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RESUMEN

Esta investigacion indagd en practicas Docentes, y observo las conversaciones
pedagogicas de Profesores cuando se reunen a discutir y planificar la ensefanza.
Estudio realizado desde un posicionamiento del Paradigma Reflexivo, teoria basada en
una forma de pensar y reflexionar la realidad en el campo profesional y que cobra
importancia en las practicas pedagogicas por ser estas de naturaleza fenomenologica
donde las situaciones de trabajo son complejas y Unicas. Tomando en cuenta las
caracteristicas de esta teoria y el quehacer pedagdgico es que el estudio buscod
comprender ;Como reflexionan los Docentes la ensefianza cuando se ven enfrentados a
desafios propios del quehacer pedagédgico?. Por lo tanto, y bajo un disefio cualitativo se
analizaron conversaciones de reuniones pedagdgicas en donde los Docentes discutieron
los procesos de ensefianza y aprendizaje. Los principales hallazgos dieron a conocer que
los Docentes cuando discuten la ensefianza lo hacen a través de estructuras
conversacionales de tipo reflexivas compuestas por ricos elementos que aportan a la
resolucion de problemas pedagodgicos en contexto. Sin embargo, se observo que la
mayor tendencia en los didlogos pedagdgicos fueron de caracter irreflexivos. Lo que
plantea desafios en la formacion docente en cuanto a la adquisicion de habilidades
reflexivas para el siglo XXI.

Palabras claves: practica reflexiva, procesos reflexivos, conversaciones pedagogicas
quehacer pedagoégico.
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ABSTRACT

The research wanted to enquire into the pedagogical practicum, and it observed the
pedagogical conversation of some teachers in the moments that they were gathered in
order to discuss and plan the teaching. The study was developed into the Reflective
Paradigm theory which is based in a way to reflect and think about the pedagogical work
in a professional context, at the same time it was considered worthy to the pedagogical
action because of its phenomenological characteristics, complexity and particular
situations in the pedagogical practicum. Taking into account this theory and the
characteristics of the pedagogical work too, this study wanted to increase the knowledge
of How teachers reflect teaching when they have coped with pedagogical work
challenges?. Therefore, and under a qualitative study pedagogical conversations of the
teachers were analyzing in the moments that they discuss the teaching and learning
process. Main results of the study showed that when teachers discuss teaching they do it
through a reflective conversation structure which is configured under important
reflective components that are useful in the reflective process in order to resolve
pedagogical problems in the context. Nevertheless and in addition, was possible to
observe too, teachers’ conversations are more inclined to adopt unreflective
conversations structures. This observation lay out challenges in teacher education with
respect to reflective skills to the XXI century.

Key words: Reflective practicum, reflective processes, pedagogical conversation,
pedagogical work.
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INTRODUCCION

La presente investigacion abordd un estudio de caso cuyo propdsito fue observar
las practicas docentes de un grupo de profesoras en un contexto escolar de ensefianza
media. El fendmeno observado se enfocd en las conversaciones pedagogicas que las
Profesoras mantuvieron en reuniones de caracter pedagégico donde ellas discutieron y
planificaron la ensefianza de sus alumnos. A través de esta observacion del fenomeno
busco responder a la pregunta de investigacion ;como reflexionan los docentes del siglo
XXI la ensefianza cuando se ven enfrentados a desafio propios de su quehacer
pedagdgico?. Pregunta que tiene su génesis en la valorizacion de ciertas competencias y
habilidades reflexivas en el quehacer pedagdgico contextual, con el objetivo de enfrentar
los desafios de la ensefianza del siglo XXI, tomando en cuenta los diferentes cambios
que ha experimentado la sociedad en las ultimas décadas. Cambios que como
consecuencia han transformado la forma de comprender y llevar a cabo la ensefianza en
los contextos escolares (Domingo y Gomez, 2014), y que a su vez han generado nuevas
necesidades en el campo del profesional de la educacion, asunto que es posible apreciar
cuando vemos que los requerimientos de la ensefianza se han hecho mas complejo cada
vez, y que estos responden hoy en dia a una descentralizacion de los procesos
pedagdgicos y un replanteamiento de las funciones que se requiere del profesional de la
educacion (Domingo y Goémez, 2014). Asi, antes estos nuevos desafios, donde los
procesos se han complejizado parece menester que los profesionales de la Educacion
caminen al lado y en post de las transformaciones de la sociedad, desarrollando
competencias y habilidades que les permitan desempefarse de la mejor forma en su
campo laboral y atender las diversas situaciones que se presentan a diario en el acto de la
ensefianza, comprendiendo por lo demas que el quehacer pedagogico se caracteriza por
su caracter complejo, uUnico y muchas veces incierto a la hora de llevar a cabo la

ensenanza.



Tomando en cuenta lo antes dicho el presente estudio se propuso comprender y
levantar informacion en cuanto a procesos reflexivos que se puedan ver reflejados en el
quehacer pedagogico cotidiano de los Profesores tomando en cuenta la teoria del
Paradigma Reflexivo como base del marco tedrico. Por lo demads, el foco de interés en
observar las practicas docentes recae en la concepcion de considerar al Profesor como
un actor clave en lo que se refiere a la mejora del proceso de ensefianza y aprendizaje en
los contextos escolares, ya que es el Profesor que diariamente se ve enfrentado a la
ensefianza en permanente contacto con sus alumnos y por lo tanto es el agente que mas
influencia tiene en este proceso, una mision por cierto de cardcter complejo y noble
donde el Profesor juega uno de los papel principal, sino el principal, y por lo tanto
amerita que continuamente se esté formado al Profesor con el objetivo de entregarle
todas las herramientas posibles para que pueda llevar a cabo la ensefianza de la mejor

forma en esta sociedad.

Con respecto a este tema hoy en dia se han puesto atencion a diversas
competencias y habilidades que el Docente del siglo XXI debiera tener para enfrentar los
desafios de la nueva sociedad (Pérez Gomez, 2010), una de ellas refiere a una
competencia de caracter reflexiva y critica que apunta al desarrollo de habitos de
observacion, de investigacion, una forma de pensar la realidad, un actuar proactivo
frente al quehacer pedagoégico donde la autonomia no es un privilegio sino que parte del
actual profesional del profesor en la toma de decisiones del campo de las practicas
pedagodgicas. Por lo tanto, el estudio quiere observar y comprender como reflexionan los
Docentes su actuar pedagogico, desde el prisma reflexivo, con el objetivo de levantar
informacion en cuanto a esta teoria. Teoria que por lo demas se ha ido introduciendo en
diversos documentos ministeriales nacionales (Mineduc, 2001;2008;2012 ) en donde se
ha sefalado la importancia que hoy en dia tienen los futuro Profesores de desarrollar
habilidades y actitudes personales para enfrentar la ensefianza y los contextos escolares,

actitudes como: trabajo colaborativo, autonomia, flexibilidad, disposicion al cambio,



proactividad, reflexion sobre las practicas y su insercion en el sistema educacional de
forma continua. Habilidades que se sustentan en el desarrollo y aprendiza de una

competencia reflexiva.

Por lo tanto, el preguntarse ;como reflexionan los docentes del siglo XXI la
ensefianza cuando se ven enfrentados a desafio propios de su quehacer pedagogico?,
tiene gran valor a la hora de mejorar la ensefianza en el sistema educacional. Toda vez
que esto signifique la busqueda permanente de diversas herramientas como
metodologias, habilidades y capacidades al servicio de nuestro Docentes con el objetivo
de fortalecer su quehacer pedagodgico en la compleja mision de llevar a cabo la

ensenanza.

Ahora con el animo de contextualizar el quehacer pedagdgico y comprender el
campo laborar de los Docentes, diversos estudios (Dewey, 1989; Contreras, 1997;
Perrenoud, 2004; Zeichner, 1995), han mostrado que el acto de la ensefanza es de
caracter complejo y particular, en donde por lo demés declaran que el s6lo conocimiento
técnico o cientifico que adquiere el Profesor en su formacion es incapaz de llegar a la
resolucion de situaciones problemdticas que ocurren en las précticas pedagogicas
cotidianas, ya que muchos de los dilemas que los profesionales enfrentan en su quehacer
no estan precisamente en los libros aprendidos, sino que este conocimiento debe ser
restructurado, adaptado, reflexionado para que sea efectivo y significativo en contexto
(Schon, 1998). Por lo tanto y tomando en cuenta estas caracteristicas complejas que
presenta el quehacer del Profesor, sabio fue el padre del pensamiento complejo Edgar
Moran cuando dijo: “Es por eso que la educacion del futuro debe volver sobre las
incertidumbres ligadas al conocimiento” (1999, p.42), haciéndonos consciente de que la
sociedad ya no es la misma sino que se ha complejizado y que es menester que el campo

de la ensefanza en todas sus dimensiones atienda a estos cambios, desarrollando un tipo



de conocimiento que esté¢ basado mas en el saber pensar en medio de la incertidumbre

antes que el saber hacer con modelos prefijados.

Por lo tanto y en una busqueda por enfrentar los desafios de esta nueva era, en
cuanto al quehacer pedagogico se refiere, en forma creciente las miradas se han vuelto a
las zonas précticas de los profesionales, su quehacer, en busqueda de respuestas para la
resolucion de los problemas in situ. De la misma forma este estudio ha querido ir en
busqueda de la comprension de como reflexionan los Docente tomando cuando se ven
enfrentados a desafios propios de su quehacer pedagogico. Paradigma que tiene que ver
con una racionalidad en la préctica, una vision de como pensar y reflexionar la realidad
en el contexto profesional, desarrollando un conocimiento especifico (Schon, 1992)
desde la practica, una habilidad para detenerse y cuestionar la realidad en forma

reflexiva y critica.

Para llevar a cabo la presente investigacion se utilizé la técnica del andlisis de
casos, la muestra corresponde a reuniones de coordinacion de un subsector de un grupo
de profesoras del nivel escolar de la ensefianza media. La técnica que se empled para la
recoleccion de la informacion fue principalmente la grabacion llegando a la
transcripcion de los audios, datos que fueron analizados e interpretados a través de la
técnica de andlisis del contenido, a través el programa cualitativo Atlas-ti 7.0
herramienta cualitativa tecnoldgica que facilito la interpretacion de los datos a través de

las unidades hermenéuticas.

El analisis de los datos se basod en las diferentes conversaciones pedagogicas o
didlogos que mantuvieron las profesoras en las reuniones de coordinacion. A través de
este analisis fue posible crear codigos y categorias de forma inductiva las que dieron
paso a la existencia de estructuras conversacionales que dieron forma a dos tipos de

didlogos que aparecieron entre las profesoras, dandoles el nombre éstos como: didlogos



reflexivos y didlogos irreflexivos. El hallazgo de estos didlogos fueron de gran interés
para el estudio, ya que el andlisis mismo de cada estructura entregd interesante
informacion en cuanto a como reflexionan las Docentes su quehacer pedagodgico en la
muestra. Por lo demas, la revision y andlisis de los datos observd importantes
diferencias en cuanto al comportamiento que se registraron entre los didlogos reflexivos
e irreflexivos, dando cuenta que ambas estructuras avanzan en caminos diferentes y
persiguen propositos diferentes en las conversaciones pedagogicas, siendo el didlogo
reflexivo la interaccion conversacional mas significativa en cuanto a la ensefianza se
refiere, ya que proporciona instancias reflexivas y criticas entre las profesoras y moviliza
el pensamiento hacia la resolucion de la situacion problematicas pedagogicas que se
plantea, por lo demds se observd que es este tipo de dialogo otorga oportunidades
significativas en el desarrollo del conocimiento pedagdgico del Docente tanto de forma
colectiva como individual. Ahora y en forma contradictoria a lo que se espera en las
conversaciones pedagdgicas en conjunto, se observo ademas, que existe una mayor
tendencia a la conversacion de tipo irreflexiva antes que reflexiva entre las profesoras.
Comportamiento del fenomeno que pudiese ser explicado de diferentes formas, sin
embargo se llega a la comprension de una necesidad de preparar, formar y dotar al
Docentes de competencias reflexivas para que pueda crear instancias de practicas
reflexivas en forma consciente, accion que podria ayudar al profesional de la educacion
a enfrentar los desafios de la ensefianza de mejor forma y permanecer en un constante

desarrollo profesional.



I.- PROBLEMA DE INVESTIGACION

1.- Justificacion de la Investigacion.

Cuando observamos la sociedad en que hoy vivimos nos damos cuenta que las
necesidades de ésta han cambiado vertiginosamente ante cambios tecnologicos y un
mundo que se ha conectado de forma globalizada teniendo como su principal elemento
el conocimiento (Miranda, 2004). Estas transformaciones por ende han demandado a los
diferentes campos profesionales el desarrollo de nuevas competencias y habilidades que
permitan dar solucion a los desafios del siglo XXI. Frente a este escenario el campo de
la educacion no ha estado al margen de estas demandas por lo que ha debido ir en
busqueda de diversas politicas que respondan a la concepcion de nuevos curricula y
nuevas formas de comprender la ensefianza y el aprendizaje (Pérez Gomez, 2010) con el
objetivo de avanzar en la era del conocimiento de una mejor forma. Es asi que estas
transformaciones han conllevado a las politicas educacionales a reformularse en
diferentes ambitos siendo una de estas la descentralizacion de la actividad docente y por
ende el replanteamiento de las funciones del profesional de la educacion con el proposito
de cumplir los fines de la educacion que es la ensefianza (Domingo y Goémez, 2014). El
Profesor, hoy en dia ha sido visualizando como un agente clave en la mejora del sistema
educativo ya que tiene una influencia directa en los procesos de la ensefianza y lo que
ocurre en este ambito. De hecho uno de los reconocidos documentos de la literatura
educacional internacional de la época conocida como el informe Mckinsey & Co.
(2008), dejo en claro cuan importante es la labor y/o el quehacer del Profesor en el
sistema educacional bajo la consigna “La calidad de un sistema educativo tiene como
techo la calidad de sus Docentes”, consigna que ha trascendido a través de los afos en el

campo educacional y nos ha ayudado a ver el valor que tiene el quehacer y/o practica



Docente en los sistemas educativos y a mirar el desarrollo profesional docente como un

elemento clave para la mejora del aprendizaje y ensefianza de nuestros estudiantes.

Con el objetivo de conceptualizar algunos términos que son recurrentes en el
estudio presente diremos que cuando nos referimos a los conceptos: practica docente,
practica pedagogica o quehacer Docente, estos conceptos seran comprendidos como toda
labor u accion que desarrolla el Profesor en el contexto escolar para llevar a cabo la
ensefianza, y que esta serd comprendida desde todas sus dimensiones y no se enmarca
exclusivamente al trabajo pedagdégico que se lleva a cabo dentro del aula sino que se
extiende a ambitos propios de la planificacion de la ensefianza y el aprendizaje, a
ambitos administrativos, organizacionales, técnicos y otros (ej. enseflar en el aula, tener
reuniones pedagogicas para planificar y discutir la ensefianza con sus pares o superiores,
organizar la ensefianza a solas y en forma colectiva, juntarse con los alumnos, conversar
con los apoderados, organizar material para llevar a cabo la ensefianza, etc.) que sean
propios para que la accion de la ensefianza y el aprendizaje de sus alumnos se lleve a

cabo.

Luego de conceptualizar estos términos, diremos que cuando nos aproximamos a
los espacios del quehacer pedagogico diversos autores han concordado que la labor
Docente se caracteriza por ser complejas, variadas y particulares en si misma por lo
tanto este quehacer pedagdgico dificilmente puede ser llevado a cabo bajo patrones
establecidos o pre planificados, sino que la actividad docente y el objetivo que mueve a
esta, que es la ensefianza, tiene rasgos de incertidumbre en lo que se pueda esperar sera
esta hasta que se llevé a cabo (Perronoud, 2004; Pérez Gomez, 2010; Schon, 1998),
siendo necesario el desarrollo de habilidades y capacidades en el Docente que le ayuden

a enfrentar de buena forma los desafios que presenta el quehacer pedagogico.



Autores como Liston y Zeichner (2003) y Contreras (1997) han descrito el

quehacer Docente de la siguiente manera:

“...con frecuencia, los profesores tienen que hacer frente a situaciones conflictivas en las
que no estan claras las acciones u opciones que adoptar. En realidad, el aula puede
describirse con bastante exactitud como un punto en el que confluyen conflictos que se
centran a veces en las opciones docentes, el desarrollo del curriculum, las directrices
administrativas, las preocupaciones de los padres, las diferencias culturales y las
desigualdades socioecondmicas. Para que los profesores puedan afrontar estos conflictos
sin basarse ciegamente en la autoridad ni en intereses especiales, han de ser capaces de
discernir las razones adecuadas de sus acciones educativas” (Liston & Zeichner, 2003,

p. 64).

“La experiencia concreta de la educacion excede la delimitacion oficial de objetivos,
para enfrentar a los docentes ante el hecho de los intereses y las necesidades de
aquéllos con quienes trabaja. Y ello les situa inevitablemente ante conflictos y
responsabilidades morales, ante la necesidad de encontrar una respuesta entre las
exigencias de la Administracion, los intereses de la comunidad y las necesidades de los
alumnos y alumnas. Ante situaciones de esta naturaleza, el modelo de experto técnico
no dispone de respuestas, porque, como seniala Welker (1991), en cuestiones de

moralidad nadie es un experto” (Contreras, 1997 p.75).

Tomando en cuenta lo dicho y lo observado por estos autores, la busqueda
permanente de herramientas, metodologias, habilidades y capacidades que permitan al
Docente movilizarse y actuar en medio de la complejidad e incertidumbre del quehacer
pedagdgico o practica docente se justifica toda vez que esto signifique enfrentar de
mejor manera los desafios propios que presenta la misma ensefianza en los diferentes

contextos escolares.



Por consiguiente la Educacion se ha presentado como un desafio de esta nueva era
del conocimiento, y con respecto a lo mismo el socidlogo y antropdlogo francés Edgar
Morin (1999) en su obra “Los Siete Saberes Necesarios para la Educacion del Fututo”

hace unos afios visualiz6 esta problematica y manifiesto que:

“Una nueva conciencia empieza a surgir: el hombre, enfrentado a las incertidumbres por
todos los lados, es arrastrado hacia una nueva aventura. Hay que aprender a enfrentar la
incertidumbre puesto que vivimos una época cambiante donde los valores son
ambivalentes, donde todo estd ligado. Es por eso que la educacion del futuro debe volver
sobre las incertidumbres ligadas al conocimiento.” (p.42).

Edgar Morin (1999), mirando las caracteristicas de la nueva era , ya habia previsto
una cierta necesidad de educar en la complejidad y para la complejidad, comprendiendo
que es indispensable superar la vision de un universo que obedece al orden impecable,
como manifiesta el autor, remplazdndola por una donde el universo es complejo e
incierto, lo que se resume en un bucle de orden <-> desorden <-> organizacion, y que
implica que el ser humano aprenda a “saber, entonces esperar lo inesperado y trabajar
para lo improbable” (p. 41). Si esto lo transferimos al quehacer del profesional de la
educacion, entonces su formacion deberia estar forjada en estos principios para enfrentar
los desafios de la educacion del siglo XXI con el 4nimo de encontrar el ajuste necesario
en la accion pedagdgica. Consecuentemente con lo anterior a través del tiempo y en
forma progresiva, se ha ido fortaleciendo y forjando una nueva vision de como formar a
los profesionales de la educacion bajo la concepcion del Paradigma Reflexivo (Dewey,
1989; Schon, 1998; Zeichner, 1995) un paradigma que sienta sus bases de accion en
medio de la complejidad, con una racionalidad en la practica, entendiendo como
racionalidad “una forma de pensar la realidad; la cual es el producto de una actividad del
sujeto, en algunos casos preponderantemente cognitiva, que da cuenta de su relacién con
lo que considera es la realidad, y la manera de conocerla” (Sotelengo y Delgado, 2005,

p.36). Asi este modelo se enfoca en el desarrollo de un habito del pensamiento reflexivo
9



que conlleva al desarrollo de practicas reflexivas en el contexto profesional. Por lo
demas sus origenes se cimientan en el constructivismo centrdndose en procesos
formativos de los individuos antes que los resultados, siendo una de sus génesis la
problematizacion de lo que ocurre en el contexto y el conocimiento que se generar a

partir de la praxis (Domingo y Gomez, 2014; Schon, 1998).

Por lo tanto y tomando en cuenta los desafios del quehacer pedagogico del siglo
XXI y las caracteristicas complejas y particulares de la enseflanza en el quehacer
pedagdgico es que se ha considerado de gran valor aproximarse y observar las practicas
Docentes desde el posicionamiento del Paradigma Reflexivo con el objetivo de indagar
y levantar informacién en habilidades y capacidades reflexivas que pudieran servir al

Docente para enfrentar los desafios de su quehacer el cual es la ensefianza.

2.- Problema de Investigacion.

Las concepciones del paradigma reflexivo no ha estado muy ajeno a nuestro
contexto educacional y lentamente éste se ha ido incorporando en la diversa literatura
educacional donde se puede reconocer en su lectura conceptos que tienen sus origenes
en la teoria del Paradigma Reflexivo. Por ejemplo en el documento Estandares
Orientadores para Carreras de Pedagogia en Educacion Media (Mineduc, 2012) se dice

que:

“Se espera que, al egresar, el futuro profesional esté preparado para enfrentar un entorno
cambiante, para ello, debe desarrollar habilidades y actitudes personales tales como
capacidad de trabajo colaborativo, autonomia, flexibilidad, capacidad de innovar,

disposicion al cambio y proactividad” (p.15)
En cuanto a los estdndares pedagdgicos uno de ellos manifiesta que:

"Estandar 10: Aprende en forma continua y reflexiona sobre su practica y su inserciéon

en el sistema educacional” (p.18)
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Con respecto al Marco para la Buena Ensefianza [MBE] (Mineduc, 2008) en el dominio

D menciona que:

“Los elementos que componen este dominio estdn asociados a las responsabilidades
profesionales del profesor en cuanto su principal propdsito y compromiso es contribuir
a que todos los alumnos aprendan. Para ello, ¢l reflexiona consciente y
sistematicamente sobre su practica y la reformula, contribuyendo a garantizar una

educacion de calidad para todos los estudiantes....." (p.10)

“Este dominio se refiere a aquellas dimensiones del trabajo docente que van mas alla
del trabajo de aula y que involucran, primeramente, la propia relacién con su profesion,
pero también, la relacion con sus pares, con el establecimiento, con la comunidad y el

sistema educativo” (pg.10).

Y por ultimo el proyecto ministerial Fortalecimiento de la Formacion Inicial
Docente [FFID], (Mineduc, 2001) muestra como conceptos del paradigma reflexivo
adquirieren eco ¢ importancia en el desarrollo profesional Docente a la hora de llevar a
cabo la ensefianza, manifestando que; “el mejoramiento consiste en una actualizacion en
la concepcion pedagogica sustentada en la investigacion-accion, en la reflexion,
orientada a producir un profesional autonomo con capacidad para tomar decisiones...”

(pg. 7).

Por lo tanto, los documentos presentes en sus conceptualizaciones han tocado de
una u otra forma concepciones propias del paradigma reflexivo dando a conocer la
necesidad que tienen nuestros Profesores de adquirir capacidades y habilidades
reflexivas y criticas frente a su labor pedagogica y el contexto en donde trabaja, una
actuacion que por lo demds implica un conocimiento especifico tanto de la teoria como

la practica.
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Por consiguiente y tomando en cuenta los cambios y necesidades de la sociedad
del conocimiento, las nuevas visiones y paradigmas de la literatura especializada
internacional y mas tardiamente la nacional (Cornejo, 2003), han abierto focos de interés
con respecto a los espacios practicos de los Docentes, y su formacion tanto inicial como
continua, fomentando el desarrollo de una capacidad del pensamiento reflexivo y/o
critico en la labor pedagbgica, una formacion que prepare para lo inesperado a la hora de
llevar a cabo la ensefianza, para ganar un habito del pensamiento reflexivo y el cultivo
de una autodisciplina en la profesion como diria Dewey (1898); para obtener una
capacidad para reflexionar en y sobre la accion como diria Schon (1998); o para

desarrollar una habilidad investigativas en la praxis, como diria Stenhouse (2007).

Ahora y tomando en cuenta las concepciones de la presente investigacion nos
aproximaremos a los espacios practicos pedagdgicos con el objetivo de percibir la
importancia o significado que pudiera tener el Paradigma Reflexivo en el actuar y
quehacer Docente. En primer lugar y para llevar a cabo esta aproximacion se realizo la
lectura de una amplia gama de literatura especializada, mencionada en los siguientes
parrafos, que diera cuenta del quehacer Docente sus caracteristicas y visiones desde
diferentes angulos de vista en lo que respecta al quehacer pedagogico, lo que tuvo como
resultado el vislumbrar algunos nudos criticos que complican el actuar Docente en los
contextos escolares. Dilemas que convergen en tres escenarios de desencuentro para el

Docente a la hora de enfrentar y tomar decisiones cuando se lleva a cabo la ensefianza.

El primer escenario tiene que ver con el perfil que se le ha dado al profesional de
la educacion tanto en documentos ministeriales (Mineduc, 2001,2008,2010) como en la
literatura especializada en donde se describe al Docente como un profesional reflexivo
con una cierta autonomia, capaz de saber como deben organizarse los contenidos
curriculares de acuerdo a la ensefianza que quiere lograr, capaz de reconocer las diversas

necesidades de sus educandos e implementando las modificaciones y ajustes necesarios
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en los procesos de enseflanza y aprendizaje que ocurren en el aula, un profesional que
analiza y critica las estrategias que se llevan a cabo, que diagnostica, evallia y analiza
constantemente los resultados y los efectos que estos tienen sobre el aprendizaje de sus
estudiantes, capaz de llevar a cabo no solo trabajos y reflexiones individuales sino que
extiende su comprension y discusion a trabajos colaborativos, postulandolo como un
profesional con una capacidad reflexiva, critica e investigativa del efecto de los
resultados de su trabajo (Avalos, B. 2006; Cornejo, J. 2003, Mineduc, 2008; Mineduc,
2012), un profesional capaz de reflexionar sobre su practica y el trabajo relacionado con
sus pares y la comunidad de aprendizaje donde se desenvuelve (Noguera, Fuentealba,
Osandon, Portales & Quiroga, 2002; Domingo & Gomez, 2014), con una capacidad
observadora e investigativa (Stenhouse, 2007; Schon, 1998) propias de un profesional.
Como es posible observar en estas descripciones, el perfil del Profesor apunta a una
formacion para el siglo XXI con capacidades y habilidades que parecen aceptables y

necesarias considerando los desafios permanentes de la ensefanza.

Sin embargo, un segundo escenario se vislumbra cuando el profesional de la
educacion baja a los contextos escolares a desempefiarse como profesional de la
educacion. Y esta vision tiene que ver con lo que las instituciones escolares esperan del
actuar del Profesor. Ya hemos mencionado algunas habilidades y capacidades que un
Profesor debiera tener para llevar a cabo la ensefianza, segln la literatura mencionada
anteriormente, sin embargo y a pesar del perfil delineado en los documentos, la realidad
que se configura en las instituciones escolares, en cuanto al actuar Docente, pareciera
que se aleja de este marco ya que las instituciones no se muestran alineadas con las
conceptualizaciones de los que debiera ser un Profesor del siglo XXI, manifestindose asi
visiones contradictorias en el contexto escolar entre lo que la letra dice debe ser el
profesional de la educacion y lo que las instituciones educacionales dicen debe hacer el
Docente (Avalos B. 2006, 2014; Cornejo, J. 2003). Al respecto, tanto la literatura

especializada como trabajos empiricos han dado a conocer que la figura del Docente en
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las instituciones escolares, generalmente, se acerca mas al del Profesor Ejecutor o
Consumidor del conocimientos que es elaborado por disefiadores expertos. Esta vision
paradojicamente da a conocer que las instituciones escolares no espera que el Docente
tenga un actuar reflexivo y/o critico, que tome decisiones en cuanto a asuntos
curriculares y/o éticos-morales, sino mas bien se espera que el Docente realice una tarea
de implementacion de la intencion curricular del experto que la disefid sin mayores
cambios en esta (Avalos, 2014), en otras palabras podemos entender que se espera que
las funciones del Profesor se orienten a la ejecucion y reproduccion de un disefio externo
antes que en un modelo propio con un significado intrinseco, fomentdndose asi una
practica de caracteristicas técnica en torno al conocimiento de terceros, dejando a un
lado la autonomia y la practica reflexiva y critica que es mas apropiada a la actuacion de

un profesional.

Esta contradiccion que se presenta entre lo que dice la letra debe ser y el debe
hacer el Profesor en las instituciones escolares, es de gran valor a la hora de observar las
practicas pedagogicas ya que pudiese ser un elemento que problematiza la accion y el
quehacer Docente en las culturas escolares a la hora de comprender coémo reflexionan

los Docentes la ensefianza de sus estudiantes.

Ahora y luego de ser consciente de las visiones planteadas, donde por un lado se
perfilan al Docente como profesional de la educacion con ciertas habilidades y
capacidades y por otro lado las instituciones escolares parecieran estar esperan a un
ejecutor del conocimiento de terceros (Avalos B. 2014; Cornejo, J. 2003) es que y con el
animo de comprender aun mas la actuacion Docente se quiz6 incursionar mas alla en el
campo de las practicas docentes, busqueda que condujo a la visualizacion de otro
escenario en el campo de las practicas pedagdgicas en el contexto escolar. La literatura
especializada no s6lo dio cuenta de la accion ejecutora o transmisora que se le ha

atribuido al Docente desde las instituciones escolares, sino que otro escenario de
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contradiccion se pudo vislumbrar en sus practicas pedagogicas, la cual tiene que ver una
cierta autonomia que el Docente ejerce a la hora de llevar a cabo la ensefianza. Al
aproximarnos a las practicas pedagogicas de la literatura especializada, esta revision dio
cuenta que el docente no sigue linealmente la prescripcion curricular, sino que mas bien
el Profesor realiza una reconstruccion de ésta, desarrollando un actuar que se orienta a la
reconstruccion del conocimiento en la practica (Noguera et al. 2002; Guzman, M.A.
2002; Avalos, B., 2006) en otras palabras podemos decir que el Docente reflexiona
sobre su practica y por lo tanto toma decisiones sobre lo que serd su quehacer
pedagdgico, reformulando la ensefianza haciendo de ella una experiencia mas
significativa y cercana tanto para el mismo como para sus estudiantes. Por lo demads,
estudios a nivel nacional y latinoamericano' han mostrado que los docentes a través de
sus practicas pedagdgicas han construido un pensar y un actuar pedagogico del qué
ensefiar y como, y a medida que sus experiencias de ensefianza han sido favorables o
desfavorables ellos dejan o toman la intencionalidad curricular. Con respecto a lo
ltimo Avalos, B. (2006), ha dado cuenta de modos de actuar en las practicas docentes,
estas han sido divididas en una aceptacion pasiva, por un lado, que dice de un
cumplimiento de la letra pero no el espiritu; una aceptacion creativa, que manifiesta una
relacion entre lo viejo y lo nuevo adaptada al contexto escolar; y una resistencia a la
reforma, donde el docente no lleva a cabo el curriculo ya que no le encuentra sentido y
por lo tanto tiende a validar lo antiguo. Asi mismo Guzman, M.A., (2002)’ ha podido
develar escenarios de autonomia curricular dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje,

donde el Docente a partir de un nivel pre-activo, que es el escenario tedrico y pre-escrito

L_MINEDUC, 2004. Implementacion curricular en el aula: Lenguaje Y Comunicacion Primer Ciclo Basico
NB1y NB2. Seguimiento a la Implementaciéon Curricular.
-Avalos, B. (junio, 2000). El Desarrollo Profesional de los docentes. Proyectando desde el presente al
futuro. Seminario sobre prospectivas de la educacion en América Latina y el Caribe. Santiago, Chile.
2 Avalos, B. (mayo, 2006). Curriculum y desarrollo profesional docente. Ponencia presentada en el
contexto de la segunda reunion del comité intergubernamental del proyecto regional de educacién para
Ameérica Latina y el Caribe. Santiago de Chile.
* Guzman, M.A. (2002)“Interacciones emergentes; Una mirada desde su configuracién curricular” Tesis
doctoral, proyecto Fondecyt N°2.000.070.
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curricular, llega a un nivel interactivo y mas significativo el cual tiene que ver mas con
un rol de co-constructor de la ensefianza, una construcciébn o conocimiento que nace
desde la practica y que es enriquecido por las diversas interacciones que se viven en la
praxis. Asi mismo, en los estudios de Pinto y otros, (2002)* se ha visto que en la
intencion del Docente de contextualizar el disefio curricular en sus planificaciones, el
Profesor cambian el orden de los objetivos, proponen otros que complementan o
modifican la intencion del programa de estudio y reconstruyen la estructura de los
mismos, la secuencia e incluso cambia la presencia o ausencia de los contenidos

seleccionados oficialmente.

Entonces, ante los mencionados escenarios de contradiccion que se han expuesto a
la luz de la literatura especializada y donde el Profesor es el principal actor de estos
escenarios, es que parece interesante el estudio que se lleva a cabo para descubrir como
se moviliza ese perfil reflexivo con una cierta autonomia en el quehacer del Profesor en
el contexto escolar. Por otro lado, observar lo que diversos estudios han visto en el
actuar Docente en cuanto a la intencionalidad de reflexionar y/o pensar la ensefianza en
contexto, ejerciendo una cierta autonomia para modificar y/o adaptar lo pre-escrito con
el objetivo de resignificar la propia practica pedagogica y asi llevarla a cabo, adoptando
una intencionalidad hacia la practica y pensamiento reflexivo, un camino hacia la toma

de decisiones y autonomia profesional.

Es asi que y a la luz de estos escenarios de desencuentro en el actuar y quehacer
Docente, es que parece de gran valor para el desarrollo profesional Docente indagar en
las practicas Docentes y comprender ;como reflexionan los Docentes del siglo XXI,
cuando se ven enfrentados a desafios propios de su quehacer pedagodgico?, tomando en

cuenta los multiples factores que pudieran influir en su quehacer pedagogico.

*Pinto R. y Otros. (2002) “Desarrollo curricular en la unidad educativa: un estudio comparativo de los
principales factores que intervienen en los procesos de contextualizacién de los planesy programas de
estudio” Proyecto Fondecyt 2003-2005 N°1.030.922.
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I.- MARCO TEORICO

1.- E1 Paradigma Reflexivo.

El movimiento del paradigma reflexivo ha adquirido importancia en el campo de
la ensefanza en diferentes paises y se ha visto como un elemento que fomenta el
desarrollo profesional docente. Paraddjicamente esta corriente reflexiva ha surgido
como una reaccion contra la mirada técnica y desprofesionalizante que se le ha otorgado
al actuar pedagogico, cuando se sefiala al Profesor como un ejecutor o transmision del
conocimiento de experto, adoptando una posicion pasiva frente al curriculum y la
ensefianza (Perrenoud, 2004; Zeichner, 1982), por lo tanto y desde esa vision el
paradigma reflexivo apunta a reformular el rol y actuar del Profesor en el campo de la
ensefianza, bajo una concepcion de una racionalidad en la practica fomentando,
competencias reflexivas y criticas frente al quehacer pedagogico siempre complejo e

incierto.

