacion” esencial de esta gestion directiva), a la gestion de los recursos
humanos y de los recursos materiales con que cuenta la institucion.

La implementacién curricular es una accién que se centra en el GPT,
Grupo Profesional de Trabajo, nombre que se ha dado en los estable-
cimientos educacionales a la instancia técnica en la cual todos los
profesores que integran un establecimiento evaldan, discuten, propo-
nen y programan todas las acciones de tipo curricular que ejecutan
en sus clases. En esta instancia, los Supervisores debieran desarrollar,
de acuerdo con las indicaciones técnicas del MINEDUC, una accién
de asesoria a la revision de las practicas de los profesores y de anima-
cion a la discusion de estas experiencias con la intencién de mejora
y/o de innovacién, motivando a los profesores a discutir colegiada-
mente sobre su actuar docente, revisarlo a la luz de sus experiencias
cotidianas y a proponer acciones remediales; todo lo anterior en el
marco de un proceso de formacion permanente.

1.2. La formacion permanente de los profesores en
ejercicio y la supervision

En Chile, la formacioén inicial de los profesores la asumen las Univer-
sidades a través de sus Facultades y Escuelas de Educacion.

Maés tarde, en lo referido a la formacién continua, o formacién en el
ejercicio de la profesion, los docentes pueden completarla o actuali-
zarla segtin los medios y los recursos con que cuenten. Las férmulas
que el sistema les ofrece son, por lo general, rigidas, en el sentido de
que la oferta de cursos, seminarios y encuentros se ajustan a progra-
mas predefinidos en diversas dreas educativas, tales como la planifi-
cacion curricular, la diddctica de las especialidades, la evaluacién y
otras que proponen las universidades y otras instituciones ligadas a
la investigacion en educacion; eventualmente son presenciales o a
distancia, ofrecen la posibilidad de Ilevar al contexto de la practica
las materias que aportan.
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Por su parte, en el campo de la formacién permanente de los profe-
sores en ejercicio, el MINEDUC ha ido proponiendo al comienzo, y
luego formalizando, espacios de reflexion sobre la practica, dentro
de la dindmica interna de funcionamiento de los establecimientos
educacionales. La creacién de los GPT institucionalizé un espacio
de reflexion para los docentes, en los primeros afios —~como hemos
sefalado— como una propuesta abierta a la consideracion e iniciativa
propia de los establecimientos; en la actualidad como instancia for-
malizada y normada desde el propio MINEDUC.

En este contexto, la supervision, como institucion, se puede definir
como el instrumento que permite profundizar y acompanar la tarea
reflexiva en los profesores, de formacién continua para los profesores
a partir del andlisis de las practicas profesionales (Blanchard-Laville
y Flabet, 2000); como agente de cambio, de apoyo a la innovacién
emergente (Garant, Paquay et Bonami, 2003); como garante de la ca-
lidad de la educacién que entregan las instituciones subvencionadas
por el Estado (Prevost, 1995); o como “verificadora” segun indica
Zerelli (en Alvarez y Lépez, 1999).

No obstante, las directivas oficiales precisan que los Supervisores son
“agentes colaboradores de un proceso central de autoevaluacion que
han iniciado los establecimientos educacionales” (Programa de Capa-
citacion de Supervisores, op. cit.) y se describen las tareas que han de
cumplir en ese rol.

Precisamente, y tal como lo indican las directrices del Programa de
capacitacion del MINEDUC, en tanto agentes colaboradores, el éxito
de su accioén depende de la capacidad para conectarse con la reali-
dad institucional que han de atender, proceso de insercién contextua-
lizada que justamente los legitima y les abre los espacios necesarios
para desarrollar una accién exitosa y fructifera.

A proposito de lo sefalado mas arriba, en Chile —tal y como sucede
en Francia, segtn da cuenta Sénore (2000)—, la supervisién no tie-
ne una buena recepcién entre los profesores; se le sindica como un
“machete insoportable” (Sénore, op. cit.), y en otros casos como una
férmula completamente artificial e ineficaz, fundamentalmente por la
falta de continuidad y profundizacién de sus acciones, con relacién a
la heterogeneidad de problematicas que deben enfrentar los estable-
cimientos focalizados que se visitan, no obstante las diversas formu-
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las que —“buenamente”- los grupos de Supervisores han asumido con
el fin de realizar su labor.

En este contexto, han surgido las preguntas centrales que guiaron
nuestra investigacion; tras revisar lo que contenian las directrices da-
das por el MINEDUC, transmitidas a través de los Manuales de Su-
pervision; a saber, como esas instrucciones eran significadas por los
agentes técnicos ministeriales, y cémo a partir de ellas éstos elabora-
ban sus representaciones profesionales de su rol de Supervisor.

Han sido estas preguntas las que, a su vez, generaron otros cuestio-
namientos, tales como si era posible considerarlas —a las directivas—,
suficientes para desarrollar en los Supervisores las competencias que
exige la diversidad de roles que debian asumir, entre ellos el de ani-
madores de la formacion continua de los docentes y del desarrollo
profesional de éstos. Fundamentalmente, cudles y como esos roles
propuestos se constituyen en un cuerpo coherente que permite a los
Supervisores actuar en lo cotidiano, por esa fuerza generativa de la
que habla Bertaux (1976, 1997) y que permite dar existencia a la
institucion supervision.

2. La construccion de las representaciones
profesionales, una mirada desde la
psicosociologia

En nuestra investigacion de campo (Vergara, 2003), desarrollada a
través de un trabajo directo con una muestra de 12 Supervisores de
Educacion Secundaria, pertenecientes a cada una de las Direcciones
Provinciales de la Secretaria Regional Ministerial de Educacion de
Valparaiso, Chile; hemos identificado las representaciones profesio-
nales del Supervisor, y las hemos puesto en la perspectiva de lo que
las normas ministeriales instruyen sobre tareas y roles de la supervi-
sién.

Si bien, como senala Delory (1999), “las referencias normativas”
constituyen uno de los referentes. Estas encuentran su complemento
en “las referencias pragmaticas” que se constituyen por los relatos de
practica recopilados y las entrevistas realizadas a los propios Super-
visores, como fueron los datos aportados por una encuesta adminis-
trada a un grupo de profesores sobre la percepcién del rol cumplido
por los Supervisores que les visitaban (Vergara, op.cit.), todo lo cual
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nos ha permitido identificar las representaciones profesionales de los
Supervisores.

En efecto, la propia historia de cada Supervisor como educador, sus
experiencias cotidianas sobre la practica de supervisién y como ellos
son percibidos profesionalmente por los profesores, conforman una
suerte de “campo de significaciones’, que se va constituyendo en la
base a partir de la cual estos profesionales, en forma individual y co-
lectiva, van generando sus representaciones profesionales.

La figura dos muestra este proceso conjunto, donde las directivas y
las representaciones configuran finalmente el rol efectivo que ejercen
los Supervisores en la practica. El modelo interpretativo que muestra
la figura dos, donde se denota un cierto grado de accion paralela en-
tre ambos elementos, no acciona en la practica en el mismo sentido;
la elaboracion de la representacion profesional obedece a un proceso
mucho mas complejo, como expondremos mds adelante.

Esta figura pretende resaltar el camino que sigue la elaboracién de la
representacion del rol en los Supervisores, y como ésta se configura
por el encuentro de los elementos relativos a las directivas oficiales
y aquellos ligados a la experiencia personal como hemos indicado,
sumado a los elementos que aporta el grupo de pares.

Figura 2: Resignificacion del rol

Experiencia personal

Percepcidn de los profesores del sistema

Grupo de pares

Cambio de rol

(de comunicar a apoyar) Representacién profesional

/

Resignificacion

Y

Nuevo rol
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A propésito de toda esta directiva oficial, segin Berteaux (op. cit.),
no es la norma la que crea la institucion social, sino la fuerza gene-
rativa de quienes la constituyen. Segln este principio, los elementos
mediadores que intervienen en la aplicacién de un tipo determinado
de supervision, o en la preeminencia de una funcién con relacién a
otra, corresponden a las percepciones que tienen los Supervisores de
su funcién. En definitiva, continuando con Bertaux (op.cit.), el mode-
lo de roles contenido en los documentos (Manuales de Supervisién),
tanto como aquellos que se transmiten en el Programa de capacita-
cion, no seria aplicado tal cual por los Supervisores, sino que serian
ellos mismos quienes “lo traducen” cuando lo ponen en practica.

En otras palabras, los Supervisores elaboran una representacion social
de su rol y actdan en la practica en conformidad con él (Moscovici,
1961; Jodelet, 1991; Abric, 1994, 2003; Flament, 1995; Garnier y
Rouquette, 2000; Blin, 1997); veremos c6mo esa representacion ac-
tGa en la practica de la supervision, y como ella determina diferencias
entre los diversos grupos de Supervisores.

Entendemos, aqui, las representaciones sociales como representacio-
nes profesionales, en el mismo sentido que lo hace Blin (1997), al re-
conocer que una profesién no es asimilable a un empleo comdn o a
un trabajo, porque los profesionales se caracterizan por ostentar una
especificidad técnica asociada a un componente identitario. En esta
misma l6gica, se puede entender que la construccién de esa identidad
profesional se desarrolla a partir de la practica concreta de la funcion
laboral, comprendiendo en ella todas las especificidades que le carac-
terizan, en interaccién con los otros, los pares profesionalmente; por
ello, la comprension de una funcién profesional pasa indefectiblemen-
te tanto por el estudio de las individualidades como del colectivo.

De esta misma forma, el cimulo de competencias que los profesiona-
les ponen en accién en su trabajo no puede ser separado de la cues-
tién de sentido que estos mismos profesionales le asignan en conjunto
a esas practicas y a sus interacciones laborales, donde, por cierto, las
particularidades de los diferentes medios microsociales —articulado-
res de la experiencia individual y colectiva— son fundamentales en la
construccion de la identidad profesional y, por lo demds, determinan
la accién concreta de terreno.

En definitiva, entender la accion supervisora desde la dptica psico-
sociolégica implica entender que el ejercicio profesional no es pro-
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ducto de una cadena de operaciones que obedecen a una légica
prescrita en las directivas oficiales; contrariamente, el profesional es
un agente, actor y autor, a la vez que se acomoda a las diferentes
situaciones dependiendo de la representacién que él se construye de
que lo debe realizar.

En esta l6gica, conviene preguntarse entonces qué significaciones dan
los Supervisores a su manera de ejercer su trabajo; cémo, confronta-
dos a las prescripciones institucionales, vehiculan ideologias muchas
veces no compartidas; cémo ponen esas ideologias en obra; cémo
logran conciliar lo que son sus valores, sus creencias preexistentes
con lo que las prescripciones oficiales les proponen; cémo los Su-
pervisores manejan las tensiones que provocan esas contradicciones;
como el grupo de pertenencia ejerce su influencia en las précticas,
cémo concilian sus propias creencias con las que posee el grupo;
finalmente, qué tipo de instrumentos permitirian aproximarse real-
mente a esas significaciones, de modo de comprender los procesos
de construccién de la identidad profesional y, a la vez, comprender
cémo efectivamente aportan a la formacién continua y al desarrollo
profesional docente.

