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RESUMEN:

El trabajo colaborativo docente se ha planteado como uno de los ¢jes que podria generar mayor impacto en el desarrollo profesional
de los profesores, pues posibilitaria mejoras a través de la reflexion y el didlogo entre pares. Del mismo modo se investiga y retoma
la idea del trabajo en comunidad, estableciendo Redes Escolares entre los centros para potenciar el trabajo contextualizado al
entorno socio-cultural y laboral donde los docentes se desempenan. El estudio realizado tuvo por propésito investigar, a partir
de las percepciones de las propias educadoras, las dindmicas y caracteristicas del trabajo colaborativo docente en el marco de la
Red Escolar llamada Comité de Educadoras de Pérvulos de lo Prado. Los resultados obtenidos se contrastaron con los postulados
tedricos investigados. La metodologia propuesta responde a un estudio de caso instrumental de corte mixto con disefio explicativo
secuencial. La recoleccidn de los datos se realizé a través de encuestas, entrevistas a agentes claves y analisis de documentos oficiales.
Los resultados indican que muchos de los aspectos que propician y limitan el trabajo colaborativo docente son coincidentes con la
literatura. Ahora, en la investigacién aparecen dimensiones relacionadas con la emocionalidad y confianza, aspectos que nos hacen
plantear otras variables de estudio enfocadas a 4mbitos relacionales - emocionales, y cémo influyen y trascienden en la disposicion
técnica demandada y la real labor desarrollada.

PALABRAS CLAVE: desarrollo profesional docente, trabajo colaborativo docente, red escolar.

ABSTRACT:

Collaborative teaching work has been proposed, as one of the core ideas that could generate the greatest impact on the
professional development of teachers, enabling improvements through reflection and dialogue among peers. In the same way,
the idea of community work is being investigated and retaken by establishing School Networks among educational centers
to enhance contextualized work in the socio-cultural and labor environment of teachers. The purpose of the study was to
investigate, from the perceptions of the educators themselves, the dynamics and characteristics of the Collaborative Teaching
work within the framework of the School Network called Comité de Educadoras de Parvulos de lo Prado (Lo Prado Pre-School
Educators Committee). The results obtained in this injury were contrasted with the theoretical postulates presented. The proposed
methodology responds to a mixed-instrumental case study with sequential explanatory design. Data collection was carried out
through surveys, interviews with key agents and analysis of official documents. The results indicate that many of the aspects that
favor and limit the Collaborative Teaching work coincide with the literature. Also, dimensions related to emotion and confidence
appear in the research, such as aspects that make us consider other study variables focused on relational-emotional fields and their
influence and transcendence on the technical disposition demanded and also on the actual developed work.

KEYWORDS: teaching professional development, collaborative work, school network.

INTRODUCCION

En América Latina y El Caribe se han creado experiencias de formacién continua con resultados positivos
en torno al trabajo colaborativo docente. Lamentablemente, muchas de ellas han sido inconsistentes en el
tiempo, por lo cual fueron sepultadas en variadas ocasiones por la gestion politica de los propios paises (Calvo,
2014).

En Chile, entre 1990y 1997 se iniciaron de forma sostenida algunos programas de desarrollo social ligados
ala educacién, denominados Proyectos de Mejoramiento de la Calidad de la Educacién (MECE) orientados
a mejorar los resultados y aprendizaje. Bajo esta politica estatal, se crearon en el ano 1992 las experiencias de
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los Microcentros Rurales y los Grupos Profesionales de Trabajo, donde lo central fue la colaboracién para el
aprendizaje docente entre pares y la asesorfa técnica enviada por el Ministerio de Educaciéon (MINEDUC)
(Avalos, 1999, p.24). En ambos programas se trabajé con la finalidad de desarrollar un rol docente miés
profesional que técnico, aportando mas conocimientos pedagdgicos y metodoldgicos que permitieran a los
docentes tener las herramientas para vincular el curriculo a las realidades de los estudiantes con los que
trabajaban y desarrollar metodologias més activas que facilitaran los aprendizajes.

Recientemente en el ano 2016, se promulgd en nuestro pais la ley que crea el Sistema de Desarrollo
Profesional Docente- Ley 20.903-, con la cual se busca, bajo un enfoque modernizador de la carrera
profesional del profesorado, "reconocer y promover el avance de los profesionales de la educacién hasta un
nivel esperado de desarrollo profesional, asi como también ofrecer una trayectoria profesional atractiva para
continuar desempendndose profesionalmente en el aula” (p.15). La ley declara asi la existencia, a través de
distintas instancias, de apoyo técnico al desarrollo profesional de los docentes y en las diversas etapas de
la carrera profesional de estos, que considera el reconocimiento de sus necesidades en contextos reales de
desempeno y que fomenta el trabajo colaborativo entre pares.

A pesar de lo relevante de la temdtica presentada, existen pocas investigaciones en Chile que aborden casos
de centros educativos donde se realicen practicas colaborativas entre profesores, y el impacto que estas puedan
generar en su aprendizaje profesional, innovacién y mejora educativa. Del mismo modo, las percepciones que
estos puedan tener acerca de los programas de "actualizacién” en los cuales participan no son consideradas,
lo cual es sumamente relevante al evaluar la utilidad, conexién con la realidad de su centro educativo, el
fortalecimiento de la propia reflexion sobre la prictica profesional, el trabajo entre pares y el impacto en los
resultados de los estudiantes que esta modalidad de trabajo pueda propiciar. A partir de lo anteriormente
descrito y desde un interés personal y profesional, se investigd sobre experiencias de Desarrollo Profesional
Docente que involucren el trabajo colaborativo en la actualidad en Chile; pero no desde una perspectiva
de anilisis de resultados desde una mirada institucional - que, dicho de paso, fue complejo encontrar-, sino
mds bien, desde las percepciones de los propios protagonistas de este modelo de formacién continua: los
profesores de Chile. Se trabajé asi desde lal6gica de las percepciones de las educadoras para identificar cémo
estas "experimentan, conceptualizan, perciben y comprenden varios aspectos del fenémeno y su mundo
préximo” (Marton, 1986, p.31), con la finalidad de entender c6mo vivencian y miran dichos fenémenos, y
las posibles implicaciones futuras que la experiencia puede generar en ellas.

