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RESUMEN

Las escuelas latinoamericanas enfrentan de-
mandas desde los entornos en los que operan, que
definen escenarios caracterizados por las brechas
entre aquello que las escuelas estan capacitadas
para ofrecer (representado principalmente por los
docentes en el aula) y las necesidades emergentes
de estudiantes que responden a entornos sociales
concretos y muy diversos. Cerrar esta brecha es
una prioridad y se estima que para ello es necesa-
rio fortalecer las capacidades de los docentes en
aspectos como la contextualizacion de sus practi-
cas. Para ello se ejecutaron diversas intervencio-
nes empleando distintos formatos de capacitacion
y metodologias de trabajo. Se presenta un estudio
observacional realizado sobre una experiencia de
desarrollo profesional docente que incorpord un
componente de investigacion-accion, con 21 do-
centes en servicio. El proposito del estudio fue es-
tablecer como y cuanto se fortalecieron las habi-
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lidades y expectativas que componen la compe-
tencia de investigacion docente en el grupo men-
cionado. Se emplearon distintas herramientas para
juntar informacion como pruebas, grupos focales,
analisis de testimonios y de textos. Asimismo, se
utilizaron complementariamente analisis cuanti-
tativo y cualitativo, con énfasis en este ultimo.
Los resultados dan cuenta de mejoras signifi-
cativas en las habilidades de problematizacion,
empleo de evidencias y herramientas metodolo-
gicas, formulacion de hipotesis y estrategias de in-
tervencion y redaccion cientifica; asi como de
mejoras igualmente significativas en la compe-
tencia de investigacion en general. Los mismos no
reportan cambios o mejoras en las expectativas de
empleo de la investigacion en la ensefianza.

Palabras clave: Investigacion-accion; Compe-
tencia de investigacion; Habilidades de investi-
gacion; Expectativas; Formacion docente; Do-
centes en servicio.
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ABSTRACT

Currently many schools in Latin America face
strong demands from their environments, these
demands are marked by an increasing and more
complex economic poverty, a deeper social inclu-
sion and a lack of social cohesion, which are re-
flected in an escalated individualism. In addition to
these demands, there are other expectations impos-
ed by the academic and political world. In the
academic world, contextualized learning and qual-
ity education services are expected, while in the
political world, the demands are constituted by
more levels of inclusion and of student permanence
in schools. Together, these demands define a sce-
nario for education characterized by several gaps:
the ones between the performances of students
from public and private schools, urban and rural
schools, considering if they are male or female stu-
dents, amongst others. It is important to highlight
one of the most substantial disparity, which is the
breach that exists from what the school is able to
offer, greatly represented by the teacher in the
classroom, and the emerging needs of the students,
these needs correspond to particular and very
diverse social environments, where every specific
demand must be satisfied. To Close this gap, and
the others previously mentioned, which are of no
less importance, a priority in the political agenda
of the governments must be given. To accomplish
this major point, it is necessary to strengthen teach-
ers’ abilities to use and manage technologies and
tools that will allow them to cater to the diversity of
students in each of the schools attended, as well as
contextualize teaching practices, and adapt them to
reach the needs of these specific groups. In order to
address these points many interventions, which
used various training modes and work method-
ologies, were executed. However the actions taken,
they have not have the desired outcome until now.
Moreover the evidence resulting from international
research specify that to strengthen the skills of the
teachers accordingly, it is necessary that the
training of in-service teachers should allow the
promotion of spaces for reflection and dialog, as
well as the opportunity to question common know-
ledge and practices. Data obtained from the field
report that training given to teachers only generates
real changes in teaching practices when these
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teachers have previously changed their under-
standing and beliefs of what teaching is to them,
aligning them with the new approaches. This same
data also reports that one of the most effective
methodologies to generate these positive changes is
the use of action research.

The following observational investigation com-
posed a study group of 21 in-service teachers at-
tending a professional development that incorp-
orated an action-research component. The purpose
of this study is to establish how, and to what ex-
tent, the capacities for competitive research were
strengthened in the group previously mentioned.
To achieve this, different information collection
tools were used for the observation of teaching per-
formance: Tools such as tests, focus groups, analy-
sis of testimonies and products. Complementary
methodologies were also used for the quantitative
and qualitative analysis, giving an emphasis on the
latter. The results obtained from the quantitative
analysis account for a significant improvement in
each one of the seven skills that were part of this re-
search, which are presented in the study as a whole.
The results of the qualitative analysis report im-
provements in areas such as the formulation of
problems, the use of evidences and methodological
tools, hypothesis formulation and intervention, and
scientific writing strategies, as well as important
improvement in the capacity to research generally
speaking. However, the outcome of this investiga-
tion has not created and impact in teachers so that
will pursue them to implement and evaluate the use
of research in their teaching practices.

Key words: Action research; Research compe-
tence; Research skills; Expectations; Teacher
training; In-service teachers.

INTRODUCCION

Actualmente las escuelas latinoamericanas
enfrentan escenarios de alta complejidad, in-
cluso pueden parecer hostiles. La realidad
cotidiana les exige responder a entornos so-
ciales donde la pobreza es cada vez mayor y
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mas compleja, la exclusion social es mas pro-
funda y la falta de cohesion se manifiesta en
un creciente individualismo (Lopez, 2009).
La politica les exige logros en accesos, apren-
dizajes y permanencias (Fernandes, 2014),
por lo menos equivalentes a los alcanzados en
otras partes del mundo; mientras la academia
otro tanto, en relevancia y contextualizacion
de los aprendizajes (Herrington, Yezierski,
Luxford, K.M. & Luxford, C.J., 2011) y ca-
lidad de los servicios (Aranguren, 2007). Esas
exigencias definen escenarios educativos di-
ferentes, que emergen de las nuevas circuns-
tancias y que progresivamente se alejan de
aquellos a los que las escuelas tenian que dar
respuesta, en la medida que fueron concebi-
das desde y para ellos. Asi, en las escuelas se
camina a tientas intentando sortear las bre-
chas entre lo que se estd en capacidad de
ofrecer (representado en gran parte por el do-
cente en el aula) y las necesidades emergen-
tes de los estudiantes, situadas en el entorno
social concreto en el que se las debe satisfa-
cer.

Diversos estudios en América Latina re-
portan realidades en las cuales los disefios cu-
rriculares estan fragmentados y mantienen
escasa vinculacion con los contextos escola-
res en los que el docente lleva a cabo su prac-
tica (Rodriguez, 2004; Vaillant, 2009). Tal
situacion le exige al docente una diversidad
de capacidades y herramientas de atencion
con las que no cuenta. Por ello, es logico de-
ducir que la crisis de las escuelas se explica
en buena cuenta por lo limitado de la capaci-
dad de sus docentes para dimensionar la mag-
nitud de los cambios (Lopez, 2009), capaci-
dades que también serian necesarias para
estructurar respuestas que aseguren un mi-
nimo de ajuste entre las ofertas instituciona-
les y las necesidades locales.