Por Gltimo, queremos dar cuenta de que, si bien las normas entregan
referentes para realizar un trabajo, como es tanto el caso de las pres-
cripciones contenidas en los Manuales de Supervisién como el de
las disposiciones que aporta el Programa Nacional de Capacitacion
Ministerial 2003, éstos no constituyen mas que una parte de los re-
ferentes que nos permiten comprender la accién de terreno de la su-
pervision, “las referencias normativas” de que nos habla Delory (op.
Cit.), pues existen otros que, creemos, poseen un peso mayor en esta
definicion de roles: los surgidos alli donde la persona del Supervisor,
la actividad situada que realiza en el contacto directo y cotidiano con
el establecimiento educativo, y la situacién concreta en la que debe
actuar, se relacionan para generar el aprendizaje profesional, con sus
componentes individuales y sociales (Chaiklin y Lave, 2001); alli se
ubica el estudio de las representaciones profesionales.

2.1. La representacion social, los elementos tedricos
de base

En esta parte, no pretendemos dar cuenta detallada de los elemen-
tos tedricos que nos han guiado en la investigacion; sin embargo,
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nos resulta imperioso sefalar algunos, a fin de introducir al lector en
la l6gica tedrica que inspira nuestra aproximacion y los argumentos
sustanciales que nos han guiado en el analisis de la complejidad que
implica comprender cémo accionan en la practica los Supervisores,
en especial en cuanto a la compleja definicién de su rol como aporte
a la formacién continua de los profesores.

El propio modelo de supervisién que propone el MINEDUC senala
que la contextualizacion seria lo que permitiria la aceptacion —por
parte de los establecimientos educacionales- de la accién superviso-
ra; ello implica una reelaboracion, lo cual es coincidente con nuestra
aproximacion, en tanto admitimos que esa “bajada a la practica” de
las directivas oficiales, como lo sefialan los técnicos del MINEDUC,
permite la adaptacién e implica la resignificacion, asunto comple-
jo como hemos dicho. En esa misma linea de analisis, hemos cons-
tatado en la literatura cientifica que, para comprender un modelo
de accién determinado, en nuestro caso el modelo de supervision,
es necesario conocer las significaciones que tienen los Supervisores
que aplican este modelo oficial (Ibafiez, 1988; Moscovici, en Ibafez,
1988; Doise y Palmonari, 1986; Paez, 1987; Jodelet, 1988 y Guimelli
en Abric, 1994)

Moscovici (en Abric, 1994) propone una visién integrada del mundo
exterior e interior del individuo, donde el mundo exterior estd com-
puesto por los estimulos que provoca el proceso de elaboracion de
la representacion social (RS) que, en simples términos, consiste en
una “reconstruccion” del objeto-estimulo, de modo que pueda ser
integrado al sistema evaluativo del individuo. Esta RS estd integrada,
a la vez, por las caracteristicas objetivas del objeto de representacion,
como por las actitudes y principios que el individuo posee, es decir,
su mundo interior. Esta reconstruccién de la realidad es posible por
intermedio de dos procesos que son claves: la objetivacion y el ancla-
je (Moscovici, en Guimelli, 1994)

La objetivacion corresponde a una accién de simplificacion de las ca-
racteristicas del objeto y de concretizacién de las nociones basicas;
es un fenémeno que hace corresponder las caracteristicas del objeto
de representacion con las palabras que le van a representar, fené-
meno que es bdsicamente social y que permanece interno al grupo
de pertenencia del sujeto; en esta ldgica, es justamente el lenguaje
el que permite que el objeto sea comunicable y “Gtil” para el grupo.
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Por su parte, el anclaje es el proceso por el cual un objeto nuevo de
representacion es asumido en las estructuras de pensamiento que ya
existen en el individuo.

De este modo, la RS, como una vision funcional del mundo (Abric,
1994), es socialmente elaborada y compartida por el conjunto so-
cial; no se trata de un simple reflejo de la realidad, sino que es el
producto de un proceso mental de asignacion de sentido que rige las
relaciones entre los individuos y que determina sus comportamientos
(Jodelet, 1991; Abric, 2003). En otros términos, la RS es una forma de
conocimiento que permite al individuo, o a un grupo, dar sentido a
su conducta, comprender la realidad a partir de su propio sistema de
referencias construido y adaptarse (Rateau, 1995).

2.2. La metodologia de investigacion

Habiendo definido los elementos tedricos fundamentales que carac-
terizan a la RS, para poder estudiarla en los Supervisores, hemos asu-
mido una de sus caracteristicas fundamentales, cual es su estructura.
Efectivamente, en su constitucion interna, la RS organiza los elemen-
tos que la constituyen —en cada sujeto— en torno a un nicleo central
y a una periferia (Moscovici, en Guimelli, 1994; Abric, 1994, 2003;
Flament, 1995). La figura tres muestra esa estructura y las relaciones
que se generan entre los distintos elementos, siendo aquellos “perifé-
ricos” los que podrian tipificarse como generales al grupo y los que
permitirian grados diversos de influencia de parte del entorno; sin
embargo, los elementos que se ubican en el nicleo central corres-
ponden a los mds estables, a aquellos que le dan consistencia y que
le permiten su duracién en el tiempo.

Figura 3: La estructura de la RS (Abric, 1994)
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A partir de esta estructura, hemos determinado tanto las hipétesis de
trabajo como los dispositivos de estudio que hemos utilizado; asf,
hemos planeado tres sucesivas aproximaciones a la representacion
profesional de los Supervisores, cada una en razén de una profundi-
zacion y precision progresiva, a saber:

a. La determinacion del contenido semdntico de la RS, lo que supone
revelar el contenido lingiistico significativo que permite a los Su-
pervisores definir su rol profesional. Esta definicion se vehicula por
medio de las multiples palabras y conceptos que los Supervisores
expresan con cierto grado de frecuencia y de asociacion. En nues-
tro estudio, para recopilar el contenido semantico hemos utilizado
la “carta asociativa” propuesta por Le Bouedec (1984) y De Rosa
(1995); que consiste basicamente en la proposicion de una pala-
bra o concepto inductor, en nuestro caso “el rol de Supervisor”,
a partir del cual los entrevistados van progresivamente haciendo
asociaciones en serie; esto les permite asociar significativamente
un concepto con el siguiente, lo que implica vinculos sucesivos
desde una primera palabra o concepto, con un segundo concepto,
y asi sucesivamente.

b. Las relaciones entre los conceptos principales de la RS, técnica que
supone la determinacion, por parte de los individuos entrevistados,
de agrupaciones en “familias” segln ciertos principios organiza-
dores que ellos mismos se dan. Como instrumento, hemos recurri-
do a la Prueba de Evaluacién Pareada,de Di Giacomo (1981) y Le
Bouedec(1984); instrumento que se construye a partir del cuerpo
de categorias semadnticas inducidas de la carta asociativa, a partir
de las cuales se crean todos los pares posibles, pidiéndoles a los in-
dividuos que sitdien los pares en una escala de similitud de acuerdo
con los criterios “muy parecidos” a “muy poco parecidos”.

c. La jerarquia de los conceptos claves de la RS, técnica que supone
tomar, de las categorias semanticas extraidas por la asociacién li-
bre (a), las 32 categorias de mads alta ocurrencia, y proponerlas a
los individuos a fin de que éstos seleccionen progresivamente las
16, 8,4, 2y 1 “mas caracteristicas” del rol de Supervisor.

El método utilizado nos ha permitido, por una parte, determinar tres
caracteristicas constitutivas de la RS: primeramente el campo seman-
tico, que muestra todos los conceptos a través de los cuales los Su-
pervisores significan su rol; luego las asociaciones que establecen
entre esos conceptos y que potencialmente pueden mostrar las vin-
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culaciones fuertes entre ellos; para, finalmente, determinar aquellos
conceptos que se ubican en el nicleo central versus aquellos que lo
hacen en la periferia de la RS.

3. Los resultados

- La carta asociativa nos ha permitido recopilar 255 conceptos, los
cuales se han agrupado, por la via de dos jueces independientes, en
36 categorias con dos conceptos como minimo, dejando sin clasi-
ficar 23 conceptos aislados (Vergara, 2003); luego estas categorias
han sido reagrupadas siguiendo los roles descritos por los propios Su-
pervisores expresados en sus relatos de practica, recopilados previa-
mente al interior de la muestra de Supervisores en estudio (Vergara,
op.cit.). De los cinco roles descritos en los relatos de practica (apoyo
programado y emergente; control; informacién sobre innovaciones
pedagogicas e informacion sobre programas), el rol de apoyo pro-
gramado agrupa al 41.3% del total de conceptos emitidos y el rol de
control el 26% de los conceptos; ambos predominan por sobre los
demas roles descritos, marcando con ello una polaridad que, a lo
largo del estudio se confirmara progresivamente, mediando entre los
dos el rol de informacién, siempre con cifras menores.

Dentro de las categorias que comprende el rol de apoyo programado,
en el rango 33°, entre 36 categorias, aparece la accién de “analizar
la préctica”, que podria considerarse como una accion directamente
relacionada con lo que proponen las politicas ministeriales, en el
sentido de aportar a la formacién continua y al desarrollo profesional
docente. En el mismo sentido, en el rol de apoyo emergente, aparece
en el rango 12° (sobre 36°) la accién de “didlogo con los profesores”
que, igualmente, podria asociarse con lo prescrito en las directivas
oficiales.

- El segundo instrumento, orientado a estudiar los vinculos entre los
conceptos principales, se construy6 a partir de las 14 categorias de
mds alta frecuencia y de mas alto rango, de entre las 36 categorias de-
rivadas de la asociacién libre, incorporando el concepto inductor “e/
rol de Supervisor”, constituyendo los 105 pares posibles de formar.
Hemos realizado un analisis informatico progresivo de los resultados:
coeficiente de distancia entre los pares, luego una matriz de simili-
tud, una escala de aglomeracion y finalmente la graficacion de las
distancias por la via de un dendograma. Este tratamiento, el “dendo-
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grama”, muestra un arbol de clasificacién jerdrquica que comprende
todos los vinculos posibles entre los pares formados (Vergara, op.
cit.), vinculos que se expresan en el grafico como agrupaciones de
acuerdo a la similitud entre los pares siguiendo el rango creciente
de las variables (escala de aglomeracion). Para nuestro caso, hemos
obtenido ocho agrupaciones, las que han sido objeto de un andlisis
mds detallado.

Un tratamiento mds “fino” de los grupos de pares, como el propuesto
por Di Giacomo (en Doise et al., 1992), se ha desarrollado a par-
tir de tres “macro-categorias” construidas para dar sentido a estos
agrupamientos, a partir de las preguntas: (1) qué roles cumplen los
Supervisores; (2) con qué medios, y (3) para ejecutar qué tareas. Nos
muestra que los roles de “apoyo”, “liderazgo”y “control” son los que
obtienen una mayor preeminencia (pregunta 1); relacionadas cada
una con el “didlogo con los profesores”, y con “la puesta al dia”, que
podriamos entender como la actualizacién de los programas. Todo
ello con el fin (la tarea, pregunta 3) de “elaborar y desarrollar proyec-
tos”, “
par en jornadas de perfeccionamiento”, e incluso, “hacer informes”.

mejorar las relaciones con los profesores”, “preparar y partici-

Los resultados del primer agrupamiento que ilustra la Figura cuatro
(pagina siguiente), muestran que existe didlogo con los profesores
como medio de trabajo de los Supervisores; sin embargo, la funcio-
nalidad que este didlogo posee se orienta a cuestiones referidas a la
elaboracion de proyectos, a establecer relaciones entre profesores y/o
entre establecimientos educacionales y a la preparacién de jornadas
de perfeccionamiento.

