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Resumen

La presente investigacion se sitia en el estudio de la actividad reflexiva como un proceso
conjunto y mediado por la construccion y uso de representaciones sobre las situaciones que
enfrentan los maestros en la préctica educativa. En particular, esta tesis esta centrada en dos
objetivos principales de investigacion: (1) Describir y comprender la organizacion de la
actividad conjunta entre docentes durante los procesos de reflexion acerca de las situaciones a
las que se ven enfrentados en su préctica; (2) Caracterizar los usos y funciones de los “mundos
virtuales” como herramientas mediadoras en la actividad reflexiva conjunta entre profesionales
docentes. Para dar cumplimiento a estos objetivos la perspectiva de esta investigacion recoge
diferentes aproximaciones teéricas que tal como se muestra en el marco tedrico no solo se
complementan y enriguecen, sino gue también nos ayudan a alcanzar una mayor profundidad en
la comprension de nuestro problema de investigacion. Las aproximaciones que componen este
encuadre son, en primer lugar, los planteamientos provenientes de la teoria de la actividad, que
tienen sus origenes en la corriente vygotskiana (1997) y que concibe el desarrollo de los
procesos psicoldgicos como resultado de la interaccidn social y cultural; en segundo lugar, las
aportaciones de Donald Schon (1983, 1987) acerca de la practica reflexiva desde la cual se
sostiene la perspectiva de la conversacion reflexiva con la situacién como una forma de explicar
la interaccion entre el sujeto y la situacién durante el proceso de reflexién y que formula el
concepto de mundo virtual que es clave para esta investigacion; y finalmente las teorias
provenientes del pragmatismo de John Dewey (1933, 1986, 2008) acerca del pensamiento, los
procesos de reflexion y la relacion transaccional de mutua influencia entre el sujeto y la

situacion objeto de reflexion.

La investigacion es conducida con una pareja de docentes de ciencias al interior de un
establecimiento educacional chileno, en el cual se realiza una experiencia de andlisis y mejora
de sus practicas a través de la implementacion de espacios en los que los docentes se observan
mutuamente en la realizacion de sus clases y posteriormente se retinen en sesiones de reflexion
conjunta para analizar las situaciones a las que se han enfrentado en el aula. El disefio
metodoldgico responde a un estudio de caso en un ambiente natural (Stake, 2005; Yin, 2009) y
se enmarca en un enfoque cualitativo en el cual, mediante un proceso inductivo e interpretativo,
se construyen categorias y temas emergentes a partir de los datos para desarrollar y afinar
hip6tesis que puedan dar respuesta a los objetivos y preguntas de investigacion de este trabajo.
El muestreo es no probabilistico y su eleccion responde al proposito de conveniencia por
ajustarse a las finalidades del estudio y por determinarse —luego de una inmersion inicial en el
contexto— la viabilidad de la recogida de datos. Los espacios de observacion y las sesiones de

reflexion conjunta fueron videograbadas y se realizaron entrevistas iniciales y finales con los
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participantes. Los datos principales provienen de la videograbacion de las sesiones de reflexion

conjunta y las transcripciones de estas.

Los datos fueron analizados en tres niveles de analisis interconectados entre si. EI primer nivel
de analisis corresponde a la creacién de una unidad basica de observacion y analisis que permite
delimitar un proceso completo minimo de reflexién y que se ha denominado Unidad Reflexiva
Minima (UR). Esta unidad de analisis establece un contexto de interpretacion en el cual situar
los dos diferentes niveles de analisis del estudio y constituye a la vez una de las aportaciones de
esta tesis al estudio de los procesos de reflexion, pues como unidad de anélisis permite englobar
una secuencia de actividad reflexiva que recoge un proceso reflexivo minimo completo, desde el
inicio hasta su término. La delimitacion de las Unidades Reflexivas como unidad de analisis
constituye la base para los siguientes dos niveles de andlisis. El siguiente nivel de andlisis
corresponde a la técnica de analisis de la interactividad (Coll, Onrubia, & Mauri, 2008; Coll,
Colomina, Onrubia, & Rochera, 1992; Colomina, Onrubia, & Rochera, 2001) utilizada para
caracterizar las formas de organizacion de la actividad conjunta desarrolladas por los docentes
durante las sesiones de reflexion, desde la perspectiva constructivista de orientacién
sociocultural. Este segundo nivel de analisis, que busca dar respuesta al primer objetivo de
investigacion mediante la caracterizacién de las formas de organizacién de la actividad conjunta
y las estructuras de participacién entre los docentes a lo largo de las sesiones, fue desarrollado a
partir de la identificacion de segmentos de interactividad, mediante los cuales posteriormente
fue posible identificar patrones de interactividad tipicos en situaciones de interaccién marcadas
por la reflexién conjunta entre pares docentes. El tercer nivel de andlisis estd basado en la
técnica de andlisis de contenido (Krippendorff, 2004, 2008; Weber, 1990) y en la construccién
de un sistema de categorias definidas inductivamente a partir de los datos, y busca dar respuesta
al segundo objetivo de investigacion mediante la descripcion de los mundos virtuales que
median en los procesos de reflexion, la caracterizacion de las funciones que estos desempefian

y la forma en que estas Ultimas evolucionan a lo largo de las sesiones de reflexion conjunta.

En relacion al segundo nivel de analisis, los resultados han permitido identificar y describir 13
patrones de interactividad tipicos entre los maestros durante los procesos de reflexion conjunta,
los cuales estan estructurados a partir de la configuracion de 11 segmentos de interactividad
distintos que dan cuenta de las dindmicas de interaccion de los docentes en un momento dado al
interior de las Unidades Reflexivas. Por otra parte, los resultados del tercer nivel de analisis han
permitido identificar 5 funciones principales del mundo virtual usadas por los docentes durante
los procesos de reflexion conjunta: analitica, argumentativa, comparativa, experimental y
resolutiva. Al mismo tiempo se entrega una caracterizacion detallada de sus propiedades, su

evolucion a lo largo de las sesiones y los mecanismos de transicion que subyacen a estas.
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Las conclusiones de la investigacion apuntan hacia el desarrollo de una conceptualizacion de la
reflexion, no prescriptiva ni preestablecida, orientada hacia el entendimiento de situaciones con
caracter complejo y dilemético, que se da en el marco de un didlogo abierto y espontaneo,
orientado a resolver problemas de la practica. Desde esta conceptualizacién se sugiere la
presencia de una relacion entre los diferentes propdsitos de las unidades reflexivas y los
patrones de interactividad presentes en ellas, que presentan dindmicas de interaccién que
evolucionan de forma ciclica y no lineal, y que van desde el encuadre-exploracion-
interpretacion, hacia el disefio-exploracion/implementacion-redisefio, y de nuevo hacia el
encuadre-exploracion-interpretacion. Al mismo tiempo se sugiere la presencia de dos perfiles
complementarios de funciones del mundo virtual, uno orientado hacia la comprension con
predominancia de funciones analiticas que se centra en construir un marco interpretativo en
torno a la problematica que define a la unidad reflexiva, y que se utiliza para establecer teorias o
hipotesis y lograr el entendimiento, y otro perfil de funciones del mundo virtual orientado al

disefio y basado en la experimentacion y la conversacion reflexiva con eventos de una situacion.

Palabras clave: reflexion conjunta; formacion del profesorado, interactividad;

psicologia sociocultural, Schén, mundo virtual, representaciones situacionales.
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Abstract

The present investigation focuses on the study of reflective activity as a joint process mediated
by the construction and use of representations about the situations that teachers experience in
educational practice. In particular, this thesis is focused on two main research objectives: (1)
Describe and understand the organization of joint activity between teachers during reflection
processes about the situations they experience in their practice; (2) Characterize the uses and
functions of the "virtual worlds" as mediating tools in the joint reflective activity between
teachers. In order to achieve these objectives, the perspective of this research includes different
theoretical approaches that, as shown in the theoretical framework, not only complement and
enrich each other, but also help us to achieve a better understanding of our research problem.
The approaches that make up this framework are, first of all, the approaches coming from the
activity theory, which have their origins in the Vygotskian current (1997) that conceive the
development of psychological processes as a result of social and cultural interaction. Secondly,
take the contributions of Donald Schon (1983, 1987) about the reflective practice and the
perspective of the reflective conversation with the situation as a way of explaining the
interaction between the subject and the situation during the process of reflection. and also
includes the concept of virtual world as key aspect to this research. And finally, the framework
includes the theories from the Deweynian pragmatism (1933, 1986, 2008) about thought, the
processes of reflection and the transactional relationship of mutual influence between the

subject and the situation.

The research is conducted with a couple of science teachers inside a Chilean school, in which an
experience of analysis and improvement of their practices is carried out through participation in
spaces of mutual observation between teachers in the classroom. Subsequently, the teachers
meet in joint reflection sessions to analyze the situations they have experienced in the
classroom. The methodological design corresponds to a case study in a natural environment
(Stake, 2005; Yin, 2009) and is framed in a qualitative research approach. Through an inductive
and interpretive process, categories and emerging themes are constructed from the data, to
develop and refine hypotheses that can answer the objectives and research questions of this
work. The sampling is non-probabilistic and its choice responds to the purpose of convenience,
since the sample is adjusted to the purposes of the study and because after an initial immersion
in the context, the viability of data collection was determined. The observation spaces between
the teachers and the joint reflection sessions were videotaped and initial and final interviews
were carried out with the participants. The main data comes from the video recording of the

joint reflection sessions and the transcripts of these.
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The data were analyzed at three levels of analysis interconnected with each other. The first level
of analysis corresponds to the creation of a basic unit of observation and analysis that allows
defining a complete minimum process of reflection, which has been called the Minimum
Reflective Unit (RU). This unit of analysis formulates a context of interpretation in which to
situate the two different levels of analysis of the study. At the same time, it constitutes one of
the contributions of this thesis to the study of reflection processes, since as a unit of analysis it
allows a complete sequence of reflective activity to be included, which includes a minimum
reflective process, from the beginning to its end. The delimitation of the Reflective Units as the
unit of analysis constitutes the basis for the two following levels of analysis.

The next level of analysis corresponds to the technique of interactivity analysis (Coll, Onrubia,
& Mauri, 2008; Coll, Colomina, Onrubia, & Rochera, 1992; Colomina, Onrubia, & Rochera,
2001). This technique is used to characterize the forms of organization of the joint activity
developed by the teachers during the reflection sessions, from a constructivist perspective with a
sociocultural orientation. This second level of analysis seeks to respond to the first research
objective by characterizing the forms of organization of joint activity and the structures of
participation among teachers throughout the sessions. This analysis was developed from the
identification of interactivity segments, with which it was then possible to identify typical

interactivity patterns in interaction situations characterized by joint reflection among teachers.

The third level of analysis is based on the content analysis technique (Krippendorff, 2004, 2008;
Weber, 1990). A system of inductively defined categories was built from the data to respond to
the second research objective. This is to describe the virtual worlds that mediate the reflection
processes, characterize the functions that the virtual worlds fulfill and the way in which the
functions evolve throughout the joint reflection sessions. In relation to the second level of
analysis, the results have allowed to identify and describe 13 typical interactivity patterns
among teachers during joint reflection processes, which are structured from the configuration of
11 different interactivity segments that account for the dynamics of interaction of teachers at a
given moment within Reflective Units. On the other hand, through the results of the third level
of analysis, 5 main functions of the virtual world used by teachers during the processes of joint
reflection have been identified: analytical, argumentative, comparative, experimental and
decisive. At the same time, a detailed characterization of its properties is provided, along with

its evolution throughout the sessions and the transition mechanisms that underlie them.