El perfil necesario del docente es uno
orientado hacia el logro de una practica re-
flexiva y contextual (Chacon, M.A., Chacon,
T. & Alcedo, 2012), tomando en cuenta que
la ensefianza se ha tornado una actividad poco
predecible, que es parte de un proceso in-
cierto y marcado por la complejidad (Perre-
noud, 2004), fendbmeno que también se ma-
nifiesta a nivel de la docencia universitaria
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(Laudadio, 2012). Optimizar las herramientas
de aprendizaje conduce a una mejor ense-
flanza, si se asume una postura reflexiva y cri-
tica sobre lo que se hace. En ese marco, ;qué
podria facilitar o impedir el logro de este per-
fil docente? ;En qué condiciones se pueden
dar los cambios? ; Es posible alcanzarlos con
los programas de formacion en servicio ac-
tuales, tal y como estan disefiados, o se re-
quieren disposiciones organizacionales espe-
ciales para ello?

Como es sabido, los docentes tienen ideas
y creencias sobre como debe ser la ensefian-
za que son dificiles de cambiar. La investiga-
cion previa reporta sobre el importante papel
que juegan los conocimientos y las creencias
que traen los docentes en la ensefianza que brin-
dan. También sobre el hecho de que capacitarlos
en nuevas metodologias no asegura que luego
plasmen lo aprendido en cambios en sus prac-
ticas (Herrington et al., 2011). Para que ello
ocurra, esas capacitaciones deben incluir es-
pacios para el cuestionamiento de conoci-
mientos y creencias, entendiendo que la adop-
cion de cualquier nueva metodologia requie-
re una base de conocimientos y de creencias
alineadas con esas orientaciones, como una
condicion que pueda gatillar la disposicion de
los docentes a cambiar sus practicas. Lamen-
tablemente, la formacion de docentes en ser-
vicio se limita fundamentalmente al fortale-
cimiento de contenidos disciplinares y / o de
metodologias didacticas, operando desde en-
foques remediales y logicas prescriptivas
(Gonzalez-Weil, Cortez, Pérez, Bravo & Iba-
ceta, 2013), sin incorporar (o haciéndolo muy
tangencialmente) los aprendizajes de las ex-
periencias previas mas exitosas, que tienen que
ver con la disposicion de espacios para el tra-
bajo colaborativo, que favorezcan la reflexion,
el intercambio de buenas practicas y el cues-
tionamiento de los propios conocimientos y cre-
encias (Park Rogers et al., 2007).

Estos aprendizajes muestran que dar a los
docentes la oportunidad de cuestionar sus
propias practicas y las creencias que las sos-
tienen, facilita que asuman posturas reflexi-
vas y abiertas, condicion necesaria para pro-
ducir los cambios deseados (Chamizo & Gar-
cia-Franco, 2013).
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LA COMPETENCIA DE INVESTIGACION DOCENTE

Distintos autores (Garcia Fraile & Tobon
Tobon, 2008; Irigoin & Vargas, 2002; Tobon,
2005) definen a las competencias como pro-
cesos complejos que las personas ponen en ac-
cidn-actuacion-creacion para resolver proble-
mas y realizar actividades de distinta indole,
aportando con ello a la construccion y trans-
formacion de la realidad. En esos procesos se
integran el saber ser (motivacion, iniciativa,
expectativas, trabajo colaborativo), el saber
conocer (observar, cuestionar, analizar, ex-
plicar) y el saber hacer (desempefio basado en
procedimientos y habilidades), teniendo en
cuenta los requerimientos del entorno, las ne-
cesidades personales (e intereses) y la incer-
tidumbre. Es competente quien dispone de
los conocimientos, habilidades y actitudes ne-
cesarias para resolver con autonomia y flexi-
bilidad los problemas propios de su campo,
sea en una profesion, oficio u otro trabajo. En
el campo de la investigacion de la docencia, se
puede decir que la competencia investigativa
resulta de integrar adecuadamente los cono-
cimientos (teorias y principios en el campo pe-
dagogico y disciplinar), las habilidades (pro-
cedimientos metodologicos de uso recurrente
en investigacion) y las actitudes (reflexion,
perspectiva critica, apertura al cambio), que
son necesarios para el empleo del método
cientifico en el analisis, la comprension y la
transformacion de realidades que son parte
de las practicas docentes y del curriculo.

LA INVESTIGACION-ACCION

Algunas de las caracteristicas que se le
atribuyen a la investigacion-accion son las si-
guientes: emplea sistematicamente la auto-
inspeccion de la practica y lo hace desde una
perspectiva critica (Carr & Kemmis, 1988),
toma a la practica docente como objeto de es-
tudio y campo de aprendizajes (Mitchener &
Jackson, 2012), aborda problemas cuya so-
lucion supone optimizar los aprendizajes
(Montecinos, Solis & Gabriele, 2001) y pone
énfasis en el protagonismo del docente en
los procesos de investigacion (McKernan,
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1996). Como vemos, la investigacion-accion
es una metodologia fuertemente asociada a la
mejora continua de las practicas docentes.

En ella se produce una relacion dialéctica
entre la reflexion (generacion de conoci-
miento, teoria) y la accion (practica, cambio),
que supera la relacion lineal y asimétrica que
va de la reflexién a la accion, muy comun en
la investigacion académica convencional. En
esta metodologia, la reflexion y la accion se
dan en momentos simultaneos, interactian y
se retroalimentan en un proceso circular per-
manente. Ambas cumplen funciones necesa-
rias, ambas son indispensables, pero siempre
la accion juega el rol central, prioridad que es
consistente con lo sostenido por Diaz, Villalon
y Adlerstein (2015), para quienes, en el campo
de la educacion, el conocimiento practico del
docente termina definiendo el conocimiento
en general que ellos producen.

