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1. DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE: ESBOZOS DE LA HISTORIA

En Chile existe una tradicion de experiencias basadas en la capacidad histérica de los docentes para
generar conocimiento pedagdgico. Nos referimos a pequefios grupos de profesores que coordinados
entre si y organizados en forma auto-gestionada se relinen para reflexionar criticamente sus
practicas de ensefianza-aprendizaje con el proposito de hacerlas mas eficientes, responsables y
democraticas. A estos grupos de profesores se los ha conocido como Grupos de Renovacion
Pedagégica’.

Estas experiencias, con mayor o menor grado de alcance, surgieron y se desarrollaron como una
alternativa a la tradicion autoritaria de la escuela publica. Compartieron una concepcién de la
ensefianza basada en el ensayo de nuevas formas de administracion escolar -incorporando la
participacion del profesorado en los procesos de decision, gestion y produccion- y en el modo de
enfrentar los problemas del aula o del establecimiento, promoviendo la auto-investigacion docente y
la reflexion colectiva sobre la préctica pedagdgica’. Entre las experiencias que han sido estudiadas
nos detendremos en las siguientes®: el Movimiento de las escuelas federadas racionalistas (década
de 1920), la Asociacion General de Profesores de Chile (1920-1930), el Movimiento Funcionalista
(1940), el Movimiento de consolidacion educacional (1950), el Movimiento de renovacion
pedagdgica (1980) y ya en la actualidad, el Movimiento pedagdgico (1990). Todas ellas constituyen
expresiones politicas y/o sindicales de docentes organizados para desarrollar propuestas respecto de
los conceptos de escuela, relaciones entre escuela y comunidad, rol del profesor y también, algunas
de ellas, reivindicaciones salariales. En todas, de manera mas o menos explicita y con mayor o
menor nitidez, esta presente la idea del desarrollo del profesor mediante el dialogo con sus paresy a

través del aprendizaje que surge del analisis de la propia practica (Reyes, 2007).

Por largos afos, el fortalecimiento o “formacion en servicio” de los docentes, estuvo caracterizado
por modelos clésicos, a través de la participacion en cursos de diverso tipo,-estructurados de manera
tradicional, o sea, con el esquema donde un experto dicta, entrega o transfiere aquellos elementos
teoricos, conceptuales o metodoldgicos al docente, el que deberia, utilizar o poner en accién luego
en su préactica pedagogica. Sin embargo, la experiencia ha mostrado una nula o débil relacion entre

la asistencia a estos cursos y el cambio de las practicas pedagogicas de los docentes.

! Rodrigo Vera, “El perfeccionamiento docente y la organizacién gremial del magisterio”, 1. Nifiez & R.
Vera, Organizaciones de docentes, politicas educativas y perfeccionamiento, Santiago, PIIE, 1988, p.74.

2 Leonora Reyes, ‘Movimientos de educadores y construccion de politica educacional en Chile 1921-1932 y
1977-1994’, Tesis de Doctorado en Historia, Santiago, Universidad de Chile, 2005.

% Nos hemos basado en el documento de trabajo interno de Reyes, L., “Apuntes para estado del arte”, nov.,
2007.
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En la década de los afios noventa comenzd a hablarse de “desarrollo profesional” mas que de
“perfeccionamiento”, asociado éste Gltimo a la idea de suplir carencias formativas. En el afio 1995
el informe de la Comisién Nacional para la Modernizacion de la Educacion coordinado por Joaquin
Brunner hacia referencia a la necesidad de fortalecer la profesién docente. Sin embargo, seguin
sostiene Beatrice Avalos (2003), a inicios de la reforma de los noventa: “Las politicas nacionales
no alimentaron un discurso preciso sobre calidad del desempefio docente, sobre el modo de
aprender de los docentes y sobre sus necesidades, para desde alli examinar las estrategias
existentes y/o estimular la emergencia de otras apropiadas a los requerimientos que se hubiesen
establecido.” (Avalos, 2003, p. 560-561)".

A nivel regional, dentro de los aspectos pendientes de la situacion educativa, el PRELAC® destaca
que aunque los docentes son el factor mas importante en la organizacion y entrega de los servicios
educativos, se carece de politicas integrales y de reformas educativas y los mismos han sido
considerados como ejecutores de politicas definidas sin tomar en cuenta su opinion y su

conocimiento, hecho que ha limitado su conversion en practicas efectivas en las escuelas y las aulas.

De los cinco focos estratégicos definidos por el PRELAC, el segundo se centra en los docentes y se
refiere al fortalecimiento de su protagonismo para responder a las necesidades de aprendizaje de los
nifios. Esto significa, ““apoyar politicas publicas tendientes a reconocer socialmente la funcién
docente y a valorar su aporte a la transformacion de los sistemas educativos™. Se puede decir que
este foco se mueve en el &mbito del “problema docente™ o de la “cuestion docente, pues abre un
panorama que abarca asuntos como la formacién para encarar los retos que enfrenta la educacion en
el siglo XXI, la salud laboral y el estado emocional de los docentes, su capacidad para
desempefiarse como sujetos, como disefiadores de propuestas educativas integradoras y como
profesionales autobnomos, reflexivos, creativos y comprometidos con el cambio educativo; también
su versatilidad para desempefiarse en diferentes opciones, modalidades y contextos educativos; para

trabajar en redes y aprender del trabajo colaborativo entre pares, entre otros®.

En nuestro pais, las experiencias de desarrollo profesional docente —préximas al enfoque de
aprendizaje entre pares- que tuvieron lugar en los inicios de la reforma educacional de los afios
noventa; fueron: Comités Comunales (MECE Pré-Bésica), Microcentro Rural (MECE Rural),
Talleres de Profesores (Programa P-900), Grupos Profesionales de Trabajo (GPT, MECE Media).

* Avalos, B., La formacién de profesores y su desarrollo profesional. Practicas innovadoras en busca de
politicas. El caso de Chile. En: Cox. C., Politicas educacionales en el cambio de siglo. La reforma del sistema
escolar de Chile, Editorial Universitaria, 2003, pp. 559- 594,

® Proyecto Regional de Educacion para América Latina y el Caribe

® OREALC/UNESCO. Primera Reunién Intergubernamental del Proyecto Regional de Educacién para
América Latina y el Caribe. La Habana, Cuba, 14 a 16 de noviembre de 2002. Proyecto Regional de
Educacion Para América Latina y el Caribe, p. 7.
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Todas ellas, estrategias situadas en la comuna, escuela o en grupos de escuelas que se constituian en
“comunidades discursivas” de pares que se abocaban al trabajo sobre contenidos de ensefianza o a

temas interdisciplinarios.

Respecto a los efectos o resultados de estas estrategias, B. Avalos (2003) releva una tension
presente en ellas, tension relativa al sentido que —en el proceso de reforma- se le dio a cada una:
“Nos referimos a la tensién entre introducir efectivamente los componentes de reforma del sistema
por un lado (intencién sistémica) y producir cambios en los profesores mismos y en su desempefio

(intencién educadora), por otro™’

. Concluyendo que todas las estrategias tuvieron al inicio una
intencionalidad educativa mucho mas marcada que aquella de tipo sistémica, y también,
progresivamente, fueron adquiriendo el sello de estrategias para la implementacion de la reforma:
“... a poco andar comenzO a esperarse que los GPT se constituyeran en el arma principal de

implementacion de la reforma educacional.”

Durante los altimos gobiernos de la Concertacién, tuvieron desarrollo desde el CPEIP® —aunque en
una escala reducida- diversas modalidades de perfeccionamiento o desarrollo profesional docente
entre pares: Talleres comunales, Pasantias nacionales, Redes pedag6gicas locales, Centros de
profesores, Red de maestros de maestros. Las mismas se hallaban sustentadas en el reconocimiento
del saber pedag6gico acumulado por los propios docentes, los equipos de trabajo y las escuelas. En
términos generales estas modalidades se orientaron a que los docentes actualizaran sus
conocimientos disciplinarios y fortalecieran sus competencias y habilidades pedagdgicas con el fin
de mejorar la experiencia escolar de los alumnos y alumnas y, consecuentemente, la calidad y

relevancia de sus aprendizajes.

2. LA “TRAMPA” DE LA PROFESIONALIZACION DOCENTE.

En este contexto resulta al menos preocupante que las evaluaciones relativas al ambito del
desarrollo profesional docente, a 10 afios del inicio de la implementacion de la reforma, sefialen que
ésta no ha tenido el impacto esperado. Argumentandose por parte del Ministerio de Educacion que

“el problema mayor de las estrategias de perfeccionamiento es su escaso impacto en la

7 Avalos, B., La formacion de profesores y su desarrollo profesional. Préacticas innovadoras en busca de
politicas. El caso de Chile. En: Cox. C., Politicas educacionales en el cambio de siglo. La reforma del sistema
escolar de Chile, Editorial Universitaria, 2003, pp. 572.

8 Op. Cit., pp. 573.

% Centro de Perfeccionamiento e Investigaciones de Politicas Educativas
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transformacion de las précticas de los profesores y de las escuelas” (MINEDUC, 2006: 35); al
tiempo que-identifica como una de las razones que justifica esta argumentacion que “estamos frente
a un cuerpo de profesores con carencias y debilidades propias de una etapa de transicién, que ha
asimilado los cambios a nivel discursivo, pero que no siempre posee las competencias para
trasladarlos a la préactica del aula” (MINEDUC, 2006: 15).

