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Resumen

Introduccion. A pesar de los esfuerzos del Estado por instalar una educacion basada en el
constructivismo, no se ha logrado modificar la concepcion tradicional de ensefianza de los
docentes ni su percepcion de los alumnos como sujetos pasivos de aprendizaje. Sin embargo,
el cambio conceptual en los profesores no es un proceso automatico pues requiere de un cam-
bio epistemolégico y de entender como se pone en préctica la dimension pedagdgica del cons-
tructivismo.

Metodo. Invitamos a 3 escuelas privadas, 3 subvencionadas y 3 municipales, de Santiago de
Chile (Chile), a participar con diadas de profesores de educacion basica y media. Aplicamos
un cuestionario de dilemas sobre ensefianza y aprendizaje (pre-test). La primera fase consistid
en un curso-en-la-universidad para planificar una ensefianza constructivista colaborativamen-
te. En la segunda fase fueron seleccionadas algunas diadas de profesores para observar sus
clases y su proceso de reflexion, apoyandolos con un dispositivo dirigido a producir reflexion.
La mitad de estas diadas conté con el apoyo adicional de una experta. Cada diada participé en
5 sesiones de préctica reflexiva. Los dispositivos combinaban videos con preguntas sobre la
ensefianza observada y aplicacion de lo discutido a sus propias clases. Se aplicé el cuestiona-
rio de dilemas como post-test. Realizamos analisis cuantitativos y cualitativos de la informa-
cion.

Resultados. Los datos obtenidos se orientan a considerar un cambio significativo del grupo
con mediacién directa adicional respecto del que s6lo recibid el dispositivo para reflexionar.
El andlisis cualitativo arroja adecuados niveles de reflexion profesional y un avance hacia
préacticas de ensefianza intermedia. Ademas, los datos sugieren cambio conceptual respecto a
la relacion entre capacidades y contenidos en el aprendizaje de los estudiantes y la necesidad
de reestructurar los conocimientos previos. Algunos nudos de resistencia fueron el tiempo y la
diversidad de los estudiantes.

Discusion y Conclusién. Es posible favorecer cambio conceptual respecto a la ensefianza
constructivista en profesores en servicio, especialmente cuando se utilizan dispositivos es-
pecificos para producir reflexion en los profesores organizados en diadas colaborativas. Estos
dispositivos provocan avances respecto al nivel de reflexion, a las creencias sobre aprendizaje
y ensefianza y en las précticas de ensefianza. Las diadas parecen ser una excelente alternativa
para trabajar en forma colaborativa entre profesores, pero la escuela debe dar condiciones que
aseguren gue este trabajo se realice en forma periddica y sistematica.

Palabras Clave: constructivismo, cambio conceptual, formacion continua, enfoque socio-
cultural, diadas reflexivas colaborativas.

Recibido: 28/12/11 Aceptacion inicial: 15/01/12 Aceptacion final: 26/03/12

-272 - Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 10(1), 271-310. ISSN: 1696-2095. 2012, no. 26



Diadas Reflexivas Colaborativas: Construyendo nuevos significados sobre aprendizaje y ensefianza

Abstract
Introduction. Despite State efforts to set up an education based on constructivism, has not
modified the teacher’s traditional conception of teaching neither their students' perception as
passive subjects of learning. However, the conceptual change in teachers is not an automatic
process, because it requires an epistemological shift, and understand how it is put into practice

the pedagogical dimension of constructivism.

Method. We invite to 3 private, 3 public, and 3 subsidized schools of Santiago de Chile
(Chile) to participate in dyads of teachers with primary and secondary education. We applied
a questionnaire on teaching and learning dilemmas (Pre-test). The first phase consisted of a
course-in-the-university to plan a collaborative constructivist teaching. In the second phase
were selected some teachers’ dyads to observe their classes and their reflective process,
supporting them with a device intended to produce reflection. Half of these dyads had the
additional support of an expert. Each dyad participated in 5 sessions of reflective practice.
The device combines video with questions about the teaching observed, and the application of
their own classes discussed. Dilemma Questionnaire was applied as post-test. Quantitative

and qualitative information analysis was developed.

Results. The obtained data tends to show a significant change in the group with additional
direct mediation respect of which only got the device to reflect. Qualitative analysis yields
adequate levels of professional reflection, and a move to mixed teaching practices. In
addition, the data suggest conceptual change regarding the necessary relationship between
skills and content in student learning, and the need to restructure prior knowledge. Some

knots of resistance were time and diversity of students.

Discussion and Conclusion. It is possible to stimulate conceptual change regarding
constructivist teaching in-service teachers, especially when specific devices are used to
produce reflection on the teachers organized in collaborative dyads. These devices produce
progress on the level of reflection, beliefs about teaching and learning and teaching practices,
but schools must provide conditions to ensure that this work is done on a regular and

systematic way.

Keywords: constructivism, conceptual change, teacher training, socio-cultural approach,

collaborative reflective dyads.
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Introduccion

Las nuevas metas de aprendizaje de la reforma educativa chilena originaron diversos
esfuerzos para preparar a las escuelas para enfrentar con éxito el nuevo rol del profesor. Asi,
en los afios 90, el Estado realizd una importante inversion para capacitar a los profesores en
practicas pedagdgicas de corte constructivista, encargando esta tarea a las universidades me-
diante licitacion publica, al mismo tiempo que mejoraba la infraestructura y la provision de

material didactico en las escuelas.

No obstante, tras una década de reforma, los resultados no son los esperados. Cardemil
(2002) sefiala que el Programa P900 —el primer programa destinado al mejoramiento de las
escuelas- no logré “penetrar” la concepcién tradicional de ensefianza de los docentes ni su
vision de los alumnos. En el mismo sentido, Cox (2003) reconoce “transicion y mixtura en un
mismo docente, de rasgos de una didactica tradicional, con elementos de estas nuevas concep-
ciones” (p. 82). Por su parte, Bellei (2003) agrega “...en este estilo de ensefianza se incorp0-
ran formalmente las nuevas relaciones sociales y recursos materiales que la Reforma promue-
ve, pero sin adquirir ni poner en juego cabalmente sus sentidos formativos” (p.169). Beca,
Montt, Sotomayor, Garcia-Huidobro y Walter (2006) consideran que “(los) profesores... han
asimilado los cambios a nivel discursivo, pero no siempre poseen las competencias para tras-
ladarlos a la practica de aula” (p. 15). Estas opiniones caracterizarian lo que se conoce como

“resistencia” del profesorado a incorporar la reforma.

El cambio en los profesores ha sido mas complejo de lo que se esperaba. Pero, ¢por
qué es tan dificil el cambio?, ¢por qué los profesores mantienen sus habituales practicas de
ensefianza, a pesar de los numerosos esfuerzos de capacitacion realizados por la Reforma. En
este articulo avanzaremos en estas interrogantes desde la dimension pedagdgica del construc-
tivismo y en algunas propuestas sobre como preparar a los profesores para este cambio, desde

la Psicologia Educativa.

Sin desconocer la polémica en torno a si el enfoque constructivista debe ser la base de
la reforma educativa chilena o no y aun cuando muchos se preguntan sobre su potencial para
mejorar el aprendizaje en nuestras escuelas, queremos destacar que, epistemologicamente, el
constructivismo avanza respecto otras visiones del aprendizaje, al rescatar el papel decisivo de
lo que ya existe en la mente del sujeto, explicando su influencia en la construccién de signifi-

cados del mundo experienciado.
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Otros preguntan si la ensefianza constructivista excluye los otros enfoques del aprendizaje. El
conocimiento acumulado muestra que existen diversas formas de aprender, pero el aprendiza-
je de nivel superior es complejo y no se obtiene por mera exposicion a la realidad, sino por un
activo trabajo intelectual del sujeto. Esto no niega que ciertos conocimientos se obtengan me-
diante otros mecanismos mas simples, con o sin intervencion del profesor. La ensefianza bien
podria utilizarlos en las fases iniciales del aprendizaje, para acercarse progresivamente hacia
formas méas complejas. Un profesor que busca aprendizaje de calidad en sus alumnos debiera
manejar profunda, consciente y voluntariamente un conjunto de estrategias, constructivistas y
no constructivistas, para tomar decisiones, ajustar la ensefianza, sopesar las necesidades del
grupo, evaluar la naturaleza del material a aprender, la fase del aprendizaje u otras, buscando
niveles 6ptimos de aprendizaje en sus estudiantes (Bransford, Brown y Cocking, 2000; Schon,
1987).

Con este enfoque configuramos un programa de desarrollo profesional para favorecer cambio

conceptual en los profesores respecto a la ensefianza constructivista.

Marco tedrico

La dimension pedagdgica del constructivismo se apoya en los enfoques filosofico-
epistemoldgicos y psicoldgicos del aprendizaje. Conocer estos referentes permitiria al profe-
sor entender mas profunda y explicitamente qué significa construir conocimiento en el aula;
cémo se realiza dicha construccion en la mente de los alumnos; en qué consiste la ayuda que
le debe entregar, en qué momentos ofrecerla; como evaluar el progreso de la construcciéon vy,

sobre todo, cual es el propdsito de la ensefianza.

Como sefiala Luppicini (2000) “el constructivismo no es un tipo de aprendizaje ni una
metodologia de ensefianza... es una filosofia del aprendizaje que se refiere a como los indivi-
duos aprenden todo el tiempo” (p.2). El constructivismo es una posicion epistemologica, es
decir, se refiere a cdmo se origina y modifica el conocimiento (Windschitl, 2002; Delval, en
Rodrigo y Arnay, 1997). El significado es construido por el sujeto a partir de su experiencia
con el objeto, el que es influenciado por el contenido ya existente en su mente, es decir, por
sus experiencias anteriores (Von Glasersfeld, 1991; King y Kitchener, 2004). Esto lo hace un
constructor activo de sus estructuras de conocimiento (Piaget, 1967; Rosas y Sebastian,
2001). En su vertiente psicoldgica, el constructivismo ofrece un modelo psicoldgico del cam-

bio que ocurriria en la mente cuando se relaciona el conocimiento cotidiano con el disciplinar
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(Piaget, 1967). La accion pedagdgica consistente con las vertientes epistemoldgica y psicolo6-
gica anteriores, le compete directamente al profesor, esta es la dimensién pedagdgica del
constructivismo (Phillips, 1997). Esta dimension es central en este estudio, pues alli se ponen
en marcha los procesos de ensefianza y aprendizaje que podrian llevar a los alumnos a apren-

der comprensivamente.