LA NUEVA FORMACION DOCENTE

Ibernén (2001) sostiene que la formacion
de docentes mas adecuada es aquella que se da
en colectivos que emplean sistematicamente
la reflexion deliberativa en el marco metodo-
logico de la investigacidn-accion. Mds atin si
la finalidad de ello es promover la busqueda
de nuevas comprensiones sobre la practica
docente en la practica misma (Montecinos et
al., 2001). Una revisiéon documental hecha
por Zeichner (2001) presenta casos en que la
investigacion-accion, en ciertas condiciones,
produce mejoras en las practicas docentes.
También es posible mostrar evidencia abun-
dante de que el empleo de la investigacion-ac-
cioén, como un componente dentro de progra-
mas de formaciéon docente de mayor alcance,
se asocia al cambio de diversos aspectos de la
docencia, como por ejemplo:

- el pensamiento reflexivo (Chacon et al.,
2012; Maarof, 2007),

- la actitud indagatoria sobre la propia prac-
tica (Justi & Van Driel, 2005),

- el cuestionamiento de conocimientos y cre-
encias en torno a la ensefianza o el aprendi-
zaje (Herrington et al., 2011; Megovan-Ro-
manowicz, 2010),
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- las habilidades de exploracion e identifica-
cion de problemas en el aula (Yamin-Ali,
2010),

- el empleo de estrategias de ensefianza basa-
das en la practica de la ciencia e investigacion
(Blanchard, Southerland & Granger, 2009;
Silverstein, Dubner, Miller, Glied & Loike,
2009),

- la interaccion entre docentes en la escuela,
desde una perspectiva dialogica y reflexiva
(Graebner, de Souza & Saito, 2009),

- la contextualizacion de las actividades de
aprendizaje (Ruiz-Mallen, Barraza, Boden-
horn, Ceja-Adame & Reyes-Garcia, 2010) y
- las expectativas de empleo de la investiga-
cion en el aula (Blanchard, et al., 2009).

Sin embargo, esos resultados son indirec-
tos desde la perspectiva de lo que se preten-
dia en este estudio, porque las intervenciones
a las que hacen referencia tuvieron como pro-
posito mejorar las destrezas pedagogicas es-
pecificas (en la ensefianza de la matematica o
las ciencias, o en la adaptacion de materiales,
o en la organizacion del aula), sin proponerse
(al menos no de manera explicita) el fortale-
cimiento de la dimension investigativa. No se
tiene evidencia sobre como y cuanto se for-
talece la competencia de investigacion de los
docentes si se los expone a una intervencion
disenada con ese fin que utilice metodologias
dialogicas y participativas. Por ello, el obje-
tivo de este estudio fue cubrir ese vacio ante
el planteo y dar respuesta a la siguiente pre-
gunta: ;Como y cuanto cambian las habili-
dades de investigacion y las expectativas so-
bre su empleo en la mejora de la docencia, en
un grupo de docentes en servicio que partici-
paron de una experiencia de innovacion pe-
dagogica que incorpord metodologias de in-
vestigacion-accion?

METopo

Se realiz6 un estudio observacional de ca-
racter analitico, acotado a la evaluacion de los
cambios en los conocimientos, el manejo de
procedimientos metodologicos y las expecta-
tivas en torno a la investigacion, experimen-
tados por un grupo de docentes en servicio en
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el marco de su participacion en el Programa
de Especializacion en Tutoria y Acompana-
miento Pedagdgico, programa que incorporo
un componente de investigacion-accion'.

El estudio se limit6 a observar lo que ocu-
rri6 en el proceso de capacitacion, no inclu-
yendo la evaluacion de las practicas docentes
en aula. El andlisis de la informacion reco-
lectada empled métodos cuantitativos y cua-
litativos.

PARTICIPANTES

Participaron 21 docentes (14 mujeres y 7
varones), de Lima y del norte de Peru (Ba-
rranca, Huacho, Casma, Chimbote, La Li-
bertad). Las edades de 12 docentes se ubi-
caban en el rango de 30 a 45 afios, siete tenian
entre 46 y 55 afios, y solo dos contaban con
menos de 30 afios. La mayoria (16) se formo
en Institutos de Educaciéon Superior Pedago-
gica y en cuanto a los grados y titulos obte-
nidos, cinco contaban con el grado de maes-
tria, nueve con una segunda especializacion y
siete con el titulo profesional de educacion.

TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLECCION DE IN-
FORMACION

Se utilizaron diferentes técnicas que va-
riaron segun las fuentes (espacios, productos,
informantes) en las que fueron aplicadas. Se
empled el analisis de testimonios sobre las
grabaciones hechas en los circulos de refle-
xi6n y sesiones de taller como asi también el
analisis de textos en la evaluacion de los pro-
ductos. Finalmente, se trabajo con grupos fo-
cales y se aplicaron pruebas a los docentes, en
momentos de entrada y salida, para estable-

1 Este programa, a su vez, los acreditaba como
docentes formadores del Programa Nacional
de Formacion y Capacitacion Pedagogica
(PRONAFCAP), programa publico de capa-
citacion en servicio del Ministerio de Educa-
cion del Perad (MINEDU).
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cer cambios en los conocimientos, habilida-
des y expectativas.

Se disefio una Prueba de Conocimientos y
Habilidades de Investigacion ad hoc para el
estudio, que se aplico individualmente en
momentos antes y después para evaluar el
fortalecimiento de la competencia de investi-
gacion de los docentes, empleando los pro-
cedimientos recurrentes en la metodologia
de investigacion-accion. Se trat6 de una prue-
ba abierta (no estructurada) que planted una
situacion real en la educacion peruana: la po-
breza en los resultados de nuestras evalua-
ciones de desempeio de los estudiantes y las
diversas brechas que estos resultados mues-
tran. Luego, se propuso a los docentes que
desde esa situacion identificasen un problema
que pudiera ser abordado desde la practica en
aula, asi como sus posibles soluciones. Para
la calificacion se empled una rubrica, dise-
nada y revisada por expertos, cuyas puntua-
ciones estaban en un rango de 0 a 100. El én-
fasis se puso en criterios como la relevancia
y la pertinencia del problema abordado, la
forma de justificarlo y la viabilidad de las so-
luciones propuestas.

También se emplearon como fuentes de
evidencia los textos producidos por los do-
centes. Con ellos se buscaba observar los
cambios en las habilidades de problematiza-
cion, el empleo de fuentes y evidencias y la
redaccion. Estos textos fueron entendidos
como ejercicios de reflexion en los que los
docentes exponian su comprension de los
problemas y las maneras de abordarlos. Adi-
cionalmente, esos testimonios dieron cuenta
de sus percepciones sobre distintos temas,
asi como de los cambios que desde sus pers-
pectivas, experimentaron por efecto de su
participacion en el componente.

PROCEDIMIENTOS
CONTEXTO DE LA OBSERVACION. EL COMPONENTE
DE INVESTIGACION-ACCION

El componente de investigacion-accion
fue incluido como parte de los servicios de
una universidad privada de Lima en su rol de
ente ejecutor del PRONAFCAP. No era parte
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del disefo original de este programa, mas
bien se trat6 de un valor afiadido en la oferta
formativa de la universidad.