Entre las fundamentaciones declaradas para el funcionamiento de estos comités esta la descentralizacién
pedagdgica y el perfeccionamiento y/o auto perfeccionamiento de las Educadoras de Parvulos, cuyo
intercambio de experiencias y conocimientos de su prictica cotidiana enriquecerian su labor y superarian el
aislamiento al cual muchas veces estan expuestas. Estas condiciones nos determinaron a elegir esta modalidad
de trabajo como nuestro objeto de investigacién.

Por lo anterior se plantea como objetivo general de la investigacion el describir las percepciones de las
educadoras sobre el trabajo colaborativo docente que se realiza en los Comités de Educadoras de Pérvulos,
en el marco del Desarrollo Profesional Docente y Red Escolar.

De lo anterior, desprendimos los siguientes objetivos especificos:

1. Describir las principales caracteristicas y objetivos del Comité de Educadoras de Parvulos en el marco del
Desarrollo Profesional Docente y Red escolar.

2. Conocer las percepciones de las educadoras en torno al Trabajo Colaborativo Docente y Red escolar.

3. Identificar las précticas de Trabajo Colaborativo Docente y Red Escolar trabajado en el Comité de
Educadoras de Lo Prado.

4. Analizar el impacto del trabajo realizado en el Comité en el Desarrollo Profesional Docente y Mejora
Escolar.
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1. ANTECEDENTES

La investigacion verso sobre tres referentes tedricos centrales a partir de los cuales se fueron desprendiendo
las dimensiones y variables del estudio: Desarrollo Profesional Docente (DPD), trabajo colaborativo docente
y red escolar.

1.1 Desarrollo Profesional Docente

El concepto fue abordado en la investigacién como simil a la idea de continuidad, estableciéndose como
un proceso continuo en la carrera profesional del profesorado, pero el cual debe ser considerado como un
fendmeno contextualizado alos centros educativos de estos, operado a través de experiencias de diversa indole
y cuya construccion se puede ir generando de forma individual o colectiva.

Desde lalégica de la identidad docente en Chile, este elemento de profesionalizacién ligado a la formacion
continua de los maestros, se inicia con la fundacion en 1889 del Instituto Pedagdgico de la Universidad de
Chile (Nufez, 2004). Desde ese momento hasta ahora y, a pesar de las diversas acciones conducentes para
insertar la educacion chilena en la desafiante sociedad del conocimiento, siguen perpetudndose obsticulos
que apunten al desarrollo de una verdadera identidad profesional. Para resumir, el ser docente se ha
construido a través del tiempo desde diversas concepciones y necesidades contextuales; iniciando con el
trabajo realizado desde la vocacién de servicio (desde donde podemos observar atn resabios del trabajo de
apostolado que ain se esgrimen en la sociedad y el propio profesorado), pasando por el rol técnico como
ejecutor de programas, hasta los primeros pasos de una proto profesionalizacion a partir de los anos 90, donde
ha sido la politica ptiblica quien la ha incorporado como ¢je fundamental de la reforma educacional en curso.
Asi, en palabras del propio Nufiez: "hay huellas de practicamente todas las identidades histéricas, operando
en la construccién de la identidad profesional requerida por las presentes condiciones histéricas” (p.15), por
lo cual se considera como desafio que la futura identidad del ser docente se edifique desde esa herencia para
enfrentar una nueva etapa de profesionalizacién educacional (p. 18).

No menos relevante es cdmo el docente construye identidad profesional desde la escuela y no solo desde
la contextualizacién socio-politica demandante. En este sentido Tardif (2004) indica que los docentes
construyen su conocimiento a partir de su experiencia laboral situada y a partir de los distintos problemas
que se presentan en su ejercicio, modelando su ser docente, es decir, su Yo profesional en el propio universo
laboral. Precisamente hacia ese desafio se apunta con la actual legislacién vigente, pues con ella se busca
avanzar en el fortalecimiento de la profesién docente a través de enfoque reflexivo-critico del propio trabajo
pedagdgico y una formacion en concordancia con las necesidades y contextos socioculturales de desempefio.
Este nuevo enfoque permitirfa generar la evolucion de las identidades colectivas de la docencia desde el propio
territorio escolar.

Junto con lo anterior, se presenta ademds el Desarrollo Profesional Docente como un aspecto fundamental
enlamejora escolary, por tanto, en los resultados de los estudiantes (Martinez, 2011; Oliveira, 2011; Vaillant,
2015). Los mismos autores subrayan la importancia que tiene la figura del profesorado como responsable
principal de los resultados académicos. Para Martinez (2011) "el desarrollo profesional docente y la mejora
de la escuela (...) forman una unidad indisoluble al modo de una cinta de Moebius" (p.84). Este continuo
es también considerado como un aporte al fortalecimiento de la profesionalizacién del profesorado (Avalos,
2007; Oliveira, 2011), ya que el docente al ser visto como un modelo estratégico de formacion, asume "una
nueva cultura profesional, forjada en los valores de la colaboracién y del progreso social, considerada como
transformacion educativay social" (Oliveira, 2011, p.101). La profesionalizacién, por tanto, es pensada como
un aspecto fundamental alo largo de la vida del docente, como factor primordial para generar movimiento en
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los otros componentes que la integran, que ayuda a reconfigurar un ser docente con mayor profesionalidad,
y en la cual la formacién continua tiene mucho que aportar.