Desde ambitos académicos suele sefialarse incluso que los docentes mas bien constituyen el “talon
de Aquiles” (Bellei, 2001) o las “piedras de tope” para la instalacion de los procesos de reforma
iniciados en la década pasada. Extremando el argumento Cristian Cox (2009), luego de sefialar a las
politicas de formacién de profesores cémo la hermana pobre de las politicas educacionales, propone
la existencia de una “frontera nacional” o un ‘techo estructural’. La consecuencia de lo anterior
recae en la existencia de un gran nimero de pedagogos insuficientemente preparados para enfrentar
los desafios cotidianos de su préctica. La presencia de esta “frontera”, segin el autor, seria
responsabilidad de las Universidades y del Ministerio de Educacion, en la medida que se
concentraron en logicas de formacion centralistas sin conexion con las necesidades locales y los
problemas concretos de la practica o con una cobertura que hace imposible su incidencia a gran
escala.

En la misma linea C.E. Beca (2005), sefiala que: “muchos procesos de formacién tienden a
distanciarse demasiado de la realidad del aula. Las dificultades reales relacionadas con la
diversidad de los estudiantes o las condiciones reales de trabajo oscurecen en los espacios de
capacitacion y en los espacios académicos. Los incentivos al perfeccionamiento, como existen en el
sistema chileno, se desvirtlan cuando se restringen a la sola participacion de los cursos. El desafio
es como estimular verdaderos aprendizajes, logrados por distintas vias, que se traduzcan en

mejores practicas de ensefianza y aprendizaje”*’.

En el marco de la magnitud de la reforma se recurrié a un modelo de implementacién que priorizé
la comunicaciéon en una sola direccion, de arriba hacia abajo. Privilegiando un estilo de
participacion docente en el que era mas facil marginarse de la toma de decisiones sobre qué ensefiar
y cémo hacerlo. Este modelo de participacion es consistente con el que describe Gary Anderson
(2002) al referirse a una participacion como relaciones publicas y como respuesta a una crisis
de legitimacion, la que se caracteriza segun lo que sefiala Mann (1976, en Anderson 2002) por: "(1)
Comunicaciones en una sola direccién; (2) concentracion en el apoyo a las condiciones
institucionales existentes; (3) definicién del ciudadano como consumidor dependiente y (4)

definicion del educador como profesional autonomo™ (p. 98).

10 Beca, C.E. 2005. “Acciones de Desarrollo profesional en Chile”. Encuentro Internacional: Los Desafios de
la Formacion en la Sociedad del Conocimiento, Bogota, Colombia.
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De este modo, el educador quedaba situado en el marco de un discurso de profesionalizacion con
I6gicas contradictorias: por un lado, se les proponia autonomia, al sefialarse que el Marco Curricular
estaba pensado para que pudiera determinar y administrar las formas de ensefianza que considerasen
adecuadas, asi como la posibilidad de que los establecimientos organizaran y formularan su propio
proyecto educativo (PEI). A la vez, que se generaban instancias de capacitacion que buscaban
ampliar el conocimiento de los docentes sobre el curriculo. Pero, por otro lado, la ampliacion de los
ambitos de decision y participacion de los docentes demandaba una cantidad de tiempo, esfuerzos y
competencias que los alejaba de sus fines primordiales (Zeichner, 1999), porque las condiciones
materiales de trabajo y de apoyo necesarias y correspondientes al aumento de responsabilidades, no
crecieron con la misma intensidad (Serra, 2004. Pag. 48). El tiempo que se asignaba para ello era
minimo y los marcos en que estas posibilidades de eleccion se daban estaban profundamente
regulados desde la politica publica. Mas que desarrollo profesional, los docentes se encontraron con
un proceso de ‘intensificacion’ de su trabajo, la tecnificacién de sus tareas y una consiguiente
pérdida de autonomia (Davini, 1995; Diker y Terigi, 1997). El discurso de la autonomia y la
profesionalizacién se transformd entonces en una herramienta de control y de delegacion de

responsabilidades a los docentes (Serra 2004).

La mayoria de los docentes fue invitada a participar en programas de formacion tipo
‘perfeccionamiento’ que tenian como uno de sus principales objetivos “dar a conocer los nuevos
planes y programas para la ensefianza basica y media que elaboré la Unidad de Curriculum y
Evaluacion (UCE) del Ministerio de Educacion” (Montecinos, 2004). Consistentemente la
apropiacion de las propuestas curriculares de la reforma ‘no ha sido facil’, como sefiala el
MINEDUC (2006) esto se debe “a la gran envergadura de los cambios curriculares y a la rapidez
con que se han implementado” (p.36). Los espacios de formacion ademas y como sefiala el
Ministerio de Educacién (2006) “estaban orientados a docentes individuales y no al trabajo con los
equipos profesionales de las escuelas y liceos” (p.36). Que la mayoria de las iniciativas tuviesen
esta forma, no significaba que el espacio a otras propuestas estuviese completamente cerrado, sin
embargo, éstas fueron limitadas a una menor cantidad en cuanto a la cobertura e impacto en las

précticas de aula (Arellano y Cerda, 2006; Sotomayor y Walker, 2009).

3. LA CENTRALIDAD DE LA ESCUELA EN LA REFORMA EDUCATIVA DE CHILE

La centralidad de la escuela en las politicas educativas de los afios 90 y principios del 2000 fue clara

y reconocida. La tesis de ‘el buen funcionamiento de las escuelas es condicion necesaria para el
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logro de una buena calidad en la Educacion’ goz6 de un amplio consenso entre los actores del
establishment educativo y focalizé la mayor parte de los esfuerzos de la politica publica en la
institucion escolar (principalmente la educacién primaria y secundaria). Asi, por ejemplo, en su
discurso de inauguracion del afio escolar 1997, el Ministro de Educacion de la época sefialé: “El
corazon de esta Reforma es el logro de méas y mejores aprendizajes intelectuales y morales para
todos. Este ‘corazon’ late en la escuela” (Garcia-Huidobro y Sotomayor, 2003. p.253). El proceso
de reforma educativa puso un especial énfasis en la educacion escolar, relegando o posponiendo
otros &mbitos del sistema educativo: algunos casi hasta su extincién como lo fue la Educacion

Popular; y otros, como ocurrio con la educacion parvularia que fueron retomados con posterioridad.

3.1. La reciente preocupacion por la primera infancia

Recién el 21 de mayo del afio 2006, a diez afios del comienzo de la reforma educativa, la presidenta
Michelle Bachelet en su primera cuenta publica anuncié como una de las grandes transformaciones
gue impulsaria su gobierno, una profunda reforma del sistema preescolar, “Vamos a reformar
profundamente la educacion preescolar, porque es en esos primeros afios donde se gestan las
primeras exclusiones y desigualdades (...) Nunca més habra un nifio en 1° bésico que pise por
primera vez una escuela.”*!. EI mismo afio se conformaba el Consejo Asesor Presidencial para la

Reforma de las Politicas de Infancia.

El Consejo Asesor Presidencial se enmarcaba en la l6gica del ‘gobierno ciudadano’ impulsada por
el gobierno de Bachelet y se proponia ““‘como un mecanismo consultivo que buscaba profundizar la
calidad de la democracia, a través de la participacion ciudadana™. Sin embargo, esto estaba lejos
de lograrse en la medida que “ si bien se incorporaron [a este consejo] miembros que representaban
distintas sensibilidades de la sociedad civil, cuya trayectoria demostraba experticia en los temas
examinados, tanto en el ambito académico, publico o privado, éstos en ningln caso eran
representantes sociales, gremiales o de alguna organizacién, sino que en su nominacion se enfatizé

el carécter técnico y de especializacion de los consejeros” * (Farias, A. 2008, p. 55).

Mas que privilegiar la participacion ciudadana lo que se buscaba en estas nominaciones era
salvaguardar los equilibrios politicos y a pesar de que se dispusieron audiencias regionales y un
espacio de participacion para adultos y nifios via Web, las opiniones expresadas constituyeron
solamente fuentes referenciales en la elaboracion de las propuestas, mientras que la toma de
decisiones descansO exclusivamente en el grupo de expertos convocados como miembros del

consejo (Aguilera, 2007). La funcion de los consejos asesores, y de las audiencias realizadas por

112006, Bachelet p.3 http://www.bcn.cl/susparlamentarios/mensajes_presidenciales/21May02006.pdf
'2 Farias, A. Revista MAD edicion especial N°3 53

10



FLAPE Las Comunidades de Aprendizaje, una estrategia de participacion y desarrollo |

a2 Poiitieas Eaueativan profesional en Chile

éstos, respondié a un mecanismo de consulta (y asesoria) instalada por el ejecutivo con el objetivo
de lograr un consenso entre las distintas sensibilidades expresadas, siguiendo una logica de
continuidad con los gobiernos anteriores (Farias 2009). Es posible identificar a esta ldgica como
una de las constantes existentes en el planteamiento del gobierno frente a los ciudadanos: la
participacion como consulta y el desplazamiento de la construccion del conocimiento de la

ciudadania.

Consideramos que este modo de operar es una de las causas por la que los docentes no pudieron
apropiarse de las reformas en el ambito escolar y que se reproduce también en la planificacion e
implementacion de las reformas del curriculum y en los estandares de desempefio en educacion

parvularia.

3.2. El desarrollo profesional docente en el marco de una politica publica hacia la

infancia.

Uno de los productos del Consejo Asesor de infancia fue la propuesta de desarrollo y mejora de
areas especificas. Un aspecto llamativo era el escaso conocimiento e informacidn existente sobre la
calidad de los servicios educativos a nivel preescolar, algo que fue confirmado por un estudio
realizado por el Banco Mundial sobre la formacion preescolar en Chile, cuyo informe final si bien

aln no ha sido publicado™, se sabe que llega a conclusiones similares.

El proceso de expansion y reforma del sistema preescolar carecio en su inicio de una evaluacion de
su calidad. Para paliar esta situacion, el Consejo propuso algunos indicadores que permitirian

establecer ciertos criterios y orientaciones para salvaguardar la calidad, a saber:
*“(i) infraestructura, equipos, insumos, coordinaciones, recursos humanos y recursos financieros;
(if) competencias y capacidades de los educadores;

(iii) existencia de un curriculum implementado y una pedagogia con programacion y modos de

evaluacion®*”’.