Sus propésitos fueron: (1) que los docen-
tes formadores entendiesen la importancia de
incorporar el trabajo colaborativo, la reflexion
critica y la auto-inspeccion de la practica,
para luego poder sensibilizar a docentes de
aula sobre la necesidad de ello y (2) que
aprendieran la metodologia de investigacion-
accion seleccionada como una de las meto-
dologias del trabajo en aula por el MINEDU.

La ejecucion comprendié un total de 10
semanas, con una organizacion basada en tres
modulos que sumaron 120 horas, 48 de estu-
dios presenciales (32 de sesiones de taller y
16 de circulos de reflexion) y 72 de estudio
independiente. E1 modulo Problematizacion
empleod 24 horas presenciales y 40 de estudio
independiente, mientras Busqueda de infor-
macion y evidencias y Analisis de causas, 12
horas presenciales y 16 de estudio indepen-
diente cada uno. El esquema de todos los
modulos fue el mismo: talleres y circulos de
reflexion, ambos presenciales, ademas del
estudio independiente antes, durante y des-
pués de la etapa presencial, que basicamente
fue empleado en la elaboracion de los pro-
ductos de cada mddulo. El Cuadro 1 muestra
la relacion de las dimensiones de la investi-
gacidn-accion trabajadas en el componente y
las habilidades fortalecidas.

Entre las habilidades desarrolladas, cinco
de ellas corresponden a procedimientos co-
munes en la metodologia de investigacion-
accion: (1) la identificacion de problemas, (2)
el andlisis de causalidad, (3) el empleo de
fuentes, informantes y técnicas, (4) la formu-
lacion de hipdtesis de accion y (5) la pro-
puesta de estrategias de intervencion (Rodri-
guez Sosa, 2005). Las otras dos son habili-
dades transversales a la investigacion en ge-
neral: la busqueda de informacién y eviden-
cias y la redaccion cientifica. También se tra-
bajo en las expectativas de los docentes sobre
el empleo de la investigacion en la mejora de
las practicas. En todo momento se trat6 de ali-
near la definicion de investigacion-accion em-
pleada, lo ofrecido en el componente y lo que
se termind evaluando.
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PROCEDIMIENTOS PARA LA OBSERVACION Y EL ANALISIS

A nivel cuantitativo, la competencia de
investigacion fue evaluada como una totali-
dad y por cada una de las siete habilidades
involucradas, a través de la Prueba de Co-
nocimientos y Habilidades de Investigacion.
Luego se extrajeron los estadisticos descrip-
tivos sobre los puntajes totales, mientras que
a nivel bivariado, se empleo la prueba ¢ de
grupos relacionados, que requiri6 la aplica-
cion previa de pruebas de normalidad para
muestras pequefias como Shapiro-Wilk. Se
procesaron los datos recogidos con el pro-
grama IBM SPSS Statistics version 18 (IBM,
CA, USA).

A nivel cualitativo, se trabajé con las siete
habilidades y las expectativas, empleando
testimonios y textos. Para el tratamiento de
los testimonios se emplearon matrices de do-
ble entrada: en la entrada vertical los docen-
tes y en la horizontal, los temas abordados.
Sobre esa informacion, en la que ya se habia
separado aquella data que no era de utilidad,
se aplicaron los procedimientos convencio-
nales del andlisis cualitativo: reduccion de
datos, presentacion de datos e interpretacion
(Miles & Huberman, 1984). Para el trata-
miento de los textos que eran parte de los pro-
ductos intermedios y del producto final, se
utilizaron criterios como por ejemplo: qué
tan pertinente es el problema abordado, qué
tan relevante es y qué tan fundamentado se
presenta. Segun este enfoque, un problema es
pertinente cuando es identificable en las prac-
ticas docentes cotidianas y puede ser aborda-
do desde la practica misma (Rodriguez Sosa,
2005). Es relevante cuando se justifica por la
potencial introduccion de beneficios (y de
beneficiarios) y / o por sus implicancias prac-
ticas en la solucion de problemas (Hernéandez,
Fernandez-Collado & Baptista, 2007). Y esta
fundamentado cuando se basa en evidencias
recogidas de la investigacion previa en el
campo (Slafer, 2009).

En ambos casos, testimonios y textos, se
puso especial énfasis en la observacion de los
cambios (aquello que fue mejorado, sea por
la intervencion o por algin proceso emer-
gente en el marco de la experiencia) y las per-
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manencias (aquello que no se pudo cambiar,
al margen de la intencionalidad de la inter-
vencion), en el manejo de conceptos y de
procedimientos y en las expectativas.

RESULTADOS

El analisis cuantitativo comprendio la eva-
luacion de la competencia de investigacion
como totalidad, y de cada una de las siete ha-
bilidades que la componen, segun la defini-
cion utilizada en este estudio.

El analisis cualitativo comprendio6 la des-
cripcion de los cambios en esas mismas ha-
bilidades y en las expectativas de empleo de
la investigacion en la docencia.

Con la finalidad de facilitar la comunica-
cion de estos resultados, se presentan agru-
pados en: (1) competencia de investigacion
(analisis cuantitativo), (2) identificacion de pro-
blemas y analisis de causalidad, (3) empleo de
evidencias y herramientas de informacion, (4)
hipdtesis de accion y estrategias de interven-
cion, (5) redaccion y (6) expectativas de em-
pleo de la investigacion (analisis cualitativo).

1.- LA COMPETENCIA DE INVESTIGACION

La evaluacion de la competencia de in-
vestigacion empled la informacion obtenida
con la Prueba de Conocimientos y Habilida-
des de Investigacion que se aplico en mo-
mentos antes y después de la intervencion. El
uso del estadistico Shapiro Wilk evidencio
que la distribucién de puntuaciones se acer-
caba a la distribucion normal, por lo que se
empleo el estadistico ¢ de grupos relacionados
en la comparacion de momentos. La diferen-
cia de las puntuaciones medias entre los mo-
mentos antes (32.24 puntos) y después (64.81
puntos) fue mayor a 32 (-32.57), diferencia
estadisticamente significativa [#(20) =-24.51,
p <.0001].

La evaluacion también arrojo que para ca-
da habilidad los puntajes fueron mayores en
el momento después, con diferencias que re-
sultaron estadisticamente significativas en to-
dos los casos (ver Tabla 1).
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2.- LA IDENTIFICACION DE PROBLEMAS Y EL ANALI-
SIS DE CAUSALIDAD

Una de las primeras actividades solicitadas
a los docentes que participaron del compo-
nente de investigacion-accion, fue que identi-
ficaran un problema en su practica profesional
que representara una limitacion. Frente a ello,
un hecho que llamo la atencion del equipo a
cargo de la intervencion fue la tendencia de los
docentes a buscar las causas de los problemas
en ambitos externos a la practica docente.