Por otro lado, la connotacion de la racionalidad en la practica, se vincula a una
forma de pensar y reflexionar la realidad del sujeto-profesor en la dimension del
quehacer pedagogico, actuar que adquiere significado para el Docente, en cuanto la
enseflanza se caracteriza por su naturaleza praxioldgica y fenomenologica (Cabrera,
2009; Marrero, 1995; Perrenoud, 2004) donde las situaciones tienden a ser inesperadas,
inciertas con presencia de dilemas valorativos que requieren un pensamiento y actuar
reflexivo critico para comprender y ajustar el problema contingente que se presenta en
situaciones particulares y poco claras (Schon, 1998; Zeichner, 1982). Es alli, entonces
donde el pensamiento reflexivo, la practica reflexiva, los procesos reflexivos adquieren
relevancia Unica en el quehacer de los profesionales de la educacion ya que se convierte
en un elemento fortalecedor en la toma de decisiones. Por consiguiente, podemos

entender que la filosofia del paradigma reflexivo tiene como plataforma la comprension
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de los fendbmenos que se configuran en las practicas profesionales in sifu, en otras
palabras la problematizacion del contexto es la génesis del proceso reflexivo (Schon,
1998) desde donde el profesional reflexivo comienza a ajustar el desajuste de la accion

de la ensefianza en un contexto escolar especifico.

Por otro lado y desde un enfoque constructivista podriamos decir que el paradigma
reflexivo fomenta y promueve el desarrollo de un aprendizaje significativo del Docente
a lo largo de su carrera, ya que éste considera el bagaje de experiencias que el docente
ha ido adquiriendo a través de su profesion y la propia reflexion que debe llevar a cabo
en su quehacer cotidiano, construyendo una permanente construccion y reconstruccion
de su propio conocimiento en la praxis (Domingo & Gomez, 2014; Schon, 1998), en si
concibe el aprendizaje del sujeto-profesor en un proceso permanente de reconstruccion
conceptual y una reestructuracion continua de los modos de representacion, comprension
y actuacioén que subyacen del quehacer diario a la luz de reflexiones de las personas,
objetos, ideas y contextos que rodean al Docente (Schon, 1998; Pérez Gomez, 2010).
En otras palabras propone un modelo abierto en un proceso de permanente aprendizaje
y elaboracion que se enriquece en si mismo con el ejercicio profesional Docente en un
contexto donde la actividad praxiologica es dindmica y fluida (Saneugenio &
Escantrela, 2000; Perrenoud, 2004) de interacciones con el otro. Por lo que la practica
reflexiva sienta sus bases en un modelo constructivista, teoria del desarrollo que como
ya sabemos fue desarrollada por el psicologo Lev Vygosky (2001) y que se basada en
una perspectiva sociocultural, la cual toma en cuenta el desarrollo del aprendizaje no
solo desde el ser individual y situaciones descontextualizadas y aisladas sino que se
extiende a un &mbito social, cultural e historico, desde donde el ser humano toma parte y
se desarrolla en él. A partir de Vygosky, diferentes autores han tomado esta premisa y
han manifestado que el aprendizaje no es exclusivamente universal sino que éste es
situado y toma en cuenta contextos socioculturales especificos, con ciertas culturas y

tradiciones que influirdn en el aprendizaje personal del individuo (Kaye, 1982 como se
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citd en Domingo y Gomez, 2014). El paradigma reflexivo recoge esta modo de concebir
el aprendizaje, social e historico pero también tomando en cuenta que éste no sélo debe
ser concebido desde la individualidad sino que debe extenderse a un trabajo colaborativo
que sea capaz de ayudar al otro a llevar a cabo la gran mision del oficio de ensefiar;

entonces la practica reflexiva es también una constante interaccion con el otro.

Por consiguiente y tomando en cuenta las caracteristicas del Paradigma Reflexivo
es posible comprender que este modelo tiene elementos de gran valor para la formacion
y el desarrollo del Profesor del siglo XXI, modelos que fomentan una participacion
activa antes que pasiva en el quehacer Docente, el desarrollo de una habilidad
observativa e indagativa que permite cuestionar la realidad compleja y avanzar hacia la
resolucion de problemas, una habilidad para tomar decisiones en medio de la
incertidumbre, pero por sobre todo fomenta el desarrollo profesional de forma continua a
través del quehacer Docente en una construccién y reconstruccion de su propio
conocimiento gracias a los diferentes situaciones que se presentan en la realidad y a las

diversas interacciones humanas que se producen en el contexto de trabajo.

Como ya se ha mencionado el paradigma reflexivo nace como una respuesta a la
racionalidad técnica, la cual por décadas ha influido en el actuar del profesional en
general. Esta racionalidad técnica enfoca su interés en las ciencias y la tecnologia, con el
propdsito de beneficiar a la humanidad y al movimiento industrial que surgié en la
época, por lo que la racionalidad técnica pasé a configurar una epistemologia positivista
de la practica o quehacer del profesional (Perrenoud, 2004; Schon, 1998). Sin embargo,
en el siglo XX, entre los afios 1963 y 1982, la sociedad comenz6 a vivir una crisis de
legitimidad en las profesiones, esto ocurri6 cuando se fue consciente de los fracasos que
vivian las profesiones y la incapacidad que estas tenian para ayudar a la sociedad a
solucionar diferentes problemas y cumplir con los objetivos planteados por ésta. Esta

situacion, coloco en jaque mate el actuar de las profesiones, y la sociedad se volvié mas
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consciente de las limitaciones que tenia la racionalidad técnica, abriéndose paso asi a la
busqueda de nuevas formas de generar conocimiento. Como consecuencia de esta crisis
se abrio un senderd hacia el mundo del “practicum” o de los espacios de las practicas
profesionales (lugares donde se ve plasmado el quehacer pedagdégico) con una mirada de
interés hacia lo que ocurria en estas zonas de las practicas profesionales in situ,
buscando una nueva fuente de respuesta a los problemas que no podian ser resueltos solo
con una mirada técnica e instrumentalista (Schon, 1998). En cuanto a lo mencionado el
académico Schon (1992), habiendo profundizado en estudios que observaron las

practicas profesionales, sefiala que:

“en la variada topografia de la practica profesional existen unas tierras altas y firmes desde
las que se divisa un pantano. En las tierras altas, los problemas faciles de controlar se
solucionan por medio de la aplicacion de la teoria con base en la investigacion. En las
tierras bajas del pantano, los problemas confusos y poco claros se resisten a una solucién
técnica... el practico debe elegir. ;Tendrd que quedarse en las tierras altas donde le es
posible resolver problemas de relativa importancia segin los estandares de rigor

predominantes o descendera al pantano de los problemas relevantes y de la investigacion

carente de rigor?” (p.17).

En este ejemplo Schon nos trata de mostrar la epistemologia del modelo
tradicional como es el positivista y el moderno reflexivo. Y nos sefiala que por
décadas la formacion técnica ha persistido, donde los profesionales, en este caso
el profesional de la educacion, es formado e instruido para resolver problemas
desde un conocimiento técnico y disciplinario, desde la resolucion de problemas
ficticios en una sala de clase, sin embargo cuando el Profesor baja al contexto
escolar real, entonces las cosas cambian, las situaciones son mucho mas confusas
de lo que parecian en la sala de clases y los fendémenos se presentan de variadas

formas y tipos. De ahi que nace una mirada diferente, una necesidad de formar en
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capacidades y habilidades que ayuden al profesional de la educacion a enfrentar y

estar preparados para los desafios del siglo XXI.

Por lo tanto, la relevancia que tiene este estudio es comprender y analizar
como reflexionan los Profesores de hoy en dia con el objetivo de rescatar ciertas
capacidades y habilidades reflexivas que pudiesen ser utiles en el quehacer
cotidiano del Profesor con el objetivo de resolver los problemas diarios de la

ensenanza de la mejor forma y disfrutar de ella.

Como ya se ha dicho esta corriente ha cobrado una creciente importancia en
el &mbito de la educacion en cuanto reconoce al Profesor como un profesional de
la educacion que debe asumir un rol activo en la formulacién de objetivos y fines
de su propio quehacer pedagogico, dar sentido a sus practicas y adquirir un poder
de decision que lo conduzca a la resolucion de problemas (Contreras, 1997,
Hargreaves & Fullan, 2012; Liston & Zeichner, 2003; Perrenoud, 2004).
Consecuentemente con esto, esta postura plantea que la produccion de
conocimiento de lo que debiera ser una buena préactica pedagdgica no es
propiedad exclusiva de las instituciones educacionales de nivel superior, sino que
el Docente también puede desarrollar teorias llegando a ser un constructor de un

conocimiento especifico y profesional.

Sin embargo, y para evitar confusiones Zeichner (2010), fue muy claro y plante6

que el reconocimiento de la produccion de un conocimiento en la practica no desmerece

por ningiin motivo, la produccién del conocimiento cientifico y académico, el cual es

igualmente valioso e importante en los saberes y ejecucion del actuar del buen Profesor,

pero es menester y de suma importancia comprender que existe otro tipo de

conocimiento que proviene de las tierras bajas y pantanosas, como describi6 Schon

(1992), un conocimiento basado en las buenas practicas o quehacer del arte de ensefiar,
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donde el Profesor Reflexivo es capaz de conectar adecuadamente la teoria y la practica, a
través del desarrollo de habilidades que le permiten observar, diagnosticar, analizar y
evaluar en forma reflexiva y critica, diversas dimensiones de la ensefianza, asi como ser
consciente de elementos internos del propio ser, de elementos externos como la cultura
de la institucion escolar y presiones educacionales externas como politicas
educacionales. Por lo demas un profesor reflexivo serd capaz de modificar sus habitos
de ensefianza si es necesario para lograr su principal meta que es la ensefianza en una
actitud de justicia social asumiendo las responsabilidades y consecuencia de sus
acciones que a diferencia de un Profesor irreflexivo (aquel que no sigue criterios del
paradigma reflexivo) esta actitud se ve limitada o sin efecto alguno en su actuar.

(Perrenoud 2005; Zeichner, 1995).

2.- Posturas en el Paradigma Reflexivo.

La corriente reflexiva ha sido abordada por diferentes autores, quienes a través de
sus diversos enfoques han ayudado, hoy en dia, al camino de la comprension,
conceptualizacion e internalizacion de los conceptos del “pensamiento reflexivo”,
“profesional reflexivo”, y “practica reflexiva” y por lo tanto a una toma de conciencia de

sus origenes y sentido de ser.

a.- John Dewey

El filésofo, pedagogo, psicologo y académico estadounidense John Dewey fue uno
de los primeros e influyente exponente del paradigma reflexivo de mitad del siglo XX,y
fue ¢l quien publico una serie de literatura relacionada al pensamiento reflexivo,
conectandola con la esfera de la ensefianza y las actividades pedagogicas. Su propuesta
avanza hacia el desarrollo de un pensamiento reflexivo del Profesor el cual se basa en un
componente principalmente cognitivo e individual. Los trabajos de Dewey (1989) tiene

sus aportes en la comprension de las fases logicas del pensamiento con el objetivo de
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hacerlas conscientes en las propias practicas pedagogicas centrandose en lo que acontece

en la praxis y los fendmenos que ocurren en las practicas pedagodgicas (Dewey, 1989).

La propuesta de Dewey se enfoca en establecer un habito del pensamiento y el
cultivo de una autodisciplina en la profesion, con el propdsito de involucrarse en una
accion inteligente y como medio para lograr la mejora social. Para Dewey, la mejor
manera de pensar del ser humano se traduce en un “Pensamiento Reflexivo”, un tipo de
pensamiento que mira y controla la situacion problematica, se detiene para analizarla y
se responsabiliza de la situacion con todas sus consecuencias (Dewey, 1989). Para
Dewey la Educacion debe sentar sus bases en una amplia consciencia de lo que se hace,
debe ser cuidadosa en los hébitos del pensamiento. Este pensamiento se caracteriza por
ser una sucesion de cosas que se piensan, ante una situacion inesperada o incierta y que
amerita para y mirar, pero estas no so6lo implican una secuencia de ideas, sino una
“con-secuencia, esto es, una ordenacién consecuencial en la que cada una de ellas
determina la siguiente como su resultado, mientras que cada resultado, a su vez, apunta y
remite a las que le precedieron” (Dewey, 1989 p.22), ordenando el desajuste de los
hechos en cuestion para llegar a la resolucion del problema. Por lo tanto, este
pensamiento no es simplemente una cadena de pensamientos alborotados y
descontrolados sobre un asunto X, sino que tiene que ver mas bien con una estructura

controlada del pensamiento sobre un asunto.

Otro de los elementos caracteristicos y de gran valor que proviene del pensamiento
reflexivo tiene que ver con el desarrollo de la habilidad en la investigacion y la
indagacion de los hechos, por lo tanto éste pensamiento no solo se basa en una creencia
ciega sino que la habilidad para cuestionar lo que se da por hecho. Ahora cuando
conceptualizamos una creencia, podemos decir que esta tiene que ver con la certeza de
una cosa, “algo que transciende y al mismo tiempo certifica su valor”, se acepta o se

rechaza (Dewey, 1989 p.24) sin nada mas que decir. Sin embargo el pensamiento
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reflexivo cuestiona esta creencia y recurre a la investigacion de la situacion en cuestion
con el objetivo de encontrar los fundamentos sobre los que se sostiene dicha creencia

para no desvirtuar la realidad.

Sin embargo, el autor también nos advierte de un estado irreflexivo que carece de
la esencia de la reflexividad o el pensamiento reflexivo en un individuo, sefialando que
es posible caer en un estado de perplejidad y detencion por la complejidad de una
situacion y ain usar su experiencia anterior para dar sugerencias sin que esta persona sea
lo suficientemente critica de la idea que propone, por lo tanto no indaga, no investiga o
no se sumerge en un “acto de caza ya sea por pereza e indiferencia mental, sea por
impaciencia” (Dewey, 1989 p.30), este tipo de pensamiento es considerado como un
pensamiento defectuoso y no cumple con las caracteristicas del “pensamiento reflexivo”
que conduce a la resolucion real de los problemas, por lo tanto es un pensamiento

irreflexivo.

En efecto el autor nos sefiala que a pesar de nuestra naturaleza pensante y
reflexiva, propia del ser humano, también puede haber otros héabitos que atrofian el
pensamiento reflexivo; como es el malestar al juicio, la rutina, la pereza, que anulan al
pensamiento reflexivo y no lo deja desarrollarse sino que lo adormece. De ahi que
podriamos suponer que si bien es cierto que una de las caracteristicas esenciales del ser
humano y nos califica como tal, es nuestra esencia reflexiva, por otro lado pareciera
menester “educar”, este habito, para no caer en un tipo de pensamientos defectuoso o

rutinario en las practicas profesionales diarias.

Por lo tanto y tomando en cuenta el quehacer docente, la evidencia empirica nos
sefala que es posible encontrar dicho estado irreflexivo en el actuar de algunos
Profesores, ya sea como consecuencia de ciertas tradiciones arraigadas en las

instituciones escolares que dicen como se deben hacer las cosas, fomentando formas

24



rutinarias de concebir los procesos de ensefianza o por juicios, donde el docente que no
ha adquirido una habilidad para cuestionar la tradicion y reflexionar sobre su actuar,
muchas veces cae en una actitud acritica frente al proceso de ensefianza convirtiéndose
en un mero transmisor de las intenciones curriculares de terceros, perdiendo los
objetivos, fines y consecuencias que afectan su quehacer (Contreras, 1997; Perrenoud,
2004; Zeichner, 2010), por lo tanto en este punto vemos la gran necesidad de cultivar y
no solo de cultivar sino que educar esta herramienta o habito reflexivo en nuestros
Docentes, habito que no se presenta como una mera reflexion sino que se extiende a la

comprension critica de la accion.

b.- Donald Schon

Como respuesta a la propuesta de John Dewey el filésofo y académico Donald
Schon (1992) puso su acento en “las practicas reflexivas” o reflective practicum,
resaltando los procesos que los profesionales llevan a cabo en su quehacer profesional
mediante un pensamiento metacognitivo y de intuicion que da cuenta en gran parte que
el éxito del profesional depende de una habilidad para manejar las situaciones
complejas, Unicas y de incertidumbre que se presentan, en el quehacer pedagogico en
general (Avalos, 2011; Schon, 1992; Perrenoud, 2004) para Schon (1998), las zonas
practicas (refiriéndose a los lugares donde el Profesor se mueve para llevar a cabo la

ensenanza) adquieren gran importancia a la hora de reflexionar y actuar.

Schon (1992) en si, nos presenta un modelo donde se pueden identificar tres
ambitos de la accion reflexiva: el conocimiento en la accion; la reflexion en la accion y
la reflexion sobre la accion. En el primero se refiere a un tipo de conocimiento que es
tacito o implicito, el cual todos poseemos y se basa en nuestras experiencias. El origen
de este conocimiento se encuentra en un saber hacer de caracter practico que hemos

adquirido en el transcurso de nuestra vida y conforma nuestro repertorio de acciones
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tanto cotidianas como profesionales ya que es producto de las repeticiones de las
situaciones que sirven de base para la toma de decisiones. En otras palabras podriamos
decir que en la practica se presentan situaciones tipo, llamadas casos, las cuales se dan
una y otra vez y que se van familiarizando con otras desarrollando un repertorio o bagaje
de conocimiento profesional, imagenes y técnicas, que provee al practico una experticia
y por lo tanto es menos objeto del elemento sorpresa. También identificamos en éste
conocimiento en la accion el saber proposicional de caracter tedrico y que corresponde
al cumulo de aprendizajes que hemos adquirido del estudio cientifico y académico y que

lo hacemos propio en nuestras acciones profesionales.

Por otro lado, en la vida profesional hay ocasiones en que el conocimiento en la
accion queda limitado para la solucion de ciertas situaciones de caracter sorpresivas, no
rutinarias, no planificadas, complejas e inesperadas, situaciones que no estdn en el
repertorio del conocimiento tacito, académico o técnico que uno posee. Por lo tanto, en
estos casos es imprescindible el manejo de unas habilidades para la observacion, para
diagnosticar, disefiar, aplicar y evaluar, en otras palabras una competencia reflexiva que
se active al momento que el profesional se ve enfrentado a un estado critico o poco usual
siendo capaz de parar y reflexionar en y sobre la accion con el animo de pensar en lo

que esta haciendo, en un analisis critico de su propia practica.

Este tipo de actuar cuando se hace en forma consciente, vendria a convertirse en lo
que Schon (1992, 1998) denomina una destreza artistica que el profesional controla y
pone en accion en un proceso critico-reflexivo de la accion, donde el profesional sera
capaz de mirar el problema inicial generando nuevos significados, imagenes y

conocimientos que lo llevaran a comprobaciones de sus propias teorias.

Con respecto a la reflexion en la accion diversas investigaciones que realizé Schon

(1998) en el campo profesional dieron cuenta de la importancia que tiene esta capacidad
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de reflexionar. Esta habilidad reflexiva se detona cuando la actividad del docente ha
sido interrumpida bruscamente por una situacion sorpresa o inesperada, por lo que el
repertorio de conocimiento del profesional esto es, el conocimiento en la accion, es
incapaz de resolver lo que esta ocurriendo en el momento. Por lo tanto, el profesional
que ha sido formado en el paradigma del practico reflexivo (the reflective practitioner),
sera capaz de poner en practica una habilidad para la observacion y detencion para mirar
la situacion, en otras palabras para encuadrar la situaciéon como una foto y mirarla
criticamente, con el objetivo de diagnosticar y analizar la situacion y reestructurar su
conocimiento e imagenes, adaptando nuevas estrategia para ponerlas en funcionamiento

en la accion.

Pero el proceso reflexivo no es un camino que termina en la reflexion en la accion,
sino que se extiende en una reflexion sobre la accion, la cual mira a la reflexion en la
accion y hace explicita las acciones de las estrategias, los supuestos, los modelos o el
problema implicito de la reflexion en la accion y los somete a juicio y reflexion en una

tarea continua de reconstruccion del conocimiento.

La postura reflexiva de Schon (1998) se caracteriza ademds por el caracter
mediador que tiene donde el practicante aprende a mirar sus propias practicas y
reflexionar con el otro, un tercero experto (maestro, guia, par) que le ayuda a desarrollar
la capacidad para juzgar en sabiduria, postura que lo diferencia de Dewey (1989) en
cuando el autor se enfoca en la logica del pensamiento reflexivo, en un trabajo

metacognitivo individual.

c.- Otros autores

A partir de estos autores y otros el paradigma reflexivo tomo un gran auge en el

mundo de la educacion, y diversos autores de la época han explorado e investigado los
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contextos escolares y sus problematicas conectando el paradigma reflexivo a diferentes
ambitos de la actividad escolar. Uno de estos ambitos tiene que ver con la importancia
de reflexionar sobre la justicia social en el campo de la ensefianza, toda vez que dicha
practica reflexiva no se limita a pensar en qué y como llevar a cabo la ensefianza sino
que se extiende a un acto ético y moral social, que tiene consecuencias personales;
relacionadas con el desarrollo social y emocional del estudiante y las propias relaciones
sociales, consecuencias académicas; toda vez que comprende los efectos de la ensefanza
en el desarrollo intelectual de los estudiantes y por ultimo, consecuencias politicas;
vinculadas con los efectos acumulativos de las experiencia escolares en las
oportunidades de vida del estudiante (Liston & Zeichner, 2003; Zeichner, 1995) y que

marcaran un antes y un después.

Consecuentemente con lo anterior es importante, también, comprender que los
Docentes estan insertos en un contexto mas amplio de influencias, una cultura escolar
con ciertas determinaciones donde no siempre son los Profesores los que toman las
decisiones en una institucion escolar, por lo tanto las habilidades del Profesor también
deberan mediar con las estructuras de las instituciones. Sin embargo cuando el docente
conoce su capacidad reflexiva, de elaboraciéon de conocimiento profesional y las
estructuras que condicionan su actuar pedagogico ello también es una oportunidad para
el desarrollo de sus propias competencias profesionales (Giroux, 1990b como se citd en
Contreras, 1997) a fin de ir adquiriendo la figura de un verdadero experto o profesional
de la educacion capaz de tomar decisiones en forma individual y colectiva para llevarlas

a cabo en justicia social.

Siguiendo los planteamientos sefialados, y considerando ciertas habilidades que
deberian desarrollar los profesionales de la educacion, Hargreaves & Fullan (2012),
delinean tres grandes competencias que serian significativas en el desarrollo profesional

docente. Estas estan representadas en una formula simbolica del Capital Profesional:
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PC=f (HC, SC, DC) donde HC es capital humano y tiene que ver con el desarrollo del
conocimiento y las habilidades que el profesional desarrolla en su vida académica y
experiencial, un capital individual; el SC es capital social, el cual estd asociado a la
cantidad y calidad de las interacciones que se producen entre las personas y como estas
afectan el desarrollo del conocimiento y la informacion de ciertos habitos en el contexto;
y por ultimo tenemos el componente DC que es el capital para la toma de decisiones.
Este Capital esta en directa relacion con la postura del paradigma reflexivo ya que
asume “una habilidad para juzgar un asunto y juzgarlo bien, tiene que ver con tomar
decisiones en situaciones poco favorables, inciertas cuanto la evidencia o las reglas no
estan claras” (Hargreaves & Fullan, 2012 p.93), una habilidad que debe estar orientada
por una competencia reflexiva. Por lo demas, los autores expresan que esta habilidad es
enriquecida alin mas en la colectividad, en la practica social, haciéndola parte del
quehacer diario del profesor y cuando esta practica llega a ser mas estructurada y
sistemdtica se funda en una investigacion-accion disefiada para resolver problemas

sociales.

Consecuentemente Pérez Goémez (2010) en su literatura también enfatiza la
necesidad que tiene el profesional de la educacion en sumergirse en los contextos
escolares desde su formacion inicial para desarrollar habilidades profesionales
pedagodgicas capaces de enfrentar los diferentes desafios que se presentan en la labor del
docente, como es liderar los procesos de aprendizajes de sus alumnos, diagnosticar
situaciones, proponer, etc. en otras palabras aprender a reflexionar sobre sus acciones.
Y solo asi, como expresa Pérez; ‘el practicum se convierte, pues, en el crisol que
precipita el desarrollo de las cualidades profesionales del docente al situar su capacidad
de comprension y actuacion en los complejos contextos reales de interaccion educativa:
las aulas y las escuelas” (Pérez Gomez, 2010 p.121). Por lo tanto, y tomando en cuenta
las caracteristicas de los contextos escolares y el quehacer del Profesor el autor propone

que la estrategia mas adecuada para formar al docente en un pensamiento y actuar
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reflexivo, es a través del proceso de la investigacidn-accion, que es la estrategia donde el
docente aprende a través de sus practicas, mirando sus practicas en forma reflexiva y
critica formando asi una “plataforma de comprension, diagnostico, planificacion,

actuacion y valoracion de la propia practica” (Pérez Gémez 2010, p.122),

A nivel nacional Jos¢ Cormnejo (2002) en un trabajo en conjunto con el Mineduc y
al interiorizarse en los Grupos Profesionales de Trabajo (GPT), dio cuenta que la
practica reflexiva es un elemento fundamental para los grupos de Docentes ya que ésta
se desarrolla como un proceso metacognitivo que evidencia el quehacer del Profesor
tanto en forma individual como colectiva y por lo tanto el desarrollo profesional docente
se incrementa en la medida que existan oportunidades de trabajo colaborativo entre los
pares. Por otro lado Avalos A. (2011) manifiesta que la reflexion es una mediacion
entre el yo y el otro que adquiere la forma de una narracion e interaccion que moviliza

al otro en busca de una mejora de las practicas y una transformacion del sujeto.

Estos ultimos autores Cornejo (2002) y Avalos A. (2011), han tocado un punto que
tiene mucho sentido en el quehacer del docente y es que el contexto escolar se
caracteriza por tener una amplitud de espacios donde las interacciones humanas fluyen,
comprendiendo las interacciones humanas como intercambios de ideas, percepciones,
pareceres, etc. entre dos o mas personas. Por consiguiente, y como ya se ha mencionado,
no podemos dejar de lado y admitir que el conocimiento adquirido no es solo adquirido
desde la individualidad del profesional, sino que también de las diversas interacciones
sociales que existen en estos contextos, las cuales vienen a jugar un rol fundamental en
el aprendizaje y la adquisiciéon de nuevos saberes y competencias para el docente, pues
es a través de la interaccion social, la confrontacion de puntos de vista y la sinergia que
se presenta entre los grupos sociales, como son los profesionales de la educacion, que
los saberes y habilidades son desarrolladas y perfeccionadas entre si. Por lo que

podemos concluir que el pensamiento reflexivo es de caracter individual pero cuando
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hablamos de practica reflexiva esta tiene una connotacion colectiva, un dialogar, hablar
y reflexionar con el otro. Asunto que cobra importancia en la investigacion misma, ya
que el presente estudio se centra en la observacion de los didlogos o conversaciones
pedagdgicas que sostiene un grupo de Profesoras en reuniones pedagogicas y seran esos
didlogos, esas interacciones conversacionales, los contrastes que se puedan producir en
ellas, en si el trabajo colectivo pedagogico que se desarrolla entre las Docentes en esos
espacios practicos, lo que dotaran a la investigacion de ricos elementos o datos que
serviran para comprender como reflexionan las Docentes en medio de su quehacer
pedagdgico. Por otro lado, la teoria del paradigma reflexivo como nuestro marco
referenciar es la lupa para mirar el fendémeno, principalmente la teoria que nos aporta
este paradigma a través de sus principales exponentes como Dewey (1989) y Schon
(1992;1998) los cuales nos aportan de conocimiento en cuanto a los procesos reflexivos,

su vision y teorizacion.

3.- El Proceso Reflexivo.

Luego de haber conceptualizado el paradigma reflexivo y dar a conocer sus
origenes, parece interesante, ahora, mostrar ciertos esquemas o modelos que hacen del
pensamiento reflexivo y la practica reflexiva mas visibles. En esta ocasion daremos a

conocer dos estructuras que han sido formuladas por Dewey (1989) y Schon (1992)

Desde el enfoque de Dewey (1989), el cual fomenta el habito de un pensamiento
reflexivo, o un pensamiento inteligente, como ¢l le llama, para enfrentar los desafios que
viven los Profesores en sus practicas, el autor nos da a conocer como este pensamiento
se desarrolla en medio de la necesidad situada. Primero que todo, Dewey nos hace
conscientes de que el pensamiento reflexivo tiene un origen, y nos hace saber que este
origen no es de combustion espontanea sino que algo tiene que provocarlo, su origen

tiene su génesis en una situacion problema, en la confusion, en la duda, o simplemente
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en la sorpresa, la cual produce la detencion de la accion, una detencion que no es pasiva
sino que la preside una operacion de caza, de busqueda, de investigacion, dando origen a
un proceso reflexivo que se ird desarrollando y madurando para llegar a una hipdtesis,
la cual sera comprobada en la accion. Ahora John Dewey (1989) ha conceptualizado el

desarrollo del pensamiento reflexivo en una construccion de cinco fases.

a.- Fases del pensamiento reflexivo por John Dewey.

Sugerencia: Cuando el problema se presenta, nace una pregunta que necesita una
respuesta, y la detencion se presenta, pero nuestra tendencia a seguir adelante propone,
por lo tanto, una idea o una sugerencia en un modo de accion vicario o anticipado nace.
Sin embargo a la luz de los hechos observados nuevamente pueden que exista una nueva
detencion y una nueva sugerencia ocurre. Los resultados de esta indagacion
comprueban y corrigen la inferencia propuesta o sugieren una nueva. Esta continua
interaccion entre, por un lado, los hechos desvelados por la observacion y, por otro, las
propuestas de solucion y los métodos de tratamiento de las condiciones sugeridos,
continua hasta que una solucion sugerida satisface todas las condiciones del caso y no

entra en conflicto con ninglin aspecto del mismo aun por descubrir.

Intelectualizaciéon: Es dificil poder imaginar comenzar con un problema prefabricado,
por lo tanto si supiéramos de antemano cudl es la dificultad y en donde reside, el trabajo
de reflexion seria mucho mas facil de lo que es. Como se suele decir con acierto, una
pregunta bien formulada esta ya medio respondida. Por eso sabemos exactamente cudl es
el problema cuando encontramos una salida y logramos resolverlo. Por lo tanto, en esta
fase es indispensable una habilidad de observacion o exploracion detallada y andlisis de
los datos y hechos del problema para vencer una sugerencia bloqueada, en otras palabras

una intelectualizacion de la situacion.
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Idea conductora, hipotesis: Las ideas para resolver el problema tienen lugar en forma
espontanea, viene de manera automatica a la mente, salta, no hay control directo de esta
ocurrencia. Por lo tanto el elemento intelectual tiene que ver con “qué hacemos con
ella”, “como la utilizamos después de haberse presentado como una idea”. Esta idea
espontanea es posible controlarla, gracias a que ya hemos definido el problema y por lo
tanto tendremos una mejor idea de qué clase de solucion serd la mas apropiada.

Los hechos y datos plantean el problema ante nosotros, y la comprension del problema
corrige, modifica, expande la sugerencia original, de esta manera la sugerencia se

convierte en una hipotesis.

Razonamiento: Los hechos regulan la formacion de sugerencia, ideas, hipotesis y
plantean posibles soluciones. Las ideas, se iran desarrollando de diferentes formas y
seran diferentes a la original, y el curso que tome dependerd de muestra expertis y
experiencias previas. En casos complejos existen grandes cadenas de razonamiento en
que una idea lleva a otra, se conectan para llegar a una posible solucion. La cantidad de
eslabones que el razonamiento ha experimentado depende del conocimiento, experiencia
previa, educacion especializada y también del estado cultural y cientifico de la época y
lugar. Razonar ayuda a ampliar el conocimiento, mientras que al mismo tiempo depende
de lo ya conocido y de las facilidades existentes para comunicar conocimiento y

convertirlo en un recurso publico y abierto.

Comprobacion de hipétesis: La fase final es una comprobaciéon por la accion
manifiesta para dar corroboracion experimental, o comprobacion, a la idea conjetural. Si
se comprueba que los resultados experimentales coinciden con los resultados tedricos, o
racionalmente deducidos, y si hay alguna razén para creer que uUnicamente las
condiciones en cuestion producirian esos resultados, la confirmacién es tan poderosa que
induce a una conclusién. Por supuesto, no siempre existe la confirmacion. En este caso

el poseer el habito de la actividad reflexiva estd en que ese fracaso no es un mero
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fracaso, es instructivo. La persona que realmente piensa, aprende casi tanto de los

fracasos como de los €xitos, asi es posible pensar el fracaso como una etapa del éxito.

Estas cinco fases mencionadas por Dewey, refieren al desarrollo de un hébito del
pensamiento reflexivo, un pensamiento inteligente donde el profesional es capaz de
detenerse en medio de un conflicto o situacion sorpresa, parar y analizar lo que pasa
creando disefios de solucion que se iran renovando segliin el andlisis de los datos e
informacién recogida, con el animo de llegar a un disefio final que deben ser

comprobados en la accion.

Por otro lado, el académico Donald Schon, en una observacion permanente de las
practicas profesionales en contexto, también dio cuenta de ciertas fases que eran propias

del proceso reflexivo.

b.- Proceso reflexivo segiin Donald Schon

Detencion

(parar y mirar el
/ problema)

Negacion :

Encuadre

(mirar con detencio
descripcion)

Experimento de

rueba
ion deliberada)

(>
(—
=
=

Exploracion

(ideaciones, juici

Restructuracion

Hipdtesis)

(Figura 1: Esquema exploratorio del proceso reflexivo por Donald Schén (1992; 1998). Adaptado por la tesista)
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Este esquema nos muestra el proceso reflexivo que Schon (1992; 1998) percibio
cuando los profesionales discutian su quehacer con el otro, ya sea con un par o alguien
que estuviera sobre este profesional. El proceso reflexivo que se configurd se inicia con
la accion de parar, una fase de parar para mirar la situaciéon problematica con el animo
de solucionar el problema establecido, por lo tanto el profesional reflexivo buscara alejar
la mirada para comprender la situacion como también cambiarla. Luego avanzara a una
fase de encuadre, mirar la situaciéon como en una foto, para identifica con mayor detalle
los datos e informacion que ésta puede proporcionar, avanzando a una fase exploratoria
donde el profesional a través de la emision de juicios e ideaciones, pasara a una fase de
reestructuracion del problema para luego proponer una hipdtesis, esta hipotesis debe ser
verificada en terreno para su confirmacion o refutacion del disefio planteado. Si el
disefio propuesto funciona el ciclo reflexivo se completa, si por otro lado es refutado,
entonces comenzara un nuevo ciclo reflexivo para llegar a la comprension de la nueva

situacion con el &nimo de ajustar el desajuste en contexto.

Segun este modelo, cuando el profesional reflexivo atiende a un caso, lo trata
como unico y no bajo prescripciones o técnicas estandarizadas, sino que este sera
analizado a través de un proceso reflexivo desde la praxis, donde la premisa es que la
accion reflexiva se aprende reflexionando en y sobre la accion, lo que da pie para una
conversacion con la situacion convirtiéndose en un proceso investigativo de la accion.
De todas maneras y cualquiera sea el resultado que arroje la comprobacion de la
hipotesis, la accion reflexiva desarrollard un nuevo conocimiento en el profesional ya
que la experiencia que emand del mundo de las practicas permite la construccion y
reconstruccion de nuevos saberes que se mueven en forma de espiral en un aprendizaje

permanente en el profesional.

La aproximacion a estos modelos reflexivos, tanto de Dewey (1989) como Schon
(1998), han aportado un valioso conocimiento al estudio de caso, ya que estos procesos
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delineados por los autores han permitido acercarse a la pregunta y objetivo de
investigacion de una forma mas concreta y clara y nos han ayudado a la visualizacion de
diferentes elementos que serviran en el estudio para representar y/o caracterizar tipos de
procesos de caracter reflexivo que se puedan presentar en las interacciones
conversacionales o didlogos de los Docentes y diferenciarlos de otros con el objetivo de
profundizar en el fendmeno y analizar como reflexionan los Docentes la ensefianza de

sus alumnos.