Sobre los indicadores (i) y (iii) existe una mayor cantidad de informacion y de modo similar a como
ocurrié en los procesos de reforma implementados en los afios 907, las energias se pusieron en un
primer momento en la cobertura y los indicadores de accesibilidad. Segun datos entregados por el

Ministerio de Hacienda (Velasco, 2008), entre los afios 2005 y 2009 los cupos de las Salas Cunas

13 Ver informacion en prensa
http://www.lanacion.cl/prontus_noticias_v2/site/artic/20081106/pags/20081106205402.htm

1 “Fortalezas y debilidades de los nifios y nifias: diagnéstico ambiental y propuestas especificas del consejo.
Atencién preescolar de calidad acreditada’. Consejo Asesor Presidencial para la Reforma de las Politicas de
Infancia, (2006). Informe El futuro de los nifios es siempre hoy, Chile p.26.
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publicas se sextuplicaron, aumentando de 14.402 el afio 2005 a 85.000 al afio 2009.
Consistentemente, el gasto publico en Educacion Parvularia viene aumentando de manera sostenida

durante los Gltimos afios.

A la vez, el gobierno ha avanzado en la construccién de estdndares de contenido o bases
curriculares para la educacion parvularia, los que se organizan en torno a 16 mapas de progreso de
los aprendizajes y a un marco curricular compuesto por 8 nicleos de aprendizaje: Autonomia,
Identidad, Convivencia, Lenguaje Verbal, Lenguaje Artistico, Relaciones Légico Matemaéticas y
Cuantificacion; Seres Vivos y su Entorno; Grupos Humanos, Formas de Vida y Acontecimientos

Relevantes. Se espera su implementacion paulatina en el curso de los proximos afos.

El desafio de calidad tiene un acento critico en la educacién parvularia a raiz de la importancia
estratégica que tiene -por hallarse en el ingreso a la ensefianza basica- para la disminucion de las
desigualdades de origen de nifios y nifias. De ahi su relevancia cada vez mayor, sustentada en un
amplio consenso que la sitla como variable critica en el proceso de integracion social, desarrollo de

capital humano y disminucién de desigualdades.

Ahora bien, responder adecuadamente al desafio de una educacién parvularia de calidad, obliga a
interrogarse respecto de cudles son los factores que permiten alcanzar este objetivo. Respecto a los
criterios de calidad adoptados en lo relativo a la atencion infantil, se observa que existe un
importante grado de acuerdo a nivel internacional: “relacion adulto — nifio; tamafio del grupo;
ambiente fisico apropiado y seguro; personal seleccionado, motivado y con adecuado nivel de
entrenamiento y capacitacion continua; presencia de un curriculum y procedimientos de

evaluacion claros™.

Complementariamente, el movimiento pro de la Educacién Para Todos plantea que: “los beneficios
de los programas relativos a la educacion de la primera infancia, la alfabetizacién y la adquisicién
de aptitudes para la vida cotidiana dependen en un grado considerable de la calidad de sus

contenidos y la competencia de los docentes” *°

En cuanto al punto relacionado con las ‘competencias y capacidades de los educadores’, en el pais
no existen evaluaciones nacionales, estdndares de desempefio y estadisticas de egreso de los

educadores/as de parvulos, siendo sus competencias y capacidades actuales una materia

15 Consejo Asesor Presidencial para la Reforma de las Politicas de Infancia. ‘El futuro de los nifios es hoy’.
2006, pp. 12.

16 UNESCO, 2005. ‘Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo’. Educacién para Todos: El Imperativo
de la Calidad. p. 5.

12



FLAPE Las Comunidades de Aprendizaje, una estrategia de participacion y desarrollo |

Foro Latinoamericano

a2 Poiitieas Eaueativan profesional en Chile

desconocida para el estado. Se espera que durante el afio 2010 se presenten estos compilados en un

“Marco de la Buena Ensefianza’ similar al que utilizan los Docentes de Escuelas y Liceos® .

Aparece en una relacion directa el nivel de competencia de los educadores con el impacto que tiene
en la formacién de los nifios y nifias a su cargo y la calidad del servicio que entregan. Diversos
informes®® recomiendan mejorar el nivel educativo de quienes trabajan directamente con los
nifios/as, asegurando que posean las capacidades requeridas por el sistema y promoviendo
instancias de formacion de los educadores y educadoras de parvulos. EI mismo Consejo sugiere a
través de indicaciones que surgen de la necesidad de mejoramiento del nivel educativo de todo el
personal que interviene en la educacion parvularia, estableciendo la necesidad de asegurar las
capacidades requeridas en los recursos humanos del sistema, fortaleciendo su formacion y el

mejoramiento de las practicas pedagdgicas de educadores y educadoras de parvulos.

La politica publica nacional de infancia, definié la calidad como un eje estratégico y puso un
necesario énfasis institucional para los servicios dependientes del Estado (los otros dos ejes
estratégicos son cobertura y promocion y proteccion de los derechos de los nifios y nifias) y
asociada a un curriculum que orienta el proceso educativo de los nifios/as del 1° y 2° ciclo de la
Educacion Parvularia, con énfasis en areas como: promocion de derechos y vinculo afectivo,
lenguaje y relaciones ldgico-matematicas y cuantificacién. Para lo cual se plante6 lineas de accion
como la promocion de Formacion continua; Recursos y materiales educativos pertinentes al nivel;
Evaluacion del proceso de aprendizaje de los nifios/as; Evaluacion de las practicas pedagogicas;

Equipos multidisciplinarios y Comunidades de aprendizaje™.

Por su parte, el Informe “El futuro de los nifios es siempre hoy”, que representa una mirada
nacional, actualizada y de relativo consenso en torno a la situacion de la infancia -asi como de los
desafios asociados a servicios educativos de calidad en esta etapa de la vida- plantea que el sistema
preescolar presenta una ‘calidad incierta’, vinculada a la ausencia de politicas claras de

financiamiento, acceso y regulacion. Ademas enfatiza que: (Para) “asegurar las capacidades

" El marco de la Buena ensefianza es un instrumento que contiene los estandares minimos de desempefio que
deben cumplir los docentes de los sistemas con financiamiento publico en Chile, consta de cuatro dominios
gue son evaluados nacionalmente a través de la realizacion de un portafolios, la filmacion de clases, la
entrevista con pares y la apreciacion de los Directivos. Segun el grado de cumplimiento de estos estandares,
los docentes quedan rotulados como: Insatisfactorios, Basicos, Competentes y Destacados. La rotulacién tiene
consecuencias directas en las posibilidades y proyecciones profesionales.

8 Informe de Seguimiento de Educacién Para Todos (UNESCO, 2007); Informe del Consejo asesor de
politicas de infancia “el futuro de los nifios es siempre hoy” Mideplan 2006.

19 OEA. 2007. ‘Cobertura, Calidad y Diversidad. Institucionalidad pablica en educacién parvularia en Chile:
Junta Nacional de Jardines Infantiles — Fundacion Integra’. Simposio Interamericano Conocer y Divulgar el
estado del Arte de la Atencion Educativa en la Primera Infancia’.

13



FLAPE Las Comunidades de Aprendizaje, una estrategia de participacion y desarrollo l

a2 Poiitieas Eaueativan profesional en Chile

requeridas en los recursos humanos del sistema (se) requerird un reforzamiento de la formacion de

educadores y educadoras de parvulos y de sus practicas pedagogicas™®

Asi un sistema de formacién continua que apoye y de soporte a estas necesidades de formacion se
convierte en una orientacion necesaria de la politica pablica para el nivel preescolar. En este sentido
llama la atencion la poca investigacion y preocupacién que ha existido por este ambito, en palabras
de J.E Garcia-Huidobro (2009) ““son muy escasos, si no inexistentes, los estudios sobre el
desarrollo de la formacion de educadoras de parvulos en el pais. M&s aun, en los textos expresivos
de las politicas educativas de estos afios como el Informe Brunner (1995) o el Informe de la OCDE
(2004), por ejemplo, si bien la formacién de los profesores aparece como un tema critico, no hay
ninguna mencidn especial a la formacion de las educadoras(es) de parvulos™. Al parecer el énfasis
que las reformas pusieron en la educacion escolar releg6é a un plano menos visible otros sistemas
educativos, como la educacion preescolar tanto para los investigadores y sus agendas como para el

Gobierno y sus politicas.

El avance de la reforma pospuso durante largo tiempo a los docentes de la educacion parvularia, lo
gue generd un espacio de participacién de la sociedad civil y del propio gremio que se auto convoco
en funcion de obtener un desarrollo profesional y el mejoramiento de sus practicas. Espacio que fue
escasamente investigado y mirado en su desarrollo. Ejemplos de estas expresiones fueron los
Comités Comunales de Educacion Parvularia, los cuales tenian como caracteristica el ser
autoconvocados y de participacion voluntaria. Estas iniciativas con un caracter mas extra sistémico
convocaron la participacion de un gran numero de educadoras quienes asumieron su
profesionalizacion como una responsabilidad gremial, renunciando a depender de la politica publica

para alcanzarla.

El espacio de ambigiiedad en que la Educacion Parvularia se mantuvo mientras los esfuerzos de la
reforma presionaban a los docentes de las escuelas, permiti6 también el surgimiento y
desenvolvimiento de otro tipo de instancias educativas no formales con caracter comunitario como
el Programa de Mejoramiento de Atencion a la Infancia (PMI)%, donde el curriculum es construido
en interaccion con la comunidad, fortaleciendo las identidades locales y los lazos sociales que se

generan en la convivencia y la participacion de las familias, las que al adquirir herramientas

20 Consejo Asesor Presidencial para la Reforma de las Politicas de Infancia. Informe: “El futuro de los nifios
es hoy’. 2006.