The conclusions of the research point towards the development of a not prescriptive or pre-
established conceptualization of reflection, oriented towards the understanding of situations
with a complex and dilemmatic character, which occurs within the framework of an open and

spontaneous dialogue, oriented to solving problems of practice. From this conceptualization,

14
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the presence of a relationship between the different purposes of the reflective units and the
patterns of interactivity present in them is suggested. The latter present interaction dynamics
that evolve cyclically and non-linearly, ranging from framing-exploration-interpretation, to
design-exploration / implementation-redesign, and again to framing-exploration-interpretation.
At the same time, the presence of two complementary profiles of virtual world functions is
suggested. A first profile oriented towards understanding, with predominance of analytical
functions that focuses on building an interpretive framework around the problems that define
the reflective unit, and that is used to establish theories or hypotheses and achieve
understanding. A second profile of design-oriented virtual world functions based on

experimentation and reflective conversation with events of a situation.

Key words: joint reflection; teacher training, interactivity; sociocultural psychology, Schon,

virtual world, situational representations.

15



Procesos de Reflexion Conjunta entre Docentes: Usos y funciones del mundo virtual

16



Procesos de Reflexion Conjunta entre Docentes: Usos y funciones del mundo virtual

Primera Parte:
Planteamiento teorico y metodologico
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Capitulo 1: Introduccion y planteamiento del
problema

19
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1. Introduccion
En la actualidad la formacion profesional docente se ha transformado no solo en una

oportunidad de desarrollo profesional, sino también en un elemento critico en la mejora de las
précticas de docencia y el fomento de la calidad de la ensefianza (European Commission, 2012;
OECD, 2014a). Sin lugar a dudas, las alternativas de formacioén permanente a las que pueden
optar los maestros son tan numerosas como la diversidad de temas a los cuales se pueden
abocar. Sin embargo, no todos los tipos de formacion aseguran la efectividad del desarrollo
profesional (Jayaram, Moffit, & Scott, 2012) ni tampoco todas aseguran por parte de los
maestros una percepcion de impacto positivo en su practica de ensefianza (OECD, 2014b).
Segun los dltimos resultados de la encuesta TALIS (2019), a pesar de que casi un 90% de los
maestros declara participar al menos una vez al mes en una de estas actividades de desarrollo
profesional, y de que casi dos tercios de los maestros encuestados declaran recibir el
financiamiento y los espacios necesarios para realizar actividades de desarrollo profesional, solo
una pequefia cantidad de estos indica haber participado en actividades de formacidén que son
percibidas por ellos con impacto significativo para su practica en el aula. Determinados estudios
han establecido que para que la participacion de los maestros en experiencias de formacién y
actividades de desarrollo profesional tengan un impacto en la préctica, estas deben cumplir con
ciertas condiciones, como abarcar periodos extensos de duracion y no pequefias intervenciones
(Angrist & Lavy, 2001; K. S. Yoon, Duncan, Lee, Scarloss, & Shapley, 2007), y poseer una
vision reflexiva y colaborativa de los procesos de desarrollo profesional.

Pese a que los modelos de formacion basados en la investigacion, la reflexion y la
colaboracion profesional han sido identificados por los investigadores y por los propios
maestros como modelos altamente efectivos (Avalos, 2011; Taylor, Roth, Wilson, Stuhlsatz, &
Tipton, 2016; Vieluf, Kaplan, Klieme, & Bayer, 2012), que generan un mayor incremento en la
modernizacion y profesionalismo de la carrera docente (Korthagen, 2010b; LaBoskey, 2010;
OECD, 2012, 2014b; Pareja Roblin & Margalef, 2013), los hallazgos en estudios recientes
parecen indicar que es una de las oportunidades de formacion menos comun entre los docentes,
con tasas de participacion muy inferiores en comparacion a su participacion en modelos de
formacion clésicos como cursos, seminarios y talleres (Schleicher, 2016). Las causas de esta
aparente contradiccion pueden ser diversas, pues desde un punto de vista practico, los reportes
internacionales establecen que esto se puede deber a que las actividades de formacion basadas
en la reflexion conjunta, la experimentacion y la investigacion requieren de mayor tiempo en las
agendas de los maestros y a que en general existe una ausencia de incentivos y apoyos por parte
de los centros educativos (Avalos, 2011; OECD, 2009, 2014b). Por otra parte, desde un punto
de vista tedrico, la confusion y ambivalencia acerca del concepto de reflexion y la eminente
necesidad de clarificar y entender con mayor profundidad la idea de préctica reflexiva es un

tema que ha sido puesto de relieve por muchos autores (Boud & Walker, 1998; Clara, 2015;

20
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Erlandson & Beach, 2008; Korthagen & Vasalos, 2005; LaBoskey, 2010; Miettinen, 2000;
Rodgers, 2002a), que apuntan que esta falta de comprension y entendimiento hace que la
practica reflexiva sea dificil de lograr y pierda su potencial incidencia en la mejora de las
escuelas y que la amplia adopcion del concepto de reflexion en el &mbito de la formacién del
profesorado y sus consecuentes ajustes e interpretaciones han llevado a una pérdida de
significado del mismo.

En definitiva, es evidente que hoy en dia el valor del concepto de reflexion en el &mbito
de los procesos de ensefianza y aprendizaje es incuestionable y ampliamente aceptado
(LaBoskey, 2010); sin embargo también es evidente la necesidad de llevar a cabo trabajos
empiricos que exploren los procesos de reflexion en diversas condiciones y actividades
profesionales sobre todo en el campo de la educacién, de modo que permitan comprender de
manera mucha mas clara y profunda las dinamicas y condiciones necesarias de la préctica
reflexiva. Es precisamente en este marco en el que se sitda la finalidad de la investigacion que
se presenta en los siguientes capitulos: contribuir al estudio de los procesos de reflexion
conjunta que llevan a cabo los maestros, entendiendo que estos procesos pueden representar una
forma de desarrollo profesional que permite a los maestros comprender, dar sentido y solucién a
aquellas situaciones nuevas, desconocidas o inciertas que enfrentan en su practica. En este
sentido, el siguiente capitulo profundiza en la conceptualizacion de la reflexion y en sus
implicancias para el desarrollo de la presente investigacion. Los puntos clave en los que se
centra el capitulo es la nocion de reflexién desde su papel clave en el desarrollo profesional
docente, centrada en el analisis e interpretacion de las situaciones de la practica, y toma como
principales referentes los trabajos realizados por Schon (1983, 1987), Dewey (1933, 1986),
Clara (2015), Korthagen (2001, 2010) y otros autores que constituyen referentes
contemporaneos en el &mbito de la reflexién. El capitulo delimita la aproximacién al concepto
de reflexién como una actividad social y colaborativa, en la que los participantes ejercen una
influencia por medio de ayudas o asistencias, y se enfoca sobre todo en contextos de practicum
reflexivos con presencia de tutores y estudiantes (Clara, Kelly, Mauri, & Danaher, 2015;
Dennis, Gelfuso, & Sweeney, 2018; Martinez, Agirre, LOpez-de-Arana, & Bilbatua, 2019;
Mauri, Clara, Colomina, & Onrubia, 2016; Mauri, Onrubia, Colomina, & Clara, 2019; McGarr,
McCormack, & Comerford, 2019; Munalim & Gonong, 2019; Murphy & Ermeling, 2016). Se
revisa con detalle la propuesta tedrica de la préctica reflexiva de Schon (1983, 1987), poniendo
especial énfasis en los constructos de reflexion en la accion y la conversacion reflexiva con la
situacion y sus vinculos teéricos epistemolégicos con las investigaciones de Dewey (1938)
sobre las teorias del pensamiento, la indagacion y la relacion transaccional entre el sujeto y la
situacion objeto de reflexion. Adn en el marco de las aportaciones de Schon (1983) se aborda el
constructo de mundo virtual, que deviene un concepto clave de la presente investigacion. Este

concepto es extendido luego al &mbito de la reflexion colaborativa, desde el punto de vista de la

21



Procesos de Reflexion Conjunta entre Docentes: Usos y funciones del mundo virtual

actividad conjunta mediada por herramientas psicologicas de caracter social planteada desde el
marco tedrico de la psicologia sociocultural de origen vygotskiano (1978). Respecto a este
Gltimo punto, una de las aportaciones de la presente tesis es precisamente la aproximacion
tedrica con la que se aborda el estudio, la cual conjuga, desde el punto de vista teérico y
metodoldgico, los procesos de reflexiéon como una actividad conjunta en la cual los docentes
participan a través de determinadas dindmicas de interaccidn en una relacion transaccional con
la situacion objeto de reflexion y sus eventos. Esta relacion entre los docentes y la situacion es
mediada por el uso de mundos virtuales, entendidos y estudiados como herramientas
psicoldgicas de origen cultural.

El capitulo tercero, dedicado al método de este estudio, esté estructurado en dos partes
principales, la primera centrada en la descripcion del disefio y recogida de datos y la segunda
enfocada al procedimiento de andlisis de datos. El capitulo inicia con la presentacion de las
preguntas de investigacion que subyacen a los dos objetivos principales de la tesis y se explica
el enfoque metodoldgico situandolo en un estudio de caso de tipo exploratorio y de caracter
cualitativo. Luego se entrega al lector una descripcion sobre el contexto de investigacion, los
participantes que conforman el estudio de caso y los criterios de la eleccion de estos. Se abordan
los detalles del disefio metodolégico explicando la estructura y caracteristicas de las sesiones de
reflexion conjunta y los espacios de observacion en el aula en los que participan los docentes. El
capitulo continla con la descripcion del procedimiento de recogida de datos a lo largo de las
sesiones, poniendo énfasis en los propositos de cada uno de ellos y en las fases que ha
involucrado el procedimiento. La segunda parte del capitulo se centra en otorgar al lector una
descripcion detallada del procedimiento de analisis de los datos. Para ello el esquema de analisis
es dividido en tres niveles: en el primero se establecen las Unidades Reflexivas como unidad
minima basica de analisis para los dos siguientes niveles, uno de ellos basado en la técnica de
analisis de la interactividad para determinar las dinamicas de interaccion entre los docentes
durante los procesos de reflexion conjunta y el siguiente en el analisis de contenido para
determinar las funciones del mundo virtual al interior de las unidades reflexivas y su evolucién
a lo largo de las sesiones.