En estos esquemas o estructuras de procesos reflexivos John Dewey dio énfasis
al desarrollo del habito de un pensamiento reflexivo, una forma de pensar que el
Profesor deberia tener en su quehacer y avanzar en ella para desarrollarla. Esta
pensamiento, dice el autor, es controlado y consciente y se puede visualizar a través de
ciertas fases o etapas como son: la sugerencia, la intelectualizacion, la hipdtesis, el
razonamiento y por ultimo el comprobar la hipdtesis concebida, procesos que ayudarian
a comprender y enfrentar situaciones complejas en terreno. Por otro lado Donald Schon,
quien a través de sus estudios y trabajos realizados en el campo de diferentes tipos de
profesionales abrié un umbral hacia las zonas de las practicas de los profesional dando
cuenta de lo valioso que son estos espacios praxiologicos para el desarrollo del
conocimiento del Profesional, un conocimiento que no proviene de tercero, sino que se
genera en el mismo quehacer del practicante, una de las particularidades el paradigma
reflexivo. Para esto Schon (1998-1992), y al igual que Dewey (1989), al observar las
practicas profesionales también percibid un tipo de estructura dialdgica que se daba en
las conversaciones, identificando en ellas ciertas fases, que conducian a un actuar
reflexivo y critico y por consiguiente a la toma de decision o comprobacion de la
hipotesis planteada en el proceso, permitiendo al profesional avanzar en su labor de
mejor forma. El describié el proceso reflexivo en seis fases comenzando con una
detencion de la accion, esto es cuando el problema se presenta, asi comienza un analisis

de la situacién problema, a lo cual siguen las fases de encuadre, exploracion,
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restauracion, experimento de prueba y comprobacion de la hipotesis las que constituyen
modos de pensar lo que estd ocurriendo y disefiar una solucion al problema, todas fases

que dan vida a un proceso reflexivo en medio del quehacer profesional.

Por consiguiente y habiendo realizado un camino de conceptualizacion del
paradigma reflexivo, a través de los apartados del marco tedrico, mostrado sus origenes,
fundamentado la incidencia que esta capacidad reflexiva pueda tener en el quehacer
Docente y visualizado procesos reflexivos a través de modelos o estructuras reflexivas
que autores como Schon (1998) y Dewey (1989) nos han proporcionado, la
investigadora del presente estudio se posiciona sobre esta plataforma para observar,
escuchar, leer e interpretar el fendémeno del estudio con el animo de explorar el

fendmeno del estudio.
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III. MARCO METODOLOGICO

1. Pregunta de Investigacion.

e ;Como reflexionan los Docentes del siglo XXI la ensefianza cuando se ven
enfrentados a desafios propios de su quehacer pedagogico?

2. Objetivos de Investigacion.

Objetivo General:

e Analizar los didlogos o conversaciones pedagogicas que se llevan a cabo al interior
de reuniones de coordinacion, donde los Docentes discuten y planifican el proceso
de ensefianza-aprendizaje de sus alumnos en contexto escolar y caracterizar

procesos reflexivos que se vislumbren en sus conversaciones.

Objetivos Especificos:

1.- Caracterizar los elementos que originan o detonan el proceso reflexivo, en los
didlogos de los docentes, cuando se retinen a planificar la ensefianza y el aprendizaje de

sus estudiantes.

2.- Distinguir los componentes que estructuran el proceso reflexivo en los didlogos de

los docentes cuando se retinen a discutir y planificar el aprendizaje de sus alumnos.

3.-Vislumbrar actuaciones reflexivas de los Docentes cuando ellos se retnen para

discutir y planificar la ensenanza y aprendizaje de sus estudiantes.
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3. Enfoque Metodoldgico.

Tomando en cuenta la pregunta, el objetivo que dirige la investigacion, y el
caracter inductivo que este estudio ha llevado a cabo para observar el fendmeno se ha
privilegiado un enfoque metodologico interpretativo. Este enfoque de investigacion se
convierte en una herramienta eficaz para comprender los fendémenos del ambito
educacional ya que segun Albert (2007) se preocuparia por el estudio de los significados
e intenciones de las acciones humanas desde la perspectiva de los propios agentes
sociales, facilitando el acercamiento al ser humano y asi su observacion desde su propio
contexto en forma natural. En este método el investigador tiene una posicion
privilegiada para observar, y por lo tanto comprender e interpretar el fendmeno, ya que
es el propio investigador que estd autorizado para participar de la realidad del sujeto
observado y a partir de esta posicion, tanto el sujeto como el investigador se ven
retroalimentados mutuamente, logrando la obtencion de datos de gran importancia a

partir de ese momento especifico (Albert, 2007).

Estas caracteristicas cobran importancia en el presente estudio, ya que tanto la
pregunta como el objetivo general de investigacion ha movilizado a la investigadora a
introducirse, de forma pasiva, en el contexto escolar para observar y poner atencion a los
didlogos o conversaciones pedagogicas que el grupo de Profesoras observado sostuvo
en reuniones de coordinacion para planificar y discutir la ensefianza de sus alumnos. Por
lo tanto la posicion privilegiada que otorga este método para comprender e interpretar el
fenomeno, desde su contexto y las técnicas de corte cualitativo que se permite trabajar,
ayudaron a la comprension e interpretacion de los datos que surgieron en el transcurso

de las observaciones realizadas en el contexto.

Como ya se ha mencionado la presente investigacion pondrd atencion a los

didlogos o conversaciones pedagogicas que las Docentes llevaron a cabo en sus

39



reuniones pedagogicas, con el objetivo de identificar hitos reflexivos y sus
caracteristicas cuando discuten la ensefianza. Consecuentemente el enfoque
interpretativo facilito la comprension y también dio paso a la interpretacion de los
didlogos que se desarrollaron en medio de las reuniones pedagdgicas pudiendo ser
analizadas a través de las diferentes técnicas cualitativas que este enfoque permite al
investigador. Por otro lado, el lenguaje en el enfoque interpretativo juega un rol
preponderante ya que como manifiesta Gonzalez (2000); “el/ comportamiento humano
no se reduce a mera conducta, sino que deviene accion. La accion humana es
Jjustamente la conducta de una significacion subjetiva” (pg. 232) por lo tanto es en el
lenguaje donde los fendmenos sociales pueden legitimarse, mediante la interpretacion
por parte del observador y confiriendo un sentido a la conducta de la accion humana.
Segun Ibanez (1986) el lenguaje es un instrumento clave y mediador para la
comprension de las interacciones humanas y éste no solo es un mero instrumento para
investigar a la sociedad sino que es el objeto de estudio para llegar a la comprension de

lo observado.

En el presente estudio, el lenguaje o los didlogos pedagogicos de las Docentes han
pasado a ser objeto de estudio, sin ellos no seria posible la comprension del fendémeno

observado y la interpretacion de estos.

Es asi que podemos decir que la posicion interpretativa se caracteristicas por los
diversos elementos que juegan un papel preponderante en las investigaciones sociales y
sobretodo del ambito educacional. Los autores Lincoln y Guba (1985) plasmaron estas
caracteristicas a través de ciertos axiomas que dejan bastante claro las riquezas que este

enfoque entrega al campo de la investigacion.

a) Un ambiente natural. Los fendmenos no puedes ser comprendidos si son aislados de

sus contextos.
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b)

2

h)

)

El instrumento humano. En este paradigma, el sujeto humano es el instrumento de
investigacion por antonomasia. Puesto que no resulta factible idear un instrumento no
humano capaz de adaptarse a las diferentes realidades de cada contexto.

Utilizacion del conocimiento tacito. Junto al conocimiento de tipo proposicional, el
conocimiento tacito ayuda al investigador interpretativo a apreciar los sutiles
fendmenos presentes en los &mbitos objeto de indagacion.

Meétodos cualitativos. Estos métodos se adaptan mejor a las realidades multiples con
las que se ha de trabajar.

Andlisis de los datos de caracter inductivo. El investigador interpretativo prefiere el
andlisis inductivo porque este procedimiento ofrece grandes ventajas para la
descripcién y comprension de una realidad plural y permite describir de una manera
completa el ambiente en el cual estan ubicados los fendémenos estudiados.

Teoria fundamentada y enraizada. Se supone que la teoria se conforma
progresivamente, enraizada en el campo y en los datos que emergen a lo largo del
proceso de investigacion.

Resultados negociados. El investigador naturalista prefiere negociar los significados y
las interpretaciones con los sujetos humanos que configuran la realidad investigada
contrastando con ellos su propia vision del proceso.

El informe tiene la forma de estudio de casos. No se trata de un informe de caracter
técnico. Esto significa que ha de recoger, entre otros aspectos, una descripcion
completa del contexto y del papel del investigador en el proceso de comunicaciones
con los sujetos.

Interpretacion ideografica. Las interpretaciones se llevan a cabo remitiéndose a la
particularidad del caso analizado y depender del contexto concreto y de las relaciones
establecidas entre el investigador y los informantes.

Criterios especiales para la confiabilidad. Las especiales caracteristicas de la
investigacion interpretativa exigen unos criterios diferentes para valorar la confianza
que merece la investigacion. Frente a los conceptos convencionales de validez,
fiabilidad y objetividad la investigacion interpretativa se propone demostrar que
merece credibilidad hacia el proceso que pone en marcha y hacia los resultados que

dicho proceso genera (Lincoln y Guba, 1985. pgs.39-43).
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Todas estas caracteristicas del enfoque interpretativo proporcionaron
herramientas eficaces a la presente investigacion ya que permitié profundizar e
interpretar las relaciones humanas, las conversaciones de las profesoras, su actuar a
través de sus conversaciones, que de por cierto son estructuras complejas, Uinicas y
dinamicas sobre todo cuando nos referimos al quehacer Docente. En este sentido este
enfoque permiti0 una aproximacion a la realidad desde el mismo campo de
investigacion, en un ambiente natural y contextual, siendo de gran valor para la

comprension e interpretacion de la investigadora.

Enfoque epistemologico.

Cuando se habla de fenomenos educacionales, lo primero es comprender, que la
Educacion es un ambito muy diferente al mundo cientifico, ya que nos interesa
comprender fendmenos que tienen que ver con el ser humano, un ser que para
comprenderlo se deben abordar multiples disciplinas, como son la psicologia, la
sociologia y la filosofia entre otras y si bien es cierto que el mundo cientifico apela a la
investigacion cuantitativa para dar respuesta a los fendmenos que también ocurre con
seres vivos, la conducta humana se escapa a los comportamiento de otras especies ya
que adquiere dimensiones mas complejas (Colas, 1994). Por consiguiente y conforme a
la pregunta y objetivo de investigacion que dirigen el presente estudio, donde las
practicas o quehacer de los Profesores a través de sus didlogos son el objeto de
observacion, y las cuales se destacan por sus ricas interacciones que fluyen desde las
imagenes, percepciones e interpretaciones de los mismos Docentes y donde las variables
no se pueden manipular ni controlar sino que los hallazgos nacen del andlisis de los
datos en curso, estas son las conversaciones pedagogicas en reuniones de coordinacion,
es que fue necesario adoptar un enfoque cualitativo con un diseiio de teoria

fundamentada emergente.

42



El disefio de teoria fundamentada principalmente trabaja bajo procedimientos
sistemdticos cualitativos con el proposito de general teoria que explique
conceptualmente una accidon o una interaccion y por lo general se remite a casos locales
(Hernandez, R., Fernandez, C. & Baptista Ma, 2010). Ahora las bases de este disefio se
fundamentan principalmente en que la teoria surge de los datos que proporciona la
misma investigacion antes que en estudios previos, por lo tanto la teoria revisada se
convierte so6lo en un marco de referencia ya que seran los procesos cualitativos que se
lleven a cabo, los que dardn comprension al fendmeno observado. Por lo demas el
desarrollo de los conceptos e hipdtesis de una teoria se irdn construyendo a lo largo de la

investigacion, en forma dindmica antes que una cosa ya acabada (Ruiz, 2003).

Este disefio surge como una critica hacia la forma tan reglista y estructurada en los
procedimientos de categorizacion que desarrollaron Strauss y Corbin (1990) y sefiala
que el “armazdén” que tradicionalmente se desarrollada fomentaba mdas a categorias
preconcebidas que emergentes. Es asi que una de las caracteristicas del disefio
emergente es que la codificacion se destaca por ser abierta desde donde van emergiendo
diferentes categorias las cuales se irdn conectando, cruzando y contractando entre si con
el propdsito de que la teoria surja naturalmente de los datos y puedan ser explicada

(Hernandez, R., Fernandez, C. & Baptista Ma, 2010).

Por consiguiente este disefio cualitativo equipd al presente estudio de las
herramientas necesarias para llevar a cabo la observacion del fendémeno, permitiendo
que los datos entregados por la realidad observada, estas son las conversaciones
pedagogicas in situ, hablaran por si mismas en forma inductiva convirtiéndose en el
principal material cualitativo desde donde las diversas codificaciones y las
categorizaciones fueron surgiendo de forma emergente a lo largo del andlisis del trabajo

investigativo para dar origen a los hallazgos y el levantamiento de la informacion.
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5. Método de Investigacion: El estudio de caso tunico.

Tomando en cuenta las caracteristicas principales que el estudio de caso unico
aporta a la investigacion en cuanto a disefio y metodologia, es que este método se ha
considerado apropiado para llevar a cabo el presente estudio. Esta metodologia se
adopta principalmente cuando el fendmeno a investigar tiene un interés en si mismo.
Ademas la esencia de este método es que se enfoca en la comprension de un caso en
particular y unico, que no necesita ser generalizado. EI estudio de caso estudia
principalmente tanto a personas como programas, en cuanto a las personas puede ser un
individuo o un grupo de personas y en cuanto al estudio podria transcurrir un dia o un
afno pero mientras se esté concentrado en €1, se esta realizando un estudio de caso (Stake,

1998). Gil (1994), en cuanto a lo mismo se refiero al estudio de caso como sigue:

“Por otro lado, el comienzo y termino de un proceso investigativo abarca una serie de

pasos mads o menos comunes que el investigador debe recorrer para llegar a sus
conclusiones. Para esto el estudio de casos facilita al investigador una serie de técnicas de
recoleccion de informacion las cuales pueden ser ....la cadena verbales producidas en una
entrevista, en una reunion, en un contacto interpersonal, o en documentos escritos, las
conductas y sucesos recogidos en las notas de campo. También son datos cualitativos las
fotografias, las filmaciones, las grabaciones realizadas en los contextos estudiados y que
aportan al investigador informacion sobre ellos. Los objetos, su distribucion, su

uso,...constituyen fuentes de datos cualitativos” ( pgs.29-30)

Estas caracteristicas y la esencia de esta metodologia aportan a la investigacion en
curso gran valor tomando en cuenta que el estudio quiere observar las practicas Docente
de un grupo pequefio de Profesoras en un contexto escolar especifico y en un plazo
determinado de observacion para la comprension de este. Por lo tanto este disefio

permitio de buena forma aproximarse al fendémeno de forma particular y unica sin una
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intension de generalizar los resultados sino que mas bien comprender el caso en si
mismo a través de la induccion y la observacion de la realidad, utilizando métodos
cualitativos desde donde las categorias se manifestaron proporcionando la comprension

de lo observado.

Por otro lado podemos agregar que este método es un instrumento investigativo
que abarca muchas concepciones como lo manifiestas diferentes autores cuando dicen

que;

* “El estudio de casos es una investigacion empirica dirigida a investigar un fendmeno
contemporaneo dentro de su contexto real por la imposibilidad de separar a las variables de

estudio de su contexto” (Yin, 1979, p.13).

* “La investigacion con estudio de casos no es una investigacion de muestras. El objetivo
primordial del estudio de casos no es la comprension de otros. La primera obligacion es

comprender el caso” (Stake, 1998, p.17).

* “es una descripcion intensiva, holistica y un andlisis de una entidad singular, un
fendmeno o unidad social. Los estudios de casos son particulares, descriptivos y
heuristicos y se basan en el razonamiento inductivo al manejar multiples fuentes de datos”

(Pérez Serrano, 1994, p.83).

Ahora y tomando en cuenta la naturaleza de la investigacion, la cual tiene que ver
con la comprension del Paradigma Reflexivo en las practicas Docentes, es posible decir
que este estudio es concebido como uno de los pocos trabajos que intentan este
acercamiento y visualizacion en practicas docentes de nuestro pais. Por otro lado, y a
pesar de ser un estudio de caso Unico, donde la intensién no es generalizar, su valor
radica en la aproximacion que este estudio tiene hacia un conocimiento especifico en

cuanto al paradigma reflexivo, el cual ha cobrado una creciente importancia tanto en la
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literatura especializada internacional y menos en la nacional en donde no ha sido mayor

mente abordada.

Contextualizacion del Caso.

Este estudio se llevo a cabo en un Establecimiento educacional que pertenece a
una fundacion catdlica de asistencia y obra social ubicada en la zona de Santiago sur. El
establecimiento sustenta diversos proyectos educacionales tanto de ensefianza basica
como media, y tienen como objetivo apoyar a nifios y jovenes pertenecientes a familias
en riesgo social de la misma comuna. Por lo demdas este establecimiento atiende
particularmente a una poblacién femenina otorgandoles ensefianza Media Técnica
Profesional (EMTP) en las especialidades de: Servicio de Alimentacion, Atencion de

Pérvulos y Vestuario y Confeccion Textil.

La modalidad curricular de la EMTP, propone una educacion técnica profesional
de mando medio que esta orientada a preparar alumnos y alumnas para iniciar una vida
laboral. Consecuentemente su curriculo estd articulado para desarrollar competencias
laborales propias de cada especialidad y también para ensefiar los contenidos de la
formacion general dispuesta en el Curriculum Nacional y asi dar herramientas cognitivas
para que el alumno pueda seguir estudios post-media, si asi lo desea. Por otro lado, la
EMTP para llevar a cabo su plan de estudio se divide en dos ciclos; el primero que
comprende los 1° y 2° afios medios, donde se lleva a cabo el plan curricular nacional
comun, orientado a una formacién general en el pais. El segundo ciclo que comprende
los 3° y 4° afio medio, el cual se enfoca principalmente en asignaturas propias del area
de especialidades, por lo que el plan de formacion general (sector de Lenguaje y
comunicacion, Matematicas, Historia y Geografia, Biologia e Inglés) se ve reducido

para dar paso a los modulos de la formacion técnica profesional (Mineduc, 2009).

El contexto escolar donde se desarrolld la investigacion tiene la siguiente
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estructura administrativa: la directora, 47 docentes entre el plan general y técnico
profesional, 7 administrativo y personal de servicio. Por lo demads, este liceo atiende a
una comunidad escolar de 770 alumnas de 1° a 4° medio, estudiantes que provienen
principalmente de la comuna de Puente Alto, pero también de otros sectores aledafios a

la misma.

Seleccion de la Muestra.

La seleccion de una muestra tiene directa relacion con la finalidad de la
investigacion, por lo tanto en un andlisis cuantitativo la muestra buscard generalizar y
universalizar sus hallazgos, para esto la muestra busca casos que representen al colectivo
en general y trabaja con muestreos probabilisticos. Por el contrario los analisis
cualitativos se focaliza en profundizar en un individuo, un grupo o una situacion
especifica, y asi el muestreo no apunta a generalizar los hallazgos sino mas bien su foco
de interés se encuentra en profundizar en el caso o la situacion, tiene un sentido hacia la
sabiduria vertical y no horizontal buscando la validez interna mas que la externas (Ruiz,

2003).

Como ya se ha mencionado el presente estudio se basa en un disefio cualitativo,
donde el objetivo que se persigue es precisamente profundizar en el caso tnico de una
forma inductiva para llegar a la comprension del fendmeno sin un interés en la
generalizacion de los resultados. Sin embargo y debido al fendémeno observado y los
sujetos participantes, los hallazgos podrian ser significativos y trasladados a otras

situaciones de las practicas pedagogicas Docentes.

Por lo demas se ha optado por un muestreo no probabilistico o intencional. Este
tipo de muestreo se caracteriza porque los sujetos de la muestra no son elegidos al azar o

siguiendo leyes probabilistica, sino que el muestreo es intencionado ya que se centra
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mas en la calidad de la informacion que pueden proporcionar dicha muestra, y asi
resaltar los procesos y situaciones de un grupo social en particular (Ruiz, 2003). En este
sentido la muestra no solo fue intencionada sino que se considerd la homogeneidad de
las caracteristicas, tal como se consideraron el acceso a un contexto especifico de

educacion en un momento temporal especifico. (Herndndez et al., 2010).

Estas caracteristicas ayudaron a orientar el muestreo seleccionado, el cual
correspondio a cuatro profesoras del sector de aprendizaje Lenguaje y Comunicacion, de
las cuales una de ellas cumple el rol de coordinadora. Este grupo tiene la particularidad
que se retne periddicamente en reuniones de coordinacion para discutir y planificar la
ensefianza de sus alumnas en el sector de aprendizaje mencionado, por lo demas todas

ellas pertenecen a un contexto escolar especifico del sector Santiago sur.

Profesoras que
tienen reuniones de
coordinacion en

Contexto Escolar

forma sistematica.

Profesoras que
tienen
reuniones de
coordinacion.

Profesoras de
todos los
sectores de
aprendizaje

Figura N° 2 Grafico del universo muestral. Disefio propio.
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Considerando que el objetivo de investigacion se enfoca en querer analizar las
conversaciones que las docentes mantienen en reuniones pedagdgicas con el proposito
de vislumbrar procesos reflexivos y caracterizarlos, se ha privilegiado intencionar la
muestra, esto es elegir a Docentes que cumplan con ciertos criterios para llevar a cabo el

estudio y su teorizacion. Los criterios fueron los siguientes.

1.- Ser Docentes y realizar clases en el aula en cualquier nivel del contexto escolar
donde se lleva a cabo la investigacion.

2.- Sostener reuniones pedagogicas de un sector de aprendizaje determinado cualquiera
fuera éste.

3.- Sostener reuniones pedagogicas en forma sistematica en el tiempo.

4 .- No importa el tipo de ensefianza o el subsector de aprendizaje.

Como es posible apreciar en el esquema y los criterios de seleccion de la muestra,
el estudio buscd reunir a Profesores que estén involucrados directamente con la
ensenanza y el aprendizaje de sus alumnos de un contexto escolar. Este criterio fue
tomado ya que el estudio busco principalmente aportar en el desarrollo profesional
docente y fortalecer las practicas pedagogicas de los Profesores a través del
levantamiento de informacion en cuanto a competencias y habilidades reflexivas. El
tipo de asignatura no fue relevante en la seleccion de la muestra ya que se dio una
relevancia total a que los Docentes mantuvieran conversaciones pedagogicas con un
foco de interés total en su sector de aprendizaje cualquiera fuera éste, esto con el
objetivo de analizar como reflexionan los Docentes la ensefianza tomando en cuenta

todas las dificultades que se presentan en el quehacer pedagdgico de su sector.
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8. Justificacion de la Muestra.

La muestra que se logrd estudiar esta compuestas por una coordinadora
(denominada en las transcripciones por CC) y tres docentes, toda ellas del sector de
aprendizaje Lenguaje y Comunicaciéon (quienes estan denominadas en las
transcripciones como P1, P2 y P3). El proceso de seleccion en el contexto escolar
comienza con presentar el proyecto de investigacion a la directora del establecimiento
educacional y obtener su autorizacion para llevar a cabo el estudio con las Docentes. La
autorizacion para trabajar en el contexto escolar no presentd mayor dificultad ya que
algin tiempo atras la investigadora presente fue Profesora en ese mismo lugar, por lo
que la relacion de confianza y respeto ya estaban presentes. Luego de este paso se
procedio a averiguar qué tipo de reuniones se llevaban a cabo en el establecimiento, se
pudo constatar que se llevaban a cabo dos tipos de reuniones pedagdgicas en forma
sistematica, una pertenecian a las del grupo pedagdgico técnico, llamadas reuniones de
GPT donde los docentes de todos los sub-sectores de la ensefianza y directivos se
juntaban, una vez por semana, para discutir diversas situaciones del ambito pedagdgico,
extendiéndose a ambitos técnicos, administrativo y organizacionales, caracteristicas que
se apartaban de lo que se queria observar, que eran s6lo discusiones de la ensenanza de
un sector de aprendizaje. Luego se verifico de otro tipo de reuniones que se llevaban a
cabo, las Illamadas “Reuniones de coordinacion de Departamento”, estas se
caracterizaban por ser reuniones donde los docentes de un mismo sector de aprendizaje
se reunian, en forma sistemadtica, una vez por semana para planificar y discutir la
ensefanza de sus estudiantes de un sector de aprendizaje especifico. Estas ultimas
llamaron el interés para el estudio de caso ya que cumplian con los criterios
preestablecidos.  Sin embargo se pudo corroborar que no todos los sectores de
aprendizajes estaban autorizados para mantener estas reuniones de coordinacioén, y que
estas practicas pedagdgicas habian sido solo reservada para las asignaturas de Lenguaje

y Comunicacion y Ciencias, (este ultimo abarca el sector de matematicas, y biologias).
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Cabe destacar que en el pasado los sectores de Inglés e Historia y Geografia también
contaban con estos espacios interactivos conversacionales pero nuevas directrices
institucionales los suspendieron definitivamente dejando el privilegio solo a los sectores

mencionados.

Considerando estas dos alternativas que quedaban el estudio opto por elegir al
grupo de profesoras del sector de aprendizaje de Lenguaje y Comunicacion, ya que el
grupo de profesoras de Ciencias no contaban en ese momento con coordinadora y las
reuniones que realizaban eran intermitentes, factor que dejo fuera a este grupo. Por
ultimo se hablé con cada una de las profesoras se les explico el proyecto de
investigacion y se obtuvo su consentimiento para trabajar con ellas sin mayores
problemas. De esta forma la investigadora asistio a las reuniones de coordinacion,
donde las Docentes se juntaban una vez por semana, en la recoleccion de la informacion
se prefirid la observacion no participante, por lo tanto la investigadora estuvo presente
en las reuniones grabando y tomando notas de campo en cuatro reuniones en un periodo

de un mes.

Técnicas de Recogida de Informacion.

La Observacion:

Para llevar a cabo el estudio fue preciso que la investigadora estuviera presente en
cada una de las reuniones como un observador pasivo. Estas reuniones tuvieron una
duracion de 1.00 hr a 1.19 hrs aproximadamente cada una, la frecuencia de las reunion
fueron una vez por semana durante un mes, en total se grabaron cuatro conversaciones,
sin embargo la penultima no fue grabada ya que las profesoras con anterioridad avisaron
que tendrian una actividad extra programatica, esa actividad llegado el dia se suspendi6

y la investigadora no fue avisada a tiempo.
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Tomando en cuenta que una de las caracteristicas de la investigacion cualitativa es
que esta es inductiva, hemos tomado como fuente de recogida de datos para el presente
estudio la observacion pasiva, donde fue posible realizar, también, notas de campo y
realizar registros de grabacion de las interacciones conversacionales que se desarrollaron
en las cuatro reuniones de coordinacion observadas, todo esto previo permisos y
autorizaciones pertinente por parte del director del establecimiento educacional y de los
docentes participantes. La presencia de la investigadora trato de ser lo menos invasora
en el contexto natural de las reuniones desarrolladas, ya que ella acomodo el aparato de
grabacion con anterioridad y luego se sentd a una distancia prudente para tomar notas.
Esto porque es indispensable que el campo de observacion sea lo menos interferido
posible ya sea por aparatos tecnoldgicos o interferencia del observador cuando nos
referimos a episodios en que se quiera conocer el contexto natural tal cual es (Flick,
2004). Estas reuniones fueron llevadas a cabo en una sala apartada para el desarrollo de
las mismas, donde se disponia de una mesa y sillas apropiadas para las conversaciones,
las docentes se sentaron alrededor de la mesa para comenzar su discusion y planificacion

de la ensefianza, el lugar era tranquilo sin mayores ruidos externos.

Al igual que el hablar y escuchar, la observacion es una destreza que se
sistematiza metodologicamente y aplica a los disefos cualitativos, esta puede llegar a ser
una poderosa herramienta para la busqueda de los objetivos del investigador. Cuando
observamos no solo utilizamos nuestro sentido visual sino que también incluimos la
audicion, el tacto y el olfato, (Flick, 2004) por lo tanto todo nuestro ser esta sumergido
en la observacion como principal fuente de recogida de informacion del fendmeno. Sin
embargo una observacion cientifica se diferencia de las observaciones que realizamos en
forma cotidiana en que las primeras son intencionadas y sistemdticas con el fin de
comprender el fenomeno (Ruiz, 2003). Asi la observacion en el campo de la
investigacion intenta captar todo lo que puede para una mayor comprension del

fenomeno observado y para eso se vale de lo que estd a su alcance para lograr su
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objetivos; desde la vision hasta la fotografia, la grabacion acustica o filmacion, pero

nunca usar algiin elemento que pueda transformar la realidad (Ruiz, 2003).

La técnica de observacion tiende a crear un lazo comunicativo entre el
investigador y el fenomeno observado, pero esta comunicacion no es verbal sino que
adquiere sentido cuando el investigador-observador esta alerta de todo lo que el campo
de investigacion pueda entregar y es a través de esta técnica que serd posible la
interpretacion de lo que va sucediendo en el campo, obteniendo de esta forma un
conocimiento que antes no se tenia, el que se va profundizando y recreando una vision

completa de la realidad (Ruiz, 2003).

Segun Flick, (2004) algunas fases que podemos seguir en el proceso de

observacion son las siguientes:

La seleccion de un entorno, es decir, donde y cudndo se pueden observar los procesos y las personas
interesantes;

La definicion de lo que se debe documentar en la observacion y en cada caso;

La formacion de los observadores para estandarizar estos enfoques;

Las observaciones focalizadas que se concentran cada vez mas en aspectos que son relevantes a la
pregunta de investigacion.

Observaciones selectivas, que se pretende que capten deliberadamente solo los aspectos centrales;

El final de la observacion, que se ha alcanzado la saturacion tedrica, es decir, cuando mas observaciones

nos proporcionan conocimiento adicional. (p. 151)

Estas caracteristicas en el estudio que se llevo a cabo tuvieron valor en la medida que
la técnica de observacion pasiva permitid a la investigadora ser participe del contexto
observado pero sin influir en el, fue posible escuchar las conversaciones de las Docentes,
pero no como dialogos planos y sin significado sino que fue posible percibir en ellas

emociones, como alegrias, rabias, frustraciones, satisfaccion, etc cuando ellas discutian
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10.

la ensefianza de sus alumnos lo que convirti6 al registro de grabacion mas cercano y

significativo para la interpretacion de los datos.

La grabacion:

El medio que se utilizd en el estudio para registrar las conversaciones
pedagdgicas observadas de las Profesoras fue la grabacion. La utilizacion de aparatos
tecnologicos hace que la documentacion registrada adquiera un caracter de
independencia en las percepciones del investigador y de los sujetos en estudio. Este uso
permite registrar los contextos en su forma natural y por lo tanto se acerca mas al
contexto real. En el uso de grabaciones se recomienda grabar lo que se estd indagando
y que se limite a la recogida de informacion que las preguntas y marco teorico requiere.
Sin embargo, es de relevancia considerar que el utilizar la grabaciéon como herramienta
para obtener informacion pudiese generar cierta intimidacion a los participantes, en este
sentido es de relevancia poder transparentar desde el inicio la utilizacion de esta

herramienta y el objetivo de esta a los participantes (Flick, 2004).

Técnica de Analisis de la Informacion.

a.- Analisis de contenido:

Tomando en cuenta que tanto el ver (Observar) como el hablar (entrevista) son
técnicas para recoger informacion, también es menester una técnica para analizarla e
interpretarla. El Analisis de Contenido se presenta como una de las técnicas mas
tradicionales en los andlisis para trabajos investigativos, y €ésta no es otra cosa que un
método para leer e interpretar toda clase de contenidos de toda clase de documentos

como textos tanto propios o ajenos, un texto espontaneo o preparado previamente, en si
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cualquier documentos escritos aunque no exclusivamente. Una de las caracteristicas que
tienen los textos escritos es que a diferencia de cuando la informacion solo se observa o
escucha, es que los escritos permanecen en forma fisica y quedan apartados del propio
autor, por lo tanto es menester que sean interpretados sin que se involucre la opinién o
percepcion de quien los creo (Ruiz, 2003) o sea del origen del texto. Otras de las
caracteristicas que tiene esta técnica es que permite interpretar la informacion en forma
sistemdtica, objetiva y valida, transformandose asi en el instrumento que ayuda a la
interpretacion de los datos que el campo mismo de lo investigado proporciona y
provee una lectura cientifica y viable de interpretar. Por otro lado, el andlisis de
contenido posee un sentido simbdlico e interpretativo, ya que permite interpretar y
reinterpretar los fendmenos que se estan dando en el contexto estudiado a través de la

conducta humana (Ruiz, 2003).

Por lo tanto y debido a las bondades que presenta esta técnica de andlisis, y el
objetivo de investigacion que persigue el estudio, el analisis de contenido se convirtid en
la técnica adecuada para el analisis de los datos. Los audios de las conversaciones una
vez transcritas fueron de gran utilidad a la hora de observar el fendmeno, analizarlo e
interpretarlo, pudiendo avanzar en analisis mas profundos e interpretaciones que da la

lectura repetida y sistematica de los datos.

b.- Fases del Analisis de Contenido.-

La técnica de analisis de contenido se basa principalmente en un sistema de
codificaciones y categorizaciones que comienzan a partir del texto de investigacion.
Ahora la recoleccion de datos y el analisis es un proceso cualitativo y ambos pueden ir
en paralelo, ya que no sigue una estandarizacion sino que sera construido desde un
disefio propio. Ya una vez con los datos obtenidos se hace la construccion de un mega-

texto o texto de campo, que servird para crear el texto de investigacion donde sera
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posible llevar a cabo un texto llamado interpretativo provisional y donde se trabajaran
las codificaciones y categorizaciones (Ruiz, 2003). La técnica de este analisis permite
llevar a cabo procesos de codificaciones las cuales son unidades relevantes de analisis
del texto con significado cuya caracteristica principal es que estas son asignadas a
unidades de una categoria o a varias de ellas transformando el texto a un material mas
significativo e interpretativo.  Este proceso de codificacion como proceso de
categorizacion siempre debe seguir un camino deductivo teniendo como marco la teoria

y el objetivo que se busca en la investigacion (Cabrera, 2009).

Por lo demas, la categorizacion se debe consideran como un proceso sistematico
que involucra la reduccion de las unidades de registro que se han realizado a un nimero
menor con el objetivo de captar mejor el contenido del texto de campo. Por lo tanto
esta técnica es un método bastante efectivo para recoger informacion, analizarla y luego
concluir en una teoria o generalizacion desde los datos que se proveen. Ahora cuando se
comienza este proceso analitico uno debe tener en claro los siguientes pasos previos

como se indica en Ruiz (2003).

b.1. La definicion del universo: Se considera como la realidad que sera objeto de
estudio, esta puede ser un libro entero, un periddico, un registro auditivo, un registro

visual, etc.

b.2. La definicion de las unidades de registro: estas son conceptualizadas como
segmentos del contenido de los mensajes los cuales serdn ubicados en una o mas
categorias, como por ejemplo palabras del texto, los conjunto de palabras o frases
(respecto de las cuales se indagara su forma sintactica, sus parametros o patrones, etc), y
los temas (de los que se analizara su presencia, importancia, asociacion, actitudes
expresadas, etc.). También y segin Berg en Ruiz (2003) tenemos las palabras,

caracteres (personas o personajes), Items (conjunto del texto de campo), conceptos
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(ideas o conjuntos de ideas) y simbolos semanticos (metéaforas, figuras literarias) son
otros elementos que podrian convertirse en unidades de andlisis o codigos. Estas

unidades podran ser seleccionadas por separado o en diferentes combinaciones.

b.3. Definir las categorias de analisis: Este paso representa el nivel donde seran
categorizadas las unidades de analisis, en otras palabras se procede a reducir el nimero
de unidades de registro en clases o categorias, ahora el criterio que se adopte para llevar
a cabo esta reduccion pueden ser variados sin embargo este cobra valor cuando el
investigador aplica a este unas reglas de sistematizacion para captar mejor lo que el texto

tiene que decirnos. Algunos criterios que se deben seguir segiin Ruiz (2003, p.206) son:

- Cada serie de categorias ha de construirse de acuerdo con un criterio Unico.