Algunas causas recurrentes fueron los ras-
gos de personalidad de los estudiantes: ‘jove-
nes que tienen muy poca motivacion por el
estudio, o no tienen ninguna’ (Sesion de Ta-
ller N° 1). También lo limitado de sus capa-
cidades: ‘Es dificil que puedan tener algin
aprendizaje si comprenden la mitad de lo que
leen 0 menos, entonces cOmo esperamos que
entiendan lo que se les pide resolver en un
problema’ (Sesion de Taller N° 1). O proble-
mas en las familias: ‘A ese muchacho lo con-
denaba el que su familia fuera muy pobre. El
puede tener capacidad para el estudio pero
eso no es lo importante en su familia [...] la
prioridad, es que trabaje en cualquier cosa y
traiga algun ingreso adicional a la casa, no la
escuela’ (Sesion de Taller N° 1). También se
refirieron frecuentemente a otras causas ubi-
cadas fuera de la escuela e incluso externas al
mundo de la educacion, tales como la pobre-
za, la desnutricion, la violencia social o la cri-
sis de valores en las familias.

Los problemas identificados tuvieron con
algunas variantes, un sentido similar al si-
guiente: ‘;Por qué en los espacios no conven-
cionales de trabajo en aula (colectivos, parti-
cipativos, ludicos) se genera desorden y se
exacerba el bullying en estudiantes del VI ci-
clo de educacion secundaria de la Institucion
Educativa Maria Negron Ugarte de Trujillo?’
(Primer producto intermedio). Las causas ex-
puestas para este problema fueron: ‘los en-
tornos sociales violentos; la violencia coti-
diana que ha entrado en la escuela; los altos
niveles de desestructuracion en las familias
que no favorecen la transmision de reglas de
convivencia ni el respeto a normas basicas; o
la crisis de los valores sociales que antes eran

414

Rodriguez-Sosa, Lingan, Hernandez y Alhuay-Quispe

importantes’, todas ellas con similares nive-
les de incidencia. Como se puede ver, estas
causas se ubican en un otro externo a la es-
cuela que supuestamente tiene capacidad de
influir en lo que se hace en ella. Esta tenden-
cia lleva a que se esquive una necesaria re-
flexion sobre la practica profesional, ejercicio
que podria conducir a los docentes a cuestio-
narse sobre aquello que se hace y a buscar las
causas de los problemas en deficiencias que
se pueden hallar en la docencia misma.

Los circulos de reflexion jugaron un rol
fundamental en ese proposito. Desde la pro-
gramacion se tuvo previsto que el componen-
te incluyese cuatro momentos de cuatro horas
cada uno para estos espacios. Sin embargo, la
necesidad llevo a que, conforme avanzaba la
ejecucion, buena parte de las horas de taller se
tornasen a ese formato reflexivo, superando
largamente las 16 horas originalmente pre-
vistas y dandole un caracter reflexivo, critico
y de negociacion a gran parte de los procesos
de capacitacion.

En el primer circulo de reflexion se plan-
ted como situacion para el analisis {Qué hacer
ante las diferencias (en desempefios, motiva-
ciones, intereses u otras) al interior de las au-
las? Este ejercicio fue una excelente plata-
forma para la reflexion y el cuestionamiento,
en el marco de un dialogo abierto. Conforme
avanzaba la ejecucion, se pasd progresiva-
mente del ‘tenemos este problema, con estas
causas y con estas caracteristicas, que limita lo
que podemos hacer como docentes’, a un
plano distinto que se cuestionaba sobre ‘qué
cambios en las maneras como hacemos las co-
sas (porque no hemos tenido la disposicion o
las capacidades necesarias) supone el abordar
efectivamente ese tipo de problemas’. Este
nuevo acercamiento incorpor6 intencionalidad
pedagdgica a las soluciones, haciendo que el
docente juegue un rol protagoénico en ellas y
que su practica sea el espacio de operaciones.
Asi el problema planteado por el Docente 18
en el primer producto intermedio, presentado
parrafos arriba, fue modificado y quedo6 plan-
teado como sigue: (COmo consensuar y ex-
plicitar actividades, normas y acuerdos para
aprovechar al méximo los espacios no con-
vencionales de trabajo en aula (colectivos,
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participativos, ludicos) con los estudiantes del
VI ciclo de educacion secundaria de la Insti-
tucion Educativa Maria Negron Ugarte de
Trujillo? (Segundo producto intermedio: Do-
cente 18). Con causas que tenian que ver fun-
damentalmente con ‘carencias en el manejo de
metodologias para el trabajo en grupos, el po-
co conocimiento de dinamicas que favorezcan
la participacion de los estudiantes’, o con ‘no
se cuenta con herramientas suficientes para
despertar interés y motivacion’.

Los nuevos abordajes sugieren que los do-
centes fueron encontrando los factores ex-
plicativos y las posibilidades de solucion de
los problemas en zonas cada vez mas cerca-
nas a sus ambitos de influencia, en sus prac-
ticas. También sugieren que en lo actitudinal
asumieron posturas mas favorables a la auto-
inspeccion de las practicas, transitando desde
problemas percibidos como carencias en los
estudiantes, sus familias o el entorno, a pro-
blemas percibidos como deficiencias o nece-
sidades a ser cubiertas que se podian hallar en
aquello que el docente hace.

3.- EL EMPLEO DE EVIDENCIAS Y HERRAMIENTAS DE
INFORMACION

Al inicio de la intervencion varias de las
propuestas de problema presentadas fueron
justificadas apelando a experiencias perso-
nales como toda evidencia, sin complemen-
tarlas con evidencia real proveniente de la in-
vestigacion o la evaluacion sistematica. En
otros casos, se empled informacion cuestio-
nable, no referenciada, o se intentd sustentar
los problemas con argumentos particulares,
muy parciales, generalmente apoyados en las
creencias que los docentes traian o en las te-
orias implicitas que manejan.

La mayoria de las propuestas emple6 una
o dos fuentes secundarias indirectas (docu-
mentos institucionales, informes sectoriales o
textos de divulgacion), acompanadas de un
tratamiento de datos muy pobre. En algunos
casos, cuando los datos no se alineaban con
las teorias preestablecidas, se los tom6 muti-
lados, distorsionados o simplemente, se los
dejo de lado. No hubo propuestas en las que
fuera evidente que el autor tuviera conciencia
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de que los problemas abordados involucraban
a distintos actores (estudiantes y colegas co-
mo minimo, pero también padres y autorida-
des), con distintas perspectivas sobre los he-
chos y distintos intereses. En ninguna pro-
puesta a nivel del primer producto intermedio
se utilizaron procedimientos de triangulacion
de fuentes, sumando a la informacion secun-
daria disponible el empleo de entrevistas, gru-
pos focales u otras técnicas de interaccion
con los informantes.

