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Perfeccionamiento Docente en el Area de Habilidades de Pensamiento: la

Vision de los Actores acerca de los Aprendizajes Relevantes

Christian Sebastidn y Lidia Alcalay
Pontificia Universidad Catdélica de Chile

La ensefianza de habilidades de pensamiento constituye hoy una necesidad en la formacién de los alumnos. Los profeso-
res -agentes centrales en este proceso- que han profundizado en esta drea, lo han hecho fundamentalmente a través de
experiencias de perfeccionamiento. El presente estudio indagé en la visién que tienen participantes en estas experiencias,
acerca de los aprendizajes centrales que se dan en dichos contextos. Se utilizé el enfoque de la Grounded Theory, reali-
zdndose entrevistas colectivas con 22 profesores, e individuales con 3 encargados de perfeccionamiento. El cambio de
foco pedagégico -desde contenidos curriculares a procesos de generacién de conocimiento- surge como el aprendizaje
mds relevante. Ademis destacan la integracion de nuevas estrategias pedagogicas y la revalorizacion del propio rol pro-
fesional, existiendo factores personales y contextuales que afectan estos aprendizajes. Se propone un modelo que integra
los hallazgos.

Teaching thinking skills is nowadays considered an educational need of students. School teachers-central agents in this
process-who work in this area have basically learned through teacher-training experiences. The present study seeked to
gain deep knowledge of the actors view of the essential learnings that take place within these experiences. Grounded
Theory was used. Collective interviews were administered to 22 teachers that had received training, and 3 teacher
trainers were interviewed individually. According to the sample, the main aspect learned was a pedagogic focus shift
from curriculum contents to knowledge generation processes. Related to this learning are the integration of new pedagogic
strategies and the restoring of the teachers professional role value. There are personal as well as contextual factors that

influence these learnings. A model is proposed which integrates these findings.

A partir de investigaciones recientes, French y
Rhoder (1992) afirman que en la escuela estadouni-
dense actual se observa un bajo nivel de logro en
cuanto a los aprendizajes esperados, siendo el drea
mads deficitaria aquella relacionada con habilidades
cognitivas de alto orden (Costa, 1985; Mullis, 1984
en Perkins, 1987; Silver, 1986 en Marzano, Brandt,
Hughes, Jones, Presseisen & Rankin, 1988). Los ni-
fios y jovenes presentarfan problemas en las dreas
de pensamiento y no en las competencias bdsicas
(por ejemplo, sumar y restar) (Chipman & Segal,
1985 en French & Rhoder, 1992; Perkins, 1987).
Una situacion similar es la que describen Lopez,
Assael y Neumann (1984) para la realidad chilena
y, de manera mds reciente, el Informe de la Comi-
sion Nacional para la Modernizacion de la Educa-
cién (Comision Nacional para la Modernizacion de
la Educacion, 1994).

Existe bastante acuerdo en buscar la explicacion
de esta situacion en la organizacién misma del sis-
tema educacional. Beyer (1987, en French &
Rhoder, 1992) es claro al afirmar que la primera
explicacién para la pobre adquisicién [de habilida-
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des de pensamiento] es que la mayorfa de los profe-
sores no ensefan estas habilidades” (p 485). Se sos-
tiene que los educadores, en general, han estado mas
preocupados de entregar datos, “‘hechos” y habili-
dades bdsicas para operar con ellos, bajo el supues-
to que si los educandos no piensan es porque les
faltan estos elementos para hacerlo. De acuerdo a
esta vision, el pensar seria un proceso natural que
debe ser “alimentado” con contenidos sobre los cua-
les operar (French & Rhoder, 1992; Marzano et al,
1988).

Como una alternativa frente a esta tendencia, se
plantea la posibilidad y necesidad de generar un
cambio en el quehacer pedagdgico que permita
enfatizar y ensefiar sistemdticamente habilidades de
mds alto orden, en sentido amplio, las habilidades
de pensamiento (Jones & Idol, 1990; Marzano et al,
1988; Meyers, 1986; Nickerson, Perkins & Smith,
1987; Paul, 1992). No obstante el relativo acuerdo
acerca del objetivo anterior, para la gran mayoria
de los profesores en ejercicio resulta completamen-
te nuevo el desafio de ensefiar a pensar, planteado
de manera explicita. No resulta fdcil para los do-
centes de cualquier nivel establecer con precision
objetivos instruccionales a alcanzar en este domi-
nio, ni menos, estrategias pedagdgicas para lograr-
los (Beyer, 1991; Collins & Mangieri, 1992;
Nickerson, Perkins & Smith, 1987). A partir de lo
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anterior, se reconoce que la implementacion de este
cambio requiere de miiltiples aprendizajes por par-
te de los profesores, en diversas dimensiones de su
préctica docente (Baron & Sternberg, 1987; Beyer,
1991; Halpern, 1989; Paul, 1992).

Un espacio en el cual se han realizado esfuerzos
por producir estos aprendizajes en los profesores,
corresponde al de las experiencias de perfecciona-
miento docente. Sin embargo, al indagar en este
campo destaca por una parte la gran diversidad en-
tre las propuestas de los autores acerca de lo que
deberfan aprender los profesores para desarrollar
habilidades de pensamiento en sus alumnos (Alcalay
& Simonetti, 1991; Nickerson et al, 1987); y por
otra, el escaso conocimiento existente acerca de los
aspectos relevantes de considerar para llevar a cabo
estas experiencias con efectividad. En Chile, exis-
ten muy pocos estudios sistemdticos acerca de los
efectos producidos por una forma particular de per-
feccionamiento docente (Arcos, 1991; Verstegui,
1982); y la mayor parte de ellos no profundizan en
la experiencia de los actores involucrados, utilizan-
do sélo indicadores externos muy gruesos, tales
como las pruebas rendidas por los profesores y el
rendimiento posterior de sus alumnos, con lo cual
se hace imposible tener una impresién fina de los
siempre sutiles procesos involucrados en el proce-
so de ensefianza-aprendizaje (Mena, Rittershaussen
& Sepilveda, 1993; Sepiilveda, 1993).

El perfeccionamiento docente puede ser definido
en términos amplios como el “conjunto de activida-
des mediante las cuales el personal en servicio en el
sector de Educacién intenta incidir en la calidad del
desempeifio de su rol como docente. Ello, a través
de mantener actualizada su formacién profesional,
especializarse en algiin drea de la educacién, o pre-
pararse para generar o implementar innovaciones
educacionales” (Meckes, 1990). En la misma linea,
Edwards (1993) enfatiza en su propuesta de defini-
cién, la dimensién de experiencia de formacién que
dichas pricticas tienen: el perfeccionamiento docen-
te es “un proceso de aprendizaje de adultos que tie-
nen experiencia en docencia y que estén desarro-
llando una prictica docente” (p 14).

Esta drea de la educacién, no obstante haber reci-
bido un fuerte impulso en los iiltimos 20 afios (Joyce
& Showers, 1987), durante largo tiempo ha sido
visualizada por muchos como una actividad inefi-
ciente y limitante (Arancibia, 1994). Con la llegada
de nuevas concepciones, provenientes especialmente
de la psicologia cognitiva, el perfeccionamiento
docente ha cobrado una relevancia enorme, al pun-

to de ser considerado actualmente en EE.UU. como
la fundamental estrategia para mejorar la educacién
(Fullan, 1990 en Arancibia, 1994).