- Cada serie de categorias ha de ser exhaustiva, de modo que no quede ningun dato sin
que pueda ser incluido en alguna de las categorias establecidas.

- Las categorias de cada serie deben ser mutuamente excluyentes, de modo que un dato
no pueda ser incluido en mds de una categoria.

- Las categorias deben ser significativas.

- Las categorias deben ser claras, no ambiguas y consistentes consigo misma.

- Las categorias se diferencias segun el lenguaje.

Tomando en cuenta los procesos de codificacion y categorizacion y la importancia
de estos es importante observar y tener en cuenta que el analisis de contenido
principalmente trabaja con textos escritos que a medida que avanza el analisis estos van
transformandose debido a la interpretacion sistematica que comprende el trabajo

analitico que se realiza gracias a las categorizaciones.

Los textos que podemos encontrar en el analisis de contenido son los siguientes

(Ruiz, 2003 p.198):
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b.4. El texto de Campo: Tras el examen de campo, el investigador elabora un primer
documento o conjunto de documentos que puede ser denominado el Texto de Campo.
Este consiste en un conjunto de notas, fichas y documentos relativos a la visita de
campo. Es un texto confuso, desordenado, lleno de repeticiones, ambigiiedades y

enigmas.

b.5. Texto de investigacion: A partir del Texto de Campo el investigador elabora un
segundo texto a base de sus notas. En ¢l se advierte una primera sistematizacion,
codificaciones y se introducen primeras categorizaciones de la informacion extraida del
campo, se afiaden interpretaciones personales del investigador, comparaciones,

correcciones, recisiones y matizaciones.

b.6. Texto interpretativo provisional: El investigador recrea su texto de investigacion
y lo transforma en un documento provisional de trabajo en el que el contenido central lo
constituye su interpretacion de lo que ha captado y cree haber aprendido de la realidad.
Refleja su experiencia personal de la experiencia social. Representa su definicion de la

situacion, su interpretacion refleja y su version cientifica de la realidad social.

b.7. El informe final: Es compartido con otros investigadores, asimila las criticas e
introduce pactos antes de su redaccion final. El investigador lo presenta en sociedad
como Informe Final y desde ese momento, el texto provisional se convierte en un texto

cuasi publico, en un Informe Cientifico remitido y oficialmente al lector.

Tomando en cuenta las caracteristicas y virtudes que el andlisis de contenido
otorga a los disefios investigativos cualitativos, esta técnica de andlisis fue de gran
utilidad a la hora de interiorizarse y profundizar en las conversaciones pedagdgicas
observadas, ya que una vez realizadas las transcripciones de los didlogos estos fueron

ingresados al ordenador cualitativo Atlas.Ti 7.0.- donde en primera instancia se crearon

58



los documentos primarios o unidades hermenéuticas y trabajar sobre ellos con una gran
variedad de herramientas de codificacion y categorizacion que el programa ofrece

logrando un trabajo mas seguro y confiable.

11.- Programa de Analisis Cualitativo Atlas.Ti 7.0:

El software Atlas.Ti 7.0, fue escogido para llevar a cabo el analisis de los datos, y
se eligi6 principalmente por la tecnologia que ofrece a los procesos cualitativos de la
investigacion, por ser un programa moderno y actualizado para el analisis y luego la
interpretacion de los datos. Por otro lado, ayuda y facilita enormemente al investigador
el control de las codificaciones y categorizaciones que se deben realizar, un trabajo
arduo si se realiza de forma manual, sobre todo cuando hay una gran cantidad de
material que analizar, Atlas.Ti permite manejar gran cantidad de documentos y la
administracion de gran cantidad de codigos y categorias en diversos archivos y
documentos internos. Atlas.ti 7.0 posee una variedad de herramientas que ofrece al
investigador para facilitar el trabajo interpretativo y la construccion de la teoria. Alguna
de estas herramientas es el archivo o recipientes de cualquier documento que el
investigador necesite analizar como son: documentos escritos, grabaciones, videos,
fotos, pdf, etc., los que una vez ingresados al programa se convertirdn en “Unidades
Hermenéuticas” (UH). El trabajo comienza cuando los documentos son cargados a la
UH y comienza su codificacion que es la base de todo lo demads, algo importante de
destacar es que las reglas de codificacion las establece el investigador, por lo tanto
siempre existird un trabajo deductivo e interpretativo. Cuando los documentos son
cargados estos se pueden desplegar en la pantalla para el trabajo de codificacion y
categorizacion, las que se realizan directamente en los documentos. La UH mantiene
una ruta a los datos de origen y almacena los cddigos, familias de codigos, vista de red y

otros elementos que se asocien en el transcurso del trabajo interpretativo por esta razon
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el programa permite realizar una visualizacion facilitadora a la hora de cruzar

informacion y realizar conteos de informacion.

12.- Criterio de rigor:

A lo largo de un trabajo investigativo se pretende realizar un proceso de calidad
que cumpla las metodologias que el estudio necesita. Con respecto a esto diferentes
autores del area han delineado una serie de criterios que apuntan a establecer un paralelo
entre la confiabilidad, validez y objetividad en investigaciones cuantitativas, lo que ha
provocado que estos criterios sean aceptados por unos y rechazados por otros. Por otro
lado esto ha ocasionado que en el ambito de las investigaciones cualitativas se quieran
trasladar las preocupaciones del mundo positivista. Esto quiza corresponda a la llamada
crisis de la representacion donde a mediados de los 80’ se buscaban estos criterios de
validez, fiabilidad y objetividad donde se ponia en sospecha que los investigadores
cualitativos puedan capturar la experiencia vivida en los agentes sociales, sin embargo
ya en la década de los 70’ el disefio cualitativo comienza a resurgir tomando fuerza en la
sociedad comprendiendo que esta metodologia se orienta a describir fendmenos sociales
y educativos, valorizando profundamente los significados e intenciones de las acciones
humanas desde la perspectiva del propio agente social (Albert, 2007). Por lo tanto los
criterios de rigor que emergen de este disefio tienen otra fundamentacion. Algunos de
ellos son: la observacion persistente, la triangulacion, juicio critico de colegas, recogida

de material de adecuacion referencial, etc.
Con el fin de demostrar que el presente estudio se ha realizado de una forma

pertinente atendiendo a los criterios de rigor, se ha utilizado en ella dos técnicas

principalmente, la observacion persistente y el juicio critico de colegas.
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La observacion persistente: Hace referencia al hecho de que el investigador
permanezca de forma prolongada en el campo donde se realiza la investigacion,
permitiendo esto un enfoque mas directo e intenso de los aspectos relevantes o

caracteristicos (Albert, 2007 p.153).

Con respecto al estudio de caso, se puede decir que la investigadora realizo
observaciones de las reuniones pedagogicas en cuatro oportunidades en un periodo de un
mes, pero previamente a esta accion estuvo conversando con las docentes y la directora
del establecimiento, por lo demas la investigadora ha permanecido por un buen periodo
de tiempo en el campo de la investigacion ya que anteriormente trabajaba en ese
contexto, por lo tanto eso permitié una mayor familiarizacion con el lenguaje propio del

establecimiento y su funcionamiento.

Juicio critico de colegas: Consiste en someter a juicio de otros colegas las

interpretaciones o conocimiento que se obtienen.

Con el animo de validar el proceso de andlisis se procedid a recurrir a una
psicologa educacional, con experiencia en el contexto escolar y universitario para
realizar un sondeo de validacion tanto en la metodologia de codigos, categorizaciones y

el analisis de la investigacion. Esta opinion de experto se encuentra en el anexo 04 .
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13.- Cuadro sintesis fases de la investigacion

Fase

Estrategia

Resultados

Exploratoria documental

Busqueda de literatura y
documentos.

-Lectura y andlisis de literatura y
documentaciéon  relevante  para
comprender el tema a trabajar.

- Elaboracion de una base de
datos apropiada para desarrollar
un marco tedrico y conceptual.

Sensibilizacion

Negociacion de la entrada al campo
de investigacion.

-Contactos y entrevistas con la
directora  del  establecimiento
escolar.

-Contactos y permisos con las
profesoras participantes del estudio.

- Permisos para realizar el
estudio
- Diselo del trabajo investigativo

Recoleccidon de informacion.

Implementacion de técnicas de
recoleccion de informacidén
-Observacion pasiva.

-Grabacion de las reuniones.

- Inicio del trabajo de campo en
el centro educacional

- Recoleccion de informacion.

- notas de campo.

Trabajo de andlisis del estudio

Andlisis y selecciéon de técnicas
para la interpretacion de la

informacion recogida.

-Seleccion y andlisis de documentos
-Técnica de analisis utilizada:
Analisis de contenido.

-Software utilizado: Atlas-ti 7.0

-recogida y clasificacion de los
documentos.

-codificacion y categorizacion de
los documentos primarios.

Produccidn de textos finales

Formalizacion del estudio
-Discusiéon 'y revision de los
resultados obtenidos.

-Redaccion del texto final y
conclusiones del estudio.
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IV.- RESULTADOS DE LA INVESTIGACION:

Este capitulo tiene como proposito interpretar los resultados del analisis de los
datos los cuales fueron obtenidos a la luz de la observacion del fenomeno en el campo
de investigacion, en este caso se puso atencion a las conversaciones que se llevaron a
cabo en reuniones pedagdgicas de coordinacion de un grupo de Docente en un
establecimiento escolar especifico. Consecuentemente con los objetivos del estudio el
foco de atencion se concentrd en saber como reflexionan los Docentes cuando se retinen
a discutir y planificar la ensefianza de sus alumnos, por lo tanto fueron las
conversaciones pedagdgicas que surgieron en cada una de las reuniones las que
enriquecieron la investigacion con los datos necesarios para comprender el fenémeno y

dar forma al proceso de andlisis de contenido en todas sus etapas.

1. Del Texto de Campo.

Como ya se menciond anteriormente el analisis de los datos se llevo a cabo con la
metodologia de analisis de contenido, utilizando el ordenador cualitativo Atlas.Ti 7.0,
cuya tecnologia permiti6 analizar en profundidad las interacciones conversacionales de
las profesoras y por lo tanto interpretar el fendémeno buscado, haciendo posible el
desarrollo de un cuerpo significativo de codigos y categorias que fueron emergiendo de

forma inductiva de los mismos datos bajo un analisis profundo.

El primer paso que se dio una vez recogida la informacién del campo, fue la
transcripcion de cada una de las conversaciones que se produjeron en las reuniones de
coordinacion observada. Luego, estos escritos fueron ingresados y cargados al programa
Atlas.Ti 7.0 creando unidades hermenéuticas (UH) que son los documentos o archivos
donde se guardan los escritos para luego comenzar el proceso de andlisis. En primera

instancia se crearon cuatro UH las que contenian los archivos de las cuatro
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transcripciones (correspondiente a las cuatro reuniones observadas), pero luego de
multiples lecturas y andlisis del contenido de dichas conversaciones, fue posible detectar
que en los didlogos pedagogicos, las Profesoras generalmente se referian a mas de un
tema en una reuniéon y que cada tema generaba procesos de didlogos diferentes tanto
reflexivos como irreflexivos, segun el andlisis realizado a lo largo del estudio. Por lo
tanto y habiendo observado esta caracteristica se tom¢ la decision de crear UH por
separado y que abarcard cada tema, las cuales fueron nombradas como Hitos
conversacionales N° 1,2,3,4,5,6 y 7 (ver glosario) asi fue posible crear siete UH por
separado, para luego trabajar en cada una de ellas con la codificacién y categorizacion
emergentes. Luego todos los hitos conversacionales fueron analizados como un texto
por lo que fue necesario cruzar datos entre las siete UH a lo largo del analisis lo que
permitio leer el contenido tanto manifiesto como latente y crear teoria desde de las parte

hacia el todo.

2. Categorias y Codigos Emergentes.

Del texto de campo nos dirigimos al trabajo del texto de investigacion, en esta
etapa fue posible a través de la lectura multiple y del andlisis identificar unidades de
registro significativos a lo largo del texto lo que ayudo a la construccion de los primeros
pasos para organizar los datos. Lo primero que se realizé fue un trabajo de inmersion en
la lectura de cada UH, (en total siete hitos conversacionales), esta lectura global dio
cuenta que la conversacion pedagdgica del hito R3H4 (reunion 3°, hito4) configuraba un
interesante y dindmico proceso, al cual se le llamo “dialogo reflexivo” proveniente de la
conversacion que mantuvieron las Profesoras en la reunion. Por lo tanto, y observando
la dindmica que manifestd este hito, se decidid iniciar la codificacion y categorizacion
con éste para luego seguir con los demas. Seguido lo que acontecid fue que el hito
analizado fue mostrando ciertos elementos significativos que emergieron del mismo

andlisis visualizando en los didlogos de las Docentes estructuras reflexivas al momento
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de discutir y planificar el aprendizaje de sus alumnos. Consecuentemente con lo
observado y los elementos que surgieron del hito R3H4, se dieron los primeros pasos
para llevar a cabo una codificacion y categorizacion sistematizada, de forma emergente,
la que ayudo a la investigadora a visualizar situaciones significativas en cuanto a la
configuracion de procesos reflexivos y el significado de estos en las practicas
pedagogicas, situacion que cobrd valor y significado para la investigadora tomando en
cuenta lo que se observaba y el marco referencial desde donde se miraba. Desde alli
comenzo un trabajo inductivo e interpretativo donde el texto por primera vez habld, los
codigos emergieron y a su vez fueron analizados y ubicados en categorias, las cuales
fueron configurando una estructura interpretativa de la realidad presente, esto a su vez
ayudo a organizar diferentes conceptualizaciones y asi dar cuerpo, significado y
entendimiento a los datos, los que fueron abriendo paso a la visualizacion de los

objetivos planteados.

Ahora con el d&nimo de comprender el sistema de codigos y categorias disefiado
por la autora de la tesis se presenta a continuacion un cuadro descriptivo donde se da a
conocer el cuerpo de codigos y categorias que fueron emergiendo del analisis mismo y
que ayudo a la visualizacion de procesos tanto reflexivos como irreflexivos entre las

Docentes en reuniones pedagogicas.

A través del andlisis de los datos y respecto al primer objetivo especifico, que
busca saber como se inician los procesos reflexivos que fueron identificados en las
conversaciones de las profesoras, se puede decir que fue posible visualizar ciertos
elementos que las Profesoras utilizaron en forma inconsciente, los cuales dieron inicio a
procesos de cardcter reflexivos.  Estos elementos fueron categorizados como
“Detonantes Reflexivos” ya que estos elementos daban pie para movilizar y detonar

diversos procesos reflexivos en las conversaciones pedagogicas.
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Ahora y tomando en cuenta el orden secuencial en que fueron encontrados los
hallazgos se puede decir que lo primero que se vio en el estudio al llevar a cabo el
andlisis de los datos fueron estructuras que se organizaron en torno a ciertos temas
pedagodgicos tratados por las profesoras, como respuesta al segundo objetivo especifico
del estudio. Una de estas estructuras conversacionales y la mas significativa fue el de
los “Didlogos Reflexivos” (ver glosario), por lo tanto estas estructurase fueron los
primeros hallazgos, la visualizacién de la existencia de un tipo de dialogo reflexivo
dentro de las conversaciones de las Profesoras. Luego de haber vislumbrado este tipo de
dialogo la pregunta se enfoco en como se inician o detonan estos tipos de didlogos, lo

que ayudo a la busqueda de elementos detonantes que se explicaran mas adelante.

La presencia de estas estructuras reflexivas en la conversacion pedagdgica de las
profesoras despert6 el interés de la investigadora y a través de un conocimiento previo
en cuanto al Paradigma Reflexivo, el marco referencial construido, los aportes de
diferentes autores como Schon (1992) y Dewey (1989) y el contexto escolar de trabajo
de la autora es que fue posible visualizar este tipo de estructuras reflexivas en las
conversaciones pedagogicas de las profesoras, por lo demds se puede decir que estas
estructuras son ricas en diferentes elementos que la componen los que la califican para
ser del tipo reflexivas. El estudio de estos elementos es de gran interés ya que logran
acciones para llegar a la comprension y resolucion de ciertos problemas pedagogicos, y
al mismo tiempo este intercambio de informacion y reflexiéon ayudaria al desarrollo
profesional del Docente. Por otro lado, también el andlisis de los datos permitio
visualizar que no todas las conversaciones pedagogicas constituian Didlogos Reflexivos,
sino que habian algunas conversaciones que no seguian con esta dinamica de reflexion y
resolucion de problema, sino que seguian otros intereses, por lo tanto este tipo de
conversaciones se categorizo como Dialogos Irreflexivos, las cuales no tienen que ver

con que el los docentes no piensen o reflexiones sino mas bien a que este tipo de
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didlogos no mantienen el dinamismo reflexivo de los Didlogos Reflexivos y el camino

que recorre es diferente del primero.

Cuadro descriptivo de objetivos, codigos y categorias.

Objetivo
General

Objetivos
Especificos

Cadigos

Categorias y sus
Conceptualizaciones.

1. Analizar los
dialogos o
conversaciones
pedagdgicas que se
llevan a cabo al
interior de reuniones
de coordinacion,
donde los Docentes
discuten y planifican
el proceso de
enseflanza-
aprendizaje de sus
alumnos en contexto
escolar y caracterizar
procesos reflexivos

que se vislumbren en

sus conversaciones.

1.1.- Caracterizar los
elementos que
originan o detonan el
proceso reflexivo, en
los didlogos de los
Docentes cuando se
retinen a planificar la
enseflanza y el
aprendizaje de sus
estudiantes.

¢ Planteamiento del
Problema

e Propuesta Detonante

e Pregunta introspectiva

e Pregunta prospectiva.

Detonantes Reflexivos:

Recurso lingtiistico que moviliza el
pensamiento y que se traduce en la
exposicion de eventos problematicos
o relevantes y/o preguntas especificas.
Estos componentes tienen la
caracteristica de abrir procesos
reflexivos. Los detonantes reflexivos
pueden ser de dos tipos: detonantes
reflexivos iniciales y detonantes
reflexivos colaboradores.

1.2.- Distinguir los
componentes que
estructuran el proceso
reflexivo en los
dialogos de los
Docentes cuando se
retinen a discutir y
planificar el
aprendizaje de sus
alumnos.

o (+Codigos de los
Detonantes Reflexivos)

o Descripcion de la
situacion.

e Propuesta anticipada

e Emisiones de Juicios

o Dialogo Justicia Social

e Toma Consciencia
(TC)-reflexion
retrospectiva.

e Toma Consciencia
(TC)-reflexion sobre el
dialogo.

e Disefio final.

Dialogo Reflexivo:

Estructura conversacional que
mantiene una secuencia de
componentes conversacionales e
intenciones y que tiene como
caracteristica el pensamiento critico y
reflexivo frente a un problema o
hecho.

Planteamiento Tema.

Pregunta informativa.

Diélogo informativo.

Pregunta
requerimiento.

Dialogo respuesta al
requerimiento.

Dialogo explicativo
Diseiio final

Dialogos Irreflexivos:
Estructura conversacional que

mantiene una secuencia
conversacional y/o e intenciones que
no generan una interaccion
conversacional del tipo reflexiva, sino
que mantiene un tipo de dialogo
informativo o explicativo, y
generalmente se mueve en didlogos
unidireccionales.

(Figura N°3. Cuadro descriptivo de codigos y categorias. Disefio propio)
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3. ANALISIS DESCRIPTIVO DE LOS DATOS

a.- De los detonantes reflexivos.

Una vez encaminado el proceso de andlisis a través de la codificacion y
categorizacion de las conversaciones pedagogicas a lo largo del estudio, estos fueron
dando cuenta de la presencia de diferentes estructuras dialdgicas o conversaciones. En
esta busqueda por comprender como reflexionan los Docente, los primeros hallazgos fue
la visualizacion de dos tipos de estructuras en las conversaciones pedagogicas de las
Docentes las cuales se les categorizd como: y Didlogos Irreflexivos. Ahora y ante la
presencia de estas dos estructuras conversacionales, la mas significativa en cuanto al
quehacer pedagogico se refiere fueron los Didlogos Reflexivos, por el dinamismo y el
camino que persigue. Por lo tanto, se quizo incursionar en como estos didlogos
comienzan, ver si hay factores en comiin que detonen este tipo de didlogos y al revisar
estos Didlogos Reflexivos fue de interés tomar consciencia que estos tienen como
caracteristica principal la presencia de ciertos componentes que fueron categorizados
como Detonantes Reflexivos los cuales adquieren gran importancia ya que éstos
actuaron como combustores o detonantes de los procesos reflexivos que se configuran
en las interacciones conversacionales cuando las Docentes se reunieron a planificar y
discutir la ensefianza de sus alumnos. Por lo tanto, la presencia o el uso de estos
Detonantes Reflexivos, en una conversacion determinada permitio el inicio de un
dialogo reflexivo el cudl siempre estuvo seguido de un abanico de componentes o
elementos que alimentaron y retroalimentaron la conversacion reflexiva. Asi, estas
caracteristicas permitio la existencia de una linea principalmente de reflexiones, de
exploracion de la situacion, de toma de consciencia y de creacion de modelos que
apuntaron a la resolucion de los temas planteado por las Profesoras, un quehacer que

tiene caracteristica de trabajo colaborativo con un aprendizaje individual.
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A continuacion se muestra una tabla de conceptualizaciones de la categoria

Detonantes Reflexivos. En ella se quiere dar a conocer como se han conceptualizado los

codigos pertenecientes a esta categoria y por otro lado el comportamiento de estos en

algunas de las unidades de registros de las unidades herméutica (UH).

Cuadro descriptivo Detonantes Reflexivos.

Detonantes Reflexivos

Conceptualizacion

Ejemplos:

Planteamiento de un
problema

Accion dialogica de identificar,
plantear o dar a conocer una situacion
problematica al grupo donde se
interactia.

CC: ;vinieron el sdbado?.
P2: vinieron todas las profes que tenian que
venir, pero no vinieron las nifias.

P3: habia como por nifias dos profes.

Propuesta detonante

Idea que se da a conocer al grupo y
que tiene la fuerza suficiente para
movilizar el pensamiento del grupo.

P3: yo siento que, aunque yo no estoy en el nivel
de los 3° y 4°, siento que deberia haber un
trabajo que sea mas continuo, en el sentido... a
propésito que no vienen, ligar obligadamente.
Por ejemplo una clase que sea de contenido,
clase siguiente trabajo de aplicacion, toda la
clase de aplicacién, contenido y siguiente
aplicacién e ir sumando notas. No acumular
tantas notas para una prueba de unidad,
porque si no eternamente, se diluye en el
tiempo, después que no vienen, es como una
manera de ligarlas a que vengan.

CC: mmm

P3: porque ahi, se encadena ese como.... para
que vengan,....

CC:mmm

Pregunta introspectiva

Tipo de preguntas que invitan a
reflexionar sobre las propias practicas
pedagogicas, a revisar las acciones y
responsabilidades que el sujeto como
profesor tiene frente a la ensefianza.

CC: Entonces, ;qué hacer?. ;Qué hacer nosotros
como profesores?. Porque, o sea si las nifias se
pusieron de acuerdo para no venir a rendir un
ensayo PSU. Algo estd pasando. ;Qué no
estamos haciendo?, ;Qué creen ustedes?....

CC:y ;Como podemos nosotros revertir esa
situacion?, desde nosotros, asi desde P1, P2, P3,
CC.

Pregunta Prospectiva

Tipo de preguntas que invitan a
reflexionar sobre posibles acciones
que se llevaran a cabo para la
resolucion del problema, en otras
palabras a movilizarse, buscar disefios,
estrategias ya sea en forma individual
o colectiva.

CC: Considerando, entonces, dentro de la
planificacion, el dia del taller de lectura, ;cémo
vamos a trabajar?..., alo mejor....., destinar una
clase para el trabajo de vocabulario en clases.
Ensefiarles a buscar palabras en el diccionario,
porque hay algunas que nos saben.

(Figura 4: Tabla conceptualizacion de los Detonantes Reflexivos. Disefio propio)
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En esta otra figura se grafica la categoria Detonante Reflexivos con una red de
codigos que fueron emergieron de los datos analizados en las diferentes unidades de
registro. Cada uno de estos codigos pertenece a una unidad de registro de las
conversaciones de las profesoras, codigos que fueron visualizados en sélo en los

Dialogos Reflexivos.

Red de codigos perteneciente a la categoria Detonantes Reflexivos.

Planteamiento Problema-CC- Malos

resultados pruebas nivel 1° semestre

Planteamiento Problema-P2-las
alumnas no asisten al ensayo PSU {1-

O~ -1}

A 4

[Propuesta Detonante-CC {1-0}~ J [Planteamiento problema-CC-pacas ]
1Y | notas en el 1° semestre {1-0}~

3 X Flanteamiento Problema-CC-no se
[Propuesta Detonante-P3 {2-0}~ J f' han trabajado bien |as habilidades en
> = | i 1° semestre {1-0}~
7
[Pregunta it specive C Pl J k5 ‘ " [Planteamiento Problema-P2-mala
. A y ] 4 " asistencia plan comin {1-0}~

.

[Pregun‘ta introspectiva-P3 {1-0}~ J

e

nivel poco coherente con lo

[Pregunta prospectiva-CC {10-0}~ J T AWM P A
ensefiado {1-0}~

R R o —
=-=#| Detonantes Reflexivos | === ”

Planteamiento Problema-P3- Prueba ‘

(Figura 5: Red de cddigos detonantes reflexivos del estudio. Adaptado por la tesista)

El hallazgo de los Detonantes Reflexivos tuvieron gran importancia en la
comprension de como se inician los didlogos reflexivos, ya que fue posible visualizar
elementos importantes que favorecieron el inicio de estos didlogos, elementos que a
pesar que las docentes los utilizaban de forma inconsciente, (tomando la palabra inconsciente
como desconocimiento de los elementos utilizados para los procesos reflexivos), tuvieron un efecto

positivo en el desarrollo del dialogo.
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b.- De los dialogos reflexivos.

El primer paso en este analisis fue dividir las cuatro reuniones pedagogicas en
siete hitos conversacionales con el proposito de ver mas detalladamente lo que ocurria
en cada tema tratado. Cada tema fue llamado Hifto Conversacional (ver glosario), los
cuales fueron separado e identificados por numero de reunion (R) y el numero de hito
(H), quedando como sigue: R1H1, R2H2, R2H3, R3H4, R3HS5, R4H6 y R4H7 (ver todos
los graficos de estos hitos en anexo 1). Una vez divididas las conversaciones en hitos,
estos fueron nuevamente analizados uno por uno y en este andlisis fue posible
vislumbrar como estas estructuras dialdgicas fueron adquiriendo diferentes formas y
estructuras, conformando asi los Hitos Reflexivos y los Irreflexivos y por lo tanto
Dialogos Reflexivos e Irreflexivos. El andlisis realizado dio como resultado que de los
siete hitos se consideraran cuatro de carécter irreflexivo y tres de caracter reflexivos,
segun ciertos criterios adoptados por la investigadora los que se explican principalmente

en la figura N° 6.

También fue posible observar que la diferencia de estos didlogos se caracterizo
principalmente por la presencia o ausencia de la categorizacion Defonantes Reflexivos en

los didlogos.

Luego de la evidencia de este hallazgo, esto es la existencia de dos tipos de
didlogos unos reflexivos y otros irreflexivos, nos introduciremos, en primera instancia,
en el analisis de la estructura de los Didlogos Reflexivos, con el objetivo de avanzar en
la comprension y conceptualizacion de estos elementos para luego avanzar en la

comprension de los didlogos irreflexivos.

A continuacion se mostrara una tabla donde se muestra los diferentes codigos que

emergieron de los analisis tanto de los didlogos reflexivos como irreflexivos. Por lo
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demas se muestra los codigos emergentes, las conceptualizaciones de ellos como un

trabajo realizado por la investigadora, y algunos ejemplos desde los didlogos mismos de

las Profesoras. La columna “mayor presencia en didlogos”, quiere decir que este codigo

se encontrd preferentemente en el didlogo indicado por la sigla D.R. como didlogo

reflexivo y D.I. como didlogo irreflexivo.

Cédigos Mayor Conceptualizacion Ejemplos
presencia
en
didlogos:
Descripcion de la D.R. Accion de describir o contar | P3: habia como por nifias dos profes.
situaciéon la situacion que se esta P2: de hecho compartimos turnos, como para
analizando, se relatan poder hacer algo... ibamos a hacer primero 4
hech inf de dat turnos.... Ah!, tu no estabas. La P3 no estaba.
€chos, S€ miorma de datos, P
No, ya... ibamos a hacer cuatro turnos. No
ete. sé ... delas 11 alas 11.30, de las 12 a las
12.30...
CC: simbolico.
P2: después dijimos; ya no, porque eso de entra
y sale de la sala, eso igual provoca distraccion,
asi que lo dejamos de a dos. De las 11.00 hasta
las 12.00. y de las 12.00 a las 13.00 entro la P3
con la Carola y mientras tanto yo me quede....,
nosotras dos nos quedamos en la sala del
comedor.
CC: jen una sala?
P2: si, si habian 15 nifas.... Ah!, 14, la nimero
15 llego tarde, llego como a la prueba de
Lenguaje.
Propuesta anticip ada D.R. Accion de proponer disefios CC: que tyisteA ... {Qué hacemos para revertir
estratégicos para la esa situacion?
resolucion del problema, sin )
embargo esta propuesta se P3: yo escuche asi como....
considera ant1c1padq yaque P2: amenazarlas. Con nota.
se lleva a cabo sin ninguna o
poca informacion del
problema o se realiza en
medio del didlogo, no siendo
un disefio resolutivo final
aun.
Dialogo justicia D.R. Tipo de didlogo donde la | CC:y eso tiene que ver con nuestro discurso, o
social discusion es de tipO ético- | 5% darles la importancia a que rindan la PSU, a

moral, enfocandose al
bienestar de los alumnos.

que sigan estudios superiores. A partir de
nuestro discurso, tiene que salir el -Uds., pueden,
Uds. deben, Uds. se lo deben a si mismas, no se
queden con lo que nosotros le damos.... Vayan
mas all, constrilyanse un futuro mejor- Porque
lo mas probable que en sus casas, escuchen con
que 4° medio ya es suficiente. Porque lo mas
probable es que los papas tampoco les puedan
pagar mucho mas. Pero no saben que si tienen
un puntaje de 650 puntos, van a optar a becas en
que pueden terminar pagando 0 de la carrera,
pero eso no lo saben y como no lo saben no se
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motivan y como no se motivan no hacen ninglin
esfuerzo.

Emisiones de juicios | D.R. Accién de dar a conocer P1: porque el 4° C, su escusa fue que les
DL percepciones individuales avisaron el miércoles como a tlltirr}a hora y no se
que las profesoras tienen de habian‘programado para venir el sabado. )
los estudiantes, el CC: ;tlene‘:n tanto ql}e'de] ar de lado!... tienen
| ey que cambiar sus actividades entonces...
currlcu.lum, la 1nst1tu01.0n (expresion en forma irdnica), porque estian
educacional u otros sujetos copadas.
relacionados al &mbito P1: esa era su escusa.
educacional.
Toma Consciencia DR Accion de darse cuenta de P3: yo siento que, aunque yo no estoy en el nivel
(TC) Reflexién sobre ciertas situaciones que no de los 3°y 4°, siento que deberia haber un
el dialogo habian sido consideradas trabajo que sea mas continuo, en el sentido... a
antes y que debido a las propésito que no vienen, ligar obligadamente.
interacciones e intercambios | Por ejemplo una clase que sea de contenido,
conversacionales que se clase siguiente trabajo de aplicacion, toda la
producen en las reuniones, clase de aplicacién, contenido y siguiente
estas son develadas y pasan aplicacién e ir sumando notas. No acumular
a ser de un pensamiento tantas notas para una prueba de unidad, porque si
inconsciente a consciente. no eternamente, se diluye en el tiempo, después
que no vienen, es como una manera de ligarlas a
que vengan.
CC: mmmj
P3: porque ahi, se encadena ese como.... para
que vengan,....
CC:mmm
P3: como ligar, aplicacion, materia, aplicacion,
materia, y luego ver si se suman dos, y responde
también a un proceso, una evaluacion de
proceso.
P2: si, por eso no faltan a la especialidad, porque
les pasa eso.
P3: claro, es un poco... copiar el modelo de la
especialidad, justamente.
Toma Consciencia D.R. Accion de darse cuenta de CC: eso mismo estaba pensando yo. O sea, si
(TC) Reflexion ciertas sit.uz.iciones que trabatjamosi.. estquedésedes un r?ea lfulpa |
retrospectiva fueron vividas en Ia prictica | ;543 " cmos trabajado todo e semesire
ped.agoglca. y que debido a con comprension explicita y vamos y le tiramos
!as mterac‘cwnes © 6 preguntas que no hemos trabajado.
intercambios P2: bueno no lo hemos hecho en otro tipo de
conversacionales que se pruebas, pero siempre los resultados son malos,
producen en las reuniones, justamente en ese tipo de habilidades.
estas son develadas y pasan CC: pero no lo hemos trabajado. ..
a ser de desconocidas a P3: porque aqui aparece como si hubiéramos
conocidas al colectivo y de trabajado,.anélisis, inferencia, comprension y
un pensamiento inconsciente vocgbularlo durante el se'mestre, entonces
. debiera haber mayor cantidad de...
a consciente. CC: o sea, el doble de preguntas explicitas y una
de cada una de las otras... considerando el nivel.
P2: porque explicito, 1o que trabajamos este
semestre estd todo bien. ..
Planteamiento tema D.I Accion de exponer un tema CC: veamos, veamos, porque Adela me dice que

(generalmente de tipo
administrativo) al grupo que
no se caracteriza por ser
problematico.

las entrega compaginadas, pero yo prefiero que
nosotros nos hagamos cargo, una para que no se
sature Carola, y ademds para ver que no haya
errores, para que cada una revise si su prueba si
esta bien hecha,... jya? Mantenga la estructura
que se supone debiera tener.
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Bloqueo

D.R.

Accion de quedar sin
respuesta ni opinion, frente
a un detonante reflexivo.

CC: y {Como podemos nosotros revertir esa
situacion?, desde nosotros, asi desde P1, P2, P3,
CC.

P1: no se... la verdad que a mi no se me
ocurre nada.

Pregunta informativa

D.L

Tipo de pregunta que
requiere informacion.

CC: jya, y para cuando se termina la unidad
entonces?

CC: ;la primera o la segunda semana?

Dialogo informativo

D.L

Dialogo que generalmente lo
origina una pregunta
informativa. Se caracteriza
por informar de lo que se
pregunta y generalmente se
desarrolla en forma
unidireccional.

CC: jya, y para cuando se termina la unidad
entonces?

P2: tendriamos que terminarla de vuelta de
vacaciones.

CC: ;la primera o la segunda semana?

P2: como por ahi.

CC: La primera semana de agosto. Es que
acuérdate que nos queda tres unidades todavia.
P2: si, nos queda lirica.

CC: lirica, Dramatica

P2: Dramética.

CC: y textos no literarios.

Pregunta
requerimiento

D.L

Tipo de pregunta que solicita
algo.

Es una planilla Excel, que tiene las columnas,
con los nombres de todas las nifias, y hay que
anotar los resultados. No traje ninguna para que
lo vieran, pero, en la portada de cada prueba,
digamos de cada nifia, esta el nombre de la nifia,
el evaluador y después estd el resultado de
fluidez, el vocabulario y el de comprension y
esos datos hay que traspasarlos jya?. ;Quién
puede hacerse cargo de qué curso?, asi como
para pasar eso, por todo un primero A, si ti te
haces cargo.

Dialogo respuesta al
requerimiento

D.L

Dialogo que se origina por
una pregunta requerimiento.
Se caracteriza por responder
a lo requerido y
generalmente se desarrolla
en forma unidireccional.

Es una planilla Excel, que tiene las columnas,
con los nombres de todas las nifias, y hay que
anotar los resultados. No traje ninguna para que
lo vieran, pero, en la portada de cada prueba,
digamos de cada nifia, esta el nombre de la nifia,
el evaluador y después estd el resultado de
fluidez, el vocabulario y el de comprension y
esos datos hay que traspasarlos jya?. ;Quién
puede hacerse cargo de qué curso?, asi como
para pasar eso, por todo un primero A, si ti te
haces cargo.

P2 : Yo me hago cargo, pero cuantos cursos se
requieren, no s¢, /cuantos cursos son?

CC: son 10. sonl0 cursos Los primeros y los
segundos medios.

P2: ya entonces cuatro.

P1: yo no sé, los primeros, no sé

P2: yo hago el primero Ao Bo.....

CC: ya

P2: Cualquier hago, total en realidad...

CC: Ya

P3: Cualquier cosa, segundo Ay B

CC: Ya

P1: Yo puedo hacer los C, primero C y segundo
C.

CC: Ya, entonces, Tania primero Cy segundo C

Dialogo explicativo

D.L

Dialogo que se caracteriza
por dar declarar algo
recurriendo a la instruccion,

CC: yal, pero la idea es esa. O sea que no sea un
método que después puedan ocupar, pero que sea
algo relacionado con lo mismo.
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explicacion o
ejemplificacion.

P3:ya

CC: Ya que diga esta es la informacion con la
que se van a encontrar. -qué es lo que tienen que
seleccionar- tiene que seleccionar esto, esto y
esto.

P3:ya

CC: y dejarles bien en claro que esto no se vaa
ocupar en la investigacion.

P3: Claro, que no se puede ocupar.

P2: pero yo creo que los 2° estan mas grandes,
quizas en primero podrian copiar, pero los
segundos ya estan mas grandes

Pl:si

Disefio final

D.R.

D.L

Es un disefio estratégico
final, que luego de haberse
recabado todos los
antecedentes, datos y hechos
de la situacion problematica,
ha sido aceptado por el
grupo para que se lleve a
cabo.

CC: ya.... una de las causas.... seria la
percepcion de relajo de la sede Gabriela, la
sensacion de inutilidad del plan comun
(susurros) jqué fuerte!...

Ya, entonces para motivar seria; asistencia
obligatoria en el ensayo PSU con nota,
motivarlas con nota.

P2: motivarlas por la fuerza.

CC: exacto, que tengan una motivacion
intrinseca y extrinseca

(Figura N°6. Conceptualizacion codigos emergentes. Adaptado por la tesista)

Los codigos observados fueron emergiendo a medida que se fue avanzando

inductivamente en proceso de analisis de los datos y ayudaron a dar cuerpo a la

investigacion y las categorias tanto de los Didlogos Reflexivos como Didlogos

Irreflexivos.

Ahora para una mayor comprension de estos procesos tanto reflexivos

como irreflexivos, fue posible crear un grafico a partir de las codificaciones que muestra

la dindmica de un Dialogo Reflexivo correspondiente al hito R3H4 de las conversaciones

donde el eje horizontal corresponde a los codigos emergentes y el eje vertical muestra la

mayor o menos frecuencia de los c6digos.
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Dialogo Reflexivo R3H4
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Figura 7: Grafico dialogo reflexivo correspondiente a Reunion 3° Hito 4
g 4 P

Como es posible apreciar en la figura N°7, el hito R3H4 (ver didlogo en anexo 2)
tiene presencia de cuatro detonantes reflexivos: Planteamiento problema, propuesta
detonante, pregunta introspectiva y prospectiva, la presencia de detonantes reflexivos es
caracteristico en los didlogos reflexivos. Este hito fue considerado del tipo reflexivo ya
que presentd una dindmica hacia la comprension y resolucion del problema planteado.
Este proceso, en la conversacion de las docentes, fue iniciado con un detonante, que en
este caso fue el “planteamiento del problema”, seguido de una serie de componentes
que fueron dibujando una conversacion con caracteristicas reflexiva y critica frente al
problema. Los codigos que fueron emergiendo en esta conversacion, se dieron de forma
natural en el didlogo de las docentes y fueron alimentando gradualmente el dialogo
reflexivo. Los principales codigos fueron: descripcion de la situacion, propuesta
anticipada, emisiones de juicios, toma de consciencia (TC) reflexion retrospectiva, TC-
reflexion sobre el dialogo, bloqueo reflexivo, componentes que ayudaron a que el grupo

de profesoras miraran el problema de diferentes angulos, tomaran consciencia de ciertas
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situaciones y propusieran disefios para la solucion del problema. Ahora y segun los hitos
conversacionales observados la dindmica de didlogos reflexivos se caracteriza por la
existencia de diferentes componentes, como los cddigos ya nombrados en el eje
horizontal del grafico, los cuales fortalecen a la conversacion de las docentes, generando

una sinergia conversacional de tipo reflexivo y critico en relacion al tema expuesto.

Por el contrario cuando una interaccion dialdgica se abre con elementos que no
pertenecen a los Detonantes Reflexivos, su estructura cambia mostrando un ciclo mas
bien de conversacion unidireccional, donde el didlogo se concentra principalmente entre
dos personas, y donde se elevan y priorizan componentes de tipo descriptivo,
informativo y explicativo, como lo podemos observar en la figura N°8 (ver dialogo en
anexo 3), donde el eje horizontal corresponde a los codigos emergentes y el eje vertical

muestra la mayor o menos frecuencia de los codigos.

Dialogo Irreflexivo R2H2

o
Reun 2° H2
30
25 4
20 -
15
10 -
| []
8 —_— N W H b M e
Y
S e S Y S
R & R 2 ® 3 ¢ NS R <
O N & § & & & 9 R ©
S S S Q «° © ¢ @ & &
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/b{\@ ) Q\)@ ) (\L’ Q;)(‘ ) ‘,}o (\‘? \0%0 0@0
N OV O RS Q' »
Q é\o QS K\Q'*‘\ N Q &@) g
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(Figura 8: Gréfico didlogo irreflexivo R2H2)
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Ahora para apreciar las diferencias que presentan las configuraciones de ambos
tipos de didlogos se recrea en la siguiente figura el didlogo reflexivo R3H4, de color

azul, en contraste con el didlogo irreflexivo R2H2 de color rojo.

M R3H4 Refx

B R2H2 Irreflex
R3H4 Refx

@0
o) e @ @& X Q Q
& ) o Q& o
@@ FT@ F L L@ Y & RS
< G 7 o T T S o o
o Q O N I AR NG
& N4 N Q< » R
J (}% qg‘,\ Y Q Q ?93) Q K
3 N
G <

(Figura 9: Grafico dialogo reflexivo R3H4 y didlogo irreflexivo R2H2).

Este grafico mixto nos muestra la dindmica de ambos tipos de didlogos en forma
paralela. Aqui se ve como el didlogo reflexivo R3H4, marca presencia con
componentes como los “detonantes reflexivos” los que dan paso a una serie de
componentes caracteristicos de estos didlogos como son: descripcion de la situacion,
propuestas de diserio, toma de consciencia, emisiones de juicio, etc. elementos que
ayudan al grupo de Profesoras a mantener un pensamiento reflexivo y critico con el

animo de buscar un disefio o una propuesta final para la resolucion del problema.

78



Por el contrario el hito R2H2, configurd otra estructura, comenzando primero con
un elemento que plante6 un tema x, de caracter administrativo-organizacional, y con
ausencia de detonantes reflexivos. Esta estructura siguid una configuracion orientada
no precisamente a la resolucion de un problema sino que mas bien a la toma de acuerdos
en asuntos organizativos y/o administrativos, lo que se podra explicar de mejor forma en
el siguiente apartado. Por lo tanto, a diferencia de este ultimo el didlogo reflexivo
parecio ir a la saga de la comprension y resolucion del problema expuesto, mientras que
el didlogo irreflexivo persiguié la informacion, el acuerdo de datos, fechas y contenidos

sin mayor analisis, dibujando un didlogo mas bien de tareas informativas y descriptivas.

Una vez revisadas las figuras que se han configurado a partir de los hitos
conversacionales o didlogos reflexivos e irreflexivos y gracias al proceso de analisis en
profundidad, las contrastacion de las estructuras dialdgicas emergentes y el cruce de
informacién fue posible vislumbrar una rica informacion de los mismos datos en
conjunto y que refiere al actuar pedagdgico del Docente, a ciertas necesidades de los
Profesores como profesionales de la educacion y a la importancia que adquiere la
presencia de intercambios conversacionales de tipo reflexivo entre los docentes como

practicas habituales en las practicas pedagogicas.
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4.- ANALISIS INTERPRETATIVO DE LOS DATOS.

Después de haber profundizado en las conceptualizaciones de los codigos y
categorias de las estructuras dialdgicas analizadas, nos introduciremos en la
comprension y la interpretacion de los datos, aqui las palabras de Gadamer cobran vida
cuando dice que; todo comprender es interpretar y toda interpretacion se desarrolla en
medio de un lenguaje que pretende dejar hablar y es al mismo tiempo el lenguaje propio

de su interprete (Gadamer, 1996).

Tomando en cuenta que los datos han sido recogidos desde un ambiente natural y
una actuacion genuina de los sujetos observados, han sido estos mismos los que nos han
llevado a la comprension de la realidad donde el fendomeno estd inserto. El presente
estudio buscé comprender como reflexionan los docentes el aprendizaje de sus alumnos
en esta época, para ello se analizd el fendmeno a través de las conversaciones
pedagdgicas que un grupo de profesoras sostuvieron, mirada que estuvo fundamentada
principalmente en la teoria del “Paradigma Reflexivo”. Por otro lado, es importante
tomar en cuenta que el estudio observo las practicas docentes, especificamente reuniones
de coordinacion, desde un ambiente natural, por lo tanto las docentes no han sido
preparadas ni tampoco inducidas en programas formativos de practicas reflexivas. Por
consiguiente el caso adquiere un valor genuino en cuanto vemos la realidad de un
contexto escolar y es significativo en cuanto nos ayuda a ver la realidad de la actuacion
pedagdgica de nuestros docentes y sus problematicas en el campo laboral. Este estudio
por lo demas avanza hacia una percepcion o mirada critica en cuanto a las necesidades y
problematicas que los Profesores enfrentan en su quehacer pedagdgico diario, como
ellos enfrentan estas problematicas desde sus conocimientos, experiencias € imagenes y
como reflexionan su quehacer pedagogico a diario. Por otro lado diremos que no se
pretende generalizar los resultados de la investigacion sino mas bien quiere comprender
una realidad en particular, sin embargo y considerando que la observacion del estudio

refiere a las practicas docentes en un tema de interés para el quehacer pedagogico, este
80



podria tener factores e interpretaciones que pudieran aportar valiosa informacion en el

area de la formacion docente tanto inicial como continua.

a.- Analisis del Elemento Detonante Reflexivo.

Primero que todo y debido a la funcion que cumplen los detonantes reflexivos en
la estructura de los didlogos reflexivos se procedera a la comprension y andlisis de los
mismos. Como ya hemos aprendido diremos que los detonantes reflexivos son recursos
que movilizan el pensamiento reflexivo de un grupo. Los Detonantes Reflexivos fueron
visualizados en el estudio al momento que el Docente realizd ciertas acciones
especificas en la conversacion, como por ejemplo, cuanto relatd algunas situaciones
problematicas y/o relevantes al grupo, cuando realizé propuesta interesante y por ultimo
cuando en medio de la conversacién alguna profesora recurrid a cierta clase de
preguntas. Por lo que se pudo observar que los Detonantes Reflexivos buscaban la
comprension de una situacion o hecho. Ahora cuando emerge un detonante en el
dialogo, éste moviliza el pensamiento del grupo y la primera accidon es una cierta
detencion en la conversacion, pero ésta no es una detencion pasiva, sino mas bien una
detencién activa y decimos activa porque luego encadena una serie de elementos
convirtiendo la conversacion en dindmica y reflexiva, un dialogo que busca la
comprension de la situacion problematica. Por lo tanto, esta accion da pie a un proceso
reflexivo o dialogo reflexivo que se enfoca principalmente en mirar el problema desde
diferentes angulos; lo describe, emite juicios, se produce una toma de consciencia de
ciertas actuaciones, planteamiento de hipotesis y finalmente creacion de disefios para la
resolucion del problema, asunto que puede visualizarse en la figura 7, correspondiente a

la estructura conversacional reflexiva R3H4 (dialogo completo anexo 2).

Para llegar a una mejor comprension de lo expresado en palabras, a continuacion

se podra apreciar algunos segmentos con significado de las unidades hermenéuticas en
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donde se puede visualizar la existencia de elementos Detonantes Reflexivos que

emergieron de las conversaciones del hito R3H4, (hito completo en anexo 2).

Hito R3H4:

1
CC: ;vinieron el sdbado? (lagprofes levantan la man
P2: vinieron todas las profes que tenian que venir, pero no vinieron las nifias.
(se rien)

P3: habia como por nifias dos profes.

CC: Simbdlico.

Planteamiento

Problema

Pregunta Prospectiva

2
P2:si, sihabian 15 nifias.... Ah!, 14, la nimer0 15 llego tarde, llego como a la prueba de
Lenguaje.

CC: que triste.... ;Qué hacemos para revertir esa situacion?

3
CC:y (Como podemos nosotros revertir esa situacion?, desde nosotros, asi desde P1, P2, P3,
CC.
Pregunta introspectiva
Pregunta introspectiva
4

CC: ;Qué mas podemos hacer nosotros?, en aula.

P3: yo siento que, aunque yo no estoy en el nivel de los 3° y 4°, siento que deberia haber un
trabajo que sea mas continuo, en el sentido... a propésito que no vienen, ligar
obligadamente. Por ejemplo una clase que sea de contenido, clase siguiente trabajo de
aplicacion, toda la clase de aplicacién, contenido y siguiente aplicacién e ir sumando notas.
No acumular tantas notas para una prueba de unidad, porque si no eternamente, se diluye

en el tiempo, después que no vienen, es como una manera de ligarlas a que vengan.

CC: mmmj

P3: porque ahi, se encadena ese como.... para que vengan,....
CC:mmm

P3: como ligar, aplicacion, materia, aplicacion, materia, y luego ver si se suman dos, y
responde también a un proceso, una evaluacion de proceso.

Propuesta Detonante
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En estos segmentos fue posible observar dos clases de detonantes que cooperaron
en el desarrollo de los didlogos reflexivos. Por una parte los andlisis permitieron
identificar un grupo de detonantes, que fueron categorizados como ‘“Detonantes
Reflexivos Iniciales ” (DRI) (ver glosario) y que corresponden a los elementos llamados:
“planteamiento problema y propuesta detonante”. En el estudio se observo que la
caracteristica principal de éstos detonantes es iniciar o dar origen a un proceso reflexivo
y fortalecer la reflexion en una interaccion conversacional. Lo que se pudo observar en
los segmentos mostrados arriba. Ahora y como ya se dicho anteriormente, los Detonante
Reflexivos se dividen en dos grupos, el primer grupo llamado Detonantes Reflexivos
Iniciales (DRI), son los encargados de iniciar un proceso reflexivo tal como se puede
apreciar en el segmento 1 de mas arriba. En esta interaccion conversacional la
coordinadora realizo la siguiente pregunta —CC: ;vinieron el sabado?, y la profesora P2
responde: vinieron todas las profes que tenian que venir, pero no vinieron las nifias-
cuando la coordinadora realiz6 esta pregunta a las Profesoras no solo la podemos
interpretar, que es para averiguar si vinieron el sabado o no, sino que su pregunta
también se extiende a averiguar por lo que ocurrié en esa actividad y los resultados de
esta, actividad pedagogica que correspondi6 al ensayo PSU de las alumnas de NM4, y
que se realiza frecuentemente en la escuela. Luego las Profesoras P2 y P3 respondieron
a su pregunta, realizando primero que todo una descripcion de lo ocurrido, pero a su vez
lo que realmente estaba pasando en la accion de describir es que se daba a conocer
hechos y datos del problema que surgié en esa actividad, desde el relato de las
profesoras. En otras palabras se recurrié a la accion de plantear el problema. Asi una
vez planteado el problema de la situacion pedagdgica el foco de atencion se dirigio a ese
problema. Asi, a partir del detonante “planteamiento del problema ” el desarrollo de la
conversacion se volvid dinamica y rica en percepciones, interpretaciones € imagenes de
las profesoras, la conversacion se transforma en un trabajo colaborativo con el objetivo
de la resolucion del problema. Dindmica que fue impulsada o abierta por un Detonante

Reflexivo.
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Ahora, en este hito R3H4 el problema expuesto tuvo que ver con la actitud que
tomaron las alumnas a la convocatoria de la actividad ensayo PSU, la cual fue realizada
un dia fuera del horario de clases. La actitud de las alumna fue negativa y de rechazo,
por lo que muy pocas estudiantes asistieron, y esto a pesar del esfuerzo que hicieron las
profesoras para entusiasmarlas con anterioridad, segiun sus relatos. Por lo que en la
reunion de coordinacion esta situacion fue considerada como problematica y de interés
para el grupo de Docentes del sector de aprendizaje, lo que motivo a las Profesoras a
parar y mirar el problema, a discutir y reflexionar sobre lo que paso ese dia, sus causas,
tratar de entender la situacion en una dinamica rica de interacciones conversacional, en
contrastes de ideas, percepciones y planteamientos de disefios. Asi vemos como en
forma espontdnea este dialogo pedagdgico de las profesoras ha tomado rasgos de
practica reflexiva sobre la misma practica, como lo diria Schon (1998) una reflexion
sobre el conocimiento en la accion, donde el origen de la reflexion es la
problematizacion contextual, un elemento que si esta bien orientado puede generar una

rica y significativa sinergia en un grupo de Docentes.

Otro Detonante Reflexivo Inicial que surgio fue el llamado “propuesta detonante ”.
La actuacion de este detonante muchas veces se presenta como redisefios de propuestas
que se hicieron anteriormente pero que hasta el momento de la conversacion han
fracasado o se han manejado en forma errénea y no han logrado los resultados
esperados, por lo tanto una nueva propuesta surge en la conversacion. Con respecto a
esta dinamica, en el segmento 5 de mas arriba, podemos observar que la profesora P3,
toma consciencia de una situacion y emite su opinion de la situacion realizando una
propuesta al grupo. La docente percibe que la estrategia de ensefianza puede ser
mejorada, para eso ella recurre a su experiencia en la practica para realizar una nueva
propuesta, en otras palabras la fuente de conocimiento que utilizd proviene de sus
experiencias pasadas, de un conocimiento adquirido en sus practicas pedagogicas, y nos

podemos dar cuenta de esto cuanto leemos la transcripcion del H3R4 y se da cuenta que
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ella estd asociando esa estrategia de aprendizaje a una ya utilizada por las especialidades
del plan técnico que se dictan en el liceo (vestuario, alimentacion y parvulo). Esta
profesora ha observado que las practicas pedagogicas de las profesoras del programa
técnico profesional han funcionado con buenos resultados y seguramente quiere
replicarlas en su sector de aprendizaje. Esta propuesta, la cual es un Detonante
Reflexivo, realizada por la profesora P3 en el segmento 5, movilizé el pensamiento del
grupo y dinamiz6 la reflexion de la conversacion y por ende dio paso a un nuevo
proceso reflexivo que se transforma en un nuevo didlogo reflexivo y colaborativo entre

las Docentes (didlogo R3H4, anexo 2).

Un segundo grupo que podemos identificar como Detonantes Reflexivos son las
llamadas preguntas tanto “Prospectiva como Introspectiva” y que llamaremos
“Detonantes Reflexiones Colaboradores” (DRC) (ver glosario), las cuales se
caracterizaron por fortalecen los didlogos reflexivos durante la conversacion,
manteniendo una linea de detencion y reflexion continua a través de la discusion. A su
vez los DRC, tienen la caracteristica de fortalecer los procesos reflexivos generando una
rica interaccion conversacional entre las Docentes, con mira a buscar la comprension de
la situacion y la solucion de esta, comportandose como un colaborador del proceso
reflexivo inicial. Con respecto a esto si observamos la unidad de segmento 2 sefialada
mas arriba, podemos apreciar que la “pregunta prospectiva’ de la coordinadora hizo
movilizar el pensamiento de las docentes en busqueda de disefios o estrategias que
podrian desarrollar para superar la situacion problema. Por otro lado el segmento 3 y 4
donde se muestra el surgimiento de “preguntas introspectivas”, estas preguntas
orientaron a las profesoras a realizar una revision de sus propias practicas y desde un
cuestionamiento personal ellas buscaron diferentes soluciones que pudieran ser de ayuda

a la resolucion del problema.
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Por lo tanto, a través de esta mirada de los Detonantes Reflexivos, podemos decir
que la visualizacion de estos, en otras palabras la toma de consciencia de la existencia de
estos elementos en las conversaciones pedagogicas de grupos de profesores podrian
resultar de gran significado cuando se quiere entrar en un tema de interés o profundizar

en un tema pedagdgico que necesita ser resuelto.

b.- Analisis de los Dialogos.-

Como ya se ha mencionado, el analisis de las cuatro reuniones observadas fueron
divididas en siete hitos conversacionales, de estos siete hitos sélo tres fueron
identificados como hitos conversacionales reflexivos. Esta tendencia llama la atencion y
despierta la curiosidad de la investigadora, porque como ya se ha manifestado en la
literatura especializada, el quehacer docente se presenta como complejo y dindmico,
donde a menudo se existen situaciones de incertidumbre y particularidades propias del
contexto escolar que deben ser resueltos (Avalos, 2006; Contreras, 1997; Gimeno, 1986;
Liston & Zeichner, 2003; Marrero, 1995; Pérez Gomez, 2010, Perrenoud, 2004). Sin
embargo en este caso, en donde el andlisis dio cuenta de situaciones pedagodgicas
complejas, asuntos por resolver tanto en el ambito de la ensefianza como propios de las
estudiantes, los didlogos reflexivos se vieron por debajo de las conversaciones de tipo
irreflexivas y por ende el tiempo dispuesto para reflexionar en forma colaborativa en

cuanto a situaciones pedagdgicas también se ve mermado.

Con el animo de comprender este fendmeno, primero que todo nos introduciremos
en el andlisis de los tres hitos conversacionales de tipo reflexivos. Los didlogos
pedagdgicos tanto reflexivos como irreflexivos, en si pueden abarcar multiples
componentes como ya fueron mostrados y conceptualizados en la figura 6, pero hay

ciertos componentes que son caracteristicos y propios de los didlogos reflexivos y otros
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de los irreflexivos, organizando estructuras conversacionales con diferentes propdsitos y

caminos.

La siguiente figura muestra un grafico multiple, esto con el d&nimo de visualizar el
contraste que se presenta en ambos tipos de conversacion. Por lo tanto se presenta una
grafica de los hitos conversacionales R4H7, R3H5 y R3H4 los cuales son Didlogos
Reflexivos y el hito R2ZH2 en color morado que representa a un Didlogo Irreflexivo, en
donde el eje horizontal son los codigos emergentes y el eje vertical es la frecuencia de

codigos en hito.

W R4H7
M R3HS
W R3H4
W R2H2

(Figura 10: grafico de contraste con hitos reflexivos R4H7, R3HS y R3H4 e hito irreflexivo R2H2)

En esta figura podemos apreciar que los tres hitos reflexivos; R4H7, R3HS y
R3H4 muestran una configuracion muy similar, cada uno de ellos se destacan por la

presencia de elementos detonantes reflexivos, unos mas que otros pero estan presentes
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siempre, luego podemos observar como otros componentes o codigos van emergiendo
en las conversaciones y se elevan por sobre los otros, componentes como: descripcion
de la situacion, propuesta anticipada, Toma de Consciencia (TC) retrospectiva, TC
sobre el dialogo y emisiones de juicios, mientras que y en contraste con el dialogo
irreflexivo R2H2 (dialogo completo en anexo 3) de color morado, podemos apreciar que
se dibujan una figura bastante diferente que se caracteriza, primero que todo por no tener
“detonantes reflexivos” sino que su estructura se enmarca un desarrollo hacia la
conversacion unidireccional con elementos que apuntan a la informacién y explicacion
de ciertos asuntos administrativos-pedagogicos, los que pueden ser mejor comprendidos
cuanto leemos la conversacion propia mente tal (ver anexo 3). Por lo tanto su estructura
se alimentan de componentes como: planteamiento tema, pregunta informativa,
pregunta requerimiento, didlogo informativo, dialogo respuesta, dialogo explicativo,
que apuntan a la adquisicion de informacion y ajuste de datos para llevar a cabo tareas

especificas.

Otra caracteristica de estos didlogos es que los elementos mencionados en ambos
didlogos no tienen una forma linea de aparecer, tampoco hay jerarquia entre ellos, sino
que van emergiendo al paso de las interacciones conversacionales que mantienen las
profesoras. Aunque se puede ver que hay una cierta jerarquia que se da con mas
frecuencia en algunos casos. Por ejemplo los Detonantes Reflexivos Iniciales siempre
van al comienzo de los Didlogos Reflexivos. El componente Descripcion de la Situacion
emerge con bastante regularidad después de los detonantes reflexivos y por lo general
casi siempre existe una descripcion inmediata luego de planteado el problema, otro
componente que tiene el mismo comportamiento es la Propuesta Anticipada la cual
aparece con frecuencia después de un Detonante Reflexivo Colaborador. Sin embargo,
los componentes en general no siguen un camino lineal, pero si un patréon que se puede
identificar como acabamos de ver tanto en los didlogos reflexivos como en los

irreflexivos.
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c. Analisis Didlogos Reflexivos.

Ahora se procedera a analizar el comportamiento de los componentes que han sido
categorizados en las conversaciones pedagogicas, para ello tomaremos el hito
conversacional R3H4 (hito completo en anexo 2) como un “Didlogo Reflexivo” y al hito
conversacional R2H2 (hito completo en anexo 3) como un “Dialogo Irreflexivo”. En
este apartado el interés principal de la autora es mostrar como se van comportando los
componentes que van estructurando las conversaciones pedagogicas. Para ello

comenzaremos con los componentes del didlogo reflexivo (R3H4) para luego avanzar

con el irreflexivo (R2H2).

De la descripcion de la situacion.

El componente descripcion de la situacion se presentd como un recurso necesario
en los didlogos reflexivos, ya que tiene la funcion de proporcionar datos, hechos,
informacién que ayuda a reconstruir la situacion, a imaginarla, a pensarla, mas aun
cuando se estd trabajando en forma colectiva. Porque se observd que esta accion
construye la situacion y ayuda a quienes no presenciaron los hechos, como tal fue el
caso de la coordinadora en R3H4, quién por algin motivo no estuvo presente el dia que
se realizé la actividad de ensayo PSU. De esta forma el “relato” se presentd como un
recurso reconstructor de la situacién. Por lo demas, los relatos de la situacion fueron
contados desde las diferentes percepciones e imagenes de las Profesoras que estuvieron
presentes en el hecho y éstos enriquecieron la misma descripcion y comprension de la
situacion creando una vision mas amplia y grupal de lo que ocurrid, proporcionando
bases sobre lo que se reflexionard en la conversacion pedagogica. Otra observacion es
que las descripciones de los hechos pueden darse al comienzo de los didlogos reflexivos,

que es lo mas comun o pueden seguir en medio de los didlogos.
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Por lo tanto, se observd que el componente descripcion de la situacion es clave
para llegar a una buena comprension del problema o situacion que se trata. Con respecto
a esto Pérez Gomez (2010) manifiesta que una de las habilidades basicas que el docente
debe poseer es la “habilidad de diagnosticar” una situacion, pero esta habilidad implica
necesariamente la “descripcion ”. Es asi que, luego que el analisis diera como resultado
la presencia de este componente en los didlogos reflexivos y la dindmica que estos
tuvieron en las conversaciones, parecio interesante detenerse en el comportamiento de
¢éste. Cuando revisamos este elemento en los graficos vemos que en un dialogo de tipo
reflexivo éste eleva sus parametros a diferencia de los hitos irreflexivos, esto hace
pensar que la descripcion es parte fundamental de la comprension de los hechos en un
proceso reflexivo y una parte necesaria para avanzar en la reflexion y la comprension de

la situacion.

Detonantes reflexivos colaboradores (DRC) y propuesta anticipada.

Con respecto a los Detonantes Reflexivos Colaboradores (DRC), los cuales se
caracterizaron por ser preguntas tanto prospectivas como introspectivas como ya se
explico. El mayor aporte que estas tuvieron en los didlogos reflexivos tiene que ver con
generar mayor reflexion en el transcurso de la conversacion y fomenta la participacion
del grupo a través de estas preguntas que merecen una respuesta. Con el dnimo de
graficar esta observacion a continuacion daremos a conocer una unidad de segmento

para visualizar los DRC.

Pregunta
CC: que triste.... (Qué hacemos Tevertir esa situacion? Prospectiva

P3: yo escuche asi como

P2: amenazarlas, con nota. Propuesta

anticipada.

 —mM8M8— Pregunta
Prospectiva
90 P




CC: Entonces, ;qué hacer?. ;Qué hacer nosotros como profesores?. Porque, o sea si
las nifias se pusieron de acuerdo para no venir a rendir un ensayo PSU. Algo esta

pasando. ;Qué no estamos haciendo?, ;Qué creen ustedes?

Propuesta anticipada

P3: yo creo que, como que apunta a varios.... Porque por yrlado nosotros podemos
tener nuestra hipotesis, pero también debiera existir und instancia, no sé si en el
consejo de curso... o en algo con los 4°, donde se le hiciera la pregunta directamente
a ellas. Eso como una instancia, como para ver qué tan mal estan, si ellas no estdn ni
ahi, ver lo que paso, tener como....

P1: saber si no les sirve de nada. Propuesta anticipada

P3: claro, tener como... que paso la respuesta desde ellas, y ver qué podemos hacer
desde el lado de los profes y ver la respuesta, que dices ti, no sé si llamar, estar a
cargo de llamar. Porque si efectivamente el tema de la circular no estd funcionando
y si eso puede acarrear a lo menos mas del 50% de cada curso, hay que usar esa
estrategia, de llamar a los apoderados.

Pregunta Introspectiva.

CC: y (Cémo podemos nosotros revertir €sa situacion?, desde nosotros, asi desde

Tania, Paula, Sugey, Barbara. Propuesta Anticipada.

P2: o sea, yo creo que tiene que haber la dosfS gustas de.... porque las nifas de 3° y
4° medio son grandes, yo creo que unpAiene que hablarlo con ellas, porque las nifias
del 3° A, que te dijo yo, son bierf dialogantes, no son cabras intransigentes, ellas
escuchan y puedes entablar un dialogo con ellas, y de alguna manera acercarse, y
cambiar esa percepcion que ellas tiene de aqui.... Eso por un lado y por otro ejercer
un poco de fuerza, en el sentido de que el ensayo de PSU, por poner un ejemplo,
también puede ser otra cosa, no ser tan light, que sea con asistencia obligatoria, que
sea con nota, no sé. Pero yo creo que buscar el equilibrio, en ese sentido, hablar con
ellas por supuesto, escucharlas, preguntarles porqué pasa esto, por qué no quieren
asistir, y también un poco de fuerza, que sepan que tiene que igual responder.

Con respecto a los DRC se ha observado que en la gran mayoria de las ocasiones

estas son emitidas por la coordinadora, y quizas sea el mismo cargo que le permite
realizar mas preguntas dentro del grupo, asunto que no se pretende interiorizar en el
estudio sino mas bien nos preocuparemos por la dinamica que ocasiona el componente
DRC. Al observar la emision de preguntas tanto prospectivas como introspectivas, fue

posible visualizar la movilizacion del pensamiento de las profesoras en el grupo. Esto se
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puede observar cuando se expone la pregunta y detrds de esta surge una accion de
plantear ideas, contrastar ideas, proponer, etc. por parte del grupo, o sea después de una
pregunta las Profesoras no se quedan pasivas sino que movilizan el pensamiento hacia
otras acciones, ahora entre estas acciones se pudieron vislumbrar los componentes
(13 b 2 (13 . Ta??

propuestas anticipadas”, para proponer, “toma de consciencia”, para darse cuenta de
ciertas situaciones, hecho, “emisiones de juicios”, para emitir una opinién de un hecho,
entre otros. Asi es que a menudo después de una pregunta o DRC una propuesta surgio,

un diseflo para la solucion del problema, como fue posible revisar en los segmentos.

Con respecto a lo ultimo, nos referiremos al elemento “Propuesta Anticipada”. Ya
que en variadas ocasiones los disefios o propuestas de las profesoras se visualizaron con
caracter de apresurados o anticipado sobre todo cuando se dan al comienzo de los
didlogos pedagogicos, como es el caso del segmento 1 en donde se ha comenzado a
hablar de un problema y la profesora P2 como propuesta de disefio propone; -P2:
amenazarlas, con nota-, esta propuesta se considerd anticipada, ya que la profesora en
ese momento ain carece de la informacion suficiente y el andlisis cuidadoso para llegar
a un disefio maduro. Dewey (1989), con respecto a estas ideas anticipadas, se refiere a
ellos como un tipo de pensamiento de caracter vicario o anticipado que nace cuando la
pregunta surge, pero que a la luz de los hechos y la informacion proporcionada este se
ira modificando y ajustando a la realidad. Al parecer esta accion vicaria o anticipada
estd presente en las conversaciones pedagogicas de las profesoras, donde la
espontaneidad o reflejo por responder algo le gana al pensamiento mas reflexivo. Sin
embargo pareciera que estas propuestas anticipadas son recurrentes, necesarias y
legitimas en los didlogos reflexivos, ya que luego estas mismas fueron configurando
nuevas reflexiones sobre las mismas, tanto individuales como grupales, lo que permiti6 a
través de la conversacion que las mismas propuestas fueran madurando en medio de las

reflexiones y con mas informacion del problema, hasta alcanzar un disefio final maduro.
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Ya se han revisado los componente DRC, Descripcion de la Situacion y
Propuestas Anticipadas, que son los que aparecen primero en los didlogos reflexivos,
luego de estos emergen otros como son; “Emisiones de Juicios”, “Toma de Consciencia
(TC)-Reflexion sobre el Dialogo” y “Toma de Consciencia (TC)-Reflexion
Retrospectiva”, etc. todos componentes que ayudaron a desarrollar el pensamiento y la

practica reflexiva entre las Profesoras para mirar la situacion.

A continuacion se revisaran unidades de segmentos con significado de las
conversaciones de las Profesoras, y la dindmica que estos adquieren en los dialogos

reflexivos o conversaciones pedagogicas.

Emisiones de juicio.

1

CC: Entonces, a lo mejor esta nifia.. he.. y aqui, voy a hacer un juicio no mas,
quizas ella honestamente le dijo a la maméa que habia ensayo, y honestamente le
dijo que no iban a venir. Pero, porque ella, y las otras 44, por lo menos de ese
curso, yo creo que los papas ni siquiera supieron, no. Entonces el tema no pasa por
los apoderados. A lo mejor si nosotdqs llaméaramos a apoderado por apoderado,

-su hija tiene el sabado recuperacion de clases, porque el sabado a rendir un ensayo
PSU-.
Estoy segura que los 40 apoderados o los 3
para que vengan.

oderados, van a traer a las chiquillas

Emisiones de Juicio

P2: yo también creo que lo harian.
(las demas profesoras asienten lo que la coordi

CC: Porque nuestros apoderados serdn carentes de muchas cosas, pero son super
responsables.

Pregunta Prospectiva

P3: si

CC: Entonces, ;qué hacer?. ;Qué hacer Aosotros como profesores?. Porque, o sea si
las nifias se pusieron de acuerdo para no venir a rendir un ensayo PSU. Algo estd
pasando. ;Qué no estamos haciendo?, ;Qué creen ustedes?
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P2: o sea, yo creo que tiene que haber la dosis gustas de.... porque las nifias de
3°y 4° medio son grandes, yo creo que uno tiene que hablarlo con ellas, porque
las nifias del 3° A, que\te dijo yo, son bien dialogantes, no son cabras
intransigentes, ellas escuchan y puedes entablar un dialogo con ellas, y de
alguna manera acercarse, y calbiar esa percepcion que ellas tiene de aqui....
Eso por un lado y por otro ejercer ux poco de fuerza, en el sentido de que el ensayo
de PSU, por poner un ejemplo, tambiét\puede ser otra cosa, no ser tan light, que sea
con asistencia obligatoria, que sea cor/xota, no sé. Pero yo creo que buscar el
equilibrio, en ese sentido, hablar con gllas wor supuesto, escucharlas, preguntarles
porqué pasa esto, por qué no quieren Asistir, y Xmbién un poco de fuerza, que sepan
que tiene que igual responder.

Propuesta anticipada

Emisiones de juicio

En los analisis fue posible observar que el componente Emisiones de Juicios, da a
conocer el pensar de las Profesoras, desde sus imagenes y percepciones sobre ciertos
aspectos o situaciones que afectan sus practicas. Especificamente en los segmentos 1y 2
mostrados mas arriba, las docentes cuando analizaron una situacion especifica muchas
veces se pusieron en lugar de las alumnas y a partir de sus experiencias y percepciones
dan a conocer su parecer. Un ejemplo de esto lo encontramos en el segmento 1 de mas
arriba, donde la coordinadora CC imagina o presume cudl hubiese sido la reaccion de
una alumna con su mama con respecto al problema ocurrido con la actividad ensayo
PSU. Ella emite un juicio que es a partir de sus experiencias, y la comparte al grupo con
la intencion de comprender la situacion desde su pensamiento. En el caso del segundo
segmento la profesora P2, también dio a conocer su opinién y percepcion que tiene del
curso 3°A, ella creo una imagen de ese curso y a partir de eso ella dio a conocer una

propuesta como un disefio estratégico de solucionar el problema.

De este modo podemos darnos cuenta que en un proceso reflexivo las Emisiones
de Juicio tienen un facil acceso de emerger por el cardcter reflexivo y critico que
presentan estos procesos, en donde existe un grupo de profesionales pensando para la
mejora de las situaciones que se presentan en el campo de la ensefianza. En otras

palabras podriamos decir que hay tierra fértil para que los juicios florezcan.
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De la toma de consciencia tanto retrospectiva como reflexion sobre el didlogo.

Otro de los componentes que adquiere relevancia dentro del proceso reflexivo en
los didlogos pedagogicos tiene que ver con la “Tomar de Consciencia” de diversas
situaciones que acontecen en el quehacer pedagogico, y que en algin momento se hacen
presentes debido a la sinergia grupal, las reflexiones y los contrastes que estan presente
en las conversaciones pedagogicas. En el andlisis de los didlogos se identificaron dos
clases de Toma de Consciencia, la “Retrospectiva” y “Reflexion sobre el Didlogo”, las

que seran analizadas a continuacion.

Los componentes Toma de Consciencias, como ya fueron conceptualizados en la
figura 6, se caracterizaron por ser elementos que activan el pensamiento y lo movilizan a
tomar consciencia de ciertas situaciones que antes no eran evidentes o conscientes y de
repente se vuelven conscientes en medio de las conversaciones. Esta toma de
consciencia puede ser del tipo “retrospectiva” (TC-retrospectiva) o “reflexion sobre el

didlogo” (TC-reflexion sobre el didlogo).

En cuanto a la TC-retrospectiva, en el analisis se observd que puede ocurrir que las
profesoras durante la conversacion pedagogica, se revisan situaciones que se dan en sus
practicas, estas pueden ser situaciones que vivieron en su contexto laboral con
caracteristicas tanto negativa como positiva pero que no tuvieron gran significado hasta
ahora en medio de la discusion y planificacion de la ensefianza y que debido a la
dindmica que presenta la conversacion colectiva, esta misma resignifica la situacion
pasada reconstruyendo sus conocimientos y/o experiencias. Por lo tanto, esta accion ha
sido denominada como TC-reflexion retrospectiva, justamente porque esta accion tiene
que ver con que la Profesoras recuerdan un hecho, una vivencia pasada, la valora y la

trac a la conversacion haciéndola consciente en ese minuto reconstruyendo su
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pensamiento. En cuanto a la TC-Reflexion sobre el Didlogo, podemos decir que este
elemento surge a partir de las interacciones conversacionales pedagogicas y la dinamica
que se mantienen en ellas, es espontdnea y se da cuando las Profesoras de repente, en
medio de la conversacion, advierte una situacion que antes no la habian pensado o no se
habian dado cuenta, y que ahora y debido a la sinergia grupal existente se han hecho

presente en su mente pudiéndola expresar en el grupo de trabajo.

Ahora veremos algunos segmentos significativos que nos ayudaran a comprender

estos componentes en las conversaciones de las profesoras.

Planteamiento Problema

1

P2: también hay que ver que lo qugpasa con el asunto de la escuela, aca con la
Protectora. O sea lo dijo concretamente con el 3° medio, donde las nifias faltan
mucho. Yo lo dijo por el 3° A, y eso que yo considero que el 3° A es un buen curso.
Y aun asi tiene problemas de... falta mugho, mucho a clases otro resto llegan tarde.

TC-Refx retrospectiva: Division
ciclos fomenta actitud negativa

en las alumnas.

Descripcién de la situacion

Y yo les preguntaba el otro dia porqué erd tan asf la situacion. Y ellas me decian que
era si aca, que ellas ejemplo cuando vAn a la/Protectora a los talleres, ellas tienen
buena asistencia, casi no faltan, porglie sabgn que quedan muy atrasadas, que hay
muchas cosas, como el tema de la espgcialidad no faltan, pero no era solo la
especialidad, si no que cuando ellas venigh ac4, ellas veian un mayor relajo. Que era
una percepcion de ellas, en todo cag0, era una percepcion de ellas, pero ellas
pensaban que aqui era mds mmm../ casi como tramite. Entonces no se sentian
motivadas a venir y decian que los Horarios eran incomodos, que entraban tarde, que
se les acortaba la manana, que lesaba lata venir, entonces. ..

TC-Refx retrospectiva: Divisidn ciclos
fomenta actitud negativa en las

alumnas.

P1: a mi una nifia del 47" B, me Aijeron lisa y llanamente; -es que no nos interesa
venir al plan comun, ’ se dan cuenta, yo casi nunca vengo a las clases de
los lunes y martes- y es verdad, yo casi tuve que pescarla un dia y decirle que me
diera casi todas las pruebas que me debe, y es eso porque que dice —que siento que el
plan comun no me sirve de nada-

TC-sobre el didlogo: Divisidn
ciclos fomenta actitud negativa
en las alumnas.
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P2: si ellas siempre tiene esa escusa, pero mas alla de eso, esto de estar divididos,
favorece también a ese tipo de conductas. Estan como disociado, como ésta es otra
escuela, como... claro eso no lo vamos a poder remediar por lo menos en lo
inmediato....

CC: y (Como podemos nosotros revertir esa situacion?, desde nosotros, asi desde
Tania, Paula, Sugey, Barbara.

Pregunta introspectiva

P3: yo siento que, aunque yo no estoy en el nivel de los 3° y 4°, siento que deberia haber un
trabajo que sea mas continuo, en el sentido... a propdsito que no vienen, ligar
obligadamente. Por ejemplo una clase qu§ sea de contenido, clase siguiente trabajo de
aplicacion, toda la clase de aplicAcion, contenido y siguiente aplicacion e ir sumando notas.
No acumular tantas notas para yna prueba d§ unidad, porque si no eternamente, se diluye en
el tiempo, después que no vielen, es como uha manera de ligarlas a que vengan.

TC-Refx sobre el didlogo: debilidad
en la didactica- falta

Propuesta detonante

sistematizacidn.

CC: mmmj

P3: porque ahi, se encadena ese como.... para que vengan,....

CC:mmm

P3: como ligar, aplicacion, materia, aplicacion, materiayszJuego ver si se suman dos, y
responde también a un proceso, una evaluacion de proceso.

TC-Refx sobre el didlogo:
ven fortalezas en la
didactica de las

P2: si, por eso no faltan a la espeefalidad, porquetes pasa eso.

especialidades.

P3: claro, es un poco... copiar el mod€lo de la especialidad, justamente.

Como se puede apreciar en los segmentos 1 y 2 los componentes de “Toma de

Consciencia”, son reflexiones individuales, propiamente tal, que surgen principalmente
del trabajo grupal y la sinergia que presenta este colectivo. Estos componentes cobran
gran importancia en los didlogos reflexivos, ya que la accion de reflexionar en y sobre la
accion, como lo diria Schon (1998), ayuda al profesional a encuadrar un problema, a
mirarlo con mas detalle para realizar un buen diagnostico de éste asunto de gran
relevancia a la hora de querer buscar soluciones efectivas. Por lo demas fue posible

observar que la sinergia que produjo el trabajo colaborativo y los intercambios
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conversacionales que se produjeron en el grupo fueron elementos significativos para que

afloraran pensamientos reflexivos y criticos desde los mismos participantes.

Por lo tanto las reflexiones, tanto “sobre” el didlogo como “retrospectivas” fueron
consideradas un hallazgo de importancia para el estudio ya que como se menciono
anteriormente, en la mayoria de los casos observados esta accion hizo consciente de una
idea o pensamiento que antes no era visible. Por lo tanto, esta accion reformularon los
disefios e imagenes de las profesoras que hasta ese momento tenian, creando unos
nuevos en la accion, permitiendo la reconstruccion del conocimiento hacia nuevos

disefios para la solucion del problema.

Ahora algunos ejemplos que fueron observados en los segmentos con significado
N°l de mas arriba, la profesora P2 se da cuenta de un nuevo problema que pareciera
estar asociado a la razon del porque las alumnas no asistieron a la actividad del ensayo
PSU. Esta problematica, nuevamente necesita del elemento Descripcion para enfocar el
problema y asi lograr visualizar los puntos centrales. El relato sigue con las profesoras
P2 y P1 quienes realizaron una descripcion de situaciones pedagdgicas experienciales de
sus propias practicas con las alumnas en la sala. Esta accion de Descripcion de la
situacién en experiencias pedagdgicas, fueron ayudando a las Docentes a tomar
consciencia de diferentes situaciones que fueron emergiendo y conectandose a medida

que se discutia la ensefianza en forma colectiva.

Por lo demas y profundizando en el analisis de los didlogos, una de la toma de
consciencia que advirtieron las profesoras en el segmento 1 fue que las alumnas del plan
de estudio de especialidad, no tenian mayor interés en el plan comun, (plan de estudio de
los ramos matematica, lenguaje, ciencia e historia) y que por otro lado el hecho que las
alumnas de Especialidad se encuentren funcionando en una dependencia del colegio

diferente de la del plan comun (situacion temporal) ha desmotivado a las alumnas del
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plan de estudio de especialidad a asistir e interesarse por el plan comun, ya sea por
factores de horarios y desplazamiento y/o por otras causas que ain no se vislumbran

claramente en los didlogos.

Con respecto al segundo caso en el segmento 2, las tomas de consciencia surgieron
como consecuencia del conflicto planteado en el segmento 1, pero en este caso la
profesora P3 a raiz de la problemdtica expuesta, reflexion6 sobre la situacion,
relacionando hechos de sus propias practicas pedagogicas y se dio cuenta que hay una
debilidad en la forma de como se han ensefiado los contenidos de la asignatura a las
alumnas del plan comun. Por lo que da a conocer, su percepcion e ideas y plantea su
pensamiento. Esta reflexion la llevo a realizar una Propuesta Detonante la cudl movilizé
al resto de las profesoras las que se vieron interesadas por la vision de la profesora P3.
A partir de esta Propuesta Detonante, un nuevo ciclo reflexivo se activd organizando un

dialogo reflexivo.

Dialogo justicia social

Otro componente de interés que surge en los didlogos reflexivos es el llamado
“Dialogos de Justicia Social”, que se caracteriza por ser conversaciones pedagdgicas
cargadas de asuntos éticos y morales y que tienen la particularidad de generar una buena

cantidad de componentes de Toma de Consciencia como veremos a continuacion.

Dialogo Justicia Social

TC-refx sobre el

didlogo: toma de T-C-refx sobre el didlogo:

medidas conductista Presion externa pruebas

estandarizadas; Importancia de
laPSU en la EMPT.

CC: ahora, esto es super cofiductista, que quieren que Ies diga, a mi me provoca

sentimientos encontrados. Forque por un lado, no tenemos otra forma, como medio de
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presion.....Pero si creo que tenemos que hacer un trabajo desde 1° medio, desde 1°, 2°,3°y
4°. A ver, la PSU ya no es simplemente la prueba que le permite a las estudiantes a
ingresar a la universidad. Nosotras estamos siendo medidas también por puntaje PSU, y
esa es la realidad. Nuestro colegio esta siento rankeado, también por el puntaje PSU que
obtienen nuestras nifias. Por lo tanto, nosotros de alguna manera, tenemos que demostrar
que desarrollamos un trabajo sistematico los cuatro afios. Por lo tanto, el tema PSU, ya no
es un tema menor, ya no es un tramite, ya no es para que la nifia lo inserte en su curriculum,
prueba rendida, nooo. De cierta manera nos sirve a nosotros como medida de evaluacion,
por lo tanto tenemos que comenzar en 1° medio a proyectar a nuestras estudiantes. Porque
ademas, en el trabajo que se estd desarrollando ahora, con todo el plan Técnico Profesional,
la mirada a esta nueva especialidad, la mirada a las especialidades que estan en

funcionamiento, también esta esto.

CC: O sea, que nosotros no seamos techo, o sea nosotros no somos nadie para ponerles
techo a nuestras ninas. Nuestras niRas tienen otras opciones y tenemos que mostrarselas.

TC-refx sobre el didlogo: Responsabilidad

que recae en las Profesoras por la
movilidad social de las alumnas.

Emision juicio.
Si us;e;es me preguntan, yo les assguro que el 90% de las nifiitas de 4° medio, ni siquiera

saben que hay un mundo, un mundo fera de la escuela, o sea de suerte conocen lo que de
alguna manera han escuchado de algunossamigos o algo asi.

Por lo tanto nosotros somos las responsables de mostrarle eso. Que no solo van a salir a
hacer la practica, que después de la practica pueden seguir estudios superiores, que si
quieren incrementar sus ingresos, tienen que seguir estudios superiores. O sea, si se quedan
con 4° medio van a ganar el imo toda su vida.... y es una realidad... por lo tanto de
alguna manera, nosotros tenemos jue incentivarlas a que ellas sigan, ya sea en el 4rea en la
que estan desarrollandose o en otra. Wl final eso da lo mismo.

TC-refx sobre el didlogo:

Planteamiento Responsabilidad que recae en

problema

Propuesta las Profesoras por la movilidad

anticipada. social de las alumnas.

Y yo creo que ese trabajq tiene que partir en 1° medio. 4° medio nos queda un semestre,
pero de alguna manera, tehemos que hacerlo, podemos también motivar por ejemplo.... No
sé, estoy inventando, haciendo mini ensayos y rankear puntaje, a partir de los ensayos que
estan haciendo. Empezar a picarle el bichito -oye sacaste 600, que bueno- o sea hacer
ensayos muy faciles, para que les vaya muy bien y le vayan tomando el gusto. Porque, lo
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que les pasa a las chiquillas cuando se enfrentan a la prueba PSU, ven los textos y hoooo...
se deprimen.

En estos segmentos podemos apreciar como emergen el elemento Dialogo de
Justicia Social. Aqui la coordinadora (CC) claramente planted su vision con respecto a
la principal mision y responsabilidad que tienen ellas como profesoras de esas alumnas
en especial. Primero comienza con una toma de consciencia en cuanto al significado
que ha adquirido la prueba PSU en el sistema escolar y como medicion en los colegios,
una vision que se centra primero en la estandarizacion y medicion de logros de la PSU
para luego ir a un discurso mas ético y moral en cuanto a la responsabilidad que le cabe
a los Profesores, en este caso a ellas mismas en la entrega de herramientas académicas a
las alumnas, como es el conocimiento y buen desempefio en la prueba PSU, con un
objetivo que desde su percepcion apunta a beneficiar a las alumnas en cuanto a lo largo
de sus vidas. Ya que si se les prepara bien en la PSU, ellas tendrian el beneficio de
lograr la movilidad social, diandole oportunidades para que avancen hacia estudios
superiores. Toda esta reflexion la desarrolla la coordinadora, con una gran preocupacion
en que la tarea es dificil para ellas porque por una parte, segiin su percepcion, las
alumnas no parecen darse cuenta de este beneficio, asunto que se vio reflejado en el
comportamiento de las alumnas en la actividades del ensayo PSU fallido, segin la
percepcion de la CC. Por otro lado el poco interés que ellas demuestran por las clases
del plan comun, como se vio anteriormente. Por lo tanto, estos discursos de “justicia
social” por lo general generaron una rica dindmica del pensamiento en las
conversaciones pedagdgicas donde la reflexion hacia lo social juega un papel importante

a la hora de trabajar en la educacion.

Con respecto a esto Zeichner (1982), manifiesta que el ejercicio docente no sélo
debe centrarse -hacia el interior- sino que este debe ser también —hacia el exterior- como
son las condiciones sociales en la que se produce la ensenanza. Es asi que el autor

manifiesta que la practica reflexiva también debiera tener un impulso democratico y
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emancipador, orientando las practicas docentes sobre los problemas que se presentan en
desigualdad e injusticia en la accion de la ensefianza. Un gran tema a tratar en todo los

contextos escolares.

d. Analisis de los Didlogos Irreflexivos.-

Una vez analizado todos los elementos principales que configuran un Didlogo
Reflexivo y con el animo de contractar los Didlogos Reflexivos de los Irreflexivos,
ahora se analizaran los componentes de los Didlogos Irreflexivos. Para esto tomaremos
de ejemplo el hito conversacional R2H2 (hito completo en anexo 3), donde se tomaran

ciertos segmentos significativos para una mayor comprension.

Primero que todo diremos que un hito conversacional irreflexivo se caracteriza por
ser una interaccion conversacional donde la informacion y la explicacion son elementos
caracteristicos de ésta, en donde la dinamica unidireccional domina la conversacion. En
estos didlogos al igual que en los reflexivos, diferentes codigos emergen de los datos, sin
embargo en los irreflexivos existe una inclinacion hacia el acuerdo organizativo y
administrativo, por lo tanto los principales elementos en ellos son: “didlogo
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informativo”, “didlogo explicativo”, “pregunta de requerimientos”, entre otros.

Con el proposito de graficar lo explicado revisaremos un grafico en donde sea
colocado los cuatro hitosconversacionales irreflexivos (R2H2, R2H3, R4H6, R1HI) en
contraste con un hito reflexivo (R3H4) con el objetivo de visualizar la diferencia en la
estructura que se dibuja de las conversaciones. El eje horizontal representa los codigos

emergentes y el eje vertical las frecuencias de estas en los hitos conversacionales.
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mR2H2
HR2H3

R4H6
ER1H1
mR3H4

(Figura 11: Grafico comparativo entre hitos irreflexivos y uno reflexivo)

En este grafico es posible observar que la configuracion de los didlogos
irreflexivos es coherente entre ellos, con un predominio en los componentes; pregunta
informativa, didlogo informativo, didlogo explicativo, pregunta de requerimiento y
didlogo de respuesta, elementos que se elevan por encima de la interaccion del didlogo
reflexivo R3H4, el cual sigue otro curso. La caracteristica principal de este tipo de
didlogo pedagogico es que la interaccion conversacional que se produce generalmente es
unidireccional, con poca participacion de todos los integrantes del grupo y se interesa
por abordar temas relacionados con la organizacion de la ensefianza. Asunto que
podremos ver mas abajo al analizar los componentes que configuran este tipo de

diadlogos.
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Planteamiento Tema.

El elemento “Planteamiento Tema”, en el dialogo irreflexivo es la accion de
exponer un tema a tratar en una conversacion pedagogica y por lo tanto abre un didlogo
del tipo irreflexivo. Ahora este componente no hay que confundirlo con un “Detonante
Reflexivo”, ya que el Planteamiento de Tema no genera procesos reflexivos en la
conversacion sino mas bien abre espacios de conversacion menos dinamicos que los

Dialogos Reflexivos y sin tanta complejidad en sus contenidos.

Ahora revisaremos algunos segmentos con significado para comprender la
dindmica del elemento Planteamiento de Tema en las conversaciones pedagdgicas

irreflexivas.

CC: si, segundo C..., ya... Jueves 13 comenzamos con los reforzamientos en primero y
segundos medios... (silencio largo). Hay upa lista... que me gustaria que ustedes
también confirmaran,.. para que hagan el feedbyck, para ver si se quedaron... cudntas se
quedaron.... ya, porque esto lo estamos haciendo en colaboracion, el departamento de
Lenguaje, las chicas, las practicantes, que son las\que finalmente van a hacer las que van
a desarrollar el taller, U.T.P y Convivencia Escolay.

Planteamiento Tema: taller
reforzamiento NM1 y NM2

/ P3: mmmm

CC: pero Convivencia escolar desde el punto de. Eh,, las alumnas prioritarias, a ellas les
dimos prioridad. A las prioritarias.

/— Pregunta informativa
P2: ;ellas tienen que estar?:

\

CC: si, pero ellas, las que tienen nota roja. -

Dialogo informativo

P2: claro

CC: las que tienen promedio rojo en lenguaje. A ver priorizamos. 3,8 hacia abajo, en
lenguaje, en el caso de... me parece,\ primero D que no habian nifias con rojos en
lenguaje, dejamos a dos que tenian rojo €q historia. Lo que pasa es que la mayoria tenia
K rojo en historia y lenguaje.

Disefio Final

P2: (serie), esta bien, si esta bien.

CC: lo que pasa que la mayoria, la mayoria tenia rojo historia y lenguaje.
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P3: claro...

CC: pero primero D, serd donde estoy encimas de ellas, pero no tienen rojo en lenguaje,
pero tienen rojo en historia. Ya, asi que hay que confirmar la lista, mafiana, eh...

Como podemos apreciar en los segmentos del ejemplo de madas arriba, la
conversacion de las Profesoras se centrd en el planteamiento del tema expuesto, en este
caso fue la organizacion de un taller de reforzamiento para las alumnas. Este tema en si
no conllevd a una dindmica compleja ni reflexiva sino mas bien a una conversacion de
tipo informativa y organizativa, por lo tanto la dindmica conversacional que le sucedi6
mantuvo la misma linea. Al analizar este tipo de didlogo también fue posible observar
como fueron emergiendo otros elementos que configuraron estos didlogos, elementos

que se explican a continuacion:

Dialogos informativos.

Con respecto al andlisis de los “Didlogos Informativos” en las conversaciones
pedagodgicas de tipo irreflexiva, se observd que estas fueron bastante recurrentes, su
funcion es de informar sobre como se desarrollara una situacién en el ambito
pedagdgico, y se caracterizo principalmente por ser didlogos cortos donde hay bastante
presencia de “preguntas informativas”, que son las que generan respuesta del ambito
informativo. Por lo demas el Didlogo Informativo se presenta como un recurso para
adquirir informacion sobre algin tema que se esta tratando con respecto a la ensefianza,
asi la dinamica de este tipo de componente es informar al agrupo de lo que se hara o
responder las preguntas informativas con el objetivo de tener la informacion necesaria

para avanzar en el tema planteado.
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A continuacién vemos algunos ejemplos de Didlogos Informativos y Preguntas

Informativas.

Pregunta informativa

CC: Elisa Valdés....., es el sabado..., 15 de junio

P2:esto queda en Chiloé...... Didlogo informativo

\CC: Chilo¢ 1152

(P2: ;Y a qué hora es?
Pregunta informativa

]

Dialogo informativo

CC: 11 de la manana

(P3: ;Y a qué hora salen los buses?

Pregunta informativa

CC:alas 10.30 supongo. :
Dialogo informativo

~

c

P3: ;y de aca desde la escuela?

CC: desde de la Protectora. I Pregunta informativa

Dialogo informativo

P2: Ah, desde la Protectora

Dialogos explicativos.

Otro de los componentes recurrentes en los Didlogos de tipo Irreflexivo son los
“Dialogos Explicativos”, estos se caracterizan por dar a conocer instrucciones,
declaraciones y explicaciones de como se llevara a cabo una situacion en el ambito del

contexto escolar. A continuacion se muestra un ejemplo en el siguiente segmento.
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CC: es que después que lo vimos con Adelay... con Tamara, estdbamos las tres, he... claro, ahi hicimos el
cruce.

P2: ya perfecto.

CC: o sea las nifias que t0 habias propuesto coincidian.

P2: ah.. perfecto Dialogo explicativo

CC:esaes... es. Esbien bonita la tematica porque, bueno de partida es musical. Nos mandaron la
informacion.. para trabajarla...previo y posterior.. a la presentacion. Ahora, como no es una
actividad obligatoria.. porque en algin momento, con Adela, habiamos pensado en invitar,
solamente, a un nivel, y llevar, por ejemplo, a todos los primeros medios, o a todos los segundos
medios, y de esa manera, podriamos trabajarlo, pero en realidad..mmmm, después de conversarlo,
decidimos que fuese voluntario, todas las que quisieran ir, porque.. en realidad como es sabado en
la mafiana, hay nifias que trabajan. Hay nifias que cuidan de los hermanos chicos, hay nilas que
Ktienen.. otras obligaciones.

Entonces, por eso, lo.. preferimos dejarlo abierto. De hecho, las profesoras si quieren ir con sus
familias, o sea, yo, mafana, la idea es\que, yo voy a motivar, para que las profesoras a su vez,
motiven en sus cursos. Ustedes también, somo profesoras de lenguaje, motiven en sus cursos. La
idea es que yo, el jueves, tenga la nomind, exacta de las nifias que van, “asi comprometidas”.
Mire, profesora, yo voy a ir el sabado, si o s\ (Ya?. Ahora, si alguna.. les dijera asi, delante de
todo el curso, que quieren ir con su familia, el primera instancia, no, ya, pero si, asi como pa
callado...

Disefio Final

P2: ;va a depender de cuantas van?

Dialogo explicativo
CC: Si. 8o exp

CC; Laidea es que vaya
CC:ya,y
Dig
egal de aborto. El naci6 en Chile, en una familia donde se sintié muy querido. Canta desde nifio, yo ha

artas, son 225. Igual, no es menor. Y el..el tema, la historia esta basada en la vida de Juan
n niflo que nacié con una enfermedad degenerativa, considerada por muchos paises como causa

grabado varios disco. Ese es el personaje, el protagonista, Ya, y por eso canta. O sea, el tema de la obra es “El
Aborto”. Cémo optar o no optar por el aborto. Cuales son como, las..., los argumentos para uno o para otra

postura. jya?
Eso es el Sabado, Sabado 15 ............ s

Observando los segmentos de mas arriba, fue posible observar que la tematica
que se tratd aqui es sobre una invitacion que se hizo al colegio a una obra de teatro. Se
enviaron 225 entradas para las alumnas con el proposito de trabajar esta obra en
Lenguaje, sin embargo esta salida no tiene caracter obligatorio. Debido a esta situacion

las profesoras se vieron en la necesidad de buscar estrategias para entusiasmar a las
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alumnas. Por otro lado, en el mismo didlogo se devela que la coordinadora y la jefa de
UTP, previamente ya habian discutido el asunto y por lo tanto la decisién en cuanto a lo
que se haria ya estaba resuelta. Esta decision en ese momento fue comunicada a las
demas profesoras en la reunion de coordinacion del departamento de lenguaje. Por lo
tanto, a partir de esta situacion emergiéo un “Didlogo de tipo Explicativo” este se
caracterizd principalmente por ser un mer6 traspaso de informacién al grupo de
profesoras, de como se llevard a cabo la actividad, sin mayor o ninguna reflexién u
opinién por parte de las Profesoras que pertenecen al grupo, en otras palabras podriamos

decir que fue una bajada de informacion.

Por consiguiente fue posible observar que en estos tipos de didlogos,
principalmente emerge la entrega de informacion y la explicar de coémo, cuando y donde
se llevard a cabo la actividad pedagodgica o extra curricular, sin mayor participacion
decisional del grupo de profesoras participantes. También es posible apreciar que las
interacciones conversacionales no son de caracter dindmico, sino mas bien se presentan
de forma pasiva y unidireccional. Este ultimo concepto se refiere a que los didlogos son
de a dos, generalmente entre la coordinadora y una profesora y el resto escucha. Por
consiguiente al analizar los diferentes didlogos explicativos del caso, se dio cuenta que
las intervenciones del grupo de profesoras es minima con opiniones acotadas de lo que
se esta tratando y con un predominio por la conversacion unidireccional. Por otro lado,
fue poco frecuente ver en los didlogos irreflexivos, espacios de reflexiones in situ, como
la toma de consciencia, emisiones de juicios o las propuestas, aunque en algunas

ocasiones si se presentaron esos componentes pero de forma muy acotada.
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CONCLUSIONES.

El presente estudio se enfocd en analizar intercambios conversacionales y/o
conversaciones pedagdgicas con el objetivo de visualizar procesos reflexivos cuando los
Profesores discuten la ensefianza in situ. Para ello se trazé un objetivo general como
especificos, los cuales delinearon la pregunta de investigacion; ;como reflexionan los
Docentes del siglo XXI la ensefianza cuando se ven enfrentados a desafios propios de su
quehacer pedagogico?. En primera instancia se buscaron estructuras conversacionales
pedagdgicas que fueran delineando los procesos reflexivos, tomando en cuenta las
teorias de autores de la linea reflexiva como son Donald Schon (1998) y John Dewey
(1989) principalmente entre otros. De esta forma y con un conocimiento especifico la
investigadora pudo vislumbrar y caracterizar ciertos procesos reflexivos que se
organizaron en las conversaciones pedagogicas del grupo de Docentes, procesos que se
mostraron de forma espontdnea y natural en el quehacer del Docente. Luego en un
analisis profundo estas conversaciones fueron codificadas y categorizadas dando cuenta
de nuevas estructuras conversacionales de tipo reflexivas, las cuales emergieron de los
datos. Estructura conversacional que capto el interés de la investigadora por la rica
dindmica que estas presentaron en cuanto al desarrollo de andlisis pedagdgicos del
quehacer del Docente. Los procesos visualizados se caracterizaron por ser reflexivos y
resolutivos ante los temas abordados en forma colaborativa. Por otro lado y a través del
analisis de la lectura también se vislumbraron otros tipos de didlogos, los cuales tienen
una caracteristica no reflexiva en contraste con los primeros, en donde la dinamica

avanza hacia la informacion y organizacion del quehacer pedagogico.

Por lo tanto, esta exploracion en las conversaciones pedagogicas de las Docentes
ayudo a visualizar tipos de didlogos que las docentes utilizan para organizar el
aprendizaje y ensefianza de sus alumnos y a dar cuenta de ciertas fortalezas y

debilidades cuando las Docentes se retinen a discutir y planificar la ensefianza.
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El acercamiento al fenomeno se realiz6 desde un enfoque interpretativo el cual
ayudo a la investigadora a aproximarse al caso bajo un andlisis inductivo, donde el
lenguaje y las interacciones conversacionales de las Docentes cobraron gran importancia
en la comprension del fendmeno estudiado permitiendo ir mas alld de lo que muestra la

propia realidad llegando a las siguientes conclusiones.

Correspondiente al primer objetivo especifico de la investigacion: De los

componentes que originan o detonan los procesos reflexivos.-

A través del analisis descriptivo ya hemos dado cuenta que fue posible vislumbrar
la organizacion de Didlogos Reflexivos en las conversaciones pedagogicas y que estos
didlogos estaban dotados de una rica estructura con diferentes elementos que
fortalecieron los procesos reflexivos. Por consiguiente una vez analizado estos procesos
se quizo incursionar y explorar en cdmo se iniciaban estos didlogos, qué elementos eran
los que daban detonaban a estos procesos. Por lo que, a la luz de los datos analizados en
los diversos didlogos, se pudo dar cuenta de ciertos elementos que iniciaban los procesos
reflexivos, que en el estudio fueron denominados “Detonantes Reflexivos”, estos como
ya fue visto en los apartado anterior pueden ser del tipo Iniciales (DRI) o Colaborativos
(DRC). Los primeros cumplen la funcion de inician un proceso reflexivo. El segundo
tipo se caracterizaron por ser preguntas tipos que cuando se utilizaron éstas fortalecieron
los procesos reflexivos durante las conversaciones del grupo de profesoras. Por lo tanto,

con respecto a los Detonante Reflexivos podemos decir que:
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a.- De los Detonantes reflexivos.

El anélisis de los datos arrojo la existencia de conversaciones pedagogicas tanto
reflexivas como irreflexivas, siendo las reflexivas de mayor impacto e interés para el
aprendizaje y desarrollo docente. Ahora, estas ricas interacciones conversacionales
reflexivas tuvieron elementos que las impulsaron y que dieron pie a los procesos
reflexivos en la conversacion de las Profesoras. A través del analisis se pudo observar
que la existencia de estos elementos detonantes llamados Detonantes Reflexivos tanto
Iniciales como Colaboradores se comportaron como combustible para el desarrollo de
conversaciones pedagogicas reflexivas. Por un lado los Detonante Reflexivo Inicial

(DRI) abrian o iniciaban los procesos o conversaciones reflexivas pedagogicas.

Tomando en cuenta este hallazgos se pudo concluir que el elemento Detonantes
Reflexivos Iniciales, tienen gran relevancia en las conversaciones pedagdgicas, ya que
son figuras que abren procesos reflexivos y un proceso reflexivo tiene relevancia en si
mismo ya que conduce a un didlogo de tipo reflexivo, asi mismo un didlogo reflexivo
cobrara importancia en la medida que se conduzca adecuadamente para la resolucion de
la situacion problematica. Por consiguiente si quisiéramos fomentar conversaciones de
tipo reflexivas en un grupo X de Profesores, el conocimiento y la toma de consciencia de
este elemento serian de gran significado a la hora de reunirse en reuniones pedagogicas,
ya que como hemos dado cuenta, la presencia de un buen planteamiento de una situacién
problematica o la exposicion de un buena iniciativa o propuesta por parte de las

Profesoras daria paso a un didlogo rico en interacciones conversacionales reflexivas.

Ahora esta accion inicial reflexiva podria desaparecer en el transcurso de la
conversacion si es que no es reforzada por el otro elemento detonante ya visto, el
Detonante Reflexivo Colaborativo (DRC). Se observd que sin esta segunda accion la

conversacion reflexiva bien podria desaparecer o quedar estancada en entramados
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conversacionales sin mayores frutos. Recordando que los DRC son preguntas de un tipo
especifico, éstas tienen importancia en el proceso reflexivo, con respecto a lo mismo
John Dewey (1989) se refirio al rol de las preguntas, expresando que; cuando el
problema se presenta entonces nace una pregunta que necesita de una respuesta,
respuesta que solo podra ser respondida cuando adquirimos habilidades como Ila
observacion para detectar o diagnosticar el problema, una habilidad necesaria para
cuestionar la situacion y no caer en una actitud rutinaria o sucumbir a las culturas
existentes en que estamos inmerso. Tomando en cuenta el pensar de Dewey y lo
analizado en el caso, fue posible comprender la importancia y funcién que recae en la
accion de observar y formular preguntas que vayan a la zaga de la reflexion continua y
critica a través del didlogo pedagogico, lo que tiene que ver con promover la reflexion y
mirar la situacion planteada de diferentes angulos, tomar consciencia de ciertas
situaciones movilizar el pensamiento critico hacia la resolucion del problema tanto en
forma individual como colectiva con el proposito de buscar soluciones a la situaciones

pedagogicas planteadas.

Por lo tanto, es posible concluir que las preguntas son relevantes al momento de
discutir la ensefianza, a la hora de analizar, investigar y mirar una situacion, ya que
seran estas preguntas las que promueven la accion reflexiva en forma individual como
colectiva y abrird nuevos caminos y formas de pensar. Acciéon que cobra importancia
para no sucumbir en la rutina y caer en procesos reflexivos defectuoso que no tienen

mayores frutos.
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2.- Correspondiente al segundo objetivo especifico: Componentes que estructuran

los procesos reflexivos.-

Como ya se menciono, fue posible verificar que las Profesoras reflexionan la
ensefianza configurando tanto Didlogos Reflexivos como Dialogos Irreflexivos y que el
origen de estas estructuras siguen caminos diferentes, por lo tanto persiguen objetivos
distintos. EI presente estudio priorizo el analisis detallado de los componentes de los
Didlogos Reflexivos, aunque también fue posible profundizar en los Dialogos
Irreflexivos ya que éstos también estuvieron presentes en las conversaciones
pedagogicas. Por lo tanto, al poner atencion a los Didlogos de tipo Reflexivo fue posible
advertir que después de la presencia de un Detonante Reflexivo inmediatamente se
desencadenaba una serie de elementos que fueron caracteristicos de este tipo de didlogo
o conversacion pedagdgica, organizando un abanico de elementos reflexivos que fueron
aportando a la conversacion siendo de gran utilidad a la hora de comprender el problema

expuesto o la situacion en las reuniones pedagdgicas.

Ahora procederemos a ver la utilidad de estos elementos que son parte de los didlogos

pedagodgicos reflexivos.

De la descripcion de la situacion.

Uno de los hallazgos que se pudo visualizar es que este tipo de componente
generalmente se presentd después de los Detonantes Reflexivos, y como su nombre lo
indica ¢éste describié lo que acontecid en una situacion, por lo que se presenta como una
forma de ayudar a describir el problema o la situacion, entrega una vision particular de
la situacion al grupo presente. En el estudio se dio cuenta que luego de presentarse la
situacion problematica, las docentes siempre recurrieron a una descripcion de la

situacion vivida, en otras palabras al relato de ésta. Por lo demas se observd que este
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relato se realizd6 de preferencia al comienzo de la conversacion, pero también la
descripcion se presentd en diferentes fases del dialogo. Por lo tanto, se puede suponer
que es un elemento fundamental para avanzar en las reflexiones del grupo, ya que ayuda
al grupo docente a mirar la situacion con mas informacién, desde diferentes miradas, sin

la necesidad de haber estado en el lugar propiamente tal del hecho.

Tomando en cuenta este hallazgo es posible concluir que la descripcion en las
conversaciones pedagdgicas es valiosa y se delinea como una de las habilidades que los
profesionales de la educacion debiera tener en su repertorio de conocimiento
pedagdgico, ya que adquiere valor en el trabajo pedagdégico mancomunado a la hora de
comprender de mejor forma una situacion. Por lo demads, la adquisicion de una
habilidad tanto observativa como descriptiva ayudaria al relato de las situaciones, que
son bases para los buenos diagnosticos de las situaciones que ocurren en contexto
escolar. Esta habilidad también cobra importancia en el paradigma reflexivo ya que
como Schon (1998), manifestd, la observacion es una habilidad que permite mirar la
situacion en forma detallada y analitica, con una capacidad de cuestionar la situacion
con el &nimo de interpretar los datos y ver mas alld de lo que muestra la realidad. Por lo
tanto pareciera que el desarrollo de esta habilidad es un elemento importante en el
desarrollo profesional docente, una habilidad para cuestionar la realidad en forma critica

y reflexiva y ver mas alla de lo que la misma realidad estd mostrando.

Propuesta anticipada

Otro de los hallazgos interesante que se percibid en el proceso reflexivo fueron las
“Propuestas Anticipadas”, estas generalmente se presentaron después de la descripcion
de la situacion. Este componente estuvo muy presente a lo largo de las interacciones
conversacionales de las Profesoras y como ya se mostrd en el apartado anterior, son

propuestas que se realizan con un conocimiento incompleto de la situacion, por lo que
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pareciera que un impulso de querer llegar a la solucién rdpidamente prima en las
intenciones de las Profesoras cuando discuten la ensefianza. Estas propuestas se
caracterizaron por ser apresuradas y anticipadas en la discusion del grupo y a menudo se
presentaron en los discursos de las Profesoras queriendo dar respuesta al problema en
cuestion, con poca informacion de la situacion en cuestion. He hecho en varias
ocasiones, se observo que las docentes propusieron disefios sin la existencia de mayores
datos del problema, en otras palabras a ciegas, y literalmente pareciera que un impulso
inconsciente se anticipaba a ellas con el animo de proponer. Con respecto a esta accion
John Dewey (1989) en sus estudios también pudo notar que cuando un problema se

presenta nace una pregunta, y la tendencia a seguir adelante se presenta.

Sin embargo, también se observd que éstas propuestas parecieron ser bastantes
legitimas en el proceso reflexivo y la dindmica de la conversacion ya que a medida que
se avanzaba en el didlogo fueron estas mismas propuestas las que también fueron
madurando a través de las interacciones conversacionales hasta convertirse en un disefio
maduro y final. Por lo tanto, se puede concluir que las Propuestas Anticipadas son parte
de un dialogo reflexivo, son validas y pueden llegar a ser un aporte para el proceso. Sin
embargo el desarrollo de las propuestas anticipadas o maduracién puede ser posible si
las profesoras tienen la habilidad de cuestionar la situacion a la luz de los datos, de
incursionar en los hechos y no descansar en las primeras propuestas sino que avanzar en

la reflexion con el objetivo de ir madurando los disefos resolutivos.

Toma de Consciencia (TC): El hallazgo de este componente fue relevante en las
conversaciones reflexivas de las Docentes, ya que como se mostrd en el apartado
anterior, este elemento es una accidén hacia la Toma de Consciencia tanto individual
como colectiva, y desarrolla el pensamiento reflexivo ya que impulsa a la toma de
consciencia de situaciones que antes no habian sido vista, fomenta una mirada reflexiva

y critica hacia situaciones, experiencias y/o pensamientos que antes parecian permanecer
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sin significado en la consciencia de las Profesoras y que de repente y gracias a las
interacciones conversacionales, a la sinergia producida en el grupo de trabajo, a las
percepciones, descripciones y los relatos de todas las Docentes, estos pensamientos o
situaciones fueron tomado sentido en el mismo Profesor, adquiriendo asi nuevos
significados para un momento y por ende el desarrollo de un nuevo conocimiento
adquirido desde su propia practica, asunto relevante a la hora de saber que la accion de
la enseflanza es compleja y muchas veces incierta. La categorizacion Toma de
Consciencia dio a conocer que la interaccion conversaciones colectiva y reflexiva ayuda
a la toma de consciencia de ciertas situaciones, una toma de consciencia tanto
Retrospectiva y Sobre el Dialogo, como ya se ha hablado. Esto se puede comparar a
hacer un “click” de ciertas situaciones que al momento de discutir la ensefianza con el
grupo se presenta de forma espontanea y con claridad. Por lo tanto, podriamos decir que
esta accion favorece a la adquisicion de un nuevo conocimiento que nace desde la propia
practica y el quehacer Docente, este conocimiento no es adquirida de los libros sino que
proviene de las experiencias del contexto de trabajo, de la experticia del Profesor y toda
la sinergia que se vive en el contexto de trabajo. Por lo tanto, es posible concluir la
necesidad que los Docente como profesional de la educacion tienen de adquirir esta
capacidad en su practicas pedagdgicas, esto es otorgando espacios a los Docentes para
reflexionar su quehacer tanto en forma individual como colectiva con el animo caminar

hacia el desarrollo profesional docente.

3.- Los Dialogos Irreflexivos.

Con respecto a los didlogos irreflexivos ya hemos visto que este tipo de
interaccion conversacional persigue una dindmica diferente y contradictoria a los
didlogos reflexivos, mdas bien de caracteristicas pasivas donde el foco de las
conversaciones se centra en temas tanto administrativos como organizativos del

quehacer pedagogico extracurricular. Por otro lado, se observd que la forma de
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interaccion conversacional con el grupo en este tipo de didlogos fue generalmente de
caracter unidireccional, esto es que los didlogos a menudo se desarrollaron entre dos

personas, mientras el resto del grupo escuchaba.

Considerando los siete hitos en total, se pudo evidenciar que los didlogos
irreflexivos fueron mas recurrentes que los didlogos reflexivos dando un resultado de
cuatro diadlogos irreflexivos de siete hitos en total que se configuraron en las
conversaciones de las Docentes. Por consiguiente, es posible evidenciar que este tipo de
interacciones conversacionales, primero que todo son recurrentes en los didlogos de las
Docentes cuando se reunen a discutir y planificar la ensefianza. Segundo, que a pesar de
su caracter pasivo, éstos didlogos se encontraron necesarios en el quehacer del Profesor,
ya que como hemos mencionado en los primeros apartados, la labor Docente no s6lo se
refiere a lo curricular, porque el acto de la ensefianza abarca muchas otras actividades,
que deben ser consideradas dentro de su labor, actividades que son de apoyo en el
proceso de ensefianza y aprendizaje en el contexto escolar, como lo mostr6 el caso
analizado donde se observaron actividades como: organizar talleres de reforzamiento,
buscar salar para actividades, revisar y planificar fechas de pruebas y contenidos,
compaginar pruebas, uso de software para notas, etc., todas actividades que apoyan al

proceso de la ensefianza y que también merecen atencion y tiempo del Profesor.

Sin embargo y con respecto a lo dicho, el analisis profundo del caso también dio
cuenta de la complejidad que presentd el quehacer pedagogico en contexto escolar, lo
que se pudo evidenciar en los relatos de las Profesoras cuando planificaban y discutian
la ensefianza, dejando entre ver diversas dificultades en el proceso de ensefanza-
aprendizaje, el cual mostrd6 un contexto escolar de alto desafio con respecto a la
ensefanza de sus alumnas en asuntos que abarcaron desde el ambito curricular hasta
¢tico moral, en donde las Docente continuamente se vieron enfrentadas a desafios que

provocaron inquietud y preocupacion entre ellas.
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Por lo tanto, tomando en cuenta todos estos desafios que mostréd la realidad del
caso en el quehacer Docente y lo que también relata la literatura especializada en cuanto
a la complejidad y particularidad del quehacer Docente, es que se hubiese esperado
mayor presencia de didlogos reflexivos en las conversaciones de las Profesoras antes que
irreflexivos. Asunto que no ocurrié ya que de siete hitos conversacionales solo tres

fueron identificados como reflexivos.

Con respecto a este hallazgo uno podria preguntarse, qué paso con las Docentes y
por qué a pesar del contexto complejo que presento el caso estudiado, las conversaciones
pedagodgicas de las Docentes en reuniones de coordinacion tuvieron una tendencia hacia
la configuracién de Didlogos pasivos o Irreflexivos. Con respecto a esta situacion, se
podria suponer que puede tener muchas causas, de las cuales se puede deducir que una
de estas podria ser las bajas oportunidad que las profesoras han tenido en la
participacion de espacios donde haya presencia de practicas reflexivas e interacciones
conversacionales ricas en dindmicas de pensamiento critico y reflexivo, por lo tanto esta
carencia no fomenta la consciencia y/o manejo de practicas reflexivas a lo largo de su
carrera. Por otro lado el motivo podria asignarse a la formacion docente, en donde la
carencia del conocimiento teorico y practico del paradigma reflexivo y todo lo que este
paradigma involucra en la formacion de un profesional reflexivo estuvo ausente en la
formacion primera y continia. Sin embargo estas son solo deducciones, que la
investigadora puede aportar. Por lo demas este estudio no pretende profundiza en esta
pregunta, porque para ello habria que investigar en profundidad la formacion pedagogica
de cada profesora, no so6lo la inicial sino que también la continua, analizar las
percepciones de las Docentes en cuanto a su actuar pedagogico, observar sus practicas
pedagodgicas en el contexto escolar en general, etc. estudio que puede extenderse a otra
investigacion. Por consiguiente el estudio se enfocod principalmente en explorar y

observar como reflexionan las docentes el aprendizaje de sus alumnos cuando se reunen
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para discutir y planificar la ensefianza.  Siguiendo los objetivos de investigacion,
primero que todo se dio cuenta de la existencia de estructuras tanto reflexivas como
irreflexivas, en donde la estructura conversacional reflexiva tuvo gran significado para el
estudio ya que visualizé elementos de gran importancia en las acciones de las docentes
cuando ellas planifican y discuten la enseflanza, elementos de caracter reflexivo y critico
que movilizaron las acciones pedagogica de las docentes y que por lo tanto ameritan ser
mayormente estudiadas, trabajadas y llevadas a la practica continua, ya que como se ha
visto en los andlisis estos elementos ayudarian al desarrollo de competencias y
habilidades pedagogicas necesarias, como son las capacidades de observar, describir,
diagnosticar, reflexionar en medio de la accion, disefiar, etc. con el propdsito de

fortalecer la labor docente y enfrentar de mejor forma la ensefianza del siglo XXI.

Correspondiente al tercer objetivo especifico: De la actuacion docente en los

procesos reflexivos observados.

Tomando en cuenta los antecedente del estudio se puede concluir que no da lo
mismo que en las conversaciones pedagogicas de las Profesoras se hayan configurado
mas didlogos irreflexivos que reflexivos, ya que una dindmica reflexiva eleva el estatus
conversacional entre profesionales de la educacion permitiendo nuevas visiones para la
resolucion de problemas y para el desarrollo profesional docente. Por otro lado, las
practicas reflexivas recuperan espacios perdidos de una practica docente que muchas
veces se ve sumida en la rutina de un status quo, pasando por alto muchas veces las
problematicas que presenta la realidad contextual. Por otro lado, también se ha
manifestado de lo necesario que pueden ser las conversaciones irreflexivas en el
quehacer pedagdgico como un elemento de apoyo en la ensefanza. Sin embargo, las
caracteristicas que devela el quehacer pedagdgico en los contextos escolares siempre
dindmicos, inciertos y particulares son mas activos que pasivos ya que la contingencia,

la situacion problematica y la incertidumbre son parte de estos espacios laborales, como
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se pudo evidenciar en el caso. Por lo tanto, parece oportuno y pertinente que las
Docentes procuren mantener practicas pedagogicas de tipo reflexiva con mayor
frecuencia en las diferentes reuniones pedagogica donde se discute y planifica la
ensefianza, ya que este tipo de dialogos, como se ha visto en los procesos de los dialogos
reflexivos, ayudaria a crear disefios de resolucion de problemas. Por lo demas, son este
tipo de practicas las que en forma inherente conlleva al desarrollo profesional docente y
la autonomia en la toma de decisiones, capacidad indispensable en la sociedad del siglo

XXL

Ahora cuando se habla de reflexion, por un lado podemos identificar la reflexion
innata y propia del ser humano, una habilidad que est4 presente en nuestro diario vivir
aun en actividades cotidianas y que constantemente emerge en diferentes situaciones
casi en forma automadtica. Sin embargo cuando nos hemos referido al pensamiento
reflexivo y la practica reflexiva en el quehacer del profesional, entonces se estd hablando
de una capacidad que necesita ser educada y por lo tanto ésta no se refiere a la reflexion
innata natural. Con respecto a esto Dewey (1989) dijo que “el pensamiento reflexivo
requiere de una cuidadosa y atenta orientacion educativa” (p.37), queriendo decir que
este pensamiento es una habito que se debe ganar a través de un trabajo sistemdatico, una
orientacion hacia la reflexion en la accion profesional. Respecto a lo mismo las doctoras
e investigadoras Domingo y Goémez (2014), también se refirieron a la diferencia que

existe entre la reflexion innata y la practica reflexiva, cuando dice que:

“....la practica reflexiva en una actividad aprendida que requiere un analisis critico, metodolégico, regular,
instrumentado, sereno y efectivo y que esta solo se adquiere con un entrenamiento voluntario e intenso.
Podemos decir que se diferencia en que la reflexion ordinaria es una actividad mental natural y ocasional;
la PR es una postura intelectual metddica ante la préactica y requiere una actitud metodolégica.....” (pg.
53)
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Tomando en cuenta esta postura es posible manifestar que una formacion tanto
inicial y més alin continua orientada hacia el pensamiento reflexivo y las practicas
reflexivas se convertiria en una herramienta o capacidad eficaz en el quehacer
pedagdgico del Profesor del siglo XXI, un camino hacia la profesionalizacion y

autonomia del profesional de la educacion en su quehacer pedagogico.

De esta forma respecto a lo tratado y mirando el caso analizado, parece relevante
destacar que a pesar de la falta de experticia de las Docentes en cuanto a practicas
reflexivas se refiere, el grupo de profesoras de igual forma configuraron procesos
reflexivos, que les ayudaron a la discusion y a poner en marcha disefios para la
resolucion de situaciones problematicas que afectaban sus practicas pedagogicas. Por lo
demas fueron estos procesos reflexivos que se configuraron en sus conversaciones los
que permitié vislumbrar contraste que ayudaron a las Docentes a tomar consciencia de
diversas situaciones, mirar sus propias practicas y cuestionar actuares, proponer diversos
disefios con una cierta autonomia para la resolucion de la situacion problematica.
Entonces al observar y analizar la actuacion de las Profesoras se ha podido concluir que
las Docentes no son agentes pasivos del proceso de ensefianza, sino que unos agentes
muy activos, ya que continuamente deben lidiar con diversas situaciones complejas que
atafien a diferentes ambitos de la educacion como ya lo hemos vimos en el estudio de
caso, y que son estas mismas situaciones que demandan al Docente un actuar reflexivo
antes que pasivo con una cierta autonomia en la toma de decisiones constantes en el
quehacer pedagogico con el objetivo de ajustar el desajuste y asi avanzar hacia su
cometido, que es la ensefianza de la mejor forma. A esto se puede agregar que las
Docentes del estudio de caso constantemente lidiaron y se vieron enfrentadas a
situaciones de conflicto de valor donde nuevamente se puso a pruebas sus capacidades

reflexivas para llevar a cabo la ensefianza en medio de la incertidumbre.
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Por consiguiente y aunque los didlogos reflexivos fueron minoritarios, estos se
consideraron significativos en las practicas de las Profesoras ya que fomentaron el
aprendizaje continuo en una linea constructivistas, donde “el conocimiento sobré la
prdctica docente debe ser un conocimiento creado por el mismo sujeto en formacion, no
un conocimiento creado con anterioridad por terceros y transmitido por ellos” como
diria Domingo y Goémez (2014, pg.55). Asunto que se pudo observar en la
configuracion de las conversaciones reflexivas cuando las Docentes se enfrentaron a
contrastes de diversas visiones de sus pares y tomaron consciencia de ciertas situaciones
que antes no eran significativas para ellas, lo que las condujo a una construccion y/o
reconstruccion de sus saberes o conocimiento tacito para crear nuevos conocimientos en
la practica que ayudaran a la resolucion del problema. De ahi que es posible concluir
que las interacciones conversacionales reflexivas o las practicas reflexivas son parte

fundamental del quehacer pedagogico ya que estas engrandecer el actuar Docente.

Este estudio de caracter exploratorio ha venido a levantar informacion en cuanto a
la configuracion de los procesos reflexivos y la importancia de las practicas reflexivas en
el quehacer y actuar del Profesor. Por consiguiente y segun las conclusiones obtenidas
del estudio es posible proponer al caso estudiado el desarrollo de formas de trabajo que
promuevan el pensamiento reflexivo y la préctica reflexiva entre las Docentes, un
sistema de trabajo metddico y sistemdtico que sea capaz de fijar este habito en las
practicas cotidianas del Profesor tanto individual como colectiva y que marque la
diferencia de lo que son las habilidades innatas reflexivas propias del ser humano y el
conocimiento de las practicas reflexivas. Tomando en cuenta esta vision es posible
plantear nuevas investigaciones que vayan en busqueda de propuestas formativas y
disefios metodologicos que ayuden a la comprension epistemologica del paradigma
reflexivo y muestren el valor que encierra la adquisicion de una capacidad reflexiva y
critica en el oficio de ensefiar, promoviendo técnicas que desarrollen habilidades como

la observacion, el diagnostico, la autocritica de la practica pedagdgica, etc. tomando en
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cuenta que la practica reflexiva no es un reflexionar inconsciente y descontrolado sino
que por el contrario y como manifiesta Dewey (1989) y Domingo y Gémez, (2014), la
practica reflexiva requiere de un aprendizaje, una ensefianza metodica, instrumentada,
premeditada e intencionada. Una propuesta que se extiende a nuevas investigaciones en

cuanto a disefios formativos se refiere.

Con respecto a las delimitaciones del estudio, hay que tomar en cuenta que las
observaciones y recogida de los datos solo se centraron en el analisis profundo de los
didlogos o interacciones conversacionales que las Docentes sostuvieron durante las
reuniones de coordinacion durante un cierto periodo de tiempo con el objetivo de
vislumbrar procesos reflexivos que pudieran ser evidentes. Por lo tanto no se registro el
actuar Docente desde la sala de clases, dejando a un lado la observacion de estos
espacios que también son tan particulares y significativos a la hora de comprender las
practicas Docentes y las decisiones de ellas. Por otro lado, también se deja afuera el
pensar y actuar de los directivos del establecimiento educacional en cuanto al
conocimiento que ellos tienen de estas practicas. Este punto es de importancia a la hora
de querer promover practicas reflexivas en los Profesores ya que son los directivos los
que podréan proveer a los docentes los espacios y recursos necesarios en la formacion de
profesores reflexivos y criticos. Por lo demas, el establecer formas de trabajo reflexivo
y critico pedagogico requiere de una comprension mancomunada de la comunidad
escolar para que esta sea realmente efectiva, el trabajo aislado de unos cuantos

profesores podria aminorar los esfuerzos de los docentes que llevan a cabo esta practica.
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GLOSARIO

3. Detonante Reflexivo: Recurso lingliistico que moviliza el pensamiento y que se
traduce en la exposicion de eventos problemadticos o relevantes y/o preguntas
especificas. Estos componentes tienen la caracteristica de abrir procesos
reflexivos. Los detonantes reflexivos pueden ser de dos tipos: detonantes
reflexivos iniciales y detonantes reflexivos colaboradores.

4. Detonantes Reflexivos Colaboradores (DRC): Estos detonantes se caracterizan
por ser elementos que apoyan y fortalecen el proceso reflexivo en un didlogo
reflexivo. En el estudio realizado podemos encontrar; preguntas introspectivas y
preguntas prospectivas.

5. Detonantes Reflexivos Iniciales (DRI): Estos detonantes se caracterizan por ser
iniciadores u originadores de un proceso reflexivo. En el estudio realizado se
encuentran dos; los Planteamiento Problema y Propuesta detonante.

6. Didlogo Reflexivo: Estructura conversacional que mantiene una secuencia de
componentes conversacionales e intenciones y que tiene como caracteristica el
pensamiento critico y reflexivo frente a un problema o hecho.

7. Didlogo Irreflexivo: Estructura conversacional que mantiene una secuencia
conversacional y/o e intenciones que no generan una interaccion conversacional
del tipo reflexiva, sino que mantiene un tipo de dialogo informativo o
explicativo, y generalmente se mueve en didlogos unidireccionales.

8. Hito Conversacional: Intercambio comunicativo que se produce en torno a un
tema especifico entre los Docentes.

9. Zonas o espacios practicos pedagogicos: Lugares donde se ve plasmado el

quehacer pedagoégico.
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ANEXO 01

Analisis Comparativo de Hitos Conversacionales en Graficos

Participantes:

-Coordinadora
-Profesora P1
-Profesora P2
-Profesora P3

Reunion N° 1, Hito N°1 (R1H1)
Duracion: 1,19 hrs.

50
45
40
35
30
25
20
15

5

0 ____'_—_'_- - || i ! ER1H1

) ) > N
0&'0 <~>0° . L &0° &e, ’S&'b «° ° s &
o NG X S P N <L & PXs)
& N & ° o S S Q &
& o A o & & & F &
& o 52 € & "l % o @
é"@'b o Q\,e, & & & ) .&o% 0@9
’ NS
X R & <© < < =\
&




Reunién N° 2, Hito N°2, (R2H2)
Duracion: 1,10 hrs

o
Reun 2° H2
30
25
20
15
10
"l _— m B
0 — . ‘ - B mgenn2H2
o N @ O 0 © o o O >
o'@& be“\o g)Q'bb &"z}& @'B‘\Q 6@‘\4 6-\\0& Q&é 3 0?“\4 o‘i‘(\
X Q P N %
S & & & ¢ ¢ ¢ & & &
& & 2 ¢ @ ot & ¥ & ¢
& S & &£ N A% Q fo 2°
S o© R & % 4 & \O 3
N © © © @ N N 2 9
N Q & Q &
& & <
& g
&(I
Reunién N° 2, Hito N°3, (R2H3)
Duracion: 1, 10 hrs
o
Reun 2° H3 .
B Planteamiento tema
7 M Pregunta Introspectiva
6
, M Pregunta prospectiva
4 M Descripcion de la Situacion
3 M Propuesta anticipada
2 ® Emisiones de Juicio
1+ W Pregunta informativa
O -
N o o o @ N o o > o M Didlogo Informativo
& & i & &S S & S R R
o Qé? Qé'&\ @7,0 ] \‘;\Q’b be\o\ y & y & \\@‘\ @0‘(\ é\e:*‘ m Didlogo Explicativo
Q 2 & B & 9 o Q & <&
0@0 \(\60 09‘ b"’\’b ’_7@’1’ o&" @\é 0\(‘“ %o@. Q° 0&0 m Disefio Final
J & N ¥ & S o 2 N
S N > & > > > 2° @ o i
@ N 0 X R & S0 3 Q & m Detonante Reflexivo
LG T A A d
&




Reunion N° 3, Hito N°4 ( R3H4)
Duracion:1,18 hrs.

Reun 3° H4 m Planteamiento

Problema
M Pregunta
Introspectiva
18 = Pregunta
Prospectiva
16 m Propuesta
14 Detonante
12 M Descripcién de la
Situacién
10 = Prop
anticipada
H Emisiones de Juicio

Retrospectiva
m TC-Reflexion sobre el
4 didlogo
m Bloqueo reflexivo-P1

8
6
4 W TC- Reflexién
2
0

O < - 3
A m Didlogo Justicia
(o) <!
& 80 & Social
NS
NAERS) '&c, ] ?regunta'
informativa

- m Didlogo Informativo
g ) &

| Disefio Final

® Detonantes
Reflexivos

Reunion N°3, Hito N°5, (R3HS)
Duracion: 1,18 hrs

R3° H5 m Planteamiento Problema

18 m Pregunta prospectiva

16 = D
14 W Descripcion de la Situaciéon

12 il ~ mPropuesta anticipada

10 - de Juicio

mTC- ion Retrospectiva

m TC-Reflexién sobre el didlogo

™ Pregunta informativa

= Didlogo Informativo

m Didlogo Explicativo

m Disefio Final

m Detonantes Reflexivos




Reunién N° 4, Hito N°6, ( R4H6)
Duracion: 1,00 hrs.

Reun 4 HG W Planteamiento tema
2 M Propuesta Detonante
M Propuesta anticipada
20
B Emisiones de Juicio
15 B TC-Reflexion sobre el didlogo
10 W Pregunta informativa
5 m Didlogo Informativo
0 m Didlogo Explicativo
é& {\& ® < ® K O O &o <o'°\ & M Pregunta requerimiento
& & .g,xQ@ N & @'5& & & N A '\\d' H Disefio Final
€ F & ¥ ¥ ¢ ¢ & & e
& S o0 & & & & < N &° & m Detonante Reflexivo
& oé‘ &(} &° & &:@ \<>°‘9 o N
& o R @ > 5
3 K K < & o X 9 3 &
L S PR & 9
Q¢ Q
&(.;

Reunién N° 4, Hito N°7, (R4H7)

Duracion: 1,00 hrs.

Reun 4° H7

m Planteamiento Problema

10 ® Pregunta prospectiva
: W Descripcion de la Situacion
7 m Propuesta anticipada
g m Emisiones de Juicio
4 - = TC-Reflexion sobre el didlogo
3 ® Pregunta informativa
2 4
1 4 m Didlogo Informativo
0 - Didlogo Explicativo

e @ . % 0 o L .© O d O
~$~°& & o'o“\o é)Q,bb N &'q}°°° 4@@ & 0@ & K\Q;P“ = Disefio Final
S K - N & N N N XS Q
@Q‘ Qﬁo \;’\ ,o'bo &‘-) &é . \éx\o \o\{\o °<<‘,‘9 & ,\‘q,q~ m Detonante Reflexivo
N Q2 2 & 3 2 (o) N
& & & L S & F s
& H & K& F P &
&R N &< <
& S N2
& 2 &
'3 &
Q /
«(/




ANEXO 2

Sujete | HITO REFLEXIVO R3H4 Componentes
Transcripcion 3
CC: ;vinieron el sabado? (las profes levantan la mano y se rien).
P2 P2: vinieron todas las profes que tenian que venir, pero no vinieron las nifas. Planteamiento
. Problema.
(se rien)
P3: habia como por nifias dos profes.
P2: de hecho compartimos turnos, como para poder hacer algo... ibamos a hacer
primero 4 turnos.... Ah!, tu no estabas. La Sugey no estaba. No, ya... ibamos
a hacer cuatro turnos. No sé ... delas 11 alas 11.30, delas 12 alas 12.30...
CC: simbdlico.
P2 Descripcion de la
P3 P2: después dijimos; ya no, porque eso de entra y sale de la sala, eso igual Sit cilfﬁn
provoca distraccion, asi que lo dejamos de a dos. De las 11.00 hasta las 12.00. uacion.
y de las 12.00 a las 13.00 entro la Su con la Carola y mientras tanto yo me
quede...., nosotras dos nos quedamos en la sala del comedor.
CC: ;en una sala?
P2: si, si habian 15 nifas.... Ah!, 14, la nimero 15 llego tarde, llego como a la
prueba de Lenguaje.
. . A L " Pregunta Prospectiva.
CcC CC: que triste.... ;Qué hacemos para revertir esa situacion?
P3: yo escuche asi como....
P2 P2: amenazarlas. Con nota. Propuesta Anticipada.
P3: ...que se habian puesto de acuerdo un 4°.
P2: jya!, en serio... mmmmm
P3:4°A.
P2: ;por qué?
cc
g; CC: porque no querian venir, no mas. Asi, para que no se notara, nadie vino. Descripeion de la
P3 P3: Ah!, para pasar piola, no se notd... (se rie) situacion.
P1: porque el 4° C, su escusa fue que les avisaron el miércoles como a ultima
hora y no se habian programado para venir el sabado.
CcC CC: jtienen tanto que dejar de lado!... tienen que cambiar sus actividades Emision Juicio

entonces... (expresion en forma irénica), porque estan copadas.
P1: esa era su escusa.

CC: si, yo supe del 4°A, porque la Pili comento que vino la Valentina Breve, la
trago la mama, y la trago casi asi a la fuerza, y la Valentina estaba stiper chorea
porque sabia que nadie venia de su curso.... -Por qué a ella la tenian que hacer
venir-. Entonces la mama... he ..su argumento era que ésta era una oportunidad
que le daba el colegio y que tenia que aprovecharla.

P2: si hubieran mas apoderados como ese...




cc

cc

cc

cc

cc

P3

P3

P2

P2
P1

Pl

CC: eso conversdbamos con la Carmen. ;Qué hacer? A propésito de eso.
Porque lo que yo le decia, ya... nuestros apoderados no se enteran porque
nuestras nifas sobretodo de 4° medio...aunque mandemos circular, aunque
mandemos comunicacion... o sea ahi hay un filtro, nosotras no llegamos hasta
los apoderados.

Entonces, alo mejor esta nifa.. he.. y aqui, voy a hacer un juicio no mas, quizas
ella honestamente le dijo a la mama que habia ensayo, y honestamente le dijo
que no iban a venir. Pero, porque ella, y las otras 44, por lo menos de ese curso,
yo creo que los papas ni siquiera supieron, no. Entonces el tema no pasa por los
apoderados. A lo mejor si nosotros llamaramos a apoderado por apoderado,

-su hija tiene el sabado recuperacion de clases, porque el sabado a rendir un
ensayo PSU-.

Estoy segura que los 40 apoderados o los 30 apoderados, van a traer a las
chiquillas para que vengan.

P2: yo también creo que lo harian.
(las demads profesoras asienten lo que la coordinadora dice)

CC: Porque nuestros apoderados seran carentes de muchas cosas, pero son stper
responsables.

P3: si

CC: Entonces, ;qué hacer?. ;Qué hacer nosotros como profesores?. Porque, o
sea si las nifas se pusieron de acuerdo para no venir a rendir un ensayo PSU.
Algo esta pasando. ;Qué no estamos haciendo?, ;Qué creen ustedes?

P3: yo creo que, como que apunta a varios.... Porque por un lado nosotros
podemos tener nuestra hipdtesis, pero también debiera existir una instancia, no
sé si en el consejo de curso... o en algo con los 4°, donde se le hiciera la
pregunta directamente a ellas. Eso como una instancia, como para ver qué tan
mal estan, si ellas no estan ni ahi, ver lo que paso, tener como....

P1: saber si no les sirve de nada.

P3: claro, tener como... que paso la respuesta desde ellas, y ver qué podemos
hacer desde el lado de los profes y ver la respuesta, que dices td, no s¢ si llamar,
estar a cargo de llamar. Porque si efectivamente el tema de la circular no esta
funcionando y si eso puede acarrear a lo menos mas del 50% de cada curso, hay
que usar esa estrategia, de llamar a los apoderados.

P2: también hay que ver que lo que pasa con el asunto de la escuela, aca con la
Protectora. O sea lo dijo concretamente con el 3° medio, donde las nifias faltan
mucho. Yo lo dijo por el 3° A, y eso que yo considero que el 3° A es un buen
curso. Y aun asi tiene problemas de... falta mucho, mucho a clases otro resto
llegan tarde. Y yo les preguntaba el otro dia porqué era tan asi la situacion. Y
ellas me decian que era si acd, que ellas ejemplo cuando van a la Protectora a los
talleres, ellas tienen buena asistencia, casi no faltan, porque saben que quedan
muy atrasadas, que hay muchas cosas, como el tema de la especialidad no
faltan, pero no era solo la especialidad, si no que cuando ellas venian aca, ellas
veian un mayor relajo. Que era una percepcion de ellas, en todo caso, era una
percepcion de ellas, pero ellas pensaban que aqui era mads mmm, casi como
tramite. Entonces no se sentian motivadas a venir y decian que los horarios eran
incomodos, que entraban tarde, que se les acortaba la mafiana, que les daba lata
venir, entonces. ..

P1: a mi una nifia del 4° B, me dijeron lisa y llanamente; es que no nos interesa

i S

Pregunta Prospectiva.
Toma

Consciencia (TC)-Refx
sobre el didlogo: No
llega informacion a los
apoderados.

Emision Juicio.

Propuesta Anticipada.

Emision Juicio

Pregunta Introspectiva.

TC-Refx sobre el
didlogo:necesidade
escuchar a las alumnas.

Propuesta Anticipada.

Planteamiento
Problema.

Descripcion de la
Situacion

TC-Refx-retrospectiva:
Division ciclos fomenta
actitud negativa en las
alumnas.




P2

cc

P1

P2

P2

P3

P1

P2

cc

venir al plan comun, y si usted, se da cuenta, yo casi nunca vengo a las clases de
los lunes y martes- y es verdad, yo casi tuve que pescarla un dia y decirle que
me diera casi todas las pruebas que me debe, y es eso porque que dice —que
siento que el plan comun no me sirve de nada-

P2: si ellas siempre tiene esa escusa, pero mas alla de eso, esto de estar
divididos, favorece también a ese tipo de conductas. Estan como disociado,
como ésta es otra escuela, como... claro eso no lo vamos a poder remediar por
lo menos en lo inmediato....

CC: y ;Como podemos nosotros revertir esa situacion?, desde nosotros, asi
desde Tania, Paula, Sugey, Barbara.

P1: no se... la verdad que a mi no se me ocurre nada.

P2: o sea, yo creo que tiene que haber la dosis gustas de.... porque las nifias de
3°y 4° medio son grandes, yo creo que uno tiene que hablarlo con ellas, porque
las nifias del 3° A, que te dijo yo, son bien dialogantes, no son cabras
intransigentes, ellas escuchan y puedes entablar un dialogo con ellas, y de
alguna manera acercarse, y cambiar esa percepcion que ellas tiene de aqui....
Eso por un lado y por otro ejercer un poco de fuerza, en el sentido de que el
ensayo de PSU, por poner un ejemplo, también puede ser otra cosa, no ser tan
light, que sea con asistencia obligatoria, que sea con nota, no sé. Pero yo creo
que buscar el equilibrio, en ese sentido, hablar con ellas por supuesto,
escucharlas, preguntarles porqué pasa esto, por qué no quieren asistir, y
también un poco de fuerza, que sepan que tiene que igual responder.

P3: claro....yo creo también que una medida concreta para que ellas se sientan
escuchadas es acoger, aunque no la comparto para nada, el tema que dijeron que
no les avisaron porque tiene cosas que hacer, pero decirle a propdsito de eso -
estas van a ser las fechas y como esta avisado con anticipacion y acogiendo sus
propias demandas, pero ahora las reglas van a ser las siguientes. Ya estar
avisado con anticipacion, porque Uds. pidieron que fuera avisado con
anticipacion pero ahora las pruebas van a ser con nota- y ahi establecerle todo
los pardmetros en que va a consistir, como todo el procedimiento, no que venga
y den la prueba.

P1: y en paralelo, llamar a los apoderados en lo posible, avisar a las casas.

P2: Porque hay nifias que uno sabe que avisa, por ejemplo la Amalia, ellas
avisan pero también se saben que hay otras que no van a avisar. Sobre todo a
ellas, mayormente avisar a los apoderados, llamar a sus casas, por lo menos para
que la mam4, el papa se entere.

P1: por tltimo, que si es el sdbado en la mafiana, que se sepa que es porque
tiene que venir acd.

(silencio largo)
CC: ;Qué mas podemos hacer nosotros?, en aula.

(silencio largo)
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TC-sobre el didlogo:
Division ciclos fomenta
actitud negativa en las
alumnas.

Pregunta introspectiva.

Bloqueo Reflexivo.

Emision Juicio

Propuesta Anticipada.

Emision juicio.

Propuesta Anticipada.

Propuesta Anticipada.

Emision Juicio.

Pregunta introspectiva.

TC-Refx sobre el




P3

P2
P3

cc

cc

P2
P3

P3: yo siento que, aunque yo no estoy en el nivel de los 3° y 4°, siento que
deberia haber un trabajo que sea més continuo, en el sentido... a proposito que
no vienen, ligar obligadamente. Por ejemplo una clase que sea de contenido,
clase siguiente trabajo de aplicacion, toda la clase de aplicacion, contenido y
siguiente aplicacion e ir sumando notas. No acumular tantas notas para una
prueba de unidad, porque si no eternamente, se diluye en el tiempo, después
que no vienen, es como una manera de ligarlas a que vengan.

CC: mmmj

P3: porque ahi, se encadena ese como.... para que vengan,....

CC:mmm

P3: como ligar, aplicacion, materia, aplicacion, materia, y luego ver si se suman
dos, y responde también a un proceso, una evaluacion de proceso.

P2: si, por eso no faltan a la especialidad, porque les pasa eso.

P3: claro, es un poco... copiar el modelo de la especialidad, justamente.
CC: ahora, hay que ser siiper objetiva.

P2: ver la cantidad de horas...

CC: exacto. O sea, yo creo que, habria que ... quizds hacerlo mas acotado.
Aun, o sea dos horas de clases y una evaluacion.

P3: Claro.
CC: o sea, si queremos asistencia, vamos a tener que empezar a funcionar as.
P2:si...

CC: -y usted perdio la clase y perdi6 la nota y se tendra que quedar a la semana
siguiente-.

P3: Claro.
(silencio largo)

CC: Porque tampoco tenemos tantas clases, menos ahora el segundo semestre,
tenemos menos clases.

P2: Por qué tenemos menos, por el 18 de septiembre.
CC:No, porque 4° medio se va antes.

P2: estaba pensando en 3° también.

CC: Ah, 3°también, porque esta la despedida de los cuartos.
P2: hay actividades.

CC: estala semana de la chilenidad.

P2: Si.

CC: la semana de vacaciones.

J

J

didlogo: debilidad en la
didactica- falta
sistematizacion.

Propuesta Detonante.

TC-Refx sobre el
didlogo: ven fortalezas
en la didéctica de las
especialidades.

Propuesta anticipada.

Dialogo informativo.




cc

cc

cc

cc

P3: igual esta el interferiado.

CC: hay un interferiado , esta puertas abiertas.

(todas asienten)

CC: o sea segundo semestre, no s¢, para mi, el segundo semestre....
P1: paso septiembre y ya era.

CC: No, paso septiembre y ya navidad.

P2: Si, que heavy.

P1: atroz.

CC: ya.... una de las causas.... seria la percepcion de relajo de la sede Gabriela,
la sensacion de inutilidad del plan comun (susurros) que fuerte!...

Ya, entonces para motivar seria; asistencia obligatoria en el ensayo PSU con
nota, motivarlas con nota.

P2: motivarlas por la fuerza.
CC: exacto, que tengan una motivacion intrinseca y extrinseca.
(se rien)

CC: calificar los ensayos, como medida de motivacion. Nuevamente, un poco
atendiendo a la medida anterior y ligar la asistencia a la evaluacion.

CC: ahora, esto es stiper conductista, que quieren que les diga, a mi me provoca
sentimientos encontrados. Porque por un lado, no tenemos otra forma, como
medio de presion.....Pero si creo que tenemos que hacer un trabajo desde 1°
medio, desde 1°, 2°,3° y 4°. A ver, la PSU ya no es simplemente la prueba
que le permite a las estudiantes a ingresar a la universidad. Nosotras estamos
siendo medidas también por puntaje PSU, y esa es la realidad. Nuestro colegio
esta siento rankeado, también por el puntaje PSU que obtienen nuestras nifas.
Por lo tanto, nosotros de alguna manera, tenemos que demostrar que
desarrollamos un trabajo sistematico los cuatro afos. Por lo tanto, el tema PSU,
ya no es un tema menor, ya no es un tramite, ya no es para que la nifia lo inserte
en su curriculum, prueba rendida, no. De cierta manera nos sirve a nosotros
como medida de evaluacion, por lo tanto tenemos que comenzar en 1° medio a
proyectar a nuestras estudiantes. Porque ademas, en el trabajo que se esta
desarrollando ahora, con todo el plan Técnico Profesional, la mirada a esta
nueva especialidad, la mirada a las especialidades que estan en funcionamiento,
también esta esto.

]\
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Diélogo informativo

TC-sobre el didlogo:
percepcion de las
alumnas de inutilidad
del plan comun.

Disefio final.

TC-refx sobre el
dialogo: toma de
medidas conductistas.

T-C-refx sobre el
dialogo: Presion externa
pruebas estandarizadas;
Importancia de la PSU
en la EMPT.

Didlogo justicia social.

TC-refx sobre el
didlogo:
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cc

cc

P2
cc

cc

cc

cc

cc

P2

O sea, que nosotros no seamos techo, o sea nosotros no somos nadie para
ponerles techo a nuestras niflas. Nuestras nifias tienen otras opciones y tenemos
que mostrarselas.

Si ustedes me preguntan, yo les aseguro que el 90% de las niiiitas de 4° medio,
ni siquiera saben que hay un mundo, un mundo fuera de la escuela, o sea de
suerte conocen lo que de alguna manera han escuchado de algunos amigos o
algo asi. Por lo tanto nosotros somos las responsables de mostrarle eso. Que
no solo van a salir a hacer la practica, que después de la practica pueden seguir
estudios superiores, que si quieren incrementar sus ingresos, tienen que seguir
estudios superiores. O sea, si se quedan con 4° medio van a ganar el minimo
toda su vida.... y es una realidad... por lo tanto de alguna manera, nosotros
tenemos que incentivarlas a que ellas sigan, ya sea en el area en la que estan
desarrollandose o en otra. Al final eso da lo mismo. Y yo creo que ese trabajo
tiene que partir en 1° medio. 4° medio nos queda un semestre, pero de alguna
manera, tenemos que hacerlo, podemos también motivar por ejemplo.... No sé,
estoy inventando, haciendo mini ensayos y rankear puntaje, a partir de los -
ensayos que estan haciendo. Empezar a picarle el bichito -oye sacaste 600, que

bueno- o sea hacer ensayos muy faciles, para que les vaya muy bien y le vayan —~
tomando el gusto. Porque, lo que les pasa a las chiquillas cuando se enfrentan
ala prueba PSU, ven los textos y hoooo... se deprimen.

P2: 0 sea yo te digo, el otro dia yo estaba alli y miraban la hoja y miraban y se
tomaban la cabeza.... No estan acostumbradas.

CC: cierto, no estan acostumbradas al instrumento, si y la pesan, asi como....
P2: si
CC: y ven la longitud de los textos. Si, porque ademas tienen formato libro y

ven la longitud y dicen tres paginas nooo.. mucho... mucho... Es un mundo,
entonces tenemos que comenzar nosotros a quitarle ese miedo.

AN

En algiin momento, nosotros habiamos pensado a partir de 3° comenzar con los
ensayos. Yo creo que éste es el tiempo, tenemos que empezar ya en 3° a partir

con los ensayos. O sea, el segundo semestre, no s¢, nos puede ir sin haber
tenido por lo menos dos ensayo con los 3°... ya... Para que lo tengamos
presente.

(silencio)

CC: y eso tiene que ver con nuestro discurso, o sea, darles la importancia a que
rindan la PSU, a que sigan estudios superiores. A partir de nuestro discurso,
tiene que salir el -Uds., pueden, Uds. deben, Uds. se lo deben a si mismas, no se
queden con lo que nosotros le damos.... Vayan més alla, constrityanse un futuro
mejor-

AN

Porque lo més probable que en sus casas, escuchen con que 4° medio ya es
suficiente. Porque lo mas probable es que los papas tampoco les puedan pagar
mucho mas. Pero no saben que si tienen un puntaje de 650 puntos, van a optar

a becas en que pueden terminar pagando 0 de la carrera, pero eso no lo saben y
como no lo saben no se motivan y como no se motivan no hacen ningtin
esfuerzo.

P3: Claro.

CC: Entonces, si en 1° nosotros empezamos a manejar el tema, y empezamos a
hablar de la PSU, no solamente de las carreras técnicas, sino que también el
tema PSU —si Uds. pueden tener un buen promedio en 1° medio aporta a que
puedan tener un ingreso mas facil a la universidad- desde 1° medio. Tenemos
que cambiar nosotros nuestro discurso.... Que mas...
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P2

cc

P2

(silencio)

P2: igual yo creo que lo hacemos. O sea, en lo personal yo por lo menos
siempre se lo he dicho a las chiquillas, porque es importante que ellas sigan
estudios superiores, no pueden quedarse solamente con 4° medio, porque
mucha de ellas dicen —no, voy a elegir Parvulo o Alimentacion, incluso, y por
qué no me gusta nada pero es lo que menos me disgusta-

CC: mmm, claro

P2: -y bueno ya, pero puede ser una herramienta que te de recursos para que
finalmente t0 te financies lo que realmente te guste-

P3: mmmm.

P2: yo creo que igual lo hacemos. Quizas seria bueno hacerlo de manera mas
sistematica o de manera mas explicita, para que ellas sepan que lo estamos
haciendo, no sé... pero yo creo que igual lo hacemos.

CC: si, yo creo que igual lo hacemos, pero es como encimita no mas, o sea, voy

a hablar por mi. Ese comentario yo se lo puedo hacer a una, o a un grupo, pero
no se lo hacemos al curso, entonces ahi falta, como hacerlo mas potente.

P2: No, ahi falta, por algo las chiquillas no responden. Esta claro.

N\
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ANEXO 03

Sujeto

HITO IRREFLEXIVO R2H2

Componentes

Transcripcion 2

CC: Yo tengo anotada mi pauta. A proposito de paauutaa...(silencio corto) ya,
tenemos... hoy, basicamente,

vamos a trabajar.. en .. informaciones. Ya, pero estas informaciones no dejan de

ser.

P1: ;a cuanto estamos? ]\
CC: diez.

P2: estamos a diez

CC: de juniooo, jQué horror!

P2: increible como pasa el tiempo...... O sea bueno y malo. Mas positivo que
negativo.... (no se entiende texto)

CC: hee.. ya me acorde
CC: jya!  ya!, estamos a ...10 de junio.....(silencio largo). Bien chicas, a

ver...primero que todo.., lo primero, a ver, el.... 12...., 12 de junio, hay que
confirmar Sugey.

P3: informaciones _J

CC: si son informaciones, hoy dia vamos a trabajar informaciones y después el taller
de escritura de la Sugey, vamos a dedicar un tiempo especial que lo traje impreso
para todas. 12 de junio, hay que confirmar y motivar a las chicas del segundo C,...
para que se queden a la actividad el miércoles.

P3:ya
CC: por favor.
P3: jeso es el 12 de junio? j

CC: el miércoles 12 de junio.

P1: ;Qué hay ese dia? j\

CC: el miércoles, a ver hay una alumna de... la universidad Alberto Hurtado que
esta haciendo una investigacion de gramatica, pero de gramatica aplicada, y esa
investigacion tiene que ver con... como las, las nifias en este caso, fundamentan, y
se hacen cargos de sus opiniones. Entonces va a ser un estudio de caso a partir de..
de un texto donde se expone un caso y después se les pregunta a las nifias: jestds de
acuerdo?, ¢si tu hubieses sido la protagonista, como habrias actuado? O sea cosas
como un juego derol y lo que tiene que hacer la nifia es argumentar. Entonces ahi
va a ver ella como usa la primera persona gramatical, como usan la tercera persona
gramatical, si existe una coherencia en lo que estdn diciendo en su discurso, si hay
representatividad, si son ajena, va a ver eso. Por lo tanto el taller no debiera durar
mas alla de media hora, con lo que me dijo Isabo.

J
P3: ;a qué hora comienza?, ;a la hora que salen de clase? ]\
CC: si a la hora que salen de clases, me parece que 2° C sale alas 2.15 hrs, ese

dia,..... 2.10 hrs, no, porque tienen una hora después de almuerzo. 2.15, ya, a esa

hora partirian, a las 14.15 horas. El miércoles ....... (silencio largo) entonces, para

que tu confirmes, porque la semana pasada yo no estuve el miércoles, por lo tanto

las nifias se fueron, porque yo le pedi a la Carla que le avisara a las compafieras, que

les recordara en realidad, la actividad y 1a Carla se le olvidd. Entonces se le olvido
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aella y se quedaron, creo, cinco nifias, muy poquitas o sea ella necesita, Isabo
necesitan minimo diez, para hacer el taller.

P3: yo elegi 15

CC: nosotras elegimos 15, si o sea tu elegiste quince para que se quedaran diez, (se \
rien) precisamente, por si se fugaban cinco, esas cinco estan absolutamente
contempladas (se rien todas)

P3: claro, la fuga

P1: bueno ahora con la fuga de la vez anterior me parece que eligieron veinte.
CC: claro, habria que elegir veinte. Ya, entonces este es un taller de gramatica. es
solo una vez. Si, Isabo tiene que hacer ese trabajo nada mas ni siquiera hay
seguimiento, solamente hacer el trabajo.... Ya, asi que Su por favor acuérdate de
motivarlas maflana para que se queden.

P3: yo hablo con la...

CC: si, tu mafana las vez

CC: eh...taller de gramatica

P3: me adelante.

P1: eso es el miércoles.... si, ...ya

CC: si, segundo C..., ya... Jueves 13 comenzamos con los reforzamientos en
primero y segundos medios... (silencio largo). Hay una lista... que me gustaria
que ustedes .también confirmaran,.. para que hagan el feedback, para ver si se
quedaron... cuantas se quedaron.... ya, porque esto lo estamos haciendo en
colaboracion, el departamento de lenguaje, las chicas las practicantes, que son las
que finalmente van a hacer las que van a desarrollar el taller, U.T.P y Convivencia
Escolar.

P3: mmmm

CC: pero Convivencia escolar desde el punto de. Eh,, las alumnas prioritarias, a \
ellas les dimos prioridad. A las prioritarias.

P2: ;ellas tienen que estar?.

CC: si, pero ellas, las que tienen notan roja.

P2: claro

CC: las que tienen promedio rojo en lenguaje. A ver priorizamos. 3,8 hacia abajo,
en lenguaje, en el caso de... me parece, primero D que no habian nifas con rojos en

lenguaje, dejamos a dos que tenian rojo en historia. Lo que pasa es que la mayoria
tenia rojo en historia y lenguaje.

P2: (se rie), esta bien, si esta bien. )
CC: lo que pasa que la mayoria, la mayoria tenia rojo historia y lenguaje.

P3: claro...

CC: pero primero D, serd donde estoy encimas de ellas, pero no tienen rojo en
lenguaje, pero tienen rojo en historia. Ya, asi que hay que confirmar la lista,

mafana, eh...

P3: tengo una duda con...

CC: recuérdenme. ..
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P3: con esa lista.

CC: espérame, espérame un poquito, es que eso... recuérdenme mafiana, para que
ustedes las conozcan.

P3:ya

CC: los de segundos medios se supone que son las niflas que t0 le diste a.. Jessica.
P3: ah ya, esa es.

CC: es la misma lista.

P3:ya

CC: son 12 nifias de segundos medio y el primero medio hicimos 12 nifias también.
P2: si, eso con la Tamara lo conversamos pero finalmente no... dijimos ya de este
curso pueden ser tal nifila, ésa, ésta, pero no quedamos si definitivamente iban a ser
esas.

CC: claro

CC: es que después que lo vimos con Adela y... con Tamara, estabamos las tres,
he... claro, ahi hicimos el cruce.

P2: ya perfecto.

CC: o sea las nifias que tt habias propuesto coincidian.

P2: ah.. perfecto.

CC: casi todas con la que tenian rojo en lenguaje e historia, entonces ese fue el
criterio final. Ya, asi que se quedan ellas. Ya este reforzamiento entonces es con
comunicacion, a ver, este va a ser un taller de lectura, taller de comprension
lectora.... Tiene dos partes, la primera parte es he... a partir de un cortometraje del
cortometraje extraer la narracion, y de la narracion extraen la comprension. ..

CC: o sea hacen como ese triangulo,jyal... Por lo tanto ya nos conseguimos la sala,
nos conseguimos el data, he las chiquillas tienen los videos para trabajar y los
textos, ya, el taller no debiera durar mas de una hora cronolégica......(silencio
largo). Ya, eso es el 13, si. El 13, por favor, recuérdenme maiiana para....

P2: lalista de las nifias.

CC: para verificar la lista para que ustedes también las motiven, ya para que sea asi
como un trabajo escuela, asi como por todos lados.

P2: que si, hay que decirles...

CC: tienen que quedarse, ya

P2:ya

CC: van a ser tres clases son tres clases, son tres jueves los que tienen que quedarse.
P2: que son los definitivas que hay

CC: del primer semestre, si, eso.

P3: pregunta.

CC: jpregunte!
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P3: eh, como lo, ;como se organiza con respecto a la salida de las chiquillas?, tienen
una hora, jcuando ellas salen se hace el taller?

CC: cuando ellas salen.
P3: ;cuando ellas salen?

CC: estan organizada por curso, por ejemplo primero medio, primero A, B, C, D,
parte el taller a la 1.30, jueves ala 1.30hrs, E, primero E se junta con segundo C.

P3: haaa, ya.

CC: pero no recuerdo especificamente a qué hora

P3: en algunas ocasiones van a cruzar segundos con primeros
CC: me parece que son los inicos dos que se juntan.

P3:ya

CC: 1a méas liviana. primero E

P2: dinamita

CC: segundo C
(risas)

P1: no es mala esa cruza.
(risas)

P1: eso va hacer un desastre,

CC: son los tnicos cursos que se juntan. -
P1: ;van a estar todos los primeros juntos? j\
P2: oye, ami me encanta el primero E, las encuentro super lindas, a ella, la :I
encuentro linda, se porta stper bien.

CC: pero es que depende de la profe, depende del nexo, de la motivacion, hay un
monton de factores.

P2: si, hay hartas cosas, el horario incluso también, si terminan con ellas...
CC: mmmm
P2: el dia.

CC: Si, 14 de junio, prueba de nivel.... Por lo tanto les voy a pedir, antes de esto, ]
para el jueves, a mas tardar, compaginar.

P1: todavia no ™
CC: no hoy dia yo los mando
Pl:aya

CC: ya, revisé, revisé primero y segundo el fin de semana, tercero y cuarto para hoy
dia.

P2: y estaran como parael...

~/
CC: ({jueves?

P2: para el miércoles
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CC: veamos, veamos, porque Adela me dice que las entrega compaginadas, pero yo
prefiero que nosotros nos hagamos cargo, una para que no se sature Carola, y
ademas para ver que no haya errores, para que cada una revise si su prueba esta
bien hecha,... jya? Mantenga la estructura que se supone debiera tener.

P2: para revisar los posibles errores

CC: exacto, (ya?, hee. prueba de nivel, esto es a las 8.00 hrs., ;tu tienes clases
Sugey a las ocho?

P3:si

CC: (con quién?, segundo

P3:2°D

CC: (segundo?

P3:D

CC: Ya, voy a estar solita entonces, para pasar por los cursos..... Sabado 15.

P2: ;sabado?, (Qué paso?
(Risas)

P2: donde, me perdi.

CC: sabado 15, ya, nos llegd de gerencia la invitacion a una obra de teatro. Es un
musical que se llama “Mariposas.” Este musical se..., se dard en el, a las 11.00, en
el colegio Elisa Valdés, ubicado en Chiloé #1152, Puente Alto. Nos regalan 225
entradas, para la escuela, por lo tanto, la idea es que ustedes motiven.... a los cursos.
Yo mafana esta misma informacion la voy a dar en GPT, con fragmentos de.. de la
obra del musical propiamente tal, para que las nifias vayan, porque es gratuito. De
hecho, hay 10 buses que van a salir desde la Protectora.

P2: ;Como se llama la escuela? Elisa ......

CC: Elisa Valdés....., es el sabado..., 15 de junio

P2: esto queda en Chiloé......

CC: Chiloé 1152

P2: (Y a qué hora es?

CC: 11 de la mafana

P3: (Y a qué hora salen los buses?

CC: alas 10.30 supongo.

P3: ;y de aca desde la escuela?

CC: desde de la Protectora.

P2: Ah, desde la Protectora

CC: Pero.., esto lo voy a confirmar 100%..., porque con Teresita teniamos una..
diferencia de opinion. Ella entendi6 que era desde la Plaza de Puente, y yo entendi

que era desde la Protectora.
P3: Ah, ya

~
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CC: Entonces habria que confirmar bien desde donde salen. Pero la obra,... jno sé
si fueron ustedes el aflo pasado? ...al.. Teatro Los Andes, o sea, La Universidad de
Los Andes.

P2: ah no yo no pude ir, era en la tarde

CC: esa es... es. Esbien bonita la temética porque, bueno de partida es musical.
Nos mandaron la informacion.. para trabajarla...previo y posterior.. a la
presentacion. Ahora, como no es una actividad obligatoria..porque en algin
momento, con Adela, habiamos pensado en invitar, solamente, a un nivel, y llevar,
por ejemplo, a todos los primeros medios, o a todos los segundos medios, y de esa
manera, podriamos trabajarlo, pero en realidad..mmmm, después de conversarlo,
decidimos que fuese voluntario, todas las que quisieran ir, porque.. en realidad como
es sdbado en la mafiana, hay nifias que trabajan..hay nifias que cuidan de los
hermanos chicos, hay nifias que tienen.. otras obligaciones.

CC: entonces, por eso, lo.. preferimos dejarlo abierto. De hecho, las profesoras si
quieren ir con sus familias, o sea, yo, mafiana, la idea es que, yo voy a motivar, para
que las profesoras a su vez, motiven en sus cursos. Ustedes también, como
profesoras de lenguaje, motiven en sus cursos. La idea es que yo, el jueves, tenga la
nomina exacta de las niflas que van, “asi comprometidas”. Mire, profesora, yo voy
air el sabado, sio si. ;Ya?. Ahora, si alguna.. les dijera asi, delante de todo el
curso, que quieren ir con su familia, en primera instancia, no, ya, pero si han estado
asi como pa callado...

P2: ;va a depender de cuantas van? :I_
CC: Si.
CC; Laidea es que vayan.

CC: ya, y son hartas, son 225. Igual, no es menor. Y el..el tema, la historia esta
basada en la vida de Juan Diego, Un nifio que naci6 con una enfermedad
degenerativa, considerada por muchos paises como causa legal de aborto. El nacio
en Chile, en una familia donde se sintié muy querido. Canta desde nifio, yo ha
grabado varios disco. Ese es el personaje, el protagonista, Ya, y por eso canta. O
sea, el tema de la obra es “El Aborto”. Cémo optar o no optar por el aborto. Cuales
son como, las..., los argumentos para uno o para otra postura. jya?

Eso es el Sabado, Sabado 15 ............ s

CC: ya. Proximo Lunes, 17 de Junio....,una vez mas, El Teatro Municipal, nos
invita a la capacitacion del material pedagogico, esta vez, sobre el Barbero de
Sevilla, ;ya?, nos invita a todo el Departamento de Lenguaje, y hace extensivo para
otras profesoras, pero... nosotras tenemos prioridad, (sonrisas se escuchan),eh,
somos prioritarias, si, siempre (sonrisas de nuevo), por lo tanto, no tendriamos la
reunién de Coordinacion, si no que ...irlamos, porque es a las tres, en el Teatro
Municipal. Entonces, hay que cubrir cuarto medio, y hay que cubrir los primeros
medios. Asi que para que ustedes ya lo tengan pensado, y que hacer, como hacer,
con quién. .

P2: ;Con quién?
CC: O sea, con quién, supongo, no sé, no lo tengo 100% seguro si la Patty va con
nosotros o la Dany queda de asistente....ya.....Pero Adela, ya nos dio el vamos.

P3: Pero..., por planificacion, no habria problema, pero....pero...en con quién...

P2: Bueno, dejamos actividades que teniamos pendientes y veran con quién...

P2: ;Son dos personas? ]

CC: Si, nada mas, porque Sugey y yo no tenemos clases, entonces no habria que
cubrir

P2: ;nos irfamos de aca a la una y media? :I_

CC: alas dos, alas dos, porque es a las tres. A las tres en San Antonio
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P2: Ah, ya, porque de ese modo seria mucho mas facil, porque también podriamos
tomar a la una y media los cursos.

CC: Si

P2: y durante ése lapsus de tiempo que tenemos que para irnos, nosotras mismas le
damos la actividad y todo y también es mas fécil para que las supervisen.

CC: exacto

P1: y eso es hasta el infinito. ;hasta qué hora es, la capacitacion?

P2: ;hasta las cinco?, ;mas o menos?

CC: th tienes que cubrir todos los cuartos;

P1: cuarto, cuarto C, no sé, yo digo, chiquillas quédense tranquilas mirando el techo
y ella lo van a ser.

(Sonrisas de todas)

P2: Cuarto B (sonriente)

CC: no, pero tenemos guia para la proxima semana. Tenemos la guia de ensayo.
Ya, asi que... no, no habria problema.

P2: las del cuarto C son maravillosas, son maravillosas.

P1: Si, ellas dicen —hola profe, asi que va al teatro- chiquillas vamos a hacer esto y
ellas —heee-

P2: te acordai del 4° C del afio pasado, eran igual, stper lindas.
P1: yo llego a descansar con ellas.
P1: yo le decia a la Su, que primera vez que voy a ir.

CC: Ojala que nos hagan el tour. A nosotros, el aiio pasado, nos hicieron el tour por
dentro

P2: si, por todas partes.

CC: Si

P2: ojala que nos hagan el tour.

P3: oye, eso fue muy lindo

CC: Asi que....

P1: ya, entonces nos vamos de aqui a las 14 horas?

CC: Si, Barbero de Sevilla..... 15 horas...
(Silencio)

CC: Teatro Municipal de Santiago. Esto queda en San Antonio... 149, por si acaso.
Si necesito sunombre, el nombre de cada una de ustedes, con su apellido, por
supuesto, el RUT, y el email, para confirmar asistencia.

P2: ;Contigo o te lo mandamos?
CC: No, me lo mandan, me lo mandan. Nombre, Rut y email de cada profe, ;ya?

Para..para confirmar asistencia
(Silencio largo.............. )
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CC: para que nos tengan el material.
(silencio mediano)

P3: y alli también nos dieron galletita y un jugo, un juguito.

CC: verdad... de veras...
( sonrisas)

P3: y después pasamos a comer...
CC: a comer pastelitos. ..
P2: ;yo estaba?

CC: si estabas, al lado del municipal, por la pasteleria que esta por Bombero Bruno,
no por Tenderini.

P3: a comer pastelitos, no me acuerdo.

CC: fuimos con la Adela y la Tere, lo pasamos stiper bien, éramos las tres no mas
de lenguaje.

CC: ya,.. estdbamos el lunes 17

CC: Ahora, el lunes 17, en el horario de nuestra reunion, jya?. Ahora, necesito
solicitarles apoyo para traspasar informacion en la planilla CLICK.

P1: ;lo de las pruebas?

CC: Es una planilla Excel, que tiene las columnas, con los nombres de todas las
nifias, y hay que anotar los resultados. No traje ninguna para que lo vieran, pero, en
la portada de cada prueba, digamos de cada nifia, estd el nombre de la nifia, el
evaluador y después estd el resultado de fluidez, el vocabulario y el de
comprension y esos datos hay que traspasarlos ¢ya?. (Quién puede hacerse cargo

de qué curso?, asi como para pasar eso, por todo un primero A, si t0 te haces cargo.

P2 : Yo me hago cargo, pero cuantos cursos se requieren, no s¢, jcuantos cursos
son?

CC: son 10. son10 cursos Los primeros y los segundos medios.
P2: ya entonces cuatro.

P1: yo no sé, los primeros, no sé

P2: yo hago el primero Ao Bo.....

CC: ya

P2: Cualquier hago, total en realidad...

CC: Ya

P3: Cualquier cosa, segundo Ay B

CC: Ya

P1: ;Yo puedo hacer los C, primero C y segundo C.?

CC: Ya, entonces, Tania primero C y segundo C
CC: {Sugey?..

P3: AyB.

I
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CC: y puede ser el E.
P3: (Por qué no?

CC: Es que el Ay el B son los que tienen.. menos... , no estd terminado. Esta
terminado el segundo C. .....No estoy segura, 6 A,By E., puede ser?.

P3: No, ha..

CC: Segundo A,B y E. Porque entre el A y el B, no hacen uno.
P3:Ya, AB,yC

CC:No,A,B yE

P3: Bien

CC: ;Paula?

P2: primero A, primero B, primero E.

CC: Ya, y yo me quedo con las que quedan,... primero A, a ver, A,B,C,D, primero
D, ya , ahi tengo 2 D, creo. Ya, muchas gracias

P2: (Estara como para mafiana?

CC: esta

P2: como para mafiana hacerlo...

CC: Si pues, te mando la... planilla, les mando la planilla
P3:Ya

CC: Lo tnico que me falta..., sipo que te dicten, més facil que alguien te dicte, es
mucho mas facil.

P2: ha pero mafiana, y hay que traspasarlo en Excel o hay que....

CC: no en Excel, o sea esta escrito, pero hay que traspasarlo a la planilla excel,

porque después ése escrito, se va a Protectora, porque después ellas hacen el...
resumen, o sea la revision completa de la prueba completa, y también hacen su

traspaso, entonces laidea es ... corroborarlo.-

CC: jYa!

P2: ya. Yo mafana lo hago
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ANEXO 04

Opinion de Experto:

El presente estudio de caso se visualiza como un andlisis coherente en relacion a la
consistencia y confiabilidad, esto en cuanto a que en la fase de recogida de la evidencia se
recurre a una de las técnicas mds comunes simpes y validadas en la investigacion
cualitativa como es la observacion, utilizando la grabacién como medio lo que permite que
la investigadora pueda establecer una cadena logica de evidencias conducentes a la
develacion de un patron comiin de comportamientos concordantes y coherentes con las
proposiciones teoricas que sustentan este trabajo. Es asi como las unidades de registro
inferidas del corpus de analisis, logran representar en una estructura dialdgica el caracter de
los discursos de los docentes observados, siendo posible establecer en la fase del analisis,
categorias y dimensiones representativas de la tematica de estudio.

En cuanto al planteamiento del problema, este se visualiza como un claro esfuerzo por
reflexionar en torno a la disyuntiva que se genera en el quehacer Docente, entre las
practicas reflexivas y la accion misma de esta labor, cuestion que se sustenta en la
historizacion del quehacer docente en nuestra realidad Chilena y las investigaciones
referidas al respecto. Sin embargo es de relevancia que la investigadora sostenga su
pregunta de origen de la investigacion, puesto que refleja cierta tendencia a abrir su
tematica de interés hacia otros vértices relacionados.

Finalmente respecto a los objetivos de la investigacion son concordantes con la
problematizacion de base, en tanto que se ajustan al marco teérico y metodolégico de esta.
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