Figura 4: Conexiones del 1¢ agrupamiento

Roles | | Medios | | Tareas

Elaboracién y desarrollo
Apoyo de proyectos

| | Establecer relaciones entre
Liderazgo —) Did ngo con 1os los profesores y/o entre los
profesores establecimientos

Preparar y participar en las

Directiva- ' Cip
innovacion jornadas pedagdgicas para
pedagégica los profesores

(El grosor de las flechas corresponde a los niveles diferenciados de ocurrencia)
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Podriamos interpretar, desde la Figura cuatro, que el apoyo, por la via
del didlogo, orientado a la elaboracion de proyectos y a la prepara-
cion de jornadas, puede entenderse como un aporte a la formacién
continua y al desarrollo profesional docente; en la practica, nuestra
experiencia como Supervisor nos permite sefialar que estas acciones
no tienden sino a preparar proyectos en un campo administrativo y,
en el caso de la preparacion de las jornadas, buscan informar a los
profesores sobre los programas que ofrece el Ministerio de Educa-
cion. El apoyo a la formacién continua podria entenderse, en este
caso, como la accién de informacion y, eventualmente, en el trabajo
conjunto en la preparacién de los proyectos de mejoramiento, cues-
tiones ambas que poseen un fuerte acento administrativo.

- Finalmente, a partir de las 32 categorias semanticas de mas alta
ocurrencia, hemos propuesto el instrumento de Seleccién Jerarquica
Sucesiva, el que, siendo dividido en cuartiles, denota en el primer
cuartil los conceptos de mas alta jerarquia, acompafnando este ana-
lisis de un Indice de Categorizacién Semdntica (ICS), férmula creada
para el andlisis (Vergara, op.cit.), basada en la relacion entre la fre-
cuencia con que cada concepto es seleccionado, en cada uno de los
cinco niveles (16, 8, 4, 2 y 1), y la jerarquia de la escala (de uno a
cinco niveles), considerada ésta como factor constante de multipli-
cacion. Entre esos conceptos de alta jerarquia aparecen “consejo”
con 98 ICS, “acompanamiento” con 47 ICS, “evaluar” con 33 ICS y
“normativa” con 30 ICS.

Si retomamos la hipétesis de Abric (1994, 2003), haciendo cuenta de
que este primer cuartil representa el nicleo central de la RS de los
Supervisores, entonces éste debiera contener los conceptos que po-
drian eventualmente ser asociados con el rol de apoyo a la formacién
continua y al desarrollo profesional de los profesores (en la Figura
cinco, el 6valo de linea gruesa, pagina siguiente); fuera del circulo
quedan los elementos periféricos (sélo se indican algunos conceptos
con fines ilustrativos).

El ndcleo central contiene, como es posible observar, diversos con-
ceptos que suponen roles diversos, hecho que demuestra la ambi-
valencia que sostenemos y que denota la contrariedad que existe en
la RS. Un mismo Supervisor considera el concepto “dialogo con los
profesores” y el “evaluar” con la misma centralidad, es decir, ambos
conceptos constituyen “el ndcleo duro” de la RS, el que forma par-
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te de aquellos conceptos que le permiten definir su rol y que, muy
probablemente, comparte con sus pares (la tesis de Abric propone la
estabilidad compartida a partir del “ndcleo duro”). Esto confirma lo
que hemos llamado ambivalencia de roles, pues en los grupos estu-
diados, se combinan los conceptos de la forma en la que se grafica
en la Figura cinco.

Figura 5: El nudo central y la periferia
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4. Discusion general de los resultados

El estudio, radicado en lo que son las practicas de terreno de los Su-
pervisores, de como ellos se representan la tarea que en lo cotidiano
deben realizar, centrado en el efecto que provocan en ellos las nor-
mativas y los seminarios de formacién que el Ministerio de Educacion
propone, nos muestra cdmo se construyen estas practicas a partir de
la RS que elaboran.

En cada uno de los ambitos estudiados (cuatro Direcciones Provin-
ciales de la Region de Valparaiso, Chile), los resultados son —salvo
leves diferencias— muy similares: hay una fuerte ambivalencia de ro-
les. Basicamente, podemos derivar tres roles a partir de los cuales los
Supervisores construyen sus RS (Figura 6). Cada uno de los roles es
compartido por los mismos Supervisores, por un mismo profesional,
en un mismo contexto escolar. Asumen, segln las circunstancias, el
rol de informar, fundamentalmente sobre las propuestas ministeriales.
Luego, en otra instancia, el rol de apoyar y, finalmente, en una nueva
situacién asumen el rol de control.

Cambia, como suelen indicar los profesores de los establecimientos
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supervisados, s6lo “de ropajes”, pero el profesional sigue siendo el
responsable de informar, de apoyar y de controlar al establecimiento,
con toda la contrariedad (y desconcierto) que ello pueda provocar en
los profesores.

Figura 6: Roles representados de la supervison
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En ese contexto de variados roles, el apoyo a la formacién continua
y al desarrollo profesional docente no es fundamental; el trabajo que
supone de animacion y de apoyo al didlogo, a la discusién colegiada
de los docentes no esta presente en la significacién que exponen los
conceptos emitidos por los Supervisores.

Si bien se cumplen esas tres dreas de roles (informar, apoyar y contro-
lar), cada uno se orienta en la practica a diferentes actores del esta-
blecimiento. Derivando de las categorias que hemos extraido por la
via de los instrumentos utilizados en el estudio de la RS, como de los
relatos de prdctica y entrevistas con los Supervisores, podemos cons-
truir un modelo que dé cuenta de esas vinculaciones, las que si bien
no se expresan en exclusiva sobre un sélo actor o instancia escolar, a
veces se combinan entre ellas, siendo atendidas por roles diferentes.

Asi, tenemos que el informar se relaciona con todos los estamentos
del establecimiento escolar; sin embargo, el control se vincula con
la Direccion y los profesores (quienes son responsables de proyectos
o de programas especificos). A ambos roles les hemos asignado una
relacién de tipo administrativa, muy en sintonia con lo que, en la
actualidad ,implica la puesta en marcha del Modelo de Gestion del
Ministerio, basado en el mejoramiento continuo y la concursabilidad
progresiva de los cargos de Directores (dmbito de la gestion de los
establecimientos escolares).
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Por su parte, el apoyo se conecta con el GPT y el aula. Ambas son ins-
tancias de caracter fundamentalmente técnico, justamente donde se
debiera producir el apoyo a la formacién continua como al desarrollo
personal docente; sin embargo, el estudio de las conceptualizaciones
que se proponen no denotan que las acciones se dirijan a ese campo.
Tal como hemos visto en la Figura cuatro (pagina 16), la orientacién
que tienen se sitGa en el dmbito del trabajo técnico, y no en lo referi-
do a la reflexién sobre la practica, como tampoco a la profundizacion
del analisis curricular, campos ambos que caracterizan el desarrollo
profesional docente.

La figura siete muestra estas conexiones que hemos extraido de las
inducciones sucesivas realizadas a los Supervisores.

Figura 7: Modelo de intervencion en la practica
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La supervisién actGa hoy en un escenario muy sensible, marcado por
diversas situaciones. Una de ellas esta referida a lo que Sénore (op.
cit.) ya nos indicaba para el caso francés, cual es la falta de legitimi-
dad que los profesores asignan a la supervisién, viéndola como una
carga que no les aporta a la practica del aula, a aquellas problema-
ticas que agobian a los profesores hoy, en especial en los estableci-
mientos publicos (municipales en Chile); en éstos se concentra una
gran cantidad de problemas, tales como la falta de motivacién en los
estudiantes, la desercion escolar y el cimulo de situaciones que se
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derivan de una cultura juvenil que se enfrenta con la cultura escolar
dominada por las categorias socio-culturales que los profesores im-
ponen desde el mundo adulto (Bellei et al, 2003; Casassus, 2003).

Sumado a lo anterior, se esta produciendo un creciente aumento en
la formacién de postgrado de los docentes (por iniciativa personal
fundamentalmente), en muchos casos superando en preparacién a
los propios cuerpos de supervision; a ello hay que agregar el notorio
progreso que ha habido en los equipos técnicos de las Corporaciones
educacionales municipales (donde se encuentra el mayor nimero de
establecimientos focalizados que son atendidos por la supervison),
que vienen crecientemente liderando el proceso educativo comunal
a través de la contratacion de apoyos profesionales externos, la im-
plementacién de proyectos de mejoramiento educativo con asesorias
universitarias, el desarrollo de investigacion, etc.

Todas esas situaciones reducen “el impacto” que puede producir la
supervision en los establecimientos, en términos de generar vincula-
ciones de didlogo y de reflexion sobre las practicas con los profeso-
res, con una consecuente descalificacion, falta de reconocimiento
a los aportes concretos que ella —la supervision— puede entregar vy,
finalmente, la poca credibilidad; no se puede dejar de considerar,
por cierto, las problemdticas que les conciernen directamente, ta-
les como la diversidad de roles que cumplen en contextos similares,
pues, sin duda, no resulta facil asumir roles de control y apoyo en
contextos similares, ademas del alto nimero de establecimientos que
deben atender con un reducido tiempo disponible. Mediados por
estas problematicas, los Supervisores deben reconstruir individual
y colectivamente sus roles profesionales, adaptandose a los reque-
rimientos que impone la nueva etapa en que la Reforma educativa
chilena ha entrado.

No obstante toda la problematica que surge con la redefinicién de los
roles de la supervision, el Ministerio de Educacién ha centrado sus
esfuerzos, desde los anos 90 en adelante, en la formacién continua
y el desarrollo profesional de los profesores, claramente con el fin de
producir una mejora en los resultados educacionales de los estudian-
tes, por la via del cambio en las practicas de los profesores, procesos
ambos en los cuales los Supervisores son pieza clave. Se ha capacita-
do a los equipos de supervisién ya existentes y se forma en este nuevo
rol a quienes ingresan al servicio; son todos esfuerzos notables que
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deben continuar profundizandose y que, como lo muestra nuestro
estudio, deben necesariamente considerar el mundo subjetivo de los
profesores que, luego de algunos afos de ejercicio en las aulas, han
asumido roles de supervision, dado que vienen de los establecimien-
tos, que luego deben asesorar, cargados de experiencias e historias de
vida profesional que condicionan sus practicas actuales.