21 El Programa de Mejoramiento de Atencién a la Infancia (PMI) se define como un programa educativo
comunitario para parvulos, inspirado en los principios de la educacién popular y la investigacién — accién
participativa. Tiene su origen en una experiencia desarrollada por el Programa Interdisciplinario de
Investigaciones en Educacién (PIIE) y constituye una de las experiencias no formales de atencién educativa a
parvulos, ejecutada —hasta el afio 2006- bajo la responsabilidad del Ministerio de Educacién. Desde el afio
2007, el Programa se desarrolla en el marco institucional de la Junta Nacional de Jardines Infantiles, JUNJI. |
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metodoldgicas que les permiten planificar y desarrollar acciones educativas, adquieren también un

poder de transformacidn social.

Actualmente y como hemos visto, el rumbo de la politica se ha hecho cargo paulatinamente de la
regulacion de este sistema y ha promovido un exitoso aumento de la cobertura de jardines infantiles
y salas cuna, haciéndose cargo también de la formacién de los docentes. Sin embargo para ello se
han utilizando l6gicas similares a las planteadas en las reformas a la educacion escolar formal, que
apuntan a una tecnificacion del rol pedagogico y a una intensificacion de la funcién docente, a
través de instancias de capacitacion orientadas a que los docentes puedan comprender y replicar un
marco curricular establecido que dicta qué es lo que los estudiantes deben desarrollar. Esto es
consistente con una Idgica de arriba hacia abajo donde las comunidades pierden autonomia, en la

medida que el espacio de participacion e incidencia pedagdgica se ve coartado.

Por otro lado, y en el esquema de hacer mas eficientes las inversiones y otorgar mayor centralidad a
la escuela, ésta ha tendido a absorber el espacio de la educacién parvularia. Lo que ha jugado en
contra de la identidad profesional que los educadores y educadoras de parvulos habian construido
en los espacios auténomos de exploracion y desarrollo profesional. Cuando los docentes se
incorporan al nivel formal, comienzan a operar seglin esa logica, lo que debilita su identidad
gremial y su quehacer pedagdgico tiende a escolarizarse. Un ejemplo de esto, puede rastrearse en
las caracteristicas de las mallas curriculares de formacion de educadores y educadoras de parvulos,
en un estudio publicado en el afio 2009 que explor6 carreras de educacion parvularia, los
investigadores encontraron un creciente interés por formar educadores que transiten entre la
educacion parvularia y la educacion general basica, considerando el mismo tiempo de formacion y
transando en los aspectos didacticos de las diferentes disciplinas (Rojas y Falabella, 2009). En este
marco, es importante relevar la institucionalidad de formacion continua y desarrollo profesional pre-
existente, como un antecedente frente al cual contrastar el nuevo marco de las politicas educativas y

como alternativa en la lucha contra la desigualdad educativa.

4. LAS COMUNIDADES DE APRENDIZAJE COMO ESTRATEGIA DE
PROFESIONALIZACION

El proyecto de formacion de comunidades de aprendizaje es heredero de una tradicion que apuesta
por una participacion auténtica y por la construccion de un saber pedagodgico en el dialogo entre

pares.
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Considera que el desarrollo profesional docente se constituye como tal no sélo en el periodo inicial
de formacidn, sino también en los espacios del ejercicio cotidiano de su trabajo, en ambientes de
relaciones, valoraciones y significaciones que hacen factible que responda activa y adecuadamente.
En definitiva, el desarrollo profesional docente da cuenta de la formacion permanente a que esta

Ilamado el profesional de la educacion (Delors, 1996).

Desarrollar competencias profesionales ha sido una perspectiva cada vez mas presente en las
iniciativas y politicas de perfeccionamiento, las que se constituyen como un elemento critico en el

rol de los docentes como factor de calidad.

En este contexto, el trabajo con otros y el aprendizaje entre pares constituyen un motor para la
profesionalizacién, en tanto conlleva -obliga, en cierto sentido- a clarificar objetivos, valores,
creencias, asi como a identificar las divergencias. En este sentido es que G. Gather, sefiala:
“Involucrarse en un proceso orientado a la reflexion continua de la practica, que exige el
compromiso de cada uno y de cada una, que cultiva el cuestionamiento en lugar de quedarse en las
rutinas agradables y segurizantes, que desarrolla los medios de cooperar y de evaluar
regularmente su funcionamiento, es a la vez un signo y una fuente de profesionalizacion. Los
miembros del equipo manifiestan su voluntad y capacidad de asumir su responsabilidad frente a los
nifios que les son confiados, pero también frente a ellos mismos, no aceptando hacer no importa
qué.” (Gather, 1996: 167)

El proyecto Comunidades de Aprendizaje —en adelante CdA- de Fundacién Integra® tuvo como
propésito incidir en el desarrollo profesional de sus equipos, en el caso Directoras de Jardines
Infantiles y en los procesos de apropiacion curricular. Se buscd, impactar en la calidad de los
procesos pedagdgicos de los nifios a través de una modalidad que involucraba de manera
protagonica a los profesionales en un proceso sistematico de analisis y reflexion de sus practicas

junto a dindmicas préximas al enfoque de investigacidn-accion.

A continuacion, se expondran los principales elementos descriptivos acerca del proceso que
llevaron a cabo las CdA, luego sefialaremos aquellos conceptos o enfoques de indole epistémica,
historica, politica, institucional y psico-social- que enmarcaron y respaldaron esta estrategia, para

finalizar con algunos de los resultados que evidencia la evaluacidn de esta experiencia.

22 Fundacién Integra es una corporacion de derecho privado, sin fines de lucro, que forma parte de la Red de
Fundaciones de la Presidencia de la Republica del Estado. Actualmente, atiende a alrededor de 72.500 nifios y
nifias de entre tres meses y cuatro afios de edad. a través de 992 Centros Educativos (Jardines Infantiles). Se
desempefian en ella alrededor de 13.000 trabajadoras y trabajadores.
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4.1 Elementos descriptivos de la experiencia de comunidades de aprendizaje.

Las Comunidades de Aprendizaje, se han desarrollado como estrategia de desarrollo profesional en
Fundacion Integra desde el afio 2007 a la fecha. Cada afio participan alrededor de 100 profesionales,
quienes lo hacen de manera voluntaria en comunidades conformadas por alrededor de 7

profesionales en cada una de las regiones del pais.

El prop6sito mayor de estas comunidades es el mejoramiento permanente de la practica pedagdgica
en los jardines infantiles, a través del fortalecimiento de las competencias profesionales de las

Directoras. Prop6sito que necesariamente pasa por una doble orientacion:

- comprender mas profundamente la realidad educativa de la que participan, y construir los

conocimientos necesarios para ello; junto a un

- proceso de elaboracién de estrategias que les permitan dar cuenta de las dificultades, vacios

0 problemas encontrados en su propia practica pedagogica.

El trabajo de cada CdA se desarrolla de acuerdo a seis pasos que constituyen un ciclo que se repite
con cada uno de los problemas que el grupo requiera/desee abordar. La duracién de un ciclo
depende tanto de la frecuencia de las reuniones de trabajo y de la profundidad que el propio grupo
le imprime a su labor de andlisis y construccion de propuestas, como de la complejidad de las
propuestas que el grupo haya decidido llevar a cabo como fruto de su trabajo. No obstante esto, se
puede sefialar que con una frecuencia quincenal de reuniones, un ciclo puede extenderse por espacio

de ocho a nueve meses, es decir 16 a 18 reuniones.
La secuencia de trabajo es la siguiente:
Primer paso: Motivaciones, expectativas y primeros acuerdos.

Consiste en la explicitacion o definicion de las motivaciones, compromisos y elementos que
dan identidad inicial al grupo de directoras que integran la comunidad. Se realiza
principalmente al momento de constituir la Comunidad de Aprendizaje y se busca que sus
miembros reflexionen en torno a lo que esperan y se imaginan del proceso que estan
iniciando, también que construyan acuerdos consensuados en torno a normas de
funcionamiento interno. Si bien los contenidos de trabajo de este paso son fundamentales al
inicio del proceso, se reconoce, también, que la construccion de identidad del grupo, asi
como la definicién de sus formas de proceder, contindan sucediéndose conforme avanza el

proceso de la comunidad.
Segundo paso: Problematizando nuestra practica.

Es la identificacion o definicion de los problemas o preguntas que el grupo requiere y desea

abordar. Este paso constituye el inicio del analisis y la reflexion acerca de la préctica
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pedagogica cotidiana de las Directoras en sus Jardines y es deseable que sea
retroalimentado por cada Directora, a través del dialogo con los equipos de jardines. ES
importante subrayar que un “tema pertinente” a estas comunidades de educadoras
esta dado por el encuentro de dos dimensiones o ejes de significacion: problemas
pedagdgicos encontrados en la practica en el Jardin como Directora, y los propios
sentidos de estas Comunidades, a saber, apropiacion curricular, calidad sustentable

y/o desarrollo profesional.
Tercer paso: El problema “objeto” de trabajo de la Comunidad.

Es un momento de ordenamiento y delimitacion de las preguntas y problemas ya sefialados
como pertinentes de acuerdo a los criterios expuestos. La reflexion y el andlisis, en este
caso, debiera surgir como la opcién grupal por uno de los temas, problemas o preguntas,
segun el o los criterios adoptados: temas comunes, temas urgentes, temas importantes, etc.
Hay que considerar respecto a este paso, que los problemas pedagdgicos al interior de un
jardin infantil -y en general en las instituciones- nunca se dan de manera aislada y rara vez
pueden entenderse en una ldgica unicausal. Por el contrario, se relacionan en tramas mas o
menos complejas y responden a dinamicas multicausales. Asi, al ordenar y delimitar los

problemas el grupo estd comenzando a construir su objeto de trabajo.