Teorias implicitas sobre la ensefianza y el aprendizaje

La mente posee una capacidad constructiva que permite a los sujetos adaptarse a la
realidad y darle sentido al mundo en que viven. De este modo, las personas elaboran explica-
ciones o construcciones personales, las que han sido denominadas de distintas maneras, tales
como teorias implicitas, concepciones o creencias. Segin Pozo (2003), la diferencia esta en
que correponden a distintos niveles representacionales. Para Pozo y Gémez Crespo (1998) las
teorias implicitas corresponderian a “...un conjunto de reglas o restricciones de procesamien-
to de la informacion, ... que... formatearian las representaciones elaboradas por el sujeto
para un dominio dado... y... determinarian la forma en que se procesa un escenario concre-
to” (p. 107). Este mismo fendmeno es considerado por VVosniadou (1994) como teoria-marco,
a la que se le atribuye la funcién de restringir los tipos de contenidos que pueden ser represen-
tados por ese sistema. Ademas, su caracter implicito hace que estas “operen sin que las per-
sonas tengan conciencia de su presencia” (Rodrigo y Arnay, 1997, p.179), lo que también
hace dificil cambiarlas, pues no se trataria s6lo de un contenido sino de un modo de construc-
cién (Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez Echeverria, 2006). Estos ultimos autores exploran las
teorias implicitas sobre el aprendizaje y la ensefianza, las cuales describen como teorias direc-

tas, interpretativas o constructivas.

La teoria directa se asemeja al conductismo al omitir al sujeto cognitivo y entender
conocimiento, ensefianza y aprendizaje como frutos de la experiencia directa. El conocimiento
seria objetivo, universal e independiente de quien conoce. El aprendizaje seria pasivo y repro-
ductivo, donde la mera exposicion a ciertos estimulos, sin la mediacion de procesos psicologi-
cos, generaria cambios conductuales. El rol del profesor es transmitir de forma fiel y directa el

conocimiento a sus estudiantes, quienes lo adquiririan por recepcion (Pozo et. al, 2006).

La teoria interpretativa se asemeja a la teoria del procesamiento de la informacion, en-
tendiendo que conocimiento, ensefianza y aprendizaje como resultados de la interaccion suje-

to-objeto, pero distorsionado por el primero. El aprendizaje seria un proceso de acumulacion
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de conocimiento y la ensefianza aseguraria un adecuado uso de los procesos cognitivos pero
mediante transmision fiel de los conocimientos para que se adquieran con la menor distorsién
posible. Asi, la teoria interpretativa no rompe radicalmente con el supuesto epistemologico de

la teoria directa (Pozo et. al, 2006).

Estas dos primeras concepciones del aprendizaje son producto del sistema operativo
que poseen los seres humanos para procesar la realidad, por lo tanto, son explicaciones que se
derivan de mecanismos asociacionistas, en el caso de la concepcion directa y, en el caso de la
teoria interpretativa, por la exposicion al extenso lenguaje mentalista que es propio del proce-
so de escolarizacion al que se someten los miembros de nuestra sociedad (Aparicio, 2007). En
esta Ultima concepcion, Strauss y Shilony (1994) no encuentran diferencias cualitativas entre
las concepciones sobre el aprendizaje de un preadolescente y un adulto no experto en teorias
del aprendizaje. Ambos podrian poseer una concepcion interpretativa, pero el adulto tendria
mayor nimero de experiencias y mas vocabulario, que a simple vista podrian hacernos pensar

que son diferentes.

La teoria constructiva asume un compromiso con el relativismo, admitiendo que el
conocimiento es una elaboracion personal fruto de la interaccion entre los factores del sujeto y
las condiciones del contexto, la que podria llevar a diversos resultados. El aprendizaje es un
proceso dinamico de transformacién del conocimiento previo a través de interacciones signi-
ficativas sujeto-objeto. La ensefianza activaria el conocimiento previo y propondria recursos

educativos para operar con dichas estructuras y asi lograr transformarlas (Pozo et. al, 2006).

Esta Gltima concepcidn del aprendizaje no ocurriria por la mera acciéon de mecanismos
de procesamiento heredados por la especie, como es el caso de las concepciones directa e in-
terpretativa, sino que, producto de las demandas de la cultura e historia recientes, requeriria
de ciertos andamios culturales artificiales como la accion de procesos reflexivos e intenciona-

dos mas complejos (Aparicio, 2007; Pozo, 2003).
La necesidad de favorecer cambio conceptual en los profesores
Como se sostenia en parrafos anteriores, un aspecto fundamental para la puesta en

marcha de procesos de ensefianza y aprendizaje basados en la vision constructivista del

aprendizaje consistiria en, utilizando los términos de Pozo et al. (2006), avanzar desde la vi-
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sion directa a una vision constructiva, desde la idea de copia a la de construccion de la reali-
dad. Sin embargo, este movimiento ha mostrado ser mas complejo de lo esperado. Segun
nuestro analisis, habria dos razones para explicar por qué ha sido tan dificil este cambio en los
profesores: una se refiere a la complejidad de la vision epistemoldgica que le subyace y la otra

se debe al predominio del enfoque de cambio conceptual basado en el conflicto cognitivo.

Respecto a lo primero, Windschitl (2002) considera que el aspecto epistemoldgico es
clave para entender el constructivismo. No obstante, reconoce que “este cambio no es facil
puesto que requiere una conversion o cambio de gestalt. Saber sobre el constructivismo es
bastante dificil, pero para transformar las practicas de aula de forma coherente y significativa
se requiere que uno llegue (también) a pensar como un constructivista” (p. 143). Murphy
(2007) senala que la dimension “fuente del conocimiento” parece ser clave para la compren-
sion de como se adquiere y cambia el conocimiento. Auque este articulo no tiene como obje-
tivo profundizar en este tema, para obtener mas informacion sobre el tema, sugerimos revisar
los articulos de Hofer y Pintrich (1997), Murhpy (2007) y Windschitl (2002).

La segunda razdn se relaciona con el enfoque tedrico que se utiliza para favorecer el
cambio conceptual en los sujetos. A grandes rasgos, existen dos visiones tedricas del cambio
conceptual: la cognitiva y la sociocultural. La nocién de cambio conceptual nace del trabajo
de Thomas Kuhn en el afio 1962 (Lee, 2010; Vosniadu, 2008;), quien postulé que las creen-
cias, supuestos, compromisos y practicas compartidas constituyen marcos tedricos o “para-
digmas”, los que sufren cambios revolucionarios o “cambio de paradigma” producto de las
anomalias acumulativas que éstos no pueden resolver, explicando asi el crecimiento del cono-
cimiento cientifico (Kuhn, 1962). Posner y sus colegas (1982) aplicaron esta idea al campo
educativo para explicar la dificultad que presentan los estudiantes para enfrentar el aprendiza-
je de conceptos cientificos, quienes muestran la tendencia a responder a situaciones del aula
utilizando conocimiento cotidiano mas que cientifico. Basados en la vision del estudiante co-
mo cientifico, consideraban que el aprendizaje de la ciencia era un proceso de reemplazo de
teorias (Mason, 2007). Esta visién del cambio conceptual es conocida como aproximacion
cognitiva, la cual pretende que el sujeto reconozca la superioridad del conocimiento cientifico
frente al cotidiano, principalmente mediante el uso del conflicto cognitivo, es decir, enfren-

tando al sujeto a las anomalias que su teoria no alcanza a resolver (Rodriguez-Moneo, 1999).
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Sin embargo, los sujetos no siempre responden al conflicto cognitivo cambiando su te-
oria (Jaesool, Youngjick y Michael, 2000). En una investigacion previa del presente equipo de
investigacion (Beas et al., 2004), se comprobo que el enfoque cognitivo del cambio concep-
tual, en el cual se enfrentaba a los profesores a sus propias inconsistencias entre teoria y
préactica mediante el analisis de las transcripciones de sus propias clases, provocaba respuestas
defensivas y de evitacion del conflicto y la reflexion. Al respecto, Pintrich, Marx y Boyle
(1993) advierten que los aspectos afectivos, motivacionales y situacionales pueden afectar los
procesos de reestructuracion del conocimiento. A esta vision se le denomind “cognicion ca-

liente” del cambio conceptual (Sinatra, 2004).

En otra critica al enfoque cognitivo, Murphy (2007) sefiala que los sujetos dan a sus
creencias un estatus epistémico equivalente o mayor al conocimiento cientifico pues surgen
desde los sentimientos y sensaciones en el contexto cultural y son Utiles y explicativas, lo que
permitiria adaptacion facil a las demandas del contexto. EI conocimiento cientifico seria abs-
tracto, construido por una comunidad desconocida a la que estos no pertenecen, asociado a
bajo afecto y minima autoridad interpretativa, por lo que no se valora a nivel local. Por otra
parte, ha sido dificil dar cuenta del cambio conceptual que manifiesta verdaderamente el suje-
to. A esta limitacion se han entregado explicaciones relacionadas con la lentitud del cambio y
con los tipos de cambio conceptual posibles de alcanzar. En este ultimo sentido, existirian dos
formas de cambio conceptual, una mas superficial, conocida como la “reestructuracion débil”
y otra mas radical denominada “ reestructuracion fuerte”, la que requiere un cambio ontologi-
co, es decir, un cambio en la estructura del arbol del conocimiento (Chi, 2008; Vosniadu,
2008).

La aproximacion socio-cultural, por su parte, considera que el conocimiento proviene
de la actividad social que ocurre en escenarios socioculturales complejos, los que también
incluyen el uso de lenguaje simbolico, herramientas y artefactos (Vosniadu, Vamvakoussi y
Skopeliti, 2008). De acuerdo a Greeno, Collins y Resnick, (1996) este seria “un proceso, una
actividad que ocurre entre los individuos, las herramientas y los artefactos que estos usan y las

comunidades y practicas en las que participan” (p. 20).