Es muy necesario, entonces, indagar en esas significaciones a partir
de las cuales los Supervisores ejercen su trabajo e intervenir en los
procesos que vehiculan las prescripciones ministeriales, las que se
enfrentan a sus propias ideologias profesionales. Es necesario enten-
der como esas prescripciones se concilian con la experiencia —indi-
vidual y colectiva—y se ponen en obra, esto como una forma no sélo
de comprender esas practicas profesionales, sino como esas practicas
pueden aportar efectivamente a la formacion continua y al desarrollo
profesional de los profesores.
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No resulta tarea facil realizar una sintesis acabada, pertinente y co-
herente después de recorrer seis valiosos trabajos que nos han en-
tregado relevantes aportes, cada uno desde distintas experiencias
contextualizadas y que han suscitado en sus autores un conjunto de
interrogantes, que éstos han procurado enfrentar mediante el recurso
a una variedad de marcos conceptuales y de dispositivos de indaga-
cién sistematica. De manera tal vez no univoca ni menos uniforme,
como telon de fondo de las experiencias descritas han estado pre-
sentes algunos temas y situaciones que, desde hace ya algtn tiempo
y progresivamente con mayor frecuencia e intensidad, han venido
planteandose —e incluso exigiéndose— desde todos los ambitos so-
ciales a quienes laboran directamente en el campo de la ensehanza
como desafios y tareas que se tiene que abordar impostergablemente:
scomo promover y lograr mas y mejores aprendizajes para todos los
estudiantes?, ;como prepararse y capacitarse permanentemente para
responder y aportar de modo mds eficaz y responsable a dichas de-
mandas?, ;cémo aproximarse y aun apropiarse de estrategias que han
ido surgiendo con un potencial susceptible de contribuir a desarrollar
un quehacer docente progresivamente de mejor calidad profesional,
capaz de facilitar el servicio eficiente requerido por los cada vez mas
diversificados aprendices, pero también un espacio de realizacion y
satisfaccion personal a los encargados de proporcionarlo?

Nos parece sumamente pertinente situar el conjunto de esfuerzos
y experiencias tedrico-practicas antes presentadas al interior de un
discurso y de una légica de accion que, usando una expresion de

191



Conclusiones generales

192

Perrenoud (2004)", implica ubicar “la practica reflexiva” como “clave
de la profesionalizacién del oficio (de ensefar)”, una de cuyas ideas-
fuerza consiste en situar la formacion, tanto la inicial como la per-
manente o continua, dentro de “una estrategia de profesionalizacion
del oficio de ensenante”. No podemos dejar de compartir también lo
que el académico suizo ha agregado, al sefialar que “se trata de una
perspectiva a largo plazo, un proceso estructural, una lenta transfor-
macion” (op. cit., p.9), a cuya evolucién se puede contribuir, pero
cuya materializacién no estd garantizada por decisiones o reformas
decretadas desde arriba ni serd un resultado inevitable, sino que re-
quiere necesariamente que “sea deseada, considerada o fomentada
con continuidad por parte de varios agentes colectivos y durante de-
cenas de afios, mas alld de coyunturas y alternancias politicas” (op.
cit., id).

En esta vision, tanto la formacién de los futuros docentes como de
los que se inician o Ilevan tiempo en el ejercicio docente constituye
uno de los pilares de los procesos y estrategias que pueden contri-
buir a elevar el nivel de competencia de aquellos: incrementan sus
saberes y su saber-hacer, pero también transforman o re-construyen
su identidad, su relacion con el saber, con el aprendizaje, con los
programas, con su vision de la colaboracién y de la autoridad y con
su sentido ético, elementos cuya integracion ha implicado una re-
definicion del oficio docente, de acuerdo a las variadas exigencias de
los nuevos tiempos. La adquisicion y el desarrollo de la autonomia
y responsabilidad que deben caracterizar a todo profesional de la
ensefianza no se entienden sin una gran capacidad de reflexionar
en y sobre la propia accién de ensefar; por ello, la figura o imagen
del “préctico reflexivo” esta en el centro del ejercicio de la profesion
docente. Pero, al decir de Perrenoud, “una verdadera practica reflexi-
va... implica una postura, una forma de identidad o un “habitus”,...
(cuya) realidad no se considera segun el discurso o las intenciones,
sino segun el lugar, la naturaleza y las consecuencias de la reflexion
en el ejercicio cotidiano del oficio, tanto en la situacién de crisis o de
fracaso, como a un ritmo normal de trabajo” (2004, p. 13).

Con esta perspectiva como telén de fondo y motor de nuestra pro-
pia reflexién acerca de nuestras practicas de formacion, siguiendo el

' Perrenoud, P. (2004): Desarrollar la practica reflexiva en el oficio de ensenar.

Profesionalizacion y razon pedagdgica. Ed. Grao, Barcelona.



Practicas reflexivas para la formacion profesional docente: ;qué las hace eficaces?

proceso ciclico de formacién y desarrollo profesional docente en su
modalidad mds sistemadtica e intencional, recorreremos a continua-
cion el conjunto de experiencias de formacién docente presentadas
y analizadas, procurando develar y destacar los elementos que han
sido aportados por el conjunto de trabajos presentados con calidad o
cardcter de “factores susceptibles de contribuir a optimizar la eficacia
de los dispositivos de formacién docente con una aproximacién o
perspectiva reflexiva”.

* P. Molina nos ha presentado una experiencia de Formacién inicial
docente (en adelante, FID) que apunta a una reestructuracion y
mejoramiento de su “componente practico”: la “practica progre-
siva segtin un enfoque reflexivo critico”. No estd de mas recordar
que se trata de uno de los componentes o ejes de los sistemas for-
mativos iniciales que ocupa un lugar central en las nuevas propues-
tas de reforma en la gran mayoria de los contextos educacionales
internacionales.

Para destacar que la experiencia formativa implementada por la Uni-
versidad Catélica de Temuco apunta mds alld de una pura reforma
de la estructura curricular, la autora sefiala que ésta se inscribe en
una concepcion de la FID como proceso sistematico y organizado,
posibilitador de competencias propias del ejercicio profesional en
los distintos niveles del sistema escolar, que no incluye sélo saberes o
conjunto de recursos simbélicos en cuanto capital cultural que se ac-
tiva en la practica, sino también habilidades y estrategias, referidas al
modo cémo esos saberes se movilizan y a ciertas actitudes asociadas
a cualidades que debe poseer el futuro profesional. Postula también
que, complementariamente, ello exige concebir que el desarrollo
profesional del docente incluye tanto el de su formacioén inicial como
permanente, en un proceso dindmico y evolutivo de la profesion y la
funcién docente.

En lo referente a algunos de los elementos que constituyen y carac-
terizan el proyecto de reestructuracién y mejora de las actividades
curriculares de “practica profesionalizante”, destaca su estructura
graduada: insercion de experiencias practicas desde el inicio de la
formacién en contextos reales, semejantes a aquellos en los que se
desempeifiara el futuro docente como profesional y siguiendo un con-
tinuo experiencial (siguiendo la concepcién de Dewey); nuevas he-
rramientas: estrategias de responsabilizacion progresiva, discusiones,
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simulaciones, retroalimentacion de pares, implementacién de Porta-
folios; nuevas interacciones y relaciones: con profesores del centro
escolar, tutores o guias; con la cultura del centro escolar, ademas del
acompanamiento o supervision del centro formador. Los lectores ha-
bran reparado ya que tales elementos o dimensiones coinciden con
otras que se han destacado como gravitantes en otras de las experien-
cias presentadas, al igual que lo que destacamos a continuacion.

En la perspectiva de esta institucién formadora, la reflexion es apre-
ciada como “el motor y dinamizador del aprendizaje”: ella implica
analizar lo que se hace y por qué; hacer explicitas las representacio-
nes y marcos de referencia que dotan de sentido el propio hacer, mo-
dificarlos; expandir los marcos y los modos habituales de actuacién,
permitiendo generar alternativas de accion al tomar conciencia de un
conflicto cognitivo, afectivo o procedimental a raiz de un problema,
episodio critico o quiebre que rompe la armonia.

Los Talleres Pedagégicos han constituido el dispositivo que ha forma-
lizado la linea curricular de practica progresiva, en donde los estu-
diantes de Pedagogia han ido interactuando con diversas realidades
educativas, combinando diversas estrategias (investigacion perma-
nente, trabajo cooperativo, implementacién de modalidades docen-
tes innovadoras que construyan aprendizajes significativos, reflexién
critica sobre el desempeno docente) con el fin de lograr una perma-
nente reconstruccion de su rol docente y, por tanto, de sus practicas.
Tal proceso de cuestionamiento de las propias practicas pedagdgicas
y de los marcos de referencia que la han formado vy la siguen orien-
tando, han intentado romper el paradigma de “transmisién de co-
nocimientos”, mediante un esfuerzo realizado en forma compartida
y colaborativa, para llegar a establecer dominios de consenso en el
proceso de construccion de conocimiento pedagdgico.

Pero, a la hora de analizar si se ha pasado efectivamente de las inten-
ciones y prop6sitos a la realidad del quehacer formativo, es relevante
considerar lo que destaca P. Molina como el mayor escollo u obsta-
culizador: una gran dificultad para quebrar los esquemas y represen-
taciones pre-construidos por los estudiantes en su propia escolaridad,
agregando que los modos de ensefanza escolar -y mas tarde, de
formaciéon docente— no estimulan el cuestionamiento reflexivo, la
critica constructiva ni el didlogo; los contenidos presentados no se
relacionan con la realidad de los alumnos, con sus ideas, percepcio-



Practicas reflexivas para la formacion profesional docente: ;qué las hace eficaces?

nes o visiones del mundo. Asi, las ‘practicas’ carecen de criticidad,
‘cristalizan su hacer’, anulan su capacidad tanto de reflexién como
de creatividad.

La académica de la U. Catélica de Temuco sugiere también que la
superacion de dichos obstaculos implica una tarea conjunta de for-
madores y estudiantes, que contribuya a develar los obstaculos psico-
l6gicos y epistemoldgicos subyacentes, estudiando y analizando los
procesos mediante los que se elaboran respuestas y acciones peda-
gbgicas; para hacer posible la modificacién de actitudes y creencias,
se requeriria también replantearse el modelo de reflexion subyacente
al modelo de FID de la institucion en su conjunto. Y en esto cabe una
tarea que, al igual que lo sefalado en las otras experiencias presen-
tadas, implica y compromete a los propios formadores: remirar las
propias practicas formativas, verificar la articulacion entre la Linea de
practica y las otras dreas del curriculum formativo, en una visién co-
herente; ejercitar una practica reflexiva continua, que permita sacar a
luz las representaciones subyacentes e intentar sus modificaciones.

e Por su parte, el trabajo presentado por I. Silva-Pefia y sus colegas
complementa, y en algtn sentido concretiza la preocupacién ma-
nifestada por la totalidad de los autores, de que no podemos for-
mar alumnos o estudiantes reflexivos si no se contribuye a formar
profesores/as que reflexionan permanentemente sobre la propia
formacién que estarian entregando. Mediante un estudio que pro-
cura indagar en las representaciones que estudiantes de Pedagogia
de EGB en su fase terminal de formacién habian construido sobre
la “reflexion docente”, los autores reiteran la conviccién acerca
de la relevancia del aprendizaje de la reflexion en quienes seran
futuros docentes, una reflexion que se deberia enmarcar dentro de
un proceso de desarrollo profesional que comienza —en cuanto ac-
tividad sistemdtica y explicitamente intencionada- en este periodo
de formacién inicial y que no deberia posponerse para la etapa
en que éstos se encuentren ya en el ejercicio docente mismo. Mas
que intentar verificar si las estudiantes por titularse como futuras
docentes valoraban o no la necesidad de la reflexion para todo
docente, los autores se interesaron mds bien en indagar acerca de
cémo pensaban éstas que se aprende a ser reflexivo, sobre cuales
son las herramientas tedricas y metodoldgicas para esa reflexion y
acerca de como la reflexion se relaciona con la propia practica del
docente.
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Como hallazgo principal de su estudio, los autores destacan la confi-
guracién de dos representaciones en juego sobre la reflexién docente
por parte de las estudiantes participantes: una representacién —mayo-
ritaria— que se articulaba en funcién de entender al profesional como
centrado en el mejoramiento de los aprendizajes en los nifios y otra
—incipientemente formulada- que lo hacia en funcién de un desarro-
llo profesional de caracter mas amplio. Agregan que ello no significa
que la primera negaba el desarrollo profesional o que, a partir de la
segunda, se concluyera que no es importante la relacién emocional
con y de los nifos; la diferencia principal estaria en la centralidad
que adquirian estos aspectos y las dindmicas o légicas generadas.