Ahora, en América Latina se han presentado variadas experiencias de Desarrollo Profesional Docente
desde mediados de los 80 y los '90, las cuales, lamentablemente, no han mostrado resultados satisfactorios
debido a su légica de ejecucion. Se crearon programas de capacitaciéon masiva para actualizar a los educadores
en nuevas estrategias metodoldgicas y enfoques educativos, que presentaron como constante la hipdtesis de
"trabajo de la compensacion de déficits por medio de una perspectiva remedial de la capacitacién; muchos
paises recurrieron al perfeccionamiento como forma de compensar lo que definieron como insuficiencias en
la formacién inicial de maestros y profesores” (Terigi, 2010, p. 10). Esta concepcion encerraba la idea sobre
el rol docente en su propia formacidn, lo que, de alguna forma u otra, determiné el fracaso de estas acciones,
ya que como menciona Avalos se entendia que "el profesor que participa de una actividad de formacién es
[era] considerado como sujeto receptor de un conocimiento o técnica sobre el cual no sabe nada, y que se le
debe "transmitir” o para el cual se le debe "capacitar” (2007, p. 80). La propia Unesco (2013) determind:

A pesar de la intensa actividad que se registra a lo largo de las tltimas tres décadas en América Latina y el Caribe en torno a
la formacidn y capacitacién de los docentes, los andlisis revelan su bajo impacto en el aula y evidencian una opinién adversa
de muchos directores. Los propios profesores a veces, han manifestado que los cursos, talleres, programas compensatorios y
el vasto conjunto de esfuerzos, més alld de las intenciones, no han correspondido a las expectativas de mejora de las practicas
educativas necesarias para incrementar de manera sostenida los logros de todos los estudiantes (OREALC/UNESCO, 2013
p- 58).

La correspondencia escasa entre el planteamiento de los programas de perfeccionamiento y las necesidades
de la escuela (Avalos, 2007; Calvo, 2014; Marcelo, 2011; Martinez, 2011; Vaillant, 2016a) fueron el foco
medular de las criticas en el continente, que apuntaban principalmente a que estas "acciones de formacién
no responden frecuentemente a los intereses de los futuros docentes o de los docentes en ejercicio [y]
donde la formacién ofrecida no tiene a menudo, vinculo con las condiciones reales de ejercicio de la
docencia” (Vaillant, 2016a, p.11). Es mds, en la opinién de Martinez "la necesidad politica de ofrecer
resultados prontos y evidentes (...) contribuyé a convertir la ya de por si corta premisa de la capacitacién en
algo més estrecho: una oferta de cursos" (2011, p.80), lo que generd otro problema: la especulacién educativa
en torno a las necesidades pedagdgicas que manifestaban los docentes, y lo cual, a muchas organizaciones
privadas interesadas en el tema, les significé un rentable negocio. Al respecto, Muijs (2014) entrega una
explicacidén que se acercaria mucho a las causas de esta debacle formativa, pues se centra principalmente en
las correspondencias que debiesen existir entre la formacién de los profesores y sus propias necesidades

Cuando las actividades de formacién se conceptualizan pobremente, no son sensibles a las preocupaciones de los
participantes; no hay relacidn entre las experiencias de aprendizaje y las condiciones laborales de trabajo; y ademis la
formacién tiene poco impacto en los profesores y en sus estudiantes (p. 295, citado por Marcelo, 2011, p.120).

1.2 Trabajo Colaborativo Docente

Frente a las dificultades antes planteadas, se han manifestado como focos criticos dentro de este proceso
el contenido y la forma en como debiesen realizarse estos programas de formacién continua, con lo cual
se establecen sugerencias para promover el desarrollo profesional basado en el trabajo colaborativo, guiado
por un liderazgo directivo y una organizacién del trabajo escolar que faciliten el desarrollo profesional

docente (OREALC/UNESCO Santiago, 2013). Calvo (2014) también sostiene, que la docencia debiese ser
entendida como un trabajo colectivo debido a las propias caracteristicas del trabajo docente ya que

[los profesores] interactiian de manera informal a través del encuentro y charla profesional entre pares; la lectura y la
indagaci6n sobre los diversos factores involucrados en el quehacer docente; la deteccion de las propias necesidades formativas
[y] la toma reflexiva e informada de decisiones en colectivo (p.113).
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En el marco de estas reflexiones, el trabajo colaborativo entre y con los docentes, se ha planteado como
una experiencia importante para mejorar los procesos de ensefianza- aprendizaje de los propios profesores
y sus estudiantes, con lo cual se refuerza la idea de que el aprendizaje del profesorado no se produce solo
en lo individual, sino que resulta mucho més enriquecedor su interaccién en el dmbito de lo comunitario y
cooperativo.

Al respecto Chongy Kong (2012) evidencian que los contextos de aprendizaje colaborativo de los docentes
afectan la eficacia de estos y su impacto se ha relacionado empiricamente con la mejora de los resultados y
bienestar psicolédgico de los estudiantes. Del mismo modo, sostienen que las colaboraciones exitosas entre
profesores les han permitido dialogar con fundamentos sobre sus teorias, métodos y procesos de ensefianza,
y aprender a mejorar la institucién desde el aula. Existe, por tanto, un claro transito entre las miradas
clasicas de un desarrollo profesional centrado en el docente como persona individual y inica, a otro donde
la comunidad cobra mayor relevancia en la efectividad de esa formacién continua (Vaillant, 2016b). Esto
unido al cardcter contextualizado definirian las pautas de un probable éxito en términos de resultados del
programa de formacién continuo realizado. Y no solo ello, sino que ademds dicho trabajo permitiria fomentar
la profesionalizacién del docente al hacerlo sujeto central de su proceso de desarrollo profesional y al valorar
sus intereses, problemdticas de aula y contexto, en torno a una reflexion participante y ejecutora (Avalos,
1999; Cordingley, Bell, Rundell & Evans, 2005).

Por un lado, muchos investigadores han centrado sus estudios en recopilar las caracteristicas de programas
de Desarrollo Profesional Docente fundamentados en el trabajo colaborativo de estos (Borko, 2004; Calvo,
2014; Cordingley, Bell, Rundell y Evans, 2005; Chong y Kong, 2012). A partir de ellos, extrajimos los
aspectos mds relevantes para fundamentar nuestra investigacién y que son sintetizados en la figura 1.

aprendizaje basado en
nuevas metodologias
de ensefianza v
evaluacion

sostenible en el

Hempo liderazgo docente

Reflexion entre pares

centrado en

; | sobre su propla
necesidades g apnop
practica
Clima y condiciones presencia de expertos
laborales internos y externos

FIGURA 1
Caracteristicas de los programas de DPD basados en trabajo colaborativo docente (TCD)

Elaboracion propia a partir de Borko, 2004; Calvo, 2014; Cordingley, Bell,
Rundall y Evans, 2005; Chong y Kong, 2012; Krichesky y Murillo, 2018.