Mientras el cambio conceptual en el enfoque cognitivo seria un proceso de explicita-
cion y evaluacion de las propias creencias y del conocimiento cientifico para admitir la supe-

rioridad de este ultimo, el enfoque socio-cultural buscaria producir una relacion dialéctica
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entre ambos tipos de conocimiento, sin destacar la superioridad de uno sobre el otro vy, al
mismo tiempo, confia que este proceso se desarrollar en actividades culturalmente relevan-
tes, aprovechando la ‘zona de desarrollo préximo' del sujeto, en los que ocurren movimientos
de ida y vuelta, avances y retrocesos, los que permitiran el logro de un conocimiento cons-
ciente y voluntario, relacionando experiencias de la realidad con el uso de determinado len-
guaje, herramientos y artefactos, ademas de multiples operaciones de nivel superior (Vigotski,
2001). Por lo tanto, el aprendizaje seria esencialmente un fenémeno social que debiera ocurrir
en ambientes fisicos y sociales muy ricos, en los cuales los aprendices se enfrenten a proble-
mas de la vida cotidiana y a registros lingiisticos apropiados para pensar y actuar dentro de
un determinado dominio (Mason, 2007, pag. 3). Esto implica diferenciar contextos y practicas

discursivas, ademas de participar exitosamente en éstos.

Desde este ultimo enfoque, se podria hipotetizar que los profesores no han sido forma-
dos para considerar el aula como un escenario que demanda la activacion tanto del conoci-
miento cientifico como del cotidiano para explicar los procesos de ensefianza y aprendizaje y
que esta es la razon por la que utilizan s6lo su conocimiento mas implicito y consolidado, es
decir, las teorias directa e interpretativa. Por lo tanto, habria que investigar como se puede
desencadenar esta necesidad en ellos.

Los profesores, tal como cualquier otro sujeto, han elaborado teorias implicitas sobre
la ensefianza y el aprendizaje, y lo han hecho principalmente a partir de su propia experiencia
como estudiantes (Kagan, 1992). Lamentablemente, estas no se modifican a pesar de su paso
por las instituciones de formacién de profesores (Pajares, 1992; Joram y Gabriele, 1998; Jo-
ram, 2007), debido a que han sido escasamente consideradas por los programas de formacion
de profesores (Darling-Hammond y Bransford, 2005). La literatura sefiala que estas teorias se
asemejan a las ideas conductistas de adquisicion, mantencién y extincién de conductas, expli-
cando un aprendizaje simple que se obtiene por mecanismos simples y observables, coheren-
tes con la experiencia cotidiana (Rodrigo y Arnay, 1997). Autores como Aparicio y Pozo
(2006) y Strauss y Shilony (1994) muestran que los docentes de educacién secundaria pare-

cerian conformarse con solo modelar conductas y técnicas e instruir en hechos y conceptos.

El concepto de “zona de desarrollo proximo” es central en la teoria sociocultural del desarrollo de Lev Vigotski
y se refiere al espacio en que el aprendizaje de un sujeto mejora sustantivamente si recibe ayuda de otra persona
con méas conocimiento, en comparacién con lo que podria lograr individualmente.
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En el contexto chileno, investigaciones comparativas entre estudiantes de pedagogia y
profesores observan la coexistencia de mas de una creencia en un mismo sujeto (Judikis et al.,
2008; Gomez y Guerra, en prensa), puesto que la mayoria de los sujetos present6 un perfil
mixto en el que se combinaban respuestas de tipo directa, interpretativa y constructiva.
Gomez, Guerra y Gonzalez (2011) han realizado esfuerzos por favorecer el cambio concep-
tual en estudiantes de pedagogia en el contexto de un curso obligatorio de pregrado. Los re-
sultados evidenciaron cambios en la sofisticacion de las ideas sobre aprendizaje y ensefianza,
aumentando los perfiles constructivos. Ademas, estas autoras realizaron un seguimiento de
aquellos estudiantes que participaron en versiones anteriores del curso y que mostraron el
mayor indice de cambio en sus visiones entre el pre y post-test, observando cambios cualitati-
vos en la concepcion del aprendizaje y un reconocimiento de la influencia del curso en el

cambio, no obstante, se mantiene la yuxtaposicién de concepciones.

Pero, ¢coémo transformar los conceptos cotidianos en cientificos? Rodrigo y Correa
(2001) recomiendan evolucionar desde posiciones de sustitucién, compartimentalizacion o
fusion entre ambos conocimientos, a las de enriquecimiento o reestructuracion del primero.
Pozo y Gomez-Crespo (1998), sugieren que el profesor se haga consciente de sus teorias
implicitas y las compare con los principios y conceptos propios del conocimiento cientifico,

generando una Unica estructura de niveles jerarquicos de explicacion de la realidad.

No obstante, en las ultimas décadas, las investigaciones sobre cambio conceptual reve-
lan que el nuevo conocimiento tiene poco poder sobre las creencias de las personas y que la
mente tiene mecanismos que le permiten barrer o esconder la informacion que contradice sus
conocimientos previos, se sabe por qué el cambio conceptual es tan dificil de lograr mediante
la ensefianza, pero no se han descubierto los mecanismos mediante los cuales producir dicho
cambio (Ohlsson, 2009).

Nuestra investigacién, entonces, se propuso elaborar una intervencion para poner en
accion los principios y mecanismos nucleares presentes en la fase de construccion de conoci-
miento en la escuela, integrando el enfoque sociocultural y el modelo caliente del cambio

conceptual.
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Avanzando hacia una estrategia para el cambio conceptual en los profesores

En este estudio se optd por una estrategia de cambio conceptual a la que denominamos
“diadas reflexivas colaborativas” en la que se integraron diversos factores que la literatura ha
sefialado como efectivos para el cambio, tales como el trabajo en dias de profesores de distin-
to nivel educativo (Coke, 2006), la reflexion sobre la practica (Korthagen y Vasalos, 2008) v,

en especial, la reflexion colaborativa (Miyake, 2008).

Con la conformacion de diadas se esperaba incentivar la interaccion entre profesores
de educacion bésica y media. Con esta decision buscamos superar el enfoque individual que
se le ha dado tradicionalmente a la formacion continua de profesores. Ademas, intentamos
promover el enriquecimiento mutuo, aprovechando las fortalezas didacticas de los profesores
de educacidn bésica y el dominio del contenido propio de los profesores de ensefianza media.
Entendiendo a la escuela como un lugar para la interaccion que necesita una cultura escolar
que brinde a los profesores oportunidades para hablar e investigar con otros colegas sobre su
ensefianza, es importante generar experiencias de aprendizaje colaborativo entre profesores

de educacion basica y media. Segun Coke (2006):

El trabajo en diadas podria elevar el dominio del contenido y los profesores podrian compartir
sus experiencias para determinar la profundidad y la secuencia de la ensefianza; decidir qué
contenidos cubrir en cada nivel, lo que les daria autonomia y mayor profesionalizacion; consi-
derar las necesidades de sus estudiantes, y apoyar su crecimiento y desarrollo individual mien-

tras se reducen los abismos y las tipicas redundancias en la educacién obligatoria (p. 397).

Ademas, se incorpora la reflexién sobre la practica pues ésta ha sido reconocida como
una de las herramientas claves para el desarrollo profesional del profesor (Zeichner y Liston,
1987; Kagan, 1990; Beas et al., 2004, 2008). Si bien la bibliografia sefiala distintas concepciones
del proceso reflexivo en los profesores, la mas reconocida pertenece a Donald Schon (1987),
quien establece diferencias enre “reflexion-en-la-accion” y “reflexion-sobre-la-accion”. La
“reflexion-en-la-accion” seria una conversacion reflexiva con la situacion —no necesariamente
intelectual ni hablada- que consistiria en revisar, criticar, re-estructurar y evaluar las compren-
siones intuitivas por parte del profesor. En cambio, la “reflexion-sobre-la-accion” seria una
empresa intelectual en si misma, requiriendo verbalizacion y simbolizacion. Constituiria una
reflexion sobre la “reflexion-en-la-accion”, un proceso mucho mas complejo que el uso de la
sola intuicion (Schon, 1987). En el contexto de la presente propuesta, la reflexion ha sido con-

ceptualizada como un proceso que implica la capacidad de pensar, de una manera estructura-

-282 - Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 10(1), 271-310. ISSN: 1696-2095. 2012, no. 26



Diadas Reflexivas Colaborativas: Construyendo nuevos significados sobre aprendizaje y ensefianza

da, sobre una experiencia pasada -tanto en el tiempo como en el espacio- buscando nuevas
formas de hacer las cosas y sacar conclusiones Utiles para las acciones futuras (Postholm,
2008; Korthagen y Vasalos, 2008).

La reflexion sobre la practica ha sido eficiente para el cambio cognitivo del profesor
en proyectos anteriores (Beas et al., 2005), principalmente cuando recibe apoyo de forma di-
recta, es decir, cuando un experto esta presente en las sesiones de reflexion, incentivando a los
participantes a través del uso de diversas estrategias tales como la clarificacion conceptual, la
contra-argumentacion, la entrega de ejemplos o las preguntas de profundizacion. Sin embar-
go, ofrecer este tipo de ayuda es costoso pues no puede hacerse en grupos demasiado numero-
sos. Por esta razon, se pensd en crear y probar un dispositivo para reflexionar, constituido
principalmente por casos en formato de video y preguntas presentadas en forma escrita para
ser autoaplicadas. Su funcion consistia en apoyar la reflexion, pero de forma indirecta, espe-
rando obtener cambios semejantes a los logrados por los profesores que recibieron ayuda di-
recta.

