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SISTEMATIZACION DE UNA EXPERIENCIA DE CAPACITACION DE DOCENTES EN SERVICIO MEDIANTE EL EMPLEO DE
LA INVESTIGACION-ACCION

Resumen

La sistematizacion de una experiencia relevante como la capacitacion de 21 docentes en servicio
con el empleo de un componente de investigacién-accién, tuvo como propdsito documentar y
escribir lo ocurrido, asi como explicar los resultados alcanzados como producto de la
intervencion. Se busco interpretar criticamente la experiencia, extraer aprendizajes de ella y
mejorar la practica futura. El estudio empled técnicas de analisis cualitativo y cuantitativo. Los
resultados sugieren que el componente favorecié que los docentes cuestionen sus propias
creencias sobre la ensefianza y fortalezcan sus habilidades de problematizar la docencia. También
sugieren que estos cambios ocurren en capacitaciones que incluyen espacios de reflexion y de
discusion sobre creencias y practicas.

Palabras clave: Concepciones del profesor; préctica docente; investigacion-accion; formacion
continua de profesores; Per(; educacion basica.

Summary

The systematization of a relevant experience such as the training of 21 in-service teachers with
the use of an action-research component was aimed at documenting and writing what happened,
as well as explaining the results achieved as a result of the intervention. The aim was to interpret
the experience critically, to learn from it and improve future practice. The study used qualitative
and quantitative analysis techniques. The results suggest that the component favored teachers to
question their own beliefs about teaching and strengthen their abilities to make teaching
problematic. They also suggest that these changes occur in training events that include spaces for
reflection and discussion about beliefs and practices.

Keywords: Conceptions of the Teacher; Teaching Practice; Action Research; Continuous
Teacher Training; Peru; Basic Education.

Introduccion
Los cambios necesarios en la ensefianza para atender la diversidad.

En las dltimas dos décadas o mas las escuelas Latinoamericanas vienen enfrentado fuertes
presiones derivadas de la inclusion progresiva de nuevos estudiantes que vienen de grupos
sociales y culturales tradicionalmente excluidos del sistema. Estos estudiantes son portadores de
subjetividades distintas y requieren de la atencion en necesidades emergentes, que les aseguren
resultados minimos en accesos, aprendizajes y permanencia (Fernandes, 2014). Los escenarios
abiertos con estos procesos exigen cambios en las practicas docentes orientados a una ensefianza
contextualizada e inclusiva (Rodriguez Fuentes, 2017; 2018; Gallego & Rodriguez Fuentes, 2014;
2016; Lopez, 2009), que responda a entornos educativos cada vez mas diversos, con sus
adaptaciones también diversas, incluso maltiples (Rodriguez Fuentes, 2015).

Sin embargo, las intervenciones pedagdgicas no aseguran necesariamente cambios como
éstos en las practicas docentes. Al contrario, los cambios se producen sélo en ciertas ocasiones y
cuando lo hacen se dan en procesos complejos y lentos (Fullan, 2007; Hernandez & Goodson,
2004), pues suponen cambios simultaneos en las creencias sobre la ensefianza que los mismos
docentes han ido incorporando a lo largo de sus vidas y a partir de las cuales construyen sus
representaciones sobre lo adecuado o lo deseable (Pozo, Scheuer, Mateos & Pérez, 2006). En tal
sentido, la adopcion de nuevas maneras de pensar y de hacer las cosas necesitan de una base de
creencias alineada con esas orientaciones, como una condicion que de soporte a la disposicion de
los docentes a cambiar (Herrington, Yezierski, Luxford & Luxford, 2011).

La literatura en el campo reporta que el cambio de las creencias docentes, implicitas y no
conscientes, s6lo es posible en el marco de procesos que favorezcan su explicitacion (Pozo, et.
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al., 2006). Por ello, la mera capacitacion no asegura que luego los docentes plasmen lo aprendido
introduciendo cambios en sus practicas, y menos que lo hagan en la direccion esperada
(Herrington, et. al., 2011). Es necesario que los procesos de capacitacion consideren espacios
donde los docentes puedan cuestionar sus propias creencias, desde perspectivas reflexivas,
abiertas y auto-criticas, como una condicién organizacional indispensable (Chamizo & Garcia-
Franco, 2013; Park Rogers, et al., 2007; Vezub, 2007). Una formacién centrada en los propios
centros y docentes en funcién de las necesidades de ambos, en perjuicio de propuestas externas
descontextualizadas e hipotéticas (Gallego & Rodriguez Fuentes, 2012).

El empleo en diversas experiencias de capacitacion de una metodologia de corte
participativo y dialégico, como la investigacion-accion, ha facilitado que los docentes den inicio
a procesos de reflexion sobre sus propias practicas (muchas veces en los espacios donde éstas
ocurren, sus aulas), que los han llevado a la busqueda de nuevas comprensiones sobre las mismas
(Montecinos, Solis & Gabriele, 2001; Elliott, 2010). Una revision documental de estas
experiencias hecha por Zeichner (2005), ademas de otros estudios puntuales (Chacén, Chacén &
Alcedo, 2012; Yamin-Ali, 2010; Herrington et al., 2011; Megovan-Romanowicz, 2010; Ruiz-
Mallen, Barraza, Bodenhorn, de la Paz Ceja-Adame & Reyes-Garcia, 2010; Blanchard,
Southerland & Granger, 2009; Maarof, 2007), reportan hallazgos que vinculan a la investigacién-
accion con los cambios en la ensefianza, pero también en otros contextos (entre otros el sanitario
y el social) donde su mediacion ha resultado satisfactoria como estrategia de resolucion de
conflictos (Marciand & Romeo, 2018; Reid, Reddock & Nickenig, 2018; Yull, Wilson, Murray
& Parham, 2018; Burke, Greene & McKenna, 2017).

Sin embargo, esos resultados son indirectos desde la perspectiva de lo que se pretendia
en la experiencia sistematizada, porque las intervenciones a las que hacen referencia tuvieron
como proposito favorecer cambios en distintos &mbitos de las practicas docentes, sin considerar
formatos especificos de capacitacion. Estas experiencias no reportaron, al menos no en términos
explicitos, la introduccion de espacios para el cuestionamiento de las creencias docentes como
condicion previa del cambio en las practicas.

El propoésito de sistematizar la experiencia de 21 docentes que participaron de un
componente de investigacion-accion fue cubrir el vacio mencionado. Se buscé documentar,
describir e interpretar los cambios ocurridos como resultado de las capacitaciones, a partir de dar
respuesta a tres preguntas: ¢ En qué medida una capacitacion que emple6 espacios para la reflexion
brindé oportunidades para que los docentes cuestionen sus propias practicas, incluyendo las
creencias que las subyacen y les dan sustento?, ;En qué medida el empleo de la metodologia de
la investigacién-accion favorecio el fortalecimiento de las habilidades de problematizacion de la
docencia? y, en el marco de la experiencia, ;Como y cuanto se asociaron los cambios en las
creencias docentes y en las habilidades de problematizar las practicas?

La experiencia. ElI componente de investigacién-accion, espacio para la
explicitacion de creencias docentes.

La experiencia sistematizada es la ejecucion del componente de investigacidn-accién a cargo de
la Facultad de Educacion (FAEDU) de la Universidad Peruana Cayetano Heredia, como parte de
la capacitacion de 21 docentes en servicio participantes del Programa de Especializacion en
Tutoria y Acompafiamiento Pedagégico del Ministerio de Educacién del Perd (MINEDU)?.

Antecedentes de la experiencia.

! Este programa tenia como propdsito certificar a esos docentes como monitores de grupos mayores de docentes “en
aula”, en el marco del Programa Nacional de Formacion y Capacitacion Pedagogica (PRONAFCAP), programa publico
masivo de capacitacion de docentes en servicio también del MINEDU.
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Los programas de capacitacion de docentes del MINEDU se ejecutan a través de procesos de
licitacion publica en los que participan las facultades de educacion de las universidades publicas
y privadas, asi como los institutos de formacion docente a nivel nacional. Estas instituciones son
entes ejecutores que operan bajo los esquemas organizativos y los lineamientos pedagdgicos
generales definidos por el propio MINEDU en los términos de referencia y otros documentos
oficiales entregados a los responsables de la capacitacion, pero no se cuenta con un documento
que defina la estrategia de intervencion o que explicite las politicas de desarrollo profesional
docente (Orihuela & Diaz, 2009).

En las dltimas tres décadas los estados latinoamericanos —incluido el Estado peruano- han
cedido progresivamente los monopolios que tenian como promotores de la cultura, la educacion
y la ciencia, abriendo la participacidn en estos campos a las universidades y otras instituciones
(institutos de formacion, grupos de reflexion, ONG). El ingreso de nuevos operadores en la
implementacion de politicas de fortalecimiento de capacidades en los &ambitos de la educacion, la
salud publica o la produccion, trajo consigo el empleo de metodologias participativas y de
programas de empoderamiento de los actores locales (Flores-Kastanis, Montoya-Vargas &
Suarez, 2009).

Como parte de ello, el MINEDU recomendd incluir en el Programa de Especializacion
un “paquete de herramientas” para que los docentes monitores expuestos a la capacitacion
adquiriesen habilidades para reflexionar sobre sus propias précticas, identificar problemas en ellas
y proponer mejoras, ademas de fortalecer sus capacidades para transferir estas habilidades a
grupos mas extensos de docentes. Esta propuesta respondia a que el mismo MINEDU identifico,
entre los docentes ya capacitados en programas anteriores?, un conjunto de carencias para el
abordaje de dilemas o de situaciones complejas en el aula, en especial cuando se trataba de
contextualizar la ensefianza y de adaptarla a grupos y entornos educativos diversos (Montero,
2011).

La recomendacién hecha por el MINEDU dej6 en libertad a los entes ejecutores para que
eligiesen el “paquete de herramientas” que considerasen adecuado y definiesen como integrarlo
al Programa de Especializacion. La FAEDU -de la que fuimos parte del equipo técnico-, reviséd
exhaustivamente distintas opciones y eligio la metodologia de investigacion-accién, atendiendo a
dos razones fundamentales: 1. Se trataba de una metodologia seleccionada por el MINEDU para
la practica docente y adoptada en los programas de formacion docente como la manera “oficial”
de hacer investigacién en el aula; 2. Se trataba de una metodologia que como parte de sus
caracteristicas tenia el ser dialdgica, reflexiva y critica, ademas de buscar el logro de acuerdos,
que era lo que se buscaba.

Fundamentos epistemoldgicos del componente.

La mayoria de docentes reportaron que en los ultimos afios tuvieron una alta exposicion a temas
vinculados a la investigacidn-accion. Esta metodologia fue una prioridad del MINEDU gue estuvo
presente en las capacitaciones publicas masivas y en muchas de las ofertas privadas. Sin embargo,
estas capacitaciones lejos de aclarar conceptos en muchos casos sumaron confusion, en la medida
que los distintos entes ejecutores no tenian acuerdos previos sobre la definicion de investigacion-
accion que se debia emplear, entre las muchas existentes; o sobre la identificacion de sus
particularidades frente a otras metodologias que también se empleaban en educacion, o sobre el
rol que podria jugar en el desarrollo profesional docente.

Al inicio de la implementacion del componente se pudo establecer que no se contaba con
una definicion consensuada de la investigacion-accion, no sélo en el marco de la experiencia sino
en la educacion a nivel nacional. Sin embargo, se identifico algunos antecedentes relevantes en el

2 El Plan Nacional de Capacitacion Docente (PLANCAD), el propio PRONAFCAP u otros programas pUblicos de
menor alcance.
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campo donde algunos autores le atribuian caracteristicas comunes: el empleo sistematico de la
auto-inspeccién de las practicas docentes desde una perspectiva critica (Carr & Kemmis, 1988);
el considerar a las précticas docentes como objeto de estudio y campo de aprendizajes (Mitchener
& Jackson, 2012); el poner un marcado énfasis en el cambio de las précticas (Elliot, 2010); y el
protagonismo del docente en los procesos de investigacion (McKernan, 1996).

Como equipo técnico retomamos estas caracteristicas para definir a la investigacion-
accion, en el marco del componente, como un proceso reflexivo-activo a cargo de los docentes,
gue vincula dindAmicamente la reflexion sobre la ensefianza, la accién transformadora sobre las
practicas que sustentan esa ensefianza y la formacion docente. Como se puede ver, la definicion
enfatizaba el juego dialéctico entre la reflexion que lleva a la comprensién de los hechos
(generacion de conocimiento, teoria) y la accion de cambio (practica, intervencion) sobre esos
mismos hechos. Ambos procesos dados en momentos simultaneos, interactuando vy
retroalimentandose, en una légica circular permanente que llevaba a superar la relacion lineal y
asimétrica que iba de la reflexion a la accién, que es comudn en la investigacion académica
convencional.

Este ejercicio de construccién previa de una definicion de la investigacion-accion fue
especialmente importante, en la medida que permiti6 entregarle a los docentes participantes un
nucleo conceptual y metodolégico en torno a qué es la investigacion-accion, qué propositos tiene
y cémo opera (Elliot, 2010; Rodriguez Sosa, 2005; McKernan, 1996).

Fundamentos pedagdgicos del componente.

Los talleres hechos en el componente emplearon metodologias y didacticas basadas en la
problematizacion. Los facilitadores no brindaban conocimientos previamente elaborados sino el
abordaje de temas o situaciones especificas, a partir de las cuales acompafiaban a los participantes
en la identificacién de carencias o contradicciones, con el proposito de darles la forma de
problemas. Estos problemas eran el nucleo en torno al cual se organizaba la totalidad del proceso
de aprendizaje. En términos operativos los facilitadores ofrecian uno o varios problemas que
retasen a los participantes a desplegar sus capacidades para darles una explicacion o proponer
soluciones. Para ello, los participantes debian buscar, identificar y seleccionar aquella
informacion que les fuera necesaria, emplearla para armar posibles propuestas de solucién a los
problemas y presentarlas al grupo para someterlas a debate.

Segln Ortiz Ocafia (2005), el sentido de estas didacticas indagatorias es que los
participantes transiten, de manera abreviada, por rutas similares a las que transita el investigador
para llegar a sus resultados.

La implementacion del componente.

El disefio del componente comprendia tres modulos a ejecutarse en 10 semanas. En total 120
horas, 48 de estudios presenciales y 72 de estudio independiente. Los estudios presenciales se
desarrollaron en dos formatos: el primero, los talleres, para la presentacion de los contenidos,
procedimientos y casos, comprendidos en los temas que abordd cada mddulo; el segundo, los
circulos de reflexion, para la discusion abierta sobre aquellos temas tocados en los talleres, que al
ser considerados especialmente relevantes debian ser nuevamente abordados desde una
perspectiva critica. En el disefio inicial, los tres médulos contenian ocho sesiones de taller que
sumaban 32 horas y cuatro circulos de reflexion que sumaban 16 horas.

El estudio independiente, transversal a los tres modulos y permanente, fue basicamente
empleado en la elaboracion de los productos exigidos. EI modulo de Problematizacién tuvo 24
horas presenciales y 40 de estudio independiente, mientras los de BUsqueda de informacién y
evidencias y de Analisis de causas, 12 horas presenciales y 16 de estudio independiente cada uno.
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El esquema de todos los modulos fue el mismo: talleres y circulos de reflexién, ambos
presenciales; acompariados del estudio independiente antes, durante y después de cada momento
presencial,

La tabla 1 muestra la relacion de las habilidades que se buscaba fortalecer en los docentes
y los modulos en que fueron trabajadas.

Tabla 1.
Habilidades y mddulos.

Habilidades Mddulos
Identificacion de problemas* Problematizacion
Redaccion cientifica**
Busqueda de informacion y evidencias** Busqueda de informacion y evidencias
Empleo de fuentes, informantes y técnicas*
Analisis de causalidad* Andlisis de causas
Hipdtesis de accion*
Estrategias de intervencion*
*Habilidades propias de la metodologia de investigacién-accién
**Habilidades transversales

Cuatro de las habilidades correspondian a procedimientos comunes en la metodologia de
investigacidn-accion: la identificacion de problemas, el anélisis de causalidad, la formulacién de
hipétesis de accién y la propuesta de estrategias de intervencion (Rodriguez Sosa, 2005). Las
otras tres eran habilidades transversales a la investigacion en general: la busqueda de informacion
y evidencias, el empleo de fuentes, informantes y técnicas, y la redaccion cientifica.

Definiciones. Creencias y practicas docentes.

Entendemos a las creencias como componentes del conocimiento que se caracterizan por ser poco
elaborados, subjetivos e intuitivos, que operan como “verdades personales”, pero que lejos de ser
individuales son mas bien de naturaleza colectiva (Pozo, et, al., 2006). En efecto, las experiencias
cotidianas de contacto con grupos e instituciones que se manejan con orientaciones valorativas y
mecanismos de interaccion social particulares, que ademas son anteriores al sujeto, constituyen
espacios de aprendizaje que influyen decisivamente en aquello que los sujetos creen, en codmo
perciben las cosas y en sus disposiciones hacia ellas (Mead, 1972). Por ello, las creencias portan
una fuerte carga afectiva que las hace sumamente consistentes y dificiles de cambiar (Solis, 2015).

Entendemos a las précticas docentes como el conjunto de acciones y previsiones que los
docentes llevan a cabo y que, lejos de limitarse a aquello que hacen cotidianamente en el aula
cuando ejecutan lo programado o atienden situaciones imprevistas, se extienden también a un
conjunto de actividades que por lo general se realizan por fuera del aula en tiempo y espacio: el
planeamiento de las intenciones de aprendizaje que luego se plasma en el curriculo, la evaluacion
a distintos niveles, la reflexién sobre las necesidades de la ensefianza o sobre el grupo al que se
atiende, o la formacion continua (Monereo & Solé, 1999).

Las creencias y las précticas docentes tienen un vinculo muy estrecho. Las creencias
definen aquello que los docentes terminan haciendo en el aula, como si fuesen un “curriculo
oculto” del que muchas veces no se tiene conciencia (Pozo, et, al., 2006). Su eficacia radica en la
necesidad que los docentes tienen de recuperarlas frecuentemente para responder con inmediatez
a los dilemas que se presentan en las situaciones de la ensefianza (Marrero Acosta, 2010).

Nosotros como sujetos somos constructores activos de significados. Esta es una
caracteristica muy importante si consideramos que es a partir de esos significados que nos
acercamos a la comprension de los hechos, le asignamos valor a las cosas 0 elegimos entre
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distintas opciones en el entorno (Von Wright, 1997). En el caso de los docentes, en tanto tales, el
proceso de construccion transita por una continua re-significacion de los bienes y contenidos
culturales disponibles, con el propodsito de encajarlos a una nocioén previa de “pedagogia
deseable”, que se define fundamentalmente por la probabilidad de producir aprendizajes en los
estudiantes (Marrero Acosta, 2010).

Esta “pedagogia deseable” esta sustentada en un conjunto de creencias sobre la ensefianza
que los docentes heredan a partir de las experiencias vividas como estudiantes y como docentes.
Son estas creencias las que actdan como filtros restringiendo y direccionando los significados que
los docentes le dan a la teoria pedagdgica o a los aportes de la ciencia, entre otras cosas.

La literatura en el campo reporta que los docentes son portadores de creencias sobre la
ensefianza tan profundamente arraigadas que aparecen como hechos dados. Su caracter implicito
lleva a que, en muchos casos, durante la vida profesional de los docentes algunas de esas creencias
nunca hayan sido explicitadas o discutidas, menos aun cuestionadas (Pozo, et, al., 2006). Por ello,
un cambio en las practicas docentes, en las formas de ensefiar, requiere de un cambio previo en
las creencias que los docentes tienen sobre la ensefianza, en un proceso que sélo es posible a
través de la explicitacion (exposicion) de dichas creencias y de su cuestionamiento.

Método

Meétodo de sistematizacidn de experiencias.
Sistematizar consiste en reconstruir la l6gica del proceso vivido como parte de una experiencia
relevante, identificar los factores que condicionaron su marcha, asi como establecer la manera en
que estos factores se vincularon entre si y con la experiencia como tal, con la finalidad de

interpretarla criticamente, extraer aprendizajes de ella y mejorar la practica futura (Jara, 2006).

Este estudio empleo el modelo de sistematizacion de Zeballos-Manzur y Rodriguez-Sosa (2018)
(figura 1).
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COMPARACION
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I I

| EJE
| |

CONTEXTO

©

EXPERIENCIA

APRENDIZAJES
v
MEJORES PRACTICAS

Figura 1. Modelo de sistematizacion. Adaptado de: Zeballos-Manzur y Rodriguez-Sosa (2018, p.
6).

El modelo se inicia con la definicion de un eje o de ejes de la sistematizacion, que vienen
a ser hechos o dimensiones de la experiencia que en concreto se quiere observar y que, por lo
general, se presentan como una 0 mas preguntas.

Las rutas de anélisis empleadas operaron en dos planos:
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— Laprimera es una comparacion entre la situacion inicial de la experiencia y la situacion
final, que busco identificar aquellos aspectos que cambiaron en el transcurso de la
intervencion, las cantidades o magnitudes en que se dieron esos cambios y los sentidos o
direcciones que tomaron. También se busco establecer aquellos factores que facilitaron
los cambios, asi como los aspectos que no cambiaron, acompafados con las explicaciones
o0 razones que favorecieron las permanencias. Finalmente, buscé identificar aquellos
cambios emergentes, no previstos en la intervencion, los roles que jugaron en la ejecucion
y las valoraciones que les fueron dadas.

— La segunda es una observacion de los hechos desde las perspectivas de los diversos
actores involucrados. Toda intervencion educativa es un espacio de encuentro de
diferentes actores que portan miradas e intereses particulares. Esta diversidad se recogio
e incorporo en el andlisis, para luego identificar las convergencias en las percepciones de
los involucrados en los hechos, asi como las divergencias en relacion a esos mismos
hechos.

Este modelo de sistematizacién puede ser considerado como un estudio observacional de
caracter analitico, acotado al analisis critico de las dimensiones de la experiencia elegidas como
ejes. Es importante tener presente que, en términos de tiempo, la experiencia se limitdé a una
capacitacion “fuera de aula”. Por ende, la sistematizacioén se limitd a lo mismo, sin incluir la
observacion de las practicas docentes “en aula” o en otros ambientes en momentos posteriores.

Participantes.

Se trabajo con 21 docentes de Lima y el norte del Peru (Barranca, Huacho, Casma, Chimbote, la
Libertad), que fueron seleccionados a través de un muestreo cualitativo de maxima variabilidad
buscando mostrar distintas perspectivas y representar la complejidad del fenémeno estudiado, o
bien, documentar diversidad para localizar diferencias y coincidencias, patrones Yy
particularidades (Hernandez, Fernandez-Collado & Baptista, 2007, p.97). En cuanto a los rasgos
fundamentales que caracterizan a la muestra destacamos que 14 son mujeres y 7 hombres. Sus
rangos de edad oscilaban entre los 30 y 45 afios en 12 de los docentes, entre 46 y 55 afios en siete
de ellos, mientras dos contaban con menos de 30 afios. Una mayoria de 16 docentes se formé en
Institutos de Educacién Superior Pedagdgica y el resto en la universidad. Al momento de la
ejecucion 5 docentes contaban con grado de Maestria, nueve con una Segunda Especializacion y
7 s6lo con el Titulo Profesional de Educacion.

Fuentes y técnicas de recoleccion de informacion.

Las técnicas empleadas para la recogida de informacidn variaron dependiendo de las fuentes (espacios
0 productos) en que fueron aplicadas. En la tabla 2 se presenta esa vinculacion.

Tabla 2.
Fuentes y técnicas de recogida de datos.
Fuentes Técnicas
Circulos de reflexion Grabaciones / analisis de testimonios
Sesiones de taller Opiniones y actitudes hacia la investigacion de la docencia

Observacion de creencias sobre la ensefianza, con el
empleo de una cartilla descriptiva de creencias

Productos escritos Analisis de textos
Evaluacion de habilidades de problematizacion de la
docencia

Proyectos Prueba de habilidades de investigacion / lista de cotejo con
escala
Evaluacion de habilidades de problematizacion de la
docencia

Elaboracion propia.
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Los testimonios de los docentes fueron recogidos en grabaciones hechas de los circulos
de reflexién y las sesiones de taller, éstos Gltimos principalmente de los modulos segundo y
tercero. La cartilla descriptiva de creencias sirvid para observar el lenguaje verbal y no verbal
empleado por los docentes.

Los textos fueron parte de los productos exigidos en cada mddulo del componente y
trabajados en grupos de tres docentes. Se tratd de ejercicios que se brindaron con el propésito de
fortalecer y de evaluar habilidades especificas asociadas a la investigacion, en el supuesto de que
estos textos exponian la comprension que los docentes habian alcanzado de la investigacion en
general y de la problematizacion de la docencia en particular.

Los proyectos fueron elaborados por los participantes en respuesta a la Prueba de
Habilidades de Investigacion. Fue una prueba abierta (no estructurada) revisada por expertos que
empled una lista de cotejo con escala, cuyas puntuaciones estaban en un rango de 0 a 10. Evalud
habilidades en la formulacién de problemas, la identificacion de sus causas, la justificacion de su
abordaje y el planteamiento de una propuesta de solucion. Asimismo, evalué habilidades para el
empleo de evidencias e informacion y de redaccion. Adicionalmente, cada proyecto fue evaluado
en términos de su pertinencia, relevancia y fundamentacién, entendiendo que un problema es
pertinente cuando es identificable en las practicas docentes cotidianas y puede ser abordado desde
la practica misma (Rodriguez Sosa, 2005), es relevante cuando se justifica por la potencial
introduccidn de beneficios (y de beneficiarios) y/o por sus implicancias préacticas en la solucién
de problemas (Hernandez et. al, 2007), y esta fundamentado cuando se basa en evidencias
recogidas de la investigacion previa en el campo (Slafer, 2009).

Con ese proposito, se solicitd a los docentes que asistiesen a la primera reunién del
componente con un tema definido que fuese de su interés, asi como con una propuesta de
problema cuyo abordaje y solucion se encontrase dentro del &mbito de las practicas docentes. La
prueba se aplico de manera individual en momentos antes y después de la ejecucion, pidiendo a
los docentes que mantuviesen, en la medida de lo posible, el tema y problema abordado en ambos
momentos.

Procedimientos de analisis.

La primera ruta de anélisis, la comparacion entre la situacion inicial y final de la experiencia
empled procedimientos de andlisis cualitativo y cuantitativo. Desde esta perspectiva, con
Rodriguez-Sabiote y Gutiérrez Pérez (2005) y Rodriguez-Sabiote, Pozo y Gutiérrez (2006)
podemos afirmar que hemos utilizado una via de complementacion dentro de la logica de
integracion metodologica. Esta via se diferencia de la triangulacion y la combinacion
metodoldgicas en el grado de interaccién comparativa de los resultados obtenidos por una u otra
forma (cuantitativa vs cualitativa). Mientras que en la triangulacion y en la combinacion
metodoldgica los resultados alcanzan una interaccion maxima por la que se presentan en un todo
Unico en la complementacién metodoldgica, por el contrario, los resultados se presentan por
separado dominados por la légica de la adicion.

Por lo que respecta al andlisis cualitativo se basé en un recojo longitudinal de testimonios
que permitié comparar “con qué opiniones entraron” y “con qué opiniones salieron” los docentes,
para establecer los cambios que experimentaron por efectos de su participacién en el componente.
Los testimonios permitieron observar los cambios en las opiniones y las actitudes de los docentes
hacia la problematizacion de la docencia, asi como el efecto que estos ejercicios de
problematizacién tendrian en la mejora de las practicas. La tabla 3 resume lo que se observé con
el empleo de la cartilla descriptiva de creencias.
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Tabla 3.
Observacion de creencias docentes sobre la problematizacion de las practicas.
Creencias Lenguaje
Verbal No verbal
Creencias El docente percibe la problematizacion de | Gestos de desagrado, sefias de
implicitas las précticas como algo distinto a la | desaprobacion (NO con el dedo
docencia. La acepta si se trata de | o la palma de la mano) o risa
“practicas en abstracto” o de otros | tenue o sonora (burla).
docentes, pero la rechaza si se trata de
introducirla en sus propias practicas. So6lo
expone o verbaliza en torno al tema si se le
plantea una pregunta especifica.
Creencias El docente acepta que hay un tema de | Gestos de desconcierto o de
explicitadas creencias muy afincado en ellos. Abordael | estar tocando algo nuevo, no

tema, lo verbaliza y lo expone. No varia
significativamente sus posiciones sobre la
problematizacion de las practicas.

conocido. Sonidos (Mmm...),
labios apretados, 0jos
“achinados”, miradas entre
ellos buscando las reacciones
de los otros.

Cuestionamiento
moderado

El docente cuestiona lo que ha venido
haciendo. Evaltua y trata de identificar
aspectos deficitarios en ello cuya
superacion, por lo general, significa
cambios leves.

Gestos de duda o de
cuestionamiento (dedos en el
rostro, la boca, chasquido de
dedos). Busqueda de nuevas
respuesta o explicaciones en el
capacitador o en los colegas.

Cuestionamiento
abierto

El docente cuestiona en profundidad lo
que ha venido haciendo y los
“conocimientos” de sustento. Evalia y
llega a la conclusion de que es necesario
cambiar lo que se hace por otras maneras

Gestos de descubrimiento, de
haber encontrado nuevas cosas
o rutas (golpes en la frente o la
cabeza, manos abiertas “en

aire” de recepcion). Necesidad

de hacer las cosas. de presentar los hallazgos a

otros.

Elaboracion propia.

El analisis cuantitativo se emple6 para evaluar los proyectos elaborados por los docentes
en respuesta a una Prueba de Habilidades de Investigacion aplicada en momentos antes y
después. Para ello, se extrajeron los estadisticos descriptivos sobre los puntajes totales, mientras
que a nivel inferencial se emple6 la prueba de significacion de naturaleza paramétrica “t” de
grupos relacionados, que requirid del cumplimiento previo de los supuestos, al menos, de
normalidad mediante la prueba de Shapiro-Wilk y homoscedasticidad a través del test de Levene.
En ambos casos los estadisticos calculados obtuvieron significaciones estadisticas p>.05, signo
inequivoco del cumplimiento de ambos supuestos y de la conveniencia de aplicacion de dicha
prueba. Se procesaron los datos recogidos con el programa IBM SPSS version 18.

La segunda ruta de andlisis, el establecimiento de convergencias y divergencias en las
percepciones de los docentes sobre los hechos, empled matrices de doble entrada: en la entrada
vertical los docentes y en la horizontal los testimonios con los temas abordados. Sobre esa
informacion, luego de separar aquellos testimonios que no eran de utilidad, se aplicé los
procedimientos convencionales del analisis cualitativo: reduccion de datos, presentacion de datos
e interpretacion (Miles & Huberman, 1984).
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Resultados

El empleo de circulos de reflexibn como espacios favorables para el
cuestionamiento de creencias y practicas.

En la implementacién del componente de investigacion-accion se previé el mayor alineamiento
posible entre el disefio y la ejecucidn. Se esperaba que los docentes entendiesen la importancia de
incorporar la reflexion critica y una actitud de auto-inspeccién de sus practicas. También se
esperaba que, en ese marco, explicitasen y cuestionasen las creencias que traian, aquellas que dan
sustento a lo que hacen, y que explorasen otras formas de hacer las cosas. Estas nuevas maneras
de concebir y de hacer las cosas debian jugar roles fundamentales en los procesos de capacitacion

Con ese propdsito, se estim6 necesario contar con espacios de didlogo abierto, los
llamados circulos de reflexion, donde las concepciones o posiciones diferentes que pudiesen
llevar a controversias no se ocultasen sino que se explicitasen, se reconociesen y se discutiesen.
Se entendia que darle nuevos significados a algunas dimensiones de las practicas docentes -y
lograr acuerdos en torno a ello-, s6lo se podria alcanzar en espacios cuya disposicion
organizacional y psicol6gica fuese favorable, en los que prevaleciese la escucha activa, la apertura
mental y la critica (Gonzalez-Weil, Cortez, Pérez, Bravo & Ibaceta, 2013).

El disefio inicial del componente incluyé cuatro momentos de cuatro horas cada uno para
estos circulos de reflexién. Sin embargo, los hechos llevaron a que conforme avanzaba la
ejecucion buena parte de las horas de taller se tornasen a ese formato reflexivo. Adicionalmente,
los grupos de docentes que se reunian fuera de los horarios programados con la finalidad de
desarrollar algn producto, fueron implementando sus propios circulos de reflexion con el mismo
formato y propésito.

Los tiempos finalmente destinados a estos espacios superaron las 16 horas previstas, dandole un
caracter reflexivo, critico y de negociacion a la totalidad de la capacitacion. Este hecho emergente,
inicialmente no previsto, se torné en una fortaleza del componente, recuperando los fundamentos
epistemoldgicos y pedagdgicos que estuvieron detras de su disefio, y facilitando el alcance de sus
propdsitos.

El fortalecimiento de las habilidades de problematizacion de la docencia.

Al inicio de la ejecucion del componente, en el primer circulo de reflexidn, los docentes percibian
que la problematizacion de la docencia era un proceso diferente y externo a la practica docente
como tal, que excepcionalmente podria emplearse como parte de la misma de haber alguna
necesidad justificada. La valoracion del empleo de la problematizacién como una herramienta de
identificacion de problemas cuya solucion tuviese potencial de mejorar la ensefianza era minima.

Los proyectos que presentaron los docentes como parte de la resolucién de la Prueba de
Habilidades de Investigacion en el momento antes tenian, entre otras, dos dificultades para la
identificacion de problemas en sus propias practicas: el donde ubicaban esos problemas y la
escasa informacion empleada en su justificacion, incluyendo el sustento de sus propuestas de
solucién. Esas mismas propuestas fueron llevadas al primer modulo para ser presentadas y
discutidas en las primeras sesiones de taller y en los circulos de reflexion.

Un hecho que Ilam0 la atencion del equipo a cargo de la intervencion fue que los docentes
mostraban muy poca o ninguna disposicion hacia la auto-inspeccion de sus practicas, situacion
que los llevaba a buscar las causas de los problemas que iban identificando en &mbitos externos
a esas practicas. Algunos de los &mbitos recurrentes fueron los rasgos de personalidad de los
estudiantes o las limitaciones en sus capacidades: “...jovenes que tienen muy poca motivacion
por el estudio, o no tienen ninguna...” (sesion de taller N° 1; docente 8), “Esos nifios no tienen
curiosidad por algun tema o por algo, no son curiosos, no intentan descubrir [...] su desinterés
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es en todo, no se enganchan con nada. Asi es muy dificil dejarles algo, lograr algun aprendizaje”
(sesion de taller N°1; docente 13), o “Es dificil que puedan tener algun aprendizaje si
comprenden la mitad de lo que leen 0 menos, entonces cémo esperamos que entiendan lo que se
les pide resolver en un problema [...] No es solo que no conozcan los principios matematicos
necesarios para solucionar un problema A o B, no entienden de qué se trata el problema” (Sesion
de taller N°1; docente 12). Otro &mbito al que recurrian fue a los problemas en las familias: “A
ese muchacho lo condenaba el que su familia fuera muy pobre. El puede tener capacidad para el
estudio pero eso no es lo importante en su familia...lo mds importante, la prioridad, es que
trabaje en cualquier cosa y traiga algun ingreso adicional a la casa, no la escuela” (sesion de
taller N°1; docente 7).

Los problemas identificados tuvieron, con algunas variantes, un sentido similar al
siguiente: ¢Por qué en los espacios no convencionales de trabajo en aula (colectivos,
participativos, ludicos) se genera desorden y se exacerba el bullying en estudiantes del VI ciclo
de educacion secundaria de la Institucion Educativa “Maria Negron Ugarte” de Trujillo?
(prueba en momento antes / sesién de taller N°1; docente 18). Las causas identificadas para este
problema fueron: los entornos sociales violentos; la violencia cotidiana que ha entrado en la
escuela; los altos niveles de desestructuracion en las familias que no favorecen la transmisién de
reglas de convivencia, ni el respeto a normas basicas; o la crisis de los valores sociales que antes
eran importantes, todas ellas con similares niveles de incidencia.

Como se observa, la propuesta muestra que el docente tendia a buscar las causas del
problema en un “otro” externo a “lo que ocurre” en la escuela y el aula (caracteristicas que “traia”
el estudiante, problemas en sus familias, entorno social de la escuela), a quien se le atribuia la
capacidad de influir en lo que se puede hacer y que estaria explicando los pobres desempefios 0
cualquier otro déficit, mientras en simultdneo esta busqueda “por fuera” evitaba la necesaria
reflexion sobre las propias préacticas, ejercicio que hubiese podido llevar a los docentes a ubicar
los problemas en lo que hacian (o dejaron de hacer) en el aula, es decir, en sus ambientes naturales
de manifestacion.

Adicionalmente, cuando se dio algunas respuestas anticipadas a las preguntas que se
formularon (o hipétesis de accion, si se quiere), se mantuvo la bisqueda de las causas de los
problemas en ambitos externos a las practicas docentes. Entonces las soluciones que se propuso
debian procesarse fuera de la escuela, incluso bajo la responsabilidad de actores distintos a los
actores escolares. Este abordaje sesgaba el conocimiento de las situaciones reales a las que el
docente se enfrentaba, limitando de paso la posibilidad de anticipar estrategias de solucion
efectivas, pues se operaba frente a problemas que “no existian” en la escuela o que se percibian
muy distorsionados.

La aplicacion de la Prueba de Habilidades de Investigacion muestra como el abordaje de
los problemas cambid significativamente (p<.001) en todas las dimensiones evaluadas si
comparamos las puntuaciones alcanzadas por los docentes en los momentos antes y después de
la ejecucidn (tabla 4), reportandose en todas las dimensiones evidentes ganancias en los puntajes,
como denotan congruentemente los valores negativos de las puntuaciones tipificadas “t”
empiricas.
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Tabla 4.

Prueba t de muestras relacionadas en momentos antes y después, sobre puntaje total y por
dimension.

. ., . Antes Despues
Dimension T gl Sig. M DE N DE
IP -15.232 20 .000*** 4.76 1.480 10.29 1.309
RE -8.401 20 .000*** 8.76 2.234 14.00 1.414
Bl -9.244 20 .000*** 2.62 0.805 4.76 0.944
EF -10.583 20 .000*** 4.67 1.155 10.00 1.549
AC -11.204 20 .000*** 5.43 1.287 11.24 1.338
HA -16.019 20 .000*** 4.76 1.338 11.24 1.179
El -17.858 20 .000*** 3.24 1.300 5.29 0.784

Nota: IP, Identificacion de problemas / RE, Redaccién / Bl, Busqueda de informacién y evidencias / EF,
Empleo de fuentes, informantes y técnicas / AC, Analisis de causalidad / HA, Hipotesis de accion / El,
Estrategias de intervencion

Estadisticamente significativas: *p<.05** p<.001***p<.001

**** Los valores promedios sobrepasan, en ocasiones, el valor de 10 (valor maximo) dado que estan
calculados a partir de los puntajes totales de los evaluadores.

En efecto, la situacion se fue revirtiendo progresivamente conforme avanzaba la
ejecucién del componente en las sesiones de los talleres nameros 1, 2 y 3, o en los circulos de
reflexion que se intercalaron con esas sesiones. En el primer circulo se plated como situacion para
el andlisis Qué hacer ante las diferencias (en desempefios, motivaciones, intereses u otras) al
interior de las aulas. Este ejercicio fue una excelente oportunidad para la reflexion colectiva y el
didlogo abierto, que continu6 en los siguientes circulos. Sin embargo, este proceso no fue fluido
sino mas bien resistido. Lo primero que se advirtié fue que si bien los docentes aceptaban que
reflexionar era importante para tomar conciencia sobre los problemas, no se tenia claro si habia
un propdsito adicional, ni menos una utilidad o una aplicacion en la practica inmediata. En ese
sentido, los cambios buscados no se dieron en todos los docentes, ni se alcanzaron con las mismas
intensidades o en los mismos plazos.

Sin embargo, en la mayoria de los docentes las concepciones sobre los problemas
transitaron del tenemos este problema, con estas causas y con estas caracteristicas, que limita lo
gue podemos hacer como docentes, a un plano distinto que se cuestionaba sobre qué cambios en
las maneras como hacemos las cosas (porque no hemos tenido la disposicion o las capacidades
necesarias) suponen el abordar y dar solucion a este tipo de problemas. Este nuevo plano de
reflexion incorpor6 intencionalidad pedagégica a las propuestas, haciendo que los docentes
jueguen un rol protagdnico en las soluciones y que su practica sea el campo de las operaciones.
El problema planteado por el docente 18 en el marco de la prueba en el momento antes, expuesto
en parrafos anteriores, fue modificado y qued6 planteado como sigue:

¢ Como consensuar y explicitar actividades, normas y acuerdos para aprovechar
al maximo los espacios no convencionales de trabajo en aula (colectivos,
participativos, ludicos) con los estudiantes del VI ciclo de educacion secundaria
de la Institucion Educativa “Maria Negron Ugarte” de Trujillo? (prueba en
momento después; docente 18).

La propuesta re-definida (o mejor dicho re-hecha, con nueva orientacién) supuso un
cambio radical, pues se pas6 de un enfoque donde el rol del docente no era activo: los espacios
no convencionales de trabajo en aula (colectivos, participativos, ludicos) generan desorden y
exacerban el bullying entre los estudiantes; a otro en que la solucién era parte de la actividad del
docente y de su protagonismo: qué se puede hacer (qué cambios se puede operar) para
aprovechar los espacios no convencionales de trabajo en aula. Asimismo, las causas del
problema fueron ubicadas en la practica misma, identificadas como carencias que el docente tenia
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en el manejo de herramientas para el trabajo en grupos, la participacion de los estudiantes o la
motivacion. De ese modo, las estrategias de intervencion tendrian que enfocarse en el
fortalecimiento de esas capacidades: la implementacion de un taller en did&cticas participativas
con docentes; el redisefio organizacional del aula, previendo un espacio de dialogo, acuerdos y
toma de decisiones; y darle capacidades de decisidn a los estudiantes para seleccionar los temas
clave que seran abordados desde los espacios no convencionales (prueba en momento despues;
docente 18).

Paralelamente, las propuestas de intervencion y las hipotesis que se formularon se fueron
alineando con el nuevo tratamiento dado a los problemas. La posicion de inicio sobre los
problemas y sus soluciones al parecer respondia a las creencias que traian los docentes sobre cémo
debe ser un estudiante para tener una experiencia escolar exitosa, o sobre qué tipo de familias son
las que tienen mayor probabilidad de asegurar ello, o en qué entornos la educabilidad se facilita
(Ldpez, 2009). Asi las soluciones previstas partian de una vision estereotipada de las situaciones
negativas y contenian una alta carga de prejuicios, produciendo interferencia en las valoraciones
que los docentes hacen de sus estudiantes, opiniones que enseguida daban sustento a las
asignaciones de confianza o a las expectativas de desempefio futuro, incidiendo directamente en
las decisiones que finalmente se tomaban.

Con relacion a la segunda carencia identificada, la debilidad de la informacion empleada,
varias de las propuestas de problema presentadas fueron justificadas apelando a experiencias
personales como toda evidencia, sin complementarlas con evidencia real proveniente de la
investigacion o la evaluacion sistematica. En otros casos, se empleo informacion cuestionable, no
referenciada, o se intentd sustentar los problemas desde argumentos particulares, generalmente
apoyados en las creencias que los docentes traian o en las teorias implicitas que manejan.

La mayoria de propuestas emple6 una o dos fuentes secundarias indirectas (documentos
institucionales, informes sectoriales o textos de divulgacion), acompafiadas de un tratamiento de
datos muy pobre. En algunos casos, cuando los datos no se alineaban con las “teorias” pre-
establecidas, se los tom6 mutilados, distorsionados o, simplemente, se los dejo de lado. No hubo
propuestas en las que fuese evidente que el autor tuviese conciencia de que los problemas
abordados involucraban a distintos actores (estudiantes y colegas como minimo, pero también
padres y autoridades), con distintas perspectivas sobre los hechos y distintos intereses. En ninguna
de las propuestas a nivel de la prueba en el momento antes se utiliz6 procedimientos de
“triangulacion” de fuentes, sumando a la informacion secundaria disponible el empleo de
entrevistas, grupos focales u otras técnicas de interaccion con los informantes.

Esta situacion dio cuenta de la necesidad de acercar a los docentes al empleo de otras
fuentes de informacidn y al andlisis de diversas perspectivas. Para ello, fue necesario discutir el
tema con ellos, acordando el fortalecimiento de sus habilidades de blsqueda y recopilacién de
informacién, asi como de analisis. Esto se hizo principalmente en las sesiones de los talleres N°5
y 6 del médulo de Busqueda de Informacion y Evidencias, donde se promovieron presentaciones
orales para que cada docente expusiese sus productos, deteniéndose en la evaluacion de la
evidencia que los sustentaban, para discutir la necesidad de incluir el discurso de otros actores
escolares en la justificacion de los mismos.

En la aplicacion de la prueba en el momento después, 12 de los 21 docentes demostraron
haber incorporado perspectivas multiples y “triangulacion” de fuentes, mientras siete docentes
adicionales también lo hicieron aunque de manera parcial.

El cuestionamiento de creencias y la problematizacion de préacticas docentes.

Al inicio de la ejecucion los docentes mostraron poca disposicion a reflexionar sobre “lo que
hacian en aula”, o para evaluar los sustentos o los logros asociados a esas formas de ensefiar. Los
docentes eran muy escépticos del aporte que significaban este tipo de ejercicios en la mejora de
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la ensefianza. Ellos mismos dudaban de sus capacidades de problematizar adecuadamente la
ensefianza e, incluso, declaraban no contar con el tiempo suficiente para ello, dadas las cargas de
las actividades programadas que daban prioridad a la transmision de contenidos, con una
proporcion que practicamente excluia la posibilidad de asumir otras actividades. Los docentes
manifestaban estas distintas razones en simultaneo pero con distintas intensidades en cada caso.

Un testimonio resulta gréafico al respecto:

“Puede ser que reflexionar con los estudiantes y buscar soluciones a los problemas que
se pueden presentar en esta relacion de nosotros como docentes con ellos, buscar un
dialogo, un conocimiento cercano de los problemas que los chicos puedan tener, sea
importante; seguro que lo es, pero la prioridad son los contenidos. Si yo tengo que elegir
entre unoy otro elijo desarrollar todos mis contenidos y hacerlo bien, porque sé que estos
muchachos no van a hacer las dos cosas, muchos docentes tampoco podrian, no se van a
hacer bien las cosas, al menos los muchachos no podrian” (circulo de reflexion N°1;
docente 12).

Sin embargo, conforme avanzaba la ejecucion, los docentes fueron transitando desde una
problematizacion de la docencia que tenia como objeto una “practica docente en abstracto” a la
observacion de la propia practica, aunque ese cambio no fue una tarea facil ni estuvo exento de
resistencias. Sumar elementos de auto-inspeccion en las practicas suponia introducir cambios en
unas maneras de hacer las cosas en las que los docentes creen y para las que perciben tener las
destrezas necesarias. No obstante, a pesar de que hubo algunas manifestaciones de resistencia, se
tuvo una disposicion mayoritaria a asumir la problematizacion como algo que podia ser
beneficioso, pero con dudas y con aceptaciones progresivas.

En todos los casos los docentes viraron el eje de sus observaciones ubicandolo en sus
propias préacticas. El proceso se dio de manera progresiva, con distintas velocidades en cada caso
y resultados diferenciados. Nueve de 21 docentes lograron explicitar sus creencias, 10 adicionales
las cuestionaron en términos moderados, mientras dos expresaron cuestionamientos abiertos
(figura 2).

Cuestionamiento
abierto

Cuestionamiento
moderado

Creencias
explicitadas

CREENCIAS

Creencias o
implicitas

1 2 3 4 5 6 Z: 8 9 10
Débiles Fuertes

HABILIDADES DE PROBLEMATIZACION

——  Recorrido desde la situacion inicial a la situacion actual

Figura 2. Cambios en creencias docentes y habilidades de problematizacion

La mayoria de los 12 docentes que cuestionaron sus creencias, sea en términos moderados
0 abiertos, tuvieron experiencias previas en las que éstas fueron abordadas, mientras que quienes
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solo las explicitaron partieron de haberlas tenido implicitas. También se puede observar una
asociacion fuerte entre la explicitacién o el cuestionamiento de las creencias y las puntuaciones
que los docentes alcanzaron en la prueba de habilidades de investigacion en el momento después.

Discusion

Los resultados sugieren que un componente de formacion en investigacion-accion empleado en
la capacitacion de docentes en servicio en el marco de un programa de mayor alcance, favorecio
el cuestionamiento por parte de los docentes de las creencias sobre la ensefianza que traian vy el
fortalecimiento de sus habilidades de problematizacion de la docencia. Los resultados también
sugieren que cambios como esos ocurren si la capacitacién incluye espacios de reflexion y
discusion sobre creencias y practicas.

La implementacién de un componente de investigacién-accién disefiado con espacios
donde los docentes participaron activamente, sobrepasando la representacion formal, llevo a que
vivencien cotidianamente la posibilidad efectiva de reflexionar sobre sus propias creencias y
practicas, para explicitarlas y cuestionarlas si una valoracion negativa llevaba a esa necesidad
(Pozo, et al., 2006). Estos resultados son consistentes con lo reportado por estudios que
observaron intervenciones con caracteristicas similares en diferentes contextos (Paredes-Chi &
Castillo-Burguete, 2018; Anyon, Kennedy, Durbahn & Jenson, 2018; Mancila, Soler Garcia,
Moron Dominguez, 2018; Chamizo & Garcia-Franco, 2013; De Souza, 2016; Gonzales-Weil et.
al., 2013; Halbach, 2016; Herrington, et. al., 2011).

La experiencia permitio observar que los docentes tienen un conjunto de creencias sobre
la ensefianza que se encuentran latentes pero que activan y recuperan de manera refleja al
momento de ser parte de una capacitacion. También que estas creencias actian como “filtros” de
los contenidos recibidos en esas capacitaciones, permitiendo la integracidn de nuevos contenidos
solo si se alineaban con la concepcidn (creencia) previamente construida de una “pedagogia
deseable” que los docentes manejan. Como sostiene Marrero Acosta (2010), los docentes muchas
veces tienen una conciencia muy poco clara de esta situacion.

En cuanto a las habilidades de problematizacidn, el analisis cuantitativo muestra que entre
los momentos antes y después las siete habilidades evaluadas se ven fortalecidas con valores que
expresan incrementos significativos en todos los casos. Estas mejoras son consistentes con lo
hallado en distintos estudios sobre experiencias que emplearon metodologias de investigacion-
accion para fortalecer capacidades en el manejo de didacticas (Herrington et al., 2011; Ruiz-
Mallen, et al., 2010; Megovan-Romanowicz, 2010; Blanchard, et al., 2009; Silverstein, et al.,
2009), que ademas reportaron favorecer actitudes proclives a la reflexiéon y la auto evaluacion
(Justi & Van Driel, 2005).

El andlisis cualitativo muestra que los docentes fortalecieron una actitud proclive a la
auto-inspeccion de las préacticas. Ello implicé que el abordaje de los problemas se moviese desde
situaciones cuyas causas se buscaban en los estudiantes o sus familias, hacia situaciones
entendidas como deficiencias 0 carencias que se encontraban en lo que ellos hacian. Estos nuevos
abordajes nos muestran que los docentes fueron encontrando los factores explicativos y las
posibilidades de solucién de los problemas en zonas cada vez mas cercanas a su practica, a su
zona de influencia. Con estos cambios los docentes recuperaron la capacidad de intervencion,
puesto que al ubicar los problemas en su zona de influencia las soluciones a los mismos producian
en simultaneo mejoras en las practicas. Asi, las intervenciones mismas pasaron a ser entendidas
no solo como soluciones o acciones de mejora de aquello que ocurre en el aula, sino también
como procesos de aprendizaje y de desarrollo profesional, mientras que el empleo de la
investigacion de la docencia en apoyo de estos procesos empez6 a cobrar sentido para el mismo
docente. Estos resultados se alinean con los reportados por experiencias que emplearon
metodologias de investigacion-accion y que alcanzaron logros importantes en el fortalecimiento
de habilidades de identificacion o exploracion de problemas en el aula (Yamin-Ali, 2010), o en
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el desarrollo del pensamiento reflexivo del docente e, incluso, mejoras en las capacidades de
investigacion en general (Halim, Buang & Meerah, 2010).

Al parecer, la probabilidad de ubicar los problemas de la practica docente en zonas de
influencia de la practica misma, pasa porque los docentes cuestionen algunas situaciones tomadas
como dadas y no expuestas a discusion (Woolfolk, Davis & Pape, 2006). Cuando ello ocurrio, los
docentes cuestionaron las maneras como venian abordando las situaciones o los dilemas que
enfrentaban cotidianamente, abriéndose la posibilidad de entender esos problemas como
carencias en la ensefianza.

Como reflexién final diremos que la formacion de docentes en servicio es un campo en
el gue la investigacion no generd todavia las evidencias suficientes sobre qué formatos
organizacionales o metodologias resultan eficaces en la formacion continua de docentes en
servicio. La investigacién-accién es un campo emergente aln expuesto a intervenciones y
evaluaciones que se encuentran en proceso. En ese marco, todo lo que se pueda decir es parte de
lo que se esta haciendo y se esta conociendo.
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