Por otro lado, Krichesky y Murillo (2018) a través de su experiencia investigativa, proponen practicas de
TCD que maximizan el aprendizaje docente y permiten la mejora escolar, tomando como dimensiones el
trabajo interdependiente, el compartir vision o valores comunes y el objeto de la practica. Los indicadores
por los autores propuestos pueden ser esquematizados en la tabla 1 de la siguiente forma.
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TABLA 1
Caracterizacién de las distintas practicas colaborativas segtin Krichesky y Murillo (2018)

Desarrollo Desarrollo e Desarrollo
en conjunto de e1l
Corjurlto actividades Conjunto
de interdisciplinarias  de
materiales actividades
generales
Objeto de la Alcanzar Generar un  Disefiar v Disefiar ¥ Gererar
colaboracion acuerdos, producto desarrollar una desarrollar  alternativas a
torTIAr COTCreto actividad o clase  una una situacion
decisiones. actividad percibida
general COImo
problermiatica
Valores Mo MNecesarios  Necesarios, Mecesarios  Necesarios y
cornpartidos NECESArios v explicitos  pueden ser e implicitos  explicitos
explicitos o
irmplicitos
Relaciones Déhiles Moderadas Solidas Moderadas S5dlidas
interdependientes
Aprendizajes a Escasos Amplios. Se  Suficientes. Se Variables. Amplios. Se
partir de generarn a aprenden Pueden Zenerarn a
intercanmios partr de contendidos de darse a través de un
recursos v ofras asignaturas, partirdela  conjunito de
experiencias vy posiblerments observacidn Conocirmientos
de otros algunas de otras Construidos
docentes metodologias Practicas de forma
didacticas COI1jurita

Krichesky y Murillo (2018, pp. 149-150)

Frente ala diversidad de experiencias de Desarrollo Profesional Docente basado en trabajos colaborativos,
Calvo (2014) realiza una presentacién de estrategias representativas en América Latina — tanto en el
momento de insercién docente en el mundo laboral como a lo largo de su carrera profesional-, pesquisadas
a través de sus indagaciones. Estas se detallan a continuacién en la figura 2.

Redes Una red puede ser concebida como una especie de comunidad de aprendizaje profesional, donde se
facilita la transferencia de conocimiento complejo entre docentes que se conforman y mantienen en
funcién de sus idades e 1 s profesionales.

P

Pasantias Son experiencias que buscan favorecer el didlogo técnico-pedagogico de los docentes basado en sus
cperiencias. Estas permitirian al profesor situarse en una reflexion sobre el deber ser y el hacer de
su cotidianeidad docente.

Practicas Estas se llevan a cabo principalmente en los momentos de planeacion v/u observacion de clases
2 mediante el apoyo de tutores o coaching. Bajo esta misma categoria se encuentran también los
Colaborativas talleres colaboratives, los cuales involucran un observador extemno en la reflexion.

FIGURA 2
Experiencias de TCD en América Latina
Calvo (2014).




REvVisTA EDUCACION LAS AMERICAS, 2019, voL. 8, ENERO-JULIO, ISSN: 0719-7128

1.3 Red Escolar

Otro de los aspectos importantes al referirse a la colaboracién entre docentes es el trabajo realizado a través
de Red de Escuelas, prictica que en los tltimos afios se ha vuelto cada vez méds comun en el 4mbito de la
educacién.

Para Duffy (2014), la educacién compartida entre una Red de Escuelas es utilizada a menudo para describir
una gama de actividades, desde iniciativas que ofrecen oportunidades de contacto limitadas e insostenibles,
hasta iniciativas que consideran la participacién de docentes en actividades colaborativas periddicas y, a
partir de las cuales estos establecen redes profesionales, comparten experiencias y recursos. Con respecto a
los propdsitos del trabajo en Red Escolar, Muijs, West y Ainscow (2010) establecen que los objetivos de
las redes parecen responder a ciertos tépicos: la mejora escolar, la ampliacién de oportunidades con otras
entidades y el compartir recursos. En los tltimos anos, se han presentado varias ventajas para la colaboraciéon
entre organizaciones educativas y existe un creciente, pero atin limitado cuerpo de evidencia, sobre el impacto
positivo que los acuerdos y redes de colaboracién puedan tener en el funcionamiento de la organizacién e
incluso en los resultados de los estudiantes (Chapman, Muijs, Sammons, Armstrog y Collins, 2009; Dufty,
2014; Muijs, Chapman, Ainscow y West, 2011). Del mismo modo se ha manifestado que en contextos
de competitividad en el mercado educativo, la colaboracién entre las instituciones resulta trascendental al
entregar mejores herramientas educativas a los alumnos y a la vez en el crecimiento académico de la escuela
(Muijs y Rumyasteva, 2014). Muijs et al. (2011) han expuesto que la colaboracién no siempre es exitosa,
sin embargo, deben existir varios factores para que funcione, como la confianza entre los colaboradores,
los beneficios para cada socio y para la red, y una visién compartida. Aun asi, la evidencia de sus estudios
ha manifestado algunos de los beneficios de la colaboracién entre escuelas, las cuales incluyen un mayor
aprendizaje profesional a medida que los centros educativos asociados amplian sus horizontes y descubren
précticas y politicas que pueden ser transferibles, una mayor capacidad para llenar vacios estructurales en la
capacidad organizacional y una mayor resistencia al cambio externo.

Segtin Muijs et al. (2010) existe, desde las ciencias de la educacidn, poca base tedrica sobre el trabajo en red,
lo que si existe en otro tipo de estudios ligados a la psicologia, la sociologia y los negocios. Estas percepciones
han sido muchas veces descritas de manera somera como teoria de redes. Desde esta postura, los autores
presentan cuatro enfoques para entender lalégica de una Red Escolar: la teorfa organizacional constructivista,
la teorfa del capital social, la teorfa de los nuevos movimientos sociales y la teorfa de redes de Durkheim (véase
figura 3).