Finalmente, se integra la nocion de “reflexion colaborativa” pues, la adscripcion a un
modelo socio-cultural del cambio conceptual debe recoger la evidencia de que el trabajo con-
junto permite cambios en la comprension que no ocurren tan a menudo en el trabajo indivi-
dual (Miyake, 2008). Desde una vision sociocultural del cambio conceptual, el conocimiento
es un artefacto cultural o negociado que se genera en cooperacién y comprension con otros
(Hyslpo-Margison y Stroebel, 2008). En esta investigacion resulta crucial el aporte que cada
uno de los miembros de la diada hara a la meta comun de trabajo, en este caso, la planifica-
cion de una unidad de ensefianza de un mismo contenido en los dos ciclos escolares. Elegimos
esta actividad porque entre las tareas cotidianas del profesor, la planificacion de la ensefianza
es considerada la actividad docente culturalmente méas auténtica y, por lo tanto, podria propi-
ciar el aprendizaje del profesor mediante la interaccion de conocimientos (cotidiano y cientifi-
o), herramientas, artefactos y formas de razonar y sentir sobre la ensefianza y el aprendizaje

en el aula.

Obijetivos
Considerando el andlisis anterior, esta investigacion abordé tres grandes preguntas: (1) ¢en
qué grado se modifican las teorias implicitas de los profesores en servicio luego de un curso

basado en la practica pedagdgica constructivista?, (2) ¢en qué grado se modifican las teorias

Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 10(1), 271-310. ISSN: 1696-2095. 2012, no. 26 -283 -



Viviana Gémez N.

implicitas de los profesores que reflexionan en diadas con mediacion directa e indirecta,
ademaés del curso?, (3) ¢como se caracteriza el aporte de la modalidad de trabajo en diadas

entre diferentes niveles educacionales a su practica pedagogica?

Si bien la experiencia realizada en el contexto de este proyecto nos ha entregado un ri-
co material en términos de desarrollo profesional y del proceso de cambio conceptual obser-
vado en los profesores, el presente articulo pretende mostrar una vision amplia de la investi-
gacion global, dejando para otra publicacion el analisis intereaccional desarrollado éstos, de-

bido a la extension que este ultimo requeriria.

Método
Participantes

La Tabla 1 presenta la muestra de caracter intencionado. Esta se obtuvo mediante la
adscripcion voluntaria de 9 escuelas de la ciudad de Santiago de Chile, cada una de las cuales
inscribio a 2 6 3 diadas de profesores en servicio, de la misma asignatura, para participar en
las dos fases de nuestro estudio. Las diadas estaban conformadas por profesores de la misma
asignatura pero de distinto nivel escolar, es decir, un profesor de ensefianza basica y un profe-
sor de ensefianza media. Las areas de especializacidn de las diadas fueron variadas: historia,

lenguaje, matematica, ciencias (bioldgica y fisica) y artes.

En la fase 1, referida al curso-en-la-universidad, participaron 36 profesores, agrupados
en 18 diadas, procedentes de escuelas de distintas dependencias administrativas (3 escuelas
municipales, 3 escuelas subvencionadas y 3 escuelas privadas). En la fase 2, correspondiente
a diadas reflexivas colaborativas, participaron inicialmente 12 profesores agrupados en 6 dia-
das (2 de colegios particulares pagados, 2 de colegios municipales y 2 de colegios subvencio-
nados). Por cada tipo de dependencia, distribuimos una diada para mediacion directa y otra
para mediacion indirecta. No obstante, debido a la pérdida parcial de sujetos, la muestra final

quedé constituida por 7 profesores? (4 de colegios privados y 3 de colegios subvencionados).

?Las diadas de colegios municipales abandonaron el proyecto debido a problemas internos de los establecimien-
tos. Ademas, una de las profesoras de colegio subvencionado renunci6 a su establecimiento, aunque el colegio
facilité un profesor de reemplazo para asegurar la participacion de su colegio. No obstante esto, el andlisis se
realiza solo de la profesora que particip6 en todo el proyecto.
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Tabla 1. Distribucion de la muestra segun dependencia y fase del proyecto.

Tipo de colegio Fase 1 Fase 2 Total

(curso en launiver-  (practicas reflexivas colaborativas media-

sidad) das)

Colegio Subvencionado 2 diadas 1 diada (mediacién indirecta) 2 diadas
2 diadas 1 diada (mediacién directa)
2 diadas

Colegio Privado 2 diadas 1 diada (mediacién indirecta) 2 diadas
2 diadas 1 diada (mediacion directa)
2 diadas

Colegio Municipal 2 diadas Abandonan el proceso 0 diadas
2 diadas
2 diadas

Total 18 diadas 4 diadas 4 diadas

Procedimiento

Para la capacitacion en el modelo de ensefianza invitamos a 3 colegios municipales, 3
particulares subvencionados y 3 particulares pagados, a participar en el proyecto, con la con-
dicion de que cada colegio enviara dos parejas de profesores de la misma asignatura, uno de
educacién basica y otro de educacién media. Tanto profesores como directivos firmaron un
consentimiento informado comprometiéndose a participar en la capacitacion, elaborar una
planificacion y aplicarla en el aula, ademas de reflexionar en diadas y participar en la evalua-
cién de la experiencia rindiendo tanto un pre-test como un post-test. En ese momento, se

aplicé pre-test sobre ensefianza y aprendizaje.

A continuacidn, se realiz6 un analisis de los cuestionarios aplicados con el fin de reco-
nocer los “nudos problematicos” en los profesores voluntarios, es decir, aquellas dimensiones
de la ensefianza y el aprendizaje que recibieron mayor porcentaje de respuestas de tipo directa
e interpretativa, las que se transforman en verdaderas “resistencias cognitivas” para compren-
der la visién constructivista del aprendizaje (Pintrich, 2006), dada la vision epistemolégica de
base de ambas teorias. Se distinguieron como nudos problematicos: el papel y uso de los co-
nocimientos previos, la ensefianza del contenido declarativo, el rol de la motivacion, la eva-
luacidén y relacion entre contenidos y habilidades. El curso consistio en 18 sesiones en la uni-
versidad (realizadas entre septiembre y diciembre), cuyos contenidos se presentan en la Tabla

2. El producto del curso fue una planificacion de la ensefianza que presento las siguientes ca-
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racteristicas: 1) referida a un mismo contenido (segun la especializacion de ambos profeso-
res); 2) concordante con las Bases Curriculares del Ministerio de Educacion; 3) con compleji-
dad graduada para ambos niveles escolares; y, 4) que integrara los conocimientos adquiridos
durante la capacitacion. Para ello, en cada sesion de trabajo, las diadas trabajaron colaborati-
vamente seleccionando, planificando y desarrollando el mismo contenido curricular, nego-
ciando las adaptaciones y preparando el material pertinente. Esta fase colaborativa fue apoya-

da con pautas de trabajo y estrategias que estimulaban la aplicacion de los contenidos tratados
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en el curso, en dicha planificacion.

Tabla 2. Contenido de las sesiones del curso en launiversidad.

Sesion

Tematicas Sesiones de trabajo del curso “En camino de la comprensién”

2,3

8,9,
10,11
y 12

- 286 -

Presentacion del equipo y profesores participantes.

Presentacion de meta abarcadora del curso: “Comprender la construccion del conocimiento
como un medio para el logro de aprendizajes comprensivos.”

El aprendizaje comprensivo y profundo.

“El inicio del camino: ;Qué queremos que aprendan profundamente?”
¢Con qué queremos trabajar? Eleccion del contenido.

Cobertura frente diversidad. ;Cuanto es posible profundizar en la escuela?
¢ Cudl es el eje comprensivo de la disciplina que voy a planificar?
Descubrir la relevancia, utilidad y conexién de la tematica.

Conectar la temética con la vida diaria del estudiante.

Metas de comprension: necesidad de desempefios flexibles con el conocimiento disciplinar.
Primer esquema de la planificacion conjunta (trabajo en diadas).

¢ Cuén lejos o cerca estan mis alumnos de la meta?

Conocimientos previos:

¢ Qué son? Estructura de acogida.

¢A quién le sirve? Autorregulacién alumno/ ajuste de la ensefianza.

¢Como usarlos?

¢Clmo se evaltan?

Relacion con zona de desarrollo real.

Vislumbrando la zona de desarrollo potencial.

¢ Cémo actla lo emocional en este momento? ;qué debo tener presente?
¢COmo agudizar la mirada para detectar ZDP en la interaccion del aula?
Aplicacion a la planificacién conjunta (trabajo en diadas).

Inicio de la re-descripcidn. Entrega de nueva informacion

Aprendizaje significativo.

¢CAmo favorecer la conexion de lo nuevo con lo viejo? ;qué es lo nuevo?

¢CAmo asegurar la diferenciacion progresiva?
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13,
14,
15y
16

17

18
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Evaluacion del nivel de comprension alcanzado.

Proceso de autorregulacion del aprendizaje.

Competencias a desarrollar; busqueda de diversas fuentes de informacién.
¢ Cémo descubrir las areas de desarrollo potencial de mis alumnos en el proceso de construc-
cion?

¢ Coémo opera lo emocional? Sentido de competencia, el valor de la tarea, metas de aprendizaje.
Aplicacion a la planificacién conjunta (trabajo en diadas).

La produccion de conocimiento nuevo

Multiples desempefios flexibles.

La elaboracidn de artefactos conceptuales.

La evaluacién final.

Gestidn interna del aprendizaje.

Aplicacion a la planificacion conjunta (trabajo en diadas).

Cierre Mirando el camino recorrido:

Lo emocional en el aprendizaje.

La autorregulacion.

La mediacion.

Cambio conceptual.

El logro de mdltiples operaciones (de menos a mas).

Aplicacion a la planificacion conjunta (trabajo en diadas).

¢ Cuanto he aprendido?

Auto-evaluacion del ajuste de la planificacion a lo tratado en el curso.
Retroalimentacion de las planificaciones y trabajo en diadas.

Evaluacion final de los profesores.

en base los siguientes criterios: 1) haber mostrado mayor comprension del marco tedrico tra-
tado en el curso, 2) contar con una planificacion de la ensefianza de un contenido compartido
en ambos ciclos escolares, y 3) manifestar explicitamente el interés por participar en la fase de

aplicacion y reflexion sobre la ensefianza. Los contenidos y asignaturas de las planificaciones

Finalizada la capacitacion, fueron seleccionadas 6 diadas para participar en la fase 2,

de las diadas seleccionadas se describen en la Tabla 3.
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Tabla 3. Descripcidn de los contenidos trabajados por las diadas.