Entre otros elementos destacables de las representaciones develadas,
mencionan el “énfasis en lo practico” que tenia, en las participantes,
la representacion de la reflexion docente; es decir, la reflexion se
realiza “para hacer algo”, con una finalidad que tiene siempre una
prioridad en el contexto de la sala de clases. Por otra parte, dicha re-
flexion seria principalmente “de cardcter individual”; aun cuando se
mencionan posibilidades de reflexién de manera colectiva, éstas son
“para el hacer al interior del aula” y no entendidas en la perspectiva
de una dindmica dialégica entre los aspectos macro y micro de la
actividad docente. No se aprecia claramente una vision en el sentido
vinculante de los distintos aspectos de la reflexion docente; en el
caso de algunas de las participantes, la relacién con la sociedad ha
tendido a expresarse a partir de la necesidad de la reflexién “para la
mejora social”.

En cuanto a factores facilitadores del aprendizaje de la reflexion, las
estudiantes de EGB estimaron que debian existir ciertos elementos
tales como el tiempo, la disposicién y mencionaron también la mis-
ma formacién que deberia existir al respecto. Esta dimensién de la
necesaria formacion, explicita y sistematica, sobre el aprendizaje de
la reflexion y su relacién con la mejora de la practica y el propio
desarrollo profesional ha atravesado transversalmente el conjunto de
las experiencias y trabajos presentados. Por ello, puede ser relevante
lo manifestado por Silva-Pefia y sus dos colegas respecto a que no
se podia concluir que existiera un aprendizaje de la reflexién de un
modo mds sistematico por parte de las estudiantes de EGB. Al revisar
e indagar los modos de reflexion o los instrumentos que se utilizaban
para ello en su proceso formativo, no aparecian bien delineados ni
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aplicados coherentemente, ni con una idea clara sobre la reflexion;
por lo general, esto se asociaba a una “evaluacién” o “autoevalua-
cion” centrada en el quehacer pedagogico del aula.

Es interesante destacar dos proyecciones que se hacen en este trabajo
a partir del estudio realizado. Una de ellas apunta a la FID misma: se
estaria formando futuros docentes que consideran la reflexién como
parte de la profesién docente, pero solamente en el contexto del aula
y en el dambito practico del quehacer docente, sin establecer relacio-
nes de la reflexion con el contexto social, politico y cultural. Como lo
han destacado en sus marcos conceptuales los trabajos presentados,
existe una variedad de concepciones y enfoques sobre la “practica
reflexiva”, ninguno de los cuales puede reclamar total adhesion ni
prueba de eficacia ya fundamentada; no obstante, seria importante
considerar si la presencia e incluso ausencia de conocimiento sobre
dichas posturas y sus fundamentos es lo que ha venido primando en
las opciones de los modelos de FID desarrollados en nuestro medio.

Es en tal sentido que Silva-Pefia y sus colegas formulan una segunda
proyeccion, esta vez en cuanto a la necesaria investigacion que de-
berfa existir al respecto: sugieren que se deben generar més estudios
que permitan comprender cudl es el tipo de reflexion que se estaria
procurando y desarrollando en los futuros profesores, estableciendo
cudles son efectivamente los resultados de los cambios generados
en los programas de FID a raiz de los esfuerzos de Reforma educa-
cional. Proponen especificamente indagar acerca de los paradigmas
epistemologicos presentes en la formacién docente: podria ser que
la generacién de un paradigma que disocia la teoria de la practica
esté repercutiendo en estas representaciones sociales y que, a partir
de eso, se esté obstaculizando la generacién de docentes que re-
flexionan criticamente sobre su practica docente y que sistematizan
progresivamente esa reflexion, dando lugar a la construccion tedrica
a partir del propio quehacer del aula.

* Avanzando un paso o etapa mas en el proceso de aprender a en-
sefar y de convertirse en un profesional de la ensefianza, Cornejo
y Padilla entregan su aporte tedrico y practico a partir de una ex-
periencia “piloto” de induccién de Profesores principiantes en el
inicio de su quehacer docente con posterioridad a su titulacién en
una institucién universitaria de FID. Los autores han definido la es-
trategia implementada y desarrollada en el “Programa de apoyo a
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la insercion profesional de Profesores principiantes” como fundada
en un enfoque de acompanamiento reflexivo y colaborativo, enten-
dido como proceso de andlisis mediado por Profesores Experimen-
tados tanto de la institucion formadora como del centro escolar de
insercién docente, con el objeto de ayudar a un Profesor Princi-
piante a reflexionar sobre su practica, sustentando y concretando
un proceso transformador de la misma a partir del andlisis critico
de situaciones observadas y experimentadas en el ejercicio real de
la ensenanza; éste ha tenido un cardcter evolutivo: un “proceso”,
inicialmente incipiente, que fue desarrollandose en un continuo
desde lo técnico-pedagdgico a lo mas “profesional”, incrementan-
do con el tiempo una mejor aproximacion para promover la re-
flexion de los Principiantes sobre sus practicas.

Se ha tratado, entonces, de una actividad conjunta de aprendizaje en-
tre una Principiante y un “experto”, en que, al decir de algunos espe-
cialistas, éste dltimo ha guiado al “novato” en esta actividad cultural
emprendida conjuntamente, proveyéndole demostraciones, dando-
le explicaciones y ofreciéndole apoyo, en un escenario en que los
Principiantes estaban aprendiendo a realizar el oficio de profesores
mientras estaban ensefando, siendo admitidos como “participantes
periféricos legitimos” en una “comunidad de préactica” y donde se
transform6 en algo clave el rol jugado por los docentes “colaborado-
res” para ayudar a los Principiantes en aquellos aspectos del apren-
der a ensefiar que la Universidad no siempre puede cumplir o suele
cumplir deficientemente.

Tras describir las distintas lineas de trabajo desarrolladas en el trans-
curso del Programa, entre las cuales destaca aquella relativa a la rea-
lizacién de estudios sistemdticos acerca del proceso de insercién pro-
fesional y de iniciacién pedagogica de Profesores recién titulados, asi
como de experiencias de apoyo para favorecer tal iniciacion, Cornejo
y Padilla han sistematizado un conjunto de propuestas y pistas de tra-
bajo que pueden servir para orientar e incluso contrastar experiencias
de induccion o mentoria de Profesores Principiantes, pero suscepti-
bles de extensién también a otras etapas y modalidades de formacion
docente en el continuum de formacién y desarrollo profesional. Las
retomaremos aqui s6lo en forma resumida y algo esquematica:

* La reflexion entre Profesores Colaboradores experimentados (o
mentores) y Profesores Principiantes, realizada en situacion de
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ejercicio real de la ensefanza, ayuda a delimitar mejor la finalidad
y el objeto de la propia reflexion, centrdndose en demandas reales
de la practica docente cotidiana de los Principiantes.

El proceso de acompanamiento reflexivo, como experiencia de
aprendizaje colaborativo, fue adquiriendo una modalidad y dindmica
en la perspectiva de una “estrategia de resolucién de problemas”, en
la que se fue combinando, de acuerdo a la situacién y al momento,
elementos de una estrategia general con algunos requeridos por una
estrategia mas especifica, acorde con la diversa indole de las deman-
das de apoyo formuladas por los Principiantes: existié un punto de
partida generador del proceso (un problema, un conflicto, un tema);
un dinamizador de la bdsqueda de una solucién (un resultado, una
meta), y, por dltimo, la bisqueda y puesta en juego de condiciones
necesarias para llegar a la meta (estrategias; acciones e instrumentos
de diversa naturaleza —intelectual, emotivas y fisicas- y finalidad —an-
ticipacion, implementacion, evaluacion-).

* La reflexion entre Profesores Colaboradores experimentados (o
mentores) y Profesores Principiantes, realizada en situacién de re-
lacién “horizontal” y bajo un contexto evaluativo mas “formativo”
que “acreditativo”, facilitan la creacién de un espacio y un clima
relacional mas adecuados para la reflexion colaborativa sobre las
propias practicas docentes.

Las relaciones establecidas entre Profesores colaboradores y Princi-
piantes, no sélo a nivel cognitivo sino también afectivo y valdrico,
son de importancia central para el desarrollo profesional de los Prin-
cipiantes: los “Colaboradores” actian como “modelos docentes”,
como fuentes de consejo y consulta, como puertos seguros en relacion
a intereses o temor a la ensefanza. Pero también se debe acentuar
que, si bien los asisten con aspectos practicos en su docencia diaria
y los guian en su desarrollo profesional, es relevante que también los
desafien a pensar mas ampliamente sobre su practica: sin un equi-
librio adecuado entre apoyo y desafio, los Principiantes no podran
aprender de tales experiencias de acompafamiento a reflexionar en
su profesion o practica, o pueden replegarse sobre si mismos, todo lo
cual puede impedir o desvirtuar su desarrollo profesional.

* La reflexion colaborativa entre Profesores Experimentados y Princi-
piantes sobre sus practicas docentes se ve favorecida, en su orien-
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tacion e implementacion, si cuenta con un apoyo “externo” siste-

matico:

- para el aprendizaje inicial y posterior animacién del proceso de
reflexion colaborativa,

- para su implementacion mediante dispositivos que aporten pro-
cedimientos y recursos facilitadores de la operacionalizacion y
regulacién de los procesos,

- complementado con una estrategia de acompafamiento y mo-
nitoreo que asegure un “andamiaje” promotor de la autonomia
progresiva y del “habito” de reflexién continua.