Esta situacion dio cuenta de la necesidad
de acercar a los docentes al empleo de otras
fuentes de informacion y al analisis de diver-
sas perspectivas. Para ello, fue necesario dis-
cutir el tema con ellos, acordando el fortale-
cimiento de sus habilidades de busqueda y re-
copilacion de informacion, asi como de ana-
lisis. Esto se hizo principalmente en las se-
siones 5 y 6 de taller del modulo Bsqueda de
Informacién y Evidencias, donde se promo-
vieron presentaciones orales para que cada
docente expusiese su propuesta, detenién-
dose en la evaluacion de la evidencia que la
sustentaba, lo que hizo posible discutir la ne-
cesidad de incluir el discurso de otros actores
escolares en la justificacion de las propuestas.
En el segundo y tercer producto intermedio se
empezaron a incorporar otras perspectivas,
pero fue en el producto final donde 12 de los
21 docentes incorporaron claramente pers-
pectivas multiples y triangulacion de fuentes,
mientras siete docentes adicionales también
lo hicieron aunque con menor claridad.

4 .- LAS HIPOTESIS DE ACCION Y ESTRATEGIAS DE IN-
TERVENCION

En la formulacion de hipotesis de accion
se mantuvo el error observado a nivel de la
problematizacion. Los docentes tendian a ubi-
car las causas de los problemas en ambitos
externos a sus practicas, por ende las solucio-
nes propuestas también debian procesarse
fuera de la escuela, bajo la responsabilidad de
actores distintos a los actores escolares. Este
abordaje de los problemas sesgaba el cono-
cimiento de las situaciones, limitando de paso
la posibilidad de anticipar estrategias de so-
lucion efectivas, pues se operaba frente a pro-
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blemas que no existian en la escuela o que se
percibian muy distorsionados.

La propuesta de problema del Docente 18
ya presentada, cambi6 radicalmente entre el
primer y segundo producto intermedio, pa-
sando de un enfoque donde el rol del docente
no era activo: ‘los espacios no convenciona-
les de trabajo en aula (colectivos, participati-
vos, ludicos) generan desorden y exacerban el
bullying entre los estudiantes’, a otro en que
la solucion pasa por la actividad y el protago-
nismo del docente: ‘qué se puede hacer (qué
cambios se pueden operar) para aprovechar
los espacios no convencionales de trabajo en
aula’. Este ultimo abordaje ubico el problema
y sus causas en carencias que el docente tenia
en el manejo de herramientas para el trabajo
en grupos, la participacion de los estudiantes
o la motivacion. Asi las estrategias de inter-
vencion se enfocaron en el fortalecimiento de
esas capacidades: la implementacion de un
taller en didacticas participativas con docen-
tes; el redisefo organizacional del aula, pre-
viendo un espacio de didlogo, acuerdos y toma
de decisiones; darle capacidades de decision
a los estudiantes para seleccionar los temas
clave que seran abordados desde los espacios
no convencionales (Producto final: Docente
18).

A lo largo del componente otras propues-
tas de los docentes transitaron esa misma ruta,
con velocidades y claridad variables, pero con
el mismo sentido del cambio. De los 19 do-
centes que presentaron el producto final (pro-
yectos de mejoramiento educativo), 14 dise-
flaron una estrategia de intervencion realista,
sustentada y viable.

5.- LA REDACCION

En el campo de la redaccion hubo algunos
resultados sorprendentes. Si bien es sabido
que la lectura comprensiva y la produccion de
textos no son precisamente fortalezas profe-
sionales de los docentes latinoamericanos, no
se tenia mayor informacion acerca de que la
redaccion cientifica o la comunicacion de re-
sultados de investigacion fuese un tema des-
conocido para ellos. En el primer producto in-
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termedio e incluso en el segundo se pudo ob-
servar que los docentes tenian una redaccion
muy deficiente, ademas de un empleo escaso
o nulo de referencias para dar sustento a lo que
se argumentaba. Sumado a ello, no se utilizaba
estandar de redaccion alguno, ni para el sis-
tema de citas, la colocacion de referencias, o
la inclusion de tablas, figuras u otros. Algunos
de los textos presentados, al margen de la re-
levancia o no del problema abordado, tendian
auna descripcion muy detallada, casi literaria,
de situaciones que poco tenian que ver con el
tema que se estaba abordando, o a un estilo
panfletario, o se asemejaban a telegramas o
conjuntos de guiones con poca conexion en-
tre si y menos con el tema general.

Sin embargo, en este campo se alcanzaron
mejoras importantes y en plazos relativamente
cortos. En el producto final, 9 de los 19 do-
centes que entregaron el manuscrito utilizaba
el lenguaje claro, directo y sintético que debe
ser empleado en la comunicacion cientifica,
por supuesto con niveles variables de cali-
dad. Asimismo, 13 docentes referenciaban
sus argumentos y emplearon evidencias,
mientras 16 utilizaban adecuadamente citas,
referencias y auxiliares.

6.- LAS EXPECTATIVAS DE EMPLEO DE LA INVESTI-
GACION

Las expectativas fueron observadas en dis-
tintos momentos durante la ejecucion. Para
ello se utilizaron dos grupos focales, en mo-
mentos antes y después, mas los testimonios
recogidos de los docentes en los circulos de
reflexion. En el grupo focal de entrada fue
evidente que los docentes tenian un conoci-
miento parcial y poco claro sobre la investi-
gacion-accion, ademads de una percepcion que
entendia la problematizacién como un pro-
ceso externo a las practicas docentes, que
eventualmente podria sumarse a lo que el do-
cente hace si hay una justificacion para ello.
La auto-inspeccion de la practica no era per-
cibida como una necesidad, menos como una
prioridad, o como un componente esencial en
la ensefianza. Sumado a lo anterior -y quiza
explicado en parte por ello- se observo poca
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disposicion para cambiar las practicas si esos
cambios suponian incorporar elementos de
problematizacion. Esto porque los docentes
dudaban de sus capacidades para emplear he-
rramientas de investigacion en la ensefianza,
0 por cierto escepticismo con respecto al
aporte que podria significar la investigacion-
accion en la mejora de la docencia, o simple-
mente porque reportaban no contar con el
tiempo necesario para ello.