Los capitulos cuarto, quinto y sexto, estan centrados en presentar los resultados de la
investigacion. En el capitulo cuarto se entregan los resultados del primer nivel de analisis, en el
cual se han identificado y caracterizado las Unidades Reflexivas presentes a lo largo de las
sesiones de reflexion conjunta entre los docentes. Para ello se comienza con una descripcion del
entorno escolar en el que se desarrollan las sesiones de reflexion conjunta, a modo de facilitar la
comprension de las Unidades Reflexivas. Se contintia con una descripcion general del desarrollo
de las Unidades Reflexivas poniendo el énfasis en la aparicion de las problematicas en torno a
las cuales estan definidas, su evolucion a lo largo de las sesiones y las relaciones entre las

Unidades Reflexivas. El capitulo quinto entrega los resultados correspondientes al analisis de la

22



Procesos de Reflexion Conjunta entre Docentes: Usos y funciones del mundo virtual

interactividad. Se inicia con una descripcion global de los 13 patrones de interactividad
encontrados al interior de las Unidades Reflexivas ordenados en 4 grupos segun su finalidad, se
describen las configuraciones de segmentos de interactividad que los componen y la
distribucion de los patrones de interactividad a lo largo de las sesiones de reflexién conjunta. El
capitulo continta con la descripcidn estructural de los patrones interactivos identificados, en la
que se detallan las configuraciones de segmentos de interactividad que los componen y la
distribucion de los patrones al interior de las unidades reflexivas y a lo largo de las sesiones de
reflexion conjunta. Finalmente se realiza una descripcion funcional de los patrones interactivos
identificados, que a su vez se divide en una caracterizacion global de las funciones en el
contexto general de las sesiones de reflexion conjunta y otra descripcion mas detallada de las
funciones de los patrones interactivos contextualizada en el marco de cada unidad reflexiva. El
capitulo sexto presenta los resultados del tercer nivel de andlisis de contenido, que describe las
funciones dadas al mundo virtual por los docentes durante los procesos de reflexion conjunta. El
capitulo esta organizado en dos subapartados, los cuales buscan dar una caracterizacion de la
naturaleza del mundo virtual, sus propiedades fundamentales y los mecanismos de transicion
gue marcan el cambio de una funcién a otra. EIl primer subapartado tiene un caracter
descriptivo, y se centra en caracterizar las funciones atribuidas por los docentes al mundo virtual
y la distribucion de estas funciones al interior de las unidades reflexivas y a lo largo de las
sesiones. Y el segundo subapartado tiene un caracter interpretativo y busca entregar una
descripcion evolutiva de las funciones del mundo virtual a nivel longitudinal, es decir, centrada
en los cambios en las funciones a lo largo de las sesiones de reflexion conjunta y en los
mecanismos de transicién que permiten estos cambios.

El Gltimo capitulo esta centrado en las discusiones y conclusiones que se desprenden de
los resultados. El contenido de este séptimo capitulo esta estructurado en torno a tres cuestiones
fundamentales sobre los procesos reflexivos: como esta reflexion es entendida, cémo la
reflexion funciona en un plano colaborativo y qué mecanismos psicol6gicos operan en la
reflexion entre pares. Estas cuestiones son discutidas a partir de los resultados, poniéndolas en
relacion con las preguntas de investigacion que se desprenden de los dos objetivos principales
de la tesis. Se cierra el capitulo discutiendo las limitaciones e implicaciones de los resultados de

la investigacion y las lineas futuras de investigacion que se abren a partir de los resultados.
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Capitulo 2: Aproximacion tedrica
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2. Marco tedrico

El proposito principal del presente estudio es profundizar en los procesos de reflexion conjunta
entre docentes, especificamente ahondar en como durante la interaccion los docentes construyen
y utilizan ciertos tipos de representaciones que cumplen un rol mediador en la actividad
reflexiva conjunta. Se hace necesario, por lo tanto, iniciar con una contextualizacion del
concepto mismo de reflexion, que ha sido abordado desde diferentes perspectivas (Davis, 2006;
Dewey, 1933; Hatton & Smith, 1995; Korthagen & Vasalos, 2005; Schoén, 1983; Van Manen,
1977).

En este capitulo, nos situaremos en una perspectiva tedrica que nos permita abordar la reflexion
conjunta. Con este objetivo, en primer lugar, clarificaremos el concepto mismo de reflexion, en
segundo lugar, haremos una breve revision de como los procesos reflexivos han sido abordados
desde la investigacion en el ambito de la formacion docente, y en tercer lugar, procederemos a
delimitar el espectro de estudios recientes orientdndonos hacia aquellos trabajos centrados en los
procesos de reflexion méas cercanos al enfoque de la influencia educativa, el uso de ayudas y de

herramientas mediadoras.

2.1. Concepciones contemporaneas sobre la reflexion

Iniciando con el concepto de reflexion y retomando esta idea de la diversidad de
enfoques existentes en la actualidad, es posible encontrar algunas aproximaciones que se basan
en la idea de reflexiébn como una competencia adquirible a través de modelos de desarrollo
profesional o instruccién de manera intencionada (Crasborn, Hennissen, Brouwer, Korthagen, &
Bergen, 2011; Korthagen & Vasalos, 2005; Rodgers, 2002b). En esta misma linea, existe una
serie de estudios que plantean la reflexién como competencia marcada por fases o niveles; por
ejemplo, trabajos como los de Davis (2006) se han centrado en como a través de la reflexion
escrita los futuros docentes consideran, enfatizan e integran conocimientos acerca de la
ensefianza, el aprendizaje, los estudiantes, las materias, su evaluacién e instruccion, en la
medida que analizan su propia practica. Dicha integracion de conocimientos se transforma
desde esta perspectiva en indicador de un tipo de "reflexién productiva”, que se considera que
debe acompaniar la espacios y oportunidades de reflexion. Uno de los origenes de la concepcion
de reflexion productiva planteada por Davis se sitda en los trabajos de Van Manen (1977), los
cuales han sido un referente tedrico para diversos estudios gracias a una clasificacion,
ampliamente aceptada, que establece tres niveles principales de reflexividad: racionalidad
técnica, reflexion practica y reflexion critica. El primer nivel se centra en el examen de las
metas y los medios necesarios para alcanzarlas, el segundo se centra en el analisis de las

creencias y teorias subyacentes sobre la ensefianza y el aprendizaje, y el tercero se centra en los
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aspectos éticos y morales de una accion practica centrada en la emancipacion, la
autodeterminacion y la liberacion. Otros autores como Hatton y Smith (1995) han tomado como
referente los enfoques tedricos de diversos autores (Dewey, 1933; Schon, 1983, 1987; Shulman,
1987; Van Manen, 1977) para construir una taxonomia. En este caso Hatton y Smith (1995)
incluyen una clasificacion de tres componentes que contempla lo siguiente: la reflexion en la
accion entendida como la contextualizacion de mdltiples puntos de vista; la reflexion sobre la
accion entendida desde una mirada descriptiva, dialdgica y critica para explorar alternativas de
solucion a un problema y analizar la propia practica; y la racionalidad técnica entendida como la
toma de decisiones en base a la aplicacion de conocimientos tedricos y habilidades en la
practica. En el caso de los trabajos de Korthagen (Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf, &
Wubbels, 2001), la reflexién se plantea como un proceso de construccion de conocimiento en el
contexto de la formacion docente que establece la conexion entre teoria y practica a través de un
proceso ciclico que: inicia con la accion concreta, luego continua volviendo la mirada hacia la
accion, luego tomando conciencia de los aspectos mas esenciales de la propia accién, después
buscando y creando formas de accion alternativas, y por ultimo comprobando su eficacia en una
nueva situacién completando un ciclo y continuando con una nueva espiral. De acuerdo con esta
perspectiva, la reflexién es concebida como un elemento central en el aprendizaje docente que
es descrito en un modelo de tres niveles:
the first of which is the gestalt level, which is rooted in practical experiences, and which
is often unconscious and certainly not only of a cognitive nature. Through reflection on
the gestalt level, a teacher may develop a schema, and, at the next level, a logical
ordering within this schema, called a theory (Korthagen, 2010a, p. 410).
En un trabajo de Clara (2015), el autor se propone clarificar algunas ambigtiedades con respecto
al concepto de reflexién, tomando como base las aportaciones de Dewey (1933/1986, 1938),
Schon (1983, 1987) y Wertheimer (1945/1971) para llevar a cabo una serie de distinciones
respecto a este concepto. Clara plantea que: 1) la reflexion debe ser entendida como una nocién
descriptiva y no prescriptiva, en el sentido de que muchas de las investigaciones actuales
consideran a la reflexion como una préactica educativa ideal o utdpica, dificil de alcanzar por los
maestros por sus propios medios, cuando en realidad es una experiencia cotidiana; 2) la
reflexion “is defined and identified by its function: giving coherence to an initially incoherent
and unclear situation (p.10); 3) la reflexion “works as a continuous interplay between inference
and observation (p.10); 4) la reflexion funciona “as a conversation between the subject and the
situation to be clarified” (p.10); 5) la clarificacion de una situacién, como conclusion de la
reflexion, en ocasiones puede tener implicaciones directas para la accion, y en otras no; y 6) no
se puede asumir sin la suficiente justificacion empirica que la reflexiéon es un proceso de toma
de decisiones, ni de conexion entre teoria y practica, ni una secuencia de pasos consecutivos.

Estas ideas nos sirven como un punto de referencia para situarnos en el plano de la reflexion,
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basandonos principalmente en los trabajos de Schén (1983, 1987) y Dewey (1933, 1938). Sin
embargo, antes de definir con mayor profundidad este enfoque tedrico, hemos considerado
relevante dar una breve revision a aquellas investigaciones que han abordado empiricamente la

reflexion entre maestros en particular y la reflexion conjunta.

2.2 Uso de la reflexion en la formacién docente

Como se plante6 en la introduccion de este trabajo, la reflexion ha sido ampliamente reconocida
por diversos autores como un aspecto de suma importancia en la formacién y desarrollo
profesional docente (Griffiths, 2000; Paniagua & Istance, 2018; Postholm, 2008b; Sonmark,
Révai, Gottschalk, Deligiannidi, & Burns, 2017), pero también ha adquirido una amplia
variedad de significados incluso cuando ha sido estudiada desde enfoques tedricos y
metodologicos muy similares (Clara, 2015; Singh, Rowan, & Allen, 2019). Con el propésito de
enmarcar una perspectiva de la reflexion conjunta, nos enfocaremos en el presente subapartado
en dar una breve revisidn a algunos estudios recientes que abordan los procesos de reflexion
como una practica colaborativa en el ambito de la profesion docente, iniciando desde aquellos
mas generales que resaltan la importancia de la reflexion colaborativa hasta llegar a aquellos
trabajos que aportan un enfoque teérico y metodoldgico relevante para nuestro estudio.

La investigacion en formacion de futuros docentes sugiere que la reflexion colaborativa es un
aspecto central en las distintas etapas de formacion (Meierdirk, 2016; Schleicher, 2016). Una de
las etapas mas indagadas en este sentido ha sido el practicum (Clara, Mauri, Colomina, &
Onrubia, 2019; Foong, Nor, & Nolan, 2018; Martinez et al., 2019; Mauri et al., 2016; Mauri,
Clara, Colomina, & Onrubia, 2017; McGarr et al., 2019), que ha sido reconocida en diversos
trabajos como una etapa critica en el cual se deben propiciar espacios para la reflexién
colaborativa (Bullock & Russell, 2012). Al mismo tiempo, el practicum como espacio para la
reflexion colaborativa también ha sido abordado desde diferentes enfoques, uno de los mas
difundidos en la actualidad corresponde al analisis de videos de situaciones de ensefianza-
aprendizaje en el aula (Ajayi, 2016; Davis & McDonald, 2019; Gelfuso, 2016; Korthagen,
2010b; Rosaen, Lundeberg, Cooper, Fritzen, & Terpstra, 2008). Por ejemplo, uno de los
trabajos recientes de Groschner, Schindler, Holzberger, Alles, & Seidel (2018) ha apuntado
hacia los efectos positivos que ejerce la reflexion colaborativa basada en el andlisis de la
practica mediante el uso de videos, especificamente en el impacto de ésta en la autoeficacia
entendida como un factor prominente en las actuaciones del docente y en el cambio de las
practicas en el aula. Los resultados de otros estudios sugieren, ademas de este impacto en las
practicas, que los participantes de estas experiencias de reflexion colaborativa mediante el uso
de videos también experimentan cambios en el desarrollo de las habilidades reflexivas (Harford

& MacRuairc, 2008). De acuerdo a este ultimo hallazgo los autores plantean que a medida que

28



Procesos de Reflexion Conjunta entre Docentes: Usos y funciones del mundo virtual

los futuros docentes participan en el dialogo reflexivo estos se van comprometiendo de manera
maés critica y profunda con aspectos particulares de sus practicas: “They began to consider the
impact of their practice on the pupils in their classrooms and this indicated a move away from
an earlier focus on their own activity towards a greater awareness of the impact of their actions
on pupil activity and response” (Harford & MacRuairc, 2008, p. 1890). En un trabajo realizado
por Tripp & Rich (2012), en el que se revisaron cerca de 63 investigaciones en las cuales se
utilizaron videos para ayudar a los docentes a reflexionar acerca de su practica, se ha encontrado
también que en aquellos estudios en los que la reflexion acerca de los videos es de caracter
colaborativo, ya sea con supervisores, pares, colegas o investigadores, el hecho de poder discutir
sus videos con otras personas “helped teachers to clarify, examine and challenge their teaching
assumptions and practices” (2012, p. 683).