También, es importante sefialar al respecto que una Comunidad de Aprendizaje no puede
limitarse, estrictamente, a una légica pragmatica y de corto plazo de “resolucion de
problemas”. Si bien su sentido es impactar sobre las practicas de los profesionales y los
problemas encontrados en la cotidianeidad del jardin, es central el desarrollo de un proceso
complejo (afectivo, cognitivo y conductual) de reflexion y estudio que sustente la
generacion de aprendizajes relevantes y la adquisicion de herramientas conceptuales que
complejicen la comprension de los problemas y amplien las posibilidades de accion al

respecto.

Los pasos segundo y tercero, dan pie a un primer documento donde el grupo explicita y describe
(construye) el problema o situacion que ha decidido abordar, asi como las actividades que espera

realizar para profundizar la comprension del mismo.
Cuarto paso: Profundizando la comprension del “objeto” de trabajo.

En este momento, la Comunidad se orienta a un entendimiento profundo del problema. El grupo
aborda analiticamente el problema escogido, tratando de llegar a comprensiones profundas y
diversas que capten su complejidad. Varias estrategias nos parece que deben estar presentes,

entre otras:
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o Descripciones minuciosas y profundas del problema, sus relaciones e impactos.
e Intercambios en torno a “comprensiones” del problema.

e Intercambios en torno a las emociones y sentimientos que el problema despierta en las
profesionales.

e Examen de respuestas o0 estrategias de solucidn ya ensayadas.

e Examen de experiencias satisfactorias o exitosas en torno al problema.

e Busqueda y lectura de bibliografia relativa al caso en cuestion.

¢ Indagacidn en otros actores acerca de su percepcion o vivencia del problema.

e Busqueda e intercambios en torno a respuestas, reencuadres y/o nuevas estrategias que
den cuenta del problema, tema o pregunta.

e Invitacion a profesionales “externos” para enriquecer el analisis.

Quinto paso: Construyendo cursos de accion.

En este momento, el trabajo de reflexion y analisis de la Comunidad se orienta a imaginar y
definir cursos de accion que respondan al problema abordado, asi como profundizar sobre los
argumentos que sustentan la relevancia y pertinencia de la o las estrategias adoptadas.
Definiciones que debieran dar pie a compromisos de las profesionales a implementar las
estrategias que, a estas alturas del proceso resultan acordes o posibles. Al definir los cursos de
accion o estrategias orientadas a enfrentar el problema sobre el cual se ha trabajado, es
importante que el grupo considere, también, la necesidad posterior de examinar los resultados
logrados, adelantando desde ya los posibles focos sobre los cuales se orientaria la evaluacién de
sus resultados, lo que requiere tener claro desde el inicio qué se busca lograr o cambiar con la

estrategia.

Los pasos cuarto y quinto dan pie a un segundo documento donde el grupo vuelca tanto el analisis
que ha llevado a cabo acerca del problema, como el o los cursos de accién o estrategias que ha

definido para su resolucion y los argumentos que la sustentan.
Sexto paso: Implementando y evaluando las estrategias.

Este paso constituye el momento de la puesta en marcha de las estrategias innovadoras en los
jardines infantiles y el examen de sus resultados. Las estrategias son el resultado del trabajo de
analisis y reflexion de la CdA en sus pasos previos y es importante socializarlas con el equipo
educativo del jardin infantil, haciéndolo participe de la estrategia que se implemente, cautelando
una comunicacion fluida y participativa por parte de la Directora y los equipos en este
intercambio. También, durante el desarrollo de este paso, es importante que las Directoras
consideren la vision que las Supervisoras Técnicas se van haciendo sobre la implementacion de

la estrategia en cuestion, e incorporen esta opinidn como un recurso mas al seguimiento y
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reflexion que la propia CdA realiza sobre la implementacion. EI examen de resultados, requiere
de un tiempo suficiente para la puesta en marcha de las estrategias decididas y la obtencién de

resultados.

Si bien el proceso se presenta como una secuencia de “pasos” por los que las Comunidades
transitan, el proceso reflexivo ha sido un proceso dinamico y complejo, un ir y venir, avanzar y
retroceder: una espiral donde se ha vuelto una y otra vez al anélisis, las emociones, el problema, las
discrepancias, las estrategias, la satisfaccion o el desencanto, la incertidumbre, etc. El ciclo de
trabajo de las Comunidades de Aprendizaje no es lineal, sino que a medida que ha ido avanzando en
su proceso reflexivo, se vuelve constantemente a remirar y revisar lo ya abordado, los avances se

construyen en un constante movimiento progresivo.

Es en el transcurso de este camino dinamico, con mucho de imprevisible e incertidumbre, que las
Comunidades de Aprendizaje han desarrollado una identidad grupal y profundizado su capacidad de
indagacion, andlisis y reflexidn, asi como su experticia para el disefio y desarrollo de estrategias
orientadas a perfeccionar o dar cuenta de los problemas de la practica pedagdgica de los Jardines

Infantiles en que se desempefian sus miembros.

4.2. Algunos ejes conceptuales de la experiencia
4.2.1. El punto de partida: una epistemologia constructivista

En la estrategia de Comunidades de Aprendizaje hay una légica técnica o instrumental y una logica
comunicativa: la primera busca perfeccionar, modular y/o cambiar procesos a fin de obtener
mejores resultados, imbricada a una ldgica que busca densificar y complejizar la comunicacion
entre las personas —en el caso de Educadoras-Directoras- a fin de impactar en su desarrollo

profesional y, finalmente, en su manera de operar como tales.

La estrategia Comunidades de Aprendizaje se inscribe en una epistemologia constructivista. Esto es,
se asume que el conocer -y el valor de verdad del conocimiento- es un proceso social, fruto de
consensos alcanzados por la interaccién entre sujetos que comparten una cultura e instituciones

situadas histéricamente.

En tanto el objeto de trabajo de una CdA es el “aprender a partir de la reflexion de la propia practica
profesional cotidiana de sus integrantes”, aparecen como centrales los conceptos de observacion de
la realidad, conocimiento y “objetividad” de éste. Las CdA son invitadas, primero, a observar y
delimitar un problema; luego a investigar sobre él, esto es a profundizar y complejizar su

conocimiento y/o explicaciones sobre aquel; por ultimo, se las orienta a construir estrategias que
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permitan abordar el problema. Observar(se), conocer, incidir, son los verbos por los que transita un

colectivo que conforma una CdA.

Dentro de una epistemologia constructivista, observar, cualquiera sea la naturaleza del objeto
observado, implica siempre una organizacion de la vision, es decir, la movilizacion de ciertas
nociones previas que hacen posible distinguir y describir el objeto de observacion. La observacion
no es un acto pasivo, en tanto tras ella hay un sujeto que moviliza una experiencia, conceptos y
creencias que le permiten ordenar lo que observa. Una observacion, en este sentido, es una
interpretacion, es integrar una cierta vision en la representacién tedrica que el sujeto tiene de la
realidad. Para observar, entonces, se requiere siempre hacer operar sobre lo observado las nociones

que se disponen previamente.

La psicologia cognitiva ha sefialado también, el caracter construido de nuestro conocimiento:
“Nuestra cultura cartesiana tiene en general la creencia que los problemas existen por ellos
mismos. Pero, no existe realidad objetiva independiente del observador. En tanto que
observadores, nosotros somos actor y espectador a la vez, creadores y constructores de aquello que
tenemos por ““real’. EI modelo constructivista implica entonces, que frente a una realidad, el sujeto

tiene la libertad de inventar y de elegir lecturas diferentes. En ello reside su responsabilidad.”

Las teorias constructivistas de la cognicion se encuentran en oposicion a aquellas que consideran

que el conocimiento del mundo externo viene directamente, de forma inmediata.*

Algo definido como un “hecho”, dentro de esta epistemologia, es ya un modelo tedrico de
interpretacion. Sefiala al respecto G.Fourez: “En la medida que nos damos cuenta cémo la
observacion de hechos constituye siempre la construccion de un modelo de interpretacion (...), nos
damos cuenta, también, que ése modelo esta relacionado a aquello que nos interesa por el
momento. Segln los proyectos, ciertas descripciones son mas adecuadas que otras. No calza,
entonces, el que una observacion pueda dar cuenta de lo “real en si’’; sino que constituye, mas

bien, una descripcion util en vista de un proyecto.” (Fourez, 1988, p.33)

Este enfoque sefiala que la realidad no esta predeterminada sino que es constantemente
reconstruida, incluso si ella no cambia. EI cambio se opera, ante todo por una modificacion
cognitiva. Los datos de una situacion problema podrdn mantenerse pero seran reorganizados para

facilitar su resolucion. La cuestion no es entonces, saber qué es verdad, sino llegar a construir

2 Kourilsky-Belliard, F. (1999). Du désir au plaisir de changer, comprendre et provoquer le changement.
Dunod, Paris. p.37.

" Arnkoff (1980), Psychoterapy from the Perspective of Cognitive Theory, en Fourez G., (1988), La
Construction des Sciences, Introduction a la Philosophie et a I’Ethique des Sciences, Bruxelles, De Boeck.
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interpretaciones o sentidos que permitan aumentar la inteligibilidad del problema y expandir las

posibilidades de su resolucion.

Enmarcadas en esta epistemologia, las Comunidades de Aprendizaje se abocan entonces a la tarea
de identificar, definir, delimitar -construir en Gltimo término- los problemas de su préctica que se
constituiran en su objeto de trabajo. Esto significa hacer de un problema de su préctica un
problema de conocimiento, es decir, situarse en la bisqueda de la complejidad, la comprension
profunda y la consideracion historica de las situaciones. Y s6lo entonces, se adentran en la bisqueda
de estrategias que puedan constituirse en innovaciones o respuestas al problema sefialado
inicialmente. Sin embargo, puede ocurrir en el transcurso de este proceso, que el “problema”
transformado en un *“objeto de conocimiento” se deslice y que en definitiva los miembros de la CdA
se percaten que el problema estriba en sus propios “a priori”, en las herramientas conceptuales,
representaciones o enfoques con los que han “construido” el problema. Y entonces se tratard —ya en
un registro meta cognitivo- de des-aprender o de-construir aquello que en los propios sujetos

constituye un obstaculo al conocimiento y al cambio.