El desarrollo de la reflexion no constituye simplemente un cambio;
implica una evolucion e integracion de modos o procesos progre-
sivamente mas complejos de comprometerse en un examen critico
de las propias practicas docentes. La “practica reflexiva” constituye
un proceso que tiene lugar al cabo de un largo periodo de tiempo,
en el cual se van entrelazando largas cadenas de relaciones entre
los propios valores, propésitos y acciones en orden a comprometer
efectivamente a los estudiantes en su propio aprendizaje significativo,
construidas a través de conversaciones con los colegas, a medida que
todos interrogan sus prdcticas, se preguntan por qué se han compro-
metido en ellas y con qué eficacia, y los cuestionamientos criticos sir-
ven para fomentar una toma de conciencia y un conocimiento tanto
de sus practicas como de si mismos en cuanto profesores.

Seglin Cornejo y Padilla, la “reflexién sobre la ensefianza o la propia
practica docente”, ya sea como Profesores o como Colaboradores de
la iniciacion pedagdgica de nuevos profesores, constituye, también
un “aprendizaje”, que, como cualquier adquisicion y apropiacion,
requiere la puesta en juego de un conjunto de procesos, de “inversio-
nes” tanto de tipo personal como interindividual y social y de variada
y compleja naturaleza (emocional, cognitiva, valdrica, entre otras),
que faciliten que progresivamente pase de ser una conducta ocasio-
nal a una “practica constante” o un “habito” capaz de sustentar una
practica profesional. De alli postulan la necesidad de generar una
dindmica de formacién y animacién de los Profesores Colaboradores
o “mentores”, para que, a partir de su experiencia y experticia reco-
nocidas, puedan apropiarse progresivamente de un conjunto contex-
tualizado de competencias para responder a los requerimientos de las
tareas cuotidianas de acompanamiento y apoyo. Segun estos acadé-
micos, esta tarea deberia ser asumida responsablemente por quienes
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promueven y co-organizan este tipo de experiencias (organismos de
tomas de decision y de gestion a nivel central y sectorial en el siste-
ma escolar y entidades colaboradoras en la ejecucion, como las de
Educacién Superior).

* La presencia complementaria y sistemdtica de un Profesor Cola-
borador experimentado universitario y uno del centro escolar en
el Equipo de trabajo, que completa el Profesor Principiante, puede
contribuir a establecer una mejor relacién al saber (académico y
profesional) y una mejor integracion creativa y contextualizada en-
tre teorfa y practica, en todos los miembros del equipo de trabajo.
Son dos dimensiones o relaciones al saber profesional que pueden
y deben co-existir y co-operar de modo consistente y coherente,
bajo distintas modalidades practicas e incluso diferidas temporal-
mente.

Para que el trabajo de acompanamiento y colaboracion reflexiva supe-
re constituirse en una pura “comunidad de compasion o proteccion”,
siguiendo a muchos otros especialistas, Cornejo y Padilla afirman que
éste requiere ir progresando hacia una “comunidad de indagacién”;
eso implica mas bien una relacién de critica pensante y colabora-
dora, en que se pueden presentar y discutir las distintas visiones y
experiencias, exigir cada vez mayores estandares para analizar y pen-
sar las situaciones que focalizan las preocupaciones y los esfuerzos
de intercambio y de mejoras en la accién. Este logro requiere, a su
|”, ciertos ajustes organizativos que
apoyen una interaccién sostenida sobre la ensefianza y su practica y
que posean el potencial de producir, en el tiempo, una colaboracion
colegiada y posiciones individuales que apoyen la colaboracién. En
tal direccion, quienes desempefian funciones de animacion, facilita-
cién, gestion, supervision y monitoreo en el contexto organizativo e
institucional de este tipo de experiencias de formacion docente en
servicio tendrian mucho que aportar a través del modo segtn el cual
ejercen las tareas y funciones que les corresponden.

vez, una “colaboracién estructura

* El aporte institucional sistematico de ciertas condiciones organi-
zacionales y laborales favorables fortalece las motivaciones y las
competencias de los miembros del equipo para desarrollar y man-
tener acciones y procesos reflexivos.
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Cornejo y Padilla destacan dos condiciones que, segtin su experien-
cia y la de otros de los trabajos aqui presentados, asi como de nu-
merosos especialistas que han trabajado al respecto, resultan funda-
mentales: por un lado, disponibilidad efectiva, por parte de todos los
profesores participantes en la experiencia de trabajo asociado, de un
tiempo asignado institucionalmente para poder dedicarlo a las labo-
res que les requeria la colaboracién reflexiva, complementado por la
disponibilidad de algun espacio fisico en el centro escolar para poder
reunirse, y, por otro lado, algunas modalidades concretas —no necesa-
riamente econémicas— que permitieran a los participantes sentir que
su nuevo quehacer tiene un reconocimiento y valoracion social en el
contexto institucional en que éste se desarrolla.

e El trabajo de J. Beas y sus colegas de la P. Universidad Catélica
de Chile nos ha permitido iniciar la presentacion y el andlisis de
las experiencias de practicas reflexivas de y entre profesores que
llevan ya varios afios ejerciendo la docencia en el sistema escolar.
El origen de la experiencia presentada esta contextualizado en un
proyecto de investigacion que ha apuntado justamente responder a
una interrogante que ha estado en el centro de esta obra colectiva:
shasta qué punto y cémo las practicas reflexivas motivan y produ-
cen cambios en los profesores?

Las autoras destacan que su proyecto estuvo muy fundado en una
conviccion y experiencia que ha sido apoyada por numerosos ha-
llazgos de investigacion, que postula que las creencias que tienen los
docentes sobre la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién tienen
una fuerza muy importante en sus practicas educativas y que, a pe-
sar de que en el nivel del discurso parecen entusiasmarse con nue-
vas proposiciones, los cambios a nivel de su practica suelen ser mas
bien modestos. Ahaden que no esta de mas recordar que la tradicion
cultural muestra que, generacion tras generacion, los profesores han
desarrollado su trabajo con tales concepciones compartidas, no s6lo
en el plano de la academia, sino también del publico en general.

A nuestro juicio resulta muy relevante y pertinente, en la perspectiva
de esta obra, su interrogante central acerca de “qué caracteristicas
deberia tener un sistema de formacién y capacitacion que lleve a
los profesores a un cambio conceptual de esta naturaleza”. De igual
relevancia nos parece otra de sus afirmaciones iniciales; seglin Beas
y sus colegas sea cual sea el disefio formativo que se proponga, éste
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debe caracterizarse por impactar tanto el pensamiento como la prac-
tica del profesor. Advierte también de partida que conseguir este re-
sultado no es sencillo, como lo muestran la propia experiencia asi
como numerosos trabajos de reconocidos especialistas. Sobre esto
dltimo, estudios recientes habrian mostrado la conveniencia de que
la escuela abandone su afdn de sustituir el conocimiento implicito
por el conocimiento cientifico en la forma que se ha venido hacien-
do: suele ocurrir que, cuando se les presiona a sustituir sus teorias
implicitas, lo que se logra de parte de los estudiantes es la comparti-
mentacion de las ideas en lugar de su reestructuracién. Para avanzar
provechosamente, lo adecuado seria incorporar nuevos elementos en
la capacitacion; como la moderna teoria de los modelos mentales lo
ha sugerido, para cambiar las representaciones se ha visto necesaria
la intervencién del contexto y la flexibilizacion de las expectativas de
transformacion en la linea sefialada mas arriba.

Es asi como han incorporado, en su trabajo formativo e indagativo,
diversos enfoques de corte cognitivo, que sugieren intentos de in-
tervencion de la practica pedagdgica utilizando diferentes recursos
para provocar el cambio conceptual del profesor. Recuerdan, por
ejemplo, que los resultados en torno al uso del conflicto cognitivo
ha demostrado que la nueva informacién suele provocar un conflicto
cuando se contrasta con las pre-concepciones de los sujetos y aquél
suele también actuar como provocador del cambio. La existencia del
conflicto permitiria, en muchos casos, dejar en evidencia que el pa-
radigma en uso no logra cubrir la problematica que se desea en su
totalidad; como consecuencia, la persona tiende a acoger otro para-
digma para cubrir las dreas no resueltas por el paradigma anterior. Las
estrategias metacognitivas (otros especialistas se refieren también a
ciertas estrategias “metareflexivas”) potenciarian los efectos del con-
flicto, al ayudar al profesor a reconocer las teorias y a evaluar, si es
necesario, el cambio de teoria. Por otra parte y, en forma paralela a
los estudios del cambio conceptual, destacan el hecho de que nume-
rosas experiencias —ya destacado en estas conclusiones y en todos los
trabajos presentados— utilizan la practica reflexiva como un recurso
para promover y desarrollar la profesionalizacion del docente.

Lo senalado ha llevado a las autoras a que se podria pensar que am-
bas vertientes tedricas estan apuntando a un mismo objetivo, el cual
se orienta, entre otros, a mejorar el desempefio del profesor en la sala
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de clases, centrandose en la problematizacién del profesor como un
recurso de cambio.

De los resultados presentados por Beas y sus colegas, podemos des-
tacar aquellos que han mostrado que los conflictos enfrentados por
los docentes de su experiencia aparecieron como desencadenantes
de cierto cambio, pero que el ritmo de éste parecia estar afectado
por otros factores que lo transformaban en un proceso gradual; agre-
gan que, claramente, la variable motivacional aparecia como co-ayu-
dando a la respuesta positiva ante el conflicto. También resulté que
habian existido mas transformaciones tanto en el discurso como en
la practica en alguno de los elementos o dimensiones consideradas
experimentalmente en la actividad docente, cuya mayor o menor
eficiencia se podia asociar ya sea al momento o periodo de su eje-
cucién, como también al monto de familiaridad que éstos podian
poseer al respecto.

Para efectos del objeto central de andlisis de esta obra, nos parecen
muy relevantes algunas constataciones que las autoras han presenta-
do acerca de si se podria concluir que la practica reflexiva ha cons-
tituido un recurso para el cambio. En primer lugar, destacan que la
capacitacion por transmisién verbal, ya sea de contenidos tedricos o
practicos, tiene una incidencia en el cambio del profesor, pero prin-
cipalmente a nivel del discurso. Coincidente con otras constataciones
aportadas por otros de los trabajos presentados, postulan que, para
completar el cambio a nivel de la practica pedagdgica, es necesario
que, en la formacién del profesor o en su capacitacién en servicio,
se utilicen disefos de practica reflexiva sistemdticas y permanentes,
que permitan a éstos reflexionar y tomar conciencia de las inconsis-
tencias existentes entre la teoria y la practica tanto personal como de
otros colegas que reflexionan con él. Seglin manifestaron los docen-
tes participantes al reconocer el valor de la practica reflexiva como
recurso de cambio, tal toma de conciencia, elicitada ya sea en forma
de conflicto o a través de actividades metacognitivas, habria provo-
cado importantes cambios en ellos; sin embargo, la permanencia de
estos cambios en el tiempo no habria quedado demostrada suficien-
temente con estas experiencias y se haria necesario un seguimiento
posterior.

* El trabajo presentado por J. Vergara, originado en su investigacion
doctoral, ha apuntado a indagar sobre una problemética asociada
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a la labor de uno de los roles existentes en el aparato organizativo
de nuestro sistema educacional a nivel escolar- el de los Superviso-
res-, que, en nuestro medio, suele evocar reticencias, suspicacias
e incluso cierta descalificacion a priori; pero que, a fin de cuentas,
se le ha entregado institucionalmente, entre otras, la importante
funcién de promover y acompaiar a los docentes en la reflexion
sobre sus practicas, en su formacién continua y en su desarrollo
profesional.