NUmero de la

dia/Asingatura:

Profesor/Tipo cole-
gio

Asignatura/Nivel esco-
lar/Tema

NuUmero de
horas a la sema-

NUmero de
clases obser-

Contenido na (n° de médu-  vadas
los)
Diada 1 Profesor 1/Colegio (Ed. Basica) 4 horas (2 10
subvencionado maédulos)
Fisica: Fuerza
y movimiento  Profesor 2/Colegio Fisica (Ed. Media) Fuer- 3 horas (2 10
subvencionado za 'y movimiento madulos)
Diada 2 Profesor 3/Colegio Geografia (Ed. Basica) 4 horas (3 13
particular Relaciones entre geo- maédulos)
grafia y formas de vida
Profesor 4/Colegio Geografia (Ed. Media) 4 horas (2 10
particular Relaciones entre geo- mddulos)
grafia y formas de vida
Diada 3 Profesor 5/Colegio Historia (Ed. Basica) La 5 horas (2 10
particular Conquista de Chile maédulos)
Profesor 6/Colegio Historia (Ed. Media) La 6 horas (2 10
particular Conquista de Chile mddulos)
Diada 4* Profesor 7/Colegio Biologia (Ed. Media) 3 horas (2 10
subvencionado Fotosintesis maédulos)

*La profesora que a Ultima hora completé esta diada no fue considerada porque no participé en las fases previas
del proyecto, pero fue facilitada por el Colegio en reemplazo de la profesora que renuncié al mismo.

Estas diadas realizaron los ultimos ajustes a la planificacién en reuniones semanales
durante marzo, acompafiadas por una investigadora. Entre abril y mayo (5 semanas), los pro-
fesores aplicaron en sus respectivos cursos, la unidad planificada. Cada una de las clases —las
cuales variaron entre 10 y 13 lecciones por profesor- fue observada por un observador no par-
ticipante, registrada en audio y luego transcrita para ser analizada. En el mismo periodo cada
diada participd en una sesién de reflexion semanal, lo que permitioé que se realizaron 5 Préacti-
cas Reflexivas Colaborativas Mediadas (ya sea directa o indirectamente), orientadas a retomar
los nudos problematicos que se observaron en sus clases del mismo periodo. En la Tabla 4 se

muestra un ejemplo de los dispositivos utilizados para estimular la reflexion en las diadas.
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Tabla 4. Ejemplo de dispositivo para la reflexion utilizado por las diadas.

Sesion Actividades

2 Tema: ¢ Como relacionar lo nuevo con lo viejo?
En esta reunion, deseamos que reflexionen acerca de como relacionar lo nuevo con lo viejo. Para ello,
observaran un video que dura unos 3 minutos y luego, responderan a las preguntas que iran apareciendo a
lo largo de este material.

Vean el video (3 minutos)

I1. Luego de ver el video, lean las preguntas una a una. Frente a cada pregunta, conversen y reflexionen
antes de pasar a la siguiente pagina:

¢Que esta ocurriendo en este video? compartan una comprensién mutua de lo observado en este extracto.

¢En qué esta centrada esta clase? ;Cémo se dan cuenta?

A partir de lo que hemos trabajado nosotros en este proyecto, ¢les parece que hay algin problema en esta

clase?

¢Cémo mejorar la conexién de lo nuevo con lo viejo?

Ahora les pedimos que piensen en las clases que realizaran la proxima semana, y reflexionen sobre como

podrian conectar lo antiguo con lo nuevo en sus préximas clases. Convérsenlo en la diada.

Las précticas reflexivas se orientaban a consolidar el aprendizaje del modelo construc-
tivista propuesto en este proyecto, a partir de cinco dispositivos que abordaban nudos criticos
en la comprension de la construccion de conocimiento en el aula. Tal como podemos ver
ejemplificado en la Tabla 4, el dispositivo era un protocolo escrito que incluia instrucciones
para observar un video de 3 6 4 minutos presentando la ensefianza de un profesor desconoci-
do. A continuacién, se incluian preguntas orientadas a estimular la relacion teoria-préactica
utilizando lo aprendido en el curso para analizar criticamente dicha situacion. Finalmente se
incluian preguntas orientadas a promover cambio 0 ajuste en su propia ensefianza a partir de
esta toma de conciencia. Todas las diadas emplearon los 5 dispositivos para la reflexion, pero
la mitad recibié ademas la mediacion presencial de una experta, a esto se le llam6 “mediacion
directa”; quienos no recibieron mediacion de expertos, solo fueron observados por un estu-
diante de doctorado quién se remitio a tomar notas de la interaccion y a grabarlas en audio. A
esta modalidad se le denomind “mediacion indirecta” pues el video y texto escrito con las

preguntas, eran los Unicos materiales con que contaban para la reflexion.
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Instrumentos

La Tabla 5 muestra los instrumentos y técnicas de recoleccion de datos, ademas de las
técnicas de andlisis aplicadas. Como se puede observar, evaluamos la ensefianza mediante
transcripciones de clases de los profesores participantes y la reflexion mediante transcripcio-

nes de las grabaciones de las cinco practicas reflexivas realizadas.

Tabla 5. Instrumentos y técnicas de recoleccion de datos segun dimension estudiada.

Dimension estu-  Instrumento o técnica Tipo de analisis realizado
diada
1. Reflexion Transcripciones de las sesiones de Nivel de reflexién obtenido segun
practica reflexiva colaborativa Pauta de Evaluacion de Estandares de
Reflexion (Arrendondo-Rucinski et
al., 2009)
2. Cambio concep- Cuestionario de dilemas (Adaptacion  Standard Setting y adscripcion a un

tual individual enel  de Pozo et al., 2006), aplicado antesy  perfil teérico
perfil tedrico sobre después de la intervencion.

la ensefianza y el

aprendizaje

3. Cambio concep- Transcripciones de las sesiones de Analisis del discurso
tual producido enel  préctica reflexiva
contexto del trabajo Anélisis interaccional

en la diada reflexiva
colaborativa

4, Practica de ense- Transcripciones de las clases obser- Analisis temporal
fianza vadas

Evaluamos las teorias implicitas sobre ensefianza y aprendizaje, utilizando el Cuestio-
nario de Dilemas sobre la Ensefianza y el Aprendizaje para reconocer el perfil teérico de los
profesores respecto a estos temas, antes y después de la intervencion. Este cuestionario fue
adaptado del original elaborado por Pozo et al. (2006) la que se realiz6 en distintas fases en el
contexto de la tesis doctoral de Gajardo (2009). La primera consistio en una adaptacion del
vocabulario, modificando algunos términos para acercar las situaciones al lenguaje chileno.
Luego se procedio a fusionar las dos formas del instrumento original —lo que llevé a obtener
un instrumento con 30 items- el que fue sometido a evaluacion de expertos con el fin de se-
leccionar aquellos itemes en los que hubiera alta coincidencia entre los evaluadores respecto a
las teorias implicitas a la que referia cada uno. Finalmente, se obtuvo un instrumento con 19
dilemas, el que fue aplicado a una muestra piloto de estudiantes de pedagogia y profesores de
servicio. Finalmente, se realizo un analisis estadisitico del instrumento en el que alcanzo una

confiabilidad moderada, con un Alpha de Cronbach de 0.74.
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Los 19 dilemas del instrumento corresponden a situaciones escolares relativas a ense-
fianza de conceptos, procedimientos y actitudes; relacién contenidos/capacidades; motivacion
y evaluacion. Cada dilema presenta tres opciones de respuesta, cada una asociada a un enfo-
que teodrico distinto: directo, interpretativo o constructivo. La Tabla 6 muestra un ejemplo de
item:

Tabla 6. Ejemplo de item del Cuestionario de Dilemas de la Ensefianza y el Aprendizaje
(Pozo et al., 2006).

2. Antes de empezar una tematica nueva o una unidad, es importante evaluar los conocimientos previos de los estu-
diantes, porque: (escoge la opcién que mas se acerque a tu opinién personal).

Asi conocemos las ideas equivocadas o ingenuas que tienen los estudiantes y podemos ayudarles a entender por qué
son erréneas y asi evitar que interfieran en su aprendizaje.

Asi los propios estudiantes pueden tener en cuenta lo que saben y lo que piensan y entenderan mejor las diferencias
con otras teorias y modelos.

Asi conocemos lo que saben y lo que no, y podemos centrarnos en ensefiarles lo que no saben.

Analisis de datos

Ya que contamos con distintos tipos de informacion, en este estudio aplicamos técni-
cas cualitativas y cuantitativas para analizar los datos. Asi usamos técnicas cualitativas para
analizar la reflexion, el cambio conceptual logrado en las diadas y las practicas de ensefianza.
El analisis cuantitativo se realizd sobre los perfiles tedricos obtenidos en el cuestionario de

dilemas, el cual representd el logro individual de cambio conceptual.

Anélisis cualitativo

La Tabla 5 contiene las distinas técnicas de analisis utilizadas por dimension evaluada.
Los datos recabados en las transcripciones de las reuniones de précticas reflexivas fueron ana-
lizados para construir conocimiento sobre las dimensiones de reflexién y cambio conceptual.
La informacion proveniente de las clases observadas sirvid para determinar las précticas de
ensefianza exhibida por cada profesor. A continuacion se sefiala el procedimiento de anélisis

por cada una de estas dimensiones.

Reflexion: dos investigadoras aplicaron independientemente a las transcripciones de
las précticas reflexivas, los estandares de reflexién (Arredondo-Rucinski et al., 2009)° que se
presentan en la Tabla 7, reconociendo los niveles de reflexion evidenciado por los profesores,

los que se catalogaron en funcion del grado de acuerdo entre ellas.

3Se entiende por estandares de reflexion una herramienta que permite reconocer los cambios en la complejidad
de la reflexion alcanzada por los profesores. En los Estandares para la Practica Reflexiva, Arredondo-Rucinski
(2005) reconoce 4 niveles de desarrollo cognitivo: I. Uso emergente; I1. Uso competente; I11. Uso experto: y, V.
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Tabla 7. Estandares de reflexion (Arredondo-Rucinski et al., 2009).

Nivel de Nivel Caracterizacion del tipo de reflexion

uso de la

reflexion

Uso pre- Nivel 0 Sélo realiza una catarsis, caracterizada por atribuciones externas para explicar
reflexivo las situaciones.

Uso emer- Nivel 1 Revisa sus acciones y ofrece retroalimentacién sobre las acciones y las percep-
gente ciones acerca de éstas en sus conversaciones con los colegas.

Nivel 2  En sus conversaciones, muestra capacidad para re-interpretar y atribuir sentidos.
También pregunta a los demas sobre sus interpretaciones.

Uso com- Nivel 3 Planifica sus acciones, describe sus planes y los discute con los colegas.
petente

Nivel 4 Plantea preguntas acerca de los supuestos y enfoques tanto propios como de sus
colegas.

Uso exper- Nivel 5 Plantea interrogantes sobre las implicaciones morales y éticas de sus acciones y
to decisiones.

Nivel 6 Plantea interrogantes acerca de los efectos de sus acciones y decisiones en los
demés (colegas, personal, clientes, alumnos; en la politica y practica futura).

Uso éticoy Nivel 7 Formula interrogantes acerca de los resultados de sus acciones o decisiones en
de justicia los grupos o sujetos excluidos, sub-representados 0 marginados.
social

Nivel 8 Acepta abiertamente la critica sobre sus acciones y decisiones y no se muestra a
la defensiva cuando los demas lo cuestionan.

Nivel 9  Acepta su responsabilidad frente a las decisiones tomadas y las acciones em-
prendidas. No racionaliza sus comportamientos ni culpa a las politicas, a los
demaés o sus practicas por sus acciones o decisiones.

Cambio conceptual: hubo dos instancias para evaluar el cambio conceptual, una indi-
vidual y cuantitativa, representada por el perfil tedrico sobre la ensefianza y el aprendizaje
logrados entre el pre y post-test y el cambio conceptual alcanzado durante las sesiones de
préctica reflexiva colaborativa en el trabajo en las diadas.

Analisis cuantitativo (cambio conceptual del perfil tedrico individual)

Las puntuaciones de los profesores en el Cuestionario de Dilemas fueron analizadas
mediante el proceso de Standard Setting creado por Angoff (1971, citado en Impara y Plake,
1997). Esta técnica consistio en: 1) revision de la literatura para determinar los enfoques posi-
bles para interpretar la ensefianza y el aprendizaje; 2) elaboracion de perfiles posibles; 3) dis-

cusion de los perfiles y determinacidn de los criterios de corte y aplicacion a un grupo de suje-

Uso ético y de justicia social. Para mas detalle ver Tabla 7. En el afio 2009, se agrega un nivel 0 de reflexion
correspondiente a la mera catarsis del profesor (Arredondo-Rucinscki et al., 2009).
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tos; 4) discusion de casos complejos y ajustes finales; 5) preparacién correctores independien-
tes y, 6) aplicacion de los criterios a la muestra completa. En la Tabla 8 se presentan los crite-
rios definitivos para describir el “perfil teorico” del profesor respecto a la ensefianza y el
aprendizaje. Se rescata el concepto de “perfil” desde Mortimer (1995) ya que se ha compro-
bado que en mismo sujeto conviven distintas representaciones sobre un mismo aspecto de la
realidad, las que pueden activarse dependiendo del contexto o del contenido especifico, por lo

que resulta mas adecuado considerarlas como tipologias o perfiles mixtos (Mortimer, 2001).

Tabla 8. Criterios para determinar el cambio conceptual individual segun perfil teérico predomi-
nante en los sujetos considerando el N°y porcentaje de respuestas correspondiente a cada teoria.

Perfil tedrico Directa (conductismo) Interpretativa (procesa- Constructivista

miento de la informacion)

Ne % Ne % Ne %
Interpretativo- (>4) Més del 20% (<4) Menos del 20% de (<9) Menos del 50%
de las respues- las respuestas de las respues-
tas tas

Interpretativo+  (<3)  Menos del (=5) Méas que el 20% (<11) Menos del 58%

20% de las de las respuestas de las respues-
respuestas tas

Constructivista- (0-2) Menos del 10% (5-7) Mas del 30% de (12-14) Entreel60y
de las las respuestas 74% de las
respuestas respuestas

Constructivista+ (0-1) Menos del (0-3) Menos del 35% de (>15) Més del 75% de
0,5% de las las respuestas las respuestas
respuestas

Tras establecerse los perfiles tedricos se analizaron los datos mediante Chi cuadrado,
comparando pre-postest de los participantes en las distintas fases del estudio, utilizando el
programa SPSS 10.0. Sin embargo, en el caso de los profesores que participaron en las diadas

reflexivas colaborativas, no fue posible realizar un analisis estadistico entre pre y post-test.

Cambio conceptual a partir del trabajo en las diadas reflexivas colaborativas
Dos investigadoras analizaron las transcripciones de las practicas reflexivas, utilizando
un analisis del discurso y el analisis interaccional. Las sesiones fueron analizadas una a una

para describir tres procesos distintos: el contenido de la interaccion entre los profesores, el

Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 10(1), 271-310. ISSN: 1696-2095. 2012, no. 26 -293 -



Viviana Gémez N.

cambio conceptual manifestado y los mecanismos de mediacion utilizados por el experto, en
el caso de las diadas con mediacion directa. Cada investigador seleccion6 enunciados prototi-
picos, inicialmente en forma individual y luego contrastandolos con el colega. Posteriormente,
se establecieron categorias para caracterizar el movimiento del pensamiento de cada profesor,
en el caso del cambio conceptual; los temas de interaccion, para los intercambios dentro de las
diadas, y los mecanismos de mediacion, en el caso del experto. Finalmente, el equipo sometid
a evaluacion y discusion los datos obtenidos. Estos ultimos acuerdos fueron aceptados como
representativos de la evolucion del pensamiento de los profesores respecto a ensefianza de
conceptos —dimensién que fue intencionada en nuestro estudio- y respecto a temas emergentes
en las sesiones de reflexion, los que representan los contenidos méas presentes en estas sesio-

nes de reflexion. En la Tabla 9 se presenta el proceso de cambio observado.

Tabla 9. Categorias de analisis del cambio conceptual en las sesiones de practica reflexiva.

Avance Cambio hacia una vision constructivista explicita del aprendizaje y la ensefianza.

Vaivén Movimiento que implica avances y retrocesos entre una vision constructivista explicita y
visiones de tipo directa o interpretativa.

Nudo de Permanencia en una visidn no constructivista del aprendizaje y la ensefianza.
resistencia

Practicas de ensefianza: dos jueces analizaron independientemente las transcripciones
de las observaciones de clases, definiendo categorias y luego contrastando sus resultados mu-
tuamente. Se opt6 por un analisis temporal utilizando dos sesiones iniciales, dos intermedias
y dos finales, buscando caracterizar el movimiento de la préctica de ensefianza del profesor.

La Tabla 10 presenta los criterios utilizados para describir el tipo de ensefianza utilizado.
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Tabla 10. Criterios para evaluar la practica de ensefianza observada.

Constructi-  Presenta estrategias orientadas a la construccion de conocimiento por parte de los alumnos:
vista presentacion de metas, exploracion de estructura de acogida, dialogo e interaccion permanente
con las ideas de los alumnos y actividades de profundizacién.

Intermedia  Muestra una combinacién de estrategias constructivistas con otras centradas en el profesor y la
reproduccion del conocimiento.

Tradicional  Modela una ensefianza centrada en el profesor y en la reproduccién del conocimiento.

Resultados

Niveles de reflexion

En relacion a los niveles de reflexion alcanzados por los profesores a partir de esta ex-
periencia, segun vemos en la Tabla 11, al comparar las diadas con mediacion directa e indire-
c-ta, se observa que la presencia de un mediador experto aumenta el nivel de profundidad en
la reflexion, puesto que estas alcanzaron un nivel 7 0 méas en los estandares de reflexion y, en
ocasiones, todos los estandares aplicados. En cambio, las diadas que recibieron una media-
cion indirecta transitaron entre los estandares 1 y 4 de reflexion. No obstante, si observamos
con atencion la Tabla 11, estos Gltimos desempefios forman parte de un uso competente de la

reflexion.

Tabla 11. Sintesis de resultados obtenidos por los profesores de las diadas mediadas en forma dire-
cta e indirecta respecto a: cambio conceptual individual y en las interacciones diadicas, nivel de
reflexion, y practica de ensefianza.

Tipo cole- Cambio conceptual Nivel de Préactica de ensefianza
gio/Mediacion/
Profesor Individual En las interaccio- reflexion

nes diadicas

(Perfil tedrico)*

Pre-test Pos-test

Subvencionado/ I+ C+ Vaivén/ 1,2,3,45,6,7,8 Intermedia
Mediacién Di-
Avance
recta/ Profesor
1
Subvencionado/ I+ C- Vaivén/ 1,2,3,45,6,7,8 Intermedia
Mediacién Di-
recta/ Profesor Avance
2
Particu- C- C- Vaivén/ 1,2,3,4,6,7,8,9 Intermedia
lar/Mediacion
Directa/  Pro- Avance
fesor 3
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Particu-
lar/Mediacién
Directa/ Pro-
fesor 4
Particu-

lar/Mediacion
Indirecta/ Pro-
fesor 5

Particu-
lar/Mediacién
Indirecta/ Pro-
fesor 6

Subvencionado/
Mediacion Indi-
recta/ Profesor
7

C+

Viviana Gémez N.

Avance

Vaivén

Vaivén

Vaivén

1,2,3,4,6,7,8,9

1,234

1,2,3,4,6

1,23,4,6

Constructivista

Intermedia

Intermedia

Constructivista

*|+: Perfil interpretativo+; C-: Perfil constructivista-; C+: Perfil constructivista+

Cambio conceptual individual segun fase de capacitacién

Para responder a las preguntas: ¢cambiaron significativamente las ideas de los profeso-

res respecto a ensefianza y aprendizaje?, ¢cual de las dos fases de capacitacion fue la mas

efectiva para producir cambio conceptual?, aplicamos los criterios elaborados mediante Stan-

dard Setting (ver Tabla 5), obteniendo la distribucion que se aprecia en la Tabla 12.

Tabla 12. Resultados en teorias implicitas antes y después de participar en el programa de desarro-
llo profesional, distribuidos por grupo total, s6lo curso y, curso mas practicas reflexivas.

Perfil Pre-test Pre y Post-test Pre y Post-test
teorico Grupo total Sélo curso Curso + Précticas reflexivas (fases 1
(fase 1) y2)
Pre-test Post-test Pre-test Post-test

N % N % N % N % N %
Interpretati 194 4 26.6 2 13.3 0 - 0 -
VO-
Interpretati 12 33.3 6 40 9 60 4 57.1 0 -
vo+
Constructiv =~ 11 30.6 3 20 4 26.6 2 29 5 71
ista-
Constructiv 16.7 2 13.3 0 - 1 14.2 2 29
ista+
Total 36 15 1 7 7

5
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La primera columna representa al pre-test del grupo inicial; la segunda, al pre y post-
test de quienes solo participaron en el curso y la tercera, el pre y post-test de quienes partici-
paron ademas en las diadas reflexivas colaborativas. Solo 15 de los profesores que participa-
ron en el curso respondieron al post-test. Las causas fueron diversas: jubilacion, renuncia o
simplemente no estar dispuesto a responder el post-test. Como referencia, los resultados del
grupo total (N=36) antes de iniciar el curso, revelaban que las dos mayores tendencias se
orientaban hacia los perfiles interpretativo+ (33.3%) y constructivista- (30.6%). Esto implica
que los profesores respondian entre 50% y 30% de respuestas constructivistas, pero mezcladas
con otras interpretativas o de tipo directo, cuyas bases epistemoldgicas son contradictorias.
Ademas, casi un 20% se distribuia entre los totalmente directos y los totalmente constructivis-

tas.

Los resultados del post-test indican que en el grupo que so6lo particip6 en el curso
(N=15), se mantienen Unicamente dos sujetos con perfil interpretativo-, es decir, cercanos al
conductismo, mientras aumentd considerablemente la cantidad de profesores con perfil inter-
pretativo+ (60%) en el que coexisten todos los enfoques tedricos. También aumenta el perfil

constructivista-, pero desaparecen los constructivistas+.

Comparaciones entre grupos con y sin practicas reflexivas colaborativas

Al comparar el pre y post-test de aquellos profesores que solo participaron en el curso
en la universidad (N=15), no se encuentran diferencias significativas entre ambos momentos.
Al comparar a los participantes en las practicas reflexivas con aquellos que sélo asistieron a la
primera fase encontramos diferencias significativas entre ambos grupos (X (3, N=22)
=12,781, p <.005). Esto quiere decir que hay un avance significativo entre los profesores que
participaron en la reflexion mediada, sea esta directa o indirecta en comparacion con aquellos

que solo participaron en el curso.

La Tabla 12 permite ver que antes de la intervencion los profesores mediados mostra-
ban variabilidad en los perfiles tedricos sobre ensefianza y aprendizaje, predominando los
interpretativo+ y constructivista- pero sin presencia del enfoque directo. Esto implica que ain
cuando superaban en parte dicho enfoque, tenian una concepcién de aprendizaje por copia,

aunque mediado por ciertos procesos cognitivos.
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En el post-test, solo aquellos que eran interpretativo+ en el pre-test, avanzaron hacia
una comprension mas precisa del constructivismo. En cambio, los profesores constructivista+
y -, mantuvieron su perfil teorico en el postest. Al analizar cualitativamente el avance item por
item entre pre y postest, encontramos cambios notables. Por ejemplo, desaparecieron practi-
camente todas las respuestas directas, excepto en un profesor. Ademas, los profesores eviden-
cian logros en el cambio conceptual en la dimension capacidades/contenidos al responder con
el enfoque constructivista, llegando a entender que sin contenidos no se puede construir capa-
cidades y que estas Ultimas deben ser el criterio para seleccionar los contenidos. Avanzan
también hacia una vision constructivista en motivacion, actitudes y evaluacion. Sin embargo,
la mitad del grupo mantiene un enfoque interpretativo para ensefianza de conceptos y un ter-

cio en ensefianza de procedimientos.

Cambio conceptual a partir del trabajo en diadas

El cambio conceptual de las diadas respecto a la construccion de conocimiento en el
aula se caracteriz6 como avance, vaivén o nudo de resistencia (ver Tabla 11). Aunque a nivel
individual, los profesores no mostraron avance hacia una visién constructivista en la dimen-
sion ensefianza de conceptos, en las sesiones de practica reflexiva estos se movieron en dife-
rentes grados. Uno de ellos logr6 francamente un avance, pero otros mostraron avances com-

binados con vaivenes, aunque esto ocurrio solo en los profesores con mediacion directa.

Hubo movimiento respecto al rol de las teorias implicitas en el aprendizaje y su papel
en los errores que cometen los alumnos. También llegaron a ver el aprendizaje como reestruc-
turacion de las teorias implicitas mas que como sustitucion de estas por teorias cientificas. El
nudo de resistencia se mantuvo respecto a como se realiza la mediacién entre estos dos tipos

de conocimiento.

Los profesores también mostraron movimiento acerca de otras dimensiones de la en-
seflanza. En motivacion, por ejemplo, mostraron vaivén entre visiones intrinsecas y extrinse-
cas. Respecto a evaluacion hubo quienes mostraron vaivén y otros mostraron un claro avance,
preocupandose de constatar la comprension en los alumnos y de incorporar la evaluacion del
proceso, no solo del resultado. En temas esporadicamente discutidos, hubo avance respecto a

dimensiones como vision del alumno como aprendiz, preocupandose por favorecer su activi-
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dad mental para procesar y construir conocimiento y, cesion del control en el aula valorando
el protagonismo del alumno. No obstante, los nudos de resistencia que aparecen son el tiempo,
considerado un obstaculo para modelos centrados en la comprension y construccion del cono-
cimiento; la diversidad del alumnado pues, para ellos, dificulta la ensefianza e impide asegu-
rar el aprendizaje de todos los alumnos y, la coordinacion entre profesores que visualizan

como muy compleja de lograr.

Précticas de ensefianza

La pregunta final del proyecto era, ¢hubo cambios en la ensefianza de los profesores
que participaron en la fase de trabajo en diadas reflexivas colaborativas? Como se observa en
la Tabla 11, al aplicar los criterios elaborados, encontramos que la mayoria de los profesores
exhibia una ensefianza intermedia, es decir, comenzaban progresivamente a incluir practicas
constructivistas aunque mantenian précticas de ensefianza tradicionales. Sin embargo, dos de
ellos lograron una franca ensefianza constructivista, independientemente del tipo de media-
cion recibida. Ya no que no se realizaron observaciones de clases antes de comenzar nuestra
intervencion, se debe considerar esta informacion con cautela. No obstante, nuestro anélisis
categoriz6 temporalmente las practicas y todos los profesores exhibian una ensefianza tradi-

cional en las 3 primeras sesiones de clase analizadas.

Discusién y Conclusiones

Nuestros datos indican que el cambio cognitivo en los profesores no se produjo como
consecuencia del curso-en-la-universidad, sino del trabajo en préacticas reflexivas durante la
ensefianza. Esto muestra el potencial de las diadas reflexivas colaborativas para producir
cambio conceptual en profesores. Sin embargo, entendemos que esto no debe interpretarse
como la necesidad de eliminacion del curso en la universidad, porque pensamos que los con-
ceptos propios del enfoque constructivista tratados en este curso, lograron transformarse en
conceptos cientificos una vez que lograron discutirse en el contexto de las diadas reflexivas
colaborativas. En ese espacio este desarrollo fue impulsado por la mediacion del dispositivo,
el cual les permitié contrastar y analizar la practica educativa desde estos conceptos. Es decir,
fue un proceso de establecimiento de relaciones entre sus conceptos cotidianos y los concep-
tos cientificos propios del constructivismo. Por lo tanto, podriamos decir que para que el

cambio conceptual ocurra, no basta con cursos formales basados en conceptos teoéricos, sino
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gue estos deben complementarse con experiencias como la evaluada en esta investigacion.
Una investigacion comparable a la nuestra es la de Rosen (2008), quien desarroll6 una expe-
riencia con estudiantes de pedagogia en el ultimo afio de formacion en el contexto de un se-
minario de practica, conformando 3 condiciones distintas: 1) un grupo de reflexion gque ana-
liz6 videos de casos de ensefianza en el aula mediados por computador, 2) un grupo que ana-
liz6 los mismos casos pero en formato escrito, y 3) un grupo que, en el mismo periodo, sola-
mente discutié sobre los mismos temas involucrados en los casos y sus experiencias persona-
les. En las dos condiciones de andlisis de casos, los dispositivos solicitaban a los estudiantes
analizar e identificar temas de aprendizaje para su posterior investigacion, ademas de discutir
y comparar sus reflexiones con el resto del grupo, para culminar con la redaccion de una re-
flexion individual, en computador o con papel y 1apiz, segun el formato que se les habia asig-
nado. Los resultados de Rosen muestran que el grupo que realizo el andlisis grupal mediado
por los videos en el computador logré mejores niveles de reflexién que aquellos alcanzados
por los estudiantes que analizaron casos escritos y aquellos que no analizaron casos, aunque

hubo avances diferenciados en las distintas variables analizadas.

Antes de nuestra intervencidn, los profesores mostraban concepciones sobre ensefianza
y aprendizaje cuyas epistemologias resultaban contradictorias entre si. Es decir, la mayoria
respondia mezclando las teorias directa, interpretativa y constructivista, situacién que no di-
fiere de los resultados de una muestra representativa de profesores de Santiago (Gomez y
Guerra, en prensa) y no difiere tampoco de resultados obtenidos en otros trabajos vinculados
al tema como, por ejemplo, en Carvajal y Gémez-Vallarta (2002) quienes encuentran que los
profesores de ciencia entrevistados modifican sus nociones sobre la naturaleza del conoci-
miento en la medida que la entrevista comienza a profundizar en sus ideas, haciendo “dificil

asociarlas con alguna posicion filosofica en particular” (p. 588).

Esta mezcla tedrica parece configurar el conocimiento cotidiano de los profesores, es-
pecialmente cuando la formacién inicial y continua no logra impactarlo. Al tratarse de un co-
nocimiento implicito que no ha llegado a ser parte de las herramientas conceptuales maneja-
das voluntariamente con las cuales pueda interpretar la realidad y tomar decisiones fundamen-

tadas, el profesor queda a merced del contexto.

¢ Como resolver esta situacion? el enfoque socio-cultural permitio el disefio de un am-

biente de aprendizaje de constante dialogo entre el conocimiento cientifico y el cotidiano, de
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manera de facilitar el establecimiento de nuevas relaciones entre las abstracciones y los
hechos. En el curso registramos sisteméaticamente las ideas cotidianas de los profesores sobre
la ensefianza y luego presentamos el conocimiento cientifico asociado a estas experiencias al
fin de estimular su uso para el analisis consciente de dicha practica, posteriormente les soli-
citabamos incorporar estos conocimientos a su planificacion. En la fase de préacticas reflexivas
colaborativas retomamos los conceptos mas resistentes y profundizamos en ellos a partir de
nuevas contrastaciones entre conceptos y practicas, pero esta vez utilizando la ensefianza de
otro profesor, basandonos en lo que aprendimos en experiencias anteriores respecto al efecto
negativo de evaluar su propio desempefio (Beas et al., 2004). Esto ultimo, fue incorporado a la
presente intervencion en base a los postulados de la teoria de la autoeficacia de Bandura
(1986). Este importante fendmeno motivacional podria haber interferido en la reflexion de los
profesores, ya sea porque manifestaron un exceso de confianza en sus propias creencias, lo
que habria impedido su cambio conceptual (Pintrich, 2006) o porque la situacion de evalua-
cién externa implicita en la interaccion, podria haber afectado negativamente su propia auto-
percepcion desanimandoles y previniéndoles de participar en el proceso. Luego de cinco se-
siones de practica reflexiva sobre estos nudos de resistencia, vemos que el mecanismo de uti-
lizar dispositivos para la reflexion, con las caracteristicas descritas anteriormente, funciona
adecuadamente. No obstante, es importante sefialar que probablemente la condicion mas apor-
tadora al cambio haya sido la reflexion colaborativa que éstos dispositivos desencadenaron.
Otros estudios destacan este aspecto. Por ejemplo, MaKinster y su colegas (2006), encontra-
ron mejores niveles de reflexion en estudiantes de pedagogia cuando participaron en foros de
discusién comunitarios que cuando se les solicit6 reflexionar en forma privada. Greene (2008)
demostro que los estudiantes de pedagogia que participaron en una experiencia de comunica-
cion mediada por el computador tanto con profesores en servicio como con formadores de
profesores, llevaron a aumentar progresivamente su nivel de reflexion de acuerdo con el Mo-
delo de Desarrollo de la Reflexion desarrollado en su investigacion. Un resultado diferente en
cambio, es hallado por Seidel et al. (2011), quienes desarrollaron una experiencia de aprendi-
zaje para profesores en servicio basada en el analisis de videos. En este estudio se comparo el
analisis individual de la ensefianza y el aprendizaje que realizaban los profesores de segmen-
tos involucrados en sus propias clases o las que realizaban otros profesores. Los autores espe-
raban una activacion méas potente respecto a la inmersion, resonancia, autenticidad y motivia-
cién, cuestion que confirman en sus resultados pues los profesores se sentian “dentro de la
leccion” y sentian que tenian su propia ensefianza en mente, pero notaron levemente mas

componentes de la ensefianza y el aprendizaje que en la condicion de observar un video de
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otro profesor. Ademas, encontraron efectos negativos al observar videos propios cuando se
traté de producir una reflexion sobre incidentes criticos.

Los resultados del post-test muestran cambio conceptual unicamente en los profesores
que participaron en las diadas reflexivas colaborativas. Esto ocurrié principalmente en la di-
mension habilidades/contenidos, un avance muy importante pues desde la dimension pedagoé-
gica del constructivismo, el aprendizaje de buena calidad exige elegir los contenidos que ver-
daderamente pueden ser profundizados mediante el uso de habilidades. Ademas, el importante
avance exhibido en dimensiones como evaluacion, motivacion y actitudes muestran que el

cambio en estos profesores, ya comenzo a producirse.

Especialmente importante es el movimiento de la ensefianza, que en su mayoria llega a
un nivel intermedio. Como sefialamos anteriormente, el conocimiento cotidiano es dificil de
transformar, mas adn si no existe un dialogo constructivo con el conocimiento cientifico. Con
frecuencia se recomienda relacionar teoria y practica, pero pocas veces se logra. Como sefiala
Vigotski (2001) ensefianza y aprendizaje no ocurren al mismo tiempo. Esto nos lleva a pensar
gue los movimientos de vaivén podrian llevar al cambio, especialmente porque los lazos pro-
fesionales construidos en las diadas, podrian ser retomados espontdneamente. Esto podria
expandirse a aspectos como el tipo de andamiaje* (van de Pol, VVolman y Beishuisen, 2011)
ayuda que debe brindar el profesor y el manejo del tiempo y la diversidad. Sabemos que el
cambio conceptual ocurre lentamente, pasando por algunas resistencias y avances. Como
Ohlsson, (2009) sefiala, “lo que el observador interpreta como resistencia, es inherente a los

procesos de cambio” (pag. 32).

Las diadas con mediacion directa lograron resultados alentadores respecto a niveles de
reflexion profesional, profundizando en las implicancias éticas de sus acciones en los alum-
nos, especialmente aquellos con mayores dificultades. Aln cuando las diadas con mediacion
indirecta alcanzaron niveles de reflexion entre los estandares 1 y 4, éste no debe considerarse
un resultado desalentador, pues corresponden a niveles deseables de reflexion profesional
considerando que logran analizar sus practicas detectando dificultades, utilizaron la teoria y
generaron una reflexion productiva para su ensefianza. En general, cuando se pide reflexionar,
los profesores tienden a compartir su malestar o realizar atribuciones externas a las dificulta-

des del aula. En cambio, los dispositivos creados para la reflexion en este estudio, permitieron

* Andamiaje es un concepto que proviene de la teoria socio-cultural de Vigotski, el cual consiste en la ayuda
temporal que se entrega a un aprendiz para completar una tarea que éste no podria realizar solo. Este fenémeno
ocurre en procesos interpersonales en que ambos integrantes son participantes activos.
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superar la catarsis e involucrarlos en un proceso de mejoramiento complejo.

Las diferencias podrian atribuirse a la mediacion del experto, pues este entregd anda-
miaje adicional aprovechando situaciones emergentes que permitian profundizar. Las accio-
nes desplegadas consistieron en generar conflicto cognitivo; presentar extractos de las clases
para contrastarlas con el conflicto analizado; clarificar y ejemplificar conceptos; entregar fun-
damentos teoricos y evidencia cientifica adicionales; resolver dudas; re-orientar la reflexion;
sugerir estrategias de ensefianza; promover la auto-evaluacion; reforzar la aplicacion del mo-

delo y colaborar como par en la diada.

Respecto al aporte del trabajo en diadas, los profesores declararon que pocas veces
tienen la oportunidad de trabajar con sus pares de otro ciclo y que tanto la preparacién de la
unidad de ensefianza como la oportunidad reflexionar sobre esta, habian sido un gran aporte
para su profesionalizacion. Sin embargo, esta no suele ser una configuracién frecuente en el
trabajo de los profesores y, como se puede advertir, su incorporacion supone un cambio im-

portante en la cultura escolar.

Aqui hay un punto de inflexion que podria hacer entender que trabajar en diadas sea
poco Vviable en las actuales escuelas chilenas. En este proyecto, los profesores de las escuelas
subvencionadas tenian un horario de trabajo recargado de clases presenciales, debiendo reali-
zar 41 horas de clase de las 44 horas de trabajo semanal. Esta realidad les impediria reunirse
con sus pares a trabajar en equipo, tal como le estabamos proponiendo en nuestra investiga-
cion. Esto se recoge en la practica reflexiva, en las que reiteradamente mencionaron el tiempo
como factor necesario para el trabajo colaborativo en diadas. Esto no debiera desestimarse,
puesto que el cambio conceptual en educacion no se trataria solo de un cambio cognitivo sino
también de la préctica y en este influyen tanto factores personales como contextuales. Los
directivos debieran preocuparse de disminuir al maximo estas interferencias contextuales, de
lo contrario, los profesores podrian verse obligados a entregar s6lo respuestas adaptativas ante
las presiones de la cultura escolar, como parece ocurrir en muchas de nuestras escuelas. Har-
greaves (1995) sefiala que los profesores podrian responder méas productivamente a sus estu-
diantes si se les permitiera mas contacto directo tanto intra como inter escuela. Segun Coke
(2006), este contacto deberia incluir el intercambio de informacion de los estudiantes; la con-
certacion de encuentros entre dos niveles, compartir experiencias y trabajar en conjunto en
ambos niveles escolares y, por ultimo, ofrecer oportunidades de entrenamiento para familiari-
zarse con los temas que preocupan a ambos tipos de profesores. Haser y Star (2009), en un

contexto parecido, encuentran que los profesores novatos presentan creencias inconsistentes
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en su primer afio de trabajo, y consideran que éstas son favorecidas por el contexto social,
incluyendo el curriculum institucionalizado, el sistema de evaluacion y el sistema de escolari-

zacion nacional (pag. 300).

El cambio entonces, no depende exclusivamente de la capacitacion del profesor o del
enfoque de ensefianza que éste utilice en el aula. Es necesario aumentar y gestionar los recur-
sos de forma diferente para dar verdadera oportunidad de reflexién y trabajo colaborativo a

los profesores.
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