Algunos de los testimonios de los docen-
tes exponen sus razones:

“Yo empleo la problematizacioén. Hablo de
mi no de mis colegas. Yo me cuestiono, iden-
tifico problemas, trabas, “cuellos de botella”
que les dicen en la docencia que hago. Siem-
pre trato de hacer las cosas mejor, busco so-
luciones y me planteo retos. Claro, lo hago in-
formalmente, fuera del trabajo, cuando estoy
en mi casa [...] Creo que tiene alguna utilidad.
Claro que si uno no tiene los conocimientos de
lo que va a ensefar o no maneja las metodo-
logias necesarias, no va a ensefiar bien, por
mas que sea consciente de los problemas que
tiene, de sus limitaciones. Creo que eso es lo
principal, luego uno puede plantearse cues-
tionamientos y retos’ (Primer circulo de re-
flexion: Docente 5).

‘Puede ser que reflexionar con los estu-
diantes y buscar soluciones a los problemas
que se pueden presentar en esta relacion de
nosotros como docentes con ellos, buscar un
dialogo, un conocimiento cercano de los pro-
blemas que los chicos puedan tener, sea im-
portante; seguro que lo es, pero la prioridad
son los contenidos. Si yo tengo que elegir en-
tre uno y otro elijo desarrollar todos mis con-
tenidos y hacerlo bien, porque sé¢ que estos
muchachos no van a hacer las dos cosas, mu-
chos docentes tampoco podrian, no se van a
hacer bien las cosas, al menos los muchachos
no podrian’ (Grupo focal de entrada: Docente
12).

Los testimonios parecieran representar la
manera como los docentes construyen sus
modelos de practica docente deseable o de se-
sion de clase, donde la transmision de conte-
nidos aparece como un fin esencial, que no
deja espacios para el cuestionamiento sobre si
la manera en que se ensefia es la mas eficiente
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0 no, diluyendo la posibilidad de evaluar los
niveles de efectividad de distintas maneras de
ensefar y tomar decisiones a partir de ello.
Iniciativas de ese tipo no son percibidas como
algo importante o a veces ni siquiera son per-
cibidas. No se tiene conciencia, ni menos
ideas claras, del papel que la investigacion
podria jugar en la identificacion de problemas
de la docencia y en sus soluciones, o en la
contextualizacion de la ensefanza.

Hacia el final de la ejecucion, en el cuarto
circulo de reflexion y el grupo focal de salida,
la poca expectativa sobre el empleo de la in-
vestigacion en la docencia se mantuvo. Nin-
gin docente argument? a favor de la investi-
gacion, sea por escepticismo o por desconoci-
miento. Menos atn se reportd alguna inicia-
tiva o experiencia de reflexiéon conjunta con
los estudiantes, en el sentido de incorporar ele-
mentos de indagacién en el curriculo.

DiscusION

Los resultados sugieren que un programa
de investigacion-accion con docentes en ser-
vicio favorece en el corto plazo el fortaleci-
miento de habilidades de investigacion que
tienen en el conocimiento de conceptos y
procedimientos una parte importante de su
sustento, pero no mejora las expectativas so-
bre el empleo de la investigacion en la do-
cencia. Los resultados también sugieren que
la posibilidad de ocurrencia de estos cam-
bios es mayor si en la capacitacion se incluye
espacios para el cuestionamiento de conoci-
mientos y creencias.

El analisis cuantitativo muestra que entre
los momentos antes y después las siete habi-
lidades evaluadas se ven fortalecidas con va-
lores que expresan incrementos significativos
en todos los casos. Del mismo modo, la com-
petencia de investigacion como totalidad tam-
bién se fortalece significativamente. Estas
mejoras son consistentes con lo hallado en
distintos estudios sobre experiencias que em-
plearon metodologias de investigacion-ac-
cion para fortalecer capacidades en el manejo
de didacticas (Blanchard et al., 2009; He-
rrington et al., 2011; Megowan-Romanowicz,
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2010; Ruiz-Mallen et al., 2010; Silverstein et
al., 2009). Al parecer el empleo de estas me-
todologias en si mismo lleva al desa-rrollo de
ciertas habilidades asociadas con la investi-
gacion como la problematizacion, el empleo
de evidencias, la argumentacion, la comuni-
cacion, etc., ademas de favorecer actitudes
proclives a la reflexion y la auto-inspeccion
de lo que se hace (Justi & Van Driel, 2005).
Sin embargo, no hay que perder de vista que
la evaluacion auténtica de cualquier compe-
tencia se debe dar en sus ambientes naturales
de manifestacion, donde cotidianamente se la
pone en practica, y que desde ese punto de
vista, esta experiencia no cubrid ese requisito.
En este caso, se trata de una evaluacion limi-
tada a los conocimientos y a su aplicacion en
ambientes artificiales, mas no de una eva-
luacion de practicas en aula.

El analisis cualitativo reporta que los do-
centes dieron muestras de haber asumido una
actitud mas favorable a la auto-inspeccion
de la practica. Dejaron de ver a los problemas
como situaciones que vienen de afuera de la
escuela e influyen en lo que se puede hacer y
lograr, para entenderlos como desajustes en-
tre aquello que vienen haciendo y lo que se
requiere hacer, dadas las caracteristicas y ne-
cesidades de los grupos a los que se atiende.
Con ello, los docentes recuperaron la capaci-
dad de intervenir en la mejora de sus practi-
cas, puesto que ubicaron los problemas en su
zona de influencia, ampliando sus posibili-
dades de intervencion con soluciones que al
ejecutarse debian producir simultineamente
mejoras en la ensefianza.