La CdA buscara entonces, construir interpretaciones y un conocimiento mas “objetivo” en tanto es
fruto del intercambio de la intersubjetividad de sus miembros y de otros actores involucrados.
Avanzaran en la busqueda de un conocimiento que “convenga” mas, en tanto les permita una
mayor inteligibilidad de “el problema” objeto de su trabajo y amplie sus posibilidades de accién
sobre el mismo. Esto es, las acerque a conocimientos mas pertinentes, viables y Utiles a lo que

requieren entender o resolver.

4.2.2. Dimensidn psico-social en la experiencia de la CdA

La experiencia de la CdA se desarrolla también, de manera central, en una dimension psico-social o
socio-cognitiva, en tanto constituye un grupo de personas que al interior de una institucion, se
concerta y organiza para aprender a partir del analisis de su practica. Hay en juego dinamicas

sociales, cognitivas y emotivas.

En este caso, nos referiremos a las condiciones para “exponer (se)” a otros las dificultades propias o

al proceso de hacer de nuestras dificultades profesionales “algo publico”.

En una experiencia de CdA intervienen dimensiones sociales, cognitivas y emocionales. Y
entendemos la dimension de la emocionalidad como un aspecto clave en tanto se busca aprender de
los propios problemas, de las propias limitaciones e incomprensiones, limites y dificultades. Es el
propio sujeto que se expone a sus pares para hacer de sus dificultades un objeto de conocimiento y

aprendizaje.
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Uno se podria preguntar ¢bajo qué condiciones uno se expone -0 pone sus dificultades- al analisis

de los demés?

Indudablemente, la respuesta tiene relacién con la forma que cada uno “se encuentra con un otro”.
La aceptacién y reconocimiento, el respecto profundo, la discrecion se constituyen en actitudes
basicas para ello. Una Comunidad de Aprendizaje se construye permanentemente en tanto sus
miembros deben constantemente aprender a encontrarse, a no constituirse en censuradores ni
amenazantes los unos de los otros, sino por el contrario hacer de su colectivo un lugar donde no
s6lo se aprende, sino donde también se contiene y se protege. Como se vera méas adelante, los

resultados que arroja la evaluacién son contundentes en este sentido.

Nos parece que esta dimension emocional de las CdA es consustancial al aprendizaje y al cambio,
no es algo que “se da ademas”. Decimos consustancial pues sin esta vivencia de proteccién,
confianza y aceptacion entre sus miembros no hay involucramiento y es menos probable el “riesgo
intelectual” de aprender. En ultimo término, sin esta vivencia fruto de una ética de la comunicacion,

la Comunidad pierde su caracter de espacio social para la innovacién y el cambio.

4.2.3. Elementos de la dimension institucional en el desarrollo de una estrategia de

Comunidades de Aprendizaje

Iniciaremos esta parte, con una pregunta: ¢(bajo qué condiciones institucionales un colectivo de
profesionales que se reune a reflexionar sobre su practica genera mejoras en su practica
pedagdgica? Para tratar de responder a este interrogante y a manera de reflexion, desarrollaremos
tres puntos: el “lugar” de las CdA en una institucidn, el status que se le otorga al saber generado por

las CdA vy la perspectiva del aprendizaje organizacional en el contexto de la experiencia de las CdA.
El “lugar™ de las CdA en la institucién: entre la innovacion y la burocratizacion.

Un primer elemento que nos parece central para el involucramiento de los profesionales en las CdA
es gue constituye un espacio entre pares de participacion voluntaria,—en cierto sentido- autbnomo y
fuera de la estructura jerarquica propia de una institucion. Estos cuatro elementos —voluntariedad,
autonomia, pares y estar “al margen” de jerarquias- contribuyen a que la CdA genere un espacio
donde cuenta la voz, la experiencia y el saber de cada uno, donde se esta libre de miradas y
evaluaciones externas que puedan resultar censuradoras de opiniones, visiones o propuestas, donde
los profesionales se pueden “exponer” a conversar de sus debilidades y problemas sin temores a ser

cuestionados o evaluados.

Sin embargo, desde otra mirada -y de manera paradojal- esta estrategia no funciona si no esta puesta

en el centro de la politica de desarrollo profesional de una institucién y no se estructura un sistema
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de apoyo y seguimiento potente y pertinente a sus requerimientos. Si se percibe como “a la deriva”
de lineamientos estratégicos institucionales, lo que sucede es que los profesionales no se

comprometen.

En un estudio acerca de las “practicas de concertacion” entre docentes que trabajan al interior de
escuelas en Bélgica®, —algo proximo a lo que entendemos por Consejos de Profesores- se sefiala
gue por una ley de 1998 relativa a la organizacién de la ensefianza primaria, los profesores de una
escuela estan obligados a concertarse o reunirse 60 horas al afio. Ley que provocé la indignacién de
los docentes porque entienden que le da un caracter de obligacion burocrética a algo que antes

hacian de manera voluntaria®®.

El riesgo a tener presente -y a evitar- es que la participacion en la CdA se deslice hacia una accion
obligada o que se transforme en una actividad que recarga ain mas las tareas de los profesionales y
frente a la cual —de manera burocrética- sus integrantes tengan que informar y ser evaluadas por los
resultados. Para las profesionales, la participacion en la CdA debe constituir siempre una
experiencia con sentido, méas cerca de un desafio que de un riesgo o una obligacién, ni una forma

maés de control institucional.
El status que la institucion le da al ““saber docente generado en las CdA

Indudablemente, la CdA constituye un espacio social de intercambio, analisis de la experiencia y de
produccién de conocimiento. El status del conocimiento generado a través de este tipo de
modalidades —Ildmese Comunidad de Aprendizaje, Comunidad de Practica, Grupo de Concertacion,
Talleres de Educacién, Comunidades Discursivas, Centros de Profesores, etc.- que tienen como su
centro el analisis de las précticas y, en algunos casos, experiencias de investigacion-accion,

constituye todo un tema de anélisis, discusion y controversia.

Se habla de un “saber docente” que no tiene el status de saber cientifico pero que sin embargo no
por ello es menos valido. Al respecto, Anderson y Herr (2007), sefialan: “Los docentes
investigadores hacen investigacion con mdaltiples fines. Si el objetivo es producir conocimientos
para reciclar dentro del sitio de estudio -por ejemplo, para resolver problemas en el sal6n de clase-

el concepto de “validez” tiene mas que ver con la utilidad de los datos para la resolucion del

% Letor C., Bonami M., Garant M., « Des pratiques de concertation dans les établissements scolaies a
I’aprentissage organisationnel », Texto sintesis de la investigacion: « Savoirs partagés, compétences
collectives, réseaux internes et externes aux établissements scolaires et leur gestion au niveau local »,
financiado por la Communauté francaise (Belgique), N° 109/4, 2006.

%6 La promulgacién de esta ley, que obliga a los establecimientos a “horas de concertacién” entre los
docentes, se sustenta en numerosos estudios que muestran que la reflexidn colectiva sobre la practica y su
eventual cuestionamiento produce bajo ciertas condiciones mejoras en estas practicas. La literatura sobre el
tema establece una relacién entre el trabajo de reflexion y andlisis entre los profesores de un mismo
establecimiento con la produccion colectiva de conocimiento pedagdgico y la profesionalizacién de los
docentes.
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problema. Si el fin de la investigacion es la diseminacion de conocimientos mas alla del sitio de
investigacion, entonces el concepto de “validez” tiene que ver no soélo con la utilidad del
conocimiento, sino con su capacidad de hacer una contribucién a una comunidad mayor, tanto de
practica como de investigacién. En el segundo caso, el docente-investigador pretende diseminar

sus resultados a través de una tesis, presentaciones en conferencias o articulos académicos.”’

En el mismo texto, los autores, comentando una obra de P.H. Collins (1990), sefialan que el saber
docente seria un “saber subyugado” puesto que las decisiones sobre reformas escolares y politicas
hacia los docentes se toman, en general, sin considerar este saber, o que en Gltimo término, hace

gue muchas fracasen.

La pregunta que nos parece pertinente aqui es, entonces, ¢qué status tiene, o podria otorgarle, la
institucion —en el caso de Fundacidn Integra- al saber y propuestas generadas por las CdA?. ;Quién
0 cOmo se legitima ese saber? ¢Es un saber que se negocia? ;Quién es la contraparte? ¢Es un saber

(expresado en propuestas) que se lleva a la practica y su validez se juega en los resultados?

Indudablemente, es necesario considerar que el conocimiento que se va gestando en cada CdA va
mucho maés alla de las propuestas concretas con las que cada colectivo puede concluir un ciclo de
trabajo. Cada profesional, en el intercambio con sus pares, va adquiriendo sentidos, resignificando,
aprendiendo o des-aprendiendo cuestiones de indole diversa que —de manera individual y

auténoma- incorporara progresivamente en su practica cotidiana.

Asi, cuando nos preguntamos acerca del status que la institucion le otorga al “saber de la CdA” nos
referimos méas que nada a las propuestas de cambio o mejoras que propone cada colectivo al final de

un ciclo.

La perspectiva del aprendizaje organizacional en el proyecto Comunidades de
Aprendizaje
En el desarrollo del proyecto Comunidades de Aprendizaje en los afios 2007 y 2008 se ha planteado
la pregunta acerca de si la estrategia CdA mas alla de generar conocimiento que permita mejorar las
practicas pedagogicas, podia llevar a generar “aprendizaje organizacional”, esto es, a impactar de
manera perdurable en la organizacién, o parte de ella, més alld de los individuos que participan
directamente de esta experiencia. De otra forma, nos preguntdbamos si no constituia el aprendizaje

organizacional como tal, una perspectiva de impacto deseable de la estrategia CdA.