Investigaciones actuales entregan valiosa informa-
ci6n acerca de algunos aspectos que deben ser con-
siderados al analizar las experiencias de perfeccio-
namiento docente. En primer lugar, los profesores
tenderfan a ser menos proclives que otros profesio-
nales a incorporar los resultados de investigaciones
en su prdctica cotidiana (Arancibia, 1994; Fang,
1996; Ferndndez, 1988). Su tendencia a mantener-
se cautos frente a las propuestas tedricas provenien-
tes de estudios, estarfa fundada en una percepcion
de dichos estudios como lejanos de la realidad y de
sus intereses. Especialmente importante seria la no
consideracion de las exigencias y recompensas emo-
cionales que implica ¢l enseiiar, las cuales son muy
importantes para ellos (Fleming, 1988 en Arancibia,
1994). Los profesores creen que sus opiniones no
son tomadas en cuenta y que el perfeccionamiento
es algo que se les impone, siendo estas creencias
una causa de la dificultad que tienen las experien-
cias de perfeccionamiento para implementar cam-
bios pedagdgicos de largo plazo (Olsen, 1991 en
Arancibia, 1994),

Las investigaciones en el drea entregan también
algunos lineamientos a seguir para llevar a cabo ex-
periencias de perfeccionamiento que puedan supe-
rar estas limitaciones. Entre estos aspectos desta-
can: la utilizacién de métodos colaborativos (Fritz,
Miller-Heyl, Kreutzer & MacPhee, 1995); el ofre-
cimiento de nuevas narrativas que le permitan al pro-
fesor reconceptualizar su préictica previa y futura
(Beattie, 1995; Moll, 1990); y la generacién de un
contexto en que el profesor pueda reflexionar pro-
fundamente acerca de su experiencia, estando esta
reflexion integrada con el desarrollo personal a tra-
vés de la incorporacién de tres elementos: compor-
tamiento, ideas y sentimientos (Olsen 1991 en
Arancibia, 1994). A manera de sintesis de estos apor-
tes, Arancibia (1994) sosticne que el modelaje, la
préctica y la retroalimentacion constituyen el ni-
cleo central de lo que se entiende hoy por perfec-
cionamiento docente en EE.UU.

En la realidad chilena se observa una gran canti-
dad de experiencias muy diversas en cuanto a su
metodologia, objetivos y marcos conceptuales sub-
yacentes. No obstante lo anterior, la mayor parte de
los programas de perfeccionamiento docente desa-
rrollados en la actualidad, asi como los programas
de formacién universitaria de profesores se
enmarcarian en un enfoque “tradicional” de la edu-
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cacion (Arzola & Valenzuela, 1990; Arcos, 1991;
Corporacién Nacional de Reparacién y Reconcilia-
cion, 1994; Inostroza y Equipo de Docentes de la
Universidad Catdlica de Temuco, 1996; Mena et al,
1993; Sepilveda, 1993; Verastegui, 1982). Este en-
foque “tradicional” corresponde a lo que Lépez,
Assael y Neumann (1984) denominan “paradigma
de transmision de conocimientos”. Este paradigma
se caracteriza por concebir al conocimiento como
informacion “pura”, sustentado por verdades abso-
lutas, ahistéricas y construido desde una l6gica for-
mal y abstracta, por lo tanto, desligado de las expe-
riencias del diario vivir del estudiante. Dentro de
esta forma de realizar la educacidn, la tendencia es
a la rigidizacién de contenidos y de formas de en-
trega de éstos. Las relaciones personales tienden a
hacerse verticales, con una gran concentracién en
los aspectos puramente intelectuales del aprendiza-
je (Ruz & Garcia, 1992; Inostroza et al, 1996).

En el perfeccionamiento docente, este enfoque
se expresa en una serie de caracteristicas, entre las
que destacan las siguientes: los objetivos de apren-
dizaje son definidos a priori por la instancia que
ofrece el perfeccionamiento y dicen relacién con
la adquisicién de conocimientos tedricos o
metodolégicos desarrollados por “expertos”, mu-
chas veces extranjeros; las experiencias de perfec-
cionamiento normalmente estin destinadas al pro-
fesor tomado como individuo aislado; y, la princi-
pal estrategia utilizada es la exposicién de conte-
nidos y el entrenamiento para el desarrollo de, ha-
bilidades en el profesor, las cuales éste deber lue-
go aplicar en su realidad concreta (Arcos, 1991;
Meckes, 1990).

Tal concordancia de paradigma se puede expli-
car si se considera que las representaciones que
tienen los educadores acerca de lo que es ensefar
y aprender, y acerca de los objetivos, métodos y
roles propios del dmbito educativo, se configuran
en una visién estructurada en gran medida, a partir
de la experiencia vivida como alumnos en la edu-
cacion bdsica y media (Beattie, 1995; Fang, 1996;
Johnson, 1994). Esta vision articula una serie de
representaciones que se constituyen en marcos de
referencia que tienden a ser muy estables (Astolfi,
1992 en Inostroza et al, 1996), guiando la inter-
pretacion que los sujetos hacen, tanto de la reali-
dad que los rodea, como de la informacién que se
les entrega en su formacién como docentes
(Beattie, 1995; Fang, 1996; Johnson, 1994). Tanto
los estudiantes de pedagogia (Goodman 1988, en
Johnson, 1994) como los profesores en ejercicio

(Duffy & Roehler, 1986 en Johnson, 1994) ten-
drian en sus preconcepciones verdaderas pantallas
intuitivas que filtran su experiencia y el trabajo en
los cursos. El curriculum oculto del paradigma de
transmisién de conocimientos se establece asi, en
las creencias de los docentes.

Es precisamente la consideracion de este dltimo
aspecto lo que sienta las bases para los desarrollos
actuales mds prometedores en el 4rea del perfeccio-
namiento docente. El estudio de las relaciones en-
tre las creencias y las prdcticas del docente tenderia
a sustentar una hipétesis que combina las tesis de
congruencia e incongruencia entre ambos aspectos
del comportamiento de éste. Un profesor tenderd a
desarrollar estrategias de ensefianza que sean con-
secuentes con sus creencias, siempre y cuando las
condiciones de su ambiente lo permitan o lo acon-
sejen (Fang, 1996). Entre estos factores del ambiente
destacan las condiciones laborales del sujeto y la
confluencia de éstas en el nivel y tipo de motiva-
cién del profesor (Barmab & Burns, 1994). Consi-
derando la gran complejidad que encierra el cam-
bio de las creencias sustentadas por los profesores
(Fang, 1996; Gagné, yekovich & yekovich, 1993)
se sugiere la utilizacién de estrategias de ensefianza
centradas en el hacer y no en el hablar acerca de la
practica docente en las experiencias de perfeccio-
namiento docente (Peterson, Kromrey, Borg &
Lewis, 1990; Arancibia, 1994),

El estudio reportado en el presente articulo asumié
un enfoque exploratorio, en la linea de obtener infor-
macion relevante acerca del proceso vivido al inte-
rior de experiencias de perfeccionamiento docente.
En esa linea, se planteé como objetivo general el cons-
truir un modelo de la vision que tienen los actores
involucrados en experiencias de perfeccionamiento
docente en el drea de las habilidades de pensamien-
to, acerca de los aprendizajes que, como producto de
dichas experiencias, consideran que son necesarios
para generar un cambio en el rol docente tal, que pos-
teriormente los profesores puedan favorecer efecti-
vamente el desarrollo de habilidades de pensamiento
en sus alumnos. Se entendié por actores involucra-
dos, tanto a los profesores que participan en el rol de
educandos dentro del proceso de perfeccionamiento,
como a los encargados de llevar a cabo dichas expe-
riencias. Junto con establecer aquellos aprendizajes
considerados por los actores como centrales dentro
del proceso de perfeccionamiento, se buscé determi-
nar cudles son los factores que, segiin estos mismos
actores, inciden sobre la produccién de dichos apren-
dizajes.
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Método

Para alcanzar los objetivos propuestos se utilizé el enfoque
metodolégico cualitativo de la Grounded Theory (Glaser &
Strauss, 1967; Strauss & Corbin, 1991). Este enfoque busca cons-
truir modelos tedricos que tengan a la vez un fuerte basamento
en los datos y un alto valor heuristico. Para ello se propone una
técnica de recoleccitn y andlisis de datos que ayuda a deconstruir
y reconstruir interpretativamente los significados de los sujetos.
La manera en que dicha técnica fue usada en el presente estudio
se describe a continuacion.