Los autores resaltan que las organizaciones tienen muchas posibilidades de ser aprendices efectivos cuando
forman comunidades de practica en red y otros disenos colaborativos, y cuando estin comprometidas en un
proceso de aprendizaje social que se gesta cuando los actores tienen un interés comun en un tema o problema
y colaboran para compartir ideas, encontrar soluciones y realizar innovaciones.
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FIGURA 5
Teorias para el trabajo en Red Educativa
Elaboracién propia a partir Muijs, West y Aisncow (2010)

Por las particularidades que presente una Red, se pueden establecer su forma y clasificarse segun sus
caracteristicas. Para la clasificacion utilizada en la presente investigacion, se consideraron las variables y
modalidades presentadas por Muijs, West y Ainscow (2010) sobre los tipos de redes escolares (véase figura 4).

Frente a estas variables es que Muijs, Ainscow, Chapman y West (2011) formulan una tipologia de los tipos
de relaciones que pueden existir dentro de una Red de Escuelas: definidas como de Asociacion, Cooperacion,

Colaboracién y Colegialidad.
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FIGURA 4
Variables y claves para clasificar las Redes Escolares
elaboracién propia a partir de Muijs, West y Ainscow (2010)

2. METODOLOGIA

Los estudios en torno al Trabajo Colaborativo Docente y Red Escolar atin estdn siendo explorados en
cuanto a las caracteristicas contextuales, modalidades de trabajo e impacto en los estudiantes, profesores
e instituciones escolares, sobre todo en Chile. Por lo tanto, se ha seleccionado un disefio de investigacion
exploratorio para acercarnos al objeto de estudio y para, desde los resultados que este arroje, aportar en la
comprension acerca de la colaboracién docente para el aprendizaje y la mejora escolar. Al caracterizar la
particularidad del caso, nos entregard una comprensién de cémo funcionan las partes que lo componen en el
contexto particular en el que este se desarrolla. Se siguié el diseno explicativo secuencial (DEXPLIS) para la
recoleccion de datos, debido a que se aplic una encuesta para pesquisar las percepciones de las educadoras,
cuyos resultados informaron a la recoleccién de datos de las entrevistas que se realizaron con posterioridad.

Las dimensiones versaron sobre los tres conceptos claves del presente estudio: Desarrollo Profesional
Docente, trabajo colaborativo y Red Escolar, a partir de los cuales se desglosaron 8 categorias y 38 indicadores.

La unidad de andlisis utilizada es el Comité de Educadoras de Pérvulos de la Comuna de lo Prado.
Se estudié un caso tnico con el objeto de corroborar proposiciones especificas establecidas por las
investigaciones consultadas y la experiencia desarrollada en el comité. Dadas las caracteristicas de este estudio
de caso, la muestra seleccionada no fue una representativa de la poblacidn, sino més bien una tedrica. Asi
mismo, la muestra seleccionada para nuestro estudio fue no probabilistica y por conveniencia, ya que no se
busca garantizar la representatividad del universo, solo describir desde esta experiencia local, los principales
aspectos y caracteristicas. La muestra es de 20, que corresponde a la totalidad de educadoras que pertenecen
a colegios de dependencia municipal (educacién puiblica) de la comuna de Lo Prado[2].

El proceso de recoleccién de datos se llevd a cabo mediante tres herramientas: la primera fue el andlisis
de documentos oficiales para tener un acercamiento exploratorio de las dimensiones a trabajar en la
investigacién. Debido a la poca facilidad en el acceso, estos documentos fueron requeridos mediante la
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plataforma del Consejo para la Transparencia del Gobierno de Chile. La segunda herramienta es un
cuestionario estructurado, dirigido al grupo de educadoras participantes del Comité, para lo cual se utiliz6
preguntas de verificacion, abiertas, dicotémicas y de escala tipo Likert de 1 a 5. El cuestionario se dividié en
tres grandes bloques para ordenar las tematicas de analisis, las cudles fueron sustentadas a partir de los estudios
consultados. La tercera herramienta aplicada fue una entrevista semi-estructurada de caracter comprobatorio
de la encuesta realizada y de profundizacién de tematicas que fueron declaradas débilmente u omitidas. La
idea es aclarar los puntos oscuros o indagar sobre respuestas de la encuesta que nos parezcan interesantes de
seguir ahondando. Estas entrevistas fueron realizadas a agentes claves del proceso.

3. RESULTADOS

Se presentan los resultados cuantitativos y cualitativos.
3.1 Resultados cuantitativos

Entre los resultados més relevantes para presentar en el siguiente articulo, estdn los relacionados con las
percepciones en torno a las caracteristicas del Comité, su impacto y las modalidades de la Red escolar
experimentada.

Los resultados muestran que en el indicador tareas desarrolladas por el Comité (tabla 2), 10 de los
11 items presentan diferencias de significado entre presencia e importancia, puesto que las educadoras
consideran que el desarrollo de estas tareas es importante o muy importante de desarrollar en las reuniones
realizadas, y cuya presencia es relativa. Con respecto a las medias méds descendidas (poca presencia y no
hay presencia), nos encontramos que en la categorfa herramientas metodoldgicas y de evaluacién, la tnica
que se encuentra pobremente desarrollada son el conocimiento de estrategias de evaluacion, que considera
Necesidades Educativas Especiales (NEE). También en relacién a las necesidades, evidenciamos que las
reuniones estdn centradas en las necesidades de las docentes (profesionales, laborales y/o personales), sin
abordar, al parecer de forma directa, las necesidades académicas y emocionales de los estudiantes y/o de sus
familias, lo que al parecer responderia a que son solucionados de forma individual por parte de la educadora
con la familia y/o con los profesionales iddneos presentes en el establecimiento educativo. Finalmente, las
educadoras denotan su poco involucramiento en la creacién de los dispositivos de trabajo de las reuniones,
pero que, al parecer, es importante que se realicen para sentirse mas involucradas en el proceso de desarrollo
del que son parte.
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TABLA 2
Comparaciones presencia e importancia de las tareas desarrolladas en el Comité

Tareas desarrolladas en el Comité  Presencia Importancia SIGINFE.

Media Media Cif)
Dasy ) Desy.)

1. La reflexién profesional entre 3,90(1,3) 4,8 (ER p= 0,05

educadoras sobre dilemas v 1=2)

problematicas ...

2. Ampliar el conocimiento de 240150 4 (1,2

rmetodologias sobre E-A

(considerando incluso MNEE)

3.Ampliar el conocimiento de 281,68 4295 peo.

estrategias de evaluacidn 05 (271)

iconsiderando incluso NEE)

4. Fomentar la participacién delas  3,3i(1,4) 4,4 (88) peo

educadoras centrado en sus 0% (271)
experiencias de aula

5. Que las reuniones estuvieran 3801,3) 470479 peo.
centradas en las necesidades 0% (271)
profesionales de las educadoras

2. Que las reuniones estuvierarn 2,701,585 4481 peo.
centradas en las necesidades 0% (271)
academicas de niflos/as

7. 0ue las reuniones consideraran 2,6 (1,5 4,273 peo.

1as necesidades emocionales /o 05 (271)
farmiliares. ..

3. Incentivar la responsabilidad 3,1(1L,5) 29493 peo.
persorial de la educadora sobre su 05 (2*1)
labor docente

9. Desarrcllar la autonormia 3214 41 1) o
profesional de la educadora frente 0% (2%1)

a su trabajo de aula

10. Profundizar sobre diferentes 3,60(1,4) 46 (5 pe0.
ternaticas para innovar su trabajo 0% (271)
Con nifiosjas

11 Los dispositivos de trabajo son 2,601,3) 4,1 (75) peo.
creados por 1as educadoras 05 (271)

claboracion propia

Respecto a las acciones del comité (tabla 3), nos encontramos que 4 de los 9 items no presentan diferencias
de significado entre presencia e importancia, ya que estas acciones eran desarrolladas de forma continua
a lo largo de las reuniones realizadas (elaboracion de planificaciones en conjunto, proyectos educativos y
criterios de evaluacién). Las educadoras designan a las acciones relacionadas con protocolos de accién ante
conflictos con los apoderados, pautas de trabajo en comun para el aula y elaboracién de material didéctico,
como aspectos poco relevantes de desarrollar en el comité.
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TABLA 3
Comparaciones presencia e importancia de las acciones realizadas en el Comité

Acciones realizadas en el Cormnite Presencia Irnportancia SIGHNE.

Media Media Cif)
Desy.) Dasy.)

1. Seentregaba informacidn general 3,501,3 4,21 peo.

relacionada con la labor docente 05 (271)

2. Se establecian acuerdos sobre 4,2 (1) 2,82 oo

pautas de trabajo para aplicar en el 05 (2713

aula

3. Se creaban protocolos de accidn 21,2 3,8 (93 peo.

para situaciones problematicas en el 05 (271

aula

4. Se elaboraban planificaciones en 3,9089) 39089
corjunto sobre una o varias
unidades didacticas

E. Se establecian acuerdos enrelacidn 1,39(1,4) 3 (97 e

a criterios de enseflanza 05 (271}
£. Se establecian acuerdos en relacidn 3,9 ( 4,174

a Criterios de evaluacidn 3.9

7. Se elaboraban materiales 3097 2,7 11,5)

didacticos en Cconjunto con 1as otras

educadoras

8. Se creaban proyectos educativos 41(74) 4,3 (86)
en1 conjurtd incluso solo dos

a5011elas)

3. 5e generaban alternativas v /o 2,701,550 1,811 e
protocolos de accidn frente a 05 (271)
situaciones de conflicto con

apoderados

elaboracién propia

En relacién a la Red Escolar estudiada, manifiestan que es una red que fue instituida por el 6rgano
ministerial (media 80%, desv. Tip. 0,4), donde las escuelas participan en igualdad de condiciones y
oportunidades sin sobresalir una por sobre el resto de las asisten (media 65%, desv. Tip. 0,4), y en las cuales
no participan otros estamentos de la comunidad educativa mas que las educadoras mencionadas (media 80%,
desv. Tip.0,3). Por otro lado, se destaca que, a pesar de la conexién que las educadoras tienen en las reuniones
del comité, no logran crear una red interescolar con una presencia continua en el tiempo (media 85%, desv.
Tip. 0,3). Las caracteristicas de la red se presentan en el grifico 1.
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GRAFICO 1
Caracteristicas de la Red Escolar del comité
claboracion propia

3.2 Resultados Cualitativos

En cuanto a los resultados cualitativos desprendidos de las entrevistas, nos centraremos en las dimensiones
mds relevantes para este articulo.

3.2.1 Desarrollo profesional docente y Comité

a) Apoyo agente externo: En los afos en los cuales se desarroll el comité, la figura de un agente externo que
entregara un apoyo técnico pedagégico, y que estuviese ligado directamente a un plan institucionalizado por
parte del Ministerio de Educacién (MINEDUC), no estuvo demasiado presente ya que més bien su figura
era esporddica, mediante la cual se entregaban directrices administrativas y/o informativas del trabajo que
se debia realizar: No, eran puras educadoras, salvo que la informacion fuese distinta, o si quisieras organizar
un acosa diferente invitdbamos a alguien, pero ch la participacién de gente externa era muy poca, a lo
mejor la coordinadora del PIE cuando hablibamos también de entregar alguna estrategia de apoyo en ese
aspecto” (Ent.1)

b) El comité y las necesidades profesionales: Segun las entrevistadas y de acuerdo con lo anteriormente
manifestado, las educadoras tenian momentos de las reuniones para manifestar sus problemdticas y/o
necesidades en relacién alos apoyos que requerian en su trabajo cotidiano: "Por ejemplo siempre en la reunion
salfa un tema (...) y decifan "yo también tengo ese problema” o decia otra "o yo también cémo puedo hacerlo”
y ahi, ese problema se pasaba a la otra reunién y tratdbamos de resolverlo o llevar a algtn especialista para
resolverlo.” (Ent. 3)

c) El saber practico como apoyo docente: Uno de los aspectos més recurrentes durante el desarrollo de
la entrevista fue la manifestacién de la influencia del saber préctico en el aprendizaje de las docentes. Estas
consideran que el intercambio de experiencias, positivas o negativas, las ayudaba a interiorizarse sobre el
contexto donde trabajaban, como asi mismo en estrategias que le pusiesen ayudar a mejorar su desempefio
profesional: "en mi caso, en el colegio que estoy hay una que lleva mucho tiempo y que estd por jubilar
y ella siempre me, me ayuda a poder resolver algunos problemas, y, y, eso es super importante, y es stper
enriquecedor que, las demds compartan lo que han vivido antiguamente” (Ent. 3)
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d) Aprendizaje docente situado, contextualizado y entre pares: Trabajar el Desarrollo Profesional Docente
desde y en los propios contextos laborales resulta relevante no solo para la literatura citada, sino que también
para las educadoras, las que manifiestan que una de las fortalezas del comité es precisamente el aprendizaje
que esta modalidad les brinda "Siempre yo voy a creer que es mejor trabajar con una colega, que sabe lo que tt
estds pasando en un colegio vulnerable y cémo poder, abordar estos problemas. Claramente cuando tt vas a
un curso te vas, te, te ensefian a como hacerlo, pero ellos no estin en tu contexto. Entonces es mejor, trabajar
con gente que trabaja en tu comunidad, en que sabe cémo son tus ninos, qué sabe que necesitan, entonces yo
prefiero, y veo que uno, eh, se enriquece mas cuando trabaja con la par” (Ent. 3).

3.2.2 Comité y continuidad

a) Asistencia al comité: Se establece de forma generalizada entre las educadoras, que una de las debilidades
y/o problematicas fundamentales de la experiencia vivida en el comité fueron las trabas o impedimentos que
su jefe directo, el director del establecimiento les ponia para asistir a las reuniones planteadas: "Que no tengo
con quién dejar en la sala”, "cémo voy a dejar a los ninos solos”, "en ese momento no puede salir la educadora”.
Ese era el argumento de los directores de colegio. Se hizo un trabajo también con los directores de colegio
porque, en la generalidad la educacién Parvularia, estd negada la visita de los directores de colegio, para ellos
empieza todo esto con el primero bésico. Entonces como que, invisibilizan un poco el NT1y el NT2, eh,
siendo que, finalmente son la parte fundamental, para toda la educacion posterior. Entonces hubo que hacer
un trabajo también con los directores” (Ent. 1)

3.2.3 Comitéy TCD

a) Compartir metodologfas y experiencias y su influencia en el aprendizaje docente: Un aspecto que viene
a reforzar los resultados que arrojaron las encuestas, es esta idea del "compartir” como definicién del TCD
que desarrollaron las educadoras en las reuniones del comité: "Y si podemos ocupar una estrategia mejor
que la estd usando mi colega y me estd aportando como hacerlo y lo puedo intentar yo. Si, siempre fue
asi" (Ent. 1). Las entrevistadas consideran que una de las fortalezas del trabajo que realizabancon sus pares es
el intercambio de experiencias, practicas y/o estrategias que lespermitia mejorar sus modelos de ensefianza-
aprendizaje con sus estudiantes, loque influfa a su vez en su propio aprendizaje y su formacién continua a

partir de la experiencia desarrollada.
3.2.4 Comitéy Red Escolar

a) La Red como articulacién escolar: Se manifiesta sobre esta dimensién que el trabajo realizado en Red
Escolar a través del comité tuvo un impacto positivo en torno a la idea de la articulacién, y no solo
relacionado con lo que estan haciendo las escuelas de la comuna, sino que también como espacio donde
pueden intercambiar informacién de los estudiantes que se desplazan de un establecimiento a otro: "si,
totalmente y ayuda también porque hay una articulacion, los nifios de la comuna son como bien transistores,
se van de una escuela a otra, cuando se sienten un poco intervenidos por los asistentes sociales, no sé, se van
a otra escuela, entonces ahi uno podia comentar, o sea mira llegé un nifio de tu escuela a mi escuela, y claro
habia una articulacién, que de hecho yo siempre he pensado que debia existir también con los directores.
Cuando un nifio se va de una escuela a otra escuela municipal, deberia tener un seguimiento porque somos
un, un servicio local, y somos uno solo. Y eso de daba, se daba naturalmente, no sé si tan conscientemente,

ch, pero era super” (Ent. 2)
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b) Impacto delaRed en el DPD: Existen diferentes dreas de crecimiento profesional que la Red ha aportado
a las educadoras; se manifiesta que no solo aplica al conocimiento de nuevas estrategias de ensefianza-
aprendizaje, sino que también a dmbitos de crecimiento personal de empoderamiento, reflexién profesional y
discusién pedagégica: "Empoderamiento, traspaso de informacidn, con conocimiento de otras experiencias,
reafirmar el trabajo directo del Ministerio, y...y evaluar como lo estoy haciendo, esa evaluacién de par a par
que... darte cuenta que puedes mejorar, fortalece” (Ent. 2)

3.2.5 Las otras dimensiones

Uno de los aspectos que se ha planteado interesante en el estudio, es la utilizacién del momento de reunién
para dar espacio al apoyo afectivo, una especie de contencién emocional donde las educadoras se sentian
escuchadas y acogidas en sus dilemas no profesionales. Resulta interesante porque pocas veces se manifiesta
esta dimension en los grupos de trabajo, y que se valore esta instancia nos habla del clima de confianza que,
en un aspecto, lograban establecer entre ellas. Del mismo modo, la utilizacién algunos momentos del comité
para la distencién social es uno de los rasgos que es bien valorado por las entrevistadas, puesto que les ayuda a
generar otro tipo de filiacidn, que abre camino haciala cooperacion al identificarse y empatizar con el par con
el cual trabajan. A pesar de esos momentos de distencién y de compartir socialmente, existe una dificultad
mayor que impide del todo la consolidacién del trabajo colaborativo, y es la caracterizacién unanime que
realizan las tres entrevistadas en torno al aprendizaje, el compartir conocimiento y la colaboracién. Se
manifiesta que las educadoras mds experimentadas, a diferencias de las mas néveles, son las que se muestran
menos participativas a la hora de compartir sus conocimientos, ya sea logrado desde la experiencia como de
la formacién profesional posterior. Entre las posibles causas que las educadoras perciben destacan dos que
parecen interesantes de considerar, una relacionada con la idea de ser "la mejor”, y la segunda en torno a las
"inseguridades”, ambas apuntando a la 16gica de la competencia como factor subyacente.

4. CONCLUSIONES, DISCUSION Y FUTURAS LINEAS DE INVESTIGACION

A partir de la literatura citada podemos afirmar que la presencia de un agente externo que acompafie
en la formacién técnica y otorgue oportunidades de aprendizaje en innovacidn a las docentes resulta de
gran relevancia (Cordingley, Bell, Rundell y Evans 2005; Martinez, 2011). ;:Cémo se puede potenciar el
intercambio y construccién de experiencias si no lo guiamos adecuadamente hacia los fines de mejora del
DPDyy, por ende, en los resultados de los estudiantes? A pesar de lo declarado en las bases de funcionamiento
en cuanto a la presencia de este apoyo técnico, su impronta fue escasa y poco relevante. No se tienen claras
las causas de esta situacion - lo que resultaria interesante de investigar-, pero coincide con esa falta de
permanencia de los programas e inconsistencia de las politicas orientadas hacia los docentes (Martinez, 2011).

Por una parte, la experiencia estudiada resulté ser muy importante en el desarrollo del trabajo entre
pares, debido a que la contextualizacién al entorno laboral donde se desempeiian es un elemento que otorga
cohesién y disposicion al trabajo por parte de las educadoras, lo que se ha ejemplificado en los trabajos
pedagdgicos elaborados y las reflexiones en torno a sus estrategias de ensenanza-aprendizaje. En este mismo
sentido result6 valorable la oportunidad de aprender de sus pares "de mayor experiencia” otras estrategias
de aprendizaje. Frente a esto vemos el rol que adoptan las experiencias pricticas en la construccion de
aprendizaje de las docentes, asumido por ellas - y los autores como Perrenoud - como un elemento primordial
para enfrentarse a la cotidianeidad laboral. Esto confirma lo que los investigadores (Avalos, 2001; Marcelo,
2011 y Martinez, 2011) manifiestan en relacién a la formacién continua de los docentes bajo la 18gica de
la capacitacién, donde demuestran el poco impacto de este enfoque y proponen que los dispositivos de
trabajo sean disefiados y trabajados con los agentes participantes, lo que propicia su participacion activa
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y acorde el escenario donde se desempefian. Como se ha mencionado, se visualiza en el desarrollo de los
Comités de Educadoras, problematicas relacionadas con las condiciones politicas manifiestas y que, debido
a la inconsistencia, los escasos dispositivos de trabajo dispuestos y la poca accesibilidad a la informacién
sobre qué politica sustenta el programa, dificultan y afectan los resultados del trabajo realizado. La falta de
monitoreo, de acompafamiento permanente en el proceso, de financiamiento, de seguimiento y evaluacion
de la experiencia vivida evidencia lo que los autores (Martinez, 2011; Calvo, 2014 y Vaillant, 2016b) ya
habian manifestado: las politicas educativas que no cuenten con el apoyo politico suficiente y muestren
inconsistencia en su ejecucion, poco impacto puede alcanzar en el aprendizaje docente.

Por otra parte, las dimensiones no consideradas en el diseno de la investigacién y que surgen de los datos
analizados tienen relacién con el Ambito afectivo de las educadoras del comité. Esta dimensién va mds all4d de
las relaciones interpersonales en pos de un objetivo pedagdgico o establecido desde el ambito técnico, alude
a la emocionalidad, contencién y cotidianidad. En este sentido las educadoras se apoyaban mas alla de lo
estrictamente laboral, por lo cual se trata de un elemento destacado en la experiencia realizada. Este hallazgo
hace repensar el DPD mis alld de lo "técnico” e incluso refiere a un tema estudiado por otras disciplinas
relacionadas con la naturaleza del trabajo (Dejours, 2009). Segun el autor, en todo tipo de trabajo debe existir
una condicionante mds compleja que trascienda la prescripcién misma, y esta es la cooperacién entre los
individuos para que se lleve a cabo el trabajo propuesto. En este sentido

La cooperacién no se trata de coordinaciones légicas, sino que aborda la voluntad delas personas, las cuales se unen para
trabajar juntas y superar colectivamente las contradicciones generadas por la organizacién del trabajo prescrita (Dejours,
2009, p.43).

Un elemento importante y necesario en relacién a la cooperacion entre los trabajadores es la confianza, ya
sea esta entre pares, con jefes o directivos, puesto que la confianza es esencial para que se produzca el trabajo,
la que, a juicio del autor, se muestra normalmente fragil o inexistente en la organizacién.

Este hallazgo nos invita a pensar las condiciones politicas que se tienen que dar para el Desarrollo
Profesional Docente, puesto que por un lado tenemos este apoyo mutuo que trasciende lo técnico, y por
otro, sustentado en otro hallazgo, la desconfianza que tenian las educadoras con més anos de experiencia
en compartir o aportar con sus conocimientos, que resulta ser ademds una condicién primordial entre los
colaboradores de una red (Muijs, Aiscow, Chapman y West, 2011). Esto nos deja de alguna forma en una
paradoja, que es dificil dilucidar por el alcance de esta investigacién. En este sentido es relevante entonces,
profundizaren los aspectos emocionales-relacionales de los docentes mas alld del ambito estrictamente
técnico, y su relacién con su labor misma. Es necesario seguir investigando en torno a las relaciones de
confianza, emocionalidad y desarrollo del trabajo docente en contextos de desarrollo profesional y trabajo
colaborativo.
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