" Anderson, G., Herr, K., “El docente investigador: la investigacién-accién como una forma vélida de
generacion de conocimientos. En: Sverdlick 1., (comp.) La investigacion educativa. Una herramienta de
conocimiento y accion., Buenos Aires, Noveduc, 2007, pp. 53.
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En este marco, se relevd como una de las posibles lineas de trabajo aquella relativa a cémo otros
niveles de la institucién —mas alla de las Directoras participantes- se beneficiaban y/o gestionaban la
informacién y el conocimiento generado en las CdA. Entendiendo por gestion el proceso de
identificacion, de captura y de movilizacion del conocimiento colectivo que una organizacion lleva

a efecto a fin de ayudar a mejorar su competitividad, en el sentido de experticia.

Asi, en el ambito de la gestién institucional del conocimiento, nos preguntdbamos hasta donde se
socializaba (expande) de manera intencionada el fruto del trabajo de las CdA y sefialdbamos la

necesidad de identificar ciertos criterios, mecanismos y modalidades para ello.

Por otra parte, observabamos que el conocimiento movilizado en torno a la estrategia CdA podia ser
situado en dos ambitos: pedagogico-curricular, por una parte, y relativo al desarrollo vy
fortalecimiento profesional de sus miembros, por otra. Dos &mbitos del conocimiento que expresan
también procesos complejos de construccidn y reconstruccion de una identidad profesional y de una

cierta identidad institucional que se busca construir y/o alcanzar.

Nos parece importante a esta altura, hacer un primer sefialamiento respecto a nuestra comprension
de lo que llamamos aprendizaje organizacional. Basandonos muy ampliamente en el texto de Letor,
Bonami y Garant (2006)*® sefialaremos someramente algunas caracteristicas de lo que se ha dado

en llamar “aprendizaje organizacional”:

El aprendizaje organizacional:

- supone la produccion de conocimientos colectivos profesionales e innovaciones

- implica una desestabilizacion/reconstruccion de modos de accion organizados

- vamas alla de las personas y los grupos porque perdura en la organizacién

- se desencadena por un problema a resolver

- supone un proceso de objetivacion, de reflexion critica y de controversia

- supone la existencia de una memoria colectiva

- supone un proceso de apropiacién por parte de los individuos.
Sefialan los autores que : “El aprendizaje organizacional sub entiende que los procesos de
produccion de conocimientos resultan en la solucion de los problemas, en el cuestionamiento y
transformacion eventual de préacticas pedagdgicas, comportamientos y representaciones de los
sujetos. Estas transformaciones dejan rastros susceptibles de conocer (organigrama,

procedimientos, etc.) e impactan igualmente en las representaciones de los sujetos.”?

%8 Letor, Bonami, M., Géarant, M., « Des pratiques de concertation dans les établissements scolaies &
I’aprentissage organisationnel », Texto sintesis de la investigacion: « Savoirs partagés, compétences
collectives, réseaux internes et externes aux établissements scolaires et leur gestion au niveau local »,
financiado por la Communauté francaise (Belgique), N° 109/4, 2006.

2 Op. Cit. pp. 16.
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Establecemos una cierta similitud entre el concepto de aprendizaje organizacional y la idea de “un
aprendizaje que se institucionaliza”. El primero, evoca sobretodo el proceso a través del cual una
organizacion aprende, el segundo en cambio, alude més a un conocimiento (reglas, procedimientos,
visiones, etc.) que se instala de manera estable. Asi, cuando decimos que un conocimiento
(representacién, normativa, visiones, etc.) se institucionaliza, estamos sefialando, en primer lugar,
que “algo” se ancla en el sistema, que ese algo permanece en el tiempo més alla de lo que ha durado
el proceso o la experiencia a partir de la que se desencadend y, también, que este “algo” afecta mas
alla de las personas o subsistemas en los cuales se realizo la experiencia. Es decir la idea de “algo
que se institucionaliza” alude a una dimension temporal, una idea de expansion y una idea de
arraigo. Esto es, lo contrario de algo efimero, focalizado y superficial.

El aprendizaje organizacional en tanto alude al proceso de produccion, identificacion, captura y
movilizacion de ciertos conocimientos, que los cuadros directivos o profesionales de una
organizacion definen como relevantes de ser aprendidos para el cumplimiento de los fines de la

misma, 0 para su adaptacion a un entorno cambiante.

Al respecto, nos parece importante el aporte de Nonaka y Takeuchi®® relativo a las dimensiénes

epistemoldgica y ontoldgica presentes en la creacion de conocimiento en una organizacion:

Cuadro No 1. Dimensiones de la creacion del conocimiento

Dimensidn
epistemoldgica
Conocimiento 4
explicito
I’

v

Conocimiento
tacito Dimension
ontoldgica

Individual Grupal Organizacional Interinstitucional

- Nivel de conocimiento —

Del cuadro se desprende que “...para que el conocimiento se convierta en conocimiento
organizacional se requieren ciertas acciones que eleven el nivel ontolégico del conocimiento, al

pasar de los individuos a los grupos y de los grupos a la organizacion. Asimismo, y dado que

% Nonaka, Ikujiro y Takeuchi, Hirotaka: La organizacion creadora de conocimiento. México. Oxford
University Press, 1999.
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muchos conocimientos de los individuos son de caracter tacito, es necesario impulsar su conversion

a conocimiento explicito elevando su formalidad epistemoldgica.

» 31

Un proceso bastante similar a éste es el que tiene lugar en las Comunidades de Aprendizaje de

Fundacion Integra. EI que las CdA inicien su proceso a partir de un problema real, lo analicen,

generen estrategias para resolverlo y examinen los resultados, lleva a que “naturalmente” los

conocimientos tacitos de las personas que conforman la comunidad requieran ser explicitados y

discutidos. De manera simultanea se produce asi el paso de un nivel individual a un nivel de grupo

cuando los conocimientos pasan a ser compartidos por el colectivo, como fruto de dinamicas

argumentativas y de negociacion entre sus miembros.

La creacion de conocimiento organizacional avanza en espiral tal como se expone en el cuadro

siguiente® y de acuerdo a las dimensiones sefialadas en el Cuadro No 1.

Cuadro 2. Espiral de creacién del conocimiento organizacional

Dimension
epistemologica
Conocimiento 4
explicito

F Y

Conocimiento
tacito

Dimension

Individual

A

Grupal

Ormganizacional

Nivel de conocimiento

ontokdbgica
Interinstitucional g

A\

¢ Quiénes son los que aprenden cuando decimos “aprendizaje organizacional™?.

El aprendizaje que genera una experiencia desarrollada institucionalmente como las

Comunidades de Aprendizajes, en Fundacion Integra, es posible observarlo desde diversas

perspectivas.

3 Palacios, Margarita: Aprendizaje organizacional. Conceptos, procesos y estrategias. Hitos de Ciencias
Econdmico Administrativas, Afio 6, Namero 15. pp. 35.

% Nonaka y Takeuchi, Op. Cit. pp. 83.
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Asi, relacionando los conceptos expuestos precedentemente con la experiencia de la CdA en
Fundacién Integra, surge la pregunta de cuando se hablard de que un conocimiento avanzé del
nivel grupal (CdA) a un nivel organizacional: ¢Cuando ciertos conocimientos generados o
aprendidos por los miembros de la CdA pasan a ser operantes o practicas estabilizadas en
aquellos Jardines Infantiles en que se desempefian las Directoras participantes? ¢Cuando los
conocimientos generados o aprendidos por los miembros de la CdA son “capturados” y
difundidos por las instancias técnicas regionales a objeto de impulsar procesos de cambio o
innovacidén en otros profesionales o Jardines Infantiles de la regién que no han participado de
la experiencia? ¢Cuando instancias técnicas nacionales modulan o innovan estrategias,
lineamientos o politicas institucionales a partir del analisis del proceso y los resultados del

conjunto o algunas de las Comunidades del pais?.

Desde la perspectiva de quiénes son los que aprenden, las evaluaciones que se han hecho del
proceso hacen evidente el logro de aprendizajes relevantes en las participantes directas de la
experiencia, en el caso, Directoras de Jardines Infantiles. Sin embargo, también es evidente
que los equipos técnicos de los Jardines cuyas Directoras han participado en una CdA también
aprenden en tanto nuevas concepciones, nuevas practicas o maneras de abordar algunos

problemas que enfrentan, comienzan a tener lugar en sus Jardines.

El proceso de formacién de las Jefas de Departamento Educativo (JDE) como Tutoras de
Comunidades® también evidencia que tiene lugar un proceso de aprendizaje que, de manera
progresiva, lo habilita para la funcion de apoyar a una CdA en el proceso de aprender a partir

del anélisis de la préctica pedagogica de sus integrantes.

Por dltimo, aprenden también los profesionales responsables del desarrollo de la experiencia a

nivel institucional, es decir el equipo de profesionales de la DEP*.

¢ Qué es lo que se aprende cuando decimos “aprendizaje organizacional”?

Desde la perspectiva de qué es lo que se aprende, también son maltiples los conocimientos y
saberes que se generan y movilizan en el desarrollo de las Comunidades. Ya en el proposito de

la experiencia®, se pueden identificar dos grandes lineas que orientan hacia el tipo de

%% En los dos primeros afios de la experiencia, la funcién de apoyo técnico o tutoria a las CdA fue realizada
por un equipo de profesionales del nivel nacional de la propia Fundacién y el PIIE. Posteriormente, se
implement6 un Programa de Formacién orientado a que profesionales directivos de cada region —Jefas de
Departamento Educativo (JDE)- desempefiaran esa funcién.