Sobre un registro escrito del discurso de los sujetos incorpora-
dos al estudio, se desarrollé un proceso de codificacién en tres
fases sucesivas: codificacion abierta, axial y selectiva. En la co-
dificacion abierta se busc6 fendémenos (percepciones, juicios, dis-
tinciones) que aparecieran de manera repetida en el discurso de
los sujetos; dichos fenémenos fueron etiquetados a través de
conceptos y agrupados en categorias. En la axial se establecié
las relaciones que entre dichas categorias sugerfan los datos. Fi-
nalmente, en la codificacién selectiva se escogi6 una categoria
central en torno a la cual se articularon los restantes resultados.

Para la seleccion de la muestra se us6 la técnica del muestreo
tedrico, en la cual la recoleccidn y andlisis de datos se realiza en
paralelo (ver Strauss & Corbin, 1991). A partir del anlisis de
cada entrevista se generaron hipétesis de trabajo y preguntas més
especificas en torno al tema de investigacion. Para las siguientes

Tabla 1
Profesores incorporados en la Muestra

entrevistas se escogieron sujetos que se suponia ayudarian a ob-
tener informacion que permitiera responder a dichas preguntas e
ir contrastando las hipétesis surgidas.

El niimero de sujetos que integrd la muestra fue definido me-
diante el criterio de saturaci6n de categorias, es decir, llegado el
punto en que la informacicn comienza a repetirse y ya no apare-
cen nuevas categorias, se puede suspender la recoleccidn de in-
formacién y la codificacion abierta.

La muestra estuvo conformada por dos grupos: el primero de 22
profesores (20 mujeres y 2 varones)' que habfan participado como
educandos en experiencias de perfeccionamiento orientadas a desa-
rrollar habilidades de pensamiento en sus alumnos, y que llevaban,
ala fecha de la entrevista, a lo menos seis meses de ejercicio docen-
te después de terminado el curso. Se consider6 que este tiempo de
distancia con respecto al perfeccionamiento entregarfa a los docen-
tes una perspectiva mds amplia de los acontecimientos vividos y sus
resultados, al tiempo que les permitirfa evaluar su propia efectivi-
dad en el trabajo con sus alumnos. El segundo grupo incorpord a
tres profesionales que participaron en algunas de estas mismas ex-
periencias de perfeccionamiento, en calidad de formadores de pro-
fesores. Se incluyd a sujetos que tuvieran una experiencia ampliaen
esta tarea (a lo menos tres afios), bajo el supuesto que asi sus opinio-
nes serfan fruto de una mirada general que fuera mds all4 de las
caracterfsticas coyunturales de una u otra experiencia particular,

Enlas Tablas 1y 2 se entrega informacién acerca de los sujetos,
ordenados de acuerdo a la forma en que fueron entrevistados.

Entrevista n Tipo de establecimiento Programa orientador de la
en el cual trabajan experiencia de perfeccionamiento
1 11 municipalizados PHI?
2 2 particular subvencionado Filosoffa para nifios®
3 2 particular pagado Programa de Enriquecimiento Instrumental®
4 3 particular pagado Programa de Enriquecimiento Instrumental
5 1 particular pagado Infusing Thinking®
6 2 particular subvencionado Filosofia para nifios
7 1 particular pagado Infusing Thinking
8 3% municipalizado PHI
Tabla 2

Encargados incorporados en la Muestra

Entrevista Institucién en Programa orientador de la
la cual trabajan experiencia de perfeccionamiento
1 P. Universidad Catélica Filosoffa para nifios
2 Universidad Diego Portales Programa de Enriquecimiento Instrumental
3 P. Universidad Cat6lica Infusing Thinking
! Todos de educacién bésica.

* Para un presentacion del programa ver Alcalay y Simonnetti, 1997,

* Para un presentacién del programa ver Lipman (1976) y
Lipman, Sharp y Oscanyan (1980).

* Para un presentacion del programa ver Feuerstein (1979) y
Feuerstein, Rand, Hoffman y Miller (1980).

* Para un presentacién del programa ver Nickerson, Perkins, y
Smith (1987).

¢ Las tres profesoras que participaron en esta entrevista tam-
bién participaron en la entrevista N°1, por lo que no fueron in-
cluidas en el recuento de profesores antes presentado.
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Para recolectar la informacién se realizaron entrevistas colecti-
vas para el caso de los profesores’ y entrevistas individuales
semiestructuradas para los encargados de la formacion®, Dichas
entrevistas fueron guiadas mediante la formulacién de preguntas
abiertas, las cuales tocaban temas amplios relativos al objeto estu-
diado. Estas preguntas fueron formuladas de modo tal que se pu-
diera profundizar en aquellos aspectos que para los entrevistados
resultaban mds importantes. En las entrevistas colectivas no se
busco lograr acuerdo entre los entrevistados sino que se motivé a
enriquecer el didlogo con perspectivas diferentes. En dicho didlo-
go se intenté producir una reflexion mds profunda acerca de la
propia vivencia y, en esa medida, una reconstruccién consciente
de la representacion que tienen los docentes acerca del fenéme-
no®, En ambos casos se trabajé con pautas de preguntas gufa, pau-
tas que se fueron modificando en base a las hipdtesis que surgie-
ron durante el proceso de codificacion y andlisis,

Resultados

A continuacion se presenta una sintesis de los re-
sultados obtenidos en el presente estudio. Esta sin-
tesis corresponde a la codificacion selectiva del ma-
terial recogido en las entrevistas, e intenta dar cuenta

© Medio educati
E Proyecto
/ educativo

de la percepcion que tienen los distintos actores in-
volucrados acerca de los procesos y fendmenos que
intervienen en el desarrollo de una experiencia de
perfeccionamiento docente en el drea de habilida-
des de pensamiento. Los elementos que componen
dicha percepcién han sido organizados en un mo-
delo, en el cual se destacan los aprendizajes mas
relevantes y los principales factores que sobre ellos
incidirian. En la Figura 1 se presenta el modelo ge-
neral propuesto.

Los elementos del modelo han sido organizados
en torno a una categoria central, la cual encierra el
fenémeno percibido como articulador del proceso,
en este caso el cambio de foco pedagdgico. Este seria
el principal aprendizaje alcanzado por los profeso-
res que efectivamente logran desarrollar habilida-
des de pensamiento en sus alumnos. Debido a esa
calidad, esta categoria serd presentada en primer
lugar, para luego ir mostrando los otros componen-
tes, y las relaciones que dan dinamismo al modelo.

: Apoyo al v
; perfeccionamiento Siuacian E
: laboral ;

Aspectos personales del docente

Vocacion
docente S

J’ Revalorizacion del
-
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¥
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Propuesta
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[ caracts, ge :;'"lfd‘:‘ —-—)l Disposicion al | ——5 [ Cambio de foco
‘| personalidad | * S : cambi pedagogico

Rcsu[tat_!os
e | en los nifios

Resultados en
el profesor

Muevas
estrategias de
ensefanza

practica docente
1 :

Figura I. Factores que intervienen en una experiencia de perfeccionamiento docente en Habilidades de pensamiento

7 En el caso de uno de los establecimientos contactados, por
problemas administrativos s6lo fue posible entrevistar a los pro-
fesores de forma individual, realizdndose allf dos entrevistas de
este tipo.

* Todas ellas fueron grabadas en cassette y luego transcritas en
forma completa.

° Esta forma de desarrollar las entrevistas guarda una gran cer-
cana con la técnica de grupos focales. En el cuerpo del texto se
omiti6 la referencia a esta técnica debido a que en sentido estric-
to no se habla de ellos cuando la entrevista se realiza a persona
individuales.
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Cambio de Foco Pedagdgico

El cambio de foco pedagdgico se define como el

salto que da el profesor desde el poseer una serie de
convicciones pedagdgicas previas, propias de una
vision tradicional de la educacion, hacia el aceptar
otras nuevas ligadas a la ensefianza de habilidades de
pensamiento. Este cambio de foco pedagdgico dice
relacién con dos aspectos:
(a) en primer lugar se produciria un cambio en lo que se
percibe como el objeto de la educacién, y por tanto, de
aquello en lo que debe estar concentrado el trabajo del
profesor. Desde una vision tradicional preocupada por
los contenidos se pasarfa a un énfasis en los procesos
involucrados en la relacién de ensefianza-aprendizaje.