Como recuerda Vergara, los Supervisores son los agentes técnicos del
Ministerio de Educacién; son quienes, desde sus especialidades y ni-
veles del sistema escolar, establecen el nexo que éste requiere para
conectarse con los establecimientos educacionales; son “mediado-
res” o “articuladores” entre el discurso oficial descendente y el dis-
curso institucional ascendente (desde los establecimientos). Para un
mejor desempeno de su rol y llevar a cabo eficazmente su funcién,
éstos requeririan potenciar sus competencias para reconocer los de-
safios que cada institucion educacional presenta y los espacios que, a
la vez, ella ofrece, para intervenir alli donde mas se les requiera.

La Reforma educacional en marcha habria implicado una nueva
vision o redefinicién de la Supervision requerida oficialmente, con
nuevos énfasis en la implementacién curricular segin diversos con-
textos, en la gestion mediante la instalacion de nuevas practicas de
autoevaluacién y planificacién institucional para el mejoramiento
continuo y con un impulso a practicas de convivencia escolar fun-
dadas en valores democréticos. La implementacion curricular se ha
centrado en los Grupos Profesionales de Trabajo; con ellos, se ha-
bria institucionalizado inicialmente un espacio de reflexion sobre la
practica dentro de la dindmica interna del establecimiento, que se
fue formalizando y normando progresivamente desde el propio M-
NEDUC. A los Supervisores, por su parte, les cabria una accién de
asesoria en la revision de las practicas docentes y de animacién a la
discusion colegiada de las experiencias con objetivos de mejora y/o
innovacién mediante acciones remediales, en el marco de un proce-
so de formacién permanente: la Supervisién apuntaria a profundizar
y acompanar la tarea reflexiva docente y de su formacién continua
mediante el analisis de sus practicas profesionales.

Dentro de este marco o contexto institucional, Vergara se ha propues-
to responder en su estudio acerca de cémo los Supervisores han signi-
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ficado las directrices emanadas del MINEDUC; también sobre cémo,
a partir de éstas, han elaborado sus representaciones profesionales
sobre su rol a ejercer y sobre si las directivas ministeriales han sido
suficientes para desarrollar en ellos las competencias exigidas por la
diversidad de roles que les tocaria asumir en el nuevo escenario.

En razén de las implicancias que pueden tener para éste y otros de
los trabajos presentados acerca de las representaciones, teorias im-
plicitas y pre-concepciones docentes sobre diversas dimensiones o
ambitos de su quehacer docente, cabe destacar lo sefialado por Ver-
gara sobre la base de los aportes de numerosos especialistas que han
venido trabajando y avanzando sobre estos topicos: las referencias
“normativas” (como, en este caso, las del MINEDUC sobre las ta-
reas y funciones de losa Supervisores) constituyen s6lo uno de los
referentes que ellos consideran, y que complementan con las “prag-
mdticas”, generadas en su propia historia docente y profesional y en
los contextos de su desempefio, campo complejo de significaciones
que van formando como base de construccion individual y colecti-
va de sus representaciones profesionales, y segln las cuales actian
en la practica. Asi, el ejercicio profesional de la supervision no es
meramente producto de una cadena de operaciones que obedecen
a una légica prescrita en las directivas oficiales: como agente, actor
y autor, el profesional se va acomodando a las diferentes situaciones
dependiendo de la representacién que se ha ido construyendo sobre
lo que debe realizar.

Entre los resultados del estudio susceptibles de constituir insumo para
los propositos centrales de esta obra, cabe destacar la fuerte ambi-
valencia de roles develada por el investigador: existirian tres roles a
partir de los que los Supervisores consultados han ido construyen-
do su representacién social-profesional, roles que son compartidos
por un mismo profesional en un mismo contexto escolar y cada uno
orientado en la practica a diferentes actores del establecimiento: por
una parte, el de “informar” sobre propuestas ministeriales a todos los
estamentos y el de “controlar”, el que es vinculado con la Direccion
y los docentes responsables de proyectos especificos; ambos con una
relacion de tipo “administrativo”, segin un modelo de gestién im-
pulsado ministerialmente; por otra parte, el de “apoyar”, pero con
una significaciéon mas “técnica” y conectada con el GPT y el aula. La
funcién de apoyo a la formacién continua y al desarrollo profesional
docente no ha aparecido fundamental; tampoco la de apoyo al didlo-
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go y la discusion colegiada de los docentes, o a la reflexion sobre la
practica o a la profundizacién del andlisis curricular.

Sefala finalmente Vergara que el MINEDUC ha intentado mejorar la
capacitacion de los Supervisores y agrega, por su parte, que ello se
deberia profundizar, especialmente considerando el mundo subjetivo
de aquellos profesores que, luego de algunos afios de servicio, han
asumido roles de Supervision viniendo de establecimientos que lue-
go deben asesorar cargados de experiencias e historias de vida pro-
fesional que condicionan sus précticas actuales. En tal perspectiva,
para avanzar mas decididamente, segln él se requeriria indagar en
las significaciones a partir de las que los Supervisores ejercen su tra-
bajo; también intervenir en los procesos que vehiculan las prescrip-
ciones ministeriales, que son enfrentadas a partir de las propias ideo-
logias profesionales de éstos. Todo ello con el propésito de entender
cémo esas prescripciones se concilian con la experiencia —individual
y colectiva- y se ponen en obra, esto como una forma no sélo de
comprender esas practicas profesionales, sino como esas practicas
pueden aportar efectivamente a la formacién continua y al desarrollo
profesional de los profesores.

* El aporte realizado por Fuentealba y Galaz nos ha permitido aden-
trarnos en el andlisis de otros de los dispositivos formativos impul-
sados por la autoridad ministerial en su politica de fomento del
desarrollo profesional docente: las Redes Pedagégicas Locales,
que, segln la descripcion de ambos autores, han constituido un
dispositivo de formacién continua y situada, integrado por Profe-
sores de E. Media de distintos establecimientos pero de una misma
disciplina, que se retinen a discutir y compartir experiencias sobre
ambitos tales como lo diddctico, lo disciplinar y lo pedagégico;
este dispositivo habria sido concebido dentro de una vision que
sitGa al profesor como el principal protagonista del cambio edu-
cativo en la perspectiva de la Reforma educacional chilena. En su
interior, las Redes han desarrollado procesos reflexivos, de cardcter
descriptivo, comparativo y transformativo, activados por situacio-
nes problematicas e inesperadas, a partir de las cuales los partici-
pantes han discutido y proyectado posibles formas de actuacion.

Entre los resultados obtenidos en su indagacién y analisis, como re-
levantes para los propositos de esta obra podemos senalar lo que los
docentes consultados por Fuentealba y Galaz han destacado como
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“condiciones facilitadoras para el funcionamiento y desarrollo” de
las Redes: flexibilidad de la organizacion y caracter democratico de
su gestion; participacion voluntaria; discusion socializada desde un
campo disciplinar compartido.

Desde el punto de vista de la reflexion, se ha reconocido que las
Redes han facilitado los procesos reflexivos tanto a nivel individual
como colectivo, identificandolas como espacios efectivos de reflexion
pedagogica para el desarrollo profesional y el cambio educacional.

Como variables facilitadoras, a nivel personal se ha hecho notar la
motivacién por intercambiar, por tener una buena comunicacién y
alta credibilidad, por las estrategias implementadas y por la prioridad
dada al desarrollo de la Red; a nivel colectivo, han sido reconocidas
como facilitadoras la construccion de relaciones personales, sociales
y profesionales. Asi, los procesos de reflexién conjunta han constitui-
do instancias facilitadoras de intercambios y transferencia de cono-
cimientos especificos que han contribuido a adquirir y a apropiarse
de ellos: métodos de ensefianza, conceptos disciplinares, materiales
innovadores de aprendizaje. Entre otros aportes, los docentes parti-
cipantes han destacado la pérdida del temor a compartir y a romper
el aislamiento; la promocién del trabajo en equipo; el apoyo a la
comprension de la respectiva disciplina.

Entre las dificultades y problemas para su funcionamiento y desa-
rrollo, a nivel organizacional se ha sefialado la escasez y falta de
tiempo para reunirse; esta dificultad ha provenido principalmente de
una sobrecarga de trabajo y de tareas por cumplir, lo que ha incidido
en la regularidad de la asistencia de los participantes y en la calidad
de sus aportes. A nivel de gestion, se ha destacado la ausencia de una
politica de formacién continua, clara 'y a largo plazo, lo que ha impli-
cado en muchos casos un debilitamiento progresivo de su extension
y fortalecimiento.

Finalmente, para cerrar este intento de sintesis de los elementos que
han sido aportados por el conjunto de trabajos presentados con ca-
lidad o caracter de “factores susceptibles de contribuir a optimizar
la eficacia los dispositivos de formacién docente con un enfoque o
perspectiva reflexiva” quisiéramos traer a colacion algunas conside-
raciones realizadas por Perrenoud, en su obra del 2004 y con la cual
abriéramos paso a la constitucion de una perspectiva global desde la
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cual considerar el abordamiento de esta problemdtica, asi como de
las tareas y desafios que su desarrollo y su progreso conllevan.

En uno de los capitulos de esa obra, el académico suizo se cuestiona
acerca de si “saber reflexionar sobre la propia practica (docente) cons-
tituye el objetivo fundamental de la formacion de los ensefantes”. Se
pregunta, por una parte,”...;por qué formar para reflexionar, si parece
algo tan natural como respirar?, ;por qué deberiamos hacer de este
aprendizaje el ndcleo de la formacién de los ensefantes, si ya cons-
tituye una condicion preexistente... en estudiantes cuyos estudios
secundarios los habran ejercitado en la reflexién que aplicaran a su
formacion y, posteriormente, a sus cometidos profesionales?” (2004,
p. 45). A modo de contra-pregunta, se interroga de inmediato sobre si
“sno habrd, entre la forma habitual de reflexionar (o “natural”, ...en
cuanto actividad y capacidad inherente del ser humano) y la practica
reflexiva, la misma diferencia que existe entre la respiracion de cual-
quier ser humano y la de un cantante o un atleta? Para concluir que
“...se trata de una postura y de una practica reflexiva que son la base
de un andlisis metddico, regular, instrumentado, sereno y efectivo, dis-
posicién y competencia que normalmente se adquiere a base de un
entrenamiento intensivo y voluntario” (op. cit., id.).

Agrega que “...serfa absurdo desarrollar la practica reflexiva durante
la formacién inicial para dejar de preocuparse por lo que sucedera
a continuacion; ...(se trata de) una labor que deben llevar a cabo
los inspectores, los directivos de los centros, los responsables de la
formacion continua, de los sindicatos y de la institucion educativa
en su conjunto... Asi, es (su) deseo —y también el nuestro— que la
practica reflexiva se convierta en la referencia de los innovadores, de
los formadores, de los autores de medios y métodos de ensefanza y
de los directivos, y que no perdamos ninguna ocasién de estimularla,
ofreciendo (una diversidad de) lugares y recursos...” (ibid, p. 67).