% Direcci6n de Estudios y Programas (DEP), instancia técnica directiva de nivel nacional.

% «Contribuir al desarrollo profesional docente de las educadoras directoras de Fundacién Integra para el
mejoramiento de la practica pedagogica en los jardines infantiles.”
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aprendizajes a lograr: el desarrollo profesional docente de las educadoras directoras y (para) el
mejoramiento de la préactica pedagdgica en los jardines infantiles. Sin embargo, también es
evidente que esta experiencia va generando un aprendizaje o un cierto “saber hacer
institucional” respecto al enfoque y herramienta que hace posible el logro del propoésito en su
doble orientacién. Asi al preguntarse por el aprendizaje organizacional es necesario considerar
a los maltiples actores involucrados y que participan de la experiencia asi como los diversos

“contenidos” y aprendizajes que se generan en unos y otros.

Nos parece necesario tener claridad respecto al tipo de conocimiento que interesa privilegiar
en un proceso de aprendizaje organizacional o, de otra forma, qué aprendizajes son los que

interesa “instalar” institucionalmente y en qué actores interesa que tenga lugar ese proceso.

Al respecto, visualizamos dos caminos: el primero, es privilegiar en el proceso de aprendizaje
organizacional aquellos conocimientos de tipo “procedural” que permiten a los individuos,
departamentos o direcciones regionales y a nivel nacional aprender de sus précticas, innovar y
dar respuestas diferenciadas de acuerdo a la diversidad de contexto y sujetos con que trabajan.
Es el camino que privilegia el cuerpo de conocimientos y estrategias vinculados de manera

mas estrecha al desarrollo profesional de las personas y los equipos.

El segundo camino, es optar por dinamizar el proceso de aprendizaje organizacional hacia
aquellos conocimientos (estrategias) que las Comunidades de Aprendizaje generan como fruto
de su proceso de andlisis de problemas que las Directoras encuentran en su préactica. De cierta
manera, este camino privilegia el conjunto de conocimientos que estd mas cerca de la

dimension pedagdgico curricular.

5. ALGUNOS RESULTADOS

El proceso evaluativo de la experiencia expuesta, estuvo orientado a identificar cambios en las
Directoras participantes e impactos en los Jardines Infantiles de su responsabilidad, atribuibles a su
participacion en las Comunidades de Aprendizaje, e indagar acerca de juicios u opiniones de otros
profesionales, no miembros de las Comunidades, sobre el proyecto. De esta manera, se levantd
informacidn tanto de “actores institucionales” que participaban directamente de la experiencia como
de otros que tenian una participacion mas tangencial: Directoras miembros de Comunidades, Jefas
Regionales de Departamento de Educacién, Supervisoras Técnicas, Agentes Educativas,

profesionales de las Direcciones Nacionales de Gestion y Desarrollo y Recursos Humanos de casa
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central de Integra. Se aplicaron diversos instrumentos y técnicas de recopilacion de informacion:

entrevistas presenciales, grupos focales, cuestionarios y anélisis de informes.

De manera general, los resultados que se obtienen de manera consistente en la evaluacion son los
siguientes: mayor valorizacion de la imagen de si como profesionales; mejoramiento en las
practicas de trabajo con sus equipos en el Jardin Infantil; fortalecimiento de capacidades de analisis
de la préctica; motivacion por mejorar e innovar; orientacién hacia acciones con sentido por sobre la
repeticion mecanica. No obstante, en este texto nos referiremos s6lo a resultados relativos a tres
dimensiones: procesos meta-cognitivos, identidad profesional, y reflexion critica, observados en las
Directoras participantes de las Comunidades. Por razones de extensién hemos excluido de este texto
los resultados observados en otros actores institucionales asi como en las practicas al interior de los

Jardines Infantiles.

Procesos metacognitivos

El reconocimiento del cambio, como opera y los efectos que produce en la persona y el grupo,
son aspectos basicos y esenciales en los procesos del aprender a aprender. Constituye desde el
aprendizaje, una estrategia intelectual con efectos practicos que asegura el desarrollo
profesional autbnomo y permanente, en este caso de las Directoras. Este aprendizaje, el ser
capaz de darse cuenta, evidencia ya un nivel de flexibilidad de las estructuras mentales, que
ubica a la profesional como observadora de si misma en contexto diversos y desafiantes de

respuestas pertinentes.

El proceso de aprendizaje de las Directoras, ocurrido al interior de las Comunidades de
Aprendizaje, da cuenta de una potenciacion de procesos metacognitivos de sus integrantes en

diversos niveles. Asi, es posible distinguir al menos tres situaciones:

o Primera: Directoras y Comunidades de Aprendizaje evidencian directamente
reflexiones sobre sus modos de pensar y de actuar profesional y los procesos de

cambio que auto percibieron en el transcurso de su operar en esta experiencia.

e Segunda: Directoras y Comunidades de Aprendizaje aluden ocasionalmente o de
manera indirecta en sus reflexiones orales y escritas a procesos de cambio de su

praxis, pero sin explicitarlas claramente.

e Tercera: Comunidades de Aprendizaje y Directoras, las menos, hacen referencia sélo a
aprendizajes instrumentales, referidas a decisiones técnicas, contenidos tedricos
seleccionados de las bibliografias utilizadas, etc., pero no aluden al cdmo de sus
procesos de aprendizaje de manera explicita. Ademas, sin hacer referencia a un antes y

después de su actuar , como ocurre en las dos situaciones anteriores.
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Las Comunidades de Aprendizaje en su modo de operar, generan condiciones para el ejercicio
y construccion de aprendizajes de estrategias altamente relevantes y significativas. Al mismo
tiempo, el desafio para la institucion es que estas Directoras comienzan a preguntarse por la
necesidad de que otros actores, mas alla de sus Comunidades, realicen estos mismos procesos

auto evaluativos y criticos de manera de encontrarse en lenguajes y practicas comunes.

Identidad profesional

Ligado a los aprendizajes anteriores, se evidencia en los resultados de la evaluacion de las
Directoras, una revaloracion de su “ser profesional” al mismo tiempo que esta identidad es
dinamizada, en la medida que fue tensionada en el operar de las Comunidades de Aprendizaje.
El hacerse cargo de sus decisiones profesionales y sustentarlas en argumentos construidos por
ellas con cierto nivel de rigurosidad conceptual y practica, les devuelve su nocion de
competencia profesional. Al mismo tiempo, esta construccion de identidad como un grupo con
caracteristicas y desafios comunes, se vuelve un espacio de contencién y acogida donde sus
aportes son valorados y reconocidos como importantes. En este espacio, el saber profesional
construido en la experiencia cotidiana, junto al saber mas especializado, se potencian para la

toma de decisiones.

Esta identidad profesional que se presenta en espacios de autonomia, que se manifiesta
competente y, por tanto, comienza a ocupar y reclamar mayor participacion y decision
curricular, procura un reconocimiento institucional mas amplio. La identidad profesional que
construyen las Comunidad de Aprendizaje en este proceso, se tensiona con la imagenes que
otros profesionales y algunas de sus colegas mantienen de su profesion. Comienza a aparecer
una identidad profesional, mas compleja, desafiante y con componentes que antes no
reconocian como propios de esta profesion. Uno de ellos se refiere a la educadora
investigadora: en torno a la Comunidad de Aprendizaje surge la necesidad de aproximarse a
los procesos de construccion de conocimiento para la toma de decisiones profesionales, lo que

se asocia a una préactica profesional de calidad.

Reflexion critica

Otro aspecto importante de las evaluaciones de las Directoras y que se asocia a Sus
aprendizajes, es el que refiere a la capacidad de reflexion critica que se observa en ellas. Se

distingue en general, un nivel que llamaremos inicial, de reflexion y anélisis critico.

Es posible detectar que los analisis, la construccion de argumentos y las decisiones curriculares
gue emergen como parte del proceso de indagacion desarrollado por estos grupos, comienzan

gradualmente a girar desde una perspectiva epistemoldgica explicativa, a una mas
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comprensiva. Esto se observa en las alusiones y consideraciones que las Comunidades de
Aprendizaje hacen del contexto en el que transcurren las practicas propias; las de otros actores
involucrados en los problemas analizados; la consideracion de las opiniones y visiones de los
diversos protagonistas de las situaciones analizadas; la incorporacion en las reflexiones de los
conocimientos y puntos de vista de actores relevantes, expertos en las disciplinas o
conocimientos mas formales; la revision de documentos y textos que contienen orientaciones

metodologicas y conceptuales.

Lo anterior da cuenta de un nivel de reflexién contextualizada de las Directoras porque
intentan fundamentar las decisiones y afirmaciones sobre las practicas pedagdgicas y la
realidad educativa, considerando diversas fuentes de informacion, contrastandolas, para desde

ahi construir las decisiones y los argumentos profesionales.

En este proceso ademas, algunas Comunidades de Aprendizaje expresan un tipo de reflexiones
mas criticas, develando concepciones subyacentes a sus practicas profesionales y relacionando
este proceso con la posibilidad de transformacidn de estas practicas. De manera muy incipiente
algunas Comunidades de Aprendizaje aluden a la cultura institucional, y en ella a las
relaciones de poder gue se construyen y se ponen en juego en el cotidiano transcurrir del Jardin

Infantil.

Este conjunto de resultados o transformaciones en torno a los procesos metacognitivos, de
identidad profesional y de reflexion critica, permiten sefialar que la experiencia de
Comunidades de Aprendizaje, fortalece el desarrollo profesional de las Directoras al ofrecerles
condiciones para una practica reflexiva, favoreciendo una compresion de las situaciones
educativas y su participacion en ellas de manera contextualizada, facilitando la gestién del

curriculo de manera creativa y responsable en contextos cambiantes y complejos.
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