“para mi ha sido correrme un velo muy grande, un cam-
bio realmente grande, el hacer clase teniendo un obje-
tivo, teniendo una meta en si, no un contenido en si”.'0

En vez de concentrarse en que el alumno adquiera
una gran cantidad de conocimiento declarativo, los
profesores reconocen como mds importante el buscar
que los nifios logren ser capaces de operar consciente-
mente sobre la informacién de la cual pueden dispo-
ner dentro de su medio. No se trata de procurar que los
nifios aprendan una receta para actuar en ciertas con-
diciones y llegar a un determinado resultado. Por el
contrario, el cambio consiste en trasladarse a un plano
distinto, en el cual el desempefio de los nifios es visto
como el producto de procesos de pensamiento, siendo
estos procesos el objeto de ensefianza.

“...ibamos con la Torre de Hanoi, y ya, vamos viendo,
ver cdmo lo hacia, y descubria que los chiguillos apa-
rentemente resolvian, y si uno no estaba alerta no era
asf, pero parecia...”

“...porque antes yo decia “raciocinio, ejecucion, respues-
ta” y se acabo todo, y todos llegaban donde mismo, pero
con el mismo camino, entonces ellos buscan diferentes
caminos y eso es importante, y eso lo hemos adquirido
ahora, antes le ddbamos todas las cosas hechas”.

También se opera un cambio en términos del mo-
mento del proceso de ensefianza-aprendizaje que
tendria un lugar privilegiado dentro de la perspecti-
va del docente. Dentro de la visién tradicional, la
mirada estd centrada en el producto del proceso, lo
valorado es que los alumnos cumplian con ciertos

' Para ilustrar las categorias generadas en el estudio se han
agregado, en una tipograffa distinta, extractos textuales de las
entrevistas realizadas a los diferentes sujetos. Se ha omitido las
referencias a las entrevistas originales (N° de entrevista y N° de
pérrafo), ya que las transcripciones de ellas no se adjuntan en un
formato de articulo como el presente.

estdndares de respuestas. Sin desconocer la impor-
tancia de establecer metas para el trabajo educati-
vo, definidas en este caso no en términos de res-
puestas especificas, sino como formas de operar en
un cierto campo de informacién, el nuevo foco pe-
dagdgico, implica reconocer el valor que por sf mis-
mas tienen una serie de actividades pedagégicas de
diversa indole (ejercicios, problemas, juegos, acti-
vidades manuales, teatralizaciones, juegos de simu-
lacién), en tanto ellas son el espacio en el cual se
construye el desarrollo cognitivo de los alumnos.

“Antes (..) habia una explicacion y era la misma que te
habian dado antes que no habias entendido, o sea no ha-
bfa otra herramienta (...), como para explicar lo mismo:
En cambio ahora se busca, se busca el dénde no entien-
des, “es todo lo que no entiendes o es eso y” hasta a des-
cubriry que el nifio sea capaz de decirte “es que es esto lo
que no entiendo” y no era todo el globo que él veia..."”

Al haber dentro de los enfoques pedagégicos tra-
dicionales una conceptualizacion poco desarrolla-
da acerca de la complejidad de los procesos involu-
crados en ¢l acto de conocer, la accién de conocer y
la capacidad para ejecutar dicha accién son tratadas
como si fueran condiciones a priori de todos los
sujetos y/o como una capacidad fija e inamovible
de éstos. En el nuevo foco pedagdgico asumido, el
proceso de conocer es reconocido en su compleji-
dad. Se admite que la capacidad de todos los seres
humanos para conocer eficazmente se desarrolla a
lo largo de toda la vida; que para cada nifio depende
en gran medida de que aprenda a usar estrategias
cognitivas que se van desarrollando en el didlogo
profundo con otros; y que, por tanto, estas estrate-
gias pueden ser ensefiadas por el profesor.

En este contexto, para el docente se vuelven espe-

cialmente importantes todas y cada una de las inte-
racciones intencionadas que se dan entre €l y los
alumnos, asi como las relaciones que se establecen
entre los educandos.
(b) Directamente ligado con este cambio en la con-
cepeidn del objeto propio de la educacidn, se produce
un cambio en el rol que asignan los profesores a los
distintos actores del proceso educativo.

“hemos tenido un cambio en nuestra forma de entre-
garle a los alumnos, de trabajar con ellos, ahora el nifio
es el actor; yo te diria en este colegio, en bdsica, es el
alumno el actor, dimos vuelta, él trabaja, &l busca, él
expone, él te saca conclusiones...”

El nuevo protagonismo de los alumnos dentro del
proceso de enscfianza-aprendizaje se sustenta por
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una parte en la conviccioén desarrollada por los pro-
fesores que s6lo a través del involucramiento acti-
vo de éstos en un proceso de indagacién de su me-
dio, los nifios pueden desarrollar las habilidades que
se busca que ellos ocupen en su accionar cotidiano.
Dichas habilidades serian el producto de la internali-
zacion de formas de interaccion desarrolladas entre el
nifio y los adultos que lo rodean, siendo especialmente
importante en esa linea el accionar del profesor. Por
oftra parte, se reconoce en cada nifio un potencial de
desarrollo cognitivo ilimitado, el nifio es capaz de pen-
sar por si mismo y requiere no productos terminados
sino tareas que despierten en €l su potencialidad.

En esta linea, se producen dos cambios importantes
en el quehacer del profesor. En primer lugar éste re-
orienta su atencion hacia la actividad del nifio, a través
de una valoracién consciente del proceso reflexivo
personal del nifio, se vuelve mas sensible a su proceso
de aprendizaje, sus ritmos, necesidades y buisquedas.
Por otra parte, el nuevo disefio instruccional asumido
por el profesor se caracteriza por el rol eminentemente
activo que tiene el nifio, desde la definicion del pro-
blema a resolver, es el nifio quien actia utilizando las
herramientas cognitivas que tiene a su alcance, las cua-
les seran aumentadas en mimero y complejidad a tra-
vés de la interaccion entre el nifio y el profesor.

Consecuentemente, el rol del profesor también
cambia de modo radical. Desde una posicion de po-
seedor de un cimulo de conocimientos quien tiene
su seguridad en el saber, el profesor pasa a una po-
sicion de creador de conocimiento, cuya certeza y
alegria estd en el preguntar. Si el conocer es un pro-
ceso que surge en la conjuncidn de la indagacion de
dos seres humanos en el didlogo que se establece
entre ellos, entonces el rol del profesor es muy si-
milar al del nifio en cuanto a dignidad, radicando la
diferencia en la responsabilidad que al docente le
cabe en aprovechar su bagaje de conocimiento/vida
para guiar una interaccién que sea fructifera.

“... el profesor estd acostumbrado a saberlo todo y a si
no lo sabe tener terror de que “ojala no me vayan a
preguntar esto porque no lo sé” (...) [el cambio estd
en] poder tener la libertad para decir esto no lo sé pero
lo podriamos buscar juntos y por ddnde lo podri
buscar, y preguntarlo a los nifios”.

En este sentido, podria decirse que el rol central del
profesor pasa a ser el de mediador de las experiencias
de aprendizaje del nifio, seleccionando y proporcio-
nando oportunidades para promover su desarrollo
cognitivo, y ayudandole a reflexionar acerca de sus
propios procesos de pensamiento.

Disposicidn al cambio

El principal factor que incide sobre el cambio de
foco pedagégico en los profesores seria la presencia
en ellos de una disposicion (auténtica) al cambio.

“no podemos decir que estamos 100% en esto, pero lo
principal que tenemos son los deseos del cambio.

(;Sélo el factor motivacion es importante para que se
produzca el cambio?) Es mds bien la actitud, la moti-
vacion y el querer estar abierto a cosas nuevas".