Volviendo a la relacién dindmica e interactiva entre “profesionali-
zacion y practica reflexiva”, Perrenoud reitera finalmente que “...el
paradigma reflexivo es en este sentido un emblema de la profesiona-
lizacion, entendida como un poder de los ensehantes sobre su tra-
bajo y su organizacién, un poder que no ha obtenido para favorecer
la opacidad de las practicas, sino que se asume abiertamente con
sus responsabilidades correspondientes. Por supuesto, esta forma de
profesionalidad no puede desplegarse contra las instituciones, que
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Gnicamente se movilizaran si un nimero creciente de ensehantes se
declaran practicantes reflexivos y reaccionan ante el modo de tra-
tarlos de la burocracia. No con resentimiento, ni siquiera como una
protesta sindical, sino como una construccién negociada del sistema
educativo” (ibid., p. 210).
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Practica docente progresiva en la formacion inicial
desde un enfoque reflexivo critico

Pilar Molina V.*

RESUMEN

El proceso de disefiar un espacio pedagdgico centrado en el desarrollo de la com-
petencia reflexiva de los futuros docentes, durante su formacion inicial, es una tarea
desafiante, pero a la vez motivadora; en este contexto, comprendemos que este enfo-
que sugiere un conjunto de principios relevantes que son primordiales de considerar
en la formacion de un profesional de la educacién, que avance en el perfecciona-
miento de su competencia reflexiva de manera efectiva y progresiva. Uno de estos
principios se plantea, como desafio, cambiar las formas de ensefianza y aprendizaje
que los estudiantes han internalizado a través de todas la experiencias educacionales
experimentadas a través del tiempo. Otro principio enfatiza la practica de la docencia
desde el inicio del ciclo inicial de formacién, con experiencias situadas y actividades
auténticas. De esta forma, es posible ir construyendo un espacio pedagégico que ver-
daderamente permita generar este anhelado proceso de reflexion-accion constante
y permanente.

* Doctora en Ciencias de la Educacién. Académica de la Facultad de Educacién de la
Universidad Catdlica de Temuco. Forma parte del Equipo de Profesores de la linea de
Practica progesiva de dicha Unidad Académica desde sus inicios. Actualmente, es la
Directora del Area de Desarrollo Docente y Curricular de la UCTemuco.
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Representaciones sociales sobre la reflexion
docente en estudiantes del ultimo ano de
formacion inicial en educacion general basica

llich Silva-Pena’, Jorge Valenzuela C.”" y
Marcos Santibdrnez B.""

RESUMEN

Se presenta un estudio que identificé y caracteriz6 las representaciones sociales sobre
la reflexién docente que presentaron profesoras en formacién del dltimo afo de la
carrera de Educacion General Bésica en una universidad chilena. Se establecié una
gran coincidencia en torno a dos ejes centrales sobre la reflexion docente: como
criterio para distinguir un buen profesional y como mirada critica al quehacer peda-
gogico. Sin embargo, emergieron dos representaciones sociales distintas, aunque no
opuestas: una, mayoritaria, que discurre en torno a una aproximacién convencional
o ingenua de la reflexion, circunscrita al aula, focalizada a lo instrumental-instruc-
cional, con fuerte tendencia a la evaluacion formativa del desempefo profesional; y
otra, minoritaria, que se acerca mas claramente a una reflexion de cardcter critico-in-
dagativo, proyectando su quehacer pedagégico mas alla del aula, con fuerte compro-
miso social y ético, en una clara orientacién comunitaria y prospectiva de su trabajo
docente. La investigacion consideré como técnicas de recoleccién de informacién
el grupo focal y la entrevista; como técnicas de analisis cualitativo, se recurrié a la
‘erounded ‘theory” y al ‘andlisis estructural’, siendo éste dltimo el que se reporta en
este articulo.

Profesor de Educacion Bésica. Candidato a Doctor en Ciencias de la Educacion, Pon-
tificia Universidad Catélica de Chile. Director del Centro de Investigaciones Pedagdgi-
cas de la Universidad Arturo Prat.

Doctor en Ciencias de la Educacion. Investigador. Facultad de Psicologia, Universidad
de Salamanca. Investigador Visitante Université Catholique de Louvain.

Profesor de Castellano. Magister en Educacion, mencién Gestion Educacional. Candi-
dato a Doctor en Ciencias de la Educacidn, Pontificia Universidad Catélica de Chile.
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Reflexion y aprendizaje de la ensefanza entre
profesores experimentados y principiantes

José Cornejo A.” y Alfonso Padilla G.™

RESUMEN
Se describen componentes conceptuales y operativos de una experiencia colaborati-
va de acompanamiento (“mentoria”) a Profesores recién titulados de una Universidad
chilena realizado por Profesores experimentados de la Facultad formadora y de los
centros escolares en que los Profesores principiantes comenzaron su ejercicio do-
cente. El dispositivo organizado para el intercambio colaborativo entre Profesores
experimentados y debutantes tuvo, como eje central, la reflexion conjunta de los
participantes acerca de sus practicas docentes.
Se examina el valor potencial de diversos componentes del dispositivo de apoyo a
la iniciacién pedagdgica, que se constituyeron en factores sustentadores y dinamiza-
dores de los logros alcanzados por los participantes en su desarrollo profesional: la
articulacion de la reflexion colaborativa a partir de las situaciones problematicas de
los docentes; el cardcter horizontal y dialégico del estilo de interaccion profesional
establecido; la disponibilidad de herramientas conceptuales y operativas para siste-
matizar el aprendizaje de la ensefianza; los aportes del monitoreo formativo y de cier-
tas condiciones institucionales implementadas para el desarrollo de la experiencia
de co-formacidn en servicio. Se plantea una proyeccion del trabajo “experimental”
realizado en la formacién continua de Profesores principiantes del sistema escolar
chileno.

* Dr. en Psicologia U. Catélica de Lovaina. Académico Facultad de Educacién P. Univer-
sidad Catdlica de Chile.

** Dr. en Filosoffa y Ciencias de la Educacion U. de Barcelona. Académico Facultad de
Educacién P. Universidad Catélica de Chile.
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:Como cambian los profesores con la practica
reflexiva?

Josefina Beas F., Viviana Gémez N.
y Paulina Thomsen Q.

RESUMEN

Las innovaciones orientadas a obtener aprendizajes més profundos y complejos de-
mandan un disefo de capacitacién para el mejoramiento de la ensefianza que trans-
forme tanto el pensamiento como la préctica del profesor. Debido a que no basta
con el conocimiento tedrico para mejorar sus practicas, se hacen necesarios algunos
procesos, tales como la préctica reflexiva. El disefo aplicado en este caso se basa
principalmente en una integracion de procedimientos que activan el pensamiento
del profesor, tales como el conflicto cognitivo y las técnicas metacognitivas, cuyo
objetivo es producir un cambio conceptual en éste.

Algunos de los resultados de esta experiencia incluyen un perfil del profesor centrado
en el aprendizaje profundo que se asocia con un incremento en el rendimiento de los
alumnos, asi como el efecto potencial que tendria la practica reflexiva tanto en el dis-
curso como en la practica del profesor. Este recurso metodoldgico produce distintas
respuestas en los profesores, destacandose la tipo 4 (de acuerdo a Beas et al., 2004)
como la mejor. Confirmamos cambio conceptual s6lo en el concepto de ‘evaluacion
de proceso’ a través de una re-estructuracion, pero el concepto de ‘evaluacion inicial’
sufre sélo un enriquecimiento, sin lograr un cambio conceptual. Es probable que
estos resultados sean afectados por la cantidad de sesiones de reflexion y la calidad
del conflicto cogpnitivo.

*  Académicas Facultad de Educacion, Pontificia Universidad Catélica de Chile.



La reflexion como recurso para la mejora de las
practicas docentes en servicio: el caso de las redes
pedagogicas locales en Chile

Rodrigo Fuentealba J." y Alberto Galaz R.”

RESUMEN
Las Redes Pedagdgicas Locales (RPL) constituyen un dispositivo de formacién conce-
bido dentro una perspectiva que sitta al profesor como el principal protagonista del
cambio educativo. Se encuentran conformadas por profesores de Secundaria de dis-
tintos establecimientos educacionales pero de una misma disciplina o especialidad,
que se retinen a discutir y compartir experiencias sobre ambitos tales como lo didac-
tico, lo disciplinar y lo pedagégico, como también sobre las demandas provenientes
de la Reforma Educacional.
Las finalidades sefialadas para los procesos desarrollados en su interior se dirigen, en
su forma general, a definirla como una estrategia de formacién permanente y situada,
en donde es posible la actualizacién de los conocimientos profesionales y la adquisi-
cién de competencias indagativas, fundamentalmente a través del intercambio y dis-
cusion de experiencias. Ademds, es posible advertir, en su interior, la realizacién de
procesos reflexivos activados por situaciones problemdticas e inesperadas, a partir de
las cuales se discuten y proyectan posibles formas de actuacion. Al respecto, hemos
podido identificar que la flexibilidad de la organizacion, la participacién voluntaria y
la discusion desde un campo disciplinar compartido son las condiciones que facilitan
estos procesos.
Por otra parte, las RPL han sido evaluadas por las autoridades educativas como una
experiencia innovadora. Sin embargo, la ausencia de una politica de formacién con-
tinua, clara y de largo plazo tiende a debilitarlas en su extension y fortalecimiento.
En consideracion de algunas experiencias de RPL estudiadas, argumentamos sobre la
oportunidad de iniciar esta discusion e instamos a lograr un pronto acuerdo respecto
de esta problemética.

Doctor en Ciencias de la Educacion, Pontificia Universidad Catdlica de Chile; Acadé-
mico Universidad Catélica Cardenal Radl Silva Henriquez.

Magister en Educacion, Doctor © en Ciencias de la Educacién Pontificia Universidad
Catdlica de Chile - Université de Rouen, Francia; Académico Pontificia Universidad
Catolica de Chile y Universidad Catdlica Cardenal Radl Silva Henriquez.
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Los supervisores del MINEDUC: ;cuales son sus
aportes a la formacion continuay al desarrollo
profesional del profesor? Un analisis de sus
representaciones profesionales

Javier Vergara N.

RESUMEN

Este capitulo tiene como objeto presentar, por una parte, los resultados obtenidos en
una investigacion sobre las representaciones sociales que elaboran los Supervisores
respecto de su rol como agentes de formacién continua de los docentes en ejercicio,
y por otra parte, la relacion que se produce entre esas representaciones y lo que pro-
ponen las politicas ministeriales actuales sobre el rol que los Supervisores deberian
efectivamente realizar en terreno, en tanto asesores del establecimiento y animadores
de los Grupos Profesionales de Trabajo (GPT), instancia formal de reflexion sobre la
practica y de perfeccionamiento continuo y de desarrollo profesional docente.

* Doctor en Ciencias de la Educacion, Universidad de Lovaina; académico de la Univer-
sidad de Playa Ancha de Ciencias de la Educacion, Valparaiso.
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