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RESUMEN.

Esta memoria examina la discusion desarrollada por la comision de Docencia del
Consejo Asesor Presidencial para la Calidad de la Educacion, en lo que respecta a
estrategias de formacion entre pares, con el propdsito de analizar su coherencia con el
desarrollo profesional de profesores en Chile. Se presenta una exhaustiva revision
bibliografica sobre la historia de la formacion continua de profesores en Chile, la actual
estrategia de aprendizaje entre pares impulsada por el Ministerio de Educacion y sobre
los aportes de la psicologia educacional y de la tradicion del profesor como profesional
reflexivo que apoyan a esta estrategia.

Se concluye distinguiendo la estrategia de aprendizaje entre pares de la de
entrenamiento entre pares, a partir de la relacién que establecen con la practica de la
ensefanza; en un contexto donde es favorable mejorar condiciones laborales especificas
de la ensefianza chilena, y volver a situar la formacion continua en el nivel de la

escuela.



I INTRODUCCION.

Entre los factores o variables que presentan mayor incidencia en el logro de aprendizajes de
calidad por parte de los y las estudiantes, el aportado por la interaccion entre profesor y
estudiante representa sin duda el de mayor peso. Como lo sefiala Robert Slavin (1996, p.3), “la
dinamica mas importante en la educacion es la interaccion entre el profesor y el nifio. Todo otro
elemento del sistema educativo solo proporciona el contexto dentro del cual se realiza dicha
interaccion.”

En este sentido, se hace vital que el Estado, como la instancia que histérica y actualmente (a
través de su Ministerio de Educacion) impulsa transformaciones en la educacion del pais,
desarrolle politicas especificas para el desarrollo profesional de los profesores.

Hoy en dia, la politica educacional que aborda este ambito ha entrado nuevamente a debate.
Como resultado de las movilizaciones organizadas el afio recién pasado por los estudiantes
secundarios, el gobierno propuso la creacion del Consejo Asesor Presidencial para la Calidad
de la Educacién, organismo en el cual se abrido un espacio de discusion y trabajo entre
representantes de distintos sectores sociales vinculados a la educacion, sectores de entre los
cuales la Universidad de Chile participé activamente. Este Consejo formdé una Comision
abocada al tema particular de la “Docencia”, emanando un informe especifico que expresa los

resultados a los cuales se arrib6 en este ambito.

Esta memoria aborda un segmento particular de este debate, cual es el referido a la formacion
continua de profesores, es decir, a la generacion de estrategias e implementacion de iniciativas
que ofrezcan a los profesores instancias de formacion integradas con su condicién de
profesionales que trabajan. Como psicologo en practica, tuve la oportunidad de observar la
magnitud que posee este esfuerzo en el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e
Investigaciones Pedagodgicas — CPEIP, dependiente del Ministerio de Educacién, en su intento
por asegurar el acceso de todos los profesores del pais a instancias de formacion continua de
calidad. Puedo decir que tuve oportunidad de inaugurar mi carrera profesional apoyando e
investigando particularmente la implementacion de la estrategia de aprendizaje entre pares que
desarrolla este Centro desde hace siete afos para tales fines.

Desde este punto de vista, es propdsito de esta memoria el examinar los resultados a los cuales
arribd la comision de “Docencia” del Consejo. Tomando en cuenta que la implantacion de esta

instancia tuvo solo un caracter deliberativo, no asumiéndose sus resultados como vinculados



directamente a la generacion de leyes o iniciativas del Ministerio de Educacion, y que su
constitucion no estaba solamente basada en la concurrencia de especialistas en la materia, se
pretenden ofrecer, sin embargo, reflexiones tedricas y practicas pertinentes a los aspectos
medulares de este debate, en lo que a estrategias de formacidn continua de profesores se refiere,
en la perspectiva de analizar el desarrollo de una discusion altamente representativa de la que
plantean actualmente los actores involucrados. En tal direccion, la pregunta especifica que

pretende allanar esta memoria se plantea en términos de:

(Qué aspectos del debate de la comision de “Docencia” del Consejo, respecto a
estrategias de formacion entre pares, parecen mas coherentes de impulsar en la
perspectiva de mejorar las instancias de formacion continua de profesores, su
desarrollo profesional y, en definitiva, el logro de aprendizajes de calidad por parte de

los y las estudiantes del pais?

Para desarrollar esta pregunta se ha optado por seguir una aproximacion doble. Desde un punto
de vista institucional, se presentan elementos histéricos que ayudan a la comprension acabada
del ambito de la formacion continua de profesores en Chile, seguido de los lineamientos
esenciales de la politica que el Ministerio de Educacion impulsa actualmente a través del
CPEIP en el mismo contexto. Desde un punto de vista mas propiamente tedrico, se examina la
literatura aportada por la psicologia educacional y la tradicion del profesor como profesional
reflexivo, ambas como conceptualizaciones que aportan consistencia a la estrategia de

aprendizaje entre pares.

Por tal motivo, la memoria realizada se vali6 principalmente de la revision bibliografica sobre
textos relevantes para la materia, tesis de pre y postgrado en educacion y bases de datos con

articulos recientes de revistas cientificas especializadas.

Es probable que el principal aporte en términos teoricos que plantea esta memoria diga relacion
con ofrecer marcos de analisis consistentes y actualizados sobre el tema, los que puedan ser
utilizados en futuras investigaciones sobre formacion continua de profesores en Chile,
especialmente al interior de aquellas instancias que siguen la estrategia de aprendizaje entre
pares como eje fundamental.

En este sentido, futuras lineas de investigacion podrian atender a:



1I.

El analisis del mejoramiento futuro de las condiciones laborales de los profesores en
Chile, y su relacion con el estreno de instancias de formacion continua entre pares que
sean pertinentes y de calidad.

El analisis de la relacion existente entre distintas modalidades de formacién continua
que se pueden implementar a través del aprendizaje entre pares, como son algunas
desarrolladas por el mismo CPEIP, a saber: tutorias de pares en ambientes a distancia
con nuevas tecnologias, aprendizaje colaborativo en talleres o redes de profesores,
cooperacion en la metodologia de proyectos, por ejemplo.

El analisis de los resultados logrados por estas distintas modalidades (u otras nuevas)

cuando son promovidas e implementadas a nivel de la escuela.

OBJETIVOS.

OBJETIVO GENERAL:

Analizar los aspectos sustanciales abordados en el informe de la comision de “Docencia” del

Consejo Asesor Presidencial para la Calidad de la Educacion respecto a estrategias de

formacion entre pares aplicadas al desarrollo profesional docente.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

1.

Indagar los elementos que distinguen al aprendizaje entre pares respecto de otras
estrategias de formacion, en el contexto de la actualizacion pedagogica de profesores en
servicio.

Identificar los factores que condicionan el desarrollo profesional docente al

implementar estrategias de formacion continua basadas en el aprendizaje entre pares.



III.  DESARROLLO.

1. HISTORIA DE LA FORMACION CONTINUA DE PROFESORES EN CHILE.

Recién creada la reptblica, la inspiracion ilustrada respecto al valor de la educacion para una
nacion libre progresa simultineamente junto a la defensa de la patria y su organizacion legal.
Amanda Labarca (1939) rescata, en este sentido, como ya en el plan de Constitucion para el
Estado de Chile del ano 1810 se escribe una seccion relativa a “educacién i costumbres”, en la
cual se sefiala: “los Gobiernos deben cuidar de la educacion e instruccion publica como una de
las primeras condiciones del pacto social” y agrega: “Todos los estados degeneran y perecen a
proporciéon que se descuida la educacién i1 faltan las costumbres que dan firmeza a los
principios de cada gobierno.” (citado en Labarca, 1939)

Sin embargo, tanto en la Junta Gubernativa como en la posterior direccion de O’Higgins, los
albores de la republica se encontraron con una situacion desventajosa para la educacion del
pueblo, la cual venia heredada directamente del modo de vida colonial. En algunos aspectos,
resultd evidente este estado de cosas para el oficio de la ensefianza: por un lado, se impuso la
manifiesta necesidad de contar con maestros idoneos (Amunategui, 1895; Labarca, 1939; Soto,
2000), se contribuyo a la dignificacion del oficio de maestro (Reglamento de Maestros de

Primeras Letras, 1813, citado en Labarca, 1939) y se escogi6 por opcion practica el “re-formar”

a los ya existentes (Amunategui, 1895; Labarca, 1939).

Con este ultimo propdsito, O’Higgins hizo traer desde el Rio de la Plata el sistema de Lancaster
o de ensefianza mutua y fundé en 1821 la Escuela Normal Lancasteriana. “Gracias a este

ensayo, Chile es el primer pais de América que empieza la ensefianza normal.” (Labarca, 1939).

El sistema de Lancaster consistia, en pocas palabras, en un determinado modelo pedagdgico
que aseguraba la efectividad tanto econémica como educacional: se necesitaba tan solo de un
maestro para alfabetizar a 100 alumnos. Se organizaban grupos de alrededor de quince a veinte
pupilos y se introducia un rol intermediario entre el maestro y el alumno, el monitor, quien
teoricamente debia ser un rol ejercido por un par del grupo de alumnos, pero que dado el

apremio de la época, sirvid para darles la formacion necesaria a los que ya ejercian el oficio de

la ensefianza.
El sistema lancasteriano formé6 a los primeros maestros de la republica hasta finales de la
década de 1830, momento en el cual la educacién chilena comienza a dispensar de ¢l. La

Constitucion de 1833 introducia una nueva organizacion administrativa para la educacion bajo



la figura de la Superintendencia de Instruccion Publica, la cual en 1837 seria la base del
naciente Ministerio de Instruccion Publica. A pesar de esta nueva estructura, la Escuela Normal
Lancasteriana no satisfizo la evaluacion de los maestros que formaba. El ministro de la cartera
expresaba nuevamente la necesidad de contar con maestros idoneos después de un cuarto de

siglo de inaugurada la republica (Labarca, 1939).

Con esta base, en el gobierno de Manuel Montt se llevan a cabo, el mismo afio 1842, la
fundacion de la Universidad de Chile y de la Escuela Normal de Preceptores. Estos eventos
marcan para la educacion nacional un giro paradigmatico, desde un periodo “original” de
influencia anglosajona (con el sistema de Lancaster), hacia otro de influencia francesa que

inaugura lo que Ivan Nuifiez (2002) denomina “la primera profesionalizacion” de la labor

docente.

Efectivamente, la Escuela Normal de Preceptores, bajo la inspiracion de Domingo Faustino
Sarmiento, comenz6 la formacion sistematica de los profesores de educacion primaria a través
de un sistema de internado y becas para alumnos de las distintas zonas del pais. Por su parte, la
Universidad de Chile qued6 en su fundacion estrechamente ligada al impulso de la educacion
nacional, dado que a través de su Consejo comenzo a determinar las labores que llevaba a
efecto la Superintendencia de Educacion. En este marco, en el afio 1844 se efectuaron las

primeras “conferencias de maestros”, como la primera medida sistemdtica que inaugura la

formacion continua de profesores. Al respecto, Soto (2000) seiala: “Cuando se fijaron las
funciones de los Visitadores Provinciales de Instruccién Primaria, se les ordenaba reunirse
veinte dias cada enero con los maestros de su jurisdiccion. El objetivo: ‘ejercitar la intelijencia
de los preceptores i estimularlos a perfeccionar el sistema de ensefianza y al buen desempefio
de sus funciones’ (Anuario Estadistico, 1848).”

En medio de este auge en materia educacional, en 1845 Sarmiento es enviado a Europa por el
gobierno chileno con el proposito de conocer los sistemas pedagogicos en boga que pudieran
materializarse en Chile. A su retorno, continia en la direccion de la Escuela Normal de

Preceptores, y en 1854 transforma las “conferencias” que se llevaban a cabo, en lo que

denomind “ejercicios de maestros”, los cuales reunian a los profesores de las distintas zonas del
pais en la capital, en una jornada de treinta dias con régimen de internado en la misma
“Normal”. Llama la atencidon nuevamente, ahora en palabras de Sarmiento, e/ diagnostico
respecto a la idoneidad de los docentes en términos de “la gran ignorancia del personal” que él

mismo observaba en estos “ejercicios” (Soto, 2000).



Sin embargo, esta primera profesionalizacion sigue avanzando. Con la Ley de 1860 se aprueba
la gratuidad de la educacion y se crea la figura del Inspector General de Instruccion Publica, no
obstante aun la Universidad sigue al mando de las decisiones en la materia. En este contexto, en
el cual se crean mas escuelas normalistas a lo largo del pais y que ‘“se estructura, en una
palabra, el servicio y la carrera del magisterio” (Labarca, 1939, p. 149), es que se va haciendo
necesaria una determinada organizacion administrativa basada en la figura de los visitadores
provinciales, proceso que deriva en la fundacion en 1868 de la Comision Visitadora de
Escuelas de Santiago, la cual, hasta el ano 1871, retoma e implementa el sistema de
“conferencias” para la formacion continua de maestros. CoOmo sefiala Labarca (1939, p.150), en

estas ‘conferencias pedagogicas’, “se debatieron temas de interés concreto para los maestros”.

La discusion de los afios 70 giraba en torno al papel del Estado en la educacion versus la
introduccion del concepto de libertad de ensefianza, asunto que se materializaba en el derecho
de la Universidad a controlar los centros escolares privados (en su mayoria confesionales) a
través de la examinacion obligatoria de sus alumnos en el Instituto Nacional. Tal debate, que
tuvo como mayores exponentes a Diego Barros Arana y a Abdon Cifuentes, desemboco en la
elaboracion de la ley de 1879, la cual reinstalaba el papel del Estado luego de un poco feliz
estreno de la libertad de ensefianza en 1872 con el decreto respectivo de Cifuentes.

Sin embargo, la ley de 1879 aumentaba el poder de la Universidad y reducia el de la
Superintendencia. Ello tuvo como consecuencia que se prestara mayor atencion a la educacion
secundaria, diseminada a través de fuertes liceos fundados a lo largo del pais, como preparacion
para acceder a los estudios universitarios. Tal motivacion profundizo el matiz aristocratizante
de la educacion estableciendo una brecha importante entre los estudios primarios de cobertura
masiva y los secundarios, que acogian a los hijos de la ¢élite y de la naciente burguesia. Como
sefala Nufiez (1982, p. 9) “el liceo proyectaba su sentido ‘humanistico’ sobre la ensefianza
primaria, aunque no reclutaba sus alumnos en las escuelas primarias publicas, sino en sus
propias ‘preparatorias de elite.””

En este marco, se comienza a gestar una nueva transformacion en la ideologia de la educacion
chilena, cuestion que puede analizarse a partir de la inspiracion europeizante que movilizo
continuamente a nuestra elite intelectual. La batalla de Seddn en 1870 habia instalado un nuevo
orden en el viejo mundo, el triunfo de Prusia por sobre Francia posicionaba un nuevo polo

cultural al cual admirar. Sumando a ello los brios del “chileno que regres6 victorioso de los



campos de Chorrillos y Miraflores™ (Labarca, 1939, p. 182), la educacién, con un fuerte auge
de la ensefianza secundaria, se transformaba hacia una combinacion de real oportunidad de
ascension social de la burguesia y de germanica disciplina cientifica para lograrla.
Paulatinamente, desde el viaje de Abelardo Nufiez?, se comienza a enviar maestros chilenos a
Europa para perfeccionarse en el Seminario Real de Maestros de Dresden (desde el afio 1883) y
empiezan a llegar a Chile maestros alemanes contratados por el gobierno para trabajar en las
escuelas normales (desde el afio 1885). Este movimiento y conexion con la educacion germana
desemboca finalmente en la fundacion del Instituto Pedagogico de la Universidad de Chile
en 1889.

Se puede sefialar que la fundacion del Instituto Pedagdgico representa un nuevo giro
paradigmatico en la orientacion educacional chilena, desde la inspiracion afrancesada de
comienzos de 1842, hacia una aplastante hegemonia germanica, rigurosa de los métodos
pedagogicos y modernizadora de los programas. Paralelamente, el hito de la creacion del
Instituto Pedagdgico, concluye ‘finalizado el siglo XIX’ el periodo de primera

profesionalizacion descrito por Nufiez.

Inaugurado el siglo XX, la expansion del sistema escolar vivio un fuerte impulso, empero este
aumento cuantitativo no tuvo su simetria sobre el numero de maestros idoneos y titulados. “Asi
fue como cada afio ingresaron al servicio una cantidad de elementos llevados alli mas por
influencias politicas que por merecimientos reales” (Labarca, 1939, p. 229). Nuevamente, tal
como en la primera etapa republicana (Nuifiez, 1999), la intencion politica sobre el tema asumia
lo dificil que era desvincular a estos profesores, optando finalmente por “arbitrar medios para
mejorarlos” (Labarca). Para tal efecto, se llevaron a cabo entre 1902 y 1908 los cursos de
vacaciones patrocinados por el Inspector General, donde se “dieron clases de pedagogia y
metodologia especial, tedrica y practica, en los ramos de lenguaje, escritura, aritmética,
geografia e historia.” (Labarca, pag. 230), pero logrando un éxito relativo, lo que instaurd sobre
el magisterio un descenso notable en su calidad profesional, asi como en “el aprecio que de ¢l
hacia el publico” (Labarca).

La formacion continua de profesores volvid a escena con la celebracion del centenario de la

republica. Con tal motivo, el ejercer el inevitable balance en materia educacional llevo a la

" En alusién a la victoria chilena en la Guerra del Pacifico.
Zeg quien el Gobierno comisiond, en noviembre de 1878, para trasladarse a Estados Unidos y Europa a estudiar la
organizacion, sistema y métodos de la ensefianza primaria” (Labarca, 1939).



Universidad (a través de su Instituto Pedagogico) a celebrar cursos de perfeccionamiento para
sus profesores entre 1906 y 1914, incluidas las especiales “conferencias” de 1910, en las cuales
se invitd a asistir maestros de todo el pais, pero “en condiciones penosas” (Soto, 2000). Esta
preocupacion y debate por los objetivos y destinatarios de la educacion nacional obr6 en lo que
Dario Salas observaba como ‘“el problema nacional”, titulo de su obra editada en 1917,
inspirada en su experiencia en el cargo de Inspector General de la época “y que determind, en
conjunto con una serie de esfuerzos venidos del campo de las instituciones de maestros, la

aprobacion de la Ley de Ensefianza Obligatoria, del ano 1920.” (Labarca, 1939, p. 230).

El periodo correspondiente al tercer decenio del siglo XX se caracterizo por una seguidilla de
ensayos reformistas y contrarreformistas del sistema educacional instigados desde diversos
sectores de la sociedad. Con la entrada en 1919 de los radicales al gobierno, las ansias de la
clase media finalmente logran cierta efectividad y comienzan a incomodar a algunos sectores
tradicionales de la oligarquia. El crack bursatil de finales de la década termina por agravar este
periodo de prueba, sintiendo la educacion del pais una fuerte merma, lo que se pudo evidenciar
en el descenso dramatico de la matricula al iniciarse la década del 30. En este contexto, “en
1927, como parte de una "reforma integral de la educacion", se cre6 el Ministerio de
Educacion Publica, acogiendo bajo su alero todo el sistema educativo nacional encargado a
tres direcciones especificas: Educacion Primaria y Normal; Educacion Secundaria; Educacion
Profesional, ademas de la Direccion de Bibliotecas, Archivos y Museos.” (Ministerio de
Educacion [MINEDUC], 2006).

Al alero de esta nueva estructura organizativa, se inaugura la Escuela Normal Superior en la
misma “Normal” con el proposito de formar especificamente personal directivo y técnico para
las distintas reparticiones y escuelas del pais. Es esta también otra instancia de formacion
continua, pues ella perfeccion6 hacia este tipo de labores a muchos de los maestros del pais con

probada experiencia de aula. La “normal superior” llevé a cabo cursos de perfeccionamiento

entre los afios 1932 y 1955 (Munizaga, 1956, citado en Soto, 2000), pasando finalmente a
constituirse en el Instituto Superior del Magisterio.

De este modo, a mediados del siglo XX, los espacios de formacion continua de profesores en
Chile eran efectivamente dos:

1. Las Escuelas de Temporadas de Verano o los cursos regulares del Instituto Superior del
Magisterio, los que se diversifican en materias tratadas y se dirigen exclusivamente a los

profesores normalistas de educacién primaria.




2. Los distintos cursos de temporada de las distintas universidades (como extension de los
cursos ofrecidos por la Universidad de Chile a principios de siglo), dirigidos a profesores

secundarios.

Es en este contexto en el cual hace su aparicion el Centro de Perfeccionamiento,
Experimentacion e Investigaciones Pedagogicas — CPEIP, como la iniciativa gubernamental de
concentrar las diversas instancias de formacion continua que ya existian, en la perspectiva de la
reforma educacional de 1965 impulsada por la presidencia de Eduardo Frei Montalva. Como su
primer director, Juan Goémez Millas (rector de la Universidad de Chile entre 1953 y 1963)
funda este centro por Ley N° 16.617, de 31 de enero de 1967 con el proposito de impulsar y
apoyar la Reforma Educacional ofreciendo un espacio institucionalmente consagrado a la

formacion profesional continua de profesores en Chile y Latinoamérica.



2. POLITICA DE DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE EN CHILE. ;UNA
SEGUNDA PROFESIONALIZACION?

2.1. Antecedentes.

A principios de la década de 1990, la Organizacién para la Cooperacion y Desarrollo
Econémico ([OCDE], 1990) sefialaba la importancia de preparar a profesores eficaces para las
tareas de reforma educacional que se estaban gestando en la region. Por medio de un enfoque
cuadruple de politicas, se asumia una nueva idea de que la formacion profesional del profesor
debia ir tendiendo gradualmente a constituirse como un derecho del docente durante toda su
carrera y no sélo al inicio de la misma. Conforme la reforma se fundaba en el principio de
“aprender a aprender” (Delors, 1991), donde el fenomeno del aprendizaje acompanaba al ser
humano durante toda su vida, las instancias formales debian también extenderse hacia edades
evolutivas adultas, lo que llevaba de la mano un impulso a las politicas de formacion continua
en todos los sectores laborales y, de manera paradigmatica, sobre la profesion docente.

En este sentido, la OCDE (1990) proponia a esa fecha el dividir la formacion del profesor entre

ingreso, formacion en curso de empleo y desarrollo profesional. Para el segundo, se proponia
disponerla “sobre una base mas uniforme y que fuese accesible a todos los profesores,
incluyendo a los que se encuentran en areas remotas (...), organizarse de un modo sistematico
[y] brindar una ventaja clara a cada profesor implicado, asi como a su escuela y al conjunto del
servicio educativo” (OCDE). Ya se destacaba la necesidad de que tales cursos estuvieran
basados en la escuela “por su eficacia en relacion con el coste y los beneficios que representa
para la escuela y para los equipos docentes que comparten el proceso mutuo de aprendizaje
orientado hacia los fines especificos de las instituciones” (OCDE).

En resumen, la OCDE asumia el desafio de la profesionalizacion del profesorado para el
mejoramiento de la calidad de la educacion de los paises que la componian y, de pasada,
sefalaba ademas lineamientos en torno a “una mayor experimentacion en estrategias docentes
alternativas” para esta formacion continua, asi como su intencion de situar la “calidad docente
mas vinculada a una ‘pedagogia de resolucion de problemas’ que al tipo de curriculo rigido de

prescripcion central y asociado con los métodos tradicionales de ensenianza” (OCDE, 1990).

Pasados diecisiete afios desde este diagnostico, es posible dar una mirada respecto a como se ha

desarrollado esta politica de mejoramiento de la calidad profesional del magisterio en nuestro
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pais. Un interesante analisis se releva siguiendo la propuesta de Avalos (2003), para quien “las
politicas orientadas a profesores durante la década de los noventa pueden analizarse en el

contexto de dos ejes centrales: el rol formulado y/o asumido por el Estado al respecto, y el

estado del arte en cuanto a lo que se conoce como buenas practicas sobre formacion de

profesores.”

Desde el primer eje, se puede afirmar que el Estado chileno durante esta etapa reconoce que
necesita de los profesores como implementadores y, en consecuencia, promueve innovaciones
respecto a la preparacion de los profesores para estas tareas. Sin embargo, no se llega a
formular una politica explicita que guie los esfuerzos del desarrollo profesional docente,
tomando los proyectos respectivos la categoria de “emergentes” en comparacion con la
voluntad mucho mas organizada de brindar calidad a los aprendizajes de los alumnos y de las
escuelas como organizaciones. En este sentido, se puede decir que el profesorado, en la
practica, se vio postergado durante esta década en cuanto a su formacion profesional. Y es que
se peleaba también con la tradicion arraigada del perfeccionamiento docente, basado en una
ideologia de “elementos deficitarios” del profesor que debian ser paliados.

Llama la atencion esta autora sobre el hecho de que en todo este periodo no se elabore un
informe de la politica de formacidn profesional docente de parte de los actores involucrados y
menos que se revisara la mision y funcionamiento del Centro de Perfeccionamiento,
Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas - CPEIP.

En cuanto al segundo eje, hay que sefialar que durante los 90 si se llevaron a cabo en Chile
acciones innovadoras en el campo de la formacion continua de profesores, innovadoras en tanto
superaban la ideologia de “déficit” para responder a la conceptualizacion reciente sobre
formacion docente centrada en la idea de “desarrollo profesional.”

Bésicamente, gracias a la labor desarrollada por los Talleres de Profesores del Programa P -
900, los Microcentros Rurales y los Grupos Profesionales de Trabajo del Programa Liceo Para
Todos, es que en 1996 el gobierno incluye entre sus propuestas para la nacion “un conjunto de
medidas destinadas a fortalecer la profesion docente” (Avalos, 2003). Se insiste con esta nueva
politica centralmente en superar la vision tradicional de perfeccionamiento por la de desarrollo

profesional que se sefala.

En la actualidad, se puede afirmar que esta ultima vision, luego de un periodo de coexistencia
hacia finales de siglo XX con la vision tradicional, fundamenta tedricamente las propuestas de

formacion continua para el magisterio. Partiendo de la idea de que “la necesidad de
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perfeccionamiento de los profesores se define, por un lado, por los cambios del curriculum vy,
por otro, por las consultas que se le hacen a los mismos docentes una vez terminado un
particular periodo de perfeccionamiento” (MINEDUC, 2003, p. 44), es que el Ministerio de
Educacion ofrece un abanico de oportunidades para la formacion de docentes en ejercicio, la
mayoria de ellas a través del CPEIP, instituciéon que desde comienzos de siglo ha tomado

nuevos brios y responsabilidades en este ambito.

Casi quince afos después, la OCDE describe esta nueva politica para el magisterio chileno en
términos de:
“programas de desarrollo profesional continuo patrocinados por el Ministerio y el
CPEIP [que] se focalizan principalmente en programas cortos de tipo adaptable para
orientar y capacitar a los profesores para los cambios administrativos, curriculares,
pedagogicos y de evaluacion que se estin buscando. Esta provision de cursos de
desarrollo profesional continuo son necesarios, pero no suficientes para desarrollar un
sistema que tenga una capacidad sustentable para el cambio cualitativo. Este trabajo
necesita ser suplementado por un compromiso mas profundo y de mas largo plazo con
el desarrollo profesional docente, orientado a mejorar las calificaciones de los
participantes y a preparar personal calificado para actuar como innovadores y entregar
apoyo a sus pares” (OCDE, 2004).
Ante tales desafios de este nuevo periodo, la OCDE llama a invitar a las instituciones de
educacion superior como son las universidades para apoyar tales programas, asi como el ir
constituyendo y apoyando comunidades profesionales de trabajo, que ya han probado su
efectividad durante los 90 (OCDE, 2004).
Tales sugerencias tienen su correlato con iniciativas que se han estado llevando a cabo también
en el mundo. La misma OCDE, en la perspectiva de ofrecer criterios para que las politicas
educativas nacionales logren atraer, reclutar, retener y desarrollar profesores efectivos, ha
identificado como una exitosa y poderosa practica para la educacion de los docentes en servicio
el trabajo entre pares:
“En muchos paises, a través de cursos de formacion de formadores, los profesores han
sido asistidos para trabajar con sus pares como facilitadores y lideres de equipo. Ello ha
incrementado un sentido de empoderamiento y de construccion de confianza que
cultiva un buen sprit de corps. Técnicas interactivas, colaborativas, favorecen mucho

mas que las clases dictadas a un gran numero de maestros.” (Coolahan, 2002).
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El estado chileno, para llevar a cabo algunas de estas practicas, ha definido desde principios de
siglo XX un marco amplio de accion respecto a la labor docente, proponiendo una politica de
fortalecimiento de la profesion (o de desarrollo profesional) que allana prioritariamente cuatro
aspectos: el mejoramiento de la formacion inicial de las carreras de pedagogia en las
universidades que las imparten, un mejoramiento de las condiciones laborales de los profesores
principalmente a través de incrementos salariales, la instalacion del Sistema de Evaluacion del
Desempeio Profesional Docente y las politicas especificas para la formacion profesional
continua (Beca, 2006).

Esta ultima, la cual enmarca a esta memoria, se basa en la conviccion subyacente de que:

“el aprendizaje entre profesionales pares tiene una alta potencialidad pues permite

construir saberes pedagdgicos significativos para los docentes. En efecto, en las

comunidades de aprendizaje se reflexiona sobre problemas reales y concretos que los

maestros enfrentan en su practica cotidiana en la sala de clases. Los participantes sienten

la necesidad de encontrar respuestas a sus interrogantes, buscando nuevos conocimientos
y métodos de ensefianza y de evaluacion que permitan lograr los aprendizajes esperados
para sus alumnos. A partir de alli se genera también una positiva autoestima entre los
docentes, factor importante para generar una mayor expectativa de logro de los

estudiantes.” (Beca, 2006).

2.2. Formacion continua en el CPEIP.

2.2.1. Nivel estratégico: actualizacion curricular y actualizacion pedagogica.

En este sentido, desde el Ministerio de Educacion “a partir del afio 2000, se profundiz6 la
politica de formacion continua [desde el CPEIP], credndose nuevas lineas de accion tanto en la
dimension de actualizacion curricular, estableciendo alianzas entre el Ministerio de Educacion
y las universidades, como también a través de programas de formacion entre pares que concitan
un alto grado de compromiso entre los docentes participantes” (Beca, 2005). En ello, el Area de
Formacion Continua de Docentes del CPEIP ha desarrollado nuevos lineamientos originados en
la misioén de “fortalecer los conocimientos, competencias, habilidades y actitudes pedagogicas
para que los profesores y profesoras del pais ‘den vida al curriculo escolar en las aulas’
“(Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagoégicas [CPEIP],

2007), lineamientos que han posicionado su oferta de programas de perfeccionamiento en un
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continuo cuyos extremos lo conforman los polos imaginarios denominados “actualizacion
curricular” y “actualizacion pedagégica”.

El primer polo pone su acento en el fortalecimiento de los conocimientos disciplinarios y
didacticos del curriculo escolar; a través de cursos, seminarios, talleres y estadias a cargo de

académicos de reconocidas instituciones de educacion superior: en €l se conjuga el saber

disciplinario experto con el saber pedagogico.

El segundo, privilegia la generacion de comunidades profesionales en las que los docentes
construyen saber pedagogico, al trabajar entre si, en forma cooperativa y sistematica. El

concepto de aprendizaje entre pares resume su esencia.’

Vale sefialar que la linea de actualizacion pedagdgica “ha sido priorizada por su especial
potencialidad. [Ella] se orienta al aprendizaje de estrategias pedagogicas efectivas mediante un
intercambio de experiencias mediado por docentes de aula, reconocidos por sus desempefios de
excelencia” (Beca, 2005). Se destacan particularmente en esta linea los programas Pasantias

Nacionales, Red de Maestros de Maestros y los Talleres Comunales de Perfeccionamiento.

2.2.2. El aprendizaje entre pares desde el CPEIP

El CPEIP ha desarrollado su propia sistematizacion teorica practica respecto del significado de
la estrategia de aprendizaje entre pares para la formacioén profesional continua de profesores
desde el foco de la actualizacion pedagogica. Esta propuesta es compartida constantemente a
los profesores que llegan al Centro a perfeccionarse en las jornadas organizadas por los
diferentes programas de formacion continua, sobretodo de aquellos programas, como los

Talleres Comunales, que son los que mas se apoyan en ella.

Para el CPEIP, el aprendizaje entre pares se define como una “estrategia de formacion

continua entre docentes con necesidades y objetivos similares que se reunen

periddicamente para compartir sus saberes pedagodgicos, analizar sus experiencias de

trabajo en el aula, discutir concepciones y creencias, apropiarse de nuevos conocimientos

y formas de trabajo con los alumnos, en la perspectiva de re-construir el saber docente.

Cabe sefialar que la utilizacioén de este continuo tiene valor estrictamente didéactico para visualizar los énfasis que cada
programa del area posee, pues en la practica estos cuentan con actividades y acciones diversas que los hacen dificilmente
encasillables en uno u otro polo.

14



Esto para potenciar su trabajo de ensefianza y favorecer mejores aprendizajes de los

alumnos/as.” (Cerda, 2005).

Como concepto, el aprendizaje entre pares aporta a la formacion profesional continua de los
docentes la idea subyacente respecto a la pedagogia como una actividad que tiene a la base un
saber practico y experiencial, el cual s6lo puede ser develado en su mismo seno y que no
necesariamente puede ser objeto de la produccién de conocimiento académico de orden
cientificista. Este saber, o dicho en otras palabras, aquello que se aprende entre pares, requiere
de una estructura que posibilite las condiciones para que emerja; estas son las condiciones para
que se lleve a cabo el analisis por los profesores del saber que construyen a lo largo de su
carrera, proceso al cual nuestra cultura escolar y docente se resiste. “Abrir este espacio significa
iniciar conversaciones profesionales que rescaten y reconstruyan el saber pedagogico
acumulado® (Cerda & Lopez, 2006).

La propuesta se apoya en el concepto de saber pedagogico mostrado por de Tezanos (citada en
Cerda & Lopez, 20006), el cual se estructura a partir de tres ejes que se interrelacionan:

a. Tradicién del oficio de la ensefianza: Corresponde a las constantes culturales del ejercicio de

la ensefanza en el transcurso de su historia. De ella se releva la ensefianza como un oficio
eminentemente social, lo que determina que su practica se lleve a cabo dentro de determinados
contextos y, particularmente, que la adquisicion del saber para ejercerla se nutra de elementos
previos a la formacion formal (de alli la importancia de los aprendizajes implicitos en la
formacion de profesores) (Cerda & Lopez, 2006).

b. La practica docente: Es el hacer que tiene a la base concepciones, creencias, conocimientos

implicitos y explicitos, y que es necesario hacer concientes para su transformacion. La practica
pedagobgica es una practica interactiva pues se define a partir de la actividad llevada a cabo
junto a otros sujetos (Cerda & Lopez, 2006).

c. Procesos reflexivos: Esencialmente, corresponde al espacio simbdlico del didlogo entre

profesores que posibilita la reestructuracion del saber pedagogico. En tal espacio se evidencia
la interrelacion entre saber y experiencia, pero frente a referentes que dan cuenta de su calidad.
Estos procesos posibilitan la apertura a acciones alternativas en la ensefianza (Cerda & Lopez,
2006).

Ahora bien, “para que este didlogo-reflexion sea efectivo, es decir, para que contribuya a
cambiar percepciones y conceptualizaciones es necesario que se realice en forma sistematica y

que esté muy apegado a la practica cotidiana.” (Cerda & Lopez, 2006). En términos concretos,
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los espacios de didlogo en que tiene lugar el aprendizaje entre pares se pueden configurar a

partir de preguntas que cuestionen acciones pedagogicas recurrentes.

En esta linea, se destaca que “el concepto aprendizaje entre pares implica la valoracion del
conocimiento generado en la practica cotidiana, que es experiencial y personificado y que tiene
sentido para quienes lo han producido y utilizado. Cada sujeto que intercambia, comunica y
analiza con otros sus conocimientos, pone en juego sus habilidades y competencias, las que se
incrementan producto de esa interaccion. En la interaccion todos los participantes en un proceso
de co-aprendizaje, potencian sus aprendizajes y gatillan procesos similares en los otros.” (Cerda
& Lopez, 2006). De esta manera, una de las condiciones de este aprendizaje es reconocer un
legitimo otro como par en el oficio, lo que implica una actitud de apertura a la diversidad
profesional.

En definitiva, que ocurra el aprendizaje entre pares “es posible porque entre los docentes que
conforman un grupo de aprendizaje se incrementan los niveles de empatia y confianza mutua,
lo que los lleva a percibir los objetivos comunes de manera mas explicita y consistente y sentir,
en muchos casos, un re-encantamiento personal con la profesion” (Cerda & Lopez, 2006). La
empatia posibilita que se puedan llevar a puerto los procesos de andlisis de las practicas
pedagégicas y la diversidad profesional posibilita la reestructuracion conceptual en este
aprendizaje. En este mismo nivel, resulta indispensable la participacion de docentes expertos o
agentes externos, los que puedan apoyar estos procesos de transformacion de las practicas
pedagogicas de sus colegas.

Finalmente, el CPEIP asume que “brindar a los docentes la posibilidad de interactuar con sus
pares para mejorar sus competencias pedagogicas, es una orientacion de politica que apoya la
credibilidad en los procesos de actualizacion pedagogica y que potencia en el profesorado la
generacion de procesos de construccion conjunta respecto de como ensenar” (Cerda & Lopez,

2006).
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3. ELEMENTOS DEL APRENDIZAJE ENTRE PARES COMO ESTRATEGIA DE
FORMACION CONTINUA DE PROFESORES.

3.1. El aprendizaje entre pares en la Psicologia Educacional.

El interés de los psicologos por investigar las relaciones entre pares estuvo inicialmente ligado

a los aspectos filo y ontogenéticos de las relaciones tempranas. Desde la perspectiva

filogenética, se publicaron resultados respecto al porcentaje de contactos cara a cara en culturas
consideradas menos evolucionadas y en monos (Konner, 1975, citado en Field, 1981), los
cuales describian baja frecuencia de interacciones de este tipo en individuos de corta edad.
Desde lo ontogenético, estudios en sociedades industrializadas mayoritariamente, se interesaron
precisamente por el mismo indicador en un principio, del cual se relevaba que la proporcion de
las relaciones tempranas entre pares aumentaban conforme el nifio se acercaba a la etapa
preescolar (Barker & Wright, 1955, citado en Field, 1981).

Segiin Field (1981), “innumerables estudios sobre relaciones entre pares preescolares
aparecieron en la literatura de los afios 1930 y 19407, para luego instalarse un hiato de 30 afios
donde la produccion investigativa del tema descendio drasticamente. Desde la Psicologia
Educacional, esta informacion coincide con lo sefialado por Coll y Colomina (1992) respecto al
nuevo auge del interés por este tema, “tras los intentos de los afios sesenta y setenta por
demostrar que en determinadas circunstancias las relaciones entre alumnos pueden tener
repercusiones favorables sobre el aprendizaje escolar.”

Precisamente, al revisar la literatura actual sobre aprendizaje entre pares, principalmente en la
tradicién anglosajona®, destaca la alusion reiterada a un conjunto de autores que desarrollaron
estudios durante esta época, los que se consideran de especial relevancia para el area y se sitlian
como investigaciones pilares en este ambito. Entre estos se pueden nombrar a Johnson &
Johnson (1981), Damon y Phelps (1989), Perret — Clermont (1979, citado en Coll y Colomina,
1992), Webb (1983, citado en Coll y Colomina, 1992) y Slavin (1990, citado en Topping,
2005), entre otros. A continuacidon se presenta una breve sistematizacion respecto de la

literatura actual sobre aprendizaje entre pares, mostrando la conexion con estos autores.

* Peer learning.
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En primer lugar, cabe sefalar que la efectividad del aprendizaje entre pares esta siendo hoy en
dia cuestionada conforme tal estrategia para adquirir conocimientos y desarrollar habilidades se

ha ido extendiendo en su aplicacion hacia contextos extraescolares, y ello desde diversas

perspectivas teodricas (O’Donnell & O’Kelly, 1994). Se conocen resultados disimiles al
respecto, por ejemplo, en un estudio con estudiantes de ‘“college” en Estados Unidos, la
estrategia de “tutoria reciproca entre pares” resultd poco efectiva para entender el material del
curso al que fue aplicada, en comparacion con la estrategia de tarea individual. De igual forma,
la estrategia entre pares tampoco incremento la autoeficacia de los estudiantes, ni disminuy6 su
ansiedad, no obstante estos reportaron que la misma les fue realmente de ayuda, valorandola
positivamente (Rittschoff & Griffin, 2001).

En este punto, vale la pena introducir la distincion establecida por Parr y Townsend (2002) en

cuanto a distinguir entre contextos ambientales y contextos tutorialmente configurados para el

aprendizaje entre pares. Los primeros consideran que “todo aprendizaje escolar tiene lugar
frente a un telén de fondo de influencias ambientales asociadas a la pertenencia al grupo de
pares” (Parr & Townsend), lo que revela un espectro de factores intervinientes en el aprendizaje
que no alcanzan a ser intencionados desde ninglin agente educativo. Al contrario, los segundos,
corresponden a “miradas contemporaneas sobre el aprendizaje concentradas en su naturaleza
situada y social (...) donde la colaboracion y la comunicacion son promovidas
intencionalmente y las interacciones poseen una estructura identificable.” (Parr & Townsend).
Precisamente, dentro de los contextos tutorialmente configurados, el aula ha probado
ampliamente su efectividad en cuanto al aprendizaje entre pares (Parr & Townsend; Topping,

2005).

Dentro de este marco, que demuestra la efectividad del aprendizaje entre pares, es que Johnson
& Johnson (1981) describieron los tres tipos de estructuras de meta “que los ensefiantes
pueden inducir cuando organizan las tareas en el aula” (Coll y Colomina, 1992), a saber:

1. Individualista: no existe relacion alguna entre el logro de los objetivos o metas que se

proponen alcanzar los participantes.

2. Competitiva: los objetivos o metas de los participantes estan relacionados de manera que

existe una correlacion negativa entre su consecucion por parte de los implicados.

3. Cooperativa: los objetivos que persiguen los participantes estan estrechamente vinculados

entre si, de tal manera que cada uno de ellos puede alcanzar sus objetivos si, y solo si, los otros

alcanzan los suyos.
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De esta aproximacion se logro principalmente probar la efectividad del aprendizaje entre pares
(a estas alturas, de tipo cooperativo) respecto al desarrollo de competencias sociales positivas,
junto a cinco conclusiones importantes de sefialar:

1) las situaciones cooperativas son superiores a las competitivas en cuanto al rendimiento y
productividad de los participantes.

i1) las situaciones cooperativas son superiores a las individualistas en cuanto al rendimiento y
productividad de los participantes.

iii) la cooperacidon intragrupo con competicion intergrupo es superior a la competicion
interpersonal en cuanto al rendimiento y productividad de los participantes.

iv) la cooperacidon sin competicion intergrupos es superior a la cooperacion con competicion
intergrupos en cuanto al rendimiento y productividad de los participantes.

v) No se constatan diferencias significativas entre la competicion interpersonal y los esfuerzos
individualistas en cuanto al rendimiento y productividad de los participantes.

Ahora bien, el estudio y las conclusiones de Johnson y Johnson se enmarcaban en un disefio
investigativo preocupado de los aspectos estructurales de las interacciones entre pares, como
son las metas y las recompensas. Un paso adelante lo representan los aportes de Damon y
Phelps (1989) quienes introducen el interés por la calidad de las interacciones a la base del
aprendizaje entre pares (Coll & Colomina, 1992; Rodriguez, Fernandez & Escudero, 2002),
mas que por el numero de contactos o los elementos estructurales de éste antes mencionados.
Estos autores proponen las nociones de igualdad y mutualidad para evaluar la bondad del
discurso que media las interacciones entre pares: la igualdad “se refiere al estatus de los
miembros del grupo de acuerdo con la posesion de conocimientos relevantes para la tarea”,
mientras que la mutualidad “alude a la presencia en tales intercambios de un discurso que sea
extensivo, profundo y articulado” entre los pares para llevar a cabo la tarea (Rodriguez,
Fernandez y Escudero, 2002).

Es a través de los conceptos de igualdad y mutualidad que se definen los tipos de aprendizaje

entre pares (Topping, 2005) o los contextos tutorialmente configurados para el aprendizaje

entre pares (Parr y Townsend, 2002), a saber:

1. Aprendizaje cooperativo: “mas que el ‘trabajar juntos’ — se ha descrito como una

‘interdependencia positiva y estructurada’ (Slavin, 1990, citado en Topping, 2005) en pos de
objetivos o resultados especificamente compartidos.” En ¢él, “todos los participantes son
percibidos como posibles fuentes de experticia y ese discurso es a veces unidireccional y otras

veces multidireccional” (Parr y Townsend, 2002). Se le considera como la situacion que abarca
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a las que siguen, pues durante el proceso de cooperacion se pueden observar escenas tanto de
colaboracion como de tutoria. En ella el grado de igualdad es elevado, mientras que la
mutualidad aparece de manera variable.

2. Aprendizaje colaborativo: El “conocimiento es genuinamente construido socialmente entre

individuos. Un individuo no posee el conocimiento; este es buscado y negociado
conjuntamente, por lo que el solo resultado colaborativo es mayor que la suma de las partes.”
(Parr y Townsend, 2002). Aqui el discurso es bidireccional; la mutualidad e igualdad se
presentan en un alto grado, por lo que el aprendizaje se considera como socialmente
construido.

3. Tutoria de pares: “sistema instruccional en el cual los estudiantes enseflan a otros

estudiantes” (Parr y Townsend, 2002). “Se caracteriza por una asignacion especifica de roles,
con gran preocupacion en los contenidos del curriculum y comunmente también sobre
procedimientos claros para la interaccion.” (Topping, 2005). En otras palabras, corresponde a
un ambiente altamente estructurado; relativamente de bajo grado de igualdad y variable en
cuanto a mutualidad, “dependiendo en este ultimo caso de la competencia y habilidades
instruccionales del tutor y de la receptividad del tutorado” (Coll & Colomina, 1992). En la
relacion de tutoria de pares, el tutor posee mayor informacion que el tutorado, por lo que se
establece una relacion asimétrica en cuanto a roles desempenados y percibidos. Tal cualidad
asemeja la relacion de tutor - tutoreado a la de profesor - estudiante, no obstante, aunque se
asume la desigualdad, esta es menos desigual que en la relacion de aula. Sin embargo, el tutor
de pares, asi como el profesor, también “se encarga de instruir, de transmitir la informacién y la

competencia al tutorado” (Coll & Colomina).

Aparte de la mutualidad, pero profundizando la linea que atiende a la calidad de las
interacciones, la investigacion sobre aprendizaje entre pares se ha preocupado posteriormente
de conocer con mayor profundidad los procesos, mecanismos o dinamicas que se encuentran
en sus cimientos, los cuales permiten explicarlo. Una linea robusta en este sentido ha sido la
desarrollada por Robert Slavin (1989, 1992, citado en O’Donnell & O’Kelly, 1994), en la que
se muestran cuatro perspectivas teoricas generales y complementarias para explicar los efectos
positivos del aprendizaje cooperativo en los logros escolares, a saber: motivacion, cohesion
social, desarrollo cognitivo y elaboracion cognitiva. El interés primordial de este autor versa
principalmente respecto a los procesos cognitivos que pueden identificarse en los individuos

producto del aprendizaje entre pares de tipo cooperativo.
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Sin embargo, desde el examen que aqui se hace respecto a la literatura actual sobre el tema, el
interés por los procesos cognitivos impone considerar otro esquema que sea de mayor amplitud,

que permita comprender el aprendizaje como las posibilidades de transformacion del

conocimiento al aprender entre pares.

En este punto, llama la atenciéon que la postura de los autores parece bastante homogénea en
cuanto a considerar principalmente dos formas en las cuales el conocimiento puede ser
transformado (Topping, 2005; Rodriguez, Ferndndez & Escudero, 2002; Parr y Townsend,
2002): la primera de ellas describe esta transformaciéon como la posibilidad de activar,
consolidar, extender o modificar el conocimiento ya existente; la segunda, abre la posibilidad
al conocimiento de ser reestructurado o creado, como un elemento con propiedades nuevas.
Los autores refieren que tales enfoques para la consideracion de estas transformaciones derivan

de la tradicion piagetiana y vigotksyana, respectivamente.

Ahora bien, es posible sefialar que el fendomeno de aprendizaje entre pares va mas alla de la
transformacion cognitiva de los sujetos individuales expuestos a la interaccion entre pares. En
este sentido, no sorprende encontrar que los procesos que explican la efectividad de este
aprendizaje superen esta Unica dimension y releven la dimension social subyacente al
fenomeno.

Al respecto, el modelo de Parr y Townsend (2002) propone que el proceso o mecanismo mas
probable de encontrar al interior de los contextos tutorialmente configurados y que explica
fundamentalmente la activacion del conocimiento es la colaboracion, mientras que la
reestructuracion del mismo se ve asegurada por el conflicto cognitivo, el dar explicaciones y la
co-construccion. Por su parte, Topping (2005) en su modelo tedrico de aprendizaje asistido
entre pares, sefiala que los grupos de procesos que explican el aprendizaje entre pares son la
forma de organizacion y el compromiso, el conflicto cognitivo, el andamiaje y el manejo del
error, la comunicacion y la afectividad. Paralelamente, el andlisis de Rodriguez, Fernandez y
Escudero (2002) presenta como procesos’, a la colaboracion (que puede ser mutua o
asimétrica), el intercambio de ideas discrepantes o conflicto, la actividad paralela y la

disrupcion.

5 . . . .
Identificados como tipos de interacciones verbales.
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Una sintesis plausible de estos procesos, mecanismos o dinamicas que explican el aprendizaje
entre pares puede efectuarse considerando dos conjuntos generales de procesos que aparecen en
todas estas investigaciones.

1. Conflicto: Se lo describe en las dimensiones intra (como conflicto cognitivo) e intersubjetiva
(como intercambio de ideas discrepantes). Este conjunto de procesos es coherente con lo
encontrado por Perret-Clermont (1979, citado en Coll y Colomina, 1992) respecto a la
“importancia de la confrontacion entre puntos de vista moderadamente divergentes como factor
determinante del progreso intelectual. La existencia de centraciones diferentes en torno a una
misma situacion o tarea se traduce, por efecto de la existencia de una actividad grupal comun,
en un conflicto socio cognitivo que moviliza y fuerza las reestructuraciones cognitivas y
provoca, de esta manera, el progreso intelectual.” (Coll y Colomina).

2. Colaboracion: Se describe en la interaccidon misma como el intercambio discursivo

necesario para llevar a cabo la tarea. Este conjunto de procesos corresponde al factor de
“solicitar, recibir y dar ayuda: el nivel de elaboraciones de las aportaciones de los participantes”
sefialado por Coll y Colomina (1992), basado en el modelo de interaccion entre iguales y
aprendizaje en grupos pequeiios de Webb (1989, citado en Coll y Colomina). Al respecto se
puede senalar que “el aprendizaje de un contenido o la resolucion de un problema de forma
colectiva y conjunta por el grupo de iguales parece, en principio, una situacion particularmente
apta para que los participantes se ayuden mutuamente con el fin de superar las dificultades que

encuentran o los errores que cometen durante la realizacion de la tarea” (Coll y Colomina).

3.2. Profesion docente y aprendizaje entre pares.

Si se considera a la formacién continua de profesores como un contexto tutorialmente
configurado para el aprendizaje entre pares, entonces resulta indispensable reparar en el hecho
de que en la actualidad este tipo de aprendizaje esta siendo cuestionado respecto de su
aplicacion en contextos que no son propiamente los escolares.

En atencion de ello, vale entonces atender a las caracteristicas del contexto representado por la
formacion continua de profesores, con el propdsito de comprender mejor el modo en el cual
esta estrategia se inserta en tal &mbito. Partiendo de la base que la situacion de trabajo envuelve
a la situacion de aprendizaje intencionado en toda formacion continua, es necesario considerar

el significado que tiene el aprendizaje entre pares en un contexto de desarrollo profesional.
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En este sentido, se presentan a continuacion elementos importantes que sirven a la comprension

de las caracteristicas de la profesion de la ensefianza.

3.2.1. Saber docente y saber pedagdgico.

A la luz de la revision bibliografica llevada a cabo para conocer la conceptualizacion existente

en torno a los saberes que son propios de la profesién docente, aparece, como primer asunto,

una confusion especial a la hora de definir los conceptos de saber docente y saber pedagdgico:
en algunas ocasiones se les ocupa indistintamente para designar los saberes que el docente
moviliza en relacion con su practica.

En este orden, por ejemplo, algunos autores (Diaz, s/f; Edwards, 1992) sostienen que el saber
pedagogico corresponde mas a un cuerpo de conocimientos que utilizan los maestros para
operar en su practica, conocimientos que provienen de fuentes diversas y que se instalan de un
modo dificilmente inamovible al interior de las percepciones que ocupan los profesores al
desarrollar su trabajo.

En un sentido parecido, Latorre (2002) introduce el concepto de “saber pedagdgico en uso”,
como una extension del de saber pedagdgico, y lo define como “un sistema de representacion
de saberes y tratamiento articulado de saberes pedagdgicos [R (SRT)sp] que da cuenta de las
relaciones entre los saberes pedagogicos que posee el profesor y la préctica pedagdgica
cotidiana que realiza.” Esta extension corresponde a una derivacion del concepto de “saber en
uso” acufiado por Malglaive (1990, citado en Latorre, 2002), el cual “refiere a la articulacion
que se produce entre los saberes que posee un actor y su practica (...) Se trata del saber que esta
presente y actuante en la practica y, que, al mediar entre saber y accion, se articula en la
interfase entre los saberes asociados a la practica y las caracteristicas de la practica misma.”
Para esta autora, los saberes pedagogicos “refieren a situaciones de ensefianza, al andlisis de
situaciones problemadticas, a las metodologias de ensefianza, etc.; [y] se caracterizan por ser
saberes de distinta naturaleza epistemologica y, sin embargo, coexistir y articularse entre si”
(Latorre, 2002). Podrian distinguirse saberes teoricos y practicos, saberes explicitos e implicitos
o saberes del sentido comun o de la experiencia.

Ya sea como conjunto de conocimientos o como sistema de representaciones, lo que tienen en
comun las definiciones de saber pedagogico que presentan los autores anteriores es que no

abordan una caracteristica fundamental de este tipo de saber. Lo que estas posturas exponen
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puede entenderse mas bien bajo el concepto de “saber docente”, el cual es mas amplio que el de

saber pedagogico.

Tal distincion queda bien expuesta a partir de la conceptualizacion que ofrece Tardif (2001).
Para este autor, el saber debe examinarse superando la vision tecnicista® e introduciendo la
vision de la temporalidad, la cual indica que “todo saber, incluso el ‘nuevo’, se inserta en una
duracion temporal que remite a la historia de su formacion y de su adquisicion. Todo saber
implica un proceso de aprendizaje y de formacion, y, cuanto mas desarrollado, formalizado y
sistematizado esté, como ocurre con las ciencias y los saberes contemporaneos, mas largo y
complejo se vuelve el proceso de aprendizaje que, a su vez, exige una formalizaciéon y una
sistematizacion adecuada” (Tardif). Es a través de la vision de la temporalidad del saber que,
por un lado, logran complementarse los ambitos de la investigacion y la transmision del saber
y, por otro, lo que el autor propone como un “modelo de analisis basado en el origen social [de
los saberes, el cual procura] asociar la cuestion de la naturaleza y de la diversidad de los saberes
del maestro a la de sus fuentes, o sea, su origen social” (Tardif).

A partir de la posicion de Tardif, se entiende el saber docente como un “saber plural” (Tardif,
2001), del cual se pueden identificar, por lo menos, los siguientes saberes a partir de su origen
al interior de los saberes sociales:

1. Saberes profesionales: “conjunto de saberes transmitidos por las instituciones de formacion

del profesorado” (Tardif, 2001).”

2. Saberes disciplinarios: “Son los saberes de que dispone nuestra sociedad que corresponden a

los diversos campos del conocimiento, en forma de disciplinas, dentro de las distintas
facultades y cursos” (Tardif, 2001).

3. Saber curricular: “Discursos, objetivos, contenidos y métodos a partir de los cuales la

institucion escolar categoriza y presenta los saberes sociales que ella misma define y selecciona

como modelos de la cultura erudita y de formacion para esa cultura” (Tardif, 2001).%

8 “los saberes son, en cierto modo, comparables a ‘conjuntos’ de informaciones técnicamente disponibles, renovados y
producidos por la comunidad cientifica y susceptibles de movilizacion en las diferentes practicas sociales, econémicas,
técnicas, culturales, etc.” (Tardif, 2001, p. 27).

7 Las ciencias de la educacion “no se limitan a producir conocimientos, sino que procuran también incorporarlos a la
practica del profesor. En esa perspectiva, esos conocimientos se transforman en saberes destinados a la formacion
cientifica o erudita de los profesores y, en caso de que sean incorporados a la practica docente, ésta puede transformarse
en practica cientifica, por ejemplo en tecnologia del aprendizaje.” (Tardif, 2001, p. 29).

8 Véase, por ejemplo, Guzman & Pinto (2004). En este articulo se entiende el curriculum como un proceso de
construccion social, elaborado participativamente y que se reconstruye a partir de los propios procesos de ensefianza
aprendizaje, quedando cuestionado y nutrido por el saber pedagogico.
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4. Saber experiencial: “saberes especificos, basados en su trabajo cotidiano y en el

conocimiento de su medio. Esos saberes brotan de la experiencia, que se encarga de validarlos.
Se incorporan a la experiencia individual y colectiva en forma de habitos y de habilidades, de
saber hacer y de saber ser” (Tardif, 2001).

5. Saber pedagogico: “doctrinas o concepciones provenientes de reflexiones sobre la practica
educativa, en el sentido amplio del término, reflexiones racionales y normativas que conducen
a sistemas mas o menos coherentes de representacion y de orientacion de la actividad

educativa” (Tardif, 2001).

Como puede apreciarse, el saber pedagogico es solo uno de los saberes que posee el profesor,
es decir, junto a los otros saberes expuestos, es un componente del concepto de saber docente.
Ahora bien, la cualidad que diferencia al saber pedagdgico de los otros saberes docentes es que

su origen estd en la accion reflexiva que desarrolla el docente respecto de su practica.

Se han destacado, entre los saberes docentes, el saber experiencial y el saber pedagégico
porque son estos los que parecen configurarse como los saberes docentes que se situan en una
posicion de interioridad respecto a su produccion, en contraposicion a los saberes
profesionales, disciplinarios y curriculares, que lo hacen en una posicion de exterioridad. Al
respecto, Tardif sefiala que los saberes experienciales “surgen como nticleo vital del saber
docente”, mientras que el saber pedagogico seria el saber especifico de la profesion docente

(Tardif, 2001).

Entonces, cabe derivar algunas distinciones entre los saberes docentes y el saber pedagogico:

En primer lugar, es plausible sefialar que los saberes docentes corresponden a conjuntos de
conocimientos (como el saber profesional, disciplinario o curricular, dado que su origen social
se encuentra mucho mas cercano al ambito de la ciencia) o a sistemas de representacion con los
que el profesor opera en su practica profesional (como los saberes de la experiencia y el saber
pedagogico, dado que sus origenes sociales estdn mas cercanos a la practica efectiva del trabajo

docente).

En segundo lugar, se puede sefialar que tanto el saber de la experiencia como el saber

pedagogico, corresponden a la categoria de representaciones de la practica de la ensefianza. Sin
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embargo, el saber pedagdgico ha debido superar al saber experiencial, pues se define como
producto de la accion reflexiva que se ha desarrollado sobre la practica. Es el proceso de

reflexion el que diferencia el saber pedagdgico del saber experiencial.

En este marco es que se puede sefialar que el saber pedagdgico “surge de la reflexion
sistemdtica que articula teoria con practica. Se produce en el espacio y tiempo real en el cual
los profesores preparan sus lecciones, las desarrollan, valoran el trabajo y los aprendizajes de
sus alumnos; tomando en cuenta el contexto en el cual llevan a cabo sus précticas, deciden
sobre materiales didacticos de acuerdo a los contenidos que ensefian y las condiciones y
caracteristicas de sus estudiantes. Estos elementos y, fundamentalmente, las relaciones entre
ellos estan en el origen de la construccion de saber pedagdgico. Esta construccion reclama de
un compartir, conversar, discutir y analizar entre pares. Cuando la experiencia recogida de
una leccion y/o de una unidad desarrollada es sometida al juicio riguroso y sistematico,
trascendiendo la mera opinidon personal, se puede afirmar que se esta construyendo saber

pedagogico.” (MECE/Media, 1999).

3.2.2. La reflexion en torno a la practica: el profesor como profesional reflexivo.

Los antecedentes teoricos de los estudios sobre el profesor como profesional reflexivo deben su
impulso a los escritos de Dewey respecto a la educacion. Para comprender el concepto de
reflexion desde este autor hay que atender a su propuesta de pensar la experiencia en base a sus
dos componentes: el ensayar o componente activo, y el padecer o componente pasivo. La
practica, como accion intencionada que plantea objetivos de transformacion de la realidad,
corresponderia al primer componente, el activo, y se conectaria en relacion dialéctica con el
componente opuesto, pasivo, para generar la experiencia (Dewey, 1953).

La reflexion o pensamiento, tiene su origen en la practica, pues “surge de una situacion
directamente vivida” (Dewey, 1989). Dewey define la reflexion como “el examen activo,
persistente y cuidadoso de toda creencia o supuesta forma de conocimiento a la luz de los
fundamentos que la sostienen y las conclusiones a las que tiende” (Dewey). Lo que ofrece la
situacion a la reflexion, en este sentido, son evidencias que fundamentan estas creencias. No

obstante, no se pueden considerar estas creencias como un elemento estatico en la actividad del
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sujeto, sino, precisamente, como una categoria posible de ser renovada a partir del
cuestionamiento introducido por nuevas situaciones que subviertan los fundamentos.

Dentro de las fases de la reflexion, la puerta de entrada (con un matiz claramente cartesiano) lo
constituye el “estado de duda”, considerado por Dewey como el origen del pensamiento. El
estado de duda implica un momento prerreflexivo caracterizado por la incertidumbre, el cual,

transitando por el acto de busqueda, da paso a un momento postreflexivo caracterizado por la

estabilidad de las creencias. Lo importante en Dewey es que el momento postreflexivo o de

estabilidad de la reflexion, es el momento en el cual la idea se comprueba por la puesta en
practica. En palabras del autor, “la funcion del pensamiento reflexivo, por tanto, es la de
transformar una situacion en la que se experimenta oscuridad, duda, conflicto o algin tipo de

perturbacion, en una situacion clara, estable y armoniosa” (Dewey, 1989).

La postura de Dewey en torno a la reflexion tuvo que esperar casi medio siglo para que Schon
volviera a introducirla en el debate educativo, aplicando a la discusion amplia sobre la
formacion de profesionales en occidente, marcada por la crisis de lo que este autor denomind
“la racionalidad técnica”. A partir de la profundizacion de la propuesta teérica deweyana,
Donald Schon (1983, 1987, citado en Korthagen, 2001) estableci6 la distincion entre
“reflexion-en-la-accion” y “reflexion-sobre-la-accion™ para describir el actuar de los

profesionales que son reflexivos.

Seglin Schon, hay que partir asumiendo que los profesionales actiian con un conocimiento
tacito del orden del “saber como” (indescriptible en el lenguaje) y que, a menudo, se reflexiona
en (el tiempo que dura) la accion como si se llevara a cabo una actividad paralela. Esta
reflexion-en-la-accion corresponde a un proceso que se da simultdneo a la experimentacion, la
accion presente. Se apoya muchas veces sobre la sorpresa y se centra en los resultados de la
accion y en el saber intuitivo implicito en la accion. A diferencia del “saber como”, la reflexion-
en-la-accion impone la necesidad de una primera descripcion del saber a la base con las
herramientas del lenguaje. Sobre la base de este pensamiento es que logramos cambiar el modo
de nuestra accion. La reflexion-en-la-accion esta limitada a la accion presente y posee objetos

variados (Schon, 1998).

Por su parte, la reflexion-sobre-la-accion, ocurre después de que en una accidn rutinaria se nos

confronta con un resultado inesperado (Schon, 1987, citado en Korthagen, 2001). La
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importancia de la reflexion-sobre-la-accion estriba en que abre la posibilidad de modificar
nuestras futuras acciones, no obstante impone un trabajo de cuestionamiento sobre las teorias

personales que estan a la base de estas.

Como resultado de la reflexion, el profesional construye una nueva teoria de un caso unico, el
cual no puede ser analizado desde la instrumentalizacion a priori que ofrece la racionalidad
técnica. Lo central en la propuesta de Schon es que introduce dos maneras de llevar a cabo la
reflexion luego de la fase prerreflexiva descrita por Dewey, las cuales se definen a partir de la
ubicacion temporal en que se relacionan con el momento en que se lleva a cabo la practica. Se
puede decir que lo que hace Schon con esta ampliacion del sentido del término es otorgarle al
componente de “acto de busqueda” de Dewey una dimension sincrénica y otra diacronica. Lo
relevante de cada una es que parecen disputarse la idoneidad para modificar la actividad,
apostando Schon por las cualidades de la reflexion-en-la-accion, como una categoria hasta

ahora ignorada, pero a todas luces fecunda en este sentido.

Precisamente, interrogando la posibilidad del factor tiempo como determinante de la reflexion
que se lleva a cabo respecto de una accion especifica y acotando la discusion a la situacion
pedagodgica, Van Mannen (1998) profundiza proponiendo cuatro formas de reflexion, algunas
de las cuales integran la postura de Schon. Estas son:

1° Reflexién anticipativa: “nos permite deliberar sobre las posibles alternativas, decidir sobre

las acciones a llevar a cabo, planificar las cosas que tenemos que hacer y anticipar las
experiencias que nosotros o los demas podemos tener como resultado de los acontecimientos
previstos o de nuestras acciones planificadas” (Van Mannen, 1998). Puede llevarse a cabo antes
de la situacion pedagogica o propiamente como la planificacion de una clase.

2° Reflexion (inter)activa: corresponde a la relacion entre “saber tacito” y reflexion-en-la-

accion (al modo de Schon). Segiin Van Mannen, es la que “nos permite tomar decisiones
practicamente sin pensarlas” (Van Mannen, 1998).

3° Una cierta conciencia o tacto: Van Mannen se dedica a especificar esta forma de reflexion,

con caracteristicas inherentes que la distinguen de la mera reflexion-en-la-accion. Para este
autor, esta cierta conciencia o tacto que expresan algunos profesores, revelan que la situacion
pedagdgica es una cuestion de significado, donde la dimension seméntica implica una distancia

intrasubjetiva del tipo yo — mi. “Dicho de otra forma, la accion instantanea generalmente no es
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producida por la reflexion. Sin embargo, esta experiencia interactiva o la propia “prisa” puede
ser conciente” (Van Mannen, 1998).

4° Reflexion sobre los recuerdos: ella responde a la pregunta que se plantea el profesor fijada

como: -“;qué deberia haber hecho?”” Una cualidad de esta forma de reflexion es que esté abierta

al juicio que se pueda recibir de los otros.

Se puede apreciar que no obstante no se abandona la estructura original del término reflexion
desarrollada por Dewey, ya con Schon y Van Mannen el concepto se complejiza. Pero, se debe
insistir, lo que se diversifica es el componente de “acto de busqueda”, multiplicado por el factor
tiempo, el cual desplaza a la actividad reflexiva (hacia el pasado o hacia el futuro) respecto de

la practica o accion sobre la realidad.

Ahora bien, un paso relevante en torno la problematizacion que se pueda hacer del concepto
para la profesion docente, es planteado actualmente por algunos autores, derivando alcances de
la propuesta que hace Van Mannen y que originalmente ya estaban dados en Dewey. Se refiere
ello a lo que se plantea respecto a la posibilidad que tienen los profesores tanto de reflexionar
sobre sus experiencias, como de las condiciones que posibilitan que su reflexion pueda
efectuarse sobre ellas, ello gracias a un grado de reflexion mas elevado que puedan exhibir. Lo
anterior se refiere a lo sefialado por Cornejo (2003) en cuanto a “la necesaria consideracion de
las condiciones facilitadoras para las practicas reflexivas.”

Tal aspecto de la “reflexion” en educacion, desde la perspectiva de la investigacion sobre el
profesor como profesional reflexivo, introduce una nueva consideracion, la cual versa respecto
de los niveles que puede exhibir el proceso reflexivo o los contenidos sobre los cuales los
profesores ejercen su reflexion. Existe cierto nivel de consenso en la literatura en cuanto a
considerar en términos generales el objeto de lo que se reflexiona en cada caso, distinguiéndose
entre tres tradiciones reflexivas que toman como referente a la practica pedagoégica. (Van
Mannen, 1977, citado en Taggart & Wilson, 1998; Cornejo, 2003; Moral, 1997; Jérvinen,
1987). Estas son las siguientes:

1. La que se centra en los aspectos instrumentales, al modo de competencias funcionales o

conductuales, definidas a priori como mecanismos generales de reflexion aplicables bajo

cualquier contexto.
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2. La que asume la determinacion del contexto en que se lleva a cabo la practica, introduciendo

la dindmica social a la mano y definiendo al profesor como un sujeto activo habilitado para
deliberar casuisticamente’.

3. Propiamente critica, donde el referente alcanza la estructura social en la cual la practica
educacional se inserta, asumiendo las connotaciones culturales e historicas, las que definen una
determinada ética y moral, ejercidas en un sistema politico donde el profesor es un actor

estratégico.'”

’ Véase, por ejemplo, Stemme & Burris (2005), Ross (2002), Williams (1998), Cady, Schaak & Germundsen (1998) y
Passman & Duran-Klenclo (2002, abril).
1% yéase, por ejemplo, Kelleher (2002), Simmons (2004), Beattie (1997) y Hankes (1996).
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IV.  CONCLUSIONES.

Evidentemente, a la luz de las movilizaciones sociales acaecidas el afio recién pasado, ligadas
directamente a la reformulacion de los destinos de la educacion nacional, se pueden extraer
puntos de vista y confrontaciones concluyentes que sirven a algun tipo de “reflexion”, tal vez
una reflexion critica como es la que la tradicién del profesor como profesional reflexivo
describe.

Siendo el referente de las movilizaciones de los estudiantes secundarios la estructura social en
la cual la practica de la educacion esta inserta en nuestro pais, el proposito de su discurso
insistid en operar sobre las condiciones en las cuales la educacion, pese a su estratégico lugar
entre las actividades sociales, ha debido valerse hasta ahora dados los lineamientos y principios
enmarcados en la Ley Orgéanica Constitucional de Ensefianza (Diario oficial, 1990). En otras
palabras, estaba entre los intereses de los estudiantes secundarios la voluntad de obrar por una
reestructuracion de las relaciones sociales formales en la perspectiva de asegurar educacion de
calidad para todos.

Se debe reconocer en esta generacion de estudiantes secundarios el alto grado de participacion
ciudadana exhibido. Sin duda, hace muchos afios que no se experimentaba una paralizacion de
estas caracteristicas en alguna actividad social del pais y, por cierto, esta sera recordada como
germen de algunas transformaciones institucionales, las que —para bien o para mal- logren
llegar a puerto en el futuro cercano de nuestra organizacion educacional. Después de cien afios,
Chile vuelve a experimentar problemas de disefio del sistema educacional frente a un aumento
extenso de la cobertura, esta vez sobre el nivel de educacion secundaria y superior. Ad portas
del bicentenario, la discusion sobre la educacion que el pais requiere se ha vuelto a instalar.

Sin ir mas lejos, el efecto institucional ultimo de las movilizaciones, producto de la propuesta
levantada por el gobierno para dar por finalizado el movimiento, se concret6 en la instancia del
Consejo Asesor Presidencial para la Calidad de la Educacion, organismo de representacion
colegiada, convocado por la presidenta de la republica, en el cual se abrid un espacio de
discusion y trabajo entre representantes de distintos sectores sociales vinculados a la educacion,
sectores de entre los cuales la Universidad de Chile particip activamente.

Esta comision entreg6 un Informe Final (Consejo Asesor Presidencial para la Calidad de la
Educacion, 2006) en diciembre del afio pasado. Para los fines que persigue esta memoria, este

informe ofrece una oportunidad de discusion en el campo de la formacion profesional continua
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de profesores. El informe presenta un capitulo propio en que se desarrolla la reflexion que se

vivi6 en la comision y los resultados a los cuales se arribo."!

Al respecto, se puede decir que en términos tedricos coherentes, la propuesta de politica
educacional subyacente vincula directamente el factor de la docencia como uno de peso casi
excluyente respecto de otros que influencian el aprendizaje. Desde este punto de vista, las
acciones orientadas hacia “atraer, desarrollar y retener buenos profesores'?, y fomentar su
esfuerzo” (Consejo Asesor Presidencial para la Calidad de la Educacion, 2006), adquieren una
especial relevancia. Con cierta conciencia de la historia de estos propositos, se describen en el
Informe los esfuerzos intencionados por los gobiernos de la Concertacion desde hace 15 afios
en este sentido y se reconoce la insuficiencia de los mismos.

Tomando en consideracion esta critica, el Consejo logré aunar sin embargo un proposito
comun, como a modo de sintesis de su trabajo, referido al interés acordado por impulsar una
carrera profesional docente’®, la cual aporte al desarrollo de la educacion. Al respecto, el
Informe desarrolla lineamientos de disefio de la misma que parecen convenientes de examinar a

la luz de esta memoria.

En términos especificos, se puede sefialar que la pretension por desarrollar una carrera
profesional docente se basa en un diagndstico preciso respecto a las condiciones del trabajo
docente en Chile, situacion que se espera superar introduciendo estrategias de formacion
continua que apoyen el desarrollo profesional de los profesores. En este sentido, una primera
aproximacion afirma que una de las condiciones de trabajo que afectan negativamente en Chile
el desempeio de los profesores es la cantidad de “horas frente al aula”, fendmeno que resta al
docente de participar en actividades colectivas de orden profesional con sus pares.'* En este
sentido, el Consejo recomienda disminuir las horas lectivas y destinarlas a determinadas
actividades, entre las que se cuenta el “entrenamiento entre pares y el desarrollo
profesional”. Disminuir en un tercio la proporcion de estas horas parece un esfuerzo nuevo y
coherente para el propdsito de mejorar las condiciones laborales que operan sobre el

aprendizaje entre profesionales de la ensefanza.

H Cap. VII. Docentes, p. 156.

2 “Attracting, developing and retaining effective teachers” (OCDE, 2004).

'3 En Chile una politica con este objeto se desarrollé parcialmente en el siglo XIX.
' Véase, por ejemplo, Erazo (2001).

15 peer coaching.
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IV. 1. ;Entrenamiento o aprendizaje entre pares?

No obstante, vale la pena llevar a efecto algunas distinciones conceptuales necesarias en este
sentido, pues parece relevante aclarar lo mejor posible el tipo de actividades que se espera
desarrollar en este tiempo “liberado” de trabajo pedagogico. Reparando en ello, es posible
describir el entrenamiento entre pares en la literatura respectiva como una estrategia con
matices propios, derivados de la atencion hacia aspectos particulares contenidos en la
conceptualizacion en torno al aprendizaje entre pares, siendo esta Ultima una estrategia que

revela un campo de mayor amplitud, que lo enmarca.

Una definicion de entrenamiento entre pares, por ejemplo, lo caracteriza como “el proceso en
el cual dos o mas colegas trabajan juntos para mejorar sus habilidades de ensefianza al observar
conductas precisas de sus compaieros y aportando retroalimentacion constructiva respecto de
ellas.” (Kurtts & Levin, 2000). Sin embargo, los analisis realizados sobre experiencias con esta
estrategia en educacion no ha sido posible encontrarlos mayoritariamente en procesos de
formacion continua de profesores, sino sobre estudiantes de pedagogia prontos a desarrollar su
practica profesional (Kurtts & Levin) y entre educadores de profesores (Dawson & Bondy,
2003). Solo en una de las fuentes examinadas se pudo documentar el entrenamiento entre pares
como apoyo a la ensefianza colaborativa (Buzbee, 2005), caso en el cual se cumple la
orientacion especial hacia el mejoramiento factico del trabajo de aula que es posible desarrollar
con esta estrategia, con efectos positivos sobre la pertenencia a una comunidad de pares
profesionales a través del empoderamiento y el acceso a un sistema natural de apoyo, asi como
al desarrollo de estrategias pedagogicas alternativas para acceder a diversas poblaciones de
estudiantes.

El hecho de que el entrenamiento entre pares se encuentre poco documentado en la actualidad
como estrategia para la formacion continua de profesores, lleva a revisar el fundamento que lo
propone como actividad central en este &mbito.

En las investigaciones revisadas, el entrenamiento entre pares generalmente corresponde a un
disefio estructurado de actividades de interaccion entre pares orientadas a la revision de las
practicas de ensefanza de los agentes involucrados, pero actualmente no responde a un
contexto configurado en especial (cooperativo, colaborativo o tutorial), mientras presenta un

grado de reflexion que no alcanza y no tiende hacia la reflexion critica, corriendo el peligro de
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ser intencionado sobre los aspectos instrumentales de la practica de la ensefianza, desmejorando
la calidad de la reflexion pedagdgica involucrada.

Entre estudiantes de pedagogia prontos a desarrollar su préctica profesional, esta estrategia tuvo
efectos en desarrollar practicas reflexivas y apoyo gremial, mientras que entre educadores de
profesores (un estudio de caso) se concluyeron resultados coherentes con la conceptualizacion
de John Dewey (1902, citado en Dawson & Bondy, 2003) respecto a la practica de la
ensefianza. Entre profesores en servicio, una transformacion importante obrd sobre la
diversificacion de las estrategias pedagdgicas puestas en practica (Buzbee, 2005).

No obstante estos beneficios del entrenamiento entre pares, parece importante sefialar
diferencias, pues evidentemente esta estrategia puede tener efectos divergentes entre profesores

en servicio, distintos de los ya encontrados en otros colectivos.

En contraste, el aprendizaje entre pares ha sido descrito como una de las disposiciones
encontradas entre los profesores que ensefan en escuelas efectivas chilenas, precisamente la
que los caracteriza como profesionales con solidas capacidades profesionales (Bellei, Mufioz,
Pérez & Raczynski, 2003). En estos casos, la principal fuente de desarrollo profesional
identificada por los mismos profesores correspondid al “trabajo técnico colectivo en la
escuela”, el cual se hallaba referido a “las practicas pedagogicas” y se concebia “como una
instancia de aprendizaje entre pares”. En cuanto a este Ultimo aspecto, se puede leer en la
investigacion de estos autores como “los profesores estudiados no tienen miedo a mostrar
limitaciones, compartir sus problemas o plantear inquietudes y necesidades a sus compaieros;
el clima de confianza y profesionalismo en que habitan les permite reconocer abiertamente su
caracter de aprendices permanentes” (Bellei et al.).
Coherentemente con estos resultados, Sawyer (2002), en un estudio longitudinal con profesores
en servicio que dur6 10 afios, logré identificar elementos del aprendizaje situacional que son
centrales en el desarrollo profesional de los docentes, a saber:

1. Preguntas que emergen de la practica.
Autonomia y colaboracion encontrada en la colaboracion con los pares.
Nuevas perspectivas al interior de comunidades de discurso.

Experimentacion e improvisacion en la practica.

A

Apoyo de los agentes administrativos.
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Parece relevante volver a ubicar el aprendizaje entre pares como parte de un sistema integrado
de iniciativas que van en la direccion de apoyar los procesos de desarrollo profesional. Desde
este punto de vista, que el aprendizaje entre pares sea reconocido como una de las fuentes de
desarrollo profesional por los mismos docentes, lo posiciona como un fendmeno importante de

intencionar para una carrera profesional docente.

Ahora bien, no se debe desconocer que asi como en el entrenamiento entre pares, el desarrollo
teorico respecto al aprendizaje entre pares no ha llevado histéricamente su atencion hacia este
contexto tan especifico constituido por la formacion continua de profesores. Al respecto vale
volver a lo sefialado en el marco de esta memoria en cuanto a que el aprendizaje entre pares, se
ve hoy en dia desafiado en cuanto a su efectividad dentro de &mbitos extraescolares.

Es por ello que el propdsito de esta memoria se posiciona en la linea de indagar los elementos
centrales del discurso tedrico relativo a la profesion docente, en la perspectiva de ofrecer
herramientas de analisis consistentes para la especificad de este campo.

Bajo esta optica, por ejemplo, es posible examinar los resultados logrados por Sawyer y
relacionar algunos elementos del aprendizaje situacional que son centrales en el desarrollo
profesional de los profesores dentro de categorias aportadas por el marco de esta memoria.
Parece coherente encontrar similitudes entre los procesos de conflicto observados por la
psicologia educacional en el aprendizaje entre pares con el elemento de “nuevas perspectivas
al interior de comunidades de discurso.” O entre los procesos de colaboracion y la “autonomia
y colaboracion encontrada en la colaboracion con los pares” y el “apoyo de los agentes
administrativos.” Asi también, es posible interpretar las “preguntas que emergen de la practica”
y la “experimentacion e improvisacion en la practica” con los conceptos aportados por la

tradicion del profesor como profesional reflexivo.

Sin duda, el aprendizaje entre pares se presenta como una estrategia de mayor integracion y
sustento tedrico respecto del entrenamiento entre pares, precisamente porque parece
acompafiar con mayor consistencia el desarrollo profesional de los docentes y no sélo el
mejoramiento de determinadas habilidades instruccionales en base a la observacion y
retroalimentacion de conductas. Desde este punto de vista, la actualizacion pedagogica que se
puede alcanzar a través de la formacion profesional continua que se vale del aprendizaje entre

pares es plausible entenderla como atendiendo a niveles de reflexion que superan la
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instrumentalizacion de la practica, llevando la reflexién en torno a esta tanto a niveles de
contexto, como a niveles criticos.'

No obstante, dado el actual nivel de conocimiento que se tiene de esta estrategia para este
campo, con muchas de sus iniciativas calificadas como “practicas emergentes”, parece urgente

desarrollar mayor investigacion que apoye decisiones mds certeras en este contexto.

IV. 2. Sobre los factores que condicionan el desarrollo profesional docente al implementar

estrategias de formacion continua basadas en el aprendizaje entre pares.

Si bien el reparo establecido por la comision en torno a la disminucion de la carga horaria de
trabajo docente de aula se observa como una medida pertinente para la generacion de una
situacion que promueva el desarrollo profesional docente, se debe convenir en que el problema
es algo mas complejo.

Resulta importante sefialar en este punto el original referente de las movilizaciones de los
estudiantes secundarios, relativos a las condiciones que ha ofrecido la estructura social desde la
ley LOCE, y entre ellas las laborales referidas al ejercicio de la docencia. Asi también, la
observacion aportada por el CPEIP (revisada en el desarrollo de esta memoria) respecto a que
el saber que se aprende entre profesionales de la ensefianza, requiere de una estructura que
posibilite las condiciones para que emerja; estas son las condiciones para que se lleve a cabo el
analisis por los profesores del saber que construyen a lo largo de su carrera, proceso al cual
nuestra cultura escolar y docente se resiste. “Abrir este espacio significa iniciar conversaciones
profesionales que rescaten y reconstruyan el saber pedagdgico acumulado*“(Cerda & Lopez,
2006). En ultimo término, al respecto, importan el tipo de reflexiones mas criticas que es
posible leer en la tradicion del profesor como profesional reflexivo, como las sefnaladas por
Cornejo (2003) respecto a “la necesaria consideracion de las condiciones facilitadoras para las
practicas reflexivas.”

Todas estas fuentes indican que la reflexion que se pueda alcanzar entre los profesionales de la

educacion, respecto a los objetivos que son viables de llevar a cabo en ella, deben

16 ~ . . . . .

Cabe sefialar la responsabilidad que poseen las entidades gremiales de profesores en cuanto a ofrecer instancias de
formacion continua para sus miembros que aborden niveles de reflexion critica en cuanto a aspectos éticos, valoricos,
politicos, ideologicos, etc. de la practica de la ensefianza.
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necesariamente revisar las condiciones, por 1o menos las de orden laboral, en las cuales los que
ejercen la ensefanza estan insertos, las que influencian su desempefio.

En este sentido es que la comision que en el Consejo se aboco al tema de la “docencia” se
dirigi6 a analizar el Estatuto Docente, como elemento sustancial para cualquier cambio en la
politica educacional a este nivel. Vale sefalar que respecto al Estatuto se desarrollaron dos
posiciones entre los representantes, nombradas como A y B en el Informe, las cuales pueden ser
descritas brevemente como relevadoras o no relevadoras de las condiciones laborales en el
desempefio de los profesores, siendo la posicion B aquella en que “el marco normativo tiene un
caracter altamente educativo y no sélo laboral” (Consejo asesor presidencial para la calidad de
la educacion, 2006). Concordando con la posicion B, resulta plausible y consistente concluir
que todas las observaciones que puedan establecerse respecto a las condiciones laborales en
las cuales la profesion docente se encuentra inserta son importantes de considerar a la hora de
diseniar lineamientos de una politica de desarrollo profesional docente que articule el

desempeiio laboral con la formacion en servicio.

Por otro lado, y en el marco de la “nueva relacion” (Consejo Asesor Presidencial para la
Calidad de la Educacion, 2006) que se inaugura entre formacion continua de profesores y la
carrera profesional docente, el Consejo concluye que “nuevas formas de perfeccionamiento,
basadas en el trabajo colectivo, los grupos de estudio, en la asesoria entre pares que se realiza
en la escuela y el liceo” (Consejo Asesor Presidencial para la Calidad de la Educacion)
marcaran el desarrollo profesional de los profesores chilenos.

Restando el margen entre proyecciones bien intencionadas y las peculiaridades de la concrecion
real que se logre alcanzar en los proximos anos, no se puede dejar de mencionar que este
acuerdo suma un avance historico entre las visiones que existen sobre los factores que
condicionan la efectividad de las estrategias de formacion de profesores en servicio. Por lo
menos en el discurso, la educacion chilena vuelve a ubicar este tipo de formacion en el nivel de
la escuela: asi como en sus inicios bajo el sistema lancasteriano de ensefianza mutua
(considerado como un aprendizaje entre pares donde no existe igualdad entre los agentes
involucrados (Field, 1981)), la formacion de profesores en servicio vuelve a ocupar el espacio
de la escuela como un lugar legitimo de aprendizaje profesional de sus profesores. Pasando por
las conferencias y ejercicios de maestros del siglo XIX y los cursos del siglo XX, el siglo XXI

retorna a la consideracion del espacio ofrecido por la escuela como aquel que ofrece las
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condiciones necesarias para asegurar transformaciones reales y localmente sustentables en las
practicas pedagdgicas y en los aprendizajes de los estudiantes.

El informe ofrece recomendaciones especificas a los centros educativos para llevar a cabo esta
tarea, por ejemplo, se promueve “realizar (...) actividades de desarrollo profesional docente
como: grupos de reflexion, co-planificacion y observacion de clases, vinculos con comunas y
sus actividades de formacion continua.” (Consejo Asesor Presidencial para la Calidad de la
Educacion, 2006).

Esta misma intencion, la cual expone especial consistencia, se encuentra también a la base de
las iniciativas promovidas por organismos internacionales en el sentido de apoyar y promover

la formacion entre pares profesionales de la ensefianza en el nivel de la escuela (OCDE, 1990).

IV. 3. Sobre la practica del psicologo educacional en el aprendizaje entre pares como estrategia

de formacién continua de profesores

Los acuerdos logrados en la discusion actual en torno a la politica educativa para el desarrollo
profesional de los profesores en Chile, permiten interpretar y construir algunos escenarios
posibles a los cuales el psicologo educacional podria ofrecer importantes aportes con su
practica.

La tarea de articular la estrategia de aprendizaje entre pares para la formacion continua en la

escuela, impone la tarea de abrir conversaciones profesionales que construyan saber pedagdgico

de calidad. Para ello, se observan aspectos importantes de ser tomados en cuenta.

Una primera aproximacion devela que los procesos reflexivos que operan en un nivel critico,
esto es, sobre las condiciones estructurales y de trabajo que estdn a la base del desempeiio
docente, suponen un didlogo necesario de cada centro escolar, particularmente entre aquellos
profesionales que interactuan con los estudiantes y son responsables de sus aprendizajes.

Se dice que este didlogo se muestra como necesario, pues en €l se basan otros niveles de
reflexiones sobre la préctica pedagdgica, como pueden ser las reflexiones de contexto o
instrumentales. En un sentido operativo, identificar entre los propios profesores las condiciones
politicas, ideoldgicas, morales, o laborales que estan a la base de lo que pueden y desean

transformar en la escuela, permite la elaboracion de planes de desarrollo profesional y
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posteriores evaluaciones de los mismos bajo una modalidad participativa, dado que los

objetivos propuestos'’ son analizados y generados por los mismos actores pedagdgicos.

En este punto, la practica del psicologo parece necesitar una especial habilidad para la
construccion de diagnésticos acabados sobre las condiciones especificas que posibilitan el
desarrollo profesional de los profesores de un centro en particular. A través de técnicas de
investigacion pertinentes, la practica del psicologo en este plano se basa en el discurso ofrecido

por los mismos actores del proceso de ensenanza-aprendizaje.

El psicologo educacional, trabajando a nivel de la escuela, deberia desarrollar habilidades que

le permitan conducir y responder por el desarrollo de estos procesos de formacion. Para ello,

una vez conocidos los objetivos que tendrd el aprendizaje entre pares que se lleve a cabo,

debera ser el psicologo quien disefie e implemente determinadas actividades de didlogo y

reflexion.

La psicologia ofrece una gran diversidad de técnicas de intervencion que pueden ser utiles en
este sentido. Si bien las técnicas escogidas deben ser de calidad y en lo posible probadas como
efectivas en el contexto de la formacion continua de profesores, mas importante es el mantener

presentes los objetivos a los cuales han sido llamadas a colaborar.

En este sentido, se deben hacer dos reparos:

En primer lugar, que los propositos del aprendizaje entre pares deben ser consonantes con la

construccion de saber pedagodgico. Por ello, la responsabilidad por los espacios de conversacion

profesional entre profesores que eventualmente podria detentar el psicologo, supone
habilidades para la implementacion de determinados dispositivos que faciliten el intercambio
de experiencias y que posibiliten la reflexion sobre la prdctica a través del conflicto y la
colaboracion, en otras palabras, dispositivos que permitan el transito desde el saber

experiencial al saber pedagdgico.

En segundo lugar, los propoésitos del aprendizaje entre pares deben ser consonantes con el
objetivo ultimo de toda iniciativa de formacion continua de profesores, esto es, la construccion

de aprendizajes de calidad por parte de los estudiantes. En este plano, la practica del psicologo

parece adquirir especial relevancia en cuanto a los procesos de evaluacion de la efectividad

17 . . . L . .
Que en lo posible deberian superar el periodo anual, tipico de los cursos de perfeccionamiento.
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escolar alcanzada con la estrategia de aprendizaje entre pares, pero no necesariamente respecto
a metas estandarizadas a nivel nacional o internacional, sino primeramente respecto a los
objetivos que los mismos actores del proceso de ensefianza aprendizaje se han propuesto en
base a las condiciones locales y particulares de las instituciones escolares a las cuales

pertenecen.

Finalmente, la teorizacion respecto al aprendizaje entre pares para la formacion profesional
continua nos invita a reflexionar sobre nuestra profesion de psicdlogos, en torno a los espacios
de conversacion profesional en nuestras distintas practicas y, particularmente, para los que nos
dedicamos al progreso educativo. ;Son nuestras reflexiones lo suficientemente criticas respecto
a las estructuras sociales en las cuales operamos? ;Cuanto espacio nos dejamos para el

conflicto y la colaboracion entre profesionales?
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