Esta disposicion al cambio corresponde a un esta-
do de seguridad personal vivido por el profesor en el
desarrollo de una experiencia de perfeccionamiento,
el cual le permite asumir el cuestionamiento a las con-
vicciones pedagdgicas propias de un enfoque peda-
gdgico tradicional, en las cuales, a lo menos en parte,
se ha sustentado su prdctica profesional previa. Co-
rresponde a la base emocional de confianza que per-
mite buscar voluntariamente el cambio, asumiendo
el riesgo que ello puede conllevar,

Entre los factores que confluyen en el estableci-
miento o no de dicha disposicién se cuentan tanto
aspectos personales del docente, propios de la his-
toria previa al curso de perfeccionamiento, como
elementos del medio educativo en el cual éste se
desenvuelve y caracteristicas propias de la expe-
riencia de perfeccionamiento misma.

Aspectos personales del docente

Entre los aspectos personales propios de la historia
del profesor aparece en un lugar central la presencia de
una actitud de bisqueda pedagdgica por parte de éste.

Sélo para una parte de los profesores que se inte-
gran a las experiencias de perfeccionamiento do-
cente en habilidades de pensamiento, existe una mo-
tivacion personal que dice relacion con visualizar
la experiencia como una posibilidad de respuesta a
las preguntas y criticas que desde un cierto tiempo
vienen formulando a su propia prictica pedagdgica
tradicional, la cual, les resulta insatisfactoria. Este
cuestionamiento a la prictica los ha llevado a bus-
car activamente alternativas de enfoque y/o meto-
dologia. Estos dos elementos, mantenidos en el tiem-
po: cuestionamiento a la prictica y bisqueda de al-
ternativas, es lo que ha sido denominado en este
estudio como actitud de biisqueda pedagdgica.

En estos docentes se desarrollar mds ficilmente
la disposicién al cambio que permite el cambio de

foco pedagdgico, ya que el cuestionamiento de las
practicas pedagdgicas anteriores no es percibido
como una amenaza hacia un elemento central de su
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imagen personal, sino como un impulso a interro-
gantes que ellos han formulado previamente en su
propia bisqueda personal.

“A mi no me ha costado tanto te voy a decir, porque yo
por temperamento yo soy media asi mds extrovertida
que la Martita y stempre he estado media revoluciona-
da para estas cosas, siempre me han gustado mucho
las ciencias y no me gustan las clases siempre en la
sala, sino que en terreno, que los nifios vayan, tomen la
tierra, tomen los pajaritos, lo que encuentren, entonces
eso a mi me gusta, yo me siento mucho mds realizada
ahora con este tipo de cosas que con lo tradicional .

Una vocacién docente entendida como un goce
profundo en la experiencia de acompafiar e impul-
sar el aprendizaje propio y el de sus alumnos, fo-
mentar un interés en el profesor por mejorar cons-
tantemente las condiciones que inciden sobre dicho
aprendizaje ¢ incidir en el establecimiento de una
actitud de bisqueda pedagégica.

Esta bisqueda de mejores condiciones de apren-
dizaje implica tomar una postura frente a la historia
de experiencias educativas en las cuales ¢l docente
ha participado como alumno. En muchos casos esta
postura es de critica, especialmente en relacién a
ciertos principios subyacentes a la pedagoga tradi-
cional, los cuales les habrian sido inculcados en su
formacién profesional, tales como la asimetria ab-
soluta entre profesor y alumno y la falta de preocu-
pacion por los aspectos personales de los sujetos
involucrados en el proceso. Si bien esta critica es
mds un malestar, una incomodidad que un cuestio-
namiento sistemadtico, dicho malestar se torna en el
motor de una actitud de biisqueda pedagdgica.

Finalmente, algunas caracteristicas de personali-
dad del docente que influyen positivamente en la
formacién de dicha actitud son: una mayor flexibi-
lidad, la tendencia a evitar los esquemas de pensa-
miento rigidos y una buena capacidad para disfru-
tar de las actividades lidicas.

Medio educativo

Un primer elemento a destacar es la situacion la-
boral del profesor. La carga excesiva de trabajo que
tienen los profesores tiende a automatizar su accio-
nar pedagégico y a quitarles espacio y energia para
el arduo trabajo que implica el cuestionamiento de
dicho accionar. Dicha carga de trabajo no obstante
verse influida por factores estructurales (bajo nivel
de ingreso, presion a trabajar en doble jornada), se ve
muy afectada por aspectos relativos al trabajo peda-
gbgico mismo, Entre ellos destacan: el gran desgaste
emocional sufrido por los profesores, producto del

contacto dificultoso con los alumnos y la frustracién
constante que significa el no logro de los objetivos
de aprendizaje; y la alta rotacién tanto de colegios
como de cursos, la cual genera inseguridad personal
en los profesores y debilita la proyeccién que ellos
pueden hacer de su trabajo en el tiempo .

Un segundo elemento guarda relacién con el apo-
yo al perfeccionamiento que el profesor recibe del
establecimiento. En primer lugar, existe una influen-
cia indirecta mediada por el desarrollo de la actitud
de biisqueda pedagégica. Un establecimiento que
ofrece cursos y espacios de reflexi6n a sus profeso-
res de manera constante, expresa un espiritu de in-
dagacion acerca del quehacer pedagégico, el cual
forma parte de la cultura del medio educativo. A
través de muiltiples acciones cotidianas el profesor
se ve alentado a cuestionar su prictica, a alimentar
su actitud de biisqueda pedagdgica, no sélo por la
institucién formal, sino por el quehacer de los miem-
bros de la organizacién. Ejemplo de lo anterior es el
apoyo recibido desde los pares, el cual significa un
aporte a la seguridad personal del profesor tanto en
lo personal, como en lo profesional.

“...5e nos apoyd totalmente, porque incluso se cambio
el consejo de profesores por nosotros (...) ellos acepta-
ron, “no pues” dijeron “tres profesoras que van a fal-
tar en el consejo es importante”. Mds nos sentamos re-
gias nosotras”.

Por va directa, el apoyo efectuado por la estructura
formal del establecimiento (ayuda material en el cos-
teo del curso y/o materiales; flexibilizacién horaria
para asistir al curso) significa para el docente un res-
paldo explicito a su bisqueda personal. Junto con ello,
en la medida que se incorporen los equipos directi-
vos a la nueva propuesta (idealmente participando
en los cursos) aumenta la viabilidad de la implemen-
tacién efectiva del cambio, a través de la
flexibilizacion de aquellos aspectos que en toda ins-
titucién se constituyen en trabas al cambio. Mientras
mds viable sea la implementacion del cambio mds
dispuesto estard el profesor a embarcarse en él, ya
que su percepcion es que el riesgo y el esfuerzo asu-
mido pueden traducirse en mejoras concretas.

Un factor percibido como explicativo de las distin-
tas formas en que el medio educativo incide sobre la
disposicion al cambio del docente, es el proyecto edu-
cativo del colegio. Dependiendo de los valores que
lorijan y las visiones que lo guien habrd una mayor o
menor apertura al cambio y, por tanto, un mayor o
menor apoyo a experiencias que lo busquen.
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Experiencia de perfeccionamiento

La confianza personal que implica la disposicién
(del docente) al cambio recibe una influencia im-
portante desde la actitud que le exprese el encarga-
do de la experiencia de perfeccionamiento. Esta ac-
titud puede ser de validacion del profesor o de des-
calificacion de éste, en tanto persona y profesional.
La actitud de validacién envia un mensaje que es
lefdo por el profesor como una aprobacién bdsica:
no es necesario defenderse ni probar que se es apto.

“;Qué aspectos ayudaron al cambio? Primero, yo la
[formamuy personal, digo el trato que recibi, o sea como
se me plante a mi el curso, y una... de las personas que
me entregaron... digamos no estaban dentro de lo ex-
cepcional, uno ha visto eminencias y cualquier canti-
dad de cosas asi, uno como que se cohibe un poco, pero
este curso fue dado asi, tal vez se me reconocid yo creo,
pienso ahi con mucha honestidad, que se me reconocio
el rol que yo cumplo como profesional en este sector”.