De manera més especifica, diversas investigaciones han identificado la reflexion colaborativa
como una experiencia clave en el modelo de desarrollo profesional en profesores (Southerland
et al., 2016). Resultados de algunos estudios remarcan la importancia de la practica reflexiva y
la interaccion basada en el didlogo reflexivo en relacion a, por ejemplo: la mejora de los
procesos de planificacion de la ensefianza, los cambios en las perspectivas de abordaje de los
contenidos (Karlstrom & Hamza, 2019), la transformacion de las practicas a través del analisis
colaborativo de casos sobre dilemas experimentados en las aulas de ciencias (H.-G. Yoon &
Kim, 2010) y los cambios en los propios niveles de reflexion de los maestros de ciencias en
formacion a lo largo de las sesiones de reflexion colaborativa (Woolway, Msimanga, & Lelliott,
2019). Como se puede apreciar, los estudios citados anteriormente en este subapartado
comparten una vision formativa de los procesos de reflexion en los cuales se logra desarrollar
ciertas competencias o perspectivas en la formacion docente a través de la reflexion
colaborativa.

Desde el punto de vista de los enfoques tedricos y metodolégicos en el estudio de los procesos
de reflexion colaborativa, una de las aproximaciones mas relevantes para nuestro estudio es
aquella que plantea la reflexion como un medio de interaccién en el cual se despliegan distintos
tipos de conocimientos y desde el cual se busca la caracterizacion de la naturaleza y
construccién de dicho conocimiento docente (Clandinin & Connelly, 1988; Clara, 2014; Clara
& Mauri, 2010c; Cochran-smith & Lytle, 1999; Dekker-Groen, van der Schaaf, & Stokking,
2013; Elbaz, 1981, 1991; Hébert, 2015; Tillema & Orland-Barak, 2006). Esta caracterizacion ha
sido abordada desde diferentes enfoques, no obstante, la gran mayoria de las aproximaciones al
estudio del conocimiento docente, coinciden en la existencia de dos grandes tipos de
conocimiento; uno méas cercano a la formacion tedrica que se produce y adquiere
frecuentemente en contextos de educacion formal y otro tipo de conocimiento de caracter méas
especifico, cuyo origen esta ligado a situaciones experimentadas en la préctica (Clandinin &

Connelly, 1986; Clara & Mauri, 2010a; Elbaz, 1981). Las relaciones entre estos dos tipos de
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conocimiento han sido objeto de estudio por un amplio nimero de investigaciones durante las
Gltimas décadas (Allas, Leijen, & Toom, 2016; Clara, 2014; Hong, Lin, Chai, Hung, & Zhang,
2019; Layen & Hattingh, 2018), partiendo desde aquellos estudios en torno a fenémenos
relacionados con los conflictos que al parecer emergen entre el conocimiento de caracter mas
tedrico vinculado a la formacidn universitaria y el contacto con el guehacer de la practica
cuando los maestros comienzan a ejercer su profesion en las aulas de clase (Michalsky &
Schechter, 2018; Veenman, 1984; Zeichner & Tabachnick, 1981), hasta aquellas perspectivas
que posicionadas desde un enfoque constructivista y constructivista sociocultural plantean una
relacion dialéctica entre la teoria y la practica (Clara, 2014; Engestrom, 2001; Korthagen,
Loughran, & Russell, 2006; So, 2013; Tillema & Van Der Westhuizen, 2006); todos ellos ponen
de relieve la necesidad de investigar como este tipo especifico de conocimiento se construye en
la préctica y cdmo esta relacion entre los distintos tipos de conocimiento se posiciona en la
practica de la profesion docente.

Autores como Donald Schén (1983, 1987) y John Dewey (1933) plantearon la construccion de
esta relacion a través de la reflexion sobre las situaciones de la practica como un elemento clave
para su comprension. Como veremos en los siguientes apartados, desde el enfoque de estos
autores se plantea cémo a través de los procesos de reflexion los docentes son capaces de
transformar una situacién experimentada inicialmente como incierta, marcada por la
ambigliedad e indeterminacion en una situacién clara y bien definida, al tiempo que el
conocimiento profesional es utilizado, construido y transformado (Clara, 2015). Desde esta
perspectiva han surgido trabajos que han definido esta reflexion como un proceso colaborativo,
de naturaleza social, que se produce en situaciones de la practica en entornos naturales (Clara &
Mauri, 2010b; Clara et al., 2019) y que esta mediada a través del uso de ayudas por parte de
agentes mediadores (Mauri et al.,, 2016, 2015). En estos trabajos se busca estudiar la
organizacion de la actividad reflexiva conjunta entre maestros, las formas de interaccion, sus
dinamicas de interaccién y la presencia de cierto tipo de patrones de interaccion cuyas funciones
pueden contribuir a la mejora de los procesos de reflexion de los docentes (Mauri, Clara,
Colomina y Onrubia, 2017). En esta linea de investigacion, Mauri y colaboradores (op. cit.)
analizan las formas de reflexion entre futuros docentes y tutores en contextos de practicum en la
formacion de maestros, identificando las formas de organizacion y la evolucién del proceso de
reflexion colaborativa, lo cual ademas posibilita profundizar en aspectos como las relaciones
entre los conocimientos tedricos y la practica, asi como los tipos de asistencias 0 ayudas
entregadas por el tutor que buscan promover el avance de los procesos de reflexion de los
futuros maestros.

Por otra parte, investigaciones centradas en el estudio de la interaccion durante los procesos de
reflexion han encontrado hallazgos que contribuyen a la caracterizacion de reflexion

colaborativa. En un trabajo reciente publicado por Mauri, Clara, Colomina y Onrubia (Mauri, et
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al., 2017) se plantea la forma en que la interaccion entre docentes tutores y futuros maestros
puede mejorar los procesos de reflexién individual de estos Gltimos. Dicha caracterizacion es
lograda en el estudio mediante la identificacion de determinados patrones de interaccién y sus
respectivas funciones en los procesos de reflexion conjunta, poniendo el énfasis en las distintas
formas de participacion. La evidencia en este estudio sugiere que ciertos tipos de interaccion
favorecen la reflexion en los futuros docentes, entendida ésta como “a dynamic process of social
construction which participants engage in together” (Mauri, et al., 2017).

Si bien hay estudios que enfocan la practica reflexiva como modelos instruccionales con una
interaccion estructurada y secuenciada en una serie de pasos programados (Gibbs, 1988; Rolfe,
Freshwater, & Jasper, 2001; Satjatam, Sarintip, & Teerachai, 2016), desde el enfoque adoptado
en el presente estudio se estima que dicha interaccion debe estar dada en contextos espontaneos,
naturales, no prescriptivos, ni guiados (Clara, 2015; Munalim & Gonong, 2019); ademas para
que la reflexion tenga un caracter productivo debe estar mediada por la presencia de asistencias,
ayudas y marcadores de actitud como un elemento estimulador en la reflexién conjunta (Clara et
al., 2015; Dennis et al., 2018; Munalim & Gonong, 2019).

Estos recursos, que han sido caracterizados por varios autores (Clara et al., 2019; Lopez-de-
Arana, Martinez, Agirre, & Bilbatua, 2019; Martinez et al., 2019; Mauri et al., 2016; Mauri,
Clara, et al., 2017) como ayudas educativas, son entregados al futuro maestro mediante una
accion mediadora ejercida por el profesor o tutor a cargo, las cuales dependiendo de su funcién
y tipologia parecen marcar una diferencia en el progreso de la reflexion del futuro docente en la
medida que les permiten esclarecer situaciones de la practica marcadas por tensiones y dilemas.
Munalim & Gonong (2019) plantean ademas que estos recursos 0 ayudas contribuyen a
fortalecer el aprendizaje y la labor profesional docente del futuro maestro en el aula pero solo en

la medida que este Gltimo siente seguridad respecto a sus acciones y desempefio en el aula.

2.2.1. Uso de ayudas en la interaccion de maestros

Como mencionamos anteriormente existe una corriente de estudios centrados en la
caracterizacién de la naturaleza de las ayudas o asistencias a los procesos de reflexion conjunta
que ha desarrollado interesantes resultados en las Gltimas décadas (Clara et al., 2015; Dennis et
al., 2018; Lopez-de-Arana et al., 2019; Mauri et al., 2016, 2017; McGarr et al., 2019; Munalim
& Gonong, 2019; Murphy & Ermeling, 2016). En estos trabajos se ha abordado la probleméatica
sobre cdmo apoyar a los estudiantes facilitando sus procesos de reflexion con el propésito de
que ésta progrese. Por ejemplo, Murphy & Ermeling (2016) se enfocan en estudiar la evaluacion
y retroalimentacion de la préctica reflexiva de los futuros docentes por parte de sus mentores
mediante la utilizacion de un instrumento. Estos autores han encontrado, por una parte, que

existiria un nivel de reflexion necesario que marca un umbral antes de que los maestros puedan
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beneficiarse del proceso de colaboracion, y por otra parte, que el formato de las preguntas
utilizadas por los profesores mentores influye en el tipo de analisis del proceso reflexivo
realizado por los estudiantes, lo cual es corroborado por otros estudios (Foong et al., 2018).
Gelfuso y Dennis (2018), en sus estudios sobre la facilitacion del proceso de reflexion por parte
de docentes universitarios noveles a futuros maestros de inglés, han remarcado que sin una
tutoria intencional y adecuada, los formadores de docentes no tienen éxito en conducir el
proceso reflexivo de sus estudiantes, lo que destaca que los docentes universitarios noveles
requieren de un grado de preparacion o induccion que les permita guiar en los procesos
reflexivos a los futuros docentes.

Complementario a los estudios anteriores centrados en las ayudas entregadas por un agente
mediador con mayor experiencia y conocimiento profesional desde una relacion jerarquica de
asistencia a la reflexion de los futuros docentes por parte de tutores y mentores, encontramos
otros estudios centrados en la influencia formativa entregada por pares durante los procesos de
reflexion conjunta, que puede producirse tanto entre maestros en ejercicio o entre estudiantes
futuros maestros. Ya sea en forma de diadas (Hamilton & Van Duinen, 2018; McGarr et al.,
2019) o en forma de comunidades de indagacion y reflexion (Cochran-smith & Lytle, 1992,
1999; Pareja Roblin & Margalef, 2013), las distintas investigaciones reconocen la influencia de
los pares en el avance de la reflexion durante el intercambio y contraste de perspectivas al
reflexionar colaborativamente sobre la practica.