Las intervenciones mismas pasaron a ser
entendidas no s6lo como soluciones o accio-
nes de mejora de aquello que ocurre en el au-
la, sino también como procesos de aprendi-
zaje y de desarrollo profesional, mientras que
el empleo de la investigacion en la docencia
en apoyo de esos procesos de fortalecimien-
to empezo a tener sentido para el docente
mismo. Estos resultados son consistentes con
la literatura en el campo que informa sobre
experiencias que emplearon metodologias de
investigacion-accion y que estarian explican-
do cambios importantes en el fortalecimiento
de las habilidades de identificacion y explo-
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racion de problemas en el aula (Yamin-Alj,
2010) o en el desarrollo del pensamiento re-
flexivo del docente con fines de mejora de sus
practicas (Halim, Buang & Meerah, 2010).
Paralelamente, las propuestas de inter-
vencion y las hipotesis que se formularon se
fueron alineando con el nuevo tratamiento
dado a los problemas. La posicion de inicio
sobre los problemas y sus soluciones al pa-
recer respondian a las creencias que traian los
docentes sobre como debe ser un estudiante
para tener una experiencia escolar exitosa, o
sobre qué tipo de familias son las que tienen
mayor probabilidad de asegurar ello, o en
qué entornos la educabilidad se facilita (Lo-
pez, 2009). Asi las soluciones previstas par-
tian de una vision estereotipada de las situa-
ciones negativas y contenian una alta carga de
prejuicios, produciendo interferencia en las
valoraciones que los docentes hacen de sus
estudiantes, opiniones que enseguida daban
sustento a las asignaciones de confianza o a
las expectativas de desempefo futuro, inci-
diendo directamente en las decisiones que fi-
nalmente se tomaban. El cambio hacia una
actitud mas favorable a la problematizacion
de la propia practica, favorecio el planteo de
soluciones dentro del ambito de la accion do-
cente, dandole intencionalidad pedagogica y
viabilidad a las propuestas de intervencion.
Estos resultados son consistentes con lo re-
portado en un estudio colaborativo con do-
centes universitarios y escolares llevado a
cabo en Chile (Gonzales-Weil et al., 2013).
En el tema de las expectativas no se re-
gistraron cambios importantes. El docente tie-
ne expectativas muy limitadas sobre el papel
de la investigacion en la docencia, y segun los
testimonios dados por ellos, dos razones lo ex-
plicarian: una primera asociada al descono-
cimiento sobre el potencial de la investigacion
para mejorar la docencia, hecho reportado en
otros estudios y parte de cuya literatura esta
consignada a lo largo de este articulo. Una se-
gunda que tiene que ver con las creencias que
los docentes traen, que son construcciones
esencialmente basadas en la recuperacion de
las propias vivencias como estudiantes o
como docentes, que dan prioridad a una en-
seflanza discursiva, vertical y autojustificada,
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donde el cuestionamiento de lo que se hace y
la participacion del estudiante en ello y en las
decisiones que se pudieran tomar, no tiene es-
pacio. Como sostienen Herrington y colabo-
radores (2011), es poco lo que se puede cam-
biar a nivel de las practicas, de lo que se hace,
si no hay cambios previos a nivel de las cre-
encias, de lo que se piensa. Esto nos lleva a
preguntar, ;En qué medida las creencias do-
centes manifiestan distintos niveles de resis-
tencia al cambio, ya sea que se trate de cam-
bios en los conocimientos, destrezas o prac-
ticas? (En qué medida estas resistencias son
variables al margen que los cambios hayan sido
impulsados desde espacios abiertos al dialo-
go y al cuestionamiento? Los cambios han sido
significativos a nivel de conocimientos y ha-
bilidades, pero no a nivel de las expectativas
de empleo de esos conocimientos y habilida-
des en la mejora continua de la docencia. En
ningun testimonio es posible hallar una re-
flexion sobre los propositos de la investigacion
en la ensefianza, situacion que hubiese su-
puesto que el docente cambi6 en sus expec-
tativas, aclarando el para qué le serviria la in-
vestigacion y el como se la tendria que insertar
en la practica docente. En este tema, los ha-
llazgos del estudio realizado no son consis-
tentes con lo reportado por la investigacion pre-
via. Un estudio en profundidad liderado por
Blanchard y colaboradores (2009) comunicé
cambios en las concepciones sobre la inves-
tigacion de los docentes de la muestra y en
cOmo insertar la investigacion en el trabajo en
aula, mientras un proyecto de investigacion-
accion colaborativa a cargo de Gonzalez-Weil
y colaboradores (2013) reportd que los do-
centes comenzaron a percibir a la investiga-
cion como una posibilidad de desarrollo pro-
fesional.

Por otro lado, en términos de disefio, el es-
tudio tuvo limitaciones de origen que si bien
estuvieron previstas en el inicio, no por ello
dejaron de tener importantes consecuencias
en sus alcances. Una primera limitacion se re-
fiere al hecho de restringir la observacion de
lo ocurrido a la ejecucion del componente de
investigacion-accion, una intervencion corta
(10 semanas) que no incluy6 el acompara-
miento a los docentes en su lugar de trabajo en
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momentos posteriores, ni la observacion de
sus practicas en aula. Todo fue hecho y todo
fue observado en los ambientes artifi-
ciales de una capacitacion fuera de aula, sa-
biendo que los cambios adquieren sentido
cuando se materializan en practicas, y que és-
tas s6lo pueden ser observadas en sus am-
bientes naturales de manifestacion. En ese
marco se tomo la decision de que el estudio
solo evaluara cambios en conocimientos, ha-
bilidades y expectativas, dejando de lado el
importante campo de las practicas. Se sugiere
que a futuro la evaluacidon tome un corte mas
longitudinal, incorporando momentos adicio-
nales de observacion que permitan la evalua-
cion de las practicas de los docentes en aula.
Una segunda limitacion tiene que ver con
el hecho de no contar con un grupo de com-
paracion que nos permitiese probar que los
cambios observados en habilidades y expec-
tativas se explicaban por el componente de in-
vestigacidn-accion y no por el Programa de
Especializacion e incluso, por otras interven-
ciones previas a las que los docentes pudieron
haber estado expuestos. Con respecto a esta
limitacion, se sugiere que en experiencias fu-
turas se trabaje con un grupo control, siempre
que sea materialmente posible, porque es evi-
dente que contar con ese referente hubiese su-
puesto fortalecer grandemente el disefio.
Sin embargo, y pese a las limitaciones ex-
puestas, se considera que los hallazgos dejan
algunas recomendaciones que se podrian to-
mar en cuenta: (1) implementar espacios de
reflexion y de cuestionamiento, de didlogo y
de logro de acuerdos en los procesos de ca-
pacitacion, porque son mecanismos proba-
dos para superar aquellas creencias sobre la
enseflanza que muchas veces llevan a la dis-
torsion de los hechos, (2) implementar siste-
mas de acompafiamiento en aula, incluso en
momentos posteriores a la capacitacion, en el
entendido que la practica de la ensefianza es
el espacio natural para desarrollar habilidades
de reflexion sobre la practica misma y (3) tra-
bajar con el tiempo necesario para procesar y
madurar los cambios, principalmente aquellos
que tienen que ver con actitudes, expectativas
o valores, que por su complejidad toman
tiempos mas largos en ser internalizados.
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CUADRO 1

DIMENSIONES, MODULOS Y HABILIDADES

Dimensiones

Habilidades

Modulos

Habilidades de
investigacion

Identificaciéon de problemas*
Redaccion cientifica™*

Busqueda de informacion y evidencias™
Empleo de fuentes, informantes y técnicas®

Analisis de causalidad*®
Hipdtesis de accion®
Estrategias de intervencion®

Problematizacion

Busqueda de informacion y evidencias

Analisis de causas

Expectativas de
empleo de la
investigacion

*Habilidad propia de la metodologia de investigacidon-accion
**Habilidades transversales
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