En la medida que su imagen personal global no estd
siendo cuestionada, sino que es reafirmada, el profe-
sor puede cuestionar €] mismo y aceptar que otros cues-
tionen algiin aspecto de su practica docente. La pro-
puesta de cambio de enfoque que se hace al profesor
no es percibida por éste como una negacién de su que-
hacer, sino como una via que €l puede decidir tomar
para desarrollarse en la linea de su biisqueda personal.

La actitud de validacidon del profesor, por parte
del encargado, se concreta en ciertas disposiciones
tales como: que sea flexible, abierto a resolver du-
das, motivador, capaz de mostrar sus propios erro-
res. Estas caracteristicas contribuyen a la definicién
de una relacidén cdlida, horizontal, marcada por la
construccién conjunta de conocimiento. Crucial en
esta linea, resulta la validacién de la experiencia
docente del profesor que haga el encargado. Al re-
conocerse un drea de experticia propia del profesor,
se define una relacion de didlogo en la que el encar-
gado no es experto en todo, sino que al igual que el
profesor, es, en parte, aprendiz .

Hasta aqui se han presentado los elementos que con-
fluyen en el establecimiento de una disposicion al
cambio en el docente, primer gran factor que incide
en la instauracion de un cambio de foco pedagdgico.
A continuacion se presentardn los otros dos factores
establecidos, ambos relativos a la experiencia de per-
feccionamiento misma.

El segundo factor que se articula con la disposicién
al cambio en el docente para dar paso a un cambio de
foco pedagdgico es la presencia en la experiencia de
perfeccionamiento de una propuesta desafiante. Una

propuesta desafiante ha sido definida en este estudio
como un conjunto de herramientas conceptuales y de
trabajo, relativamente coherentes, que por una parte
ofrecen una respuesta viable a los cuestionamientos
mds o menos conscientes realizados por los profeso-
res hacia la prictica educativa tradicional, y por otra,
son presentados de manera tal que inferpelan direc-
tamente a los profesores a quienes se les ofrece.

La conformacién de un cuerpo de herramientas
conceptuales y de trabajo coherente depende en parte
de la consistencia del marco tedrico que sustenta el
programa de habilidades de pensamiento propuesto
a los profesores. Sin embargo, mds importante que
ello es la claridad con que los encargades hagan la
propuesta, y la coherencia entre las actividades rea-
lizadas en la implementacion del curso y los princi-
pios que las sustentan. La consistencia del cuerpo
de herramientas no es una propiedad intrinseca, sino
una resultante en la percepcion de los docentes.

La interpelacién al profesor se sustenta en la capa-
cidad del encargado para hacer una planteamiento que
sea provocativo para los docentes, al tocar un aspec-
to que por alguna razon resulta motivador en el suje-
to. Este desafio puede ser de tipo intelectual-lidico;

“a mi no me agrada parecer menos de lo que yo creo que
soy, entonces de repente tiraban unas tareitas de desafio
al ingenio de la persona y pa’ mi esa cosa es como en-
cenderme, “pero como no voy poder resolver eso”, (...)
Yo creo que esos pequenios desafios al ingenio fieron tam-
bién un gran impulse para que yo dijera que puedo y (...)
como que volver un poco atrds también, nosotros estd-
bamos muy encasillados en el conacimiento entre comi-
llas puro y de 2 por 2 es 4, los huesos son estos...”".

o de tipo ético

“nosotros exigimos inferir; pero jamds les hemos ensefia-
do a inferir explicitamente, entonces te das cuenta que ti
muchas veces has evaluade cosas que ti explicitamente
no has ensefiando, y ahi entras en jaque 1, tienen razon,
por lo tanto vamos hay que hacerlo bien para ser justos
Jrente a la evaluacion, yo me acuerdo ese fue el ejemplo
que hicieron con nosotros, eso te produce un quiebre, por-
que en el fondo ni dices pucha que he sido injusta{...)"

El tercer factor del cual depende directamente la ge-
neracion del cambio de foco pedagégico en los profe-
sores corresponde a la reflexion sobre la prdctica do-
cente que ellos puedan hacer en el contexto del curso.

“Es que lo vital fue que participamos tres elementos
pero yo diria importantisimos, digamos el especialista
que nos entregd los conocimientos, el profesor que lo
aplicd y el nifio que resolvio, que lo experimentd. y des-
pués se devuelve nuevamente ese ciclo que se dio, ése
realmente fue el que cerrd, fue un curso redondito".
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Esta reflexion incluye, por una parte, el andlisis
de la préctica tradicional desarrollada por éste, a la
luz de los nuevos conceptos presentados en el cur-
s0, y por otra, el andlisis de la aplicacién inicial que
han hecho los profesores de las nuevas estrategias
aprendidas en el curso.

Considerando que los conceptos de habilidades de
pensamiento son, para la mayoria de los docentes, ca-
tegorias nuevas que modifican su comprensién de la
relacién de ensenanza-aprendizaje, dichos conceptos
son los que permiten ver (nombrar) y analizar aque-
llos aspectos de su prictica tradicional que les eran
incémodos y reconocer que interacciones pedagdgi-
cas evaluadas positivamente, las cuales parecian for-
tuitas, pueden ser intencionadas de manera voluntaria.

Por otra parte, la experiencia de vivenciar como
alumnos las técnicas propuestas les permite reco-
nocer en si mismos los distintos procesos cognitivos
que ellos intentardn gatillar en sus alumnos. En esta
experiencia pueden sentir personalmente las dificul-
tades con las cuales se encontrarédn sus alumnos, asi
como las diferencias individuales que se producen
en el desempeiio y el ritmo de trabajo (vistas entre
sus propios pares en la experiencia de perfecciona-
miento), lo cual impulsa una actitud de mayor pa-
ciencia en los profesores para con sus educandos.

Junto con lo anterior, la posibilidad de
experimentarse como profesores de habilidades de
pensamiento durante el desarrollo de la experiencia
de perfeccionamiento, permite a los docentes ex-
plorar las nuevas habilidades de ensefianza que es-
tdn comenzando a aprender, en un contexto de se-
guridad. Al estar en proceso de aprendizaje no se
les exige, ni ellos se exigen altos estdndares de ren-
dimiento, pueden visualizar errores y pedir ayuda,
tanto a los encargados como a los otros docentes,
ya que todos se encuentran en un mismo proceso de
bisqueda. Las diferencias con los otros docentes son
visualizadas como fuente de recursos para el andli-
sis: el escuchar experiencias de aplicacién exitosa
permite ampliar el repertorio de estrategias a su dis-
posicion; el analizar y resolver los problemas surgi-
dos a otros permite prever dificultades.

La posibilidad de que se dé esta reflexién sobre la
préctica docente depende en gran medida de las ca-
racteristicas de la implementacion del curso, cate-
goria que incluye aquellos aspectos relativos al di-
sefio instruccional del curso y a la ejecucién mate-
rial de éste. Se considera que el poner en préctica
las nuevas estrategias de ensefianza durante el cur-
s0, si es apoyado por un amplio espacio de discu-
sién y andlisis de las experiencias concretas se cons-

tituye en fuerte factor de aprendizaje. Salvo la pre-
sentacién de elementos tedricos que den solidez a
la propuesta realizada, el desarrollo de todos los otros
aspectos del curso puede hacerse sobre el andlisis
de situaciones educativas que se den en el contexto
del perfeccionamiento (ejercicios reales, no simu-
laciones) y de los reportes de la prictica de los pro-
fesores con sus alumnos.

Volviendo a la definicién del cambio de foco peda-
gdgico se ha de subrayar que éste debe ser entendido
como una transformacion inicial de la préctica do-
cente del profesor, ya que su asentamiento definitivo
dependerd de algunos otros cambios que pueden dar-
se en asociacion al cambio de foco pedagégico des-
crito, los cuales se presentan a continuacién.