En el caso de la reflexion colaborativa entre estudiantes, un trabajo de McGarr, McCormack y
Comerford (McGarr et al., 2019), en el que se explora la influencia de la discusion entre pares
en los niveles de reflexion critica de los futuros docentes, se han encontrado hallazgos que
indican un avance en la calidad de la reflexion cuando ésta pasa de ser individual a colaborativa:
cuando es individual abundan asuntos relacionados con el control de la disciplina y el manejo
del aula; cuando es colaborativa se tiende mas a identificar y cuestionar algunas de la
concepciones inicialmente asumidas por los futuros docentes. Dicho avance de la reflexién
producto de la influencia formativa del par compafiero tiene algunas limitantes, pues como
plantean los autores, “findings indicate that the process supported pre-service teachers in
acquiring greater breadth rather than greater depth in reflective thinking” (McGarr et al., 2019).
Esto implica que si bien la lista de contenidos u objetos de reflexion puede ser amplia debido a
las perspectivas alternativas aportadas por el par, los estilos y la naturaleza de la reflexion no
necesariamente pueden alcanzar la profundidad esperada para un proceso de reflexion critico
(Lane, McMaster, Adnum, & Cavanagh, 2014). Resultados similares han sido encontrados con
estudiantes que participan en sesiones de reflexion conjunta entre pares mediadas por ordenador
con respecto a sus reflexiones y observaciones de campo (Hamilton & Van Duinen, 2018), en
los cuales a pesar de que se ha incluido el uso de instrumentos como guias de observacion de

campo dirigidas a lograr desarrollar en los estudiantes una mayor capacidad de observar y
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considerar mas aspectos de la ensefianza y aprendizaje en su reflexion, los estudiantes parecen
no considerar aspectos importantes de esta ni dar prioridad a cuestiones como gestion de aula y
el comportamiento de los estudiantes. Lo anterior nos lleva a afirmar que en el caso de la
reflexion colaborativa entre futuros maestros la presencia de un agente mediador mas experto
sigue siendo de vital importancia.

En contraste, las evidencias sobre la influencia ejercida por la accion mediadora de un par
docente en ejercicio parecen mostrar una situacion diferente respecto a la importancia de otro
mas experto con mayor experiencia y conocimiento, ya que la relevancia se sitla en el
enriquecimiento de la reflexion individualizada en el marco de la influencia ejercida por los
pares durante la reflexion colaborativa al interior de una comunidad de profesionales (Schmidt,
2010). Estudios al interior de comunidades de profesionales docentes han destacado que los
cambios significativos en el nivel de reflexion de los docentes responden a variables como la
participacion en mayor cantidad de sesiones de reflexion colaborativa, la existencia de climas de
confianza y el grado de experiencia -0 la falta de ella- de los profesores (Postholm, 2008b;
Woolway et al., 2019). Al mismo tiempo las investigaciones centradas en la influencia de los
maestros pares durante la reflexién colaborativa en la resolucién de situaciones problematicas
de aula, plantean que en la medida que los maestros tienen mayor participacion en dialogos de
esta naturaleza logran desarrollar nuevas estrategias para lidiar con problemas en sus aulas, y
confrontan y extienden sus creencias sobre la ensefianza (Mede, 2010). Sin embargo, en
experiencias de reflexion colaborativa entre docentes en ejercicio por medio de plataformas de
blogging se ha resaltado aln la necesidad de contar con la presencia de ayudas o asistencias a la
reflexion de manera que puedan asegurar una mayor implicacion de los maestros y reflexiones
maés profundas o criticas (Hall, 2018).

Por ultimo, respecto a las caracteristicas de las ayudas o asistencias a la reflexion, la mayor
parte de la literatura disponible se sitta en el marco de los procesos de reflexion entre futuros
maestros y maestros en ejercicio y no en relaciones simétricas entre pares de maestros.

Por ejemplo, Mauri y colaboradores (Clara et al., 2019) profundizan en la creacién de espacios
de reflexion colaborativa en contextos de practicum en los cuales se estudia la influencia
educativa entre futuros maestros, profesores mentores y tutores de la universidad durante los
procesos de reflexion colaborativa; estos autores han encontrado que dependiendo del tipo de
ayudas entregadas desde la accién mediadora del tutor, este puede promover la participacion,
facilitar el didlogo y asistir la reflexion de los estudiantes. En cuanto a la presencia y
permanencia de las ayudas, las investigaciones parecen coincidir en la necesidad de intensificar
la entrega de apoyos una vez ya avanzado el proceso de reflexion y destinar menor intervencion
al comienzo de dicho proceso (Clara et al., 2019; Kim & Silver, 2016; Liu, 2017). Estas ayudas
pueden tomar distintas formas como el planteamiento de preguntas, el cuestionamiento a las

afirmaciones realizadas por los estudiantes, la identificacion de aspectos clave, la sintesis de las
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reflexiones alcanzadas por los estudiantes. Recientemente, en los trabajos de Clara, Mauri,
Colomina, y Onrubia (2019; 2016), se profundiza en el papel que desempefian cierto tipo de
ayudas especificas entregadas por el profesor formador de maestros en la promocion de la
reflexion colaborativa mediante el andlisis de las sesiones de reflexion sobre situaciones
marcadas por tensiones y dilemas. Los investigadores pudieron identificar, por un lado, la
presencia de ayudas por parte del profesor formador de maestros como el encuadre, la voz de
oposicion, las alternativas de contrapeso, la realizacion de preguntas sobre el dilema, la
problematizacién y el modelado. Y por otro lado, los investigadores han podido identificar un
cambio en la reflexion llevada a cabo por los maestros en formacion, que inicialmente se
centraba en la sugerencia de acciones para dar respuesta al dilema objeto de reflexion y luego
avanzo hacia la blusqueda de explicaciones. Trabajos similares (Munalim & Gonong, 2019)
corroboran el papel de estas ayudas, como por ejemplo algunos recursos lingiisticos, tales como
refuerzos, soporte y marcadores de actitud presentes durante los procesos de reflexion conjunta
entre el docente tutor y el futuro docente, que dependiendo de sus caracteristicas llevan al futuro
docente a oscilar entre fuerza y conviccion, mitigacién, aprehensiones y dudas sobre las

practicas de ensefianza-aprendizaje.

2.3. Schon y la practica reflexiva

La epistemologia de la practica reflexiva elaborada por Schon (1983, 1984b, 1987, 1991) se
fundamenta en cémo profesionales reflexionan sobre las situaciones de su practica —ya sean
situaciones cotidianas, conflictivas o inciertas— La estructura conceptual que define la préctica
reflexiva en el presente estudio esta organizada en funcion de si el proceso reflexivo es llevado a
cabo por el sujeto en la “situacion real”—en la situacién sobre el terreno de accién, en un
contexto en que las acciones representan consecuencias e implicancias directas para los
elementos que forman parte de la situacién—, o si el proceso reflexivo es efectuado por el sujeto
en un escenario “simulado”™ o “mundo virtual” como diria Schén—es decir en un espacio
simbdlico y representativo de la realidad que ocurre fuera del contexto real de accion, que esta
“relatively free of the pressures, distractions, and risks of the real one, to which, nevertheless, it
refers [...], a constructed representation of the real world” (Schon, 1987, pp.37, 75). Un mundo
virtual es un espacio en el cual las personas “can manage some of the constraints on hypothesis-
testing experiment” (p.75), en un espacio en el cual es posible reflexionar sobre situaciones que
ya tuvieron lugar en el pasado o situaciones con un carécter prospectivo, que pueden acontecer
en un momento futuro.

La propuesta del profesional reflexivo de Schon (1983, 1987) posee un vinculo teérico muy

estrecho con la teoria de la indagaciéon de Dewey (1938). Este vinculo puede ser entendido en
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las propias palabras de Schon como “My own version of Dewey's theory of inquiry, taking
"reflective practice" as my version of Dewey's reflective thought [inquiry]” (1992b, p. 123).
Uno de los paralelismos mas relevantes es la idea propuesta por Dewey sobre la “relacion
transaccional” que existe entre el sujeto y la situacion (Dewey, 1938; Dewey & Bentley, 1949;
Schon, 1983), es decir la relacién de mutua influencia que caracteriza la interaccién entre
ambos, en la que el sujeto es parte de la situacién, actla sobre esta ultima modificandola, al
mismo tiempo que la situacion influye en las acciones y entendimientos del sujeto. Esta idea de
transaccionalidad sera clave a lo largo de nuestra investigacion.

Otro de los conceptos esenciales para comprender la practica reflexiva es la idea de
conocimiento en accion [knowing in action] (1983, 1987). En sus estudios Schén y Bamberger
(1983) determinaron que los profesionales revelan un conocimiento tacito e implicito,
observable s6lo a través de las acciones. Schon y Bamberger (1983) acufian el concepto de
conocimiento en accién para capturar la esencia de este proceso, que puede ser descrito como
“strategies, understandings of phenomena, and ways of framing a task or problem appropriate to
the situation” (Schon, 1987, p.28), y que es desplegado en nuestras acciones cotidianas, sin
involucrar necesariamente un proceso de reflexién. Se trata de un mecanismo dindmico que
desplegamos en respuesta a situaciones conocidas y rutinarias, que requieren de ir realizando
apreciaciones, ajustes y anticipaciones en el acto, ante las condiciones cambiantes o variaciones
de una situacion que se mantiene dentro de los limites familiares: “Knowing-in-action draws on
prestructures about which | shall presently have more to say, that guide our seeing, thinking,
and doing in familiar situations” (Schoén, 1992b, p. 124). Algunos ejemplos son el conocimiento
tacito reflejado a través de distintas acciones cotidianas, como el simple acto de caminar, andar
en bicicleta, resolver problemas familiares de matematicas, calcular distancias al lanzar una
pelota de golf, reconocer un rostro o las interacciones habituales con otras personas, que reflejan
procesos de pensamiento casi intuitivos, que ocurren rapidamente y pueden ser considerados
como inconscientes (Schén, 1983), no describibles ni verbalizarles y mas conocidos como
juicios, decisiones o acciones que emprendemos “without being able to state the rules or
procedures we follow” (Schon, 1987, p.24).

Se trata por lo tanto de un proceso constante de apreciacion y ajuste de las respuestas,
estrategias y entendimientos ante las fluctuaciones habituales del flujo de actividad en la
experiencia cotidiana, o en palabras de Schon, un mecanismo para “continually control and
modify our behavior in response to changing conditions” (1992b, p. 124). Esta Gltima
caracteristica, a nuestro parecer, marca la diferencia principal con el siguiente concepto sugerido
por Schon, la reflexion en la accidn (Schon, 1983, 1984a, 1987, 1992b), ya que lo que motiva el
despliegue del proceso reflexivo es el cambio en el flujo normal del desarrollo de actividad que
genera una sorpresa en el sujeto, haciendo que la situacion sea percibida como inestable, incierta

y problematica.
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2.3.1. Reflexién en la accién

Como hemos indicado en el apartado anterior, hay ocasiones en las que el sujeto se
desenvuelve en una situacion conocida demostrando una capacidad casi intuitiva y espontanea
en su desempefio a la cual Schon Ilam6 conocimiento en accién. Pero hay otras ocasiones en las
que el sujeto se encuentra con una sorpresa, algo que es percibido como diferente y
desconocido y que embiste a la situacion con un cardcter inestable, incierto, Unico y
problematico. Este caracter desconocido de la situacion es lo que segun Schén motiva al sujeto a
responder mediante la experimentacion, -0 como Dewey (1938) diria, iniciar un proceso de
indagacion [inquiry]- que nos conduzca hacia la resolucion de tal incertidumbre. Este cambio
sorpresivo y desconcertante ya no implica un simple ajuste ante las variaciones del flujo normal
de actividad como en el caso del conocimiento en accién, sino que se trata de una
restructuracion de nuestro entendimiento de la situacion que se ha salido de los margenes de lo
familiar. Schon plantea que “the rethinking of some part of our knowing-in-action leads to on-
the spot experiment and further thinking that affects what we do-in the situation at hand and
perhaps also in others we shall see as similar to it” (1987, p. 29). Una de estas formas de
experimentacion es la reflexion en la accién que podria ser definida como la piedra angular de
la propuesta de la préactica reflexiva de Schén (1983).

