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EDITORIAL

¢Cémo favorecer el desarrollo de una investigacidon educativa situada y al servicio de la formacidon de profesores y del
aula escolar? Esa fue la pregunta que nos hicimos respecto de los propdsitos y del modo de hacer investigacion en
educacidn, asi como de la posibilidad de desarrollar investigacion e innovacién educativa en conjunto con la escuela.

El objetivo fundamental de esta perspectiva es, colaborar en fortalecer una relacidon bidireccional y multidimensional
con los actores clave del mundo escolar. Con esto, se espera dar un giro al paradigma vertical e individual de hacer
investigacion para potenciar la mejora en el sistema escolar, asi como la transferencia reciproca hacia la formacién
inicial docente, a través de una relacion horizontal y colaborativa entre la Universidad y la escuela.

La investigacion asociativa, en consecuencia, contribuye a fortalecer, por un lado, la promociéon de redes de
investigacion interdisciplinares entre diferentes actores de la Universidad de Santiago y por otro, la vinculacion de
estos ultimos con profesores del sistema escolar de las diversas disciplinas.

Este modo de hacer investigacion pretende contribuir al posicionamiento publico del sello institucional, pues se
centra en la busqueda de problematicas reales en centros escolares nacionales, actuando en funcién de un trabajo
articulado, reconocido y conformado por grupos y redes de investigacidn interdisciplinar que se orientan al didlogo
y la colaboracidon con las comunidades educativas, alinedndose de esta manera en el desafio de la responsabilidad
social de la Universidad de Santiago.

Proyecto de Mejoramiento
de la Formacion Inicial Docente
Universidad de Santiago de Chile
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CAPITULO1

Investigacién asociativa en el contexto de
la formacion inicial de profesores

Gonzalo Guerrero - Universidad de Santiago de Chile # gonzalo.guerrero@usach.cl
Rocio Fernandez - Universidad de Santiago de Chile # rocio.fernandez.u@usach.cl
Gisela Watson - Universidad de Santiago de Chile # gisela.watson@usach.cl

Lorena Espinoza - Universidad de Santiago de Chile # lorena.espinoza@usach.cl

El propdsito principal de la investigacion asociativa es construir un tipo de
conocimiento nuevo e inexistente, que no es la suma de los conocimientos
académicos o tedricos de la universidad, con los conocimientos prdcticos
de los profesores y sus escuelas. Se trata de un conocimiento que se
construye desde la observacion, descripcion, andlisis y reflexion conjunta
de problemas-fenémenos de la ensefianza. Por medio de un proceso de
trabajo dialdgico y dialéctico desde distintas perspectivas y recursos, se
van desarrollando compresiones en el que se ponen a funcionar métodos,
técnicas y herramientas provenientes de ambas culturas, la académica y la
escolar.

La experiencia de investigacion asociativa implementada en conjunto por la Universidad de Santiago de Chile (USACH)
y diversos centros escolares del pais forma parte de una serie de iniciativas que tienen como propdsito situar a la
dimensidén de la investigacion como eje transversal a la formacion de profesores, reflexionando y problematizando el
modo en que hasta ahora ha sido abordada en nuestro pais.

Esta iniciativa se desarrolla como parte del proyecto institucional PMI USA1503 “Plan de fortalecimiento de la
formacidn inicial y continua de los profesores egresados de la Universidad de Santiago de Chile: una propuesta
para la calidad y la equidad, en el marco de las necesidades de la educacidon chilena”, el cual tiene como propédsito
robustecer la formacion inicial y continua de los profesores egresados de la USACH. Dicho proyecto focaliza su trabajo
en tres grandes momentos de la trayectoria formativa de los futuros docentes: (a) acceso a la formacion pedagdgica,
(b) formacién pedagdgica inicial y (c) formacién continua y desarrollo profesional en el ejercicio laboral.

Parte |: Investigacién asociativa Universidad-Escuela 13



Respecto del primer momento, el proyecto buscé fortalecer y diversificar los mecanismos de acceso a las carreras
de pedagogia, de manera tal que sean los estudiantes con mérito académico en sus respectivos contextos escolares,
con vocacion pedagdgica y conscientes del rol social del profesorado, los que privilegien estudiar pedagogia. A su
vez, persigue reforzar el acompafamiento a los estudiantes que han ingresado a dichas carreras para que cursen
su formacion inicial docente. El segundo momento, se refiere al fortalecimiento de la trayectoria formativa de
los estudiantes de pedagogia en la educacidn superior. Esto, implica desarrollar y procurar la implementacion de
orientaciones y actividades académicas que aseguren la integracion disciplinaria, didactica, pedagdgica y practica
en la formacion, potenciando los espacios de reflexidon sobre la practica, de manera tal que el proceso formativo
propicie el desarrollo de un profesional capaz de instalar un quehacer reflexivo en su ambito laboral y que posibilite
la mejora de los diferentes contextos en los que se situe. El tercer momento, esta relacionado con el apoyo a la
formacién continua y desarrollo profesional del profesorado en diversos contextos educativos, en el entendido de
que el proceso formativo se prolonga durante la inserciéon laboral, y se sostiene de manera continua a lo largo de la
vida de ejercicio profesional®.

La propuesta antes referida se sustenta bajo la premisa de que la mejora en el acceso, en la trayectoria formativa y
en los procesos de insercién laboral, requiere del componente investigativo en colaboracién y articulacion con las
escuelas (ver figura 1).

Accesoy Proceso Insercién
permanencia Formativo laboral

Figura 1. Ejes del plan de fortalecimiento de la formacidn inicial y continua
de los profesores egresados de la Universidad de Santiago de Chile, PMI
USA1503.

Esto es relevante desde los planteamientos de la UNESCO en la perspectiva de una educacion que responda a las
necesidadesdel entornoylabusquedade unamayor relacidon entrelasinstituciones de educacién superiorylasociedad
(UNESCO, 2006), y por ende que articula la formacidn del profesorado y la investigacion en educacién con la escuela.

El PMI USA1503 busca posicionar progresivamente a las instituciones educativas como focos de desarrollo del
conocimiento y como espacios reales de transferencia, entendiendo la investigacién educativa como una accion
académica, social y cultural, ligada con la practica cotidiana del profesorado (Rodriguez, 2009). Es por ello que uno
de sus objetivos especificos, al cual hace referencia este libro, aborda la conformacién de redes para investigar
sistematicamente y en colaboracidn con centros educativos, los procesos de formacion del profesorado con énfasis
en sus practicas pedagogicas, para innovar las trayectorias formativas de los futuros profesores, consolidar su
insercion laboral pertinente y orientar su formacién.

Desde el proyecto se ha declarado que constituye un desafio el que los estudiantes de pedagogia de la USACH
cuenten con otras alternativas de acceso, se formen mediante trayectorias curriculares innovadas para dar respuesta
a sus necesidades y sean apoyados en sus procesos de insercion profesional. Al mismo tiempo, que las comunidades
escolares que forman parte de la relacion de colaboracidn establecida con la Universidad, sean participes de los
procesos de investigacion a partir de una relacion de reciprocidad y donde la Universidad sea un apoyo en aquellas

1 Tomado del documento Plan de fortalecimiento de la formacion inicial y continua de los profesores egresados de la Universidad de Santiago de Chile, PMI USA1503.

14 Parte I: Investigacion asociativa Universidad-Escuela



areas de mayor necesidad, fortaleciendo especialmente el vinculo con los profesores de las escuelas que estén en
trabajo directo con los estudiantes de pedagogia.

Es propdsito también del proyecto PMI 1503 es que los académicos de la Universidad que forman profesores puedan
consolidar sus lineas de investigacidn vigentes y potenciar constantemente las que emergen desde las necesidades
de formacién que demanda la politica publica y que son sugeridas desde la literatura a partir del desarrollo cientifico
en el dmbito de la educacion. El fruto de estas investigaciones debiera orientar la formacion de profesores a nivel
nacional, permitiendo a la USACH posicionarse como una universidad publica que ofrece respuestas concretas a las
problematicas que afectan a la formacidn inicial docente y que forma profesionales que promuevan procesos de
aprendizaje de calidad en diversos escenarios escolares y académicos.

Importancia de la investigacion asociativa en el contexto de la formacién
inicial docente

Las estrategias de mejoramiento de la educacidon han encontrado en los profesores un factor clave para dotar de
pertinencia y calidad los aprendizajes escolares (UNESCO, 2008), de modo que la formacién inicial docente se
constituye como un proceso indudablemente relevante, y como tal, diversos paises han dirigido sus esfuerzos a la
elaboracién de politicas que atienden este momento de la trayectoria formativa de los profesores.

Aun cuando la formacion inicial docente ha sido objeto de multiples estudios que han evidenciado la necesidad de
una relacion entre investigacion y practicas de formacion docente (Cisternas, 2011), la revisidn de trabajos del area
desarrollados en las ultimas décadas da cuenta de una tension referida a la falta de clarificacion sobre los enfoques
tedricos desde los cuales se analiza la practica docente. Se carece de “revisiones, compilaciones o investigaciones
sistematicas y recientes que informen cuales han sido los intereses y opciones que se materializan en dichos estudios”
(Cisternas, 2011, p. 136). En definitiva, pese a que esta area ha ido sumando interés y ha crecido la produccién
cientifica asociada, no son claras las direcciones en las que estos estudios se han desarrollado.

De acuerdo con el estado del arte llevado a cabo por la Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura (OEl, 2015), este elemento dificulta la construccién de instrumentos de investigacion y
elaboracién de conclusiones, puesto que no es posible encontrar respuestas sobre la preparacidn de profesores si los
estudios en formacion inicial docente no se posicionan desde marcos tedricos contundentes acerca de la naturaleza
de lo que se considera una buena practica docente (OEIl, 2015). Esta precision da cuenta de un dilema importante
para la generacién de propuestas de investigacion orientadas a la mejora, pues nos encontramos ante un “escenario
descriptivo saturado de informacidn, que no permite comprender e interpretar con claridad los problemas planteados
sobre la formacidn practica” (OEl, 2015, p. 93).

Otra preocupacion relevante en torno a la investigacidén en formacién inicial docente ha sido la débil relacion que
mantienen los programas de formacidn con el sistema educativo y sus centros escolares (Cisternas, 2011; Romero y
Maturana, 2012), asunto que se vuelve relevante cuando lo que se busca es contar con una formacién docente que
pueda comprender y abordar las complejidades del aula. Es en este sentido, que muchas de las recomendaciones
para la formacién de profesores apuntan a reconceptualizar el vinculo entre la universidad y la escuela “ya que
no es posible construir el saber de la experiencia sin la experiencia de hacer clases, de encontrarse con otros con
la finalidad de ensefiar” (OEl, 2015, p. 96). De este modo y de acuerdo a Cisternas (2011), para la comprension,
intervencion, transformacion y construccion de un conocimiento sobre la formacion docente cobra gran relevancia
la triada: politicas-practicas-investigacion.

En sintonia con el escenario recién expuesto, el fortalecimiento de la formacidn inicial docente entendido desde
el PMI 1503, requiere en su esencia de una investigacion en colaboracién con unidades educativas. Esto plantea
un esfuerzo por hacer frente a la escasa vinculacion que los planes de formacidon han mantenido con los centros
escolares, buscando una mayor claridad en los problemas de la formacion docente que dé pie para la construccion
de herramientas de investigacién emergidas desde las problematicas cotidianas que enfrenta la realidad escolar.

Parte |: Investigacién asociativa Universidad-Escuela 15



Con este horizonte, la investigacion asociativa universidad-escuela se constituye como un eje articulador promisorio
entre la formacién docente y la realidad escolar; y como tal requiere de un trabajo sostenido que tenga por propdsito
el posicionamiento de la escuela como un espacio efectivo de construccion de conocimiento y de transferencia.

Investigacion asociativa y nuevos lineamientos de
investigacion en Educacioén

Comprender el proceso y desarrollo histérico de la investigacidon sobre el sistema educativo nos sitla en una posicion
apropiada para justificar la propuesta de hacer investigacion colaborativa en alianza entre la universidad y los centros
escolares.

La evolucion histérica de lainvestigacion educativa puede ser analizada tomando en cuenta los paradigmas epistémicos
vigentes en el estudio de las ciencias sociales, como son el positivismo, el naturalista interpretativo y el socio-critico
(Ruiz, 2011). Los hallazgos cientificos en el drea de las Ciencias a comienzos del siglo XX, en especifico en el area de la
Fisica, cambiaron el modo de pensar acerca de la ciencia. Albert Einstein relativiza los conceptos de espacio y de tiempo
(no son absolutos, sino que dependen del observador). Werner Heisenberg, introduce el principio de incertidumbre
(el observador afecta y cambia la realidad que estudia). Las generalizaciones de fendmenos a gran escala, no se
aplican y se relativizan al estudio el mundo subatémico. Estos hechos son interpretados por muchos autores como
el fin del realismo ingenuo, propio de la epistemologia positivista, y como la bancarrota del determinismo fisico
(Martinez, 1989), lo que contribuye a que se pongan en cuestionamiento las formas metodoldgicas tradicionales
de hacer investigacién en Ciencias Sociales y en Educacién heredadas del modelo positivista de la investigacion
cientifica.

Este quiebre epistemoldgico, genera en consecuencia un desplazamiento que reconoce que los fendmenos de
las ciencias naturales y las ciencias sociales son de naturaleza diferente y, por tanto, deben ser estudiados desde
distintas perspectivas. Asi, se comienza a hablar de investigacién en el contexto y sistema educativo como tal y
con ello se clasifica la investigacién segun su objeto de estudio, esto es, investigacion en educacion, investigacion
pedagdgica e investigacion didactica, siendo cada una abordada de diferentes maneras y analizada desde diferentes
disciplinas como son la sociologia, la antropologia, la psicologia o la filosofia. Cada disciplina en funcién de su
naturaleza considerara en mayor o menor medida problematicas basadas en los procesos de ensefianza aprendizaje;
en las situaciones del contexto educativo y del aula; la relacidn epistemoldgico-practica en el rol de la didactica; o el
impacto de experiencias significativas de aprendizaje en los estudiantes, por mencionar algunas.

Con la consolidacion del paradigma naturalista-interpretativo y del paradigma socio-critico como nuevas expresiones
del modo de conocer pospositivista, surgen distintas formas de abordar la investigacion en educacién. En esta linea,
los hallazgos investigativos buscan aproximarse a problematicas que emergen de contextos situados y reales de los
centros educativos. Entra en tensidon, el modelo, los cuestionamientos y el lugar desde dénde deben emanar las
problematicas y las preguntas de investigacidn en pertinencia con la realidad escolar. Sobre el cémo se piensa, cdmo
se lleva a cabo, en qué contextos y en base a qué miradas se generan las preguntas sobre su complejidad.

No han sido pocas las criticas esgrimidas en torno a la estrechez con que tradicionalmente la investigacidn se ha
acercado y ha buscado dar respuesta a cuestiones de la practica educativa (Beycioglu, Ozer, Niyazi & Ugurlu, 2010;
Christianakiz, 2010; Tedesco, 1986; Watkins, 2006) siendo incluso en ocasiones, percibida por los actores escolares
como irrelevante para su labor cotidiana (Woods, 1986; citado en Beycioglu, et al., 2010). Asi mismo, las criticas a la
investigacion educativa realizada Unicamente desde la academia, apuntan a la escasa relevancia que esta tiene para
la practica en la sala de clases y su foco en aspectos metodoldgicos que cobran poco sentido fuera de la academia
(Hargreaves, 1996; citado en Watkins, 2006). Persiste entonces el desafio de vincular a los docentes en ejercicio con
la investigacion, no sélo procurando innovaciones que beneficien a cada centro escolar en lo inmediato, sino mas
bien que permitan una sinergia entre el mundo académico y la escuela.
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En este marco, la investigacion docente cobra relevancia como aquel proceso en que los profesores construyen
o elaboran métodos investigativos para responder a aquellos problemas que identifican en sus propios contextos
escolares. Este tipo de investigacion ha ido ganando terreno desde diversos contextos, aspiraciones y orientaciones
metodoldgicas y tedricas, y como tal ha sido abordada con distintas etiquetas, tales como: action research,
practitioner research, collaborative inquiry, critical inquiry, self-study, teacher-research, classroom research, enquiry
oriented teacher education. Cada una de ellas responde a una manera de mirar la investigaciéon en educacion,
en donde el docente tiene un rol protagdnico en su planteamiento y desarrollo. Permiten también entender a la
investigacion como una herramienta facilitadora en la construccién, elaboracién y validacién de conocimiento. Este
tipo de investigaciones, constituyen una oportunidad para vincular a los docentes, en procesos que se desplazan
desde la reflexion sobre la practica hacia la descripcion, el anélisis y finalmente a la accion (Rodgers, 2002; en Gray
& Campbell-Evans, 2002).

Desde estas perspectivas y de acuerdo a Mclaughlin (2007), el foco de las problematicas educativas cubre un
espectro amplio del contexto y sistema escolar y de aula, como la toma de decisiones a nivel de departamentos y
unidades educativas o en la misma sala de clases. Asi, la investigacién docente ha indagado en tematicas tales como
el desarrollo profesional docente, la ensefianza reflexiva, la democracia en la educacion, la reforma escolar, entre
otros (Al-Ghattami & Al-Husseini, 2014).

En este contexto la investigacién asociativa emerge como una oportunidad para que los docentes participen de
la investigacion de sus propias practicas y de su contexto educativo desde una perspectiva pertinente y situada,
experimentando procesos que les permitan verse a si mismos como colaboradores comprometidos con la
investigacion educativa; y por sobre todo, dar respuesta a las necesidades cotidianas de los centros escolares.

Investigacidon colaborativa y alianza Universidad-Escuela

Si bien el que los docentes investiguen no es un fendmeno nuevo, en las Ultimas décadas el énfasis de ha desplazado
desde el desarrollo de proyectos e iniciativas independientes hacia la participaciéon en proyectos de colaboracion
asociativa entre académicos y actores del mundo escolar (McLaughlin, Collen & Black-Hawkins, 2007; Wang & Zhang,
2014; Watkins, 2006).

El enorme potencial de la investigacion en cooperacion y asociacion para generar cambios positivos en la escuela, ha
sido relevado por aquellas experiencias que han emprendido estos procesos (Sagor, 2003). Esta forma de investigar,
se basa en asuntos de la practica cotidiana que los docentes enfrentan en la sala de clases, y en el propdsito de
desarrollar comprensiones a estos problemas desde entornos auténticos (Stringer, 1996; citado en Mitchell, Reilly &
Ellin, 2006). Adicionalmente, en el corazdn de este tipo de estudios, se halla el compromiso por la mejora educativa
(McNiff, 2002; citado en Mithell, Reilly & Ellin, 2006).

Existen diversas experiencias de colaboracidn o asociaciones Universidad-Escuela para la produccion de conocimiento
mediante la investigacién (McLaughlin, Collen & Black-Hawkins, 2007; Wang & Zhang, 2014), mostrando que este
tipo de redes de apoyo mutuo y de aprendizaje contribuyen a la construccion de una teoria y practica educativa mas
robusta (Christianakis, 2010). Las diferencias en cuanto a la naturaleza y propdsitos de la escuela y de la universidad,
llevan consigo beneficios, pero también ciertos desafios y tensiones. Para esto, se vuelve fundamental que ambas
entidades reconozcan y valoren los aportes que puede proporcionar cada una (McLaughlin, Collen & Black-Hawkins,
2007).

En cuanto a los beneficios mutuos de estas asociaciones, por un lado, la investigacion en colaboracién con la escuela
es una via mediante la cual la Universidad dialoga y se nutre de las problematicas reales de las instituciones escolares,
considerando que uno de sus pilares fundamentales es la generacién de conocimiento vinculado a la sociedad en
gue esta se encuentra inserta. Esto es especialmente relevante porque para algunos tedricos “un docente de aula no
es solo una fuente de conocimiento auténtico y valioso sobre lo que ocurre en la sala de clases, sino la fuente mas
confiable de esta informacién” (Al-Ghattami & Al-Husseini, 2014, p. 148).
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Por otro lado, los beneficios en las comunidades escolares tienen lugar a partir de una mejora en la comprensién de la
naturaleza de los fendmenos educativos, asi como también en el fortalecimiento de la cooperacién y comunicacion,
el desarrollo de estrategias de ensefianza mas efectivas, la generacién de ambientes de reflexion sobre la practica, la
toma de decisiones en base a evidencia empirica y el andlisis conjunto de esta (Chon, Chu, Tavares & Lee, 2015). En
el caso de los docentes que participaron del estudio de Chon et al. (2015) este tipo de investigacién ha devenido en:

1. Conocimiento y articulacién del oficio para la ensefianza en el aula

2. Pensamiento reflexivo para la ensefianza en el aula

3. Investigacién-accién en el aula

4. Conocimiento generado por las mismas escuelas y redes de investigacion
5. Sugerencias practicas para la ensefianza basadas en la investigacion

En sintesis, las iniciativas de investigacidn asociativa buscan posicionar progresivamente a las instituciones educativas
como focos de desarrollo del conocimiento y como espacios reales de transferencia, entendiendo la investigacion
educativa como accién académica, social y cultural, ligada con la practica cotidiana del profesorado (Rodriguez,
2009). A su vez, la alianza universidad-escuela por medio de la investigacidn asociativa permite construir una mirada
mas compleja sobre aquello que ocurre en el espacio escolar, reflejando una mayor amplitud de voces, ideas y
perspectivas a la base de la praxis pedagdgica (Christianakis, 2010), bajo el propdsito de desarrollar respuestas basadas
en evidencias a mutuas preocupaciones sobre la practica docente y el contexto educativo, para el mejoramiento del
aprendizaje de los estudiantes (Ball & Cohen, 1999; citado en Willgems, Consuegra, Struyven & Engels, 2017).

Desde esta perspectiva, existe el compromiso de vincular lainvestigacion en educacion alaresolucién de problematicas
reales y contextualizadas. Los profesores y equipos directivos, en un rol activo, establecen asi alianza con los expertos
universitarios para generar conocimiento y teorizar su practica, aspirando a que a través de ella las problematicas
indagadas mejoren o la comunidad escolar se beneficie. Este modelo asociativo y colaborativo entre los saberes
practicos de la escuela y los tedricos de la universidad promueve e incentiva que los docentes den el siguiente paso
a convertirse en docentes-investigadores en lugar de basar modificaciones a su practica Unicamente a partir de lo
sugerido desde el campo experto académicos.

Es asi como los marcos de referencia a la base de la investigacion asociativa indican que su desarrollo fomenta
el didlogo entre la escuela y la universidad, amplia y complejiza la mirada sobre las necesidades de la escuela,
fortalece la reflexiéon profunda sobre nudos criticos del espacio escolar, permite caracterizar problematicas reales y
que estas sean analizadas a partir de procesos rigurosos de investigacion y fomenta la creacién de comunidades de
investigacion que pueden dar respuesta a las problematicas a partir de una sinergia virtuosa entre el mundo escolar
y el mundo académico.

Rol docente investigador

En virtud de este modo de comprender y situar la investigacién, se vuelve fundamental que los docentes desarrollen
habilidades y conocimientos en investigacion como parte de su desarrollo profesional. Existe el desafio por
posicionar y articular la investigacion con la practica cotidiana del profesorado; con las implicaciones y relaciones
entre practica docente, investigacion formativa, y actividades de autorreflexion para la transformacién de la practica
(Rodriguez, 2009). Es a partir de estos procesos que los docentes pueden apreciar en perspectiva el aprendizaje
de sus estudiantes, ofreciendo entendimientos sobre la practica escolar y del aula y oportunidades para acciones
situadas (Rodgers, 2002; en Gray & Campbell-Evans, 2002).

Histéricamente los docentes han sido conceptualizados como ejecutores de hallazgos académicos, entendiendo
que la politica educativa ofrece a los profesores poco control sobre sus roles profesionales (Christianakis, 2010)
y ha tendido a relegarlos a un trabajo de caracter técnico (Apple, 1987). Adicionalmente, en las ultimas décadas
se han impuesto en escala global nuevos requerimientos curriculares que han incrementado la burocratizacion
de la ensefianza y a partir de los cuales los docentes han ido perdiendo control como parte de un proceso de
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desprofesionalizacion (Ball, 2003; Smaller, 2014). No es trivial entonces referirse al lugar que tradicionalmente se
le ha otorgado a la investigacion como una practica exclusiva de la academia (Rodriguez, 2009), alojada Unicamente
en espacios académicos, y por lo tanto, apartada de los docentes. La reflexion que puede promoverse desde la
investigacion docente permite reconocer que el conocimiento sobre los procesos de ensefianza no es de propiedad
exclusiva de universidades e investigadores, sino que le pertenece también a los profesores Bandjur y Maksimovic
(2012). Este nuevo rol de un docente investigador es considerado un factor critico en la vinculacion efectiva de la
practica docente al proceso de investigacion y reflexion.

Para algunos, el empoderamiento del rol docente investigador, y la respuesta a este rol histérico, debe venir también
de lareestructuracion de la formacién docente en un animo por alentar la indagacion en la naturaleza de la ensefianza
y la escolaridad (Goodlad, 1999; citado en Gray y Campbell-Evans, 2002), de la mano de las alianzas universidad-
escuela que fortalecen las capacidades de investigacion y que podrian traer como consecuencia la resignificacion de
la investigacién educativa heredada del modelo positivista.

La colaboracion entre los centros escolares y los nucleos académicos permite precisamente responder a algunos de
los elementos disuasivos que enfrentan los docentes al momento de plantearse la labor investigativa, tales como
la escasa atencién de los programas de formacién docente, el poco tiempo del que disponen y sobre todo aquella
cultura profesional que distingue claramente el rol de un docente en ejercicio al de un investigador (Chon et al.,
2015). De acuerdo a la investigaciéon conducida por Lee & Yuan (2014), estos procesos investigativos en colaboracién
cumplen un rol en la modificacién de las creencias y percepciones de los docentes sobre la investigacion, por ejemplo,
este terreno muchas veces “misterioso” y distante para profesores y profesoras puede ser desentrafiado con las
habilidades que aporta la institucién universitaria.

Desarrollo de la experiencia de investigaciéon asociativa Universidad-Escuela

Desde la perspectiva de la Universidad de Santiago de Chile existe el compromiso de vincular la investigacion en
educacidn a la resolucién de problematicas reales y contextualizadas existentes en los centros educativos de nuestro
pais, tensionando el paradigma que concibe la investigacion como una practica de “sabios”, y promoviendo la
perspectiva de un docente-investigador, desde la cual la investigacidn sea su método de formacién (Runge, 2005). Esta
mirada se expresa en el proyecto PMI 1503 puesto que las dimensiones que abarca consideran la contextualizacién
y actualizacién constante como base para un impacto efectivo y sostenible en el tiempo. Desde esta premisa se
entiende la investigacidn asociativa como un eje articulador que aporta y nutre la formacién inicial docente al recoger
problematicas reales desde la escuela.

El proceso fue liderado desde el objetivo 3 del PMI USA1503: “Investigacidn, Innovacion y Redes”, el cual estd
conformado por un grupo de académicos e investigadores del drea de la educacién pertenecientes a las 10 carreras
de pedagogia de la Universidad de Santiago de Chile. Para dar curso a la iniciativa se abrié la convocatoria y llamado el
afio 2016 al primer “Concurso de Investigacidn e Innovacion asociativa Universidad-Escuela”, orientado a identificar
problematicas reales y contextualizadas del mundo escolar, con el fin de aportar a la realizacién de un diagndstico de
necesidades del contexto escolar. Las etapas de la experiencia, la convocatoria, el concurso y el trabajo realizado con
las escuelas se sefialan en la figura 2:
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Etapa 1: Lineamientos y discusion Etapa 2: Convocatoria

e Definicion de lineamientos de la e Redaccion de bases para concurso de
propuesta y discusion: éPor qué investigar investigacion asociativa
asociativamente? —> ¢ Conformacién de comité evaluador

e Revision y sistematizacién de vinculos e Difusion concurso a escuelas

con escuelas

Etapa 3: Revision de propuestas Etapa 4: Investigacion asociativa

eAdjudicacion de propuestas y recursos

° Slstemajtl'zacmn delpiopHestasy ¢ Conformacion de equipos de investigacion
problematicas presentadas Uk Eaaalke

° EvalIL'Ja.cmn de propugstas . — e Jornada de reconocimiento
¢ Analisis de las capacidades instaladas en
investigacion Usach en relacion con las
problematicas propuestas

¢ Formulacion de proyectos
e Ejecucion de investigaciones
¢ Jornada de cierre proyectos

Figura 2. Etapas del proceso de consolidacidn Investigacion asociativa Universidad-Escuela.

a) Etapa 1: Lineamientos y discusion

En esta primera etapa participé un grupo de quince (15) académicos e investigadores formadores de profesores
pertenecientes a las diez (10) carreras de pedagogia de la Universidad de Santiago, alojadas en cuatro (4) facultades
de la institucién. Emergen de las reflexiones del grupo de académicos una serie de preguntas en torno al quehacer
investigativo en educacion tales como: éDe qué manera impacta el rol de la investigacién a la formacion inicial
docente?, écual es el vinculo de la academia con las problematicas reales en educacion?, icomo se fomenta el
didlogo y colaboracidon entre la USACH y los centros escolares? Al mismo tiempo, se realiza una revisién a modo de
diagnostico de la caracterizacién de los vinculos entre la USACH vy los centros escolares.

b) Etapa 2: Convocatoria

La convocatoria al concurso y las bases redactadas por el equipo de Investigacidn, Innovacién y Redes, fueron
difundidas a cerca de 150 escuelas de todo Chile con las cuales existia algin tipo de relacion vigente desde la
Universidad. Los vinculos considerados fueron:

e  Escuelas asociadas como centros de practicas.

e  Escuelas asociadas del programa PACE (Programa de Acompafiamiento y Acceso Efectivo).

e Escuelas asociadas al Programa de Acceso Inclusivo, Equidad y Permanencia PAIEP y del programa Educadores

Lideres: Vocacion Pedagdgica Temprana (VPT).
e Escuelas asociadas a Proyectos (FONDECYT, FONDEF, DICYT, entre otros).

A partir de la convocatoria, se invité a Profesores, Directores, Jefes de UTP o grupos de trabajo del cuerpo regular

de centros educativos a redactar y presentar un problema de la realidad educativa con foco en el aprendizaje de los
estudiantes, con el fin de participar en un proyecto de investigacidn de caracter asociativo y colaborativo.
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c) Etapa 3: Revision de propuestas

Se recibieron 25 problematicas redactadas colaborativamente por docentes y equipos directivos, las que fueron
agrupadas y sistematizadas en tres dimensiones, tomando como referencia la distincion presente en el referente
del Plan de Mejoramiento Educativo (PME) del Ministerio de Educacién de Chile (MINEDUC, 2015) y que constituye
una perspectiva ampliamente conocida por las instituciones escolares. Estas fueron: Gestiéon Pedagdgica, Liderazgo,
Convivencia Escolar.

Para evaluar las propuestas recibidas, se conformdé un comité evaluador constituido por académicos e investigadores
del drea de la educacién. El comité, en base a criterios de urgencia, relevancia, trascendencia y capacidades
investigativas deliberd cudles fueron las propuestas factibles de transformarse en proyectos de investigacién, teniendo
en cuenta los equipos de académicos e investigadores que podian abordarlas, acompafando posteriormente a las
escuelas en la formulacién de los respectivos proyectos.

El concurso contempld dos etapas internas para su completa implementacion y ejecucion. La primera etapa abrié un
espacio de reflexidn sobre las problemadticas internas de los Centros Educativos, a efectos de proponer un problema
susceptible de ser investigado en un semestre (6 meses). La segunda etapa, contempld el trabajo asociativo en
terreno entre los equipos académicos de la universidad y los equipos de profesionales de las escuelas, en la cual
se abordan las orientaciones necesarias para formalizar e implementar un proyecto de investigacion que permita
atender las problematicas diagnosticadas a partir de un plan de trabajo riguroso y respetuoso del contexto. Del total
de propuestas recibidas en esta primera etapa se seleccionaron ocho iniciativas de investigacion las cuales fueron
presentadas en la jornada de reconocimiento y adjudicacion del primer concurso de Investigacidén Asociativa Usach-
Escuela, llevado a cabo en el Salén de Honor de la Universidad de Santiago de Chile en Julio del afio 2016. Con esta
jornada, difundida a toda la comunidad universitaria, se dio comienzo el trabajo con ocho escuelas (8), cinco (5) de
ellas de la region metropolitana, una (1) de la sexta regidn vy, por ultimo, una (1) de la novena regién.

d) Etapa 4: Investigacion asociativa

En la experiencia participaron cerca de 100 profesionales, entre profesores de escuelas, estudiantes en practica de los
centros, directivos y jefes de UTP, curriculistas y evaluadores, académicos e investigadores USACH. Cada propuesta
desarrollada en cada caso por un equipo de investigacién de la universidad y un equipo profesional de los centros
escolares, transformd la problematica inicial diagnosticada en un proyecto de investigacidon e innovacién, que se
implementd desde el didlogo y trabajo asociativo entre los saberes universitarios y escolares.

La experiencia de investigacion asociativa se desarrollé en una primera etapa durante 6 meses de trabajo y en
algunos casos, a partir de las motivaciones expresadas por los establecimientos educativos, se prolongd hasta 12
meses o mas. El detalle de cada proyecto se presenta en el la Parte Il de este texto, siendo materia de dicho apartado
la referencia a los hallazgos, desafios y nudos criticos de cada proyecto.

Ha constituido para el proyecto PMI USA 1503 y para la Universidad de Santiago un gran desafio iniciar un proceso
de esta naturaleza, sin embargo, ha sido esta sin duda una oportunidad de aportar a la formacién inicial docente
nuevas perspectivas de trabajo con las escuelas, que doten a la practica docente de una comprensiéon mas profunda,
pertinente y contextualizada.
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de Santiago de Chile, a través de
Proyectos de Innovacion Docente
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Siendo una linea nunca antes implementada y teniendo una diferencia
fundamental con las otras lineas de los Proyectos de Innovacion Docente, esta
iniciativa traspasa la frontera del aula universitaria y se situa en el espacio
escolar para impactar la trayectoria formativa de los futuros docentes, en
articulacion con el Modelo Educativo Institucional de la Universidad de
Santiago de Chile.

Los Proyectos de Innovacion Docente (PID) se desarrollan en el contexto de una convocatoria coordinada por la
Vicerrectoria Académica y la Direccidn de Pregrado de la Universidad de Santiago. Esta iniciativa tiene su origen en
el afio 1997 con los llamados Proyectos de Desarrollo Docente, y al afio 2017 registra 353! proyectos dirigidos por
docentes pertenecientes a diversas facultades y unidades académicas.

La politica institucional a la base de la convocatoria se sustenta en el Modelo Educativo Institucional (MEI), en cuyas
orientaciones expresa la importancia de que los docentes puedan reflexionar sobre sus experiencias pedagdgicas.
Refiere el MEI que los PID “constituyen una iniciativa que busca incentivar a los docentes en la exploracién de
intervenciones pedagdgicas que impliquen la mejora de los aprendizajes de los estudiantes mediante el monitoreo y
reflexién permanente sobre su propia practica” (MEI, 2014 p. 12).

1 Informacidn publicada en la convocatoria oficial del afio 2017 “Bases Concurso Proyectos de Innovacion Docente”.
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La implementacién de los proyectos paulatinamente ha permitido consolidar una red de académicos que genera
un importante capital de conocimiento respecto de dimensiones micro y macro curriculares asociadas a los planes
de formacion y que desarrolla y sistematiza innovaciones asociadas a la docencia en educacién superior. Siendo un
concurso de alta convocatoria y con tantos proyectos ejecutados, el esfuerzo de apoyo en sus ultimas versiones se
ha situado en potenciar los mecanismos de transferencia y difusidn de las experiencias a la comunidad universitaria
como una manera de compartir experiencias que han impactado en la formacién de los estudiantes, al mismo
tiempo que, potenciar los proyectos de caracter colaborativo que fomenten la reflexién y el aprendizaje conjunto de
los docentes universitarios.

Sobre la naturaleza de los proyectos de Innovacién

La convocatoria realizada desde la Vicerrectoria Académica y la Direccion de Pregrado considera algunos aspectos
fundamentales que son objeto de seguimiento a lo largo del desarrollo e implementacién de cada proyecto y que
constituyen ejes de retroalimentacion considerados por los asesores de la Unidad de Desarrollo de la Docencia
permanentemente. Los criterios atendidos son los siguientes:

e Los proyectos deben partir de diagndsticos complejos, integrales y multidimensionales.

e Los proyectos deben determinar propdsitos claros y tangibles.

e E|l proceso innovador debe proyectarse en el tiempo, identificando nuevas lineas de profundizacién y
alcance de las propuestas.

e El proceso de cambio debe ser un proceso planificado y sistematico.

e E|l proceso de cambio debe ser un proceso difundido y prestigiado, enfocado a la calidad y a la mejora
continua.

e Las innovaciones deben generar conocimiento, potenciar la interaccion y la reflexion entre distintos actores.
e Debe considerarse un proceso de seguimiento y difusién de resultados.

e Deben potenciar los cambios en las personas, en los procedimientos y en la Institucién.

Propdsitos y sentidos asociados a la convocatoria

A la base de la implementacién de los proyectos se espera que estos impacten de manera sustantiva la perspectiva
o el quehacer pedagdgico en el marco de la ensefianza universitaria; por lo tanto, desde la Unidad de Desarrollo a
la Docencia y en conjunto con el equipo a cargo desde la Vicerrectoria se ha generado orientaciones que permiten
apoyar el proceso de acompafiamiento a los proyectos en curso y que consideran dos propdsitos fundamentales
asociados a la ejecucion de los proyectos.

Entendiendo que la innovacién supone una transformacién, un cambio cualitativo significativo respecto a la situacion
inicial en los componentes o estructuras esenciales del sistema o proceso educativo (Montalvo, 2011) el primer
propdsito considerado es generar un cambio que de cuenta de una practica renovada, un desplazamiento en el modo
de hacer docencia que emerge de un proceso reflexivo.

Por otra parte, entendiendo que la innovacion educativa no radica en el hecho mismo del cambio, sino en la
posibilidad efectiva de mejorar cualitativamente la préactica de la ensefianza y, consecuentemente, el proceso y los
resultados de aprendizaje de los estudiantes (Mauri, 2008), el segundo propdsito considerado es que la innovacidn
implementada impacte de manera concreta el modo en que los estudiantes se vinculan con el aprendizaje.
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Sentidos asociados a la innovacion en el contexto de la convocatoria

Considerando que la naturaleza de la convocatoria ha cambiado con los afios, un eje central desde que se produce
el cambio de Proyectos de Desarrollo Docente a Proyectos de Innovacién Docente lo constituyen naturalmente los
sentidos atribuidos a la innovacion.

Es asi como las unidades a cargo del concurso han definido las siguientes consideraciones respecto de qué se entiende
por innovacién al alero de los proyectos a implementar. Desde la convocatoria se entiende que la innovacion:

e Permite la mejora cualitativa de la practica de la ensefianza, el proceso y los resultados del aprendizaje de
los estudiantes.

e Estd orientada a evidenciar un mejoramiento medible y evaluable, fruto de un proceso deliberado y que
logre mantenerse durante el tiempo.

e Introduce cambios justificados y contextualizados.

e Estd orientada a la mejora y actualizacién de las actividades, bajo una perspectiva de reflexién sobre el
quehacer docente.

e Debe constar de componentes coherentes entre si, apuntando a la alineacion constructiva de un proceso
formativo innovador.

¢ Debe estar en articulacién con las perspectivas relativas a la calidad de la docencia, asi como también a los
fundamentos del aprendizaje planteados en el Modelo Educativo Institucional.

Lineas y tematicas asociadas al concurso

Los Proyectos de Innovacion Docente pueden ser formulados a partir de las siguientes lineas y temas:

4 . Ayt . Estrategias de aprendizaje activo (ABP, Aprendizaje \

® Proceso macrocurricular: diagndstico, perfil de o .

X X A basado en proyectos, Aprendizaje y servicio, debate,
egreso, perfil de ingreso, estructura curricular. ) . - .
X . . Iy ferias de divulgacion, estudio de casos u otras).
o Perfil de ingreso e implementacién de planes - . .
. Y e Integracion de tecnologias como mediadoras del
de nivelacion. o
. g q T aprendizaje.
e Articulacion ciclos, lineas de especialidad y I .
. ® Procesos de practicas profesionales.
asignaturas. . T §
i - P eProcesos de tesis y seminarios de titulos.
e Evaluacion de la actividad académica en o
scT eRecursos de apoyo al aprendizaje (textos de
| - [ estudios, manuales, guias de aprendizaje
nnovacion
: u otros).

\ -l curricular 2 enelaula ) J
2 Investigacion Investigacion \

& [mevEEen para la eDidactica de las disciplinas.

con la Escuela innovacién eAndlisis de problematicas educacionales
(motivacidn, retencidn, aprobacién, desercion,
etc.).

¢Analisis comparado de procesos de ensefianza
(analisis curricular, metodologias de ensefianza,
practicas evaluativas).

eInvestigacion de impacto de innovaciones.

* Gestion pedagodgica en la Escuela.
e Convivencia escolar.

e Liderazgo en el Sistema Escolar.

e Formacion Inicial Docente.

N J

Tal como fuera mencionado en el capitulo 1, los proyectos de investigacidn asociativa que dan origen a este texto,
han sido implementados a partir de la Linea 4: Investigacion e Innovacién con la Escuela.
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Sobre la Linea de Investigacion e Innovacion con la Escuela

La implementacion del proyecto PMI USA 1503 ha permitido poner en evidencia la necesidad de articular las
experiencias de Formacidn Inicial Docente con la realidad escolar, entendiendo que la relacién de ambas perspectivas
es fundamental para apoyar la construccion de saberes disciplinares, practicos, pedagogicos y didacticos de los
futuros profesores.

Considerando este criterio, el equipo de académicos e investigadores que forma parte del proyecto propuso a
las unidades a cargo del concurso considerar como una linea adicional de proyectos a concursar la Investigacidon
e Innovacion con la Escuela. Fruto del trabajo articulado entre el equipo que forma parte del PMI USA 1503 y la
Direccion de Pregrado es que se discutieron y disefiaron las bases especificas de la Linea al mismo tiempo que se
establecieron los criterios con los cuales seria evaluada.

En este mismo sentido y tomando en cuenta la importancia de que la investigacion asociativa sea coherente con las
necesidades contextuales en el ambito educativo, es que se propuso que a través de la alianza colaborativa entre la
Universidad de Santiago de Chile y los Centros Escolares, se aborden los siguientes propdsitos:

e Construir diagndsticos complejos, integrales y multidimensionales de problematicas que surgen desde las
necesidades internas y reales de los centros.

e Fomentar el didlogo entre los distintos actores de los centros educativos, asi como entre Universidad y
Escuela.

e Potenciar y fortalecer la interaccion y reflexién conjunta, respecto de problemadticas clave de los centros
escolares.

e Fomentar la creacion de comunidades de investigacion colaborativa entre profesores e investigadores de la
Universidad que abordaran problemas y necesidades reales.

e Resolver problematicas del contexto escolar, a través de la interaccidn virtuosa entre los saberes de la
escuela y del mundo académico.

Vale decir que, siendo una linea nunca antes implementada y teniendo una diferencia fundamental con las otras
lineas del concurso, traspasa la frontera del aula universitaria y se situa en el espacio escolar para luego impactar
la trayectoria formativa de los futuros profesores. Esta nueva linea ha sido motivo de una serie de reflexiones y
cautelas los pardmetros con los cuales los proyectos son evaluados al momento de la postulacién. Entendiendo que
solo se han implementado dos versiones del concurso en los que esta linea ha sido considerada y que la experiencia
de investigacion asociativa estd en proceso de evaluacidn por el equipo a cargo del PMI USA 1503 para apoyar su
consolidacidn, es que dichos criterios siguen estando en revision y podran eventualmente, ser ajustados en versiones
futuras a la luz de lo que las demandas de la formacion de profesores exija.

Hasta ahora, los criterios con los que los proyectos son evaluados exigen que las propuestas:

e Fundamenten su problema de innovacidn-investigacion en la realidad del contexto escolar.
e Permitan transferencia a otras realidades educativas.

e Estén vinculados con las competencias académicas de la Universidad de Santiago.

e Demuestren coherencia interna entre problema, propdsito y metodologia.

e Estén focalizado en la mejora del aprendizaje.

La consolidacion de la linea de investigacidn asociativa con la escuela en la USACH constituye un ejemplo de apertura
y renovacion de perspectivas respecto de la naturaleza de la formacion en la educacién superior. El que la universidad,
en el marco de los proyectos de innovacion docente, abriera una linea de financiamiento para investigaciones
asociativas con escuelas, da cuenta de que como institucién de educacidn superior esta casa de estudios entiende
que las necesidades de la formacién superan los limites del campus universitario y que deben renovarse. Esto implica
avanzar en iniciativas que caminen de manera cada vez mas articulada con los referentes curriculares y normativos
vigentes y con las evidencias que la investigacion educativa hasta ahora ofrece: la praxis de la escuela no es una
dimensidn que amerita solo ser observada sino comprendida en toda su complejidad.
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Resumen

La investigacidn sobre el quehacer del profesor ha destacado la reflexién como una oportunidad de fortalecimiento
de la practica pedagdgica y de transformacidn institucional. La mejora de resultados de aprendizaje de los estudiantes
requiere de procesos de reflexion profunda, que se desarrollan en el marco de comunidades profesionales de
aprendizaje. La investigacion desarrollada tuvo como objetivo caracterizar las habilidades de pensamiento reflexivo
que movilizan profesores y directivos al analizar resultados de evaluaciones y practicas ensefianza, considerando su
articulacién y relacidon con condiciones de la institucidén educativa. La investigacion se desarrollé bajo un enfoque
cualitativo, un método de estudio de caso y una estrategia de investigacidn asociativa escuela-universidad. El analisis
de observaciones de clase y de reuniones de profesores, asi como de cuestionarios aplicados a estos, mostraron
que si bien los docentes valoran y se consideran formados para la reflexion, realizan reflexiones que poseen un
cardcter descriptivo, centrado en aspectos contextuales e institucionales, mas que pedagdgicos o didacticos, lo que
dificulta que la toma de decisiones pertinentes y transferibles a la practica del aula. Asimismo, se identifican las
condiciones institucionales que favorecen y que dificultan la reflexion docente, poniendo atencién en la importancia
de la regularidad, orientacidén y calidad de las instancias de reflexion, individual y colectiva, que se promueven desde
el establecimiento educativo. Finalmente, se expone la contribucidn de los proyectos de colaboracion universidad-
escuela, en la formacidn inicial y continua del profesorado.

Palabras clave: reflexién docente, practica pedagdgica, escuela primaria.
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1. Introduccidén

La Ley General de Educacién (2009) define la calidad y la inclusién como principios fundamentales que deben guiar el
sistema educativo en nuestro pais. Sin embargo, las evaluaciones estandarizadas, nacionales e internacionales, han
evidenciado niveles de logro insuficientes en diversas areas de formacion, que se concentran especialmente en los
sectores de la poblacién con menores recursos socioecondmicos (Agencia de Calidad de la Educacién, 2018).

En este marco, las escuelas se ven enfrentadas al reto de conducir procesos de reflexién que contribuyan a la mejora
educativa. La presente investigacidn se centra en el pensamiento reflexivo, como una habilidad docente que puede
facilitar los procesos de transformacién en el aula y en la escuela necesarios para abordar estas demandas. En este
ambito, la reflexion puede ser entendida como un proceso continuo de examen vy refinacién de la practica, que
se relaciona con los contextos personales, pedagdgicos, curriculares, intelectuales, sociales y/o éticos asociados al
trabajo profesional (Cole & Knowles, 2000).

La reflexion implica, en primer lugar, el reconocimiento de un problema o dilema que surge en una situacion educativa
particular y que tiene la capacidad de desconcertar al docente y movilizar su reflexién (Dewey, 1938 como se cité
en Villalobos y Cabrera, 2009). Asimismo, desde una perspectiva reflexiva, el profesorado tiene la posibilidad de
transformar su actividad profesional cuando construye su propio conocimiento en relacién al proceso educativo y
sus resultados, y analiza los supuestos que hay detras de su practica docente. Por otro lado, este proceso reflexivo
permite a los docentes indagar soluciones creativas para atender problemas complejos, movilizando saber colectivos
que responden de manera pertinente a la realidad del estudiantado (Erazo-Jimenez, 2009).

En consecuencia, la reflexién docente corresponde a un instrumento promotor del cambio, ya que permite a los
docentes tener mayor control sobre el proceso de ensefianza aprendizaje, actuar intencionadamente para conseguir
los objetivos delineados, elaborar métodos y estrategias que permiten alcanzar dichos objetivos y otorgar significado
a los sucesos del aula (Dewey, 1989). Al respecto, se ha visto que los cambios en las practicas docentes, estarian
gatillados por el grado de involucramiento de los docentes en procesos de indagacién reflexiva y colaborativa. En
consecuencia, si el profesorado no problematiza su practica y no reflexiona sobre esta no sentira la necesidad de
actuar de manera diferente en el aula (Schnellert, Butler, & Higginson, 2008).

En la practica docente, la habilidad reflexiva puede adquirir distintos niveles de profundidad. A partir de la revision
de propuestas anteriores, Villalobos y Cabrera (2009) identifican tres niveles: a) el nivel inicial, que se encuentra
centrado en las funciones, acciones o habilidades docentes, en el que los episodios vinculados a la ensefianza suelen
analizarse de manera aislada; b) el nivel intermedio, que considera de manera integrada la teoria y los principios
educativos de la practica; y c) el nivel superior, en el que el docente examina las consecuencias éticas, sociales y
politicas de su ensefianza en consideracion a los objetivos de la escuela. Respecto de estos, se ha visto que mayores
niveles de elaboracion de la reflexién pedagdgica permiten a los docentes tomar decisiones pedagdgicas mas
informadas y favorecen el desarrollo de acciones que tienden a mejorar las practicas de ensefianza (McFadden, Ellis,
Anwar, & Roehrig, 2014).

Ademas, para que los procesos de reflexion puedan contribuir a la mejora de la practica docente, es imprescindible
que estos aborden y profundicen también en la dimensién didactica de dicha practica. Al respecto, las didacticas
especificas han puesto de manifiesto que, por cuestiones de naturaleza especialmente epistemoldgica, no se
aprenden de la misma manera las construcciones conceptuales de las distintas disciplinas y que, en concordancia
con ello, tampoco se ensefian de la misma manera (Brousseau, 1989; Chevallard, 2001). Es claro que existen aspectos
comunesy transversales al aprendizaje y la ensefianza de todas las disciplinas, sin embargo, hay diferencias especificas
que deben ser problematizadas y reflexionadas para poder comprender en profundidad los fendmenos vinculados a
dichos procesos y asi actuar sobre ellos (Espinoza, Barbé, & Galvez, 2011).

Por otra parte, en miras de profundizar en la reflexion, la conformaciéon de comunidades de aprendizaje entre
docentes puede constituirse en una importante estrategia, en la medida que permite generar un clima de apoyo, que
les lleva a estar mas dispuestos a arriesgarse a situaciones nuevas y superar las tensiones que generan los cambios
en las instituciones educativas (Avalos, 2011; Fullan, 2002).
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En este sentido, la colaboracion con otros facilita que el profesorado desarrolle una actitud positiva hacia la reflexion
y, por ende, constituye una condicidn clave para su desarrollo. Al respecto, se ha indicado que los profesores
deben ser capaces de asumir una posicidon de constante busqueda de informacidn para comprender la realidad del
entorno, mostrar una actitud positiva hacia la reflexion, considerando tanto la aptitud metal, la responsabilidad y el
entusiasmo, asi como reflexionar de manera sistematica sobre su practica, a partir de autorreflexién, la investigacion
continua y las busqueda de soluciones (Villalobos & Cabrera, 2009).

Promover la reflexion pedagdgica constituye un importante desafio en nuestro pais. Al respecto, Erazo-Jimenez
(2009) realizd un estudio con 146 establecimientos educativos de la Region Metropolitana, en el que observé las
practicas reflexivas en las reuniones de profesores. La autora concluyd que a nivel general, las reuniones de profesores
no poseen explicitamente una intencionalidad reflexiva, de modo que las acciones se restringen a presentar una
situacion o buscar informacién respecto de esta, sin profundizar en la problematizaciéon de la misma. Asimismo,
observé que cuando existe una reflexion mas elaborada, esta tiende a centrarse en algun actor en particular, sin que
se logre una reflexiodn colectiva respecto de la situacion analizada.

Los resultados recién descritos deben ser considerados en relacion a los retos que enfrentan las instituciones
escolares a nivel nacional. Lo anterior, ya que se ha visto que el desarrollo de los procesos de reflexion y mejora
educativa esta mediado por las caracteristicas de la organizacidn educativa y por tanto resulta de interés su estudio.
Al respecto, la investigacion ha mostrado que la existencia de un liderazgo efectivo, la participacién de los distintos
actores en el cambio, la conformacidn de equipos que trabajan cooperativamente y la formacién de los docentes,
resultan condiciones claves para una mejora profunda y sostenida de las escuelas (Yeung, 2012).

En consecuencia, el analisis de los procesos de reflexién en un determinado contexto educativo debe realizarse
a la luz de los recursos y limitaciones de cada institucidn. Al respecto, Chevallard (2002) indica que la practica del
profesor no puede ser entendida como una actividad “auténoma”, sino que debe comprenderse como sometida a
condiciones y restricciones institucionales y culturales que afectan el proceso educativo y que pueden ser descritas
como niveles de codeterminacion didactica. En concordancia, a continuacién se presentan los antecedentes mas
relevantes del contexto en que se realizd esta investigacion.

2. Contexto especifico del proyecto

La Escuela Santa Maria de Pefialolén, es un establecimiento municipal de educacion basica, ubicado en la poblacion
Lo Hermida en la comuna de Pefialolén. El establecimiento posee una matricula cercana a los 450 estudiantes y un
equipo docente y profesional de alrededor de 30 personas. En relacidn a los antecedentes de la escuela se evidencia
que la mayor de parte de los estudiantes pertenece a familias de bajo nivel socioeconémico, es decir, donde la
escolaridad del apoderado es igual o menor a 9 afios o en el hogar el ingreso alcanza un méaximo de $290.000.
Asimismo, el indice de Vulnerabilidad Escolar (IVE) se encuentra en el rango més elevado, es decir, aquel en que entre
el 75% y el 100% de los estudiantes se encuentra en situacion de vulnerabilidad socioeconémica (Agencia de Calidad
de la Educacion, 2017).

En relacién a los resultados académicos, se observaron bajos desempefios en la evaluacion SIMCE 2017 de
cuarto basico, similar a afios anteriores. En concreto, los estudiantes que alcanzaron un nivel de logro adecuado
corresponden a un 23% en la prueba de lectura y 18% en la prueba de matematica. En cuanto a los indicadores de
desarrollo personal y social, en este mismo periodo y en una escala que varia entre 0 y 100 puntos, la escuela obtuvo
71 puntos en autoestima académica y motivacidn escolar, 73 puntos en clima de convivencia escolar, 77 puntos en
participacion y formacién ciudadana y 67 puntos en habitos de saludable (Agencia de Calidad, 2017).

Los bajos resultados obtenidos en el SIMCE, llevé a profesores y directivos a iniciar un proceso de andlisis para
identificar ambitos de la formacion que requerian ser fortalecidos. A partir de la informacion disponible, estos
identificaron diversas barreras para el aprendizaje de los estudiantes, siendo una de las mds relevantes las
dificultades que los profesores de la escuela poseen para reflexionar acerca de las evaluaciones y, a partir de esto,
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tomar decisiones pertinentes en relacion a sus practicas de ensefianza y diseiiar e implementar transformaciones en
aula que permitan garantizar el aprendizaje de todos los estudiantes.

Adicionalmente, el equipo directivo y los docentes identificaron preliminarmente algunas condiciones de la escuelay
del sistema educativo que dificultaban a los docentes desarrollar practicas reflexivas. Al respecto, indicaron la tension
experimentada por los profesores para dar cobertura plena al curriculum, el desafio de atender a la diversidad de
estudiantes presentes en las aulas de la escuela y el limitado tiempo disponible para realizar actividades de reflexion
docente.

En consecuencia a estos antecedentes, la escuela tomd la decision de desarrollar un proyecto de investigacion
en colaboracién con la Universidad de Santiago de Chile, conformando un equipo de investigacion, conformado
por directivos y docentes de la escuela, asi como por académicos de la universidad. A partir de los antecedentes
recopilados en el establecimiento y la literatura sobre el tema el equipo de investigacion, se planted la siguiente
pregunta: ¢ Qué habilidades de pensamiento reflexivo movilizan los profesores y directivos de la Escuela Santa Maria
de Pefialolén al analizar los resultados de las evaluaciones de aprendizaje y las practicas ensefianza, considerando su
articulacion interna y su relacidn con las condiciones institucionales de la escuela?

A partir de esta pregunta inicial se definieron los siguientes objetivos especificos: La Escuela Santa Maria de
Pefialolén, es un establecimiento municipal de educacién basica, ubicado en la poblacién Lo Hermida en la comuna
de Pefialolén. El establecimiento posee un matricula cercana a los 450 estudiantes y un equipo docente y profesional
de alrededor de 30 personas. La mayor de parte de los estudiantes que asiste a la escuela pertenece a familias de
bajo nivel socioeconédmico, es decir, donde la escolaridad es igual o menor a 9 afios en las madres y hasta 8 afios en
las madres y en el hogar el ingreso alcanza un maximo de $260.000. Asimismo, e indice de Vulnerabilidad Escolar
(IVE) en 2016 alcanzd un 91% (JUNAEB, s.f.).

En relacion a los resultados académicos, en la evaluacidon 2016 en la prueba de compresion lectora 16,3% de los
estudiantes alcanzé un nivel adecuado, 30,2% alcanzé un nivel elemental y 53,5% un nivel insuficiente. En relacion a
la prueba de matematica el 24,4% de los estudiantes alcanzd un nivel adecuado, 26,8% alcanzé un nivel elemental,
48,8% un nivel insuficiente. En cuanto a los indicadores de desarrollo personal y social, en la evaluacién de 2016 la
escuela obtuvo 73 puntos en autoestima académica y motivacién escolar, 69 puntos en clima de convivencia escolar,
75 puntos en participacion y formacidn ciudadana y 62 puntos en habitos de saludable (Agencia de Calidad, s.f.).

Los bajos resultados obtenidos en el SIMCE, llevd a los profesores y directivos a iniciar un proceso de analisis para
identificar estrategias de mejora posibles de implementar. A partir de la informacién disponible, estos identificaron
diversas barreras para el aprendizaje de los estudiantes, siendo una de las mds relevantes las dificultades que
los profesores de la escuela poseen para reflexionar acerca de las evaluaciones, tomar decisiones pertinentes en
relacion a sus practicas de ensefianza y disefiar e implementar transformaciones en aula que permitan garantizar el
aprendizaje de todos los estudiantes.

Adicionalmente, los profesores y directivos identificaron preliminarmente algunas condiciones de la escuela y del
sistema educativo que dificultan a los docentes desarrollar précticas reflexivas. Al respecto, se ha indicado la tension
experimentada por los profesores para dar cobertura plena al curriculum, el desafio de atender a la diversidad de
estudiantes presentes en las aulas de la escuela y el limitado tiempo disponible para realizar actividades de reflexion
docente.

En consecuencia a estos antecedentes el equipo de investigacidn, integrado por profesores y directivos de la
escuela, y los académicos de la universidad, planted la siguiente pregunta: ¢Qué habilidades de pensamiento
reflexivo movilizan los profesores y directivos de la Escuela Santa Maria de Pefialolén al analizar los resultados de
las evaluaciones de aprendizaje y las practicas ensefianza, considerando su articulaciéon interna y su relacion con las
condiciones institucionales de la escuela?
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A partir de esta pregunta inicial se definieron los siguientes objetivos especificos:

e Caracterizar las habilidades de pensamiento reflexivo que profesores y directivos movilizan al analizar
individual y colectivamente los resultados de la evaluacién de los aprendizajes.

e  Caracterizar las habilidades de pensamiento reflexivo de los profesores que movilizan al analizar individual y
colectivamente las practicas de ensefianza con foco en el aula y la toma de decisiones asociadas.

e |dentificar grados de articulacion entre la reflexién sobre los resultados de las evaluaciones de aprendizaje y
la reflexion de las practicas de ensefianza con foco en el aula.

e Determinar factores institucionales provenientes del entorno educativo que favorecen y/o dificultad las
habilidades de pensamiento reflexivo.

3. Método

Lainvestigacion se desarrolld a partir de un enfoque cualitativo y un disefio etnografico, ya que el interés se encontraba
en profundizar en la comprension de la reflexidon pedagdgica, considerando las particularidades del contexto en el
que se situa la escuela y de la comunidad educativa.

Cabe indicar, que el trabajo corresponde a una iniciativa de la escuela y la intencidn de la institucion en participar fue
registrada mediante el envio a la Universidad de un formulario para desarrollar la investigacion, emitido con la firma
de la direccion del establecimiento. En el caso de los profesores y directivos que participaron de la investigacion, una
vez que el equipo de investigacion les informé los detalles del estudio a realizar, expresaron su interés y voluntariedad
de participar, mediante un consentimiento informado.

En la investigacion participaron profesores y directivos de la escuela. La seleccion de los participantes se hizo a partir
de un muestro no probabilistico, por conveniencia, en relacién a la voluntariedad de los docentes y directivos de
tomar parte de la investigacién. En un primer momento participaron 23 profesores y 3 directivos en sesiones de
reflexién organizadas por la escuela y respondiendo un cuestionario acerca del tema. En un segundo momento se
profundizo en el estudio a nivel de aula, con la participacion de 8 profesores.

Los instrumentos empleados en el estudio fueron creados para la investigacion. Con la finalidad de analizar la reflexion
a nivel de escuela se empled una pauta de observacién semi-estructurada y la grabacién en video de cuatro talleres
de reflexiéon docente organizados por la misma institucion. A fin de complementar la informacién de dichos talleres se
empled un cuestionario en linea, con preguntas de respuesta abierta y alternativas, que aborda la percepcion de los
profesores acerca de sus habilidades y las condiciones institucionales que las promueven o dificultan. El cuestionario
fue elaborado para la investigacion y considerd una versidn para profesores y otra equivalente para directivos.

Con el interés de profundizar en la comprensién de la reflexion pedagdgica a nivel de aula, se empled una pauta
de observacion semi-estructurada y la grabacién en video de una sesion de clase de cada uno de los 8 profesores
participantes del segundo momento. En complemento, los docentes completaron un cuestionario con preguntas de
respuesta abierta que les permitia reflexionar acerca de la clase realizada. Finalmente, se realizé una entrevista semi-
estructurada con cada profesor, que buscaba que estos reflexionaran acerca de los resultados de la evaluacion final
de cada uno de los cursos observados.

El analisis de los datos recopilados siguid dos estrategias. En el caso del cuestionario en linea aplicado a profesores
y directivos, se utilizé anadlisis cuantitativo basado en estadisticos de frecuencia. En lo que refiere a los talleres de
reflexién, las clases, los cuestionarios de analisis de clase y las entrevistas a los profesores se empled un anélisis
cualitativo, de contenido, siguiendo un enfoque deductivo.

En relacion con este punto, se elaboré un modelo analitico, basdndose en tres enfoques de la literatura sobre el
tema. Este modelo considera una primera dimensién que alude a la naturaleza de los aspectos sobre los cudles se da
la reflexion (Espinoza, 2011; Barbé, Bosch, Espinoza, & Gascon, 2005) y que se apoya en el Enfoque Epistemoldgico
de Didactica (Chevallard, 2001; Brousseau, 1989). La segunda dimensidn, considera el grado de desarrollo de los
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discursos basados en la propuesta Schon (1983), es decir, aborda los niveles de profundidad de la reflexion de los
docentes. Finalmente, la tercera dimensidn da cuenta del nivel de desarrollo de practicas reflexivas de Korthagen
(1993), permitiendo describir las actuaciones para las cudles habilita la reflexion realizada por los docentes.

Figura 1. Componentes del andlisis de las practicas reflexivas docentes

Contextual

Inferencial —

Institucional

Relacional

Descriptivo —

Conocimiento Toma de Transferencia Transformacién
conciencia a la accion

Tal como se observa en la Figura 1, el modelo establece una organizacién tridimensional: en el centro del esquema
se presenta el contenido de la reflexion, que permite analizar sobre qué reflexionan los docentes; en el eje Y se
presenta la profundidad de la reflexion, es decir, qué nivel de desarrollo alcanza el discurso reflexivo elaborado por
los profesores; y en el eje X se presenta la praxis movilizada por la reflexidn, esto es qué decisiones y acciones pueden
tomar los profesores a partir de la reflexion realizada.

4. Resultados

El analisis cuantitativo en relacion a la percepcién de los profesores respecto a su preparacion para reflexion
pedagdgica en las distintas tareas docentes, mostrd que la mayor parte de los docentes se siente preparado para
reflexionar acerca de los procesos de ensefianza realizados al interior del aula (65% bastante preparado y 22%
muy preparado) y para transferir dicha reflexién a la ensefianza (56% bastante preparado y 22% muy preparado).
En cambio, los docentes se sienten menos preparados para reflexionar acerca de los resultados de evaluacion de
aprendizajes (48% bastante preparado y 17% muy preparado).

En tanto, en lo que refiere a la capacidad de los directivos para promover la reflexidn, la mayor parte de los profesores
coincide en que el equipo directivo posee la preparacion necesaria para liderar procesos de reflexion pedagogica al
interior del establecimiento (57% bastante preparado y 17% muy preparado). Los directivos por su parte, coinciden
con la percepcidén de los profesores acerca de su preparacion.

Adicionalmente, los directivos consideran que existen diferencias entre los profesores en relaciéon a su capacidad
reflexiva, distinguiendo entre quienes reflexionan profundamente y aquellos que lo hacen de manera superficial.
Por otro lado, los directivos comparten con los profesores la visidn acerca que la reflexion en relacion a la evaluacion
constituye el dmbito que requiere mayor fortalecimiento.

Por su parte, el andlisis cualitativo de las habilidades reflexivas de los docentes en quienes se profundizé el estudio,
mostré que en relacion al contenido, en general, las reflexiones se centran en las dimensiones contextuales,

institucionales y pedagdgicas, y escasamente en aspectos didacticos (ver Figura 2y 3).

En tanto, en relacion a la profundidad de los discursos reflexivos, se observd que estos se encuentra basicamente
en el dmbito descriptivo (restringiéndose a relatar lo sucedido en el aula), aunque en algunos casos se alcanza una
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profundidad relacional (vinculando lo observado en el aula con otras variables del proceso de ensefianza aprendizaje).
Cabe indicar, que no se observaron reflexiones que alcanzaran una profundidad inferencial, que permita establecer
conclusiones a partir del andlisis de lo ocurrido y su contexto.

Finalmente, en lo referente al marco de actuacién para el cual habilita la reflexién pedagdgica, se encontrd que las
reflexiones realizadas se ubican principalmente en el nivel de conocimiento y toma de conciencia de los fenédmenos,

no permitiendo que los docentes puedan tomar decisiones en relacion a su practica pedagogica y actuar para
transformar los procesos de formacién a partir de las reflexiones realizadas.

Figura 2. Esquema de reflexidon docente en relacion al nivel pedagédgico
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Figura 3. Esquema de reflexién docente en relacion al nivel didactico
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Para cada uno de los contenidos sobre los cuales versa la reflexién pedagdgica en la Escuela Santa Maria, es posible
identificar el tépico sobre el cual se logran reflexiones mas profundas y que favorecen un marco de actuacién mas
elaborado, los cuales se describen a continuacion:

e En el nivel contextual: el escaso apoyo que tienen los estudiantes de parte de sus familias (cercano a
relacional y cercano a transferencia a la accién).
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¢ En el nivel institucional: los escasos espacios de trabajo colaborativo al interior de la escuela (en el nivel
relacional y de toma de conciencia).

e En el nivel pedagdgico, el reconocimiento de la dificultad que generan los distintos ritmos y estilos de
aprendizaje (en el nivel relacional y de toma de conciencia).

¢ En el nivel didactico, la efectividad de las estrategias de ensefianza (cercano al nivel relacional y cercano al
de toma de conciencia).

Finalmente, se detecté una serie de factores en la organizacion institucional que dificultan en la generacién de
espacios de reflexion pedagdgica efectivos, entre los cudles se puede mencionar:

e Actividades no planificadas y urgentes del establecimiento educativo que absorben la mayor parte el
tiempo no lectivo de los profesores.

e Exigencia de resultados en evaluaciones estandarizadas, que dificulta situar el foco en el proceso de
enseflanza aprendizaje.

¢ Orientaciones institucionales situadas a nivel pedagogico y no a nivel didactico, lo que limita la profundidad
de la reflexidn realizada.

e Consejo de profesores como instancia de reflexién colectiva por lo general responde a la contingencia, es
breve, general, no es resolutivo y no contempla el seguimiento de los acuerdos.

e Tiempo restringido y escasa orientacién para la organizacién de actividades de reflexion docente realizada
en horario no lectivo.

® Recursos y espacios fisicos limitados para la realizacion de actividades colaboracién entre los profesores.

e Creencia institucional en la efectividad per se de la innovacién, la que promueve que ante el fallo de una
estrategia se definan nuevas acciones, sin profundizar en la comprension de la falta de efectividad, llevando a que se
reiteren dificultades comunes a varias estrategias.

5. Conclusiones

En suma, la investigacidn realizada permitié concluir que a pesar de que los profesores perciben estar preparados
para desarrollar procesos reflexivos efectivos, la reflexion realizada en espacios individuales y colectivos suele versar
sobre variables ajenas al aula, excluyendo casi en su totalidad la dimension didactica de la actuacién docente, y
atendiendo principalmente a aspectos contextuales e institucionales.

Asimismo, la reflexién tiende a alcanzar un escaso nivel de profundidad, orientandose principalmente a la descripcion
de lo acontecido. Mas alla de esta tendencia general, se observa un mayor grado de elaboracién de aquellos analisis
vinculados con la ensefianza y una menor profundidad en lo referente a la evaluacién. En consecuencia, la escasa
profundidad de la reflexién y el hecho que se centren en contenidos que no se encuentran bajo el control de los
profesores, dificulta que estos puedan tomar decisiones efectivas en el aula a partir de los analisis realizados,
especialmente en las dimensiones pedagdgica y didactica.

En relacidn a condiciones institucionales identificadas, se pudo observar limitados espacios de reflexidon personal y
colectiva, asi como poca sistematicidad de los mismos y la falta de orientaciones para su desarrollo. Dichas condiciones
dificultan la construccion de una cultura reflexiva en la escuela y limitan la posibilidad de los profesores para integrar
las comprensiones obtenidas a la luz de estos procesos reflexivos, con la toma de decisiones pedagdgicas acertadas
en lo que refiere a la planificacidn, gestion de la ensefianza en el aula y la evaluacidn de los aprendizajes.

Finalmente, la investigacion realizada permitié al equipo de investigacion identificar la necesidad de orientar de
mejor forma la reflexion individual de los profesores, a partir del trabajo colaborativo con otros docentes, asi como
de avanzar en la generacién de condiciones para el desarrollo de un trabajo reflexivo mds sistematico, profundo y
movilizador de decisiones que fortalezcan el proceso de ensefianza y aprendizaje.
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6. Proyecciones

La experiencia de investigacidon asociativa entre la universidad y la escuela ha favorecido la generacién de nuevas
experiencias de trabajo colaborativo orientadas a promover la reflexion pedagdgica. A partir del trabajo realizado
y en el interés de los equipos participantes por profundizar en la comprensién y la mejora de las practicas de
enseflanza de los profesores de la escuela mediante la reflexién pedagdgica, es que tras la realizacidon de este
trabajo los participantes han dado continuidad a este proyecto a partir de los Proyectos de Innovacién Docente
de la Universidad de Santiago de Chile en la linea de “investigacion e innovacion con la escuela”. En este marco, el
equipo de investigacion se encuentra desarrollando un modelo de reflexidon pedagdgica, acorde a las caracteristicas
y condiciones del establecimiento educativo, que contribuira a orientar la reflexion docente.

Asimismo, a partir de la experiencia desarrollada, el equipo directivo del establecimiento ha gestionado y liderado
el desarrollo de otras experiencias de trabajo complementarias orientadas a mejorar la calidad de formacion en la
escuela. Lo anterior, deja en evidencia el efecto virtuoso que puede tener la colaboracién entre la Universidad y los
centros escolares, contribuyendo a la movilizacién de esfuerzos y la generacién de nuevas ideas para fortalecer la
formacién de profesores tanto inicial (en el contexto universitario), como continua (en el sistema escolar).

A partir del trabajo realizado y en el interés de los equipos participantes por profundizar en la comprensién y la
mejora de las practicas de ensefianza de los profesores de la escuela mediante la reflexion pedagdgica, es que los

participantes han dado continuidad a este proyecto a partir de los Proyectos de Innovacién Docente de la Universidad
de Santiago de Chile en la recientemente creada linea de “investigacién e innovacién con la escuela”.
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Resumen

Fortalecer el pensamiento reflexivo y el trabajo colaborativo entre docentes, es una tarea clave para desarrollar
estrategias evaluativas que se ajusten a la constante actualizacidon curricular de los procesos de ensefianza-
aprendizaje. Para esto, se desarrolléd un proyecto asociativo entre docentes, curriculistas, evaluadores y directivos
de una escuela publica en la comuna de Santiago, junto con investigadores de la Universidad de Santiago. El objetivo
del proyecto fue desarrollar instancias de reflexion y trabajo en conjunto para mejorar las evaluaciones en las
asignaturas de Lenguaje y comunicacidon y Matematica. La metodologia estuvo enmarcada en un paradigma socio-
critico con un caracter autoreflexivo. Desde un enfoque de investigacidn-accion, se desarrollaron talleres orientados
a los procesos evaluativos en la escuela. Los resultados obtenidos contribuyeron a tener un diagnéstico especifico
sobre las estrategias evaluativas utilizadas por los profesores de Lenguaje y Matematica, asi como de las habilidades
colaborativas del grupo y sus percepciones sobre la reflexion docente.

Palabras clave: trabajo colaborativo, reflexién pedagdgica, estrategias evaluativas, investigacion-accion.

1. Introduccidén

La experiencia en la que se basa el presente trabajo, tuvo como objetivo desarrollar instancias de reflexion y trabajo
colaborativo, con el propésito de fortalecer las estrategias evaluativas en las asignaturas de Lenguaje y Matematica.
Esto, en el marco de los proyectos de investigacion e innovacién asociativa Universidad-Escuela 2016-2017, que
promueve la Universidad de Santiago de Chile y que en este caso fue adjudicado por la Escuela Salvador Sanfuentes
(EBSS).

Las caracteristicas del establecimiento educacional y en particular el funcionamiento de los docentes y estudiantes en
dos jornadas escolares (mafiana y tarde) es una barrera que obstaculiza los espacios de socializacion, de planificacion
colaborativa de la ensefianza e intercambios de practicas. Es por ello, que se propuso desarrollar una intervencion
para fortalecer la reflexion pedagdgica y el trabajo colaborativo de los docentes. Lo anterior, con el propdsito de
mejorar y potenciar las interacciones entre los integrantes de los equipos de trabajo, considerando los desafios que
la reforma educacional y las constantes actualizaciones curriculares demandan.

La EBSS cuenta con 68 docentes y una matricula de 1226 estudiantes, distribuidos desde pre-basica a octavo basico,
sin jornada escolar completa (JEC)' lo que implica que los espacios de reflexion y socializacion entre pares sean
escasos, ya que los docentes de un mismo departamento no tienen tiempo para reunirse y tomar decisiones, dado
que asisten a jornadas diferentes (mafiana y/o tarde). La intervencion se enfocé en el trabajo colaborativo en los
departamentos de Lenguaje y Matematica.

1 Ministerio de educacion de Chile. Ley N° 19.532. Ley Jornada Escolar Completa (JEC).
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Los resultados de la intervencion dan cuenta de las percepciones docentes sobre la evaluacion, la reflexion y el trabajo
colaborativo. Estas, al ser un aspecto de caracter subjetivo e interpretativo, han sido abordadas desde un paradigma
cualitativo de investigacioén, lo que permitié develar los significados atribuidos por los sujetos a experiencias en
un contexto particular (Ruiz, 2007). Para tal efecto, se contempld la realizaciéon de un diagnéstico, y a la vez, se
desarrollaron instancias de reflexion y trabajo colaborativo como soporte para la ejecucion de talleres basados en
el modelo Data Wise Improvement? para el acompafiamiento y fortalecimiento de las estrategias evaluativas que se
realizan al interior de la escuela.

2. Marco tedrico

El proyecto se ha centrado en el trabajo colaborativo y la reflexion pedagdgica, como herramientas docentes que
pueden contribuir a potenciar y desarrollar estrategias evaluativas. En primer lugar, el trabajo colaborativo ha sido
definido bajo diferentes denominaciones. Graden y Bauer (1999) explican el concepto de colaboracién o enfoque
colaborativo como “un proceso compartido de resolucién de problemas” (p. 106) entre profesores, personal, padres
y alumnos, para comprender el aprendizaje de un alumno en sus condiciones particulares. Ademads, lo contraponen
a algunas formas de trabajo entre profesionales como la asesoria de expertos. Echeita (2008) utiliza el concepto de
trabajo colaborativo al referirse a la estrategia de redes de cooperacion y apoyo mutuo al interior de la comunidad
educativa y de esta hacia el exterior. Por su parte el Ministerio de Educacion de Chile (MINEDUC) utiliza el concepto de
trabajo colaborativo para referirse a los diversos apoyos otorgados por equipos interdisciplinarios a los estudiantes,
ya sean dentro del aula comun como fuera de ella (MINEDUC, 2012), centrandose en el trabajo que realizan los
equipos docentes.

Stainback y Stainback (1999) utilizan los conceptos de cooperaciéon profesional y ensefianza en equipo para referirse
a la colaboracién entre docentes durante la ensefianza. Stuart et al. (2006) usan los conceptos de ensefianza
cooperativa (cooperative teaching), co-ensefianza (co-teaching) y ensefianza colaborativa (collaborative teaching).

Por otro lado, una revision de la teoria disponible respecto de la reflexién pedagdgica revela que se trata de una
preocupacion central en el area de la educacién (Concha, Hernandez, Del Rio, Romo; Andrade, 2013). Kemmis y
McTarggart (1988) defienden la reflexidon en la propia practica como un medio para mejorarla; Liston y Zeichner
(1993) orientan sus investigaciones sobre la incidencia de la reflexion en el desarrollo profesional del docente y en
la continua reconstruccién de su conocimiento. La reflexidon pedagdgica, como una practica docente puede facilitar
el desarrollo de estrategias apropiadas y con ello influir en los logros de aprendizaje de los estudiantes. Al respecto,
se ha visto que los cambios en las practicas docentes, estarian gatillados por el grado de involucramiento de los
docentes en una indagacion reflexiva y colaborativa. En consecuencia, un docente que no problematiza su practica
y no reflexiona sobre ella no sentira la necesidad de actuar de manera diferente en el aula (Schnellert, Butler &
Higginson, 2008).

Las referencias anteriores influyen y se articulan como elementos importantes al buscar herramientas que ayuden
a fortalecer los procesos evaluativos y que, a su vez, impactan en la toma de decisiones del contexto escolar. Las
concepciones de evaluacién y los enfoques tedricos con que cada docente se aproxima a la evaluacion del aprendizaje
de sus estudiantes condicionan la forma en que toma decisiones al interior del aula (Brown, 2004; Cabrerizo, Rubio
y Castillo 2007; Flérez, 1999). Ademas, es necesario tener presente que la informacidn que se recoge siempre esta
permeada por las caracteristicas psicoldgicas, sociales, econdmicas y fisicas, particulares de cada estudiante, y
puede estar influida por problemas de indole pasajera, circunstancias especiales del contexto, o situaciones propias
de la administracion de los instrumentos con los que se recoge dicha informacién (Luckett y Sutherland, 2000;
Salinas, 2002; Sanmarti, 2007). En este sentido, la calidad de una evaluacidn, es decir, la consistencia, adecuacion
y pertinencia de los procedimientos e instrumentos que se utilizan para evaluar el desempefio de los estudiantes,
debiese considerar la validez, confiabilidad y objetividad como elementos esenciales al momento de interpretar los
resultados y asi tomar decisiones adecuadas respecto de qué y cdmo ensefar (Brookhart, 2003; Himmel, Olivares y
Zabalza, 1999; McMillan, 2003).

2 Data Wise: A Step-by-step guide to using assessment results to improve learning and teaching, Revised and Expanded Edition. Ed. K.P. Boudett, E.A. City, R.J. Murnane
(Cambridge, MA: Harvard Education Press, 2013).
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Dar cuenta de la progresién del logro de los aprendizajes, transforma a la evaluacidn en una herramienta que, segun
los mas recientes lineamientos de MINEDUC, promueve: a) la autorregulacién del estudiante; b) el uso adecuado
de informacién que identifique fortalezas y debilidades; c) retroalimentar el proceso ensefianza-aprendizaje y
finalmente; d) potenciar los logros esperados dentro de cada asignatura al ser una herramienta Util para orientar la
planificacion (MINEDUC, 2016).

Por otro lado la evaluacién puede ser considerada como un proceso investigativo (Weiss, 1998), ya que abordar
un programa de estudios implica descubrir nuevamente conocimiento acerca del mismo. La evaluacién educativa
es mas que un medio que sirve para juzgar, medir, sistematizar o investigar el proceso educativo; es también un
diagndstico, seleccidn, jerarquizacion, comprobacion, comunicacion, formacién, orientacién y motivacion.

En este mismo sentido, la falta de sistematizacién de los procesos evaluativos en los establecimientos, dificulta una
progresion en las habilidades y/o competencias de los estudiantes, ya que cada unidad tematica se convierte en
una isla dentro de la planificacién, generando la fragmentacién de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Asi
mismo, los cambios curriculares de los ultimos afios han sido tan rapidos y constantes, que los docentes no alcanzan
a empoderarse en como generar instrumentos de evaluacion cuando ya se avistan nuevos cambios, provocando en
muchas ocasiones, un retorno a las antiguas practicas de evaluacidn centradas en el conocimiento. En la planificacién
de la evaluacién se deben evidenciar los tipos de conocimiento (factual, conceptual, procedimental, metacognitivo)
de manera progresiva, cruzados por los procesos cognitivos de bajo y alto nivel. Es decir, se plantea como una
correlacion positiva entre los tipos de conocimiento y los procesos cognitivos. Ahora bien, dentro de cada disciplina
existen particularidades que sélo pueden ser abordadas por quienes la imparten, de ahi que es relevante que cada
planificacidn de evaluacion esté validada por un par. Por tanto, es necesario fortalecer y crear nuevas instancias de
colaboracién que permita a los docentes reflexionar y mejorar sus practicas evaluativas.

3. Contexto especifico del proyecto

El proyecto se implementa en un establecimiento de dependencia municipal que imparte ensefianza basica y pre-
basica. Cuenta con 38 cursos en total, distribuidos en dos jornadas, mafiana o tarde, y con un promedio de 35
estudiantes por curso.

Las particularidades en cuanto a la cantidad de estudiantes que alberga en sus aulas y al tiempo en que se organiza
la jornada escolar, lo convierten en uno de los establecimientos de educacién basica que han podido exceptuarse de
implementar la jornada escolar completa, tal y como establece la Ley 19.532 del afio 1997.

La escuela es participe de diversos proyectos ministeriales y comunales como Biblioteca CRA, Proyecto Enlaces,
Prevencion de Drogas, Proyecto de Salud “Santiago Sano” y otros que demandan de la participacién de la comunidad y
particularmente de los 68 docentes que, ademas de impartir clases, asumen funciones de coordinacidn y jefaturas de
curso. Cabe sefialar también el compromiso y la firma del sostenedor ante el Convenio de Igualdad de Oportunidades
y Excelencia Educativa, que obliga al establecimiento a elaborar e implementar el Plan de Mejoramiento Educativo,
incorporado en el marco de la Ley SEP3. En este escenario, la organizacion del horario y el trabajo escolar de los
docentes es una tarea compleja, que en algunos casos puede facilitar la interaccidn entre pares frente a tematicas
comunes, pero en otros casos frente a tareas compartidas con otro equipo, puede convertirse en una barrera que
impide los tiempos y espacios colectivos.

En el transcurso de los ultimos afios las escuelas han visto multiplicadas sus demandas, y la incorporacién reciente de
leyes educativas plantea nuevos escenarios y desafios para dar respuesta a las exigencias curriculares enfocadas en la
calidad y el aprendizaje de todos los estudiantes. Todo ello sugiere cuestionar cémo se aborda la ensefianza en este
contexto y como se llevan a cabo los procesos de evaluacion, uno de los mayores desafios que se enfrenta hoy en las
aulas, segun las investigaciones basadas en la evaluacién docente (Manzi, Gonzélez, Sun, 2011). Una evaluacién que
permita intervenir los elementos necesarios y en el momento oportuno para asegurar y que las actividades planteadas

3 Manual de procedimientos relativa a los Convenios de Igualdad de Oportunidades y Excelencia Educativa, Subvencion Escolar Preferencial, SEP, Ley N° 20.248.
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y los medios usados respondan a las caracteristicas de los estudiantes y a los objetivos planteados (Perrenoud, 2016).
Consideramos en este proyecto que la oportunidad de transformar la practica consiste en construir puentes entre lo
que se propone y lo que se hace.

En la escuela los docentes de una misma asignatura estan organizados en Departamentos los cuales funcionan
bajo las disposiciones que se emanan de la Unidad Técnico Pedagdgica (UTP) conformado por un Jefe de UTP,
ademads de una Curriculista y una Evaluadora, quienes se distribuyen para participar de reuniones semanales. Los
departamentos mds numerosos corresponden a la asignatura de Matemadtica y Lenguaje, compuesto por 8 y 6
integrantes, respectivamente.

El proyecto busca facilitar los espacios para promover la reflexién pedagdgica y el trabajo colaborativo, guiados y
apoyados por académicos de la Universidad de Santiago, desde una perspectiva asociativa escuela-universidad.

4. Metodologia

El proyecto fue disefiado en conjunto con dos coordinadoras del establecimiento y cuatro investigadores de la
Universidad de Santiago. Los participantes fueron catorce docentes, de los cuales ocho pertenecen al departamento
de Matematica y seis al departamento de Lenguaje. Cabe destacar que la problematica nace desde la escuela, y en
articulacion con investigadores de la universidad se disefiaron las etapas de trabajo y su metodologia.

El desarrollo del proyecto se enmarca en la tradicion de la investigacion cualitativa, pues presupone una opcion
de disefio en base a elementos comprensivos e interpretativos propios del paradigma de investigacidn cualitativa,
el cual se caracteriza por la indagacion en las percepciones de los sujetos estudiados (Flick, 2007). Como enfoque
metodoldgico se utilizé la investigacidon-accion practica, puesto que consiste en mejorar la practica educativa, en vez
de producir conocimiento, ademas este enfoque propicia que los docentes adquieran la racionalidad cientifica para
solucionar los problemas educativos, mas no que el problema quede totalmente resuelto (Sandin, 2003).

Las técnicas utilizadas para la recoleccion de datos fueron el focus group y andlisis del discurso a partir de informes
entregados por los participantes. Para el analisis avanzado de contenido y codificacion de datos cualitativos, se utilizd
el software NVivo 11.

En lo formal y ético, se procuré cabalmente no utilizar las identidades reales de los participantes, sino una codificacion
en las transcripciones. De igual forma se procuré contar con todos los consentimientos informados respectivos, de
acuerdo al comité de ética en la investigacion de la Universidad de Santiago de Chile.

5. Disefo y etapas del proyecto

El proyecto consta de tres etapas, como se muestran en la figura 1. Estas etapas se desarrollan en base a preguntas
de investigacidn que surgen de las necesidades y problematicas del centro. El primer momento es una instancia de
sociabilizacién de la propuesta con los docentes que imparten ambas asignaturas en estudio y con otros integrantes
de la comunidad educativa. Posteriormente, se disefia el diagndstico inicial para poder comenzar con la segunda fase
de implementacion de talleres. En esta etapa, se desarrollan talleres con los docentes de las asignaturas de Lenguaje
y Matematica. Finalmente, se realiza una etapa de andlisis, evaluacién y conclusiones de la intervencion.
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ETAPA DE PRE’PARACION Y ETAPA DE CIERRE
DIAGNOSTICO

Evaluacion, reflexion pedagdgica
y trabajo colaborativo

¢Qué entendemos por evaluacion?
¢Como planificar y evaluar en base
al trabajo colaborativo?

éCoémo contribuye el trabajo

colaborativo a fortalecer mis

estrategias de evaluacién? Evaluacion, reflexién pedagégica
y trabajo colaborativo
¢Qué entendemos por evaluacién?
¢Como planificar y evaluar en base
al trabajo colaborativo?

ETAPA IMPLEMENTACION
TALLERES DATA WISA
IMPROVEMENT

Figura 1. Disefio y preguntas de investigacion.

5.1. Etapa de preparacion y diagndstico

En este primer momento los académicos de la Universidad se ponen en contacto con el establecimiento y en conjunto
con las coordinadoras se levantan las principales necesidades y/o problematicas a las que se enfrentan. Se definen
los objetivos y metodologia de trabajo.

5.1.1. Etapa de preparacidn y socializacion

La etapa de preparacion y sociabilizacién comienza por dar a conocer a la comunidad docente la participacion del
establecimiento en la investigacion asociativa con la Universidad de Santiago de Chile, iniciativa que entiende la
investigacion educativa como accion académica, social y cultural vinculada con el quehacer pedagdgico del docente y
la reflexidn sobre la practica. Se destaca el trabajo colaborativo y la reflexidon pedagdgica como pilares fundamentales
que acompafaran este proyecto, dedicado fundamentalmente a dialogar y revisar concepciones y practicas referidas
a los procesos evaluativos que se llevan a cabo en las asignaturas de Lenguaje y Matematica.

5.1.2. Etapa de diagnostico

Para esta etapa se llevan a cabo reuniones entre el equipo directivo, docentes e investigadores. Se organizan grupos
de discusion que sirven para levantar algunos elementos que nutran el diagndstico. Se aplican cuestionarios a los
docentes y se toman notas de campo que serviran para articular la siguiente etapa.

5.2. Etapa de implementacion: talleres (data wise improvement process)

La segunda etapa se centrd en la planificacién de los talleres. Se individualizaron los elementos que arrojé el
diagndstico de la etapa anterior, considerando las teorias explicitas e implicitas sobre la reflexiéon pedagdgica y el
trabajo colaborativo, desde donde se transitd hacia las concepciones y creencias en torno a los procesos evaluativos
con una serie de preguntas que motivan al didlogo y que a la vez permite —a los docentes— revisar conceptos tedricos
y diversa bibliografia que aporte informacidn al tema. Para esta etapa se tomdé como referencia y se adaptd el proceso
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Data Wise Improvement Process* (Proceso de uso sabio de datos). Los docentes se prepararon para el trabajo
colaborativo, estableciendo las bases para aprender de los resultados de la evaluacidn estudiantil de sus pares.
Luego, indagaron en la blusqueda de patrones comunes en los resultados que sefialan deficiencias en la ensefianza
y aprendizaje. Subsecuentemente reflexionaron y actuaron en base a lo aprendido, disefiando e implementando
mejoras (Boudett, City & Murnane, 2005). En la figura 2, se delinearon las etapas adaptadas a este modelo.

En los talleres se reconocieron y describieron estrategias evaluativas y su relaciéon con el proceso de ensefianza-
aprendizaje para posteriormente confrontar criterios de evaluacién y estrategias didacticas. La reflexion surge a
partir de la retroalimentacion conjunta entre docentes e investigadores, sobre los instrumentos que los profesores
elaboran, especialmente para evaluar aprendizajes del segundo semestre y que se denominan pruebas de nivel.
Los talleres finalizaron con una etapa de resignificacién de las estrategias evaluativas desde la reflexion y el trabajo
colaborativo.

Analizar el
alineamiento
constructivo

Analizar i i s
instrumentos de ggfmgg?oeggacmn

evaluacion (tablas
especificaciones

instrumentos de
evaluacion

Reflexionar
sobre resultados
de evaluaciones

Desarrollar
un plan de
accion

trabajo colaborativo
para potencias
estrategias evaluativas

8 Resignificacion del

Construir
conocimiento |
sobre evaluacion

Figura 2. Etapas de los talleres desarrollados con docentes del
Departamento de Lenguaje y Matemdtica. Modelo adaptado de
Data Wise in Action.

'| Organizarse para el
trabajo colaborativo

5.3. Etapa de cierre

En la etapa final se realizé un focus group con los participantes y un cuestionario de las percepciones de los actores
involucrados, en donde se evidenciaron los elementos facilitadores y los posibles obstaculos para instalar practicas
evaluativas. Al cierre de esta etapa, el equipo de investigacion analizé los datos, los cuales arrojaron resultados
preliminares que permiten levantar algunos desafios y conclusiones junto con el equipo directivo y docente de la
escuela, lo cual se formalizd en una jornada de difusién y cierre del proyecto.

5.4. Resultados

5.4.1. Etapa de diagnostico

Esta primera etapa de la investigacion tuvo como objetivo levantar un diagndstico sobre las percepciones de la
evaluacién, pero al mismo tiempo, abrir el dialogo con los docentes. Esta primera instancia estuvo dedicada

fundamentalmente a dialogar y revisar concepciones practicas referidas a los procesos evaluativos que se llevan a
cabo en las asignaturas de Lenguaje y Matematica. Las preguntas de esta primera etapa fueron:

4 Data Wise in Action, edited by Kathryn Parker Boudett and Jennifer L. Steele (Cambridge, MA: Harvard Education Press, 2007).
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éCuales son los objetivos de la evaluacion?

Como docente ¢qué herramientas y consideraciones necesita para construir sus instrumentos de evaluacion?
éCuales son las mejores maneras de evaluar?

éCuales son los principales problemas de su ejercicio asociadas a la evaluacion que le gustaria solucionar?
éDe qué manera podria abordar dichas problemdticas?

uhwnh e

Al categorizar y analizar las respuestas de los docentes, fue posible identificar las siguientes tendencias y/o focos
sobre la finalidad de la evaluacion:

a) Evaluacion con foco en el proceso de aprendizaje de los estudiantes

“La evaluacion es un proceso que permite recoger evidencia del aprendizaje de los alumnos. Al inicio (lo que saben),
durante el proceso (cémo van aprendiendo y si estan resultando las estrategias) y al final para evidenciar logros y
replantear un nuevo ciclo, unidad etc. Es una herramienta para el aprendizaje mas que para calificar” (D1).

b) Evaluacién como herramienta para la toma de decisiones para la ensefianza

“Tomar decisiones (metodoldgicas) para mejorar la calidad de los aprendizajes. Sirve para redisefiar nuevas practicas
pedagdgicas que permiten abordar las diferentes caracteristicas de los estudiantes” (D2).

c) Evaluacién como herramienta para optimizar el proceso ensefianza-aprendizaje

“La evaluacién tiene como finalidad optimizar el proceso de E-A, recogiendo informacién respecto a la efectividad
de estrategias utilizadas en aula” (D6).

“Es una herramienta de mejorar y que nos permite tomar decisiones para que nuestros estudiantes aprendan” (D4).

Por otro lado, respecto a las herramientas y consideraciones necesarias para construir las evaluaciones. La siguiente
grafica muestra los resultados con mayor frecuencia:

Herramientas y consideraciones para la evaluacion

8

7

6

5

4

3

2

: - -

0

Bases Programas de Instrumentos Cooperacién Estudiantes Estilos de

curriculares estudioy de evaluacién con colegas aprendizaje y
(objetivosy  planificacién diversidad
habilidades) del curso

Figura 3. Herramientas y consideraciones para la evaluacién.

En esta pregunta se pueden distinguir claramente que los docentes consideran en sus procesos evaluativos
principalmente instrumentos curriculares del Ministerio de Educacion (objetivos de aprendizaje y habilidades),
programas de estudio y planificaciones de sus asignaturas, junto con instrumentos de evaluacidn utilizados
previamente. Por otro lado, solo algunos docentes consideran necesaria la articulacién con otros colegas para la
elaboracién de sus instrumentos. Se destaca que como foco o consideracidn para construir evaluaciones se mencione
a los estudiantes.
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Al preguntar a los docentes sobre cudles son las mejores maneras de evaluar, el analisis de las respuestas arroja la
siguiente tendencia:

Las mejores formas de evaluar a los estudiantes

Trabajos grupales

Presentaciones o evaluacion orales
Pruebas escritas y controles
Evaluaciones formativas

No existe una sola manera

Guias

Juegos de rol

Co-evaluacion

Auto-evaluacion

o
-
N
w
I
wn
[$))

Figura 4. Mejores formas de evaluar segun docentes del Departamento de Lenguaje y Matematica.

En las ultimas dos preguntas del cuestionario, se le preguntd a los docentes por cudles eran los principales problemas
asociados a la evaluacién y cémo podria abordarlos. Analizando las respuestas, mencionaron tener dificultad en la
creacion y diversificacién de instrumentos de evaluacion (tanto sumativas como formativas); asi mismo, mencionan
tener problemas de comunicacién con sus docentes, lo que se traduce en la nula retroalimentacién y apoyo entre
pares. En esta misma linea mencionan que existe una gran dificultad al querer abordar la evaluacién considerando la
diversidad y los diferentes ritmos de aprendizaje de sus estudiantes. Finalmente, mencionan que el uso exclusivo de
evaluaciones escritas es un problema.

Para abordar las problematicas mencionadas anteriormente, los docentes plantean considerar los siguientes puntos:
a) Didlogo y consideracion de intereses de estudiantes; b) Perfeccionamiento y estudio en el drea de evaluacion; c)
Apoyo de pares y trabajo colaborativo, contando con espacio y tiempo para discutir y reflexionar sobre los procesos
evaluativos; d) Articulacién Didactica-Evaluativa; e) Realizacién de talleres de trabajo colaborativo por departamentos.

5.4.2. Etapa de implementacidn de talleres

En base a los resultados del diagndstico descrito en la primera fase de la investigacidn, se planificaron de los talleres,
adaptando el modelo Data Wise Improvement. Se trabajo con los docentes desde y sobre las opiniones y experiencias
de sus pares, socializando las diferentes formas de evaluar. A partir de los instrumentos que los profesores elaboran
para evaluar, se generan discusiones y andlisis sobre sus instrumentos. Para eso, se utilizan tablas de especificaciones.
De esta primera revision, se observé que los docentes presentan las siguientes fortalezas y debilidades, respecto de
sus evaluaciones:

Fortalezas y debilidades de instrumentos de evaluacion:

e (Claridad en la formulacién de las preguntas, tanto de respuesta abierta como de respuesta cerrada.

e Tendencia a utilizar solo un formato de pregunta (Texto de extensién media, con preguntas encadenadas).

e Se observa la necesidad de diversificar el tipo de preguntas que se realizan, asi como los recursos que se
emplean como estimulo para responder (no sélo texto).

e Engeneral, y salvo contadas excepciones, las opciones de respuesta se encuentran relacionadas con lo que se
esta preguntando, siendo dificil contestar por azar.

e Tendencia a desarrollar preguntas fundamentalmente de contenidos y que apuntan a procesos cognitivos
simples (reconocer o identificar) .

e No queda claro a qué objetivos de aprendizaje se le estd dando mayor prioridad, y si eso es coherente con la
cantidad de preguntas elaboradas para cada contenido.

e (Carencia de enunciados redactados en forma de pregunta (se utilizan enunciados tipo “complete la frase”).
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Posterior a esto, los docentes, a través de la revisidn bibliografica y un proceso de investigacidn-accién con base en la
reflexién y el trabajo colaborativo, comenzaron a resignificar sus estrategias evaluativas desde estos dos elementos,
considerando ademads el alineamiento constructivo como enlace entre la idea constructivista de la naturaleza del
aprendizaje y el disefio alineado de la ensefianza (Biggs, 1996).

5.4.3 Etapa de cierre

Al categorizar y realizar el analisis de contenido con el Software NVivo, aparecieron ciertos elementos con mayor
frecuencia, que permiten resumir en algunas ideas centrales sobre cual es la valoracién de los docentes hacia la
intervencion y los talleres realizados por departamento:

a) Espacio-tiempo para reflexionar y trabajar colaborativamente

Lo mas valorado por docentes es el espacio y tiempo de reflexion para desarrollar trabajo y aprendizaje en equipo
con actores claves de la comunidad escolar. Los docentes valoran muchos las instancias de didlogo entre docentes de
su departamento. Escuchar a sus pares, trabajar en equipo, intercambiar experiencias y estrategias con docentes de
otros niveles, tiene la mayor cantidad de frecuencia de aparicidn en sus reportes.

“La experiencia de compafieros de trabajo ayuda a abordar formas de evaluacién con mas seguridad” (DM3).

“Nos hemos dado cuenta de falencias que teniamos, como compartir trabajo, trabajar en equipo, a lo mejor
como lo haces tu en tu clase me puede facilitar a mi el trabajo en mi clase” (Focus group, D1M).

Asi mismo, plantearon que reflexionar en grupo sobre las distintas formas de abordar la evaluacién conlleva generar
instancias de mediacién pedagdgica que buscan la propia mejora del quehacer diario. Esto también ayuda a definir
criterios en comun, lineamientos conjuntos, conocer las habilidades o contenidos que se estan evaluando. Trabajar
colaborativamente fortalece, a su vez, el trabajo en la progresidn de habilidades que se desarrollan desde los niveles
mas basicos (primero) a los Ultimos (octavos bdsicos), pues se conoce como trabaja un par de otro nivel y cémo se
hace el puente o transicién de un curso a otro. Esto aportaria elementos hacia una mejor coordinaciéon y comunicacién
como institucion y escuela.

“Al tener todas, un mismo lineamiento de trabajo, se fortalece la evaluacién, ya que estamos en la misma
sintonia, establecemos metas para nuestros niveles, reflexionamos sobre nuestras metodologias de trabajo y
estructuramos el proceso basandonos en nuestra meta” (DL6).

Sefalan que el espacio y el tiempo les han dado la oportunidad —que no tenian— para discutir, analizar, reflexionar y
socializar sobre los procesos evaluativos a nivel de departamento:

“Si bien, se nos asigna una cierta cantidad de horas para reunirnos con las colegas, no siempre existe la
instancia de reflexion pedagdgica y de trabajar para aunar criterios, en esta oportunidad pienso que existié
ese espacio en el cual conocimos en detalle el trabajo de las profesoras y también la opinidn y apoyo de
expertos” (DL6).

También sefialaron que realizar evaluaciones a partir del trabajo colaborativo fortalece un instrumento evaluativo
pues al trabajar con un par se puede otorgar mayor validez a un instrumento, contribuir en diversificar preguntas e
items y en definitiva, mejorar los instrumentos de evaluacion.

Finalmente, se valord que la Universidad de Santiago de Chile se vincule con centros educativos y que el equipo de

investigacion externo aporte, desde su experiencia, elementos metodoldgicos para llevar a cabo una investigacion-
accion. Los docentes destacaron que una mirada externa es necesaria para abordar su realidad de otra forma.
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b) Impacto en los estudiantes

Otro punto importante, sefialado como algo que valoran de los talleres, es el cambio en la mirada que tienen sobre la
evaluacién, transitando desde una mirada centrada en la ensefianza a una mirada centrada en el estudiante, lo que,
segun reportan, los lleva a pensar en la diversidad.

“Lo que mas valoro ahora, es que hemos tenido espacios para reflexionar sobre las formas de abordar la
evaluacion considerando la diversidad de estudiantes presentes en el aula” (DL1).

En general, muchos docentes, plantean la importancia de que los estudiantes encuentren un mayor sentido
y significado a los diferentes tipos de evaluaciones en el proceso ensefianza-aprendizaje. Para ello, es necesario
lograr que los instrumentos evaluativos reconozcan y consideren la diversidad de estudiantes de su escuela, que
se establezcan criterios de evaluacion flexibles y en correspondencia con un proceso de seguimiento del proceso
enseflanza-aprendizaje-evaluacion, para asi lograr que todos los estudiantes comprendan cémo seran evaluados.

“Trabajar de una manera colaborativa, fortalece considerablemente la evaluacién, identificando de qué forma
los estudiantes estan adquiriendo los aprendizajes y ayuda a que la evaluacion sea indicada y 6ptima a cada
nivel en sus preguntas bien enfocadas sin dar oportunidad al error o poca comprension en una evaluacién
(DL7).

“Con este espacio se generaron instancias de reflexion y de trabajo colaborativo para reconocer, fortalecer
y aplicar estrategias evaluativas significativas en el proceso ensefianza aprendizaje de nuestros estudiantes”
(DM4).

“Espero construir instrumentos de evaluacidon que sean un verdadero desafio de aprendizaje para mis
estudiantes y mejorar la calidad de la recogida de informacidn para tomar decisiones mas efectivas para que
pueda corregir la ruta que he disefiado” (DL2).

c) Cambio de percepciones de los docentes

Un elemento que se menciond con poca frecuencia en el diagnéstico inicial, fue que la evaluacion no tenia vinculo
con el trabajo colaborativo. En este sentido, se le otorgd validez y se resignificé el trabajo colaborativo, como una
estrategia 6ptima, que fomenta la discusidén y la retroalimentacién entre pares. El poder compartir diferentes
estrategias que pueden ser aplicadas a una evaluacién en la busqueda mejores resultados en el desarrollo de
aprendizajes significativos en los estudiantes.

“La evaluacidn es un proceso eminentemente colaborativo y la mejora de este ocurre cuando los actores
involucrados, en este caso los docentes nos convencemos de que el trabajo en equipo fortalece el proceso
mejorando su calidad” (DL2).

En primera instancia el docente elabora sus propias evaluaciones con respecto a la realidad de cada curso y del
tiempo que cada uno tiene, argumentando que resulta mas comodo realizarlo de manera individual y genera menos
gasto de tiempo.

“Los talleres entregan un enfoque diferente, pero no ajeno al entendimiento que el docente tiene con respecto
a la realizacidn de evaluacién colaborativa que es beneficiosa” (DL7).

De igual forma, valoraron poder conocer entre los pares, otras formas de evaluar, en un contexto similar. Diversificar
estrategias einstrumentos entre docentes del mismo departamento, es un elemento que se destaca en sus testimonios.
Al igual que el cambio en sus creencias previas, en que utilizaban los conceptos de evaluacién y calificacion como
sindnimos. Se valord el trabajo colaborativo en sus respectivos departamentos, pero ahora pensando en un nivel
institucional.
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“En lo personal me percaté de muchos elementos que aborda la evaluacién y no habia considerado, sobre
todo hablando del “trabajo colaborativo” que deberia estar toda la comunidad escolar” (DL6).

d) Obstaculos

Los mayores obstaculos sefialados por los docentes para poder seguir implementando y llevando a cabo un trabajo
colaborativo-reflexivo, son el tiempo, la doble jornada del centro escolar, la cantidad de horas lectivas, la instalacion
de capacidades y de un cambio de paradigma sobre la evaluacidn. En este sentido, sefialan que para que una iniciativa
como esta logre impactar y tener sustentabilidad, debiese articular y coordinar los tiempos de los docentes para
generar espacios institucionales.

“El factor tiempo, es complejo poder coordinar con docentes del mismo nivel ya que contamos con doble
jornada en la cual el primer ciclo participa en ambos y en este caso los docentes que realizan labores en horarios
diferentes dificulta poder reunirse para generar espacios de discusion y de intercambio de estrategias” (DL7).

Asi mismo, sefialaron que un trabajo acotado como este genera que siga existiendo poca conviccién de parte de los
docentes y falta de convencimiento de que el trabajo colaborativo facilita el trabajo y lo mejora.

“La coordinacién de los tiempos es sin duda el principal obstaculo del trabajo colaborativa” (DM1).

“Los obstaculos que seguimos enfrentando son la falta de tiempo, para poder tener discusiones pedagogicas
y conocer el trabajo del colega” (DL6).

Finalmente, atribuyen algunos obstaculos a las politicas educativas docentes.

“El obstaculo que sigue existiendo y que aumentara este 2017 es el tiempo. La municipalidad de Santiago
al querer reducir muchas horas, se ha reducido las no lectivas y se ha limitado el tiempo para este tipo de
trabajo” (DL3).

Lo anterior, se traduce en que los profesores, al no tener estos espacios, no pueden trabajar colaborativamente,
lo que los lleva a no valorar este tipo de practicas. Cambiar de paradigma al hablar del proceso de ensefanza-
aprendizaje-evaluacion, sera el desafio para los docentes.

“El no hacerse cargo de un cambio de paradigma en el proceso de Ensefianza aprendizaje y no valorar que la
pedagogia es una ciencia que siempre esta en una constante dindmica, es decir “cambios” (DM4).

5.5. Sintesis y resultados de la experiencia

En general, los docentes valoraron el espacio y tiempo para poder reflexionary compartir sus experiencias. Destacaron
el trabajo articulado con la Universidad de Santiago. Asi mismo, relevaron el trabajo colaborativo y lo posicionan como
una fortaleza a desarrollar dentro de sus departamentos. Esta herramienta les permite interactuar, aplicar distintos
criterios, compartir experiencias, reflexionar, aclarar dudas, compartir fortalezas y resolver las debilidades a partir
de la colaboracion y la mirada holistica del trabajo. Mencionan, que a través del trabajo colaborativo, han podido
reflexionar sobre algunas de sus debilidades en temas evaluativos, compartiendo técnicas, estrategias y experiencias
que aportan a valorar trabajar en equipo. Asi mismo, mencionaron que trabajar colaborativamente en la realizacion
de evaluaciones fortalece considerablemente el disefio de un instrumento evaluativo y, en consecuencia, la forma
en que los estudiantes estan adquiriendo los aprendizajes. Ahora bien, si se fomenta una perspectiva del desarrollo
progresivo de habilidades con los otros docentes de sus departamentos se podria generar un impacto aun mayor
en el aprendizaje de sus estudiantes. La siguiente nube de conceptos, resume los elementos con mayor frecuencia
mencionados, tanto en los focus group, como en cuestionarios e informes finales de la experiencia.

Parte |I: Experiencias de Investigacién asociativa Universidad-Escuela 57



=e$|l|l||ames
herramientas=

aprendiz

"§
S

e ~= =
SSOS8s
=S SS¢
=
matematicass = =2
Doem =
oS =
= ==
=e

Figura 5. Nube de conceptos segln frecuencia de palabras. Fuente: NVivo 11.

6. Consideraciones finales

El didlogo y reflexion entre actores del mundo escolar y universitario otorga oportunidades de abordar una
problematica desde diferentes perspectivas. La alianza Universidad-Escuela por medio de la investigacidn asociativa
permite construir una mirada mas compleja sobre aquello que ocurre en el espacio escolar, reflejando una mayor
amplitud de voces, ideas y perspectivas a la base (Christianakis, 2010). Por un lado, los investigadores entregan
herramientas metodoldgicas para el diagndstico, desarrollo de la investigacion y pesquisa de los antecedentes
necesarios para abordar la problematica. Pero, son los docentes son quienes nutren realmente la investigacion y se
hacen cargo de poder abordar la problematica desde una posicién situada y contextualizada. Asi, son ellos mismos
quienes, posteriormente, pueden tomar acciones concretas con evidencia cientifica.

Asi, el rol en la investigacion de un docente de aula no es sélo una fuente de conocimiento auténtico y valioso sobre
lo que ocurre en la sala de clases, sino la fuente mas confiable de esta informacién (Al-Ghattami & Al-Husseini, 2014).
Con este tipo de asociaciones se construye conocimiento valioso, tanto para la escuela, como para los investigadores,
quienes pueden transferir resultados de investigaciones en los procesos de formacién inicial docente en las carreras
de pedagogia que forman profesores.

Del proyecto, podemos destacar la valoracion positiva de los profesores hacia el trabajo colaborativo como una
herramienta util para potenciar sus estrategias evaluativas. Esto va en linea con lo que reportan otras investigaciones
sobre la colaboracién, en donde se sefiala la importancia de actuar junto con otros profesores para impulsar y
consolidar redes sociales como participantes en la labor comun de construir conocimientos acerca de la misma
practica profesional y también, al valorar a los demas como fuente para evaluar y desarrollar nuevas estrategias para
una ensefianza eficaz (Carranza, 2008).

El trabajo colaborativo entre docentes exige la participacion comprometida e interesada de los colegas que ven en
este tipo deinteracciéon un ambiente especialmente favorable para expresar sus inquietudes, indagar sobre problemas
comunes y acercarse a las experiencias de los otros, que junto con ellos comparten el oficio de ensefiar. No obstante,
debemos entender la practica docente como una actividad dinamica y reflexiva que ocurre en la interaccion entre
maestros y estudiantes, y que no puede reducirse a los procesos educativos al interior de la clase. Se considera
también la intervencién pedagdgica que ocurre tanto antes como después de los procesos interactivos en el aula,
por lo que la socializacidn con los otros docentes no debe dejarse a la casualidad de los encuentros fortuitos, sino
que debe ser formalizado a través de procesos de colaboracion que permitan trascender la accion solipsista de los
profesores, ademds de ser una ventana que amplie la mirada y afine los sentidos (Carranza, 2008).
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En este sentido la investigacidn asociativa y las sesiones de trabajo con los docentes contribuyeron a desarrollar
capacidades y propuestas de mejora a sus propios instrumentos de evaluacién de aula, a partir de la incorporacion
de criterios técnicos y retroalimentaciones con otros docentes de sus departamentos, asi como con investigadores
de la Universidad.

Segun Forster-Marin y Rojas-Barahona (2008) variadas investigaciones han evidenciado que las concepciones
de evaluacion, y los enfoques tedricos con que cada docente se aproxima a la evaluacion del aprendizaje de sus
estudiantes, condicionan la forma en que toma decisiones al interior del aula, por tanto la revision y analisis de los
procesos evaluativos se hacen indispensables para fortalecer las practica educativa. En este sentido, los docentes
manifiestan estar conscientes, de que los procesos evaluativos se potencian cuando existe un trabajo colaborativo
y existen los espacios de reflexion. Existe un cambio en cdmo se entiende la evaluacién, desde un centrado en
enseflanza, a uno ahora en sintonia con el aprendizaje de sus estudiantes y los procesos evaluativos. Esta congruencia
concuerda con el concepto de evaluacidon denominado Alineamiento Constructivo, el cual establece que los métodos
de ensefianza y las actividades del proceso evaluativo se deben definir de manera paralela e integral en relacién con
las competencias a alcanzar (Biggs, 2005).

Esta alineacion constructiva ofrece a los docentes una opcién de poder alinear a nivel de departamentos los procesos
evaluativos mediante el trabajo colaborativo entre pares. Sin embargo, existen algunas limitaciones y desafios,
tanto a nivel institucional como de politica publica para poder llegar a este ambicioso objetivo. En primer lugar los
espacios y tiempos para la discusion, reflexién y el trabajo colaborativo, son acotados. La doble jornada y la escasa
coordinacion de tiempos plantean como desafio encontrar otras formas de interaccidn entre docentes. En segundo
lugar, otro obstdaculo es la cantidad de horas lectivas y no lectivas de los docentes, lo que genera que participar en
este tipo de procesos de investigacion y reflexion sobre la propia practica se vea mermado.

Finalmente, los desafios de la experiencia nos llevan a interrogar, de qué manera se puede seguir potenciando este
tipo de interacciones, pero ahora desde el aula, para poder seguir generando espacios de reflexién sobre la practica,

mirando la evaluacion mas alla del disefio de instrumentos y con especial foco en la diversidad de los estudiantes del
centro escolar.

Referencias

Al-Ghattami, S. & Al-Husseini, S. (2014). Teacher Research: Practice, Challenges and Prospect for improvement: An
Empirical Study from OMAN. European Journal of Educational Sciences. 1(3).

Biggs, J. (2005). Calidad del aprendizaje universitario. Madrid: Narcea.
Biggs, J. B. (1996). Enhancing teaching through constructive alignment. Higher Education, 32, 1-18.

Boudett, K. P., City, E. A., & Murnane, R. J. (Eds.). (2005). Data wise: A step-by-step guide to using assessment results
to improve teaching and learning. Cambridge, MA: Harvard Education Press.

Brookhart, S. (2003). Developing measurement theory for classroom assessment purposes and uses. Educational
Measurement, Issues and practice, volume 22, Issue 4.

Cabrerizo, J.; Rubio, M. J. y Castillo, S. (2007). Programacién por competencias. Formacion y prdctica. Madrid:
Pearson, Prentice Hall.

Carranza, G. (2008). Docencia, discurso y evaluacion colaborativa. Reencuentro. Analisis de Problemas Universitarios,
(53), 135-145.

Parte |I: Experiencias de Investigacién asociativa Universidad-Escuela 59



Christianakis, M. (2010). Collaborative Research and Teacher Education. Issues in Teacher Education. 19(2), 109-125.
Concha, S., Herndndez, C., Del Rio, F., Romo, F., & Andrade, L. (2013). Reflexién pedagdgica en base a casos y dominio
de lenguaje académico en estudiantes de cuarto afio de pedagogia en educaciéon basica. Calidad en la educacion,

(38), 81-113.

Echeita, G. (2008). Inclusién y exclusién educativa: “voz y quebranto”. Revista Latinoamericana de Educacion
Inclusiva, 2, 19-29.

Flick, U. (2004). Introduccidn a la investigacion cualitativa. Madrid, Espaia: Editorial Morata.
Flérez, R. (1999). Evaluacion Pedagdgica y Cognicidon. Bogota: McGraw-Hill.

Forster-Marin y Rojas-Barahona (2008). Evaluacion al interior del aula: Una mirada desde la validez, confiabilidad y
objetividad. Pensamiento educativo, 43, pp. 285-305.

Graden, L. y Bauer, M. (1999). Enfoque colaborativo para apoyar al alumnado y profesorado de aulas inclusivas. En
S. Stainback y W. Stainback (Eds.), Aulas Inclusivas (103-117). Madrid: Narcea.

Himmel E., Olivares M. A., Zabalza J. (1999). Hacia una Evaluacion Educativa. Aprender para Evaluar y Evaluar para
Aprender. Volumen |. Santiago: PUC-Mineduc.

Kemmis, S. & McTarggart, R. (1988). Como planificar la investigacion-accion. Barcelona: Laertes.

Liston, D. & Zeichner, K. (1993). La formacion del profesorado y las condiciones sociales de la ensefianza. Madrid:
Morata.

Luckett y Sutherland (2000). Assessment Practices that improve Teaching and Learning. Teaching and Learning in
higher Education. In Makoni, S. (Ed) (2000). Teaching and Learning in Higher Education: A Handbook for Southern
Africa.

Manzi J., Gonzalez R., Sun Y. (2011). La Evaluacion Docente en Chile. Santiago, Chile: MIDE UC.

McMiillan, J. (2003). Understanding and improving teachers’ classroom assessment decision making: implications for
theory and practice. Educational Measurement. Issues and practice, volumen 22, issue 4.

Ministerio de Educacién de Chile (2012). Orientaciones técnicas para Programas de Integracion Escolar. Recuperado
el 17 de Noviembre de 2017, del sitio Web del Ministerio de Educacion de Chile: http://www.mineduc.cl/biblio/
documento/201005031126500.DEC200900170.pdf

Ministerio de Educacién de Chile (2016). Plan nacional de evaluaciones 2016-2020. Recuperado el 17 de Noviembre
de 2017, del sitio Web del Ministerio de Educacion de Chile: http://www.curriculumenlineamineduc.cl/605/w3-
article-34980.html

Perrenoud, Philippe (2016). Desarrollar la prdctica reflexiva en el oficio de ensefiar.

Ravela, P. (2010). ¢Qué pueden aportar las evaluaciones estandarizadas a la evaluacion en el aula? Santiago: PREAL.
Ruiz, J. (2007). Metodologia de la investigacion cualitativa. Bilbao: Universidad de Deusto.

Salinas, D. (2002). jMafiana examen! La evaluacion: entre la teoria y la realidad. Barcelona: Grad.

Sanmarti, N. (2007). 10 ideas clave: evaluar para aprender. Ed. Grad. Barcelona, Espafia.

60 Parte |l: Experiencias de Investigacién asociativa Universidad-Escuela



Sandin Esteban, M2 Paz (2003). Investigacion Cualitativa en Educacion. Fundamentos y Tradiciones. Madrid. McGraw-
Hill Interamericana.

Schnellert, L. M., Butler, D. L., & Higginson, S. K. (2008). Co-constructors of data, coconstructors of meaning: Teacher
professional development in an age of accountability. Teaching and Teacher Education, 24(3), 725-750.

Shepard L. (2006). La evaluacién en el aula. Educational Measurement, 4, 623-646.

Weiss, H. (1998). Evaluation. Methods for Studying Programas and Policies. Second Edition. Upper Saddle River (NJ):
Prentice Hall.

Parte |I: Experiencias de Investigacién asociativa Universidad-Escuela 61






Comunidades de aprendizaje
interdisciplinares que fortalecen la
CAPiTULO 5 | ensefhanzay el aprendizaje a través
del desarrollo de habilidades de
pensamiento

Parte |I: Experiencias de Investigacién asociativa Universidad-Escuela 63






Comunidades de aprendizaje interdisciplinares que fortalecen la ensefianza 'y

el aprendizaje a través del desarrollo de habilidades de pensamiento

Autores/as

Carlos Vanegas - Universidad de Santiago de Chile # carlos.vanegas.o@usach.cl
Nicole Abricot - Universidad de Santiago de Chile # nicole.abricot@usach.cl
Virginia Espinoza - Liceo Alberto Hurtado # lah.enfermeria@gmail.com

Rocio Cardenas - Liceo Alberto Hurtado & r.cardenas.bravo@gmail.com
Richard Bricefio - Liceo Alberto Hurtado & richard_vc1987@hotmail.com

Celso Cartes - Liceo Alberto Hurtado # cartescelso@hotmail.com

Edgardo Toro - Liceo Alberto Hurtado # etorovaldes@gmail.com

Resumen

Un Liceo municipal de Chile, ubicado en la regidén del Libertador General Bernardo O’Higgins, ha presentado
en los ultimos afios dificultades con los aprendizajes de los estudiantes, lo que se observa en los resultados de
las evaluaciones de aula y en las pruebas estandarizadas. Con miras a enfrentar este problema, un proyecto de
investigacion asociativa generd un diagndstico con foco en los estudiantes, los profesores y los instrumentos
curriculares y evaluativos, el cual permiti6 cambiar el centro de atencién en los resultados de los estudiantes,
para concentrarse en las practicas docentes. A partir de ello, se configuraron cuatro comunidades de aprendizajes
con todos los profesores del Liceo, las cuales generaron proyectos de intervencion con actividades secuenciadas
didacticamente, cuya implementacion permitié al profesorado transformar la ensefianza contenidista, avanzando
hacia el desarrollo de habilidades de pensamiento; ademas, pudieron ser conscientes de que el trabajo colaborativo
potencia el propio desarrollo profesional y el de sus pares. Para la realizacién del proyecto resulté clave el apoyo del
equipo de gestidn del Liceo y el trabajo horizontal con profesores de la Universidad de Santiago de Chile. La principal
proyeccién esta en la continuidad del desarrollo de las comunidades de aprendizaje para los siguientes afios y el
establecimiento del impacto sobre los resultados de los estudiantes en las pruebas estandarizadas.

Palabras Clave: investigacion asociativa, comunidades de aprendizajes, interdisciplinariedad, habilidades de
pensamiento.

1. Introduccion

El proyecto de investigacidn asociativa entre un Liceo municipal de Chile, ubicado en la region del Libertador General
Bernardo O’Higgins, y la Universidad de Santiago de Chile, tiene como objetivo principal desarrollar habilidades de
pensamiento en los estudiantes de educacién media del Liceo, que les permita enfrentar los procesos de aprendizaje
de aula, las pruebas estandarizadas y la insercion a la educacion superior. Sin embargo, este articulo busca mostrar
como durante los dos afios de desarrollo del proyecto se ha generado una mirada holistica entre los aprendizajes y
la ensefianza de las habilidades de pensamiento, desplazando el foco de interés en los resultados de aprendizajes de
los estudiantes, hacia el desarrollo profesional de los profesores del Liceo, mediante comunidades de aprendizajes
que analizan los resultados del estudiantado, generan e implementan unidades didacticas interdisciplinares que
favorecen el desarrollo de habilidades de pensamiento en la comunidad escolar.
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Los resultados de los estudiantes estan asociados al contenido de la evaluacién, es decir, al tipo de demanda que se
les proponga en el instrumento que se use para emitir el juicio sobre sus aprendizajes (Coll, 2007; Jorba y Sanmarti,
2002). En ese sentido, si se analiza el tipo de pregunta que se realiza en las pruebas estandarizadas internacionales y
nacionales, se aprecia que mayoritariamente, se interroga por situaciones que implican poner en movilidad conjuntos
de habilidades de pensamiento asociadas al contenido especifico (OCDE, 2006; Pérez y Gardey, 2016). Esto sienta
como precedente que ya no es suficiente trabajar en las aulas contenidos y habilidades generales, sino construir
experiencias de aprendizajes que posibiliten el desarrollo de habilidades de pensamiento (De la Caba, 2013; Jorba y
Sanmarti, 2002).

Trabajar ‘habilidades de pensamiento’ implica superar el desarrollo de ‘habilidades’ en tanto capacidades vy
disposiciones generales para enfrentar una tarea, sino que involucra el ‘pensamiento’ como producto de las
actividades racionales del intelecto y las abstracciones de la imaginacién. En ese sentido, y siguiendo la linea tedrica
de Pérez y Gardey (2016), en este proyecto se entienden las habilidades de pensamiento como el conjunto de
capacidades y disposiciones para el desarrollo de procesos mentales que permitan resolver distintas situaciones en
funcién de las condiciones y demandas contextuales.

Desde esta perspectiva, ademas de pasar de la tarea a las situaciones contextuales, se reconoce que las condiciones
y demandas generales requieren habilidades de pensamiento generales, pero mds importante aun, condiciones y
demandas de contenidos especificos requieren habilidades de pensamiento especificas. Por ejemplo, una situacion
del contexto de las ciencias naturales necesita ser analizada y resuelta mediante habilidades de pensamiento
cientifico.

Esto implica entender las diferencias y la complementariedad entre las habilidades de pensamiento generales y las
especificas. Como se muestra en la figura 1, las habilidades de pensamiento especificas responden a la naturaleza
epistemoldgica de cada disciplina, y por tanto, se van desarrollando mediante la construccién de los conocimientos
especificos al interior de cada asignatura del curriculo.

Habilidades de Pensamiento

N2 N%
Se requieren habilidades Se requieren habilidades
de Pensamiento Generales de Pensamiento Especificas
(Tamir y Garcia, 2012) (Cientificas, Sociales, Lingtiisticas,
y otras)

Cognitivas * Basicas
e Complejas Conocimiento
disciplinar

Habilidades de

. Bﬁdaravclion Pensamiento
Comunicativas [Siskaoh o

e Dramatizacion especificas

o Artisticas

Formas de
pensamiento

Y de la disciplina
¢ Planificaciéon R

* Realizacion
e Analisis
o Aplicacién (De la Caba, 2013)

Procedimentales

Figura 1. Habilidades de Pensamiento Generales y Especificas. Fuente: Elaboracion propia con base en Tamir y Garcia (2002) y De la Caba (2003).
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Las habilidades de pensamiento generales se desarrollan de forma transversal en las distintas areas curriculares y
permiten a los estudiantes la solucién de problemas, la aplicacidn de ideas y conocimientos a situaciones que se
encuentran en la vida cotidiana (OCDE, 2006). El marco curricular chileno (2009) plantea que las habilidades son
aquellas que “exigen la elaboracién de los sujetos y que constituyen la base del desarrollo de competencias y de
la transferencia del conocimiento aprendido en el ambito escolar a otros contextos” (MINEDUC, 2009; p. 9). Se
entiende que dicho pensamiento puede ser alcanzado por cualquier estudiante cuando se le prepara para lograr
desafios intelectuales, es decir, se le ensefia para que interprete y analice informacion y construya modelos para
responder a una situacion o problema.

Asumiendo como punto de partida la complementariedad entre las habilidades de pensamiento generales y
especificas, la presente propuesta busca indagar en las oportunidades de mejora existentes en el Liceo, a través
del uso de los resultados de aprendizajes de los estudiantes para generar innovaciones didacticas en las practicas
pedagdgicas del profesorado, a través del enriquecimiento auténomo del equipo docente (Elmore, 2010; Vaillant,
2016). En esos términos se posiciona de manera clave la idea de transformar la visién centrada en la ensefianza
tradicional de contenidos que son expuestos por el docente, avanzando hacia el desarrollo de habilidades de
pensamiento centrados en la actividad del estudiante, es decir, pasando de una concepcién conductista de la
enseflanza hacia una mas constructivista (Coll, 2007; Diaz-Barriga, 2004).

2. Contexto especifico de la investigacion asociativa

El Liceo donde se lleva a cabo la investigacion asociativa, es un establecimiento de ensefianza media polivalente,
Cientifico Humanista y Técnico Profesional perteneciente a la Red PACE (Programa de Acompafiamiento y Acceso
Efectivo a la Educacién Superior). Cuenta con 466 estudiantes, en su mayoria vulnerables, provenientes de sectores
rurales, y ademas, cerca de un 30% de ellos tienen algun grado de problematica educativa diagnosticada.

El colegio cuenta con 24 profesores en su equipo docente, organizados en una Unidad Técnica Pedagdgica.
Actualmente el colegio tiene un cuerpo docente renovado y con amplias expectativas de mejora en los aprendizaje
de sus estudiantes promoviendo diversas iniciativas entre las cuales, se enmarca este proyecto de investigacion
asociativa.

De manera particular, los resultados de los estudiantes en las pruebas estandarizadas resultan muy bajos con
respecto a la media nacional, tanto en las pruebas del Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion (SIMCE)
como en Prueba de Seleccion Universitaria (PSU; puntaje promedio: 413, 3). Esto se corrobora con las experiencias
de los docentes en las aulas, quienes advierten debilidades en comprensidn lectora y escritura; asi como en la alta
desercion de los estudiantes que ingresan via PACE a la Universidad de Santiago de Chile.

Esto sin duda, afecta la motivacién de los estudiantes, pero también del equipo docente, quienes a pesar de realizar
esfuerzos por mejorar la calidad de la docencia, se enfrentan reiteradamente a resultados precarios en el desempefio
de sus estudiantes.

A partir de lo anterior, se detectan las siguientes problematicas pedagdgicas que motivan el desarrollo de la
investigacion asociativa: éPor qué los estudiantes del Liceo tienen dificultades para desarrollar habilidades de
pensamiento que les permita enfrentar su proceso de aprendizaje? ¢ Qué estrategias de ensefianza podrian potenciar
el desarrollo de dichas habilidades en los estudiantes? ¢ Cémo generar dindmicas de trabajo con y entre profesores,
que permita transformar los procesos de ensefianza y aprendizaje en el Liceo?

3. Metodologia
La investigaciéon se enmarca en el paradigma de investigacion-accion (Esterberg, 2002), usando de manera

complementaria los enfoques cualitativos y cuantitativos (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2014; Sandin, 2003;
Pereira Pérez, 2011). Participan todos los estudiantes de los niveles de educacion media (460, promedio de los afios
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2016 y 2017), y 24 profesores de la Institucion. El trabajo es liderado por cinco profesores de las areas de Ingles,
Historia y Geografia, Enfermeria y, Ciencias Naturales, ademas de dos profesores de la Universidad de Santiago de
Chile. Como plantea el paradigma de investigacion asociativa (Chow, Chu, Tavares & Lee, 2015; Gonzalez, Campos
& Montecinos, 2011; Mérida et al., 2015), este equipo se configura en una dinamica de trabajo horizontal que se
materializa en jornadas de toma de decisiones sobre los propdsitos y alcances del proyecto, disefio y validacién
de los instrumentos de recoleccion de datos (Cabero Almenara & Llorente Cejudo, 2013), implementacién de las
actividades del proyecto y, realizacién de los andlisis mediante los procedimientos que estipula la triangulacion entre
investigadores (Vallejo & Finol de Franco, 2010).

Como se ilustra en la figura 2, la metodologia del proyecto se dividio en 3 etapas, cada una como proceso
interdependiente de la otra, pero con instrumentos y dindmicas de trabajo particulares que respondiesen a los
objetivos especificos propuestos. A continuacion, se describen las caracteristicas de cada etapa.

Etapa | Etapa Il Etapa lll

Diagndstico Comunidades de Implementacién

Aprendizajes de Secuencias
Didacticas

Diagnostico a

! Mejoras en
Estudiantes

Como mejorar la
ensefianza

Disefio de
Secuencias
Didacticas
Interdisciplinarias

Grupos Focales Revision de

con Profesores Instrumentos
Curriculares

Analisis de
Secuencias
Didacticas

Los
Aprendizajes

La Ensefianza

Seleccién de Conformacién de
Aprendizajes Comunidades por
Interdisciplinarios Convergencia

Figura 2. Etapas y procesos del disefio metodolégico de la investigacion.

Etapa I: Diagnodstico

Esta etapa tuvo como objetivo diagnosticar el nivel de desarrollo de las habilidades de pensamiento de los estudiantes
de primero a cuarto medio del Liceo, con el fin de orientar la toma de decisiones pedagdgicas. Con un alcance
descriptivo (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2014), se desarrollé un instrumento de evaluacién de habilidades de
pensamiento especificas para cada una de las disciplinas involucradas (Ingles, Historia y Geografia, Enfermeria, Fisica
y Quimica). Para ello, se definieron los aprendizajes esperados y habilidades de pensamiento a evaluar, se disefiaron
tablas de especificaciones para éstas, previo a una evaluacién de juicio de expertos de cada una de ellas (Cabero
Almenara & Llorente Cejudo, 2013). Posteriormente, se elaboraron los reactivos segun la tabla de especificaciones,
se configurd el instrumento y se elaboraron rubricas de andlisis de resultados para cada prueba aplicada. Los
instrumentos disefiados fueron aplicados a todos los estudiantes de educacion media del Liceo, y fueron revisados
por los mismos docentes en base a las rubricas analiticas previamente validadas.

En paralelo, se analizaron las planificaciones de clase y los instrumentos de evaluacion, a través de un instrumento
disefiado y validado por el equipo, el cual fue aplicado con doble correcciéon de especialistas para cada area de
conocimiento: uno del Liceo y otro de la Universidad (Vallejo & Finol de Franco, 2010). Adicionalmente, se desarrolld
el diagndstico a los docentes con respecto al conocimiento profesional para el desarrollo de las habilidades de
pensamiento en los estudiantes. Se implementaron grupos focales con todos los profesores del Liceo (dos grupos
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de 12 profesores), cuya informacién fue reducida a través de andlisis del contenido del discurso (Esterberg, 2002;
Sandin, 2003).

Etapa Il: Comunidades de Aprendizaje

Para esta etapa se propuso como objetivo generar espacios de formacidn colectiva entre los docentes del Liceo, que
permitan el disefio de practicas innovadoras en el aula, a través del desarrollo de habilidades de pensamiento. Se
inicié presentando los resultados de la Etapa | (Diagndstico) a la comunidad educativa del Liceo, lo que incluyo al
equipo directivo, todos los docentes, representantes estudiantiles y padres de familia. A partir de esto, la direccion
del establecimiento dispuso de tiempos especificos para desarrollar las etapas Il y Il del proyecto. Es por esto que los
profesores disponian de 2 horas cada quince dias para el trabajo de comunidades de aprendizaje donde discutieron
como promover el desarrollo de habilidades de pensamiento en los estudiantes (Flecha y Cifuentes, 2016; Zoyago,
2006).

Las reuniones de las comunidades de aprendizajes se desarrollaron durante ocho meses (en una primera etapa)
y, como muestra la figura 2, tuvieron como base cinco ejes tematicos: cdmo mejorar la ensefianza a través del
desarrollo de habilidades de pensamiento, andlisis de secuencias didacticas fundamentadas y construidas para
el trabajo interdisciplinar, establecimiento de convergencias entre equipos de profesores segun el nivel y las
especialidades disciplinares, seleccion y disefio de experiencias de aprendizajes para el trabajo interdisciplinario
y, disefio de secuencias didacticas interdisciplinarias. Como producto para el andlisis de esta fase, los docentes
conformaron 4 equipos interdisciplinarios que disefiaron secuencias didacticas, consignas (guias para el estudiantado
con instrucciones de trabajo claras) y rubricas de evaluacidn que permitieran la implementacion de experiencias de
aprendizaje centradas en el desarrollo de habilidades de pensamiento. Los instrumentos disefiados por los equipos,
ademds de la validacion entre pares, contaron con procesos de validacion por parte de profesores de la Universidad
(Cabero Almenara & Llorente Cejudo, 2013; Vallejo & Finol de Franco, 2010)

Etapa lll: Implementacion de las Secuencias Didacticas

Esta etapa tenia como objetivo implementar secuencias de ensefianza que promovieran el desarrollo de habilidades
de pensamiento en los estudiantes del Liceo, mediante el trabajo interdisciplinar entre los profesores. A partir
del trabajo realizado en las comunidades de aprendizaje, los cuatro grupos lograron implementar sus secuencias
didacticas. Ademas de la aplicacién de las actividades de ensefianza y evaluacidn, se realizaron entrevistas a los
profesores con el fin de identificar sus perspectivas sobre el proceso vivido, las dificultades, beneficios, aciertos,
desaciertos y, reflexiones para el desarrollo profesional (Esterberg, 2002; Sandin, 2003).

4. Resultados

A continuacidn, se presentan los principales resultados obtenidos para cada una de las etapas de la investigacion.
Etapa I: Diagnodstico

El primer desafio al que se vio enfrentado el equipo de investigacion fue el disefio de los instrumentos de evaluacion
que esperaban desarrollar para diagnosticar el aprendizaje de los estudiantes. El equipo de docentes junto con
los profesores de la Universidad, analizaron criticamente los instrumentos identificando dificultades de validez de
contenido en su disefio (Cohen, Manion, & Morrison, 2007). La revision critica y colaborativa de las tareas solicitadas
a los estudiantes en cada subsector, permitié identificar necesidades de formacién del equipo.

El desafio anterior implicé la necesidad de reconocer el procedimiento de disefio de los instrumentos, pero sobre todo

la determinacién de las habilidades de pensamiento que serian evaluadas durante el diagndstico. En este sentido, las
reuniones de trabajo entre el equipo del Liceo y de la Universidad, permitié avanzar desde una evaluacion centrada
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en los contenidos, a la generacidén de instrumentos que estuvieran centrados en las habilidades de pensamiento
especificas para cada asignatura (Pérez y Gardey, 2016). En la tabla 1 se sintetizan las habilidades de pensamiento
que fueron seleccionadas para el proceso de diagndstico.

Tabla 1. Habilidades de pensamiento seleccionadas para el proceso de diagnéstico.
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Los resultados obtenidos tras la aplicacion de los instrumentos de diagndstico, muestran que los estudiantes del
Liceo Alberto Hurtado no poseen las habilidades de pensamiento requeridas en las asignaturas que fueron evaluadas
(Ingles, Historia, Fisica, Quimica y Enfermeria), en ninguno de los 4 niveles de educacién media ni en las modalidades
técnico profesionales que se imparten. Como se observa en el grafico 1, la mayoria de los estudiantes obtuvieron
notas reprobatorias en todas las areas evaluadas. Destacan los bajos resultados de Enfermeria, Fisica e Inglés, en
donde la cantidad de estudiantes reprobados supera el 85%.
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Quimica Enfermeria

Il Reprobados

Grafico 1. Resultados globales del diagndstico aplicado a los estudiantes del Liceo Alberto Hurtado.

De manera particular, los resultados desagregados por nivel, indican que los resultados mas bajos, en todas las
asignaturas evaluadas, ocurren en primero y tercero medio, por tanto, es necesario re-diseiiar los procesos de
enseflanza mediante planes de accion que posibiliten a estos estudiantes el desarrollo de habilidades de pensamiento
fundamentales para enfrentar los desafios que supone el egreso de la ensefianza media.
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Los anteriores resultados fueron asumidos como un desafio profesional para el profesorado del Liceo y como un
motor para los objetivos del proyecto de investigacidn asociativa. En ese contexto, la revision de los instrumentos
curriculares utilizados por los profesores que aplicaron el diagndstico, permitieron encontrar algunas causales de los
bajos resultados. Como se expone a continuacién, el diagndstico de los estudiantes se realizé con instrumentos que
indagan por las habilidades de pensamiento (De la Caba, 2003; Pérez y Gardey, 2016), pero los procesos de ensefianza
y aprendizaje habian estado enfocados en los contenidos y las habilidades generales (Tamir y Garcia, 2002). Es decir,
al no haber procesos de ensefianza y aprendizaje basados en el desarrollo de habilidades de pensamiento, resulta
légico que la evaluacion de las mismas arroje bajos resultados.

Los hallazgos dejan en evidencia que se presentan debilidades al momento de evaluar habilidades de pensamiento
especificas para cada asignatura. Como muestra el grafico 2, se destaca del andlisis de sus instrumentos de
evaluacion, que la mayor parte de las habilidades solicitadas a los estudiantes son habilidades bésicas (46%) (relativas
a identificar, enunciar, sefialar, describir, dibujar, relatar, enumerar, elegir, entre otras). En segundo lugar, se plantean
habilidades complejas (37%) (del tipo analizar, argumentar, explicar, relacionar, interpretar, evaluar, disefiar, entre
otras). Mientras que las menos abordadas en las evaluaciones tiene que ver con las habilidades de pensamiento
propias de las asignaturas (17%) (como elaborar hipétesis en Ciencias Naturales o analizar continuidad y cambio en
Historia).

[ Basicas
Complejas

[ de Pensamiento

Grafico 2. Habilidades que se promueven en los instrumentos de evaluacion.

Complementario a lo anterior, la revisidn de las planificaciones de las asignaturas muestra que éstas estan centradas
en los aprendizajes de los estudiantes (100%), son total (47%) o parcialmente (47%) coherente con los instrumentos
de evaluacion. Sin embargo, estan orientadas hacia la cobertura de contenidos y el desarrollo de habilidades
generales, dejando invisibilizadas las habilidades de pensamientos especificas.

Asimismo, al revisar los instrumentos utilizados durante las clases, como muestra el gréfico 3, se encontré que
los instrumentos mas utilizados por los docentes, son instrumentos de |apiz y papel, como guias de aprendizaje y
actividades del libro de texto del estudiante, los cuales en su mayoria se realizan de manera individual (64,7%).

B Guia
Actividad del libro de texto
23,5% Il Laboratorio o Salida a terreno

Prueba

M otro

Grafico 3. Tipos de instrumentos utilizados durante las clases.
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Por otro lado, los grupos focales se convirtieron en un punto de inflexién para el proyecto puesto que se pasa de
tener como centro de atencion al estudiantado, para mirar al profesorado, sus practicas y desarrollo profesional
(Dominguez y Entrena, 2017; Muiioz, Lopez & Alonso, 2017). La primera conclusion a la que llegan los docentes es
qgue no tienen claro a qué se refieren las habilidades de pensamiento especificas, confundiéndolas con los conceptos
de habito, contenido especifico y habilidades socioemocionales (denominadas por ellos como ‘habilidades blandas’).

Se reconoce que hay mayor desarrollo de habilidades generales, en donde se destacan las motrices, escribir,
leer, dialogar, interpretar y argumentar. Ademads, se identifica el pensamiento critico y la reflexion como procesos
mas complejos que guardan distancia y estdn mas alld de los contenidos y de las habilidades generales. Fruto
de las discusiones durante los grupos focales, los profesores logran establecer colegiadamente cuatro aspectos
fundamentales:

Se reconoce que hay diferencias entre habilidades generales y habilidades de pensamiento.

Se establece que las habilidades generales son el piso base para el desarrollo de las habilidades de pensamiento.
Se reconoce que en el trabajo por habilidades de pensamiento el foco no es la informacién o el contenido,
sino su uso de acuerdo con una necesidad o un problema en un contexto determinado.

d. Se establece que el trabajo por habilidades de pensamiento implica transformar las practicas evaluativas.

o oL

Al mismo tiempo, se logran identificar factores condicionantes para el desarrollo de las habilidades de pensamiento.
En primer lugar, la tensidn que se presenta entre las exigencias del curriculo y las condiciones del contexto (la familia,
la formacidn previa, las restricciones para uso de TIC, la poca dotacidn de laboratorios, el nimero de estudiantes
por curso y, los recientes cambios en el curriculo). En segundo lugar, la cantidad de tiempo que implica pensar
conceptualmente las de habilidades de pensamiento, buscar estrategias y recursos para desarrollarlas, asi como
definir de las mejores maneras para evaluarlas. En tercer lugar, el factor que se consideré como el mas neuralgico:
la propia practica.

“Yo creo que a medida que el tiempo pasa, y sequimos con nuestras prdcticas que a lo mejor si dieron resultado,
pero a principios de los noventas. Pero estamos en 2016 y ya esas prdcticas no apuntan al interés de los
alumnos. Entonces creo que a lo mejor, necesitamos renovar nuestras prdcticas” (Profesor 17, grupo focal 2).

La transformacién de las practicas de los docentes se convirtié en el centro de discusidén y proyeccién para que el
desarrollo del proyecto tuviese impacto en el Liceo. Por ello, los participantes plantearon tres grandes desafios para
el trabajo del aiflo 2017. Primero, generar instancias de formacién para el profesorado, tanto internas (entre pares)
como externas (talleres o programas variados). Segundo, transformar el contexto de aprendizaje del Liceo, prestando
atencién a los sintomas que ellos mismos identificaron como causales para tener un “Liceo Fome” (aburrido):
extremadamente normativo, con escasas actividades para el encuentro entre estudiantes y con las familias, poca
alegria y motivacion de profesores y estudiantes, bajo sentido de pertenencia, y esfuerzos focalizados en las pruebas
estandarizadas del SIMCE y la PSU.

Se destaca la idea de pasar de un “Liceo Fome” a un Liceo que motiva a los estudiantes a aprender y motiva a los
docentes a realizar esfuerzos de forma colaborativa y participativa. En sintonia con ello, y en coherencia con a la
segunda fase del proyecto, el tercer desafio que se plantearon fue la generacién de espacios de trabajo colegiado
(Garcia & Puigvert, 2016), no pensado para aspectos administrativos sino para el analisis y transformacion de sus
practicas pedagdgicas.

“Yo creo que uno de los suefios anhelados de todos los profesores de acd es trabajar con departamentos,
hacer reuniones técnico pedagdgicas, que nunca se hacen en realidad porque siempre falta el tiempo; pero
si a lo mejor hiciéramos eso como colegas, como profesores, pudiéramos desarrollar esas habilidades; a lo
mejor si todos apuntamos para el mismo lado quizds la cosa funciona mejor, pero el problema es que no nos
enfocamos nunca y cada cual trata de manera individual desde su drea de lograr desarrollar esas habilidades”
(Profesora 3, grupo focal 1).
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Se destaca la idea de promover el trabajo colaborativo entre docentes y la necesidad de generar actividades de
aprendizaje activo centradas en los estudiantes, que les permitan desarrollar habilidades de pensamiento especificas
en situaciones que impliquen movilizar distintos tipos de conocimientos. Para lograr esto, se reconoce que es
necesario generar espacios de desarrollo profesional como las comunidades de aprendizajes (Chacén et al., 2008;
Zoyago, 2006).

Etapa Il: Comunidades de Aprendizaje

Las discusiones en el contexto de las comunidades de aprendizaje permitieron establecer como acuerdo que no se
puede transformar los resultados de aprendizajes de los estudiantes si no se generan cambios en las practicas de
enseflanza (Mufioz, Lépez & Alonso, 2017; Vaillant, 2016), para ello, se optd por mirar como las didacticas especificas
entregan nuevos marcos conceptuales que impactan las acciones de los estudiantes vy, principalmente, las formas
de pensar del profesorado (Jorba & Sanmarti, 2002). El anélisis de diferentes secuencias didacticas, permitié a los
profesores desmarcarse del desarrollo de habilidades generales para potenciar las habilidades de pensamiento que
responden a las particularidades de construccién y desarrollo de cada disciplina.

Se conformaron cuatro equipos de trabajo interdisciplinarios, quienes construyeron cuatro proyectos de intervencion
que responden a la propuesta didactica de Jorba y Sanmarti (2002). El proceso de disefio representd la mayor parte
del trabajo de las comunidades, puesto que ello implicd estructurar en conjunto las actividades para los estudiantes,
las consignas o instruccionesyy, las rubricas de evaluacién que fuesen coherentes con el disefio didactico y el desarrollo
de habilidades de pensamiento. En sintesis, se lograr disefiar los siguientes proyectos de experiencias de aprendizaje
interdisciplinario:

Proyecto “Programa Radial en la Escuela”: la innovacion implica a las asignaturas de Lenguaje, Inglés y Tecnologia,
con el fin de disefiar e implementar un programa en la radio escolar, movilizando habilidades de comunicacién oral
y escrita, en espafol e inglés, y valoraciéon de la radio como artefacto tecnoldgico relevante en el contexto actual.

Proyecto “Documental Comuna de Mostazal en Chile”: el equipo compuesto por profesores de Historia, Arte y
MuUsica, organizan sus asignaturas para que los estudiantes disefien documentales donde se abordaran los procesos
de continuidad y cambio desde la década de los 80 a la actualidad chilena, focalizando su atencién en los procesos
ocurridos en su comuna. Utilizan musicas y analizan murales de la comuna que resultan relevantes para entender los
procesos de continuidad y cambio.

Proyecto “Documental sobre su Comuna en Chile”: el equipo compuesto por profesores de Historia, Arte y MuUsica,
organizan sus asignaturas para que los estudiantes disefien documentales donde se abordaran los procesos de
continuidad y cambio desde la década de los 80 a la actualidad chilena, focalizando su atencién en los procesos
ocurridos en su comuna. Utilizan musicas y analizan murales de la comuna que resultan relevantes para entender los
procesos de continuidad y cambio.

Proyecto “Campeonato de Handbol”: docentes de Fisica, Religion, Filosofia, Enfermeria y Educacion Fisica, se
organizaron para que los estudiantes apliquen sus saberes del area deportiva en la organizacidon de un campeonato
de Handbol, donde analizan signos vitales al jugar (Enfermeria), plantean esquemas de juegos (Fisica), analizan la
relacion entre felicidad y juego (Filosofia), reconocen los valores involucrados en la actividad (Religion) y, identifican
arco-reflejo en los movimientos de los jugadores (Biologia).

Proyecto “Diseiio de Herramientas”: los docentes de las areas de matematica y mecdnica disefiaron una secuencia
didactica que permite a los estudiantes modelar geométricamente el disefio de piezas mecdanicas que elaboraran
en el taller de mecanica. La secuencia implica la formulacién y reformulaciéon de conceptos y procedimientos
matematicos involucrados en el proceso de manufactura de piezas mecanicas, lo cual les permite fabricar un plomo
de albafiil en maquinas y herramientas a partir de la rotacidn de figuras geométricas previamente disefiadas en un
plano cartesiano, realizando procesos de medicidn y verificacién de sus dimensiones.
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Etapa lll: Implementacion de las Secuencias Didacticas

Las secuencias didacticas fueron implementadas durante el ultimo mes del periodo escolar 2017. Aunque aun
estan en andlisis los datos cuantitativos sobre los aprendizajes de los estudiantes, si se pueden establecer algunos
resultados a partir de las entrevistas realizadas a los profesores. Los docentes aluden a que la implementacién les
permitié observar mayor motivacién en los estudiantes puesto que pudieron vivir las interrelaciones entre distintas
asignaturas; ademas, se dejo de lado la mecanizacién de contenidos para dar paso a hacer tangibles conceptos
y procedimientos mediante la toma de decisiones cuando se enfrentaban a las situaciones que planteaban las
secuencias didacticas. Como lo demuestra el siguiente fragmento, la implementaciéon permitié a estudiantes y
profesores darle mayor sentido al aprendizaje y la ensefianza, respectivamente.

“Al principio lo tomé como un desafio, pero en el camino me di cuenta que es la mejor manera para trabajar, y
especificamente en mecdnica que se trabaja de la mano con matemdtica, siento que fue un desafio tanto para
nosotros como profesores como para los chiquillos, una forma mejor de entender lo que hacen y encontrarle
un sentido” (Profesora 8, entrevista final).

Para el cuerpo docente del Liceo, el trabajo realizado en las comunidades de aprendizajes y su implementacion,
supuso un desafio que tuvo impacto sobre su desarrollo profesional y de otros colegas (Dominguez & Entrena, 2017;
Garcia & Puigvert, 2016). Implicé conocer el trabajo que realizan profesores y estudiantes en otras asignaturas,
sentirse y convertirse en una pieza de engranaje para que la ensefianza y el aprendizaje funcionen como procesos
articulados coherentemente. Ademas, las instancias generadas desde la investigacion asociativa, fueron el espacio
para relacionarse con los pares, conocer y valorar su trabajo.

“Me ayudd para darme cuenta, principalmente, que puedo trabajar con otros colegas que no necesariamente
sean del drea de ciencias, para poder implementar distintas unidades diddcticas; y eso nos sirve a futuro, para
que ya el proximo afio lo empecemos a instaurar de manera mds sistemdtica” (Profesora 21, entrevista final).

Como indica la profesora en el fragmento anterior, es un trabajo que tuvo impacto sobre los ambientes de aprendizaje,
pero principalmente, cambid las formas de trabajo entre el equipo docente y permite pensar en una proyeccion a
futuro que supere las dificultades presentadas en esta primera experiencia. En especial, los profesores sefialan que
es necesario realizar ajuste de tiempo, que permitan optimizar los espacios para reunirse y planificar conjuntamente,
asimismo, realizar la implementacion en otros periodos del afio, de tal manera que la finalizaciéon del mismo no
atenten con el nivel de profundidad de las actividades o que los estudiantes se sientan presionados por las dinamicas
de evaluacion asociadas al cierre del periodo escolar.

Esta primera experiencia de disefio e implementacién de proyectos interdisciplinarios basadas en secuencias
didacticas, transformd las practicas de ensefianza del profesorado del Liceo y conformd equipos de trabajo
colaborativos capaces de innovary repensar desde el interior de la escuela las dificultades para promover aprendizaje.

“La experiencia fue muy gratificante y dio muy buenos resultados, porque la problemdtica nacié desde la
escuela y fuimos somos nosotros los responsables de lograr resultados y generar innovacion a partir de un
proceso de investigacion asociativa con la Universidad. Ellos nos acompafian, pero somos nosotros los que
vamos creando espacios y planes de accion, de manera contextualiza y en pro de la mejora de los aprendizajes
de nuestros estudiantes” (Profesora equipo de gestion, entrevista).

Desde el afio 2018, el Consejo de Profesores fue institucionalizado como un espacios de trabajo de las comunidades de

aprendizaje profesional, que cada quince dias planifican colaborativamente las secuencias didacticas e instrumentos
evaluativos de cada subsector y de un proyecto interdisciplinario al semestre.
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5. Discusion, desafios y conclusiones

Segun los resultados obtenidos en el diagndstico, se puede concluir que la mayoria de los estudiantes no logran
desarrollar las habilidades de pensamiento que el Ministerio de Educacién de Chile busca que los estudiantes
cumplan en cada nivel. Esto se puede analizar de diversas perspectivas. El primer analisis lleva a concluir que la
principal causar de ello es que los docentes en sus practicas en el aula privilegian la ensefianza de contenidos sobre el
desarrollo de habilidades de pensamiento. De esta forma, la puesta en practica del curriculo presenta incongruencias
estructurales con los sistemas de evaluacién SIMCE y PSU ya que estos se encargan principalmente de medir en mayor
medida habilidades de pensamiento mas que conocimientos memoristicos (Agencia de la Calidad de la Educacidn,
Cuevas Lizana, Salazar Verdugo, Soto Arteaga, & Bravo Miranda, 2018; Alessandri, 2010). Por otro lado, existe una
marcada influencia de los aprendizajes adquiridos durante la formacién inicial docente, puesto que los profesores
son educados para transmitir conocimientos y no para desarrollar habilidades de pensamiento en sus estudiantes.

La elaboracién y aplicacién de los instrumentos de diagndstico fue uno de los aspectos relevantes de la etapa
inicial del proyecto, ya que los resultados que emanaron permitieron convencer a la comunidad del Liceo sobre
la importancia de que toda la institucion se involucrara en la iniciativa. Por otro lado, los resultados de los grupos
focales permitieron demostrar que era necesario espacios colaborativos e interdisciplinares que permitiera generar
dinamicas de trabajo colegiado en donde se priorizara el Liceo como espacio de formacién para los estudiantes y de
desarrollo profesional para el profesorado.

Los grupos de trabajo colaborativo se organizaron en funcidn de afinidades entre las asignaturas impartidas, sin
embargo, al avanzar las sesiones de trabajo, se comenzé a generar cierto grado de resistencia puesto que el desafio
se empezo a convertir en trabajo o carga adicional. Para superar esta dificultad, resulté fundamental el apoyo del
equipo directivo para respaldar, dar continuidad y relevar la importancia que tenia comenzar a trabajar de forma
colaborativa. Por otra parte, dado que uno de los principales problemas dentro de la comunidad educativa era la
desmotivacién de estudiantes y profesores, esta propuesta sirvié para ganar experiencia en la aplicacion de nuevas
metodologias y practicas docentes que motiven al estudiantado.

De las tres fases que se han aplicado de la investigacion asociativa, el principal hito se presentd cuando el conjunto de
profesores se hizo conscientes de que, si bien habia dificultades con los resultados de aprendizajes de los estudiantes,
el principal problema que habia que abordar eran las propias practicas de ensefianza (Dominguez & Entrena, 2017;
Mufioz, Lépez & Alonso, 2017). Las acciones que permitieron darle un giro al proyecto fueron: haber identificado
incoherencias entre los instrumentos curriculares y el enfoque tedrico de las habilidades de pensamiento, la
realizacidn de grupos focales que posibilitaran identificar la problematica como un tema institucional, la generacién
de comunidades de aprendizajes, el apoyo del equipo de gestién con espacios y tiempos para el trabajo de los
equipos, el disefio y aplicacion de unidades didacticas sobre proyectos interdisciplinares que movilizaran habilidades
de pensamiento de diferentes asignaturas.

Existe un sentimiento generalizado de satisfaccion con el trabajo en equipo y de manera interdisciplinar, porque
les permitié potenciar aprendizajes no memoristicos en los estudiantes, el reconocimiento del trabajo de los pares
y el propio desarrollo profesional. Sin embargo, una de las limitaciones mds importantes que se dieron durante el
proyecto fue el escaso tiempo disponible para dedicarse a las labores especificas que requiere la propuesta, esto
debido a la carga de trabajo asociada a la dinamica de la vida escolar, y ademads, los tiempos que implicaban los
desplazamientos del equipo de la Universidad.

La actitud y el trabajo realizado por los cinco profesores que lideran esta experiencia en el Liceo, es parte
fundamental de los cimientos de este proyecto, han trabajado de manera auténoma en cada una de sus asignaturas
y colaborativamente en las comunidades interdisciplinarias, demostrando a los docentes del Liceo que con este
tipo de trabajo pueden obtener resultados que apuntan al desarrollo de habilidades de pensamiento, aumentando
la motivacion y la participacion de los estudiantes en las diferentes actividades propuestas, logrando resultados
sistematizados en cada una de las etapas y en la consolidacidn de los acuerdos pactados entre la Universidad y el
Liceo.
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La experiencia de trabajo en conjunto con el equipo de la Universidad de Santiago, ha sido bastante enriquecedora
ya que se generaron instancias trabajo horizontal, es decir, en coherencia con Gonzalez, Campos y Montecinos (2011)
y Mérida et al. (2015), cada encuentro estuvo enmarcado en un clima de trabajo entre profesores, sin jerarquias,
donde cada uno colocaba sus recursos profesionales al servicio de los demas.

Por otro lado, un aspecto clave para el funcionamiento de las comunidades de aprendizajes fue la presencia del equipo
de la Universidad; lo cual tuvo tanto ventajas como desventajas. La principal ventaja es que el equipo de la Universidad
no evaluaba punitivamente el trabajo de las comunidades, sino que elaboraban preguntas que llevaban a dinamizar las
discusiones y reformular las propuestas de acuerdo a las necesidades del contexto y las habilidades de pensamiento
propias de las disciplinas involucradas en cada grupo. La principal desventaja fue la generacién de dependencia, es
decir, cuando el equipo de la Universidad tuvo dificultades para asistir al Liceo, los avances de las comunidades eran
menores en las primeras etapas del proceso. Uno de los desafios que se ha ido abordando en el afio 2018, esta en la
generacion de autonomia al interior de las comunidades de aprendizajes, lo que se traduce en respeto por los tiempos
de las sesiones y cumplimiento con los avances comprometidos en los cronogramas de trabajo.

Existe la conviccion de que el proyecto va por buen camino, y se considera que el principal desafio a futuro es que
todos los profesores de la instituciéon puedan seguir comprometidos con el proyecto, ya que los frutos venideros
podrian dar grandes satisfacciones desde el punto de vista profesional y también, a nivel institucional, un mayor
prestigio al Liceo en el cumplimiento de su rol dentro de la comuna.

Es importante sefialar que la implementacidon de este proyecto, y por tanto el liderazgo y ahinco de los cinco
profesores pioneros del mismo, permitieron al equipo de Gestidn tomar decisiones para que la metodologia de
trabajo interdisciplinar se convirtiera en una practica institucionalizada en el afio 2018. Si bien, el impacto sobre
los resultados de aprendizajes de los estudiantes aun no es perceptible ni medible, se espera que en las etapas
posteriores de este proyecto se pueda visualizar el efecto que tendra en las pruebas estandarizadas SIMCE y PSU.
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Resumen

La valoracidon que tiene el promedio de notas de enseflanza media, en las ponderaciones para ingresar a las
universidades, hace que los egresados de liceos tradicionales con alta exigencia académica se sientan perjudicados
por sus calificaciones. En este contexto los docentes de matematicas de un liceo de la comuna de Estacidn Central,
ven la necesidad de reflexionar sobre sus procesos evaluativos, con el propdsito de introducir ajustes en sus practicas
educativas. Con un diagndstico que se levanté con un focus group, entrevistas semiestructuradas y el andlisis de
instrumentos de evaluacion de los docentes, se disefid una matriz de colaboraciéon entre pares cuyo propdsito
es generar la reflexidon y el andlisis entre los profesores de matematicas sobre unidades tematicas especificas de
la matematica, asi como de las habilidades que promueve el marco curricular chileno. Se realizd un proceso de
induccion a los docentes para el uso y apropiacién de la matriz de colaboracion entre pares en una sesién de trabajo,
donde se destaco su caracter colaborativo. Como conclusion del proyecto asociativo PMI-USACH se reporta que hay
una opacidad del desarrollo de las habilidades matematicas en los instrumentos evaluativos del profesor, asi como
en su planificacion de ensefianza.

Palabras claves: procesos evaluativos, colaboracidon entre pares, habilidades matematicas.

1. Introduccion

La ensefianza y el aprendizaje de las matematicas representa un desafio en la educacion chilena. El Liceo citado
en esta investigacidon no es ajeno a esta realidad, siendo la asignatura de matematicas la que presenta menores
calificaciones en enseflanza media. El promedio del aifio 2015 fue de 4.8, resultado que disminuye la percepcion
gue tienen los estudiantes sobre sus capacidades matematicas y perjudica el puntaje de ingreso de los estudiantes
a la educacion superior. Paraddjicamente los estudiantes de este establecimiento obtienen buenos resultados en las
evaluaciones externas (SIMCE y PSU) ubicando al liceo entre los mejores de la comuna de Estacién Central, dentro
de establecimientos de similar grupo socio-econédmico. En otras palabras, existe una desarticulacién entre lo que se
aprende y lo que se evalua.

La valoracion que tiene el promedio de notas en las ponderaciones de ingreso a las universidades chilenas hace
que los egresados de liceos tradicionales con alta exigencia académica, se sientan perjudicados por tener notas
relativamente bajas en comparacion con los estudiantes de otros liceos, particularmente en el drea de matematicas.

En los liceos tradicionales suele existir una cultura docente basada en la libertad de catedra que dificulta el cambio
de practicas de ensefianza y el trabajo colaborativo. La valoracién que los docentes hacen de sus practicas suele
realizarse con base en los resultados obtenidos por sus estudiantes en evaluaciones externas, minimizando la
relevancia de los resultados internos.
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El equipo directivo del liceo ha iniciado un proceso de organizacion con el fin de fomentar la reflexion de los docentes
tal como se explicita en el Proyecto Educativo Institucional, el cual sefiala que “los docentes deben disefiar estrategias
de aprendizaje para que el estudiante asuma un rol activo y constructivo de sus propios conocimientos”.

En este contexto, la investigacion asociativa (PMI USACH-2015) busca fortalecer los mecanismos de evaluacién que
utilizan los profesores de este establecimiento desde un proceso colaborativo.

En particular, en este capitulo se reporta mediante tres etapas el disefio y la implementacién de una matriz de
colaboracién entre pares (MCP) para el andlisis de los instrumentos evaluativos de los docentes de matematica.
En este sentido, el propdsito de la MCP es generar la reflexion entre los miembros de la comunidad con respecto
a unidades tematicas especificas de la matematica sobre aprendizajes esperados, asi como las habilidades del
pensamiento matematico que promueve el marco curricular chileno.

El equipo de esta investigacidn asociativa estd constituido por profesores del departamento de matematica del liceo
asociado, asi como académicos de la Universidad de Santiago de Chile, especialistas en didactica de las matematicas.
En conjunto se propusieron los siguientes objetivos:

o Levantar informacién acerca de los procesos de ensefianza y aprendizaje en el liceo y sobre los
procesos de evaluacidn para unidades tematicas de 1° basico a 4° medio.

o Disefiar una matriz de colaboracidon entre pares como una herramienta para fortalecer los
instrumentos de evaluacién y la orientacion en la planificacion.

o Implementar procesos colectivos de reflexion sobre las practicas de ensefianza, y los instrumentos
de evaluacion, usando la matriz de colaboracién entre pares.

Los procesos evaluativos

Segun Forster-Marin y Rojas-Barahona (2008) variadas investigaciones han evidenciado que las concepciones
de evaluacion, y los enfoques tedricos con que cada docente se aproxima a la evaluacion del aprendizaje de sus
estudiantes, condicionan la forma en que toma decisiones al interior del aula, por tanto la revision y analisis de los
procesos evaluativos se hacen indispensables para fortalecer las practica educativa.

Ahora bien, existen diversos modos de comprender el proceso de evaluacién en el contexto educativo. En este
sentido, en la practica docente es usada tanto para corroborar el logro de aprendizajes en los estudiantes (Brookhart,
2009), como en la mejora continua de la labor docente (Chuappuis y Stiggins, 2002). Asimismo, la evaluacién es
usada para corroborar la didactica y las practicas de ensefianza (Brookhart, 2009), o para la toma de decisiones
en el aula durante el periodo de clases (Brookhart, 2004). Cabe sefialar que habitualmente estas dpticas son de
naturaleza individual, por tanto no corresponden a determinaciones propuestas desde las comunidades escolares a
nivel departamental.

Por otro lado la comunidad ha reflexionado sobre el hecho de que la elaboracién de instrumentos de evaluacién no
debiese ser un hecho aislado, sino una instancia que se ha definido desde sus propdsitos sustantivos, esto es, pasar
de la elaboracién de una prueba a disefiar un “proceso de evaluacion”. Esto implica convenir sobre qué significados
queremos que la evaluacidn tenga, y sobre quién(es) es/son la(s) audiencia(s) primaria(s) de los mensajes que se
derivan de la evaluacién (Brookhart, 2009, 2011).

La organizacién de una comunidad que reflexiona en conjunto sobre los procesos de evaluacién que implementara,
supone que existe de manera paulatina una correlacion entre los resultados de las evaluaciones y un evento futuro
(Barbara y Leydens, 2000; Gronlund, 1990) y que el tipo de instrumento sera coherente con los propdsitos de la
evaluacién en el contexto de un centro que define metas de aprendizaje en conjunto para su universo de estudiantes
(Joint Commitee, 2003).

82 Parte |l: Experiencias de Investigacién asociativa Universidad-Escuela



Con la investigacidn asociativa se considerd la dimension reflexiva para la mejora de los procesos de evaluacion.
Esto supone reconocerse como un profesional que debe pensar su labor docente y que requiere una visién abierta
hacia las situaciones y actuaciones que realiza dia a dia en las aulas. Para ello se considera la tradicién de la practica
reflexiva (Stenhouse, 1985; Schon, 1992), que pone en relacidn creencias, practicas y consecuencias de la practica.

Cuando la evaluacion y la ensefianza estan eficazmente entrelazadas, entonces las interpretaciones y analisis de
evaluacién pueden usarse en tiempo real para ajustar la ensefianza (Shepard, 2006). La investigacidon asociativa
consideré como eje la toma de conciencia sobre las determinaciones referidas a la evaluacion desde sus propdsitos,
asi como de las acciones que se llevan a cabo con los estudiantes y la busqueda de estrategias de cambio en beneficio
del proceso ensefianza-aprendizaje a la luz de la informacién que la evaluacion reporta.

Por otro lado, la Didactica de la Matematica o Matematica Educativa, si bien es una disciplina cientifica relativamente
joven, ha desarrollado ciertos marcos tedricos y metodologias que han mostrado un gran potencial a la hora de
abordar problematicas complejas relacionadas con la matematica escolar (Cordero, Gdmez, Silva-Crocci, Soto, 2015).
En particular, son varias las nociones que se usaron para dar explicacion a la problemdtica que se presenta en este
proyecto, tales como: teoria de representaciones semidticas (Duval, 1999), Socioepistemologia (Cantoral, 2013),
entre otros. Estas teorias permitié conceptualizar las habilidades matematicas que desarrollan el pensamiento
matematico definido en el curriculum nacional.

3. Metodologia

En el desarrollo de la investigacion asociativa se utiliz6 una metodologia de corte cualitativa y exploratoria. Los
sujetos de estudio fueron los profesores de matematicas de nivel basico y medio del departamento de matematicas
del establecimiento educacional asociado. La organizacion estuvo compuesta por tres etapas.

La primera etapa tiene relacién con la recoleccién de los datos, donde se usaron cuatro técnicas:

1. Focus group: se conformdé un seminario de reflexién sobre la practica educativa en matematica. En este
seminario participaron siete profesores del departamento de matematica de todos los niveles.

2. Observacidn no participante: esta técnica se utilizd para recopilar datos del focus group.

3. Entrevistas semi estructuradas: la entrevista tuvo como intencidn recolectar las diferentes concepciones
que tienen los profesores acerca de la evaluacién en la educacion matematica.

4. Recoleccidén y analisis de material de evaluacién.

La segunda etapa se relaciona con la triangulacién de los datos, con lo cual se diseiid la MCP para la evaluacién.
En la tercera etapa se realizd un proceso de inducciéon con los docentes sobre el uso de la matriz.

Se reporta el seguimiento de un caso particular de evaluacién, la cual se desarrolld en torno al concepto de teorema
de Pitagoras tratado en el eje de geometria. A modo de cuidar la identidad de los participantes se les denomina P1,
P2, P3, etc.

4. Resultados

I. Primera etapa: recoleccién de datos

Con el equipo de profesores participantes del proyecto se establecié, de forma quincenal, un focus group que
contempld seis sesiones de trabajo. El propdsito fue la reflexion conjunta acerca de los aprendizajes esperados, las
metodologias de ensefianza, el tipo de evaluaciones y las dificultades que ellos detectan en sus estudiantes. Los

profesores formaron equipos y en cada sesién un equipo expuso de manera conjunta sus practicas educativas y
evaluativas. Cabe sefialar que en el LRT las clases de matematicas de ensefianza media se organizan mediante ejes
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tematicos, esto es: un grupo de profesores imparten los contenidos con relacidn a los ejes de numero y algebra,
mientras que otros profesores imparten los ejes de geometria y estadistica.

Durante la segunda sesidn del focus group P1 presentd la organizacion que se considera para la unidad de geometria,
en particular centré su atencion en el contenido de teorema de Pitagoras. Los objetivos de aprendizaje declarados
por P1 fueron los siguientes:

e Calcular lados desconocidos del triangulo rectangulo (catetos e hipotenusa).
e Teorema de Pitdgoras en la resolucion de problemas.
e Validez de las diferentes demostraciones no convencionales, como aproximacion a demostraciones formales.

En su presentacion P1 resalta dos aspectos principales sobre su clase del teorema de Pitagoras: La importancia
gue tiene este objeto matematico para futuros aprendizajes (determinar alturas, distancia entre puntos, etc.) y la
diversidad de demostraciones que se pueden utilizar para abordar este teorema (algebraica, geométrica, pictdrica,
entre otras) y asi poder desarrollar los contenidos a tratar. Ademas detalld los item de las evaluaciones y, a su vez, las
dificultades presentadas por los alumnos:

1. Completar valores de catetos o hipotenusa en tabla, las dificultades fueron confundir los elementos y no
escribir las unidades de medida.

2. Verdadero y falso, enfocado a las definiciones y conceptos, incluyendo afirmaciones con expresiones
algebraicas, siendo esta ultima la que presentd mayores dificultades.

3. Demostracion del reciproco del teorema, para verificar si el triangulo es, o no, rectangulo usando sélo
medidas numéricas. Los problemas presentados en esta actividad estan relacionados con las representaciones
utilizadas, especificamente el uso de letras diferentes a las comunmente utilizadas, la identificacién del
segmento mayor, comprension del reciproco como aplicacién de estos ejercicios.

4. Aligual que el item anterior se busca lo mismo, sin embargo, ahora se incluyen dibujos de los triangulos por
los que se pregunta.

5. Finalmente, se presentan un problema con una figura geométrica (rectangulo) y otro de contexto (mapa), en
los cuales deben identificar el tridngulo rectangulo que ayuda a la solucién.

Durante la discusion el equipo concluyé mencionando consideraciones respecto a las evaluaciones:

e Diversificacionyvariabilidad de, y entre, las representaciones son fundamentales para mejorar los aprendizajes.
e Uso de diversos tipos de demostraciones (numérica, grafica, pictdrica, concreta, con software, etc.).
e  Contextualizar los aprendizajes por medio de situaciones.

De esta primera experiencia se logrd inferir que las habilidades del pensamiento matemadtico son parcialmente
consideradas en la planificacién y evaluacién de la nocién matematica puesta en juego. En otras palabras, si bien se
considera la resolucion de problemas, y en cierta medida las representacion y el transito entre ella, la modelacion y
la argumentacidn no se discuten ni se explicitan.

En el andlisis de los instrumentos de evaluacidn se pesquisé la prueba sumativa que se aplicé a los estudiantes
de octavo basico acerca de la nocién del teorema de Pitagoras. En ésta se observd a los objetivos de aprendizaje,
declarados en el focus group, separados por items. Al igual que en el focus group se opaca la consideracién de las
habilidades que desarrollan el pensamiento matematico formulado en el marco curricular.

Por otro lado, los profesores generaron informes acerca de cada sesion. El cuadro 1 muestra un fragmento de la
reflexiéon de P3, acerca de la sesiéon donde expuso P1. En éste se reconoce la importancia de la habilidad de calculary
el rol de los contextos en las propuestas de ensefianza y aprendizaje como en la evaluacion. Se infiere en el discurso
de P3 que la resolucién de problemas permitira el desarrollo del significado de la nocién matematica.
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Desde mi perspectiva me parecidé una exposicion bastante interesante donde se clarificd bastante bien cuales
eran los objetivos que se querian lograr con los estudiantes. Sin dudas el centro de todo estaba en la habilidad
de calcular en cuanto los aspectos algebraicos también se tocaron aspectos desde lo concreto, lo cual siento
que es muy relevante y mucho mas interesante de desarrollar por la cercania que esto le da al estudiante
en relacion al aprendizaje. La contextualizacion debe ser fundamental a la hora de relacionar diferentes
aprendizajes y en la medida en que eso se logre, los alumnos tendran una real idea del porque deben
calcular lo que se les esta pidiendo que calculen.

Cuadro 1: reflexion de P3..

Con estas evidencias el equipo de didactas del PMI-USACH concluyd que un elemento relevante a incluir en el disefio
de la propuesta son las habilidades del pensamiento matematico que promueve el curriculum nacional, ya que no
estaban siendo consideradas en las practicas educativas y evaluativas de los docentes del LRT.

Cabe destacar que el objetivo de aprendizaje 12 (OA-12), en el eje tematico de geometria del programa de estudio
de octavo basico, sefiala (cuadro 2):

Explicar de manera concreta, pictdrica y simbdlica, la validez del teorema de pitagoras y aplicar a la resolucion
de problemas geométricos y de la vida cotidiana, de manera manual y/o con software educativo.

Cuadro 2: OA-12, Programa de Estudio 8° basico, pp. 140.

En éste se destaca las habilidades de representar, argumentar, modelar y resolver problemas de manera implicita.

Il. Segunda etapa: disefio de la MCP

Después de la triangulacién de los datos los profesores reflexionaron acerca de los elementos que deberia constituir
la matriz, ellos acordaron la importancia de discutir acerca de los aprendizajes esperados, las dificultades presentadas
en las evaluaciones y el tipo de preguntas, proponiendo que todas las evaluaciones deberian tener problemas que
articulen la teoria con la practica. En otras palabras, las nociones matematicas con su funcionalidad. En esa reflexion
nuevamente se observa una opacidad de las habilidades a desarrollar, por tanto a la matriz propuesta por ellos se
agrego la observacion de las habilidades que se desarrollan en el instrumento de evaluacién. De esta manera, la
matriz considera cuatro elementos que se deben Ilevar a la discusidn en torno a los instrumentos evaluativos.

Los aprendizajes esperados e indicadores de evaluacidn de los Programas de Estudio.
Las habilidades que promueven las bases curriculares.

Las dificultades presentadas en la evaluacion.

El tipo de preguntas.

HwnN e

Por cuestiones de espacio se presenta sélo el apartado de las habilidades de la MCP.
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I1l. Tercera etapa: Uso de la matriz

El proceso de induccion sobre el uso de la MCP, ademas de evidenciar la importancia de los procesos colaborativos en
el analisis de los instrumentos de evaluacidn, arrojé sefiales acerca de la vinculacién entre los formatos de evaluacion
del nivel medio y basico. Aspectos como los tipos de registros de representacidn, que aparecen en las evaluaciones
de estos niveles, se diferencian. Por ejemplo, en los instrumentos de evaluaciones de ensefianza basica se destaca
lo concreto, lo simbdlico y lo pictérico, mientras que en ensefianza media el lenguaje algebraico domina entre las
demas representaciones. En este sentido, se valord la colaboracién entre colegas de ensefianza bdsica y media, ya que
permite la discusién acerca de generar un desarrollo armdnico de la habilidad de representar entre esos dos niveles.

Asimismo, estos aspectos llevd alos profesores delliceo asociativo areflexionaracerca delas habilidades, reconociendo
que éstas no han sido consideradas en la planificacién ni en los instrumentos de evaluacion. En particular, se muestra
un fragmento (cuadro 3) que hace referencia a la importancia de la resolucién de problemas, pero abordado desde
la modelacién. Algo de lo que el instrumento carece:

Recomendacién Plantear aspectos de resolucién de problemas mediante la modelacion - Argumentacion del
teorema - Destacar y definir bien instrucciones.

Cuadro 3. Recomendacién de uno de los pares al instrumento de evaluacion, en relacion a las habilidades.

5. A modo de cierre

La investigacidn asociativa que se presentd es de cardcter exploratorio. Tuvo como propdsito general el disefio e
implementacion de una propuesta centrada en los procesos evaluativos, que permitan orientar el fortalecimiento
de las practicas de ensefianza en matematica en un liceo tradicional de la comuna de Estacién Central. El resultado
principal fue el disefio de una matriz que permitié a los docentes analizar, de manera colaborativa, sus instrumentos
evaluativos desde cuatro aspectos: aprendizajes esperados y habilidades asociadas al pensamiento matemadtico
(seguin lo planeado en el marco curricular), dificultades encontradas, asi como tipos de preguntas. El trabajo permitio
que los docentes reflexionaran sobre la pertinencia de sus evaluaciones, con relacién a sus practicas de ensefanza.

Durante el proceso de la induccion los docentes reconocieron que las habilidades que plantea el curriculum nacional
no son consideradas al momento de planificar y evaluar el desarrollo de los contenidos. La habilidad de calcular
es una constante en los discursos de los profesores, sin embargo el desarrollo de las habilidades declaradas por el
marco curricular no son explicitas ni discutidas.

Esto llevd al reconocimiento, de parte de los profesores, de la importancia de reflexionar acerca de las diferentes
habilidades que se encuentran opacas en el disefio de los instrumentos de evaluacidén y de los procesos de ensefianza
aprendizaje, habilidades como resolver problemas, modelacion, representacién y argumentacién y comunicacion.

Si bien los impactos alcanzados en el aprendizaje de los estudiantes y la continuidad en el uso de la matriz no son
medibles, se aprecia el reconocimiento del trabajo colectivo. El impacto se refleja en la reflexién llevada a cabo por
los docentes acerca de sus propias practicas y la pertinencia de sus evaluaciones.

De esta forma el desafio de la comunidad se transforma desde el analisis o disefios de instrumentos evaluativos, en
la reflexion y aprendizaje de perspectivas innovadoras que les permitan resignificar las habilidades del pensamiento
matematico que se deben desarrollar y evaluar.

Es asi como hoy, ademads de continuar con un proyecto de innovacidn docente de la Universidad de Santiago de Chile
con el propdsito de robustecer la primera MCP, se han disefiados proyectos de aprendizaje y servicio que pretenden
estrechar lazos reciprocos entre escuela y universidad, en pos de mejorar la calidad de la ensefianza y el aprendizaje
de las matematicas.
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Resumen

Las salidas pedagodgicas interdisciplinares son estrategias didacticas que posibilitan el aprendizaje significativo dentro
del proceso ideal de construccion del conocimiento que se genera en el aula. Por medio de éstas, es posible cambiar
la forma de pensar de los estudiantes y docentes sobre el medio que los rodea y sus roles en la construccion de dicho
conocimiento. No obstante, es bastante comun que las practicas insertas dentro de las salidas pedagdgicas carezcan
de unaarticulacion entre las disciplinas, y a su vez, entre lo conceptual y los problemas especificos contextualizados en
el entorno préximo y mas lejano. Bajo estos antecedentes, el proyecto de investigacion tuvo por objetivo desarrollar
un disefio metodoldgico para el disefio de salidas pedagdgicas interdisciplinares, como un recurso de aprendizaje
efectivo, colaborativo, y funcional al proyecto educativo. La investigacidn optd por un enfoque cualitativo en la
busqueda de la comprensidn e interpretacidn de los procesos de disefio e implementacion de las salidas con foco en
el aprendizaje de los estudiantes, frente a nuevas formas de mirar los escenarios pedagdgicos. Entre los principales
resultados de la investigacion, destacan la realizacidon de dos salidas pedagdgicas interdisciplinares; una al Museo
Histérico Nacional y otra al Banco Central de Chile. El estudio presenta una propuesta metodoldgica, didactica y
curricular de salidas pedagdgicas interdisciplinarias, con base en una investigacion colaborativa y asociativa entre la
Universidad y la Escuela.

Palabras clave: salidas pedagdgicas, investigacion interdisciplinar, enfoque transcurricular, investigacion asociativa,
interdisciplinariedad.

1. Introduccion

Las salidas pedagdgicas o actividades fuera del aula son recursos pedagdgicos que aportan en el proceso de
aprendizaje de los estudiantes en todos los ambitos en que se apliquen (Mohamed, Pérez y Montero, 2017). Son
varias las investigaciones que indican que los estudiantes incrementan su conocimiento y desarrollan aprendizajes
como resultado (Hudak, 2003; Kisiel, 2006a; Mawdsley, 1999; Michie, 1998; Nadelson & Jordan, 2012; Scarce, 1997;
Scribner-MacLean & Kennedy, 2007). También conocidas como itinerarios pedagdgicos, son instancias sociales con
intencion y propdsito educativo en la cual los estudiantes interactian con el entorno, muestras y/o exhibiciones
que proporcionan herramientas para desarrollar conexiones, experienciales y conocimientos de un objeto, idea,
concepto, tema u operacién (Krepel & Duvall, 1981; Scarce, 1997; Morag, 2009; Nabors, Edwards & Murray, 2009).
Su uso como instrumento de ayuda al estudiante no supone ninguna pérdida de calidad en el aprendizaje (Mohamed
et al., 2017), por el contrario, contribuyen a que se transite de un modelo tradicional de ensefianza en la sala de
clases hacia un nuevo modelo de aprendizaje en donde los estudiantes incrementan y regulan significativamente su
conocimiento y entendimiento del mundo que los rodea (Nabors et al., 2009).

Es, sin duda, en el contacto con el mundo real, cuando los estudiantes pueden relacionar directamente la teoria con
el valor practico de los aprendizajes que van construyendo, lo que genera significados y una actitud positiva hacia los
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temas que se abordan en las salidas pedagdgicas (Behrendt & Franklin, 2014). Este tipo de instancias de aprendizaje
no formal motivan a los estudiantes a desarrollar conexiones entre conceptos tedricos vistos en clases y lo que van
vivenciando empiricamente (Falk, Martin & Balling, 1978; Hudak, 2003). Sin embargo, estudios indican que para que
se llegue a niveles éptimos de aprendizaje en este tipo de actividades, debe existir un grado importante de articulacion
y planificacién pertinente con el curriculo escolar. Asi mismo, la implicacién de los estudiantes durante la salida
pedagdgica debe estar relacionada con las actividades a desarrollar en el aula para asi favorecer intencionadamente
comportamientos de indagacion que conllevaran aprendizajes conceptuales y actitudinales (Falk y Dierking, 2000).

En esta linea, las salidas pedagdgicas se pueden potenciar y planificar —conectando y articulando— curricularmente
diferentes dreas del contexto escolar, desde una mirada interdisciplinar entre diferentes contenidos, unidades de
estudios y asignaturas (Nabors et al., 2009). Esto, espera contribuir a: a) que cada estudiante observe, cree y otorgue
sus propios significados y sentidos a las actividades interactivas con las que interactua en las salidas, conectando
diferentes dreas del conocimiento (Chacdn, 2013); b) abordar la fragmentacidn excesiva de las disciplinas, las cuales
en los colegios, muchas veces se presentan discontinuas, desactualizadas, con una pre-ponderacion obsesiva al
tratamiento del contenido y desarticuladas en relacidn a las demads disciplinas que conforman el curriculum (Perales
y Guerrero, 2017); c) generar un cambio en la manera en que se desarrollan los contenidos, en cdmo se trabajan
habilidadesy en cémo estan aprendiendo los estudiantes a partir de las salidas pedagdgicas; d) modelizar la aplicacién
de contenidos al mundo real y promover procesos metacognitivos que fomenten el aprender a aprender.

Por otro lado, y a pesar de relevancia de las salidas pedagdgicas y de que dichas interacciones fuera del aula han
sido valoradas como estrategias pedagodgicas y didacticas que posibilitan el aprendizaje significativo que se genera
en el aula, al profesorado en ejercicio le resulta dificil concretar itinerarios con calidad diddactica relacionados con su
puesta en practica en el aula (Gallego, 2009), debido a que muchas veces los docentes tienen escaso conocimiento
pedagdgico y formacién en relacion al proceso de planificacién y preparacién de las salidas de esta naturaleza
(Michie, 1998; Tal and Morag, 2009). Junto con esto, existen una serie de obstaculos para poder llevar a cabo esta
herramienta pedagdgica como: el elevado nimero de desafios logisticos a los que los centros educativos someten
hoy a los profesores; las presiones a las que estos estan sujetos para cumplir el programa de la asignatura; los costes
financieros que las salidas ocasionan; la connotacidn de la salida pedagdgica como un paseo y consecuentemente
pérdida de tiempo en la ensefianza; el aumento del nimero de actividades extra académicas en las que participan
los alumnos diariamente; la suposicidon de que las salidas de campo son mds adecuadas y eficaces para los alumnos
mas avanzados; y que no todos los profesores estan preparados para llevar a cabo estas actividades (Orion, 1993;
Rickinson, Dillon y Teamey, 2004; Rebar, 2009, en Mohamed et al., 2017).

Atendiendoalasdificultadesyalescasomanejopedagdgicoenlaplanificaciéndelassalidas pedagdgicas, anteriormente
mencionadas, esta propuesta busca poder abordar las salidas pedagdgicas desde la interdisciplinariedad, el trabajo
colaborativo y una metodologia basada en la investigacién colaborativa y asociativa entre docentes, estudiantes,
directivos e investigadores de la Universidad.

La decision de emprender un estudio de esta naturaleza, se fundamenta en el enorme potencial que reviste la
investigacion en cooperacidn-asociacion (IC-A) para generar cambios positivos en la escuela; hallazgos que han sido
relevados por experiencias que han emprendido procesos similares al propuesto (Sagor, 2003).

Este tipo de investigacion se basa en asuntos de la practica cotidiana que los docentes enfrentan en la sala de clases
y tiene por propésito desarrollar comprensiones a estos problemas desde entornos auténticos (Stringer, 1996; citado
en Mithell, Reilly y Ellin, 2006). Adicionalmente, en el corazén de este tipo de estudios, se halla el compromiso por
una mejora educativa (McNiff, 2002; citado en Mithell, Reilly y Ellin, 2006).

Por otra parte, y aunque la investigacion docente no es un fendmeno nuevo, en las uUltimas décadas el énfasis
ha pasado desde el desarrollo de proyectos e iniciativas independientes hacia la participacidon en proyectos de
colaboracién asociativa entre académicos y actores del mundo escolar (McLaughlin, Collen & Black-Hawkins, 2007;
Wang y Zhang, 2014; Watkins, 2006).

92 Parte |l: Experiencias de Investigacién asociativa Universidad-Escuela



Aludiendo a estas evidencias, encontramos que existen diversas experiencias de colaboracién o asociaciones
Universidad-Escuela para la producciéon de conocimiento mediante la investigacion (Day and Hatfield, 2004;
McLaughlin, Collen & Black-Hawkins, 2007; Wang y Zhang, 2014), demostrando que este tipo de redes sistematicas
de apoyo mutuo y de aprendizaje contribuyen a la construcciéon de una teoria y practica educativa mas robusta
(Christianakis, 2010). Las diferencias en cuanto a la naturaleza y propdsitos de la escuela y de la universidad, llevan
consigo beneficios, pero también ciertos desafios y tensiones. Para esto, se torna fundamental que ambas partes
reconozcan y valoren los aportes que puede proporcionar cada una (McLaughlin, Collen & Black-Hawkins, 2007).

Se espera entonces, que los mismos equipos docentes, apoyados metodolégicamente por un investigador externo,
sean quienes desarrollen una propuesta metodoldgica interdisciplinaria para lograr fortalecer las salidas pedagdgicas
en Ciencias.

Asi, las dificultades mencionadas anteriormente coinciden con la problematica diagnosticada por los docentes
del centro educativo en donde se desarroll6 este proyecto. El objetivo del estudio fue desarrollar una propuesta
metodoldgica y de ejecucion de dos salidas pedagdgicas interdisciplinares, desde dos enfoques: la primera, centrado
en el area de formacién técnico profesional (salida al Banco Central de Chile) y la segunda, enfocada en el drea
cientifico humanista (salida al Museo Histérico Nacional). Mediante el trabajo colaborativo e investigacion asociativa
Universidad-Escuela, se buscé motivar la reflexidn critica de las experiencias en estudiantes, docentes y académicos,
favoreciendo los aprendizajes significativos de todos los actores involucrados.

2. Contexto especifico de la investigacion

La investigacidn-asociativa “Salidas pedagdgicas interdisciplinares: Rutas diddcticas hacia el aprendizaje”, se
desarrolla entre docentes de un establecimiento de educacion secundaria técnico profesional comercial, de
dependencia Municipal de la Regidon Metropolitana, Comuna de Santiago, Chile y Docentes-Investigadores de la
Universidad de Santiago de Chile. El Liceo cuenta con formacién Cientifico-Humanista (CH) y Técnico Profesional
(TP), en especifico, las carreras de Administracién y Contabilidad. Desde esta asociacion nacen algunas preguntas de
investigacion y discusiones en torno a una problematica diagnosticada por los mismos docentes: ¢Como y de qué
manera impactan las salidas pedagdgicas en el aprendizaje de los estudiantes?, ¢ De qué manera se pueden fortalecer
las salidas pedagdgicas desde la interdisciplinariedad? ¢ Cudl es el vinculo de la academia con las problematicas reales
en educacién?, ¢Como fomentar el didlogo y colaboracidn entre la USACH y los centros escolares?

3. Metodologia

La metodologia de la investigacidén se desarrollé6 de manera colaborativa, entre investigadores de la Universidad
de Santiago, directivos y docentes del centro escolar. La investigacion fue de caracter cualitativa con método de
investigacién-accion, orientada hacia la concientizaciéon, desarrollo y emancipacion de los grupos estudiados y la
solucién de un problema legitimo de la entidad escolar. Los sujetos investigados participaron como co-investigadores
en todas las fases del proyecto: planteamiento del problema, recoleccién de la informacién e interpretacién de la
misma, planeacion y ejecucién de la accion concreta para la solucidn del problema y evaluacién posterior sobre lo
realizado (Martinez, 2014).

Las unidades de estudio fueron entrevistas con directivos, informes de salidas previas, grupos de discusion entre
docentes, focus group con estudiantes; y finalmente encuestas de percepcién sobre la experiencia desarrollada. Para
el andlisis de los discursos y codificacién de datos cualitativos, se utilizé el software NVivo 11.

Para el desarrollo de la iniciativa, se organizaron dos grupos. El primero de ellos (TP) estuvo conformado por cinco
docentes: dos del drea de Administracion; una del area de Historia y Geografia; un profesor de Matematica; y una
profesora de Lenguaje. El primer grupo de docentes abordo la salida pedagdgica al Banco Central con 42 estudiantes,
con un curso de Tercer afio Medio, de la especialidad de Administracidn.
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El segundo grupo (CH) estuvo conformado por un docente de Historia y Geografia, una docente del drea de inglésy la
misma docente del drea de Lenguaje de la salida al Banco Central. Este grupo trabajé con 38 estudiantes de Segundo
afio Medio, cientifico-humanista una salida pedagdgica al Museo Histérico Nacional.

La tabla 1, muestra el resumen de las salidas pedagodgicas interdisciplinares que relataremos en este articulo:

Tabla. 1 Descripcién de las salidas pedagdgicas.

Salidas pedagdgicas (SP)

SP1: Banco Central de Chile y el Museo | SP2: Museo Historico Nacional
Numismatico.

Estudiantes 42 estudiantes 38 estudiantes
participantes
Curso Tercero Medio Segundo Medio
Tipo de formacion Técnico profesional (TP). Especialidad | Cientifico-Humanista (CH)
Administracion de Empresas
Docentes
. 5 3
participantes
Asignaturas Administracion de Empresa, Historia vy | Historia y Geografia, Inglésy Lenguaje
involucradas Geografia, Matematica y Lenguaje
Directivos Directora, Jefe de Unidad Técnica Pedagdgica, Curriculista y Evaluadora

participantes

Tiempo de duracion Medio dia (jornada mafana)

la SP
Descripcion de la La visita escolar incluye una visita guiada por | En esta salida, no se cuenta con un guia,
visita parte de la Relacionadora Publica del Banco, | siendo una docente del establecimiento

se tiene acceso a una parte de la exhibicion | quien oficia acompafiando a los
permanente junto con la realizacidon de un | estudiantes a lo largo de la visita. De
taller en el nuevo espacio educativo en torno | esta forma, los estudiantes pasan casi
al nuevo juego “EcondmicaMente”, visita al | 2 horas en estas actividades y disponen
Museo Numismdtico, para complementar | ademas de un tiempo libre para volver
la experiencia de aprendizaje. Al finalizar la | a interactuar con médulos que les han
actividad, los visitantes del colegio pueden | llamado la atencién o visitar algunos que
llevar material para su Establecimiento | no hayan sido explicados en cada visita
Educacional relacionado a lo visto en el | guiada.

Banco.

4. Disefio y etapas de la investigacion

El proyecto se abordd en cuatro etapas, como muestra la figura 1. Estas etapas y el disefio mismo de la investigacion
fueron guiados por preguntas que nacen desde el centro educativo, de los actores escolares, a partir de miradas en
resonancia con la realidad escolar del contexto educativo del centro. Esto se fundamenta en que no han sido pocas
las criticas esgrimidas en torno a la estrechez con que tradicionalmente la investigacion educativa se ha acercado en
buscar dar respuesta a cuestiones de la practica educativa desde el exterior (Beycioglu, Ozer, Niyazi & Ugurlu, 2010;
Christianakiz, 2010; Tedesco, 1986; Watkins, 2006) siendo, incluso en ocasiones, percibida por los actores escolares
como irrelevante para su labor cotidiana (Woods, 1986; citado en Beycioglu, et al., 2010).
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Primera etapa: Diagndstico

¢Cémo planificar, articular
y evaluar un trabajo
interdisciplinar?

y revision de literatura Tercera etapa: Preparacion,
ejecucion y evaluacion
de salidas pedagdgicas

interdisciplinares

¢ Informes de salidas
previas, guias de trabajo
de alumnos, guias y
evaluacién de salidas
previas.

* Focus Group con
estudiantes.

e Equipo USACH
ofrece alternativas de
investigaciones vigentes
y Equipo Insuco hace las
lecturas y decide con qué
linea trabajar.

¢De que manera hacer
sustentable la innovacion en el
centro escolar?

* Disefio, articulacién y
planificacion interdisciplinar « Ejecucion de la salida
de las salidas pedagdgicas en « Disefio de productos ¢ Evaluacion de la intervencion y

base a antecedentes. articulacién interdisciplinar.
* Equipo USACH ofrece
retroalimentacioén a
formulacién de productos.
* Apoyo curricular
Universidad-Escuela segun
consenso.

interdisciplinares: Diario y

* Focus Group con docentes y
directivos.
* Cuestionario de percepciones.

revista como producto.

e Aplicacion de instrumentos
de evaluacion: Rubricas, auto y
co-evaluacion.

Etapa 4: Etapa de cierre,
$Cémo evaluar evaluaciones y difusién del
salidas pedagogicas proyecto
interdisciplinarmente?

. Segundo etapa: Definicion
¢Que elementos previos y disefio metodoldgico

y tedricos considerar para

de salidas pedagdgicas

articular una salida pedagégica . T
insterdisciplinares

interdisciplinar?

N

Figura 1. Caracterizacion de las etapas del proyecto de investigacion asociativa Universidad-Escuela.

Etapa 1. Diagndstico y revision de literatura: ¢ Qué elementos previos y tedricos se deben considerar para articular
una salida pedagadgica interdisciplinar?

El primer momento del estudio comenzd con una instancia de socializacidn y diagnéstico de experiencias previas, en
relacion a la gestion y planificacion de las salidas pedagdgicas. En esta etapa se le solicité a los docentes y directivos
un informe sobre sus experiencias previas, en donde sefialasen obstaculos y fortalezas de este tipo de actividades.
Dicho diagndstico se complementd con informacidn clave para realizar una nueva propuesta: la experiencia de los
estudiantes. Se realizaron 2 focus group (n=30) con estudiantes de los cursos en donde se implementd la propuesta.
Ademas, se realizaron grupos de discusion con todos los docentes participantes para abordar en profundidad la
problematica y levantar elementos comunes para la propuesta con una base en la reflexidn y el trabajo colaborativo.

Cabe sefialar, por ultimo, que, en esta etapa el equipo completo revisd experiencias nacionales e internacionales
para definir la naturaleza y tipologia de salidas pedagdgicas a implementar acorde a la problematica diagnosticada,
al contexto educativo y finalmente realidad institucional.

Etapa 2. Definicion y disefio metodolégico de salidas pedagdgicas interdisciplinares: ¢COmo definir y disefiar una
salida pedagdgica interdisciplinar?

Una vez que se analizan los focus group de estudiantes, junto con los grupos de discusion e informes de experiencias
previas de docentes y directivos, se comenzd a disefiar metodoldgicamente la salida pedagdgica. Para ello, se tomaron
en cuenta las percepciones de los estudiantes (por primera vez), los errores y obstaculos que hubo en salidas previas
anteriores; y, de acuerdo a la revision tedrica, se acordd la naturaleza de la salida pedagdgica abordando elementos
sobre metodologia de la investigacion.

En esta etapa, docentes, directivos e investigadores reflexionaron y tomaron acuerdos sobre la tipologia de las salidas
pedagadgicas, ya que eran varios los términos que se manejaban para hablar de este tipo de técnicas didacticas. Es, en
base a la literatura y en conjunto con los docentes, que se definié el tipo de salida. Advirtiendo la imprecisién de los
campos que abarca cada uno de los términos, se acordd que seria una salida pedagdgica, considerada por Delgado
y Alarios (1994) como una actividad que se realiza fuera del centro educativo con la finalidad de cubrir alguno de los
objetivos del curriculum y que, por extensidn, puede aplicarse al conjunto de estas actividades. Segln su contenido
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tematico, fue una salida pedagdgica interdisciplinar-pluritemdtica, cuyo foco abordd la observacién y el andlisis de la
realidad como un todo, con el propdsito de obtener datos suficientes para interpretarla.

Metodoldgicamente, y dada la naturaleza de las salidas pedagdgicas planificadas, se optd por una investigacion
de caracter mixto. Por un lado dirigidas, esto es, desarrolladas sobre una ruta prefijada, durante la cual se fueron
realizando actividades guiadas, informando e interrogando al grupo de participantes en aquellos aspectos que en
el guidn del itinerario se consideraron de interés. Asi mismo la salida fue inducida, ya que se entregaron elementos
previos a los estudiantes que abordaban contenidos sujetos a los objetivos bdsicos de la salida y del curriculum.
Finalmente, la salida es exploratoria y libre; si bien los estudiantes tuvieron informacion previa, en el recorrido se
recogio todo tipo de informacién en torno a varios temas, relevando el caracter interdisciplinar de la actividad.

Asi,de manera colaborativayasociativa, se elaboré el disefio metodoldgico de las salidas pedagdgicasinterdisciplinares,
articulando y planificando las salidas entre las distintas asignaturas para luego dar paso al disefio de instrumentos
curriculares y evaluativos.

Etapa 3. Preparacion, ejecucidn y evaluacion de salidas pedagdgicas interdisciplinares: ¢{Como evaluar salidas
pedagdgicas interdisciplinarmente?

La fase de preparacién de la salida fue coordinada con el equipo directivo del liceo en lo que refiere a gestion,
permisos, horarios, traslados, entre otros. Los docentes hicieron una visita previa al Banco y Museo. Esta informacién
fue un insumo adicional para la planificacion de las actividades, en conjunto con el informe diagndstico de los focus
group, grupos de discusion e informes de docentes y directivos. Posteriormente, se reflexiond en torno a los resultados
formativos que se desean de la salida. Finalmente, se disefid —de manera colaborativa e interdisciplinar— el conjunto
de actividades e instrumentos dirigidos a utilizar por los estudiantes y docentes antes, durante y posterior a la salida.

Los docentes disefiaron —interdisciplinarmente— instrumentos diddcticos y de evaluacién de trabajo para sus
estudiantes (guias, rubricas, pautas de co y auto evaluacion asociadas a cada etapa de la experiencia). Asimismo,
definieron y disefiaron —interdisciplinarmente— los instrumentos de evaluacidn final para sus estudiantes; estos
fueron un diario, con foco histérico para el grupo TP y una Revista Histérica, con el segundo grupo CH. Ambos
productos finales, desarrollados por los estudiantes, tuvieron un caracter interdisciplinar, pretendiendo que las
disciplinas no quedasen aisladas, integrando y articulando en un todo. Para ello se coordinaron las reuniones para
dar forma y estructura a los productos a solicitar a los estudiantes.

Etapa 4. Etapa de cierre, evaluacion y difusion del proyecto: ¢De qué manera hacer sustentable en el tiempo la
innovacion en el centro escolar?

A modo de evaluacién y cierre, una vez efectuada la salida pedagdgica, se preguntd a los docentes respecto a cuales
fueron sus percepciones sobre la experiencia. De igual forma, se preguntd la opinién a los estudiantes para saber
qué les parecio la nueva modalidad de trabajo que abordé la salida pedagdgica. Para esta etapa, la coordinacion
universitaria, a cargo de evaluar la experiencia piloto de hacer investigacion asociativa, construyd un cuestionario
de percepciones de la actividad el cual fue respondido por directivos y docentes participantes. Finalmente, los
resultados de la investigacion fueron presentados y difundidos a la comunidad educativa en el centro con todos
los docentes y directivos participantes. Se invité a una estudiante a narrar su experiencia y los mismos docentes
estuvieron a cargo de la difusion con sus pares. De igual forma, se presentaron algunos resultados de la investigacion
en el encuentro de proyectos de investigacidn asociativa Universidad-Escuela, realizado a mediados del afio 2017,
guedando la experiencia narrada también en la revista que lleva el mismo nombre.
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5.Resultados

Percepciones previas de los actores

Las percepciones previas identificadas en los profesores y estudiantes, en la primera etapa fueron utilizadas para
articular y disefiar la propuesta metodoldgica de las salidas pedagdgicas interdisciplinares. Desde este primer
diagndstico esimportante mencionar que, tanto paralos estudiantes como para sus profesores, |las salidas pedagdgicas
son importantes y se constituyen como experiencias académicas practicas, fundamentales y complementarias al
curriculum escolar:

“Con las salidas pedagdgicas los estudiantes y profesores se relacionan de manera distinta. Toman contacto
con una experiencia real y aprenden a dar una mirada mds creativa, mds reflexiva; lo que se traduce en un
aprendizaje significativo” (Docente Lenguaje).

“Los estudiantes logran involucrar el contexto a su aprendizaje, no solo aprenden del profesor. Son participes
de su propio aprendizaje, el profesor solo actua como guia. Ademds, entre docentes se desarrolla aprendizajes
colaborativo y trabajo en equipo” (Docente TP-Administracion).

Sin embargo, mencionaron algunas debilidades de las salidas previas que han realizado, aludiendo a dificultades u
obstaculos para ejecutar las salidas pedagdgicas; entre ellas mencionan:

N

Trabajo aislado por parte de algunos profesores. Se deberia involucrar a toda la comunidad.

Se requiere de bastante tiempo para su planificacion, de lo contrario, no se logra el objetivo.

No contar con los recursos econdmicos suficientes. Un gran obstdculo es que en colegios con alto grado de
vulnerabilidad, como el nuestro, es la falta de recursos para solventar las salidas.

Tener que dedicar demasiado tiempo a los aspectos técnicos de la salida.

“Los profesores prefieren hacer clases en el aula ya que salir de la sala de clases trae consigo una serie de
procedimientos previos que en la mayoria son engorrosas, ya que se necesita tiempo para planificar, juntar la
documentacion que solicita la jefatura técnica (plan de salida, autorizaciones, guia de trabajo), esta labor es
solo de un profesor lo que provoca un desgaste y desmotivacion ya que se hace en forma autodidacta. Ademds
las salidas solo abarcan un maddulo, es decir, los estudiantes salen para complementar sus aprendizajes de
la unidad del mddulo del profesor que organiza la salida, no hay una salida interdisciplinaria” (Docentes TP,
Administracion y Contabilidad).

Al consultar la opinidn de los estudiantes, estos manifestaron que las salidas pedagdgicas son importantes para el
entendimiento y apropiacion de los contenidos tratados en las distintas asignaturas o subsectores, sefialando la
importancia de que formen parte del contexto en las asignaturas:

M: éPiensan que es algo bueno que ustedes salgan a terreno o que salgan a visitar museos, u otras instancias?
¢Qué opinan de eso?

E,: Yo creo que si, porque hace mds interactiva la clase, por ser, el estudiar dia a dia aqui en el liceo, y salir es
como algo mds interactivo y algo diferente, igual se puede aprender de otra forma.

M: étu crees que aprendes mds?, épor qué?

E,: Yo aprendo mds de hecho al interactuar en otros ambientes, asi'y todo, no siempre sentado en una sala,
sino que ir a conocer otros lados, como otras culturas, por ejemplo a un museo también seria bueno ir.

A: “el colegio igual puede buscar salidas pedagdgicas que tengan que ver con lo que uno estd estudiando”.

El aspecto de gran relevancia en los resultados provenientes desde el estudiantado se refiere a que ellos mismos
identificando la importancia de una articulacion interdisciplinar, entre las distintas asignaturas, para darle mayor
significado a las salidas:

E2: Yo pienso también que las salidas deben ser mds educativas la verdad, porque en una salida al cerro tu
équé aprendes? (A observar el paisaje?
E3: Pero es un deporte igual, si estas saliendo por educacion fisica po’.
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E2: Es que piénsalo asi, en educacion fisica también tendrian que ayudarte a poder aprender otras materia,
por ejemplo, vale, ya saliste al cerro, pero también que digan la historia de ahi (...) de porqué se cred y todo
eso.

Para articular curricularmente las salidas pedagdgicas, se revisaron bases curriculares, programas, y planificaciones
de cada asignatura comprometida en cada caso. Posteriormente, junto a la curriculista del centro escolar, se disefid
una planificaciéon interdisciplinar con miras a que la salida pedagdgica pudiese abordar los objetivos, contenidos y
desarrollo de habilidades trasversalmente a las asignaturas.

En la segunda etapa del proyecto, y posterior al diagndstico inicial, los profesores disefiaron la propuesta curricular
interdisciplinar. La planificaciéon curricular y disefio de instrumentos se desarroll6 de manera colaborativa entre los
profesores involucrados. Para ello se crearon instrumentos interdisciplinares (ver anexos) de apoyo a la actividad.
Estos fueron:

1. Cuestionario de trabajo interdisciplinar para cada una de las salidas (anexo 1)
2. Pauta de trabajo interdisciplinar en clases posterior a la visita (formato diario y revista, anexo 2)
3. Instrumentos de evaluacién interdisciplinar (pautas, rubricas, co y auto evaluacién, anexo 3)

Percepciones posteriores de los actores involucrados

La experiencia de investigar asociativamente con investigadores de la Universidad, supuso desafios y significados
que se fueron construyendo en el camino y a medida que se fue desarrollando la investigacion. Dentro de algunas
percepciones de los docentes, podemos destacar la siguiente nube de conceptos, como resultado de la categorizacidn
y analisis de frecuencia de percepciones sefialadas por docentes y directivos:
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Figura 2. Nube de palabras que representa la frecuencia de aquellas que mas se mencionaron en los instrumentos de percepcidn posterior.

Los docentes, en general, valoraron la experiencia de investigacién asociativa con actores de la Universidad.
Destacaron el trabajo en equipo, el compartir experiencias con otros docentes de su establecimiento y el desarrollar
de una propuesta metodoldgica entre diferentes disciplinas que ayudaron a compartir espacios y conocimientos
pedagdgicos.
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Enfatizaron en que, a través de las salidas pedagdgicas interdisciplinares, es posible elaborar objetivos comunes que
abordan lo conceptual-interdisciplinar, lo procedimental y lo actitudinal de manera transversal a las asignaturas. De
igual forma, tomaron esta iniciativa como una experiencia de innovacion, con foco en el aprendizaje de los estudiantes.
Mencionaron que este tipo de actividades moviliza recursos humanos, técnicos y pedagdgicos, valorando la mirada
a la interdisciplinariedad.

En lo que refiere al vinculo con la Universidad, los docentes y directivos, mencionaron que la experiencia de
colaboracién y asociacion en la investigacion sobre problematicas relevantes y situadas en los centros escolares
es necesaria y fructifera. El apoyo metodoldgico es algo que genera que se articule la experiencia del aula con la
experiencia en investigacion, generando una relacién horizontal de gran capacidad de trabajo. En este sentido, de
la nube de conceptos se puede observar que la USACH no tenga gran impacto y frecuencia, lo que indica que los
docentes se sintieron actores relevantes y participantes, sin ser solo sujetos de estudio en una investigacion.

Dentro de las debilidades que mencionaron los docentes, el tiempo es el concepto mas recurrente. La escasez de
tiempo, por los horarios recargados de los docentes de aula, generd que muchas veces, se tuviese que trabajar
fuera del horario laboral o que fuese dificil compatibilizar los tiempos entre los docentes que participaban en la
investigacion. En este punto, la Directora del colegio menciona su disposicion de poder asignar horas para el trabajo
interdisciplinar, corroborando que el apoyo institucional es clave para lograr con éxito el desarrollo de experiencias
asociativas.

Otro punto importante que se menciond, fue para mejorar la implementacién de una salida pedagdgica
interdisciplinar, la actividad debiese ser desarrollada el primer semestre, dado que es mas “normal” en su desarrollo.
Esto, a propdsito de las actividades no planificadas o coyunturales en el contexto nacional, como lo fueron paros,
elecciones municipales, SIMCE, PSU, entre otros.

Para estos obstaculos, son los mismos docentes quienes mencionaron algunas estrategias en pos de avanzar en
el desarrollo normal de las actividades planificadas. Estas son, por ejemplo, el uso de plataformas digitales de
comunicacidn, como podria ser Moodle.

M: éQué nos sugeriria para mejorar la implementacion de los proyectos?

D: Implementar un nicho, espacio, dentro de alguna plataforma Moodle de la universidad para tener
comunicacion: sincronica y asincrdénica; de todos los participantes a través de foros, subida de documentos,
retroalimentacion, receptdculo de videos, es decir, aprovechar todas las posibilidades de esta plataforma.

M: éQué nos sugeriria para ampliar el vinculo de la Universidad con su centro educativo?

D: Becas, capacitacion, pasantias de profesores. Generar una capacitacion previa. Tener capacitaciones en
dreas relacionadas con Tics. Realizar charlas, cursos de capacitacion a profesores y estudiantes. Seguir con
esta linea de trabajo asociativo,; a través de la postulacion a proyectos en otras dreas educativas, recibiendo
la informacion necesaria por parte de USACH a tiempo para postular.

6. Conclusiones y discusion

La investigacion realizada da cuenta de lo importante y valioso que resulta el trabajo y planificacion de las salidas
pedagdgicas —desde un foco interdisciplinar—, situando al estudiante como foco del proceso ensefianza-aprendizaje
y de la integracion de saberes, metodologias y contenidos de las diferentes asignaturas que influyen en la relacién y
construccion de hechos y fendmenos de la naturaleza, sociedad y pensamiento (Rodriguez, 2013).

La afirmacién anterior confirma la necesidad de considerar las relaciones y transformaciones que ocurren en la
mente del estudiante al momento de interactuar con los puntos de vista que provienen de diferentes asignaturas,
acerca de un fenédmeno (Lenoir, 2005). En este sentido, los itinerarios diddacticos interdisciplinares se configuran
como herramientas utiles para el desarrollo de competencias basicas en educacion obligatoria. Como mencionamos
al comienzo, al profesorado en ejercicio le resulta dificil concretar itinerarios de calidad didactica para su puesta
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en practica en el aula, por lo que los itinerarios didacticos interdisciplinares y el trabajo colaborativo se pueden
configurar como base instrumental para la accién docente que la desarrolle (Abril, 2009).

La interdisciplinariedad, considerada como herramienta metodoldgica a utilizar en la planificacion y ejecucion
de las salidas pedagdgicas, supone desafios hacia el logro de una articulacién entre un trabajo de investigacion y
colaborativo docente.

La experiencia descrita en este articulo da cuenta del trabajo metodolégico llevado a cabo de manera previa a las
salidas, desde un enfoque del rol docente-investigador, garantizando que la respuesta a la problematica diagnosticada
tenga sustento y evidencia empirica en el contexto real donde se desenvuelven los sujetos que participaron
activamente de esta investigacion.

Por otro lado, el trabajo colaborativo realizado por docentes del centro escolar junto a investigadores externos, da
cuenta del potencial impacto positivo que este tipo de asociaciones genera en la comunidad, permitiendo establecer
redes de colaboracién entre investigadores de la universidad, docentes y directivos del centro educativo.

En esa misma linea, la experiencia de investigar asociativamente en, para y con la escuela promueve la reflexion
y el trabajo colaborativo entre docentes de diferentes asignaturas con foco en sus propias practicas pedagodgicas,
promoviendo précticas interdisciplinares mas efectivas en el aprendizaje de sus estudiantes.

Por otra parte, el proyecto desarrollado cobra relevancia como proceso en que los profesores construyen y elaboran
sus propios métodos investigativos para responder a aquellos problemas que identifican en sus propios contextos
escolares. En ese contexto, la propuesta sustentada en la reflexion conjunta, busca ser una oportunidad para
vincular a los docentes en procesos que se muevan desde la reflexion sobre la practica hacia la descripcion, analisis
y finalmente a la accion (Rodgers, 2002).

Los desafios a futuro predicen que los beneficios e impacto en el tiempo de las salidas pedagdgicas no siempre estaran
garantizados, dado que las salidas pedagdgicas no son instrumentos de ensefianza a corto plazo. Sin el refuerzo de
la reflexién sobre la actividad realizada, el aprendizaje o el desarrollo de intereses solo pueden ser temporales y la
memoria a corto plazo no constituye aprendizaje (Dierking y Falk, 1997).

Como contraparte, y a nivel universitario, podemos sefialar que los programas de formacién docente no incluyen
dimensiones que aborden la educacidon experimental o la preparacidn e implementacién de salidas pedagdgicas. Por
lo que este tipo de investigacion levanta desafios a la universidad, en especial a la formacidn de profesores en lo que
se refiere a mejorar mecanismos de comunicacion con, desde y para la escuela.

Finalmente, considerando la evidencia generada a partir de esta innovacién basada en la investigacion, podemos
sefialar que las salidas pedagdgicas interdisciplinares aportan aprendizajes significativos en multiples aristas, siendo
la mds relevante la vinculacién con las necesidades e intereses educativos de los estudiantes, docentes y equipos
docentes.
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Resumen:

La investigacion en Didactica de la Lengua y Literatura ha considerado como un eje de reflexién importante la
relacion entre la comprension lectora y los procesos de mediacion literaria. Esta relacion tiene lugar de manera
recurrente en los espacios educativos, que enfrentan el desafio de articular iniciativas para potenciar la competencia
lectora en los estudiantes a lo largo de toda la trayectoria escolar. La investigacién tuvo como objetivo caracterizar
el modo en que se relacionan las decisiones pedagogicas asociadas al desarrollo y evaluacion de la comprension
lectora con los planes de lectura complementaria. El estudio se basé en un caso abordado desde la perspectiva de la
investigacion asociativa escuela-universidad. El andlisis descriptivo de los instrumentos de evaluacién utilizados para
medir desempefios de comprension lectora y las lecturas literarias prescritas en el plan de lectura complementaria;
y la indagacion en las percepciones y creencias que docentes y estudiantes tienen respecto de dichos instrumentos
junto con el plan lector, muestran que los ejes de compresion lectora se abordan inequitativamente al mismo tiempo
que revelan una diferencia importante entre las expectativas asociadas al plan de lectura, como una instancia de
fomento lector, o como una instancia para medir desempefios de comprension lectora considerando la naturaleza
certificativa de las evaluaciones utilizadas para su monitoreo.

Palabras clave: comprensidon lectora, mediacion literaria, evaluacién, creencias del profesorado, plan de lectura
complementaria, investigacion asociativa.

1. Introduccidon

El acceso a la lectura y con ello a los diversos ambitos del conocimiento, ha sido uno de los principales desafios
del sistema escolar. Desarrollar en los estudiantes la competencia lectora desde los primeros afios de escolaridad
constituye una variable relevante para predecir y proyectar el éxito académico a lo largo de la trayectoria escolar
(Gonzalez, Barba y Gonzalez, 2010; Solano, Manzanal y Jiménez, 2016). Incluso, y de acuerdo a Camps (2006), la
lengua es tanto objeto de ensefianza y aprendizaje como instrumento mediador del conocimiento de todas las
disciplinas. Por tanto, resulta un eje de interés transversal tanto para los centros escolares como para la politica
publica.

Aun cuando es evidente que el desarrollo de la competencia lectora merece ser abordado desde todas las asignaturas
de los planes formativos, su tratamiento tradicional ha sido asociado a la clase de Lenguaje y Comunicacion o Lengua
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y Literatura, segun corresponda a cada ciclo académico. La complejidad de los desempefios de aprendizaje, asi como
el desarrollo de nuevas perspectivas respecto de la ensefianza de la lectura y la comprensién lectora generan cada
vez mas preguntas en las escuelas respecto de cuales son los modos mas apropiados para el desarrollo efectivo de la
competencia lectora. Un nudo critico ha sido la tension entre el abordaje de la comprensidn lectora y la competencia
literaria como dos perspectivas que se relacionan entre si, pero que tienen a la base propdsitos diferentes.

Se asume que en la medida que se potencia el habito lector y el interés por la lectura desde la perspectiva de la
competencia literaria, la competencia lectora mejora; a su vez, se entiende que mientras mejor sea la competencia
lectora de un estudiante, mayor interés tendra por realizar lecturas por iniciativa personal.

Histéricamente, las aulas chilenas han considerado como una actividad asociada a la asignatura de Lenguaje y
Comunicacién la implementacién de un Plan de Lectura Complementaria, que implica la lectura, habitualmente
auténoma, de una serie de libros en horario extraescolar y que son evaluadas mensual o bimensualmente. Una
consecuencia natural de esta tendencia a relacionar competencia lectora y competencia literaria es que el Plan de
Lectura Complementaria forma parte finalmente del corpus de calificaciones que permiten certificar desempefios
de aprendizaje de comprension lectora y no necesariamente un espacio de fomento lector. Munita (2013), alerta
respecto de la desmotivacidén que genera en la mayoria de los estudiantes el hecho, institucionalizado y convertido
en rutina, de leer en forma obligada un libro para luego contestar una prueba sobre lo leido.

Lo cierto es que los centros escolares toman decisiones respecto del abordaje de la competencia lectora vy literaria
y en funcidn de sus principales fortalezas o debilidades, disefian y articulan diferentes experiencias de lectura de
manera regular.

2. Contexto especifico del proyecto

La investigacion en curso tiene su origen en un nudo critico detectado por la unidad de Lenguaje del equipo técnico
y por el equipo directivo de un colegio de la comuna de La Reina de la Regién Metropolitana. A pesar de contar con
sistemas de monitoreo del desempefio lector, los resultados que arroja la evaluacién SIMCE aio a afio no revelan
avances sustantivos. Al afio de inicio de este estudio (2016), el indice promedio nacional de la Prueba SIMCE de
Comprension de Lectura en 62 basico correspondia a 249. En el caso de 22 medio, el puntaje promedio alcanzaba
los 247 puntos. El Colegio obtiene sostenidamente puntajes que se correlacionan con los establecimientos de
igual dependencia y se mantienen un par de cifras por sobre el promedio nacional, pero a pesar de las diferentes
acciones realizadas en el drea de comprensidn lectora, no logran mejoras notables o sustantivas. Por otra parte, los
resultados de las pruebas de nivel aplicadas por la institucidon dan cuenta de un porcentaje muy bajo de estudiantes
que logran un desempefio alto en ejes como la comprensidn inferencial o reconocimiento de informacién implicita o
construccion de sentido de un texto.

La propuesta de investigacion asociativa emerge desde el interés del establecimiento por disefiar un dispositivo
de apoyo a la comprension lectora a partir de recursos digitales, especificamente, la elaboracion de un software
que favoreciera el abordaje de la comprensidn lectora en los diferentes ciclos de estudio. Al iniciar el vinculo para
investigar, el equipo asociativo reflexiona en conjunto respecto de la naturaleza de dicho material y de las limitaciones
que este podria tener si no se realiza previamente un diagndstico mds complejo respecto de las causas que explican
los resultados antes mencionados. Es asi como la primera etapa de trabajo, y considerada en este articulo, implica un
proceso de reflexion colectiva sobre la “situacidn de lectura” del establecimiento.

2.1. Marco de la investigacion
Se asume que un aspecto fundamental de la profesionalizacion docente parte de la reflexién permanente sobre
la accidn, aspecto promovido en Chile incluso por las instancias de evaluacién docente a nivel nacional. Ensefiar

implica necesariamente observar las situaciones de éxito o fracaso en funcién de las metas de aprendizaje o la
multiplicidad de eventos que surgen de manera no planificada o espontdnea en las practicas de gestion escolar
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y en las interacciones de aula y que contribuyen o aportan al logro de los objetivos. La reflexividad como practica
colaborativa abre espacios de didlogo que dotan de sentido y compromiso la practica docente (Cole & Knowles,
2000).

Aunque esta posibilidad siempre es parte del escenario escolar, no necesariamente es practicada. Para que eso
ocurra debe existir una opcién y una actitud permanente orientada la reflexion. Segun Dewey, lo que constituye
el pensamiento reflexivo es el examen activo, persistente y cuidadoso de toda creencia o supuesta forma de
conocimiento a la luz de los fundamentos que la sostienen y las conclusiones a las que tiende (Dewey, 1989). Desde
este posicionamiento, es que el equipo inicia conversatorios para atender los instrumentos y practicas docentes
desde una perspectiva de reflexividad pedagdgica.

No hasido propdsito de este estudio, establecer estrategias para promover la reflexién sobre la accion del profesorado,
sin embargo, si es un supuesto de base considerar que el juicio docente sobre la practica aporta a la comprension de
las interacciones de aula. Por este motivo, se considera en esta primera etapa las siguientes premisas compartidas
con otro estudio de Francisco Imberndén (2002):

“El profesor o la profesora es un sujeto reflexivo, racional, que toma decisiones, que emite juicios de valor,
que posee creencias y genera rutinas propias en su desarrollo profesional. El pensamiento del profesor o de la
profesora guian y orientan su accién” (Imberndn, 2002).

De manera natural, el sistema de creencias o concepciones respecto de lo que significa la practica lectora o de
cuales son los procedimientos mas adecuados para el desarrollo de la competencia lectora, inciden en los modelos
pedagdgicos y modelos de evaluacidn que cada institucién implementa. A partir de estas premisas, se establece con
el equipo una etapa de problematizacion que dard lugar a definir los propdsitos y métodos de trabajo en el contexto
de este desafio de investigar asociativamente.

¢Cual es el marco de comprensidn lectora
que trabajaremos?, ¢ Qué niveles contempla?,

¢Cuantas fases imaginamos para el
proyecto? ¢COmo ejecutaremos las fases?

¢COmo monitorear su avance? ¢Quiénes ¢En qué medida los instrumentos con los que

seran los responsables de cada accién? /N estamos evaluando el nivel de competencia
lectora conversan con dichos niveles?

Desarrollo de
Propuesta de
Innovacién

Problematica

INDAGACION
PERMANENTE
INVESTIGACION

Posibles
causas

Elaboracion

del proyecto
¢Cudles son las causas reales del nivel de

¢Coémo indagaremos en la problematica? : :

'Cé " . e o P de trabaio? iA &/ competencia lectora de los estudiantes del
udles seran nuestros grupos de trabajo? o P : n
€ o grup . J ¢ establecimiento? ¢Qué sucede con su interés
quiénes queremos observar? éCon quiénes

o motivacién por la lectura? ¢ Cudles son sus
habitos lectores? ¢Qué practicas docentes
asociadas a la ensefianza de la comprension
lectora tienen lugar en el colegio?

construiremos conocimiento? ¢De qué modo
y con qué instrumentos consultaremos,
observaremos, atenderemos? ¢Qué
esperamos como producto?

Figura 1. Proceso y preguntas de investigacion del proyecto.

2.2. Perspectivas respecto de la comprension lectora y el habito lector
Diferentes estudios respecto de la competencia lectora (Solé, 2004; Pozo, 2008; Sanchez Miguel, 2010), dan cuenta

de la complejidad de la practica lectora e indican que el acto de leer implica la articulacidon de una serie de procesos
diferentes: locales, globales, de integracién y de control (metacognitivos). Parodi (1999), desde una perspectiva
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psicolingliistica, sefiala que la comprensién de un texto es un proceso mental constructivo e intencionado por el
lector, en el cual éste elabora una interpretacién de los significados contenidos en el texto. Para lograr aquella tarea,
se basa en sus conocimientos previos y es guiado por un objetivo, de acuerdo a las demandas del medio social. A
partir de esta premisa, es que el equipo directivo y la coordinacién técnica del area de Lenguaje de la institucidn
consideraron como referencia un mapa de caracteristicas sociales, culturales y econémicas de los estudiantes para
apreciar en qué medida el entorno de los estudiantes tendria incidencia en el dominio de las habilidades lectoras.
Posteriormente, estas variables serian puestas en relacidn con los otros dispositivos de investigacidn para confirmar
o desestimar dicho supuesto, entendiendo que el contexto supone una variable mas para explicar comportamiento
lector, pero en ningun caso lo determina.

Peronard, Crespo y Guerrero (2001), seiialan que leer se considera como un saber hacer, o sea, la habilidad concentra
conocimientos de tipo procedural. Sin embargo, esta actividad suele ir acompafiada de conocimientos y creencias
que el sujeto posee de si mismo, ademas del conocimiento que posee de la empresa que esta desarrollando. Estos
saberes conforman el conocimiento metacomprensivo considerado como un modelo de lectura que cada persona
posee sobre su propio hacer (Peronard y Crespo, 1999). Tener conciencia de la practica de la lectura y su proceso para
poder tomar decisiones supone para los espacios educativos entregar herramientas para que los estudiantes tomen
conciencia y puedan resolver los problemas que la lectura conlleva.

Los recursos personales que un lector construye en el tiempo, van de la mano con el corpus literario que su
experiencia de vida les va otorgando, experiencia que en la actualidad dista de manera importante del corpus de
lecturas al que ha tenido acceso el cuerpo docente en ejercicio. La produccion editorial y los mecanismos de difusién
se han multiplicado en las ultimas décadas a una velocidad que la escuela no ha logrado abordar necesariamente.
Manresa (2012) sefala que los habitos lectores de los adolescentes se producen bajo fendmenos que definen los
libros que incorporan en su maleta personal de lecturas. Existe gran dispersién en los titulos leidos por los jévenes;
sin embargo, si se analizan los datos con profundidad se puede constatar que muchos jévenes leen los mismos
textos; ya que pueden estar agrupados en contextos geograficos préximos, a pesar de que los habitos lectores de los
jovenes estan cada vez mas globalizados.

Teniendo este marco como referencia, es que se entiende que la competencia lectora y la competencia literaria
tienen relacion de reciprocidad y, en funcion de eso, asumimos que la competencia lectora se asienta sobre tres ejes:
a) aprender a leer; b) leer para aprender, en cualquier ambito académico o cotidiano, a lo largo de toda nuestra vida
y c) aprender a disfrutar de la lectura haciendo de ella esa acompafante discreta y agradable, divertida e interesante.

2.3. Propdsitos

Atendiendo el marco de referencia antes mencionado, se definen los propdsitos de la investigacién y la composicion
del equipo de trabajo.

Objetivos de la investigacion

Analizar el modo en que se desarrolla la competencia lectora y la competencia literaria, evaluando en qué medida
estas practicas dialogan con los procedimientos de monitoreo y evaluacion en el establecimiento.

Objetivos especificos:

e Analizar los instrumentos de evaluacién utilizados por los docentes de 22 ciclo bdsico para evaluar tanto el
Plan de Lectura Complementaria como los objetivos curriculares de Lenguaje en el eje de Lectura.

e Comprender la relacién existente entre las creencias y representaciones sobre la competencia lectora y
competencia literaria de los profesores de 22 ciclo basico y la metodologia utilizada para su evaluacién.

e Indagar en las creencias y representaciones de los estudiantes de 82 bdsico sobre las practicas de lectura en
el colegio y los procedimientos de evaluacion.
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Para abordar dichos propésitos se constituyo el equipo conformado por el Director del establecimiento, el encargado
del area informatica, dos docentes del area de Lenguaje que forman parte de la coordinacién del area de Lenguaje y
dos investigadores de la Universidad de Santiago.

3. Procedimientos metodolégicos

El estudio se disefié bajo un enfoque cualitativo, que buscaba comprender un determinado aspecto de la realidad
a través de la aproximacion interpretativa de los investigadores a los datos generados. Su implementacion inicié en
los meses de septiembre y octubre de 2016, en Santiago de Chile, contempldndose su finalizacién a diciembre del
afo 2018.

Se propusieron dos frases de trabajo: una cuya muestra central la constituian ejemplos de evaluacién aplicadas
en el colegio en el drea de Lengua y otra cuya muestra la constituian el registro de 5 focus group a 50 estudiantes
y una entrevista en profundidad a una docente de Lenguaje del establecimiento. Con miras a poder disefiar una
propuesta que pudiera tener seguimiento, se decidio trabajar con los estudiantes de 82 basico y trabajar a partir de
los resultados en una propuesta a ejecutar con ellos a lo largo de su ciclo de formacién de ensefianza media.

3.1 Caracterizacion de evaluaciones: instrumentos aplicados y justificacion de su uso
Para la caracterizacion de las evaluaciones se consideraron como base las siguientes preguntas: ¢ Qué desempefio
lector estan teniendo los estudiantes a partir de lo que informan las evaluaciones internas aplicadas?, ¢ De qué modo

estan siendo evaluados?

Tabla 1. Caracterizacion de las evaluaciones y criterios a observar.

Evaluaciones asociadas al Plan de Lectura

Evaluaciones de cobertura curricular X
Complementaria

Aspectos observados eValidez curricular eValidez curricular
e\alidez de contenido e\alidez de contenido
eRigurosidad conceptual eRigurosidad conceptual
eAccesibilidad eAccesibilidad

Muestra Prueba de diagndstico y nivel 4 controles de lectura complementaria

Para cada instrumento de evaluacion se completd una matriz con la siguiente informacion:

1. ¢éQué mide la prueba?

A nivel global: Cantidad de items, distribucion y ponderacién de habilidades

3. A nivel especifico: andlisis de instrucciones, contexto, enunciado y posibilidades de respuesta (opciones o
respuesta amplia)

N

e Por validez curricular se aprecia si el item evalla aprendizajes esperados coherentes con el marco de referencia
nacional y si es pertinente al ciclo en el que se aplica.

e Por validez de contenido se aprecia si el item evalla el objetivo para el cual fue disefiado, si la clave es
completamente correcta, si los distractores son completamente incorrectos, si el item no induce a escoger la
clave. Adicionalmente, se aprecia si los distractores son verosimiles y plausibles, y no inducen engafiosamente a
escoger varias opciones; si los distractores son independientes entre si o contienen estructuras o elementos que
aumenten la complejidad o dificultad de la tarea; si se usan criterios de economia del lenguaje;si se usa lengua
formal, correcta y con respeto a la norma si se evitan imprecisiones y se usan preguntas directas.
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e  Porrigurosidad conceptual se analiza si cada parte del item es conceptualmente correcta, presenta informacion
exacta y fidedigna, y las opciones no niegan lo que en el enunciado se establece como un hecho.

e Por accesibilidad se cautela que cada item no presente contenidos controversiales o discriminatorios, que
incluya toda la informacién necesaria para responder el item correctamente, que se planteen tareas que sean
susceptibles de ser desarrolladas, y que esté redactado en forma comprensible.

Para ello, se utilizé una tabla que desagrega cada aspecto y que admite incluir justificaciones de analisis (tabla 1).

3.2. Caracterizacion de practicas lectoras: instrumentos aplicados y justificacion de su uso

Para la caracterizacion de las practicas lectoras se consideraron las percepciones de los estudiantes de 8vo basico y
de una docente de la asignatura de Lenguaje y Comunicacion. El universo de estudiantes consultados respondio a
la légica de 50 + 1 para tener validez y correspondié a 50 estudiantes. Una vez que se diseii6 la grilla de preguntas,
se solicitd su validacién a partir del juicio experto. Recogiendo las sugerencias, las preguntas que orientaron las
instancias de conversacion fueron las siguientes:

Pregunta N° 1
En cuanto a los libros designados por la asignatura de lenguaje que tuvo que leer para el presente afio 2016 en el

area “Lectura Domiciliaria”, ¢cuantos de ellos fueron de su gusto?, écudles y por qué?

Pregunta N° 2
¢éCuales de todos los libros del area de “Lectura Domiciliaria” supuso para usted una dificultad mayor en cuanto a su

comprensién?, ¢por qué?

Pregunta N° 3
Desde su punto de vista, el sistema de evaluacion aplicado el presente afio 2016 en los libros de “Lectura Domiciliaria”,

ées adecuado o inadecuado?, épor qué?
Para efectos del didlogo con los estudiantes y atendiendo el juicio experto se considerd las siguientes precisiones:

e En cada caso se buscéd una formulacién mas informal que diera una sensacion de mayor comodidad a los
consultados.

e Parala pregunta 3 se complementd con acotaciones mas ajenas al “deber ser” acerca de su opinidén sobre como
el sistema de evaluacion. En el caso de la pregunta 2, se le invité a pensar en los libros de lectura domiciliaria
que tuvieron que leer este afio e indicaran cudles mantendrian en este curso para sus compafieros que haran 8°
el 2017, cudles eliminarian y porqué.

e Se privilegié comenzar el didlogo con temas que les resultaran mas cercanos a los estudiantes: tales como sus
propios gustos y practicas lectoras fuera de la escuela y experiencias significativa con la lectura.

e Se complementd la pregunta 3 con un espacio propositivo que abriera la posibilidad de que ellos pudieran
imaginar otras formas de hacer esas evaluaciones y, quizas, de acompafiar la lectura de esos libros durante el
proceso de lectura.

e Se sumo como parte de la consulta la indagacion por momentos especificos de lectura en la escuela que hayan
sido de su agradado.

El uso de la entrevista semi estructurada y los focus group como herramientas de exploracion, se consideré pertinente

en tanto se privilegio la comprensién del uso del lenguaje simbdlico por sobre referencias estadisticas (Olabuénaga,
1999). Esto, porque el estudio intenta reflexionar desde la praxis para comprender la realidad, profundizando en
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las motivaciones de diferentes sucesos y asumiendo que los individuos son sujetos interactivos, comunicativos que
comparten significados.

El eje central de los analisis en el caso de la caracterizacién de las practicas lectoras, ha sido los sujetos y su
comprensién de las interpretaciones del mundo. A la luz de las referencias de Sabariego, Massot y Dario (2004) y
Dornyei (2007) se asume que desde esta perspectiva, la teoria no debiera preceder a la investigacién sino seguirla,
esto significa que se ha trabajado directamente con la experiencia y el entendimiento para edificar teoria sobre los
datos recopilados. Se asume ademas, y siguiendo la idea de Hymes (1993), que los significados a descubrir pueden
ser implicitos y es posible que no se encuentren en los items individuales acerca de lo que puede hablarse, sino en
conexiones que sélo pueden ser discernidas gradualmente.

3.3. Andlisis y categorizacion de datos

Para el analisis de los discursos y codificacién de datos cualitativos, se utilizé el software de analisis de datos
avanzados NVivo 11. Independiente de esta herramienta, se ha iniciado también una fase de andlisis de discurso a
partir de algunos nodos de mayor interés.

Para la implementacién de los focus group y de la entrevista, se realizaron los protocolos éticos de asentimiento y
consentimiento de los padres segun fuera pertinente, puesto que se realizé en el primer caso un registro de audio y
de video, y en el segundo caso, de audio.

El proceso de construccidon de categorias para analizar las percepciones de los participantes, se llevo a cabo de
manera inductiva-deductiva, a través de una metodologia de andlisis asociativa y colaborativa entre docentes/
equipo directivo e investigadores de la Universidad. Los pasos para el proceso de codificacién, construccidn y analisis
de categorias se resumen en la tabla 2.

Tabla 2. Etapas del proceso de codificacion y definicion de categorias.

. Definicién de instrumentos utilizados para el estudio.

. Definicién de muestra y criterios de seleccion de participantes

. Transcripcion de textos

. Talleres de metodologia cualitativa y Workshop de analisis avanzado de datos para equipo colegio

. Interpretacién de cada texto

Comparacion interpretativa

. Desarrollo de cédigos

. Asignacioén de cédigos a los segmentos del texto

Ol |N]|lo|lvu|r|lw]|N ]|

. Compilacién e interpretacién de todos los segmentes y definicién de categorias

10. Anélisis de relaciones entre categorias

4. Resultados y discusion

Para el caso de este articulo, nos referiremos exclusivamente a la primera fase de analisis en cada caso.
4.1. Analisis de las evaluaciones

Andlisis comparativo de instrumentos

El andlisis de las evaluaciones desarrolladas en el establecimiento permitid evidenciar las caracteristicas de los
instrumentos utilizados. Y de esta forma, tener claridad respecto de cudles son los desempefios de lectura mayormente
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ejercitados por los estudiantes en dichas instancias. Un ejemplo de ello se aprecia en la tabla comparativa de dos de
los instrumentos analizados (tabla 3).

Tabla 3. Analisis de evaluaciones.

- Evaluacién 1 Evaluacién 2
Habilidad N ) . .
Puntaje/Porcentaje Puntaje/Porcentaje

Extrgcgon de informacion 23 puntos / 64% 20 puntos / 57%

explicita

Extraccion de informacion 1 punto / 3% 2 puntos / 6%

implicita P ? P ?

Incremento de vocabulario 3 puntos / 8% No se conszderNa items asociados a
este desempefio

Construccion de significado 3 puntos / 8% 3 puntos / 9%

Evaluacion 6 puntos / 17% 10 puntos / 28%

Como se aprecia, los instrumentos comparten desempefios, pero no necesariamente se homologan. Junto con ello,
los ambitos en los que se registra para establecimiento menor indice de logro reportado, son también los dambitos
considerados en menor ponderacién en cada instrumento.

Observar en perspectiva las ponderaciones, permitio reconocer los énfasis atribuidos en cada instrumento y cdmo los
instrumentos de evaluacion, por su naturaleza, podrian estar promoviendo en mayor o menor medida la ejercitacion
de algunos desempefios.

Anadlisis especifico por item

Respecto del analisis especifico de cada item, se definid en conjunto con una de las investigadoras de la Universidad
de Santiago un modelo de andlisis a partir del siguiente ejemplo:

Ejemplo 1: item de incremento de vocabulario

Las palabras destacadas en el texto pueden ser reemplazadas por (Incremento de vocabulario):
1. Reunid:

a) situd

b) almacend

c) dividio

d) congrego

Validez curricular

Estd alineado al curriculum vigente X

La clave es completamente correcta X

Los distractores son completamente X
incorrectos

La clave se puede inferir a través del X
enunciado
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Los distractores son verosimiles y
plausibles

No se entiende el criterio con el que se escogen los
distractores/ almacend puede ser muy descartable/
dividio como anténimo es un distractor tramposo en
el contexto.

Mide errores conceptuales o
procedimentales

El lenguaje es directo y claro

EvalUa el objetivo para el cual fue
diseflado

Es conceptualmente correcto

La calidad de los distractores mide “descarte” y no
comprensién

Presenta informacidn exacta y fidedigna

Lo que en el enunciado se establece como
un hecho es negado por un distractor

Presenta contenidos controversiales o
discriminatorios

Incluye toda la informacién necesaria
para responder el item correctamente

Aun cuando en el texto se destaca la palabra, es
necesario en este tipo de pregunta incluir en el
encabezado la palabra junto a su contexto para que el
estudiante infiera la clave. Ejemplo:

Lee el siguiente enunciado presente en el texto:
“En sus inicios se reunio la marcha mas numerosa de
las ultimas décadas”

¢Cual de los siguientes términos puede reemplazarala
palabra destacada manteniendo el sentido del texto?

Plantea tareas que sean susceptibles de
ser desarrolladas

La ausencia del contexto en el encabezado de la
pregunta puede dificultar la respuesta del estudiante
innecesariamente

Estd redactado en forma comprensible

Luego de realizar una sesién de trabajo en la que se explica el procedimiento de revisién las docentes del
establecimiento trabajaron de manera auténoma en el analisis de los instrumentos. Los hallazgos fueron comentados

Y puestos en comun en sesion de trabajo.

Algunas de las consideraciones evidenciadas por las docentes a partir del uso de la matriz de andlisis se exponen en

los ejemplos:
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Ejemplo 2: item de Construccién de significado

¢Cudl es el sentimiento de su padre hacia Ezequiel?
a) Lastima y simpatia

b) Miedo y reproche

c) Enojo y verglienza

d) Curiosidad y misterio

“El encabezado induce a error, se pregunta por el sentimiento (singular), pero cada opcion refiere 2. La opcion a),
a menos que se exprese literalmente asi en el texto literario, estd compuesta por 2 opuestos (ldstima y simpatia).
Reproche y misterio no son sentimientos, por lo tanto, esos dos distractores se descartan” (Equipo docente).

Ejemplo 3: item de Extraccién de informacién explicita

¢Cémo son los recuerdos de felicidad que el protagonista tiene de su nifiez?
a) Sentir el olor del romero

b) Evocar el olor de la tierra y hierbas

c) El instante en que su madre y él se comunicaron

d) Todas las anteriores

“En esta pregunta vemos un problema con la redaccion, ya que pregunta sobre una descripcion de los recuerdos y las
alternativas a y b dan respuesta a esto. No obstante, la respuesta correcta es la alternativa D, lo que implica incluir
la alternativa C, que mds bien responde a la pregunta ¢ Cudl es un recuerdo de felicidad de su nifiez del protagonista?

Por otra parte, al enunciar la pregunta ocupando el verbo en tercera persona plural implica que es mds de un recuerdo,
lo que puede inducir a que se responda la alternativa D” (Equipo docente).

Ejemplo 4: item de Construccién de significado

¢Por qué el protagonista dice que con su hermano lo separa un abismo?
a) Porque le enseiid a caminar

b) Le cantaba una cancién cuando tenia tres afios

c¢) Lo Unico que tienen en comun son sus padres

d) Ezequiel era carifioso y muy atento con su abuela

“La redaccion de esta pregunta es extrafia, deberia reformularse: éPor qué el protagonista afirma que lo separa
un abismo de su hermano? Ademds seria bueno que incluyera un fragmento del libro para lograr la inferencia. Las
opciones se enuncian de manera diferente, tienen Idgicas enunciativas distintas” (Equipo docente).

En los casos antes vistos, se aprecia que las docentes del establecimiento, que ademads lideran procesos de apoyo
a otros docentes de lenguaje, constatan detalles mas especificos de la construccidn de items para resguardar su
validez. Estos primeros hallazgos dan lugar a una serie de reflexiones respecto de los procedimientos sostenidos en el
establecimiento para disefiar las evaluaciones y cdmo mejorar los mecanismos de monitoreo y apoyo a sus colegas.

4.2 Percepciones de los estudiantes respecto de los planes de lectura complementaria y los procedimientos de
evaluacion

Como se menciond anteriormente el proceso de analisis y definicion de categorias se realizd de manera colaborativa.
A partir de los grupos focales realizados con estudiantes y la entrevista con la profesora de la asignatura de Lenguaje
y Comunicaciéon, podemos observar las siguientes categorias y nodos asociados a cada una de ellas, segin muestra
la figura 2.
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ENSENANZA - APRENDIZAJE - EVALUACION

Diversidad de
temas en Plan
Lector

Nuevas formas
de evaluacién

Tipos de textos

Nuevos formatos Utilizar nuevas
de texto Motivaciones tecnologias

Actualizacién
Plan Lector con
Practica estudiantes
Intereses .
estudiantes.  de Lectura |EStiategias
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ENSENANZA - APRENDIZAJE - EVALUACION

Figura 2. Categorias y nodos asociados al anélisis de los Focus Group.

4.2.1. Motivaciones, gustos e intereses

En lo que refiere a esta dimensidn, al preguntar a los estudiantes por sus gustos e intereses por la lectura, aparecen
elementos que invitan a indagar en el corpus de textos del plan de lectura complementaria, especificamente aquellos
que los han motivado o motivarian en sus practicas de lectura. Los nodos que con mayor frecuencia fueron asociados
alas categorias “motivaciones e intereses de los estudiantes” como muestra la figura anterior fueron: tipos y formatos
de textos, plataformas digitales y uso de tecnologia, diversidad del plan lector, y por ultimo, la diversificacion de las
estrategias evaluativas.

Los estudiantes plantean que existen ciertos textos del plan lector que los motivan mas que otros a seguir leyendo.
Dentro de ellos se encuentran novelas que consideran contextos cercanos, que tratan temas cotidianos y de caracter
local. Plantean también interés en novelas policiacas, de terror, suspenso y ciencia ficcion. Asimismo, valoran los
libros en los que encuentran personajes de su edad e historias con las cuales se han sentido identificados.

H: es que a mi no me gusta leer, pero si me gustara leer, me gustaria leer temas sobre mi entorno, o sea temas
en relacion con cosas que me pasan a mi.

A: lo que a mi me gustaria también es que vean que la mayoria de los libros son de otros paises, son
adaptaciones de su idioma inicial. Me gustaria que leyéramos mds escritos chilenos asi, por ejemplo Isabel
Allende el libro “Paula” es muy bueno, entonces deberian..., o Camila Valenzuela con “Zahori”, “Nieve negra”,
deberian tener mds libros de acd de Chile, no solamente de afuera, que es como la mayoria de los libros que
se leen, eso seria como una sugerencia.
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El gusto por leer o de qué manera leen los estudiantes, estda relacionado con el uso de nuevas plataformas digitales
de lectura. Sugieren que les motivaria incluir nuevos formatos de textos para el plan lector, como cdmics, audio
libros y el uso activo de la plataforma digital de lectura Wattpad. Se aprecia un alto interés por las llamadas nuevas
narrativas.

Q: me gusta leer en Wattpad, me gusta leer ciencia ficcion en este formato, o también escuchar los libros.

G: éescuchar los libros?

Q: audiolibro.

Estudiantes: audiolibro, si!

G: por ejemplo si el colegio se suscribiera a algun sitio en el que pudieran tener mds libre acceso a audiolibros,
éese seria una plataforma que ustedes utilizarian con frecuencia?

Estudiantes: jsi!

Los estudiantes enfatizaron en que seria mucho mas motivante leer textos que narren historias de contextos chilenos
y que ellos debiesen participar en la actualizacién o eleccidon de los textos del plan lector. Esto ultimo lo sefialan como
un elemento importante en la motivacién hacia leer.

En esta misma linea, muestran intereses diferenciados segun género dando cuenta de motivaciones estereotipadas
que han de ser parte de la cultura escolar, pero que no representan foco de anadlisis en esta etapa del estudio
especificamente. Algunos estudiantes sefialan que existen tematicas que podrian motivar a hombres pero no a
mujeres y viceversa.

A: si no te gustan los libros como los va’i a leer?, icdmo los vas a entender? Deberian cambiar y hacer como
un listado y tu decidir segun mayoria, entonces ponen los listados y dicen ya, é¢a quién le gusta este? Por
ejemplo en otros colegios se dividen entre hombres y mujeres las historias porque o son muy cursis para los
hombres o son muy violentas pa’ las mujeres, entonces deberia ser asi a eleccion de cada uno.

Finalmente, las motivaciones para leer un texto tienen estrecha relacion con instancias de evaluacion. Algunos
estudiantes sefialan que para ellos seria motivante leer un texto si luego la evaluacidn no fuese con una prueba
escrita tradicional, sino con alguna representacion, obra de teatro u otro.

4.2.2. Obstaculos, sugerencias y limitaciones

Dentro de las dificultades que perciben en las practicas de lectura, los estudiantes mencionan que algunos
nudos criticos son: la naturaleza de los libros que incluye el plan lector de la asignatura, en donde hay textos que
simplemente no los motivan luego de leer las primeras paginas. Nuevamente sefialan intereses diferenciados por
género (libros que son para hombres o para mujeres); consideran que el vocabulario utilizado es complejo porque
contiene expresiones ajenas a lo local (es un “espafiol de Espafia”) lo que dificulta la comprension y por ende la
motivacion.

A: Nosotros ocupamos modismos y si hay libros que son por ejemplo de Espafia y hay vocabulario que nosotros
no entendemos, entonces el problema de nosotros para entender la lectura es el vocabulario.

El acceso a los libros del plan lector aparece mencionado de manera recurrente como un nudo critico. Mencionan
que solicitar libros en la biblioteca en ocasiones es una dificultad o bien por la cantidad de ejemplares disponibles o
por las restricciones de préstamo y que este ultimo factor se suma al valor elevado de ciertos textos que no pueden
conseguir en el colegio.

F: Encuentro que la biblioteca como que no te deja disfrutar los libros, uno no puede asi como ir a la biblioteca

y elegir, porque tiene que estar como pasando el carnet para que te lo de. Porque en el colegio del que yo venia
la biblioteca tenia todos los libros asi como a la vista y uno podia sacarlos.
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Finalmente, el tipo de preguntas en las evaluaciones o el tipo de evaluacién aparece como un obstéculo.

F2: Me gustaria mds que las pruebas fueran universales que preguntaran asi como lo que a uno le quedo del
libro, asi como que haga un pequeiio resumen de lo que a ti te gusto o lo que te quedd del libro, algo como tres
preguntas que sean bien formuladas.

En sintesis, son los mismos estudiantes quienes sefialan ciertas estrategias para fomentar la lectura como: la
utilizaciéon de nuevas tecnologias, actualizacion del plan lector considerando su opinién y discusidén en grupo,
considerar nuevas formas de evaluacion y contar con mayores estrategias para fortalecer la comprension lectora
como el uso de resimenes y de vocabularios. Este Ultimo punto es relevado por la profesora de la asignatura quien
plantea algunas estrategias para abordar el problema del vocabulario.

P: En el caso del vocabulario, tienen muy escaso vocabulario, empezamos a trabajar el afio pasado justamente
con los séptimos y los octavos, y los otros cursos también, empezamos a trabajar “palabras del dia” y entre
todos sacamos el significado, la palabra la doy yo, que son palabras que realmente debieran conocer y no
conocen, entonces se da la palabra y ellos dicen qué creen que significa, la damos en un contexto después,
le damos el significado y ellos crean oraciones con esas palabras y ahi vamos trabajando mds vocabulario

porque realmente tienen poco vocabulario.

De la opinién de la profesora de lenguaje se rescatan ciertas estrategias como lo son el articular un trabajo
interdisciplinar con otras asignaturas, dado que la lectura debe ser un eje transversal en la formacién de los
estudiantes. En este punto la profesora manifiesta que en ciertas instancias se ha desarrollado un trabajo colaborativo
con otras asignaturas, pero ha sido en el marco del SIMCE.

P: Como dan SIMCE nos apoya Religion, Historia, entonces con textos para que ellos practiquen la lectura
comprensiva.

Existen ciertas limitaciones como son actualizar el plan lector o hacer diferentes evaluaciones segiin un mayor nimero
de textos, pero esto se ve como una limitacion, considerando el nimero de horas para preparar las evaluaciones.

P: Como profesores tendriamos que leernos los 28 libros y hacer las evaluaciones de los 28 libros, no sé yo lo
veo como complicado... por el tiempo que tenemos, tenemos 3 horas de planificacion y no dan abasto.

Por otro lado, el mejorar la gestidon con la biblioteca y con ello, el acceso a los textos de lectura complementaria
requiere de una cultura de buen uso de la biblioteca,

P: Hay alumnos que piden libros y nos los devuelven hasta que se hizo la prueba, entonces no es que vaya
rotdndose, entonces ahi lo ideal es tener mas libros.

Finalmente, respecto a la evaluacidn de los textos la profesora plantea al igual que los estudiantes que existe una
relacion directa en como se relaciona el tipo de evaluacion con la motivacién de los estudiantes en discutir, participar
y opinar.

P: la evaluacion, depende del tema de la lectura, va por ahi, porque si la lectura a ellos les llega y no todas las
lecturas que vienen en los libros son muy atractivas para ellos, porque tenemos que leer todo tipo de textos no
solamente lo que a ellos les gusta, entonces cuando hay un tema que a ellos les interesa, fabuloso, fabulosa la
clase, comparten, discuten, opinan, pero tienen que ser temas atingentes a su edad mds que nada.

El didlogo de andlisis genera un primer desplazamiento: qué dificultades tienen los estudiantes y en qué medida el

establecimiento también necesita revisar y mejorar algunos procesos. La responsabilidad de los resultados comienza
a discutirse desde lo colectivo, como una responsabilidad de todos.
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5. Conclusiones e implicancias didacticas

La investigacidn realizada, ha permitido constatar la importancia de abordar las problematicas que inciden en la
comprensién lectora desde una perspectiva multidimensional que permita atender su complejidad. La naturaleza
de la reflexidn respecto de las limitaciones o posibles barreras para el desarrollo de la comprensidn lectora, muchas
veces situada exclusivamente en factores socioecondmicos y culturales, se profundiza al poner en relacidn factores
curriculares, evaluativos y didacticos.

El estudio ha permitido que los docentes que apoyan los procesos didacticos del area de Lengua consideren la
importancia de sostener practicas de analisis de los dispositivos de evaluacion del area que permitan hacer
observaciones y retroalimentaciones mas precisas en funcién de los desempefios de comprensién. Aun cuando se
desarrollan una serie de procesos de evaluacidon y seguimiento en el area, los reportes no son del todo vélidos si no
se garantiza criterios de confiabilidad en los instrumentos. Esto puede redundar en establecer supuestos incorrectos
respecto de los niveles de logro que alcanzan los estudiantes en el ambito comprensivo.

Por otra parte, laincorporacién de las percepciones de los estudiantes como parte del estudio, ha permitido al equipo
directivo y técnico del area realizar juicios y proyectar opciones de mejora de caracter mas situado y contextualizado
poniendo al centro los intereses lectores y también, reconociendo aspectos de la practica docente que los estudiantes
consideran como factores que limitan sus posibilidades de desarrollar practicas lectoras de mayor calidad. Se observa
que las decisiones pedagdgicas del area han sido coherentes con los lineamientos curriculares, pero han estimado
en menor medida los supuestos o reflexiones que los estudiantes tienen respecto del modo en que el centro escolar
les impulsa a leer.

La relacién dada entre las dimensiones: aprender a leer, leer para aprender, y disfrutar de la lectura obliga a atender
no solo los dispositivos de evaluacion y certificacion de los procesos de lectura sino también, la naturaleza de las
practicas lectoras que tienen lugar en el centro escolar, esto implica un desafio importante de coherencia y pertinencia
entre aquellos que se espera observar en las evaluaciones y el modo en que las determinaciones pedagdgicas previas
impulsan el logro de dichos desempefios.

En el contexto de la investigacidn, el equipo de trabajo implementd algunas iniciativas de apoyo a la lectura en el
marco del dia del libro, que tuvieron en consideracidn algunas propuestas indicadas por los estudiantes, dando
cuenta de que el proceso de investigacidn asociativa en curso ha tenido impacto no solo en la instalaciéon de un marco
comprensivo mas profundo respecto de la lectura y sus desafios, sino también, en la toma de decisiones pedagdgicas
lideradas institucionalmente.
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CAPITULO 9 Investigacién—accién coop.erati.va: .
aprendiendo de una experiencia fallida

Este articulo de capitulo fue escrito originalmente para la Revista Ciencia y Aprendizaje de Lima, Peru. Se agradece a su editor por autorizar la publicacion de articulo
ya aceptado.
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Resumen

El presente articulo tiene por objetivo identificar aprendizajes de uso la investigacidon-accion colaborativa (I-A-C) entre
una escuelarural y universidad estatal, desde el analisis de fortalezas y desafios de la experiencia. Metodolégicamente
se trata de un estudio de caso de investigacidn-accion. Se relata analiticamente la experiencia reconociendo fortalezas:
(1) el “reconocimiento reciproco”; (2) el aprecio del “otro institucional” en tanto colaborador de un proyecto con
metas compartidas; y (3) El compromiso de los actores educativos inter-institucionales para con los estudiantes; y
desafios: (a) la gestidon de contingencias internas de cada institucidn en la coordinacion inter-institucional; y (b) las
diferencias institucionales para distinguir problemas y metas de intervencién. Desde la experiencia se reconocen los
siguientes aprendizajes: (1) Clarificar las metas de la colaboracion con criterio de realidad por sobre el justo deseo de
las “grandes transformaciones”; (Il) Conocer los protocolos y tiempos administrativos institucionales que inciden en
la colaboracidn inter-institucional.

Palabras clave: investigacion-accion; cooperacién; universidad; escuela; educacién.

Introduccion

La investigacidn-accion es una respuesta para innovar en los procesos educativos con sentido de pertinencia cultural;
emerge como una perspectiva transformadora de la realidad, social y educativa (Labrador-Piquer & Andreu-Andrés,
2014; Martinez, 2014).

La investigacion accion ha tenido en la educacion tiene diferentes enfoques tales como la investigacién-accion del
profesor, investigacidon-accidon cooperativa, especialmente entre escuela, familia y comunidad para promover una
educacidn inclusiva (Francke A & Ojeda V, 2013; Simdn, Giné, & Echeita, 2017). Esto es asi, debido al caracter practico
que caracteriza esta perspectiva de investigacion, la cual estd en sintonia con las situaciones contingentes de la vida
cotidiana en las escuelas.

Un tipo de investigacion-accion es de tipo cooperativo (I-A-C), es aquella donde la escuela y la unidades de
investigacion, la universidad, establecen alianza de trabajo donde la teoria y la practica se coordinan y confluyen
para resolver un problema percibido como “practico”, en la escuela (Gomez, Flores, & Jiménez, 1996; Serrano, 1994).

No obstante el cardcter contextual de la I-A-C, los requerimiento de su operatividad no se delimitan al problema
sentido por los practicos, sino también a las condiciones de espacio y tiempo para la reflexion de la accion, que cobra
particularidades cuando dicha condicién depende de la coordinacion de dos organizaciones diferentes: la escuelay la
universidad, con contingencias, prioridades, y ritmos administrativos propios y dependientes de unidades superiores
y centralizadas de administracion.

1 Estudio realizado en el marco del CONCURSO DE INVESTIGACION E INNOVACION ASOCIATIVA UNIVERSIDAD - ESCUELA, Proyecto PMI USA-1503, la Universidad de
Santiago de Chile.
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En el presente articulo tiene por objetivo identificar aprendizajes de uso la investigacién-accidon colaborativa (I-A-C)
entre una escuela rural y universidad estatal, desde el analisis de fortalezas y desafios de la experiencia.

1.1 Investigacion-Accién Cooperativa. Algunos elementos de referencia

Se atribuye el origen de la investigacién-accion al trabajo de inicio del siglo XX de Lewin, como alternativa a las
metodologias de investigacion positivas, y la describia en cuatro fases: (a) planificar; (b) actuar; (c) observar, y (d)
reflexionar, siendo el foco la reflexion del practico sobre sus practicas (Gémez et al., 1996). La investigacidn-accidn
se sustenta en una concepcién de la ciencia como una construccién que produce conocimiento sustentado en la
praxis social (Fals, 1999). Se reconocen tipos de investigacidon-accion, que corresponden a diversas corrientes de
pensamiento, vinculado a los contextos socio-histéricos que los hicieron posible, asi como a tipos de practicas
sociales; donde destaca la variedad de propuestas en el campo educacional (Gomez et al., 1996; Serrano, 1994).

Especificamente en el campo educacional es donde se reconocen dos modalidades de investigacion-accion:
la investigacion-accion del profesor, orientado a abordar los problemas susceptibles de cambio en el aula; y la
investigacion-accién-cooperativa (I-A-C), como una forma de investigacidn participativa que refiere al vinculo entre
escuela y universidad para abordar un problema de la escuela mutuamente definidos (Fals, 1999; Gémez et al.,
1996).

La I-A-C desde la universidad aporta a la pertinencia cultural de los conocimientos que la universidad produce,
permitiendo el didlogo constante entre la teoria y la realidad, aporta a la profesionalizacion de los profesores,
revindicando y dando valor al conocimiento construido en la praxis, y reivindica el papel de los sujetos como
constructores de realidad a través de su accion (Fals, 1999; Martinez, 2014); asi, la I-A-C ha sido valorada en
tanto respuesta innovadora a las demandas de la politica educativa de logro de resultados ajustados a estandares
predefinidos (Martinez, 2014).

No obstante, la implementacién de la I-A-C entre universidad y escuela es un proceso complejo que Martinez
—sistematizando el estudio de Bdlcazar en el 2003—, resume en seis tipos de tensiones:

“1) son los investigadores quienes deciden la metodologia de investigacion. 2) el peso de la cultura de
investigacion positivista colisiona con la idea de involucramiento y acercamiento a los puntos de vista de los
actores; 3) muchas veces el pesimismo de los miembros de la comunidad cierra las posibilidades de cambio;
4) La falta de recursos y tiempo para investigar ponen en desventaja a los diferentes participantes; 5) La
intervencion revela conflictos en la comunidad; y 6) El tiempo para el andlisis colectivo de la experiencia no
necesariamente es contemplada en los proyectos de investigacion” (Martinez, 2014, pagina 63).

En tal sentido, la I-A-C es posibilidad, pero también desafio para el fortalecimiento de redes de produccién de
conocimiento que incida en el desarrollo de practicas educativas pertinentes y eficaces para la profesionalizacion
de la practica docente, el logro de aprendizajes significativos, y la valoraciéon de conocimientos basados en la praxis,
pero también ajustados a las reglas de la ciencia (Fals, 1999).

2. Metodologia

Se trata de una investigacion-accion de cuyo ciclo interesa el andlisis descriptivo-interpretativo del proceso de
decisiones tomadas y los aprendizajes adquiridos.

En consideracién del objetivo del trabajo, los criterios de inclusién estan dado por dos elementos: (1) las condiciones
institucionales que faciliten la coordinacion de Universidad y Escuela, esto se dio con la convocatoria de la
universidad estatal a un concurso abierto para que las escuelas asociadas a ella por diversos proyectos, puedan
postular formulando un problema inicial que identifiquen como relevante resolver en su escuela y para el cual
requieren el apoyo técnico y financiero de parte de la universidad; vy, (2) Por la convergencia inicial en inquietudes y
competencias para abordar problemas referidos al aprendizaje en la escuela; el problema de investigacién postulado
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era evaluado por equipo de investigadores de la universidad en funcién de la relevancia del problema educativo
planteado, recursos y competencias para aportar al abordaje de dicho problema inicial planteado por las Escuelas.

Con tales criterios se selecciond un conjunto de proyectos de Escuela. Aqui nos focalizamos en la experiencia de
la Escuela Rural —ubicada a 762 km aprox. de distancia de la Universidad Estatal. La lejania geografica —planteaba
particulares desafios al proceso de I-A-C, respecto a la coordinacién de las actividades.

Los participantes fueron tres investigadores de Universidad Estatal, todos en la regién metropolitana de Chile y tres
profesores de la Escuela Rural de la Regién de la Araucania. Luego de la adjudicacion del Concurso, el trabajo de
coordinacidn de equipo inter-institucional, duro 6 meses, con inicio en septiembre del 2016 y concluye en enero
2017.

3. Fuentes de informacion y procedimiento ético de investigacion

Se han utilizado como fuentes de informacién (a) Actas de reunion; (b) relatos de experiencia de los profesores
participantes; (c) documentos producidos y referidos al proyecto; y (c) un grupo focal con los alumnos de 2do y 4to
basicos participantes de una de las actividades realizadas directamente con ellos.

El estudio se ajusta a protocolos éticos de la investigacion social, el cual se concretd con la autorizacion del Director
de la Escuela Rural, consentimiento informado de los profesores participantes, y asentimiento por parte de
los participantes alumnos menores de edad. Se resguarda la identidad de las instituciones y participantes en el
presente estudio, utilizando nombres genéricos de las instituciones y siglas para en las citas de datos textuales de
los participantes.

4. Procedimiento de trabajo de campo

El trabajo realizado se organiza en tres fases:

a. Fase de convocatoria y primer contacto. La Universidad toma la iniciativa de convocar un concurso para
establecer un vinculo de trabajo con las Escuelas a través de un concurso abierto; la Escuela Rural adjudicé
el concurso con un tema orientado a lograr en sus alumnos aprendizajes con pertinencia cultural a través de
uso del huerto escolar.

b. Fase de Desarrollo. En esta fase se desarrollan las coordinaciones entre equipo de investigadores de la
universidad y el equipo de profesores de la escuela, para concretar la pregunta de investigacién, re-enfocar
los objetivos y revisar las actividades a realizar, junto a los procesos de transferencia de recursos que la
universidad habia comprometido y recursos de tiempos y capacidad técnica que los profesores y apoyos de
la escuela podian implementar.

c. Fase de Cierre de la experiencia. Es la fase de sistematizacion de la experiencia a través de grupos focales,
reportes de experiencia, registros fotograficos y actas de reunién que se articulan en un relato que permite
evidenciar los aprendizajes obtenidos de la I-A-C.

5. Procedimiento de analisis

Se realiza analisis de contenido semantico de las fuentes de informacidn. Las técnicas estdn al servicio de la reflexidn
critica de la experiencia. Se consideran como unidades de contexto de la informacién las fases descritas y las
actividades especificas que los informantes y/o documentos destacan en sus reportes; y como unidad de registro los
discursos referidos a aspectos favorables, problematicos y sugerencias referidas a actividades especificas, a su propia
participacion, y a los resultados del proyecto. Como recursos de apoyo en esta tarea se utilizé el software NVivo.
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6. Resultados

La presentacién de los resultados se organiza en una estructura temporal de Fases, esto permite visualizar como
fluyen, emergen o se diluyen las unidades de registro definidas a través del analisis de contenido.

FASE DE CONVOCATORIA E INICIO. Entre la ilusidn y la confusion.

En esta primera Fase la Escuela Rural postula y adjudica la propuesta titulada: “Aulas interdisciplinarias de aprendizaje
en contextos para la valoracion de la cultura local y el cuidado del medio ambiente” cuyo objetivo general era:
Generar espacios de aulas interdisciplinarias utilizando estrategias de articulacién pedagdgica y metodoldgicas de
enseflanza enfocadas en la valoracién intercultural, cuidado y conservacién del medio ambiente, contribuyendo
con el sello de la escuela. Se propone una investigacion accion participativa para aprovechar el amplio espacio de
huerto que tiene la Escuela para focalizar en el cultivo de la tierra como foco de trabajo para disefio didactico de
aprendizajes y de integracidn curricular de conocimientos escolares.

La propuesta inicial contd con un conjunto de etapasy plan de trabajo que incluia actividades de visita a experiencias de
huerto escolar, capacitaciones a profesores, capacitaciones a alumnos, salidas a terreno para compartir experiencia,
elaboracién de material pedagdgico y reuniones de coordinacion.

Los aspectos favorables al desarrollo de esta Fase refiere a valorar las iniciativas orientadas a la accion, adaptabilidad
organizativa; compromiso de profesores; comunicacion entre profesores; dialogo inter-institucional, y valoracion
general del proyecto:

e Es una realidad que en los colegios los tiempos son muy acotados. Teniendo en cuenta esto es que las
experiencias de interaccion serdn de baja calidad, sin embargo una experiencia es una experiencia (reporte
profesor CD?).

e La organizacion las clases en que se estaria ausente, se soluciondé a tiempo dejando las planificaciones y
actividades preparadas (reporte profesora LG).

e La principal fortaleza es el equipo local. Un equipo comprometido y proactivo, capaz de sacar adelante una
iniciativa sin importar los factores adversos (reporte profesor CD).

e El equipo de la Escuela Rural goza de una buena comunicacion, por lo tanto, la exposicion de las posturas se
da de forma natural y ha sido relativamente rdpido llegar a acuerdos (reporte profesor CD).

e La asesoria de la Universidad en primera instancia fue muy pertinente, entregaron el impulso necesario para
llevar a cabo la investigacion (reporte profesor MR).

e Las reuniones de trabajo inicial posibilitaron la reflexion del equipo respecto a las caracteristicas de nuestros
estudiantes y las condiciones que ofrece la escuela (reporte profesor MR).

No obstante, también se observaron aspectos desfavorables, estos tenian que ver con descoordinaciones; falta de
recursos y la vulnerabilidad social en que viven los alumnos como elemento que puede afectar su participacion en
el proyecto:

e  Por falta de tiempo, dado que los docentes trabajan en aula, no se pudo preparar de manera adecuada a los
nifios y se decide seleccionar un grupo de cada curso, los que solo en tiempos reducidos se reunio para dar
algunas indicaciones (reporte profesora LG).

e “.en los gastos operacionales de este proyecto no se consideraron las suficientes horas de coordinacion”
(reporte profesor CD).

e La Escuela Rural, es una comunidad educativa rural de alta vulnerabilidad, con realidades familiares
disfuncionales, condicion socioecondmica muy baja...“ (Acta Rn. Universidad).

En la Fase de Convocatoria e inicio del proyecto, el trabajo inter-institucional se focalizé en el huerto escolar como
oportunidad para movilizar y dar valor al conocimiento local, la integracién interdisciplinar y el trabajo cooperativo.

2 Se identifica con iniciales a los participantes: CD, MR, LG, corresponden a los profesores; “universidad” al reporte entregado por investigadora que realizd las visitas
a terreno.
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La evaluacion retrospectiva reporta dificultades de coordinacién, falta de recursos y la vulnerabilidad social de
alumnos como barrera que afectan su autoestima y expresividad.

Asi, el trabajo cooperativo inter-institucional a través del proyecto que auspicia la Universidad, generd expectativas
compartidas entre los participantes, pero también confusion sobre como establecer una comunicacion eficiente e
involucramiento de los profesores a nivel interno, y también con la universidad para realizar las tareas propuestas.

FASE DE DESARROLLO. M3s tareas... mas solos.

En esta fase se llevaron a cabo las actividades previamente planificadas y acordadas entre profesores con
investigadores de la universidad. Los profesores hicieron visitas a un huerto escolar con mayor experiencia, y también
organizaron a los alumnos de la escuela para que visiten y presenten el huerto escolar de la Escuela Rural a otra
escuela de la comuna. Esta segunda experiencia es la mas comentada y valorado por los profesores en esta fase. Se
valora la experiencia vivida por los nifios, y la integracidn de saberes disciplinares que se movilizaron para organizar
la presentacién de los nifios.

e La experiencia piloto realizada en otra Escuela Rural con estudiantes expositores fue positiva, a pesar de
que el tiempo fue muy reducido para preparar esta actividad y se presentaron ciertas complicaciones que
obligaron a improvisar en ciertos dmbitos. Esta exposicion, fue disefiada y montada por el equipo de Escuela
Rural y ejecutada por los estudiantes de segundo y sexto afio bdsico de nuestra escuela, quienes hablaron
sobre las tareas del huerto escolar, y realizaron demostraciones de procedimientos de cultivo y exhibicion de
herramientas de trabajo (reporte MR).

e “Nifia G: fuimos a explicarles a los nifios de la escuela como trabajamos en el huerto escolar; Nifia F: explicamos
cémo sembrar diferentes tipos de semillas” (grupo focal de estudiantes).

Asimismo, valoraron la experiencia de profesores, nifias y nifios participantes en la demostracién de conocimientos
de plantas nativas que no suelen ser visibles en el curriculum oficial:

e El proyecto de investigacion asociativa Universidad-Escuela, es un aporte al desarrollo pedagdgico ya que,
abre las puertas para mostrar la labor docente, sistematizando trabajo que se realiza diariamente, que
muchas veces pasa desapercibido ante el resto y el conocimiento de la experiencia muchas veces se pierde y
no se mejora ni se traspasa (relato LG).

e “.los resultados obtenidos son bastante positivos, principalmente de parte del aprendizaje y desarrollo de los
estudiantes que participaron en la actividad expositiva en otra escuela rural” (reporte MR).

e  “[sobre la experiencia de ir a presentar el huerto escolar a nifios de otra escuela] Nifia A: yo me acuerdo al
empezar tenia miedo y después estaba mds tranquila; (...) Nifia F: yo me sentia con nervios con miedo porque
era como la primera vez que vivia como una experiencia asi; (...) Nifia G: igual el huerto es como una manera
de cuidarla naturaleza; Nifia F: y que nosotros mismos podemos aprender lo que no aprendimos en nuestras
casas” (grupo focal con estudiantes de 2 y 6to bdsico).

Los profesores indican que una fortaleza para el desarrollo de la propuesta fue la existencia de redes sociales que
favorecieron el desarrollo de actividades:

e Se busco contactos entre las redes cercanas o canales de comunicacion con escuela de otra escuela rural,
por medio de un integrante del equipo, que trabajaba en este establecimiento, ademds de solucionar la
movilizacion, para el traslado de los nifios que iban a exponer (reporte LG).

Pero también cristalizan las dificultades. El aspecto desfavorable mas sefialado en los profesores: la poca presencia
de investigadores de la universidad en el proceso.

e “Hubo un periodo de tiempo en que no contamos con el apoyo de la universidad, las reuniones de coordinacion

solo se realizaron con el equipo de Escuela Rural, lo que provocé muchas dudas y confusiones, para continuar
con el proyecto” (LG).
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e  “La organizacion del proyecto se vio interrumpida por largos plazos de tiempo en que no hubo comunicacion
con agentes de la Universidad” (reporte MR).

e  “Este proyecto fue desarrollado de forma inconsistente. A mitad de proceso, se produjo un vacio temporal en
el que solo se avanzé mediante las reuniones mensuales de una hora, por parte del equipo de Escuela Rural.
Este lapso de tiempo sin asesorias debilito el proceso de ejecucion” (reporte MR).

En la Fase de Desarrollo, en el decir de los profesores de la Escuela, el equipo profesional de la universidad no estuvo
presente en el trabajo realizado con los nifios, y se echd de menos la presencia de mayores recursos profesionales
(“es necesario que exista un responsable a cargo del registro audiovisual y la edicion del material” (reporte profesor
MR)). En esta fase los profesores demostraron que estan orientados a la accién, en tanto, la universidad no tuvo la
participacion esperada por los profesores de la Escuela. Se cumplieron las actividades, pero con un desgaste mayor
por parte de los profesores y la escuela en general.

FASE DE CIERRE. Sistematizar la experiencia, y “saldar deuda”.

La Fase de Cierre refiere al proceso de recoger y sistematizar la experiencia vivida. El reporte es un compromiso del
proyecto, y que fue asumido por un investigador de la universidad. Sistematizar |la experiencia, es la forma en como la
Universidad pretende “saldar la deuda” de su ausencia en la fase de desarrollo. Asi parece fue tacitamente entendido
por todos los participantes, quienes entregaron y construyeron la informacién para la sistematizacion.

Entre las fortalezas del proceso total vivido se distingue el compromiso del equipo local, el ambiente laboral de Ia
escuela, el entusiasmo de los nifios, y la reafirmacidn del trabajo de la Escuela.

e El buen ambiente laboral del establecimiento, ya que gracias a eso, se logré realizar nuestras reuniones y
actividades, siempre hubo un colega dispuesto a quedarse con el curso a encontrar alguna solucion o llegar a un
acuerdo (reporte profesora LG).

e La disposicion, entusiasmo y valor que le dan los nifios al huerto escolar, gracias a esto la actividad dio buenos
resultados, ya que no contaban con mayor preparacion (reporte profesora LG).

e Lasfortalezasdetodoel proceso, en miopinion, se basan en la reafirmacion de untrabajo que viene vislumbrdndose
y desarrolldndose paulatinamente en la escuela Rural, en relacion al huerto escolar y las multiples y significativas
oportunidades que brinda a los estudiantes para su desarrollo como persona consciente y conocedora del medio
ambiente (reporte profesor MR).

Elanalisis de las palabras asociadas a fortalezas y aspectos favorables de la experiencia son, entre las 10 mas frecuentes:

el conector “para”, actividad, proyecto, escuela, estudiantes, trabajo, equipo, huerto, docente, estudiantes, apoyo.
Esto se puede visualizar en la nube de palabras realizadas con programa N Vivo 11 Pro (Figura 1).
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Las palabras mas frecuentemente utilizadas para describir las fortalezas del proyecto, pone de relieve las capacidades
institucionales y experienciales de la Escuela Rural, asi como la orientacién a la accion. El equipo de la universidad
no es mencionado directamente como un actor activo del proceso, pero si lo es a través de términos funcionales a la
accion tales como: apoyo e investigacion.

En la parte de las debilidades del proceso se manifiesta la distancia territorial que afecta la coordinacidn inter-
institucional, el poco tiempo para hacer innovaciones interdisciplinares, y la ausencia de la universidad en el proceso
de desarrollo.

e Las relaciones laborales tampoco resultan a larga distancia. Siempre uno pondrd mds empefio que el otro
(reporte profesor CD).

e Elpoco tiempo para realizar cualquier actividad dentro del establecimiento, siempre la organizacion se realiza
en recreos, hora de colacion y el trabajo pesado se realiza en la casa (reporte profesora LG).

e Hubo carencia comunicacional entre el equipo Universidad y el equipo Escuela Rural durante gran parte
del proceso. Hizo falta mayor presencia de parte de la Universidad. Como equipo de Escuela Rural, hubo
incertidumbres que decayeron la realizacion del proyecto y no se contd con asesoria en un momento importante
(reporte profesor MR).

Las palabras mds frecuentemente utilizadas para dar cuenta de las debilidades del proceso, también refieren a la
accion, pero, al, menos en los 10 términos mas frecuentes emergen algunos nuevos: equipo, tiempo, Universidad
(Figura 2).
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Figura 2. Nube de palabras asociadas a debilidades del trabajo.

En efecto, la falta de tiempo que tuvieron los profesores para el proyecto y la poca participacion de investigadores de
la universidad, como actor cooperador-activo, son aspectos que debilitaron el proceso cooperativo.

De la experiencia vivida, también se reconocen aprendizajes, tales como adaptarse a las circunstancias para realizar
las actividades, la importancia de planificar dando mayor valor al tiempo para compartir y reflexionar la experiencia,
y planificar mejor la trasferencia de los recursos necesarios para financiar las actividades,

e La organizacion de salidas durante la realizacion del proyecto, presentd las complicaciones naturales
que ocurren al momento de planificar actividades al interior de un establecimiento educativo: Las fechas
propuestas coinciden con otras actividades de la escuela. Los tiempos disponibles de los docentes del equipo
son distintos. Esperar la disponibilidad de los lugares de destino. Sin embargo, estas complicaciones fueron
resueltas eficazmente, para llevar a cabo las salidas programadas (reporte profesor MR).
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e Las actividades y visitas realizadas por docentes y de estudiante son enriquecedoras, pero lo son aun mds
cuando se comparten, por lo que creo necesario destinar un tiempo, para compartir lo aprendido con colegas
y los estudiantes a sus comparieros. Es relevante también destinar un tiempo especifico para la organizacion
y preparacion (reporte profesora LG).

e Los recursos que entrega el proyecto son fundamentales para el desarrollo de las actividades que se realizan,
no asi los tiempos en que estos se entregan ya que no todos los establecimientos cuentan con “Caja chica” y
esto puede retrasar las actividades o provocar la no realizacion de ellas (reporte profesora LG).

En el proceso de cierre de la experiencia, la informacién a sistematizar es bdsicamente la de los profesores
participantes. La investigadora de la universidad tuvo ausencias en el proceso y también en el reporte de experiencia
a sistematizar. Esto es sentido y reconocido por los profesores: “Respecto del cierre del proyecto a mi parecer esta
inconcluso, no hubo una instancia de reflexion, quedaron muchas dudas sin respuestas...” (reporte profesora LG).
Tiempo para la reflexion es un elemento nuevo que emerge de una revision de toda la experiencia. La realizacién de
reportes individuales y la realizacidon de grupo focal con los nifios son instancias que han podido contribuir a esto,
aunque parcialmente.

Discusion y conclusiones

El proceso relatado da cuenta de un proceso de intenciones y realidades del trabajo cooperativo donde se reporta el
logro de objetivos y realizacion de actividades, sin embargo, no se cumplieron algunas las expectativas y compromisos
de participacidon en un proceso conjunto de construir innovaciéon educativa culturalmente pertinente. Desde la
revision de estudios previos se realizaron omisiones de diverso tipo que afectaron el proceso. En tal perspectiva, se
presentan tres elementos que sustentan la posibilidad de cooperacion universidad-escuela, y como operaron en esta
experiencia para sostener la cooperacion:

(1) el “reconocimiento reciproco” del valor de la tarea de la propia institucién;

La experiencia de trabajo cooperativo universidad y escuela para metas compartidas es algo necesario y deseable
segun los reportes de diversos estudios. Esto supone el “reconocimiento reciproco” de las competencias profesionales
para abordar y solucionar problemas. En la experiencia relatada en el presente reporte dicho reconocimiento refiere
a la capacidad de la universidad para asesorar procesos y aportar recursos, en tanto en la escuela al conocimiento de
docentes y estudiantes sobre tipos y variedades de plantas asi como de las posibilidades de organizacién didactica
de dichos saberes.

El proceso aporté a que los profesores de la escuela re-afirmen el esfuerzo de dar pertinencia cultural a su trabajo
pedagdgico, y a desarrollar competencias comunicativas de los saberes de la flora de la region, que aportd a lograr
que saberes ancestrales indigenas y vida cotidiana tengan presencia y valor como actividades curriculares.

I «“ |"

(2) el aprecio del “otro institucional” en tanto colaborador de un proyecto con metas compartidas;

Por otra parte, el trabajo cooperativo tiene sentido y continuidad cuando el reconocimiento de la diferencia de
competencias va de la mano con la valoracidn de dichas diferencias para alcanzar metas compartidas. La formacion
de equipo de trabajo con profesionales de diferentes instituciones —universidad y escuela—, es la expresion operativa
del “otro institucional”, con el cual se construye una accion cooperada para alcanzar una meta.

En la presente experiencia, es de considerar que dos elementos sostenian el aprecio del “otro institucional”: (a) los
recursos humanos; los profesionales de ambas instituciones y los nifios participantes de la escuela; y, (b) los recursos
materiales; el fondo econdmico que aporta la universidad, el amplio espacio de huerto que tiene la escuela. En el
desarrollo del proceso, la universidad fue perdiendo presencia y aporte de sus recursos humanos, siendo un factor
que debilitd el equipo de trabajo en la fase de desarrollo, quedando su aporte acotado a la transferencia de los
recursos econémicos comprometidos.
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(3) El compromiso de los actores educativos inter-institucionales con lograr que los estudiantes alcancen aprendizajes
significativos;

El termino compromiso es recurrente en la literatura de investigacidon-accion-cooperativa. No es posible la
investigacién-accion sin compromiso con un ideario educativo. En la experiencia reportada es destacable el
compromiso de la escuela y los docentes con la actividad. La universidad y el equipo designado aportaron al impulso
inicial, en el discurso de los profesores, los investigadores de la universidad no tuvieron la participacion esperada por
ellos en el desarrollo de las actividades, y retomaron la sistematizacién final. Eso afecto el caracter cooperativo de
la investigacion y la experiencia posiblemente muté de una relacién cooperativa a una de rendicidn de cuentas de
actividades realizadas por los profesores en la escuela.

De la experiencia vivida se pueden reconocer dos nudos criticos y extraer aprendizajes respecto a implementar
investigacion asociativa universidad-escuela.

a. Lagestidn de contingencias internas de cada institucién en la coordinacién inter-institucional. Universidades
y escuelas son instituciones que trabajan con personas, y, en consecuencia tienen dindmicas internas
de funcionamiento de mucha contingencia cotidiana. Entre las otras muchas cosas que suceden en las
instituciones educativas, la posibilidad de trabajar asociadamente, con todas las ventajas que esto tiene,
supone niveles de sobrecarga laboral en los participantes. Esto es un elemento a considerar para planificar los
tiempos, los espacios y los profesionales de quienes participan de una investigacién asociada. El aprendizaje
de esto es: conocer los protocolos y tiempos administrativos institucionales que inciden en la colaboraciéon
inter-institucional.

b. Las diferencias en la semantizacién de problemas y metas de una intervencion. El lenguaje opera en el
contexto. Universidad y escuela operan en contextos educativos diferentes. En tal sentido, para definir una
meta compartida importa establecer conversaciones recurrentes que permitan construir cédigos comunes
para dar cuenta de la realidad. Lo que para los investigadores de la universidad puede ser un “problema”
educativo no necesariamente lo es para los docentes de la escuela.

El estudio demuestra que los profesores ven los problemas educativos como aquellos relacionados con la “accién”,
que resuelva contingencias que afectan el funcionamiento de la escuela para el logro de aprendizajes. En tanto
para los investigadores de la universidad los problemas educativos van en la linea de la “comprension” de dichas
situaciones. Se puede argliir que “accién” y “comprension” son dos caras de la misma moneda, pero lo que aqui
sostenemos es que operan en momentos y espacios diferentes. El aprendizaje es valorar la importancia de clarificar
las metas de la colaboracion con criterio de realidad por sobre el justo deseo de las “grandes transformaciones”.

Finalmente, el trabajo cooperativo requiere no olvidar que se trata de dos instituciones —universidad y escuela— que
tienen sus propias dindmicas y, en consecuencia, posibilidades y limites de accion, lo cual aporta a evitar la confusion
en las meta de la colaboracidn, que son solo un aspecto de las metas propias de cada institucion. Esto conlleva
considerar la importancia de sostener y enriquecer los canales de comunicacion y retroalimentacion de inicio,
desarrollo y resultados de la accion inter-institucional haciendo los cambios necesarios con criterios compartidos.

Se suele decir que el error es un recurso del aprendizaje. No obstante, reconocerlo siempre es doloroso para el
aprendiz. El presente reporte da cuenta de lo que sucede cuando esta cooperaciéon no se ajusta a acuerdos
compartidos, compromisos asumidos y condiciones institucionales para la investigacién-accién que permitan
fortalecer la necesaria cooperacion en el campo educativo.
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La transferencia de la investigacion en educacion, desde una
perspectiva asociativa, apunta justamente a la construccion de un
conocimiento pertinente, que emerge de problemdticas cotidianas y
es llevada a cabo por quienes las vivencian. Abordar de este modo la
investigacion nos provee de un escenario potente para lograr procesos
de transferencia de conocimientos.

Un elemento importante para situar lo que seran las siguientes paginas de este capitulo, es que la transferencia
constituye un aliado deseable y necesario para que los conocimientos y aprendizajes que se construyen a partir de
la investigacion asociativa se traduzcan efectivamente en consecuencias palpables para las comunidades escolares y
universitarias; y que por lo tanto puedan ser utilizados, sostenidos y recontextualizados en los contextos educativos
reales. De ahi la premisa de que la investigacidn asociativa, tal como la comprendemos, requiere posicionar a los
centros educativos como espacios de transferencia.

Con el propdsito de abordar conceptualmente la transferencia, en los siguientes parrafos damos cuenta de las
principales formas en que esta se ha entendido. Luego, nos referirnos a la transferencia en lo que respecta al
terreno educativo, y finalmente proponemos una reinterpretacion de la transferencia dirigida a las experiencias de
investigacion asociativa.
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Lo que conocemos hoy por transferencia deriva principalmente del trabajo desarrollado en dos grandes lineas de
investigacion: la transferencia del aprendizaje o transfer of learning, y la transferencia de la formacién, o transfer
of training (Ornelas, Cordero & Cano, 2016). Los origenes de esta primera linea pueden rastrearse a las teorias
clasicas del aprendizaje de estimulo-respuesta, en donde la transferencia explicaria la forma en que un aprendizaje
anterior influye en una practica posterior. Mientras que los origenes de la segunda estan vinculados a los estudios
organizacionales de Baldwin y Ford (1988; citado en Ornelas, Cordero y Cano, 2016) y se refieren principalmente a
esta como el grado en que el conocimiento, las habilidades y actitudes aprendidas son aplicadas al trabajo.

Sobre estas dos lineas mencionadas, existen multiples definiciones que circulan en torno a cuatro conceptualizaciones:

“1) el uso del aprendizaje en un contexto diferente al contexto de adquisicién; 2) la influencia de los
aprendizajes previos en el logro de aprendizajes posteriores; 3) la aplicacion —efectiva y continua— en el
trabajo del aprendizaje obtenido en una experiencia de formacion, o bien; 4) los cambios y transformaciones
que ocurren en el sujeto gracias a su participaciéon en un programa de formacién” (Ornelas, Cordero y Cano,
2016, p. 61).

No obstante, es posible identificar un tercer tipo de transferencia relativa a la investigacién y al conocimiento que
resulta de estos procesos (Adshead & Quillinan, 2016; Vanderlinde & van Braak, 2010). Desde esta, se entiende que
la investigacion debe apuntar al mejoramiento de las practicas por lo que cobra sentido indagar en la interrelacién
entre ambas dimensiones, que por cierto, no transitan un camino lineal pues son parte de un proceso dinamico que
esta en didlogo con la practica cotidiana (Ball, 1998).

Ahora bien, mas alla de las definiciones que pueden recogerse para comprender el fenémeno de la transferencia,
es relevante situarla como un complejo proceso, ya que no sélo esta detrds de la diseminacidn de resultados, sino
que enfrenta el desafio de contar con contextos favorables de mediacidon que permitan una mejora en las practicas
cotidianas. Es decir, no basta con conocer y difundir los hallazgos investigativos, sino que conlleva el desafio de contar
con estructuras y procesos adecuados para que los aprendizajes y el conocimiento tomen lugar (Rey y Gaussel, 2016).

Ya sea por la mencionada desconexidn entre teoria y practica educativa, entre investigacion y enseiianza (Rey y
Gaussel, 2016), o por el fracaso de aquellos multiples esfuerzos que han apuntado a implementar estrategias de
mejora educativa (Cheng, 2014), la transferencia suscita gran interés en el terreno educativo, y puede ser vinculada
facilmente al ambito de la investigacion asociativa en tanto ambas se preguntan acerca de la pertinencia y relevancia
de los hallazgos investigativos.

El interés que promueve la transferencia, la ha vuelto objeto de distintas investigaciones relacionadas con la reforma
educativa, los programas de formacién docente, y el desarrollo profesional del profesorado; tematicas pertinentes
en tanto rednen entre sus principales objetivos la elaboracidn de estrategias de ensefianza (Dreer, Dietrich, Kracke,
2016), el mejoramiento de las competencias docentes hacia la facilitacién del aprendizaje de los estudiantes (Cheng,
2015), o la consolidacién de un cambio educativo (Rey y Gaussel, 2016).

Sin embargo, y como en otros campos profesionales, la transferencia del aprendizaje y de la formacion generada
a partir del desarrollo profesional suele ser poco exitosa (Cornford, 2002; citado en Cheng, 2015). Algunas criticas
han apuntado a las universidades por una tendencia a la implementacidon de programas de formacién docente
desconectados de la practica real (Unver, 2014), u otras se han referido a la relacién poco fructifera entre costo y
beneficio que ha caracterizado a las actividades de desarrollo profesional (Fitzpatrick, 2001; citado en Cheng, 2015).

En consecuencia, gran parte de la investigacidon clasica en transferencia se ha centrado en la formacién docente
inicial o continua (Cheng, 2015; Dreer, Dietrich, Kracke, 2016; Feixas, et.al., 2013; Ornellas, Cordero, Cano, 2016;
Yang, 2012). Para Luna y Cordero (2014; citado en Ornelas, 2016) el analisis de esta es necesario para “determinar
las posibilidades de que el profesorado utilice, en sus practicas de ensefianza, los conocimientos adquiridos, las
habilidades y las actitudes desarrolladas en la experiencia formativa” (Ornelas, Cordero y Cano, 2016, p. 59).

Segun Baldwiny Ford (1988; citado en Ornelas, Corderoy Cano, 2016), para que tome lugar un proceso de transferencia,
es importante atender a dos dimensiones: “la generalizacion del material aprendido durante la formacidn al contexto
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de trabajo” (p. 61) ambito que enfatiza la utilizacién de los aprendizajes en contextos distintos a aquellos en donde
se adquirieron; y “el mantenimiento de dicho material durante un tiempo” (p. 61), que pone foco en la persistencia
temporal de estos. A estas dos dimensiones, se suma una tercera referida a la adaptabilidad como aquel grado en
que los sujetos pueden adaptarse a nuevos contextos, dado que “no se espera que el aprendizaje reproduzca sin
alteracion las habilidades ensefiadas en la actividad formativa” (Ornelas, Cordero y Cano, 2016, p. 62). Para Snoek y
Volman (2014) la transferencia debiese apuntar al despliegue de un comportamiento estratégico, consecuencia de
una “reinterpretacion” de la situaciéon de trabajo (Snoek y Volman, 2014).

Asi, el andlisis de la transferencia desde sus dos lineas ha intentado aproximarse a aquellos factores que confluyen
directa, o indirectamente en el logro de esta (Cheng, 2015). Con este propdsito se han elaborado varios modelos
explicativos de la transferencia (Baldwing y Ford, 1988; Choi y Ruona, 2008; De Ridjt, Ann Stes y Filip, 2013); que
han propuesto diversas variables que pueden ser agrupadas en: caracteristicas individuales, elementos del entorno
laboral y elementos del disefio y desarrollo de la formacién (Ornelas, Cordero y Cano, 2016).

A pesar del conocimiento acumulado desde las dos lineas cldsicas de la transferencia acerca de la comprension
de los procesos en que se desenvuelve y su utilidad para identificar dimensiones relevantes, pareciera no existir
una comprension profunda de las experiencias educativas ni de la escuela. Mas bien ambas tradiciones presentan
limitaciones propias de un origen ajeno a la investigacién educativa pues no resuelven el desafio de nutrir a la
investigacién como proceso y como practica.

En ese sentido, la transferencia de la investigacion en educacién, desde una perspectiva asociativa, apunta
justamente a la construccion de un conocimiento pertinente que emerge de problematicas cotidianas y es llevada
a cabo por quienes las vivencian. Abordar de este modo la investigacidén nos provee de un escenario potente para
lograr procesos de transferencia de conocimientos, pues recoge las especificidades de los actores y comunidades en
donde esta se lleva cabo.

Cabe enfatizar que —bajo la investigacidn en colaboracién— la transferencia no refiere sélo a los actores escolares sino
también a la comunidad universitaria pues es la misma practica de investigar asociativamente la que nutre a ambos
actores. Para la USACH, la colaboracidn apunta a una articulacion virtuosa entre la formacién docente vy la realidad
escolar.

Hasta ahora, el campo de la transferencia da cuenta de un entramado complejo que probablemente exceda a los
estudios circunscritos en este y que, como tal, requeriran del aporte de diversos conocimientos y disciplinas para ser
abordados. Ni recetas ni formulas Unicas permitiran llevar adelante procesos de aprendizaje y formaciéon docente
que devengan en mejoras sostenidas a las practicas de ensefianza. Se trata finalmente del cambio educativo con la
profundidad y amplitud que este envuelve, y no sélo de una adecuada aplicacion de resultados (Rey y Gaussel, 2016).
Es por esto que, la preocupacion ultima no debe reducirse al “ver cdmo deberian comprometerse los docentes con
los cambios de otras personas, sino por cdmo podriamos convertir a las escuelas en lugares que estimulen y ayuden a
los docentes a hacer cambios por si mismos” (Hargreaves, 2003, p. 23), mientras que al mismo tiempo la universidad
se convierte en un espacio que aprende y se transforma a partir del vinculo con la realidad escolar.

é¢Como se ha entendido la transferencia en Universidad de Santiago de Chile?: Una revision de las experiencias de
vinculacion, difusidn y transferencia

Como se mencionaba anteriormente, la transferencia de la Investigacion Asociativa enfrenta desafios tanto para
los centros escolares, como para la comunidad universitaria. En este sentido, y desde la Politica Institucional de
Vinculacion con el Medio de la Universidad de Santiago, existe el desafio y la necesidad de abordar y orientar
institucionalmente la transferencia, articulando a las diversas unidades relacionadas con la tematica. Esto, ya que el
rol institucional trasciende al ejercicio de solo formar profesionales, y se posiciona desde la necesidad de generar
conocimiento y socializarlo a través de actividades de extension y de transferencia, lo que le entrega una condicion
a estos planteles de universidades completas y complejas como son reconocidas en el sistema (Vicerrectoria de
Vinculacién con el Medio, Universidad de Santiago de Chile, 2013).
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Entre las experiencias de extensidn y vinculacién que se encuentran en la Universidad de Santiago, que aportar
aprendizajes relevantes hacia una transferencia de la investigacion asociativa identificamos iniciativas de distinta
naturaleza, puesto que algunas de ellas responden a actividades de extensidn, comunicacién, difusion y vinculacién
con el medio. Estas se sefialan en el siguiente esquema:

Escuelas:
Capacitacion
docente y
directivos, Talleres,
ferias cientificas, Formacion
concursos continua: cursos,
postgrados,
postitulos,
diplomados, entre
otros
Centro Félix Klein

Editorial: Libros,
publicaciones,

. . rensa
Vinculacion p

con el medio:
Encuentros,
Coloquios,

Seminarios y
Congresos

Formacion inicial: SAeprrveiEidOIZ(%fS\;

modelos de

formacion, aportes
didacticos, entre
otros

Figura 1. Experiencias de transferencia de las investigaciones en el mundo escolar y formacion inicial docente en la USACH.

Al revisar las iniciativas de vinculacion con el medio, centradas en el mundo escolar y formacién inicial docente de la
USACH, podemos sefialar las siguientes:

Transferencia hacia y desde la escuela: Dentro de las experiencias que se declaran desde las carreras como
transferencia, se sefiala a la escuela como un organismo con el cual se nutre la formacién inicial y continta; y a su
vez, experiencias de transferencia o de co-formacion. La mayor cantidad de experiencias relacionadas a este ambito
hacen referencia a la capacitacion de docentes y directivos, talleres con docentes y estudiantes, ferias cientificas,
concursos u otros.

Una de las experiencias en las que es pertinente poner atencidon nace desde una iniciativa del departamento de
Quimica y Biologia. Las ferias cientificas han ido creciendo desde el afio 2009, tanto en el nimero de actividades
organizadas, asi como en la cantidad de estudiantes que participan y la visitan. Hoy dia en la Feria Cientifica colaboran
mas de 1000 personas entre autoridades, académicos, funcionarios y estudiantes de todos los departamentos y
carreras de la Facultad de Quimica y Biologia, a los que se suman otras Facultades y Departamentos de la Corporacion.
La Feria Cientifica es una actividad gratuita que se complementa con otros programas de vinculacién que realiza
la Facultad de manera constante durante el aflo, como el programa de Visitas de Colegios cuyo objetivo es dar a
conocer la tareas investigativas, el trabajo en laboratorios, asi como ofrecer charlas y talleres de ciencia a colegios
interesados de todo Chile.
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Formacion continua: En esta dimensidn las carreras declaran avanzar hacia la transferencia y difusién a través de
instancias que tienen como publico objetivo formadores de formadores y docentes en ejercicio. Algunas de las
experiencias tienen relacién con cursos de capacitacion, diplomados, postitulos, posgrados, entre otros.

Formacion inicial: En lo que refiere a la formacion inicial docente, se podria sefalar que las actividades de
transferencia son escasas desde las unidades académicas que forman docentes. No obstante, se desarrollan aportes
a nuevos modelos de formacidn e innovaciones en las didacticas.

Editorial: Otra experiencia que se sefiala, tiene relacién con cdmo las investigaciones son sistematizadas en libros,
publicaciones o notas de prensa, sobre el propdsito de socializar el conocimiento y promover la transferencia de las
experiencias en otros contextos.

Vinculaciéon con el medio: Al realizar la revision de cémo los docentes, académicos y estudiantes logran vincularse o
comunicar ciertas investigaciones, nos encontramos con que la mayor parte de estas experiencias dicen relacién con
Encuentros, Coloquios, Seminarios o Congresos. Sin embargo, continua vigente el desafio de convocar e involucrar a
una mayor cantidad de docentes del mundo escolar.

Aprendizaje y Servicio (A+S): Una herramienta o estrategia que se acerca al concepto de transferencia es la
metodologia de Aprendizaje y Servicio, la cual busca vincular la formacién de los estudiantes con experiencias
reales y concretas, con un sentido social y en comunidad. Es importante mencionar que en este sentido, lo que
se pretende es abordar diferentes problematicas sociales a través de procesos investigativos. De esta manera se
articulan aprendizajes conceptuales, actitudinales y transversales con la comunidad.

Centro Félix Klein: Una experiencia de transferencia de la investigacion hacia los centros y la formacion docente.
Como una experiencia particular podemos mencionar que el Centro Félix Klein de Investigacidn, Experimentacion y
Desarrollo en Diddactica de la Matematica, que se articula con tres carreras que forman profesores de la Universidad
de Santiago (Pedagogia Basica, Pedagogia en Fisica y Matematica y Pedagogia en Matematicas y Ciencias de la
Computacion) realiza transferencia en diversas dimensiones.

Para el Centro Félix Klein la linea de transferencia es abordada mediante 3 areas: Asesoria a Escuelas, Editorial y
Formacion Inicial y Continua, por medio de las cuales se desarrollan las iniciativas de adaptacion, implementacién y
difusién de los diversos productos, servicios y soluciones desarrolladas por el Centro o vinculados al mismo, con el
fin de garantizar una adecuada insercion en el sistema educativo. Esta area es también la responsable de levantar
propuestas para la formacidn inicial de profesores de matematica y ciencias que sean aplicables en las carreras de
pedagogia de la Universidad de Santiago de Chile, a partir de la coordinacion de los resultados de la investigacidn
que desarrolla el Centro, de su experiencia acumulada en asesoria a escuelas y de la capacitacion a docentes en
servicio y directivos. El desarrollo de estas actividades en la linea de la transferencia pone a disposicidn de los futuros
docentes, y de sus formadores, multiples y diversas experiencias desarrolladas con profesores y escuelas del pais en
torno a la ensefianza y el aprendizaje cientifico, especialmente aquellas ocurridas al interior de las aulas.

Sin duda, las experiencias brevemente mencionadas son disimiles en cuanto a sus niveles de implicacion con el
concepto de transferencia, y asimismo presenta una oportunidad para asentar y fortalecer una mirada compleja a la
transferencia entre la Universidad y los Centros Escolares. A partir de sus avances y desafios, estas iniciativas aportan
ideas y conocimientos relevantes para avanzar en una politica de reciprocidad entre el contexto académico y medio
educativo del pais.
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Orientaciones para la transferencia en base experiencias en la Universidad de

Santiago de Chile

A partir de las iniciativas recién presentadas emergen ciertas orientaciones en direccion a consolidar practicas de
transferencia. Por un lado, es necesario avanzar hacia una universidad que comprenda su vinculo con la escuela
como un espacio de aprendizaje mutuo, estableciendo instancias y condiciones para que ello tenga lugar. Se debe
entonces problematizar institucionalmente qué vamos a considerar por transferencia, difusidn y vinculaciéon con
el medio con el fin de orientar el quehacer de las unidades académicas en esta compleja dimensidn; junto con
resguardar los tiempos y espacios para que dichas relaciones ocurran.

Un primer camino podria ser sistematizar las experiencias de transferencia desde las pedagogias, departamentos,
facultades, centros y darlas a conocer entre la comunidad. Para luego, y sobre marcos comunes de analisis, avanzar
en la definicion y formalizacion de criterios claros para la colaboracion interinstitucional a través de protocolos que
posibiliten un vinculo virtuoso entre todos los actores y ambitos involucrados en el proceso.

Contando con estos marcos institucionales, la formacion inicial de profesores debiese considerar trayectorias
formativas que se conciban dando lugar a la escuela como institucion co-formadora en las practicas docentes e
investigativas.

Asi, y desde una vereda complementaria, se esperaria que el curriculum de formacion de profesores contenga una
perspectiva de transferencia de la investigacion como un eje esencial en la construccién de identidad profesional de
los futuros docentes, reflejada en sus saberes y practicas reflexivas dentro y fuera del aula.

Un elemento que creemos, pudiese viabilizar la consolidacidn de esta perspectiva, es enfatizar la relacion inherente
entre los procesos de practicas profesionales y las experiencias investigativas, tales como seminarios de titulo,
tesis, o memorias que se desarrollan durante la formacion de los estudiantes de pedagogia. Por ello, promover la
investigacion asociativa durante los procesos de practica podria contribuir a formar futuros profesores habiles en la
disminucién de la brecha entre academia y escuela, capaces de hacer investigacidon desde y para la escuela.
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Através de la lectura de las experiencias narradas en este libro es evidente el enorme potencial de la investigacidn en
cooperacion y asociacion para generar cambios positivos en la escuela. Donde, en el corazdn de este tipo de estudios
se halla el compromiso por la mejora educativa (McNiff, 2002; citado en Mithell, Reilly & Ellin, 2006). La construccion
de una mirada mas compleja, sobre aquello que ocurre en los espacios escolares, se presenta como un desafio
en reflejar una mayor amplitud de voces, ideas y perspectivas que sirvan como base para abordar problematicas
educativas.

La investigacion asociativa ha demostrado ser una potente herramienta que permite abordar la brecha existente
entre dos tipos de conocimientos sobre un mismo mundo. Por un lado, el conocimiento del trabajo docente asociado
a su rol profesional en los centros escolares y por otro, el conocimiento de los académicos, relacionado al desarrollo
de investigacion cientifica en educacion. Esta Ultima, percibida por los docentes como abstracta, descontextualizada
y desconectada de su realidad en las escuelas.

Este libro permitié visualizar ciertas fortalezas, oportunidades, desafios y obstaculos comunes, en sintonia con
experiencias internacionales sobre el quehacer investigativo en colaboracién o en alianza Universidad-Escuela.
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Fortalezas y oportunidades de la investigacién asociativa

La investigacion educativa debiese considerar como linea base, el abordar asuntos de la practica cotidiana que los
docentes enfrentan en la sala de clases con el propdsito de desarrollar comprensién de estos problemas desde
entornos auténticos (Stringer, 1996; citado en Mitchell, Reilly & Ellin, 2006).

Con este tipo de asociaciones se construye conocimiento valioso, tanto para la escuela como para los investigadores,
quienes pueden transferir resultados de investigaciones en los procesos de formacidn inicial docente en las carreras
de pedagogia que forman profesores. Realizar investigacion conjunta nos hace replantearnos el rol de un docente
en una investigacién de aula, donde el profesor ahora no es sélo es una fuente de conocimiento auténtico y valioso
sobre lo que ocurre en la sala de clases, sino que se posiciona como la fuente mas confiable de esta informacion (Al-
Ghattami & Al-Husseini, 2014).

La experiencia ha demostrado ser una oportunidad para que los docentes de los centros escolares participen de la
investigacion en su contexto educativo y sobre sus propias practicas desde una perspectiva pertinente y situada,
experimentando procesos que les permitieron verse a si mismos como colaboradores comprometidos con la
investigacion educativa. Esto ultimo, contribuyd a cambiar la forma de mirar a la investigacion como una herramienta
ajena a su practica y a posicionarla ahora como una herramienta util que colabora en dar respuesta a sus necesidades
diarias.

Si bien las condiciones para la generacidn sistematica de alianzas Universidad-Escuela en Chile no son éptimas (Grau,
Calcagni y Preiss, 2016), se ha demostrado que este tipo de vinculos permite ser una oportunidad para fortalecer
el didlogo entre actores del mundo escolar y universitario, posibilitando abordar en congruencia problematicas
desde diferentes miradas. Por un lado, los investigadores entregan herramientas metodoldgicas para el diagndstico,
desarrollo de la investigacion y pesquisa de los antecedentes necesarios para abordar problematicas y por otro son los
docentes quienes nutren realmente la investigacidn para posteriormente hacerse cargo de abordar las problematicas
desde una posicion situada y contextualizada que los lleve a tomar acciones-decisiones concretas sobre su practica,
pero esta vez con evidencia cientifica.

Problemas comunes, metodologias diversas

El investigar de manera colaborativa ha supuesto abordar una diversidad de problematicas en cada uno de los
centros y con ello afrontar una serie de desafios de articulacidn, disefio y reflexién respecto de los marcos de
actuacion eny con los centros educativos. A pesar de la diversidad de las experiencias es posible encontrar puntos
de encuentro y problematicas comunes que dicen relacidn con cuatro grandes dimensiones: a) el fortalecimiento
de las practicas docentes y de las estrategias evaluativas; b) la falta de espacios y condiciones institucionales para el
trabajo colaborativo; c) el poco tiempo para la reflexién pedagdgica individual y entre pares, y d) el cbmo abordar las
demandas emanadas del Ministerio de Educacion que generan tensiones en relacion al desarrollo de habilidades de
pensamiento y las exigencias curriculares.

Cada nucleo de investigacion debid enfrentar en el proceso variables de contexto especificas, que redundaron en
distintos flujos de trabajo. El foco de accidén estuvo en como abordar el alineamiento constructivo, principalmente
desde la mejora de los resultados y de los aprendizajes de los estudiantes, a partir de la reflexion sobre sus practicas
de ensefianza y de evaluacion.

Para aproximarse a las problematicas mencionadas anteriormente existieron modalidades diversas de abordar cada
proyecto. El disefio metodoldgico de las investigaciones debid adecuarse a la pluralidad de roles y participacion de
los docentes en la alianza Universidad-Escuela.

Existieron estudios en que el transito fue desde una perspectiva de asistencia técnica a una de investigacién conjunta
y colaborativa. En este tipo de alianzas tanto los actores escolares como los académicos debieron modificar su rol
habitual y desplazarse hacia la horizontalidad y trabajo equitativo. De los proyectos ejecutados, es posible indicar que
algunos de ellos no lograron consolidar iniciativas auténomas de investigacion por parte de los docentes y directivos
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de escuelas. La mayoria de las actividades de disefio de la investigacion fueron lideradas por los académicos. Sin
embargo, es importante rescatar que este tipo de asociacidn contd con la participacién regular, flexible y propositiva
de los centros escolares, por lo que fue posible articular una indagacion situada e implementar innovaciones a partir
del proceso compartido. Esto permite proyectar una alta posibilidad de permanencia o continuidad en avanzar hacia
un mayor protagonismo por parte de los actores de las escuelas en las tareas propias de la investigacidn.

Por otro lado, existieron experiencias en donde algunos actores del nicleo de investigacion de la escuela fueran
protagonistas en la mayoria de las fases del disefio asi como de la recoleccion y analisis de datos. Estos casos
manifiestan hoy interés por dar continuidad a las actividades y se observa en los equipos actores que han comenzado
la consolidacién de la practica de la investigacién como parte de una agenda necesaria para su desarrollo profesional
y su desempefio en la institucién educativa.

Finalmente, existieron experiencias que aun cuando contaron con un nucleo de investigacién desde el centro escolar
dedicado a las actividades del proyecto, carecieron de un apoyo lo suficientemente sistematico desde el nucleo
académico para las necesidades que la escuela exigia. Esto redundd en una incorporacién mas leve de dispositivos
de investigacion y que requiere ser consolidada en una segunda fase.

Asi, lo anterior permite evidenciar cdmo algunas experiencias lograron desplazarse hacia la instalacion de la
investigacion asociativa como una practica que fortalecid el rol docente-investigador, mientras que otras se
requirieron de mayor tiempo y apoyo por parte de equipos directivos y/o de la misma Universidad para desarrollar
y fortalecer capacidades investigativas. Creemos que este tipo de disimilitudes, merecen ser analizadas en mayor
profundidad con el propésito de nutrir de conocimiento a futuros proyectos en asociacién con centros escolares.

Desafios para la Universidad

Si bien la experiencia permitié la conformacion de equipos interdisciplinares de académicos en las carreras de
pedagogia, el desafio sigue siendo el cdmo abordar procesos que permitan el desarrollo de competencias de
investigacion en los centros escolares ajustando supuestos referidos al rol del docente como investigador y al
académico como aliado. La reflexidn sobre la colaboracidn efectiva, tensiona la idea del académico universitario
como un extranjero o como un par, de modo que este tipo de investigacion requiere una mayor comprension de la
naturaleza de las interacciones con el fin de mejorar su capacidad de apoyo mutuo en funcion de la alianza creada
(Yashkina & Levin, 2008).

Otro de los mayores desafios de esta propuesta de investigacidon fue la alineacion y articulacion paulatina con los
curriculos formativos de las carreras de pedagogia con sentido y realismo, ya sea en los itinerarios de formacidn inicial
como en la proyeccion de la formacidn continua, esto, de cara a superar la separacion entre el mundo académico y el
profesional. La sistematizacion de la experiencia, ofrece hoy algunas orientaciones y alertas al equipo de formadores
de profesores de la Universidad en el contexto de la elaboracién de sus propias propuestas de orientacion formativa.
A partir de la experiencia también sera posible ofrecer indicaciones respecto del tipo de formacién asociada al
componente investigativo que mas aporte al desarrollo de los docentes noveles.

Desafios para escuela

La investigacidn colaborativa entre docentes en las escuelas plantea grandes desafios y exige la participacion
comprometida e interesada de los docentes en este tipo de interacciones. Con este horizonte, se deben generar
ambientes especialmente favorables para que los actores claves que participan en las investigaciones puedan
expresar sus inquietudes, indagar sobre problemas comunes y acercarse a las experiencias de los otros, que junto
con ellos comparten el oficio de ensefiar. La socializacion con los otros docentes no debe dejarse a la casualidad de
encuentros fortuitos, sino que debe ser formalizada a través de procesos de colaboracion que permitan trascender
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la accién solipsista de los profesores e investigadores, ademas de ser una ventana que amplie la mirada y afine los
sentidos (Carranza, 2008). Algunos desafios para la escuela son:

Incorporacion de la investigacidn a la practica escolar: los docentes y directivos de los centros escolares manifestaron
su interés por continuar nutriendo su practica docente a través de la investigacion, ya sea profundizando la
problematica abordada inicialmente o bien iniciando reflexiones sobre otras problematicas susceptibles de ser
investigadas. Esto evidencia que la experiencia de investigacion es valorada y reconocida pero al mismo tiempo
abre la imperiosa necesidad de repensar las condiciones materiales y psicosociales en que el profesorado chileno
se desenvuelve actualmente, por ejemplo, la sobrecarga laboral a la que se enfrentan las escuelas es uno de los
elementos que le resta tiempo a los espacios de reflexion. Es importante atender esta dimensién, puesto que la
experiencia indica que ayudar a los docente a reflexionar sistematicamente sobre lo que estan haciendo y por qué y
como lo estdn haciendo, da un fuerte impulso a su desarrollo profesional continuo (Burns, 2009; Yuan & Lee, 2014).
La investigacion permite la puesta en practica de dispositivos y conocimientos que el cotidiano de la practica escolar
vuelve invisibles.

Incorporaciéon de innovaciones basadas en la reflexion: la experiencia realizada permite que las escuelas desarrollen
diagndsticos rigurosos y procesos de indagacién reflexiva como elemento previo a la toma de decisiones para
implementar innovaciones. Esto permite que los centros escolares se vuelvan mas conscientes respecto de la
necesidad de hacer una lectura del contexto mas participativa y reflexiva orientada a que la comunidad se haga parte
de las innovaciones de manera mas comprometida.

Orientacién al reconocimiento de la tarea investigativa: habitualmente las organizaciones escolares no ven la
investigacidon como una forma de lidiar con los problemas reales, y junto con eso, los docentes rara vez encuentran
un valor real en participar de estudios o investigaciones que normalmente se plantean desde una relacién vertical
por las universidades; el desafio estd en reconocer a la investigacion como una de las iniciativas de mayor impacto
en el desarrollo profesional docente (Wei, Darling-Hammond, Andree, Richardson, & Orphanos, 2009). Para esto es
clave encontrar estrategias o mecanismos que continuen fomentando la relacién horizontal entre los académicos y
los docentes.

Para lograr lo anterior, las experiencias descritas en este libro han puesto de manifiesto que el apoyo por institucional
por parte de las escuelas y universidades es fundamental. La mayoria de las experiencias exitosas que ya lograron
plasmar ciertas modificaciones o cambios en sus practicas docentes —dado resultados de las investigaciones—han sido
aquellas que han contado con el respaldo y participacion explicita de los equipos directivos. Esta forma de abordar
la investigacidn a la par con los docentes y equipos directivos ha sido una contribucion en desarrollar capacidades y
propuestas de mejora a partir de la incorporacién de criterios técnicos y retroalimentaciones con otros docentes de
sus departamentos, asi como con investigadores de la Universidad.

Consideraciones finales y proyecciones

A partir de las conclusiones expuestas en cada uno de los articulos y experiencias de este libro, podemos destacar
ciertos elementos comunes. Por un lado, existe una valoracion positiva de los profesores hacia el trabajo colaborativo
interdisciplinarylareflexiéon pedagdgicacomo dos herramientasindispensables parafortalecer procesos de ensefianza-
aprendizaje y que les permitirian abordar el desarrollo de habilidades en sus estudiantes. Esto, daria respuestas y
ciertas luces sobre cémo abordar las problematicas diagnosticas por ellos mismo al inicio de esta experiencia. Lo
anterior, estd en linea con lo que reportan otras investigaciones sobre lo valioso de fortalecer e intencionar procesos
reflexivos en colaboracién, en donde se sefiala la importancia de actuar junto con otros profesores para impulsar
y consolidar redes sociales como participantes en la labor comun de construir conocimientos —acerca de la misma
practica profesional—y también, al valorar a los demds como fuente para evaluar y desarrollar nuevas estrategias
para una ensefianza eficaz (Carranza, 2008).

Existen valoraciones comunes por parte de los investigadores y docentes que favorecerian la investigacion asociativa,

como lo son: a) el trabajo conjunto entre investigadores y profesionales en todas las fases del proceso de investigacion,
b) el respeto mutuo entre todos los participantes; c) el atender a la tematica de investigacion como a las cuestiones
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de implementacion desde el inicio del proceso; d) capacidad de respuesta, fluidez y flexibilidad para abordar el
proceso; e) la generacion de condiciones para el co-aprendizaje y f) el apoyo por parte de los directores y equipos
directivos con los docentes, facilitando espacios y tiempos para desarrollar los proyectos.

Los desafios de esta experiencia llevan a plantearnos de qué manera se puede seguir intencionado este tipo de
interacciones entre la academia y los actores claves de mundo escolar; sobre el cémo posicionar este tipo de
investigacion frente a otros modos que empujan actualmente a la academia a producir sin considerar un impacto real
en la mejora educativa; y finalmente, sobre el cdbmo consolidar esta relacién bidireccional que ha demostrado ser
una puerta de entrada a dos mundos que necesitan nutrirse y posicionarse mutuamente como espacios de reflexion,
trabajo colaborativo y aprendizaje conjunto.

Finalmente, para abordar estos desafios la valoracién positiva de esta propuesta permitié que en el contexto de la
distribucion de recursos de apoyo que habitualmente ofrece la Universidad a proyectos de innovacion docente, se
considerase una nueva linea de financiamiento exclusivo para investigaciones asociativas con escuelas, constituyendo
esto un precedente importante para la continuidad de este trabajo desde la Universidad aun sin el marco de proyectos
externos como sustento clave.

La convocatoria actual también permite dar continuidad a los proyectos que estuvieron vigentes, lo que aporta de

manera muy positiva a la consolidacién de practicas de investigacion conjunta y al fortalecimiento y consolidacién
de estas alianzas Universidad-Escuela.

Referencias

Al-Ghattami, S. & Al-Husseini, S. (2014). Teacher Research: Practice, Challenges and Prospect for improvement: An
Empirical Study from OMAN. European Journal of Educational Sciences, 1(3), 144-164.

Carranza, G. (2008). Docencia, discurso y evaluacion colaborativa. Reencuentro. Analisis de Problemas Universitarios,
(53), 135-145.

Grau, V., Calgani E & Preiss, D. (2016). Alianza Universidad-Escuela: Hacia nuevos modelos de desarrollo profesional.
En J. Manzi y M. Garcia (eds.) Abriendo las puertas del aula: Transformacion de las prdcticas docentes (pp. 647-675).

Santiago: Ediciones Universidad Catdlica de Chile.

Lee, I. & Yuan, R. (2014). Action research facilitated by university-school collaboration. ELT Journal. 69(1). Recuperado
de https://academic.oup.com/eltj/article/69/1/1/422865/Action-research-facilitated-byuniversity-school

Mitchell, S., Reilly, R. & Ellin, M. (2006). Benefits of Collaborative action research for the beginning teacher. Teaching
and Teacher Education, 26, 344-349. doi:10.1016/j.tate.2008.06.008

Wei, R. C., Darling-Hammond, L., Andree, A., Richardson, N., & Orphanos, S. (2009). Professional Learning in the
Learning Profession, 162.

Parte Ill: Consideraciones finales | 149






AGRADECIMIENTOS

Agradecemos, en primer lugar, a todos los docentes que participaron en esta iniciativa con genuino entusiasmo por
aportar a la mejora de sus contextos educativos; en especial, a los directivos que apoyaron el proceso y brindaron los
espacios y tiempos necesarios para desarrollar los proyectos. De igual forma, agradecemos el tiempo invertido por
todos los académicos, profesionales e investigadores que acompafiaron y guiaron los primeros pasos para investigar
asociativamente. También, agradecemos al Comité Editorial y Editorial Usach, que con mucho entusiasmo aceptaron
apoyar estainiciativay trabajo realizado. Estamos aprendiendo juntosy, aunque existen muchos aspectos por mejorar,
no cabe duda de que el trabajo realizado generard frutos en el quehacer que dia a dia desarrollan los profesores con
sus estudiantes, asi como en la formacion de los futuros docentes de nuestra Universidad. Esperamos, por ultimo,
contribuir al fortalecimiento del rol investigador de aquellos profesores que buscan indagar, permanentemente,
sobre su quehacer, evitando que las grandes innovaciones y practicas educativas exitosas pierdan la oportunidad de
ser implementadas por otros maestros.

Gracias por participar e investigar asociativamente.

Proyecto de Mejoramiento
de la Formacion Inicial Docente
Universidad de Santiago de Chile

Parte Ill: Consideraciones finales 151






REFERENCIAS DE LOS AUTORES

1. Gonzalo Guerrero Hernandez

Profesor de Fisica y Matematica de la Universidad de Santiago de Chile. Master en Investigacion e Innovacion en
Curriculum y Formacion con mencién en Didactica de las Ciencias Experimentales por la Universidad de Granada,
Espafia. Hasta el afio 2018, fue Coordinador de la linea de Investigacion Asociativa con la Escuela y Profesional del
area de Investigacion, Innovacién y Redes del Proyecto PMI USA1503. Sus lineas de investigacién abordan Formacion
Docente, Investigacién Colaborativa, Interdisciplinariedad y Didactica de las Ciencias Experimentales.

2. Rocio Fernandez Ugalde

Psicéloga y Magister en Psicologia Educacional de la Universidad de Chile. Hasta el afio 2018, fue Coordinadora de
la Red Universitaria Estatal de Formacidn Inicial de Profesores y Profesional del drea de Investigacion del Proyecto
PMI USA1503. Actualmente cursa el Master en Estudios en Politicas Educativas en el Instituto de Educacion,
University College London. Sus lineas de investigacidon abordan Trabajo Docente, Politicas Educativas y Sociologia
de la Educacion.

3. Gisela Watson Castro

Profesora de Estado en Castellano. Master en Investigacién en Didactica de la Lengua y la Literatura por la
Universidad Auténoma de Barcelona y Doctora(c) en Didactica de la Lengua y la Literatura por la Universidad de
Barcelona. Académica del Departamento de Linglistica y Literatura de la Universidad de Santiago de Chile. Sus lineas
de investigacidn abordan Didactica de la Lengua vy la Literatura y Formacién de Profesores.

4. Lorena Espinoza Salfate

Profesora de Estado de Matematica y Ciencias de la computacion de la Universidad de Santiago de Chile y Doctora
en Didactica de las Matematicas y Ciencias Experimentales de la Universidad Auténoma de Barcelona. Actualmente,
Académica de la Facultad de Ciencia, Directora del Centro de investigacion, Experimentacion y Transferencia
en Didactica de las Matemadtica y de las Ciencias Felix Klein y Directora del programa de Magister en Educacion
Matematica en la USACH.

5. Nicole Abricot Marchant

Profesora de Historia y Ciencias Sociales de la Universidad de Santiago de Chile. Magister en Educacion mencion en
evaluacion de aprendizajes. Desde el afio 2015, es coordinadora del drea de Formacion de Profesores de la Unidad
de Innovacion Educativa, donde ha participado activamente en el desarrollo de diversas iniciativas de mejora a la
formacion de profesores de la Universidad de Santiago. Ademads, desde el mismo afio, es profesora de los futuros
profesores de Historia y Ciencias Sociales de la USACH, en la linea de evaluacion para el aprendizaje.

Parte Ill: Consideraciones finales | 153



6. Constanza Herrera Seda

Psicéloga, Magister en Investigacion Social y Desarrollo, Doctora en Psicologia de la Universidad de Concepcidn.
Actualmente es académica del Departamento de Educacion de la Facultad de Humanidades de la Universidad de
Santiago de Chile. Sus lineas de investigacion abordan Educacion Inclusiva y Formacion de Profesores.

7. Edith Pizarro Sayeg

Profesora educacién basica con mencidn en matemadtica, postitulo en Didactica de las Matematicas por la
Universidad de Santiago de Chile. Actualmente, se desempefia como docente de matematica en el colegio Santa
Maria de Pefialolén.

8. Héctor Silva Crocci

Doctor en Ciencias, Especialidad Matematica Educativa, por el Centro de Investigacion y de Estudios Avanzados
del IPN, México. Académico del Departamento de Matematica y Ciencia de la Computacién en la Universidad de
Santiago de Chile. Miembro del Comité Latinoamericano de Matematica Educativa, CLAME. Su linea de investigacion
se centra en la construccién social del conocimiento matematico y la formacidn de profesores.

9. Carlos Vanegas Ortega

Doctor en Ciencias de la Educacién y Magister en Ciencias de la Educacién de la Pontificia Universidad Catdlica de
Chile; Magister en Educacién en la linea de Ciencias Experimentales y Matematicas de la Universidad de Antioquia
(Colombia); Profesor de Matematicas y Fisica de la Universidad de Antioquia. Sus principales dreas de investigacion
son la didactica de las ciencias experimentales y matemdticas, formacién de profesores: pensamiento reflexivo del
profesor, identidad profesional docente, practicas pedagdgicas, insercidon e induccion del profesorado principiante.

10. Rocio Cardenas Bravo

Ingeniera en Acuicultura y Profesora de ciencias del programa de pedagogia en educacién media para licenciados
(Universidad Andrés Bello), Licenciada en Educacién, colaboradora y creadora del Departamento de Investigacion
e Innovacién Docente del Liceo Alberto Hurtado, desempefiando funciones desde el afio 2013 en el Liceo Alberto
Hurtado y el Liceo Elvira Sdnchez de Garcés. Ambos liceos municipales de la comuna de San Francisco de Mostazal.

11. Carol Joglar Campos

Bidloga y profesora de Biologia, con experiencia de 20 afios en la ensefianza de la Biologia y Ciencias Naturales,
Magister en Educaciéon en Ciencias y Matematica. Magister en Ciencias de la Educacién y Doctora en Ciencias de la
Educacién por la Pontificia Universidad Catdlica de Chile. Académica y Jefa de la carrera de Pedagogia en Quimica y
Biologia en la Universidad de Santiago de Chile. Centra sus investigaciones en temas del lenguaje en las ciencias y
formacién del profesorado.

12. Edgardo Toro Valdés

Profesor de estado de Inglés, Licenciado en Educacidn, traductor profesional, integrante de la red de maestros
de maestros desde el aiflo 2014, Coach en aulas motivadoras e inclusidon educacional, colaborador y creador del
Departamento de Investigacidn e Innovacién Docente del Liceo Alberto Hurtado, docente de educacién de adultos y
coordinador de la unidad de convivencia escolar desde el afio 2017.

154 | Parte Ill: Consideraciones finales



13. Virginia Espinoza Duque

Técnico en Enfermeria de nivel superior, Profesora de Estado para la educacion técnica profesional, licenciada en
educacién técnica profesional (del plan de regularizacidon de la Universidad de Santiago de Chile), colaboradora y
creadora del Departamento de Investigacién e Innovaciéon Docente del Liceo Alberto Hurtado desempefiando
funciones desde el aflo 2011 en el Liceo Alberto Hurtado, liceo polivalente, municipal de la comuna de San Francisco
de Mostazal.

14. Richard Bricefio Gonzdlez

Profesor de Historia, licenciado en Educacién y en Historia, coordinador del programa de formacién ciudadana,
colaborador y creador del Departamento de Investigacién e Innovacion Docente del Liceo Alberto Hurtado, docente
de aula y educacion de adultos, integrante de la Red de Maestros de Maestros desde el afio 2019 desempefiando
funciones desde el afio 2014, como docente en el Liceo Alberto Hurtado de la comuna de Mostazal.

15. Teresa Sepulveda Cornejo

Educadora de parvulos Universidad Arturo Prat. Actualmente se desempefia como Docente de aula en pre basica en
Colegio Santa Maria de Pefialolén.

16. Daniela Soto Soto

Doctora en Ciencias, Especialidad Matematica Educativa, por el Centro de Investigacion y de Estudios Avanzados
del IPN, México. Académica del Departamento de Matematica y Ciencia de la Computacién en la Universidad de
Santiago de Chile. Miembro del Comité Latinoamericano de Matematica Educativa, CLAME. Su linea de investigacion
aborda la construccion social del conocimiento matematico y la formacién de profesores.

17. Celso Cartes Cartes

Profesor de Estado, Licenciado en Historia, presidente y coordinador del Centro de padres, colaborador y creador del
Departamento de Investigacion e Innovacién Docente del Liceo Alberto Hurtado, me desempefio desde hace 35 afios
como docente en el Liceo Alberto Hurtado, municipal de la comuna de Mostazal, region del Libertador Bernardo
O’Higgins.

18. Marisol Ortega Bahamonde

Profesora de Estado en Educacién fisica, Universidad de la Frontera. Directora de la Escuela Rural de Tranapuente de
la comuna de Carahue, Regién de la Araucania entre los afios 2012-2017. Actualmente es Jefa de la Unidad Técnica
Pedagdgica del Complejo Educacional Dario Salas de Carahue, en la Regiéon de la Araucania.

19. Marco Villalta Paucar

Psicdlogo, Universidad Nacional Mayor de San Marcos, Peru. Doctor en Ciencias de la Educacién, Pontificia Universidad

Catodlica de Chile, Chile. Actualmente es académico de la Escuela de Psicologia de la Universidad de Santiago de Chile
y Director del Doctorado en Psicologia de la misma universidad.

Parte Ill: Consideraciones finales | 155



20. Ruth Saez Reyes

Profesora de Educacion Media en Historia y Ciencias Sociales de la Universidad Academia de Humanismo Cristiano.
Magister (c) en Educacién de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile. Actualmente es Jefa de Unidad Técnica
Pedagdgica de la Escuela Ciudad Santiago de Chile.

21. Cecilia Cofré Molina

Profesora de Educacion Diferencial de la Pontificia Universidad Catélica de Chile, Magister en Gestidn y Liderazgo
Educativo con experiencia de 10 afios en equipos técnicos de establecimientos educativos y en el trabajo con
estudiantes con necesidades educativas especiales.

22. Carola Vergara Meza

Profesora de Castellano, Pontifica Universidad Catélica de Valparaiso (PUCV). Licenciada en Lengua y Literatura
Hispanica PUCV. Profesora de Lenguaje y Comunicacién con mas de 15 afios de experiencia en diversos colegios
subvencionados y particulares. Durante su carrera, ha ejercido en diversos cargos, como Investigadora y Disefiadora
de proyectos del area de Lenguaje, Coordinadora de Departamento Humanista (considerando asignaturas de
Lenguaje, Historia y Filosofia).

23. Jorge Muioz Leiva

Ingeniero en Informatica por la Universidad Tecnoldgica de Chile. Analista Programador por Instituto Profesional
INACAP. Jefe de Tecnologia Educacional y Subvencién Escolar en Fundacion Alcdzar. Con mas de 15 afios de experiencia
en Colegios Subvencionados. Experto en Informatica Educativa, administracién de redes, disefio de infraestructura
tecnoldgica, soporte a usuarios y sistemas.

24. Valeria Muioz Barrera

Profesora de Educacion Media en Castellano y Licenciado en Educacién por la Pontificia Universidad Catdlica de
Chile. Profesora de Lenguaje y Comunicacion con mas de 15 afios de experiencia en diversos centros educaciones
del pais tales como colegios subvencionados, particulares e institutos profesionales. Durante su carrera, ha dictado
diferentes cursos como Gramatica Espafiola, Analisis y Produccidn de textos.

25. Ramon Ruiz Ortiz

Profesor de Matematicas de Ensefianza Media de la Universidad de Santiago de Chile. Especialista en Didactica
de las Matematicas, formacidn continua de profesores y asesoria a establecimientos educacionales. Coordinador
Asistencia Técnica Educativa del Centro Felix Klein de la Universidad de Santiago de Chile.

26. Ana Maria Guillén

Profesora de educacién basica, universidad de Santiago de Chile, Profesora Educacion diferencial, Universidad de los

Lagos, Magister en ciencias pedagdgicas Universidad Andrés Bello. Se desempefia como orientadora en el Colegio
Santa Maria de Pefialolén.

156 | Parte Ill: Consideraciones finales



27. Tamara Palominos Gajardo

Profesora de educaciéon general basica con menciéon en matemadtica, instituto profesional Providencia, postitulo en
matematica Universidad de Santiago, actualmente se desempeiia como docente de aula en segundo ciclo de la
escuela Santa Maria de Pefialolén.

28. Jessica Rojas Reyes

Profesora de educacion general basica, licenciada en educacién Universidad Mayor, postitulo trastorno en el
aprendizaje, postitulo de mencién en lenguaje Universidad Alberto Hurtado, actualmente se desempefia como
profesora de lenguaje segundo ciclo escuela Santa Maria de Pefialolén.

29. Ricardo Astorga Espinola

Profesor de educacion basica Universidad de Santiago, se desempefid como coordinador de extra escolar en la
corporacién municipal de Nufioa y como inspector general del colegio HC: libertadores, actualmente es inspector
general de la escuela Santa Maria de Peialolén.

30. Carla Hernandez Silva

Doctora en Didactica de la Matematica y de las Ciencias Experimentales por la Universidad Auténoma de Barcelona.
Es profesora de fisica y licenciada en educacién por la Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso. Actualmente es
académica del Departamento de Fisica en la Universidad de Santiago de Chile, Co-Fundadora de la Sociedad Chilena
de Ensefianza de la Fisica y miembro activo de la Red Latinoamericana de Investigacion en Diddctica de las Ciencias.
31. Maritza Vergara Lopez

Magister en Didactica de la Matematica por la Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso, Chile. Profesora de
Educacién Media, con Mencion en Matematica, por la Universidad de Chile, Chile.

32. Flor Romero Otarola

Profesora general basica, profesora de religion y moral, magister en educacion universidad metropolitana de ciencias
de la educacion. Mentora de directores néveles Mineduc. Actualmente se desempefia como directora escuela Santa
Maria de Pefialolén.

33. Ingrid Gutiérrez Faundez

Profesora de educacidn general basica, Universidad Andrés Bello. Postitulo en Didactica del Lenguaje oral y escrito,

Universidad Alberto Hurtado. Docente de aula y coordinadora del Departamento de Lenguaje y Comunicacion de la
escuela Santa Maria de Pefialolén.

Parte Ill: Consideraciones finales | 157



34. Marcela Escobar Isamit

Educadora de parvulos y Profesora basica Universidad Metropolitana de Ciencias de la educacién, licenciada en
educacién, Actualmente se desempefia como Jefa de la Unidad Técnico Pedagdgica del colegio Santa Maria de
Pefialolén.

35. Joaquim Barbé Farré

Doctor en Fisica por la Universitat Autonoma de Barcelona. Actualmente, Profesor Asociado de la Facultad de
Ciencia, Departamento de Fisica en la Universidad de Santiago de Chile y Sub-Director del Centro de investigacion,
Experimentacién y Transferencia en Diddactica de las Matematica y de las Ciencias Felix Klein.

36. Viviana Carrasco Garcia

Profesora de Estado en Castellano por la Universidad de Santiago de Chile. Especialista en procesos pedagdgicos con
mencion en evaluacién. Mds de 40 afios de experiencia en diferentes instituciones del pais en cargos como Jefa y
Coordinadora Académica en ENAC-CARITAS, Chile. Actualmente, Profesora de Lenguaje en el Instituto Superior de
Comercio Eduardo Frei Montalva.

37. Erardo Veloso Villarza

Oficial de Ejército, Oficial de Estado Mayor, Profesor Militar y Doctor en Ciencias de la Educacidn, Pontificia Universidad
Catdlica de Chile. Larga trayectoria como Rector en la Fundacién Educacional Alcazar, especificamente en Colegio
Eleuterio Ramirez Molina. Actualmente, se desempefia como Director del Instituto Regional de Educacién de Adulto
de la comuna de San Miguel.

38. Claudia Aranzaez Maturana

Educadora de Parvulos por la Pontificia Universidad Catélica de Chile. Profesora General Basica por la Universidad
Académica de Humanismo Cristiano. Larga trayectoria como Educadora y Profesora Basica en diferentes centros
educativos. Actualmente, se desempefia como Profesora basica Escuela Santa Maria de Pefialolén, del primer ciclo
basico.

39. Lorena Fernandez Manriquez

Traductora Aleman e Inglés por la Escuela Americana de Traductores e Interpretes (EATRI). Profesora de primer y
segundo ciclo de Escuela Santa Maria de Pefialolén. Actualmente, realiza carrera de pedagogia para profesionales en
la Universidad Alberto Hurtado.

40. Mauricio Gonzalez Mufioz

Profesor de educacion general basica universidad ARCIS, licenciado en educacidn, con mencidén en ciencias naturales
UMCE, actualmente se desempefia como docente de aula en la escuela Santa Maria de Pefialolén.

158 | Parte Ill: Consideraciones finales






View publication stats


https://www.researchgate.net/publication/339817077