Revalorizacion del propio rol docente

Asociado a la nueva definicién del rol docente he-
cha en el contexto del nuevo foco pedagégico, el
profesor vive un cambio en la valoracién que hace
de éste. En el enfoque tradicional, la tarea de trans-
mision de contenidos asignada al docente tiene una
valoracién muy baja. Se trata de una tarea mera-
mente técnica de tomar el conocimiento desarrolla-
do por otros y presentarlo a los alumnos de manera
lo mds articulada posible. Dicha tarea no tiene nin-
guna especificidad, es rutinaria y puede ser reem-
plazada por un medio de transmisién de informa-
¢ién no humano tal como un libro o un computador.

En el nuevo enfoque centrado en los procesos de
conocimiento se afirma que éstos sélo pueden ser ge-
nerados en una interaccién entre seres humanos que
se caracterice por hacer una indagacidn sistemdtica
de la informacién disponible. La tarea del educador
es precisamente el gatillar dichos procesos en sus
alumnos a través de proponerle al nifio interacciones
de alto nivel cognitivo, que se constituyan en un de-
saffo a ser resuelto por ambos. Cuando el profesor
puede ver su tarea como insustituible en la estimula-
cién del desarrollo cognitivo de sus alumnos, desa-
rrollo cognitivo que en muchos sentidos ser la base
de su insercién social futura, de modo casi automati-
co reconoce la enorme importancia de su trabajo, re-
descubre el sentido, el valor de su rol profesional. Es
sintomdtico de lo anterior que la gran demanda de
trabajo que los enfoques de habilidades de pensamien-
to hacen al profesor sea tomada por éstos no como
una carga, sino como lo propio de la tarea de alto
nivel que ahora realizan.

Esta revalorizacién es percibida como un
reencuentro de los profesores con la vocacién docente
un poco perdida en la rutina cotidiana. El profesor
percibe que a través de esta nueva forma de entender
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su trabajo recupera una sensacién de capacidad per-
sonal, ya que se desarrolla una conciencia de nuevas
posibilidades pedagdgicas.

“los encargados nos dectan“esto es importante porque
yo tengo que ver la comparacion de esta sociedad o de
este niicleo social con este otro” y nosotros vimos que
nosetros podiamos subir mds, que podiamos darle a
nuestros nifios ese escaldn y que ellos estuvieran mds
arriba, porque como ellos lo presentaron fue asi y los
chiquillos también fueron capaces”.

Es importante sefialar que un factor que da cohe-
rencia a esta nueva concepcion en el profesor acer-
ca de su rol es la actitud de validacién que ha perci-
bido en los encargados del perfeccionamiento.

Nuevas estrategias de ensefianza

Esta nueva percepcion del valor de su trabajo sien-
ta las bases emocionales para traducir las nuevas
convicciones pedagdgicas en una serie de nuevas
estrategias de ensefianza que el profesor busca ac-
tivamente integrar a su practica. Es necesario esta-
blecer que las estrategias que forman parte de esta
categoria no eran necesariamente desconocidas del
profesor al comienzo del curso, la novedad radica
en el sentido preciso y distinto que les infunde el
nuevo foco pedagdgico, y por tanto en la utiliza-
cién consciente que hace el profesor de ellas.

Entre las nuevas estrategias utilizadas por el profesor
destacan las técnicas de indagacion sistemdtica orienta-
das a estimular y guiar la reflexion. En esta misma li-
nea, se observa una nueva forma de planificacién de las
sesiones, en la cual se dedica un mayor espacio a la
definicién de objetivos de desarrollo del pensamiento,
asi como una preparaciéon mucho més cuidadosa de las
formas de interaccién con los alumnos. Se utilizan nue-
vas formas de evaluacién las cuales, por un lado enfatizan
la capacidad del nifio de operar sobre un conjunto de
informacidn, y por otra la evaluacién que del proceso
de aprendizaje hace el mismo nifio a través de pautas de
autoevaluacién. Coherente con todas las otras estrate-
gias, la mds profusamente utilizada por los profesores
es la del trabajo de alumnos en grupos. Se reconoce en
este tipo de trabajo una forma privilegiada de poner en
préctica el nuevo ideal educativo: al ser el conocimien-
to un proceso dindmico se requiere de la interaccidn
para producirlo, interaccion que en trabajo con grupos
pequernios es constante.

La aparicion y mantencion de estas nuevas estra-
tegias de ensefianza depende en primer lugar de las
formas de reflexidn sobre la prctica que se hayan dado
en el curso. Como se menciond anteriormente, el lu-
gar donde se aprenden las nuevas técnicas, donde se

evalida su rendimiento y se resuelven dudas acerca de
su implementacion es en dicho contexto de reflexién.

Resultados obtenidos por el profesor

Estos resultados, definidos como el conjunto de
cambios y adquisiciones que los profesores perci-
ben en si mismos como producto de la experiencia
de perfeccionamiento, también inciden en la man-
tencion de las nuevas estrategias de ensefanza, ha-
ciéndolo por miiltiples vias. Un primer aspecto es
el referido al desarrollo de habilidades de pensa-
miento en los profesores. La capacidad de un pro-
cesamiento cognitivo mds consciente, asi como una
mayor reflexividad y planificacién, son referidas
como la base sobre la cual se asienta una utilizacion
efectiva, en tanto reflexiva y no dogmatica de las
nuevas estrategias pedagdogicas.

También importante es el cambio en la posicion
con la que enfrenta su tarea como educador. La po-
sicion de mayor humildad que asume, en el nuevo
enfoque pedagdgico, le entrega también una mayor
libertad para jugar y crear con los alumnos, as como
una mayor autonomia frente a las exigencias del
medio educativo. Esto se traduce en un mejor ma-
nejo de las tensiones que afectan su situacién labo-
ral, aumentando la disposicion al cambio.

Otro aspecto que es referido como un resultado muy
importante por los profesores es el impulso que su par-
ticipacion en la experiencia de perfeccionamiento les
da para trabajar con sus colegas tanto fuera como den-
tro de la sala de clases. Este impulso, cuando recibe el
apoyo institucional necesario para materializarse en un
trabajo conjunto de los docentes al interior del colegio
influye directamente sobre el medio educativo a través
de dos mecanismos: una difusién del nuevo foco peda-
gdgico (principios, estrategias, resultados) que estimula
el perfeccionamiento (al haber un mayor cuestionamien-
to de la préctica); y una reorganizacion del clima esco-
lar gracias al mayor contacto afectivo entre profesores,
mejorandose asi la situacion laboral. Baste con volver
ala caracterizacién del medio educativo, para notar c6mo
lo anterior puede traducirse en un aumento de la dispo-
sicion al cambio en los docentes.

Los resultados en el profesor, en tanto determinan
una disposicion distinta en él, le ayudan a afrontar la
tarea de aplicar y desarrollar nuevas estrategias de
ensefianza. A través de esta va, y también de modo
directo, estos resultados afectan la aparicion de re-
sultados en los nifios.

Resultados en los nifios

Esta categoria incluye todos aquellos aprendizajes,
desarrollos y cambios en general que se producen en
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los alumnos como efecto de la nueva prictica peda-
gogica de su profesor, producto de su participacién
en la experiencia de perfeccionamiento. Entre estos
resultados, si bien se reporta el desarrollo de las ha-
bilidades de pensamiento perseguidas, para la mayo-
ria de los docentes resalta mds el desarrollo de nifios
mds reflexivos; con alto desarrollo de la capacidad
critica; mds auténomos; capaces de organizarse indi-
vidual y colectivamente; y con una nueva disposi-
ci6n en clases caracterizada por una mucho mayor
tendencia a opinar, preguntar, discutir y escuchar,

Existe en los nifios un aumento dréstico de la mo-
tivacién ante las clases, cuando el profesor concre-
ta en el aula su cambio de foco pedagdgico. Esta
mayor motivacién de los alumnos facilita la rela-
cién con el docente, la hace nutricia en términos
afectivos, con lo que se elimina un factor de des-
gaste emocional en los docentes y se refuerza su
disposicion al cambio.

“Te ayuda en ti, digamos es distinto porque ya no eres
infalible, ti eres igual que todos, igual que las nifiitas,
sabes un poco mds que ellas a lo mejor; pero estamos
en igual. Yo creo que eso, eso es distinto. Y te miran
distinto ahi (; Por ejemplo?) Te quieren mds".

Los resultados en los nifios son el principal factor
de mantencién del cambio operado en el profesor.
De manera muy directa, la presencia de estos resul-
tados es la constatacién empirica de la validez de los
principios que sustentan el nuevo foco pedagdgico y
la revalorizacién que ha hecho el docente de su pro-
pio rol. Al acceder a nuevas estrategias de ensefian-
za, aplicdndolas de manera consciente y flexible y
ver sus resultados, se instaura un sistema de retroali-
mentacion positiva entre unas y otros, al tiempo que
el profesor puede sentir en carne propia la satisfac-
cién de aportar sustantivamente al desarrollo perso-
nal de sus alumnos. Para el establecimiento, son pre-
cisamente los resultados en los nifios, el efecto mas
importante perseguido; si la direccién puede
visualizarlos y reconocerlos como positivos en la li-
nea del proyecto educativo del colegio, probablemen-
te mantendrd su apoyo al perfeccionamiento.

La importancia de los resultados en los nifios para
la mantenci6n del cambio de foco pedagégico se apre-
cia con mayor claridad al recordar que dicho cambio
originalmente sélo se opera a nivel de las creencias
del profesor; éste es el resultado directo del curso de
perfeccionamiento. La mantencién y ampliacién de
dicho cambio dependerd por tanto de la mantencién
de los factores afectivos y cognitivos que se conju-

garon para producirlo. La percepcion de resultados
en los nifios tiene esa doble cualidad.

“... a veces uno vuelve a cero, o sea tiende porque es
ya tan de uno, estd tan internalizado (...) que de repen-
te uno vuelve a lo antiguo, pero de pronto dice “no,
estoy mal, porque esto a mi me dio resultado y yo ten-
£0 que cambiar”, entonces vuelve uno a retomar",

Discusién

Luego de revisar los elementos que componen el
modelo propuesto se presenta a continuacién algunas
reflexiones finales acerca de los hallazgos realizados.

Un primer elemento deviene de la categorfa cen-
tral encontrada. El cambio de foco pedagégico
marca una diferencia sustancial con los objetos de
aprendizaje que tienen las experiencias de perfec-
cionamiento docente en otras dreas y que son guia-
das por otros modelos. A diferencia de esas expe-
riencias, ¢l perfeccionamiento en habilidades de
pensamiento significara un salto cualitativo dentro
del ejercicio docente: el cambio propuesto se daria
no el terreno puramente conductual, sino precisa-
mente en el terreno de las convicciones pedagégi-
cas, de los niicleos de las representaciones que guian
el quehacer docente. Este tipo de perfeccionamien-
to apunta a preguntas fundamentales en el drea: qué
es ensefiar, qué es aprender, qué es conocer.

Paradojalmente, y también siguiendo el modelo, los
elementos que sientan las bases para el dificil cambio
buscado en la cognicién del sujeto corresponden a fac-
tores eminentemente afectivos: la disposicién al cam-
bio, en tanto estado de seguridad personal; la propuesta
desatiante, en tanto capaz de provocar al sujeto, de
“enamorarlo”; la revalorizacién del propio rol docen-
te, como reencuentro con una autoestima profesional
perdida, alimentada por el reencuentro con el goce de
ensefiar, aprender y ver aprender a otros.

Sin embargo, también estos elementos esconden sor-
presas. Particularmente, Ja disposicién al cambio, vista
no como una caracteristica de personalidad, sino como
un estado personal susceptible de ser influido de muilti-
ples maneras, va contra el sentido comiin del observa-
dor y del propio actor. Al enfrentar esta forma de
conceptualizarla, el encargado de experiencias de per-
feccionamiento no puede sino enfrentarse a la enorme
responsabilidad que le cabe en la bisqueda de unas
condiciones del contexto de la experiencia que permi-
tan a cada uno de los sujetos encontrarse con su poten-
cial de cambio. A la luz de los resultados presentados
lo que normalmente se denomina flexibilidad personal
ya no puede ser visto mds de esa manera.
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Mads complejo aiin es el hecho que la disposicién al
cambio, entendida como una tendencia al cuestiona-
miento, es parte permanente del modelo. No se trata
de tener la tranquilidad para cambiar “de una vez por
todas” hacia la verdad. Nuevamente aparece una pa-
radoja: la tranquilidad, la seguridad dan pie al cam-
bio, se trata de estar lo suficientemente tranquilo para
vivir intranquilo, hacer del cuestionamiento una rea-
lidad permanente. De lo contrario se corre el riesgo
de que el nuevo foco pedagdgico se niegue a si mis-
mo convirtindose en una receta.

Aparece como especialmente interesante en esta
linea, el elemento que puede ser entendido como el
detonante del cambio de foco pedagégico, a saber,
la propuesta desafiante. Si se reduce el sentido de
este concepto al minimo, podemos encontrar que lo
que le da su cardcter de desafiante es precisamente
el relevar una pregunta, ya sea que ésta hubiera sido
formulada antes por el profesor, o que el nuevo len-
guaje accedido permita formular como pregunta una
incomodidad en la prictica. Esta forma de interpe-
lar a través de una pregunta es una de las formas en
que se produce el conflicto socio-cognitivo, de la
manera en que lo ha definido la escuela de Lovaina
(Venegas, 1993). Es decir, que la interaccién entre
pares que sustentan perspectivas diferentes acerca
de la situacién educativa, puede constituirse en un
medio eficaz para inducir el cambio, generando una
alta motivacion intrinseca y relaciones interperso-
nales positivas. Uno de los campos en los cuales se
podria continuar indagando, a la luz de los hallaz-
gos realizados, es precisamente en el de este con-
cepto. Especificamente, podria ser iluminador esta-
blecer hasta qué punto es posible tomar la estructura
formal del conflicto socio-cognitivo como un mode-
lo de interacciones capaces de generar cambio en el
contexto del perfeccionamiento docente.

Otro aspecto que resultarfa interesante indagar dice
relacién con la metodologia de reflexion sobre la prac-
tica docente. A la luz de lo aqui presentado se puede
hipotetizar que el trabajo sobre los problemas reales
de laimplementacion del programa abre espacios para
profundizar en los problemas cotidianos de la practi-
ca docente, pudiendo los profesores proponer nue-
vas estrategias para resolverlos, estrategias que se ven
iluminadas por el cambio de foco pedagégico. Estas
estrategias son profundamente nuevas, en la medida
que con el nuevo lenguaje desarrollado puede defi-
nirse el problema de modo diferente. Esta hipdtesis
debiera ser analizada cuidadosamente, ya que de ser
comprobada, constituiria una importante evidencia a
favor de los modelos teéricos que enfatizan el rol de

la reconstruccion lingiiistica de la experiencia como
forma privilegiada de aprendizaje en la prictica.
Finalmente resulta importante recapitular el proce-
so vivido por los profesores como producto del cam-
bio de foco pedagégico, lo que se ha denominado en
el estudio revalorizacién del propio rol docente. Jun-
to con la asociacion directa que puede hacerse con el
concepto de autoestima positiva, aparece como una
asociacién también posible la idea de la esperanza.
En cierto sentido el reencontrarse con la vocacidn, el
volver a creer que es posible disfrutar de la educa-
¢ién como proceso vital, el volver a confiar en la ca-
pacidad de ensefiar y de aprender propia y de los ni-
flos, es recuperar una esperanza que estaba perdida.
La esperanza como confianza en lo que no se conoce
también es en mds de un sentido una paradoja. Qui-
zds en la profundidad de ésta y la otras paradojas es
que radica la fuerza de experiencias de este tipo.
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