Reflexionar en la accion es pensar en lo que estamos haciendo mientras lo estamos
haciendo, es un proceso reflexivo que ocurre en medio de la accién durante el desempefio de
nuestras respuestas o actuaciones ante algun evento inesperado que torna la situacion como
incierta o inestable. Schon describe la reflexion en la accion como una actividad reflexiva que
los practicantes pueden integrar de manera fluida al desempefio de tareas (Schén, 1987, p.28)
sin la necesidad de detenerse a pensar ni interrumpir el flujo de la actividad. Es un mecanismo a
través del cual las personas dan forma a su desempefio al momento que van dando sentido a la
situacion y experimentando sobre la marcha [on-the-spot] (Schon, 1983, p. 55). Por ejemplo en
el caso de un pianista que improvisa una melodia con otros musicos este va haciendo
variaciones o combinaciones de los elementos que forman parte de su “repertorio” de figuras
musicales en respuesta a los elementos sorpresivos de la situacion, al mismo tiempo que presta
atencion, “siente” y hace sentido de la interpretacion musical tanto propia como de los demas.

Como podemos darnos cuenta, una caracteristica fundamental de la reflexion en la accion
es que ocurre en medio de la accion y “tends to focus interactively on the outcomes of action,
the action itself, and the intuitive knowing implicit in the action” (Schoén, 1983, p.56), por lo
tanto involucra “escuchar” y “sentir” lo que la situacion incierta dice, dar sentido y estabilidad a
la situacion reformando nuestro entendimiento sobre esta, y restructurar nuestro desempefio ante
el nuevo sentido que hemos construido en respuesta a la sorpresa. Cuando Schén propone la

idea de reflexidon en la accion sobre el terreno [on-the-spot], se refiere a que la reformulacion de
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nuestros entendimientos y acciones ocurre en la situacion misma de accion, es decir mientras
actuamos, entendiendo la accion en un sentido deweyniano, esto es “an event stressed with
respect to durational transition” (Dewey & Bentley, 1949, p. 122), un hecho que toma lugar
destacando por sobre los demas, un “movimiento,” como diria Schon (1992), que tiene lugar en
la relacion transaccional con la situacion. Ademas, este movimiento o accidn puede ocurrir y ser
desempefiado tanto en un contexto real, donde las acciones representan consecuencias e
implicancias directas, como en un contexto experimental o virtual en el que las acciones son
ejecutadas en un escenario representativo de la realidad, libre de distracciones y riesgos. Por lo
tanto, teniendo en mente lo anterior, debemos considerar que cuando las personas reflexionan en
la accion, es decir mientras se lleva a cabo la accion [on the spot], pueden hacerlo tanto en el
mundo real como en el mundo virtual.

La reflexion en la accion comienza con una situacion que inicialmente se mantiene dentro
de los limites de lo familiar o cotidiano, pero que sorpresivamente se torna inestable o incierta
en forma de resultados inesperados “that does not fit the categories of our knowing-in-action”
(1987, p.28). Esta sorpresa Ilama nuestra atencion y nos conduce a reflexionar en la accion
presente de manera consciente acerca de este evento inesperado, acerca de cOmo entendemos
este fendbmeno y acerca de como nuestro “conocimiento en la accién” nos condujo hasta alli.
Esto ultimo indica que mediante la “reflexion en la accion” las personas piensan criticamente
sobre la situacion en la que estan actuando, “questioning the assumptional structure of knowing-
in-action” (Schon, 1987, p.28), y realizan lo que Schon llama “on-the-spot experiment”:
prueban y “restructure strategies of action, understandings of phenomena, or ways of framing
problems” (Op. cit.). Este “experimento” sobre el terreno toma la forma de un “ephemeral
episode of inquiry that arises momentarily in the midst of a flow of action and then disappears”
(Schon, 1992b, p. 125), durante un periodo relativo de tiempo en el que damos forma a lo que
estamos haciendo en el presente, mientras lo hacemos. En la reflexion en la accién sobre el
terreno [on-the-spot] la reformulacién de nuestros entendimientos y acciones ocurre en la
situacién misma de accidn, es decir mientras actuamos. Esta experimentacién sobre el terreno
en la accion presente nos deja con una comprension nueva de la situacion que antes era
desconocida y en consecuencia revela un nuevo conocimiento en la accién que ha sido
cuestionado en sus componentes estructurales, estableciendo un continuo entre la
restructuracion y el ajuste, entre el conocimiento y la reflexion en la accion. La nocién de
restructuracion apunta a una doble direccidn, pues se trata de una influencia y restructuracién
mutua entre los entendimientos y acciones del sujeto y las formas en que la situacion responde
ante estos cambios. Esta idea de mutua influencia entre sujeto y situacion ha sido planteada por
Dewey (1933, 2008) como una dindmica transaccional y ha servido como base tedrica para los
planteamientos de Schon. En una articulo publicado casi una década después del lanzamiento de

su libro “The Reflective Practitioner”, Schon (1992b) establece una serie de paralelismos entre
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su propuesta y la teoria de la investigacion de Dewey. Uno de estos paralelismos con Dewey es
precisamente la idea de la relacion transaccional entre el sujeto y la situacién. La situacién, al
ser confusa, exige al sujeto resolver esa incertidumbre, para lo cual el sujeto recurre a la
experimentacion, que a su vez influye en la situacién, por lo que duda y resolucion se convierten
en “propiedades transaccionales de esa relacion continua entre la situacion y el investigador”
(Schon, 1992b, p. 122). Esta vision del profesional,—y de las personas en general-como
investigador que influye y que es influido por la situacion a través de la restructuracion mutua,
es el rasgo que mejor define la préctica reflexiva desde la aproximacién teérica de Schon y es
ademas uno de los elementos centrales de la teoria de la indagacién de Dewey. Por
consiguiente, dada la importancia de la idea de transaccionalidad para los propositos de este
trabajo, dedicaremos el siguiente apartado a profundizar en algunos aspectos necesarios a tener

en cuenta en relacion a la préctica reflexiva.

2.3.2 Transaccionalidad y situacion

Explicar con mayor profundidad la nocion de transaccion y situacion es una condicion
necesaria e importante para los propositos de este trabajo, pues esta nocion refleja las
caracteristicas desde las cuales se entendera la relacion entre el sujeto que reflexiona y su objeto
de reflexion —la situacion— a lo largo de esta investigacion. En el presente subapartado
definiremos la idea de transaccionalidad y la relacion entre sujeto y objeto intentando dar un
recorrido por los distintos referentes tedricos que fundamentan nuestro estudio. Por lo tanto,
tomaremos como punto de inicio los planteamientos deweynianos, pasaremos por una
aproximacién vygotskiana de interaccion sujeto-objeto y terminaremos con la visién desde el
punto de vista de la reflexién entregada por Schon.

En los libros Logic: The Theory of Inquiry (1938) y Experience and Nature (1925, 1981)
Dewey plantea desde el naturalismo pragmatico una discusion sobre una serie de problemas en
el campo de la epistemologia y la ldgica, en los que postula que la interaccién entre el
organismo y su entorno es explicada a través de una relacién transaccional y dialéctica entre
ambos. Esta “transaccionalidad”, que supone para muchos autores la superacion del problema
del dualismo entre lo interno y lo externo (Engestrdom, Miettinen, & Punamaki, 1999; Garrison,
2001b, 2006; Miettinen, 2001, 2006a; Postholm, 2008a), representa una unidad de analisis que
posibilita el estudio de los procesos psicoldgicos mediante la interaccion entre sujeto y
situacion. Este dilema de la separacion entre sujeto y entorno también forma parte nuclear de la
psicologia sociocultural y ha sido tratada de diferentes maneras por distintos autores.

Diversos trabajos han establecido paralelismos entre el pragmatismo de Dewey y las

epistemologias de la teoria histdrico cultural (Engestrom et al., 1999; Garrison, 2001b, 2006;
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Miettinen, 2001, 2006a, 2006b; Postholm, 2008a) por ejemplo Miettinen plantea que: “Both
regard the concept of transformative practical activity as a theoretical category that makes it
possible to solve philosophical dilemmas that emerged from Cartesian subject-object (and mind-
body) dualism” (2006, p.389); es decir, que para ambos el concepto de actividad juega un rol
central en el entendimiento del conocimiento y comportamiento humano, la diferencia es que
Dewey, al hablar de situacion, va mas alla de la dualidad entre sujeto- entorno o pensamiento y
actividad ya que considera a la situacion como objeto de investigacion en su totalidad, pues para
Dewey las actividades de los seres vivos estdn caracterizadas por el mantenimiento y
restablecimiento continuo del balance entre las “energias organicas y ambientales”. Y en el caso
de las actividades humanas, cuando este balance es perturbado en una actividad “then there is
exhibited need, search and fulfilment (or satisfaction) in the objective meaning of those terms”
(1938, p. 27).
Modification of both organic and environmental energies is involved in life-activity. This
organic fact foreshadows learning and discovery, with the consequent outgrowth of new
needs and new problematic situations. Inquiry [...] does not merely remove doubt by
recurrence to a prior adaptive integration. It institutes new environing conditions that
occasion new problems. What the organism learns during this process produces new
powers that make new demands upon the environment. In short, as special problems are
resolved, new ones tend to emerge. There is no such thing as a final settlement, because
every settlement introduces the conditions of some degree of a new unsettling (Dewey,
1938, pp. 41-42).

A pesar de que Schoén no define formalmente la nocion de “situacion” como un concepto dentro
de la propuesta de la practica reflexiva —sino que habla de situacién de una manera general, para
referirse a aquellos acontecimientos que toman lugar en la practica profesional y que estan
marcados por la inestabilidad— éste si plantea indirectamente una importante diferenciacion
entre el concepto de situacion y la idea de problema: “The situations of practice are not
problems to be solved but problematic situations characterized by uncertainty, disorder, and
indeterminacy” (Schon, 1983, p. 16). Segun Schén, las personas no nos vemos enfrentadas a
problemas directamente estructurados como tal, sino que nos enfrentamos a situaciones con un
caracter incierto que debemos lograr entender para estructurar y dar forma al problema a partir
de los “materiales” que son inciertos e inestables dentro de la propia situacion para luego poder
resolverlo. Se debe imponer una coherencia que permita dilucidar aquellas relaciones que
limitan el flujo de actividad, es decir “aquello que esta mal y la direccion en la cual la situacion
necesita ser cambiada” (Schon, 1983, p.40).

Schon (1983/1987) plantea ademas, citando a Ackoff (1979), que tampoco se trata de

problemas aislados unos de otros que se presentan por si solos para ser solucionados, sino que
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son sistemas de “incertidumbres” (messes) o eventos interactivos dinamicos y cambiantes que
no se resuelven a partir de la seleccién y aplicacion del medio méas adecuado para un
determinado fin, como técnicas analiticas, modelos matematicos o algoritmos provenientes de
categorias de la ciencia aplicada, sino que las “incertidumbres” se reducen mediante la
“habilidad activa, sintética de disefiar un futuro deseable y la invencién de formas de hacerlo
realidad" (op. cit. p.16):
Managers are not confronted with problems that are independent of each other, but with
dynamic situations that consist of complex systems of changing problems that interact
with each other. | call such situations messes. Problems are abstractions extracted from
messes by analysis; they are to messes as atoms are to tables and chairs. We experience
messes, tables, and chairs; not problems and atoms. [...] The behaviour of a mess depends
more on how the solutions to its parts interact than on how they act independently of each
other. [...] Managers do not solve problems; they manage messes. (Ackoff, 1979, p. 99)

Teniendo en cuenta lo anterior, Schén (1983) plantea que en una situacion de la préactica

el problema debe ser construido por el sujeto a partir de los “materiales” que son inciertos e

inestables dentro de la propia situacién problemaética, por lo que el problema se estructura

dando coherencia a la situacién primero, se seleccionan los elementos considerados relevantes

en la situacién, imponiendo una coherencia que permite dilucidar aquellas relaciones que

limitan el flujo de actividad, es decir “aquello que esta mal y la direccion en la cual la situacion
necesita ser cambiada” (Schon, 1983, p.40), asi por ejemplo:

When professionals consider what road to build, for example, they deal usually with a

complex and ill-defined situation in which geographic, topological, financial, economic,

and political issues are all mixed up together. Once they have somehow decided what

road to build and go on to consider how best to build it, they may have a problem they

can solve by the application of available techniques [...] Problem setting is a process in

which, interactively, we name the things to which we will attend and frame the context

in which we will attend to them. (Op. cit.)

Al mismo tiempo Schon se fundamenta en la idea planteada por Dewey (1979) que
plantea lo siguiente: “problems are constructed from situations of indeterminacy, problematic
situations that we apprehend through the experience of worry, trouble, or doubt” (Schoén, 1983,
p.357). Desde el punto de vista de Dewey la indagacion —reflexion en términos de Schén— posee
un patrén general preformado a partir de la estructura y curso del patrén espacial y temporal del
comportamiento, caracterizado por una primera fase de actividad tensional —la relacion
perturbada entre organismo y ambiente que distingue a las situaciones inciertas— en la que la

indagacion pasa de un estado anterior problemaético, indeterminado y perturbado de ajuste
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establecido hacia la indagacion propiamente tal, con la que el organismo logra la afirmacion y
conviccién. Por lo tanto, dentro de las fases en que la indagacion se desarrolla, la formulacion e
instauracion deliberada del problema es un objetivo que debe ser cumplido y no viene
estructurado de forma explicita y directa en la situacion.

Dewey (1938), al igual de Schon y Ackoff, estima que la situacion no es experimentada
como un elemento Unico, singular y aislado sino que es un sistema interactivo, dindmico y
cambiante entre el organismo y el ambiente: “situation is not a single object or event or set of
objects and events. For we never experience nor form judgments about objects and events in
isolation, but only in connection with a contextual whole”. (Dewey, 1938 p.66). Por lo tanto,
Dewey establece que la situacion debe ser considerada en su conjunto como parte del entorno y
no puede ser percibida e identificada virtualmente como un objeto o evento singular y aislado;
méas auin, los objetos y eventos tienen un papel preponderante en la construccion y
determinacion de los problemas que se presentan en los entornos complejos y son parte
estructural de la situacion. A su vez los objetos y eventos que forman parte de la situacion
tampoco deben ser percibidos como un tipo conocimiento especifico que debe ser alcanzado de
forma aislada, sino que se debe determinar su significado respecto a la situacion y a como esta
debe ser tratada en el marco del contexto ambiental.

En el mismo orden de ideas, Dewey (1938) plantea que la situacién es eminentemente
cualitativa, Unica e individual, no en el sentido de que esta aislada del entorno pues como ya
hemos dicho, representa un todo con el ambiente y el sujeto englobados en una relacién
transaccional, sino que cada situacion posee caracteristicas que la hacen Unica e irrepetible.
Ciertamente hay eventos y objetos recurrentes que se pueden repetir en distintas situaciones,
pero las configuraciones y relaciones que adquieren estos Gltimos en funcién del todo contextual
de una situacion particular son experimentados cualitativamente de manera Unica en cada
situacion y son dificilmente repetibles. Por otra parte, las cualidades asociadas a una situacion
no son referencias a un elemento especifico de esta que destaca o se diferencia de la experiencia
global. Las cualidades que definen a una situacién “permean y colorean todos los objetos y
eventos que estan involucrados en una experiencia” (Dewey, 1938, p.69), impregnan, modifican

y afectan a todos los elementos y relaciones que la constituyen.

En sintesis, podemos establecer en base a las cualidades principales de la nocién de
situaciéon antes enunciadas algunas implicaciones respecto a los procesos reflexivos desde el
punto de vista de Schon. Como hemos dicho anteriormente, las personas, cuando nos vemos
enfrentadas a una situacion de carécter incierto o inestable, iniciamos un proceso de reflexion
marcado por la busqueda de coherencia y estabilidad. Esta bdsqueda toma la forma de una
transaccion dindmica y cambiante entre el sujeto y la situacion, pero difiere estructuralmente a

la actividad de buscar la solucion a un problema especifico y aislado. La situacion como tal no
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es un problema, ni la préctica reflexiva es tampoco la busqueda de una solucion aislada, sin
embargo, formular y establecer el problema es parte del proceso reflexivo, puesto que el
problema no viene dado sino que se construye a partir de los materiales, objetos y eventos de la
situacion. Los materiales, objetos y eventos son componentes estructurales de la situacién, estan
conectados como un todo contextual y no se encuentran aislados del entorno, por lo que cuando
reflexionamos estamos iniciando lo que Schon denomina como ‘“conversacién con los
materiales de situacion”, es decir una transaccion con estos componentes estructurales. Los
objetos y eventos aislados por si solos no otorgan coherencia a la situacion, pues estos
adquieren sentido al estar conectados sistematicamente unos con otros en la medida que la
situacion es experimentada, por lo que la conversacion reflexiva con la situacion debe
considerar la totalidad de los objetos y eventos involucrados en la situacion. De manera similar
nuestras acciones y respuestas ante la situacion que surgen a partir de la reflexion son producto
de la conexion que se establece entre los distintos componentes estructurales de la situacion. Por
altimo, extensivamente, tenemos que debido a que cada situacion es cualitativamente Unica e
irrepetible en cuanto a la configuracion de sus componentes y a las cualidades que los
impregnan, nos encontramos con que cada proceso reflexivo es también Gnico e irrepetible, pues
nos podemos ver enfrentados a situaciones que son percibidas como similares a las
experimentadas anteriormente pero las condiciones del entorno, los eventos y circunstancias,
nuestras acciones y entendimientos son en esencia diferentes en cada situacion.

Mas recientemente, Clara (2013) plantea que la situacion estd marcada por la co-
ocurrencia de circunstancias con agencia. Clara se apoya en los planteamientos de Dewey de
gue la situacion estd compuesta por la conexién de objetos y eventos en forma de un todo
contextual, “an object or event is always a special part, phase, or aspect of an environing
experienced world” (Dewey, 1938) y sugiere que hay ciertos tipos especiales de eventos
denominados “circunstancias” que restringen el flujo de actividad y que actlan sobre esta
ultima: “these special events are what we call circumstances. Any circumstance is always an
event, but not any event is a circumstance. A circumstance is an event with agency — i.e., an
event which acts on the activity” (Clara, 2013, p. 118). La idea de que en una actividad las
situaciones presentan ciertos tipos de eventos con agencia es considerada por Clara desde la
perspectiva de la “actor network theory”, desarrollada por Latour (1987, 1993, 1996) y Callon
(1990, 1992), basandose principalmente en la idea de los objetos no humanos como actantes, es
decir, con la capacidad de actuar en el interior de un sistema de actividad (Clara, 2013;
Engestrom & Escalante, 1996; Miettinen, 2006Db).

Desde este punto de vista, por lo tanto, los objetos en una situacion — p.e. eventos o
circunstancias- tienen un papel activo en la construccion que el sujeto hace, mediante reflexion,

de los problemas que se presentan en los entornos complejos. La idea de transaccionalidad entre
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sujeto y situacion implica que ambos consituyen una unidad inseparable. Schén (1992) se basa

en esta idea para introducir el concepto de conversacion con la situacion.

2.3.3. La conversacion reflexiva con la situacién

La relacién que existe entre la situacion y el sujeto que reflexiona posee un caracter
transaccional de mutua influencia que ha sido llamada por Schén como conversacion con la
situacion (Schon, 1983, 1992a, 1992b). Cuando iniciamos un proceso de reflexion en la accion
sobre el terreno, el mismo proceso de reflexion —que implica la experimentacion con la
situacion— provoca cambios en las circunstancias de la situacion, de forma que la situacion
responde a nuestras acciones de experimentacion. Esta respuesta de la situacion puede producir
de nuevo una sorpresa en el sujeto, que de este modo puede continuar el proceso de reflexion
introduciendo nuevas acciones de experimentacion.

Nuestras acciones producen consecuencias e influyen en la situacion, haciendo que esta
“converse” y nos responda provocando nuevas incertidumbres y en consecuencia un nuevo
proceso de “reflexion en la accion” en busca de nuevas apreciaciones, entendimientos y
respuestas. De esta forma podemos decir que la reflexion en la accion funciona como una
conversacion con la situacion, puesto que de forma metaférica entramos en un didlogo donde
sujeto y situacion se responden mutuamente a través de cambios y nuevas sorpresas.

conversation with the situation refers to a type of reflection-in-action understood from

Dewey's transactional perspective. Here, an inquirer, in transaction with the materials of a

situation, encounters a surprise in the form of "back-talk" that momentarily interrupts

action, evoking uncertainty (Schén, 1992, p.125)

La conversacién con la situacién, sin embargo, es también posible cuando en el proceso
de reflexion, las acciones de la experimentacion no tienen lugar de forma real, sino que se
simulan o se representan. En estos casos, la respuesta de la situacion es también simulada, y
tiene lugar en el marco de una representacion de dicha situacion y de las formas en las que ésta
podria responder. Esta representacion de la situacion Schon (1983, 1987) la denomina “mundo
virtual”. El mundo virtual permite conversar (reflexionar) con situaciones sin tener que
modificar realmente o permanentemente las condiciones de dichas situaciones, de forma que
dicha conversacion es simulada. También permite reflexionar sobre situaciones que han tenido
lugar hace algin tiempo, situaciones que ain no han tenido lugar, o situaciones que podrian
tener lugar solo hipotéticamente

Cuando se conversa reflexivamente con una situacion pasada, los profesionales pueden
reflexionar con el proposito de repasar sus acciones y descubrir las consecuencias e

implicancias de estas en la situacion, de forma que esta reflexién retrospectiva puede ser Util
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para futuras situaciones similares a aquella. Por ejemplo: “The reflections of a Monday morning
quarterback may be full of significance if the person reflecting is the quarterback who will play-
and play differently because of his Monday morning quarterbacking-in next Saturday's game”
(1987, p.31). Cuando se conversa reflexivamente con una situacion futura y que podria suceder
eventualmente en un futuro, los profesionales lo hacen con el propdsito de anticipar las
respuestas de la situacion ante sus posibles acciones. En este caso la situacién futura (nueva) se
percibe al mismo tiempo como similar pero diferente a situaciones ya conocidas por el
profesional, lo cual permite el establecimiento del mundo virtual. El conjunto de situaciones
conocidas por el profesional constituyen lo que Schén (1983, 1987) denomina el repertorio.

Tanto cuando la conversacion reflexiva con la situacion es retrospectiva como prospectiva
el sujeto establece una relacién transaccional con la situacién. En el caso de la reflexion
retrospectiva la situacion es interrogada en forma de “qué habria sucedido si”... para saber
coémo habria respondido la situacion si el sujeto hubiera actuado o reflexionado de manera
diferente. Y en el caso de la reflexion en la dimension prospectiva la transaccionalidad queda
manifiesta en la interpelacion que el sujeto hace a los materiales de la situacion para saber como
esta responderd ante determinadas acciones y razonamientos en forma de “qué tal si hiciera
esto”.

La palabra de reflexiva dentro de la conceptualizacion de conversacion reflexiva con la
situacion apunta hacia dos intenciones, se sitla por una parte en la reflexion que el sujeto hace
sobre su propio desempefio y su propia reflexion en la accion, y por otra parte en la reflexion
que el sujeto hace sobre la forma en que los “materiales”, eventos y condiciones que componen
la situacion responden y se comportan ante su propio desempefio y su propia reflexion. Por lo
tanto esta doble direccion hacia la que apunta la conversacién reflexiva con la situacion puede
ser concebida como “two kinds of talking back" (Schén y Bamberger, p.69) o una forma de ver
el curso evolutivo de los participantes -sujeto y situacion en un sentido transaccional propuesto
por Dewey (1938) o, en terminos de Schon (1992b, p. 126), “mediated by conscious reflection
on the situation and, at the same time, on one's way of thinking and acting on it”, es decir,
mediada por esta doble intencion que hemos mencionado antes. Estas dos direcciones hacia las
que se orienta la conversacion con la situacién han sido conceptualizadas por Schén como
disefio y descubrimiento, dos intenciones que no son intenciones excluyentes la una de la otra 'y
que forman parte de un mismo proceso. Disefiar —en el sentido amplio— apunta segin Schén
hacia una forma de construir e imponer una coherencia en la situacion mediante “la
reconstruccion de la coherencia inicial”, es decir reflexionando sobre la reflexion y el
desempefio propio en una situacion. Reflexionar en forma de descubrimiento implica que los
sujetos “descubran las consecuencias e implicancias” de la coherencia que han construido e
impuesto en los “materiales” de la situacion, prestando atencion a las respuestas de la situacion

ante esta nueva coherencia “in such a way as to allow an experience of surprise to occur”
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(Schén, 1992, p. 126). Por lo tanto, descubrimiento y disefio son dos elementos que estan en
constante interaccion y que son centrales dentro de la préactica reflexiva, pues representan la

relacién dindmica e interactiva entre el sujeto y la situacion.

2.3.4. El mundo virtual

Desde la perspectiva tedrica de Donald Schon (1983, 1987) se introduce uno de los
conceptos principales que motiva el presente estudio, el cual contribuye a explicar aquellos
procesos reflexivos que tienen lugar en un espacio simbdlico y representativo de las situaciones
de la préctica profesional, un espacio en el cual las personas pueden experimentar, probar
hipétesis y apreciar las consecuencias de sus actos sin presiones y con la libertad de equivocarse
y volver a intentarlo, sin temer por los riesgos que puede esto significar para el mundo real de la
practica al que se refiere (Schon, 1983, 1987). En este apartado profundizaremos en las
caracteristicas e implicaciones que tiene para la practica reflexiva este concepto que Schén ha
denominado “mundo virtual”.

Tanto en el contexto profesional como en la vida cotidiana las personas nos vemos
constantemente en la necesidad de responder ante situaciones indeterminadas que se presentan
en las actividades que llevamos a cabo. Schén, desde su perspectiva, nos propone que para hacer
frente a estas situaciones y alcanzar una vision mas estable de estas, las personas iniciamos
episodios de investigacion o reflexion marcados por el descubrimiento y el disefio, los cuales
nos permiten interactuar reciprocamente con la situacion estableciendo una conversacion
reflexiva con esta. No obstante, cuando iniciamos esta conversacion reflexiva con la situacion,
lo que estamos haciendo es iniciar un proceso de experimentacion con la situacién mediante la
interaccién con los elementos que la constituyen. Por lo tanto, lo que hacemos en palabras de
Dewey (1933/1986) es un proceso iterativo de inferencia y observacion. Para poder conversar
reflexivamente con la situacion “relatively free of the pressures, distractions, and risks” (Schon,
1987, p.37) los practicantes y las personas en general pueden reflexionar en una representacion
construida del mundo real, es decir en un espacio representacional en el que ellos “can manage
some of the constraints” (p.75). En consecuencia, en este escenario simbolico que representa la
situacion real de la practica profesional, el profesional puede por un lado disefiar a medida que
reflexiona sobre las actuaciones que realiza y los procesos de reflexion que ha llevado a cabo, al
mismo tiempo que tiene en cuenta las consecuencias e implicaciones que sus acciones tienen en
la situacion con la confianza de que siempre podréd equivocarse y volver a empezar. Asi por
ejemplo en el caso de un disefiador o arquitecto, “[sJometimes he makes the final product; more
often, he makes a representation-a plan, program, or image- of an artifact to be constructed by

others” (Schon, 1983, p.78). A este escenario representativo de la situacion real que nos permite
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mantener una conversacion reflexiva con la situacion, Schon (1983, 1984a, 1987, 1988, 1992b,
1992a) la llam6 mundo virtual.

Por ejemplo, Schon plantea que la actividad del disefio sobre el plano en arquitectura es
un mundo virtual puesto que “constraints that would prevent or inhibit experiment in the built
world are greatly reduced in the virtual world of the drawing” (Schon, 1987, p.75). En este caso
el arquitecto puede interactuar con la construccién de una edificacion a nivel del plano sin la
necesidad de llegar realmente a edificar dicha construccion, lo cual constituye para el arquitecto
un espacio libre de presiones y riesgos disefiado especialmente para la experimentacion, el
ensayo, el error y el aprendizaje.

Desde este punto de vista, cuando una persona desea desplegar un proceso de
experimentacion caracterizado por la reflexion, no debe operar exclusivamente en el mundo real
e inmediato. Los procesos de reflexion pueden operar también en una representacion construida
del mundo real de la practica, una caracterizacion hipotética que refleja la situacion real del
mundo de la practica, en la cual el profesional puede conversar reflexivamente con la situacion,
llevando a cabo procesos de experimentacion que le permite poner a prueba sus posibles
actuaciones y reflexionar sobre su reflexion en la accion, “libre de las presiones, limitaciones y
los riesgos de la situacion real” a la que se refiere. Por otra parte, el hecho de que el mundo
virtual sea un contexto representativo de las situaciones del mundo de la practica implica que,
en el caso del practicum profesional, la actividad discursiva llevada entre supervisor y
practicante permite la construccion de una representacion compartida acerca de una situacién
gue ocurre en el &mbito de la practica. Dicha situacion en el contexto del mundo virtual y las
acciones que en ella realizamos supone la ventaja de que su interaccion no supone implicancias
ni riesgos sobre el contexto profesional al que se estan refiriendo. Recordemos que la situacién
como la hemos definido anteriormente esta concebida desde el punto de vista de Dewey como:
“event as subjectmatter of inquiry, always transactionally viewed as the full subjectmatter;
never to be taken as detachable “environment” over against object (Dewey & Bentley, 1949, p.
122).

Formalmente Schon define el mundo virtual de la siguiente forma:

[...] a constructed representation of the real world of practice. This fact is significant for

the question of rigor in experimenting. In his virtual world, the practitioner can manage

some of the constraints on hypothesis-testing experiment that are inherent in the world of
his practice. Hence his ability to construct and manipulate virtual worlds is a crucial

component of his ability not only to perform artistically but to experiment rlously. (1983,

p. 157; 1987, p. 75)

Este mundo virtual, segin Schon, permite disefiar y discutir nuestras actuaciones,

ejecutarlas en un escenario supuesto a modo de experimento en el terreno virtual, sin
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someternos a las restricciones y consecuencias que involucra un experimento en el mundo real.
Puesto que las acciones que son ejecutadas en una situacién del mundo virtual son en cierto
sentido acciones que hipotéticamente se harian en el contexto real de la préctica profesional, no
en un sentido idilico, sino en el sentido de “qué tal si” hiciera esto [what if] (Schon, 1983, p.93).
En la practica del mundo virtual tenemos la oportunidad de conversar reflexivamente con la
situacion para analizar las consecuencias de nuestras acciones, revertir aquellos errores que
encontremos y volver a intentarlo considerando en nuestra reflexion los anteriores resultados
inesperados que han generado nuestros movimientos. En definitiva, en el mundo virtual, la
interaccion entre el sujeto y la situacion no estd condicionada por aquellos factores no deseados
que la restringen y que dificultan el disefiar y descubrir en el contexto de la practica real. Por
ejemplo, cuando un grupo de arquitectos deben tomar decisiones de cambio en el disefio de un
edificio, no es necesario que estos construyan o derriben muros para darse cuenta que algo anda
mal, sino que mediante una conversacion reflexiva con los materiales de una situacion en el
plano van descubriendo las implicaciones de sus decisiones en el disefio y corrigiendo aquellas
acciones que le quitan coherencia a la situacion (Medway, 2007).

Schon en sus escritos nos ha demostrado muy elocuentemente que este mundo virtual puede
tomar muchas formas y ha utilizado dos ejemplos particularmente diferentes para demostrarlo.
Un primer caso, parecido al ejemplo anterior, es el de un arquitecto en una situacién de tutorias
entre practicante y supervisor —que hemos detallado en el apartado de conversacién reflexiva
con la situacion- donde el mundo virtual es expresado en una situacién de practica por medio de
la representacion en el plano, el trazado de lineas y dibujos que representan la construccion en el
mundo real (Schon, 1984a, 1988); en el segundo caso, se sitlla en una situacion de supervision
entre un terapeuta residente de psiquiatria y su supervisor, donde el mundo virtual queda
expresado en la creacion de una representacion discursiva que simula la situacién real con el
paciente que esta tratando el residente, en la que Schon plantea que “the therapist must become
adept at converting his relationship with the patient into a world of inquiry in which thoughts
and feelings can be seen as sources of discovery rather than as triggers to action” (Schon, 1980,
1983, p. 161). En el ejemplo del arquitecto que supervisa a la estudiante, este reflexiona sobre la
reflexién en la accién que ha realizado la estudiante en el plano de una escuela y que la ha
conducido a quedar estancada en una situacion incierta y problematica. Ambos casos se sitlan
en un mundo virtual, no solo per ser una situacion de practicum, sino también porque el proceso
de disefio y descubrimiento que en ellas se realiza no representa riesgos o implicaciones para el
edificio que se construira ni para la paciente que esta siendo tratada por el residente. La nocion
mundo virtual planteada por Schoén supone uno de los principales intereses en el presente
estudio, por lo que consideramos necesario profundizar en algunos elementos particulares de su

naturaleza que nos explican de alguna forma su proceso de construccion.
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2.3.5. Reflexién conjunta

En el presente apartado nos hemos propuesto abordar aspectos de los procesos

reflexivos que estan relacionados con la actividad conjunta, es decir con aquellos procesos de
reflexion que son llevados a cabo de manera compartida con otros sujetos asi como el proceso
de construccién de un mundo virtual en el cual se hace posible la interaccion entre los sujetos y
la transaccion con los elementos que componen la situacién. Para esto hemos considerado
necesario situarnos en el marco de una aproximacion historico cultural de origen vygotskiano
que nos permita caracterizar el aspecto mediacional e interactivo de la actividad reflexiva
conjunta. Esta caracterizacion es posible gracias a la cercania que existe entre la teoria de la
actividad y el pragmatismo deweyniano que forma parte de la propuesta de Schon, y que ha sido
argumentada por maltiples autores (Clara, 2013; Cole, 1996; Engestrom & Miettinen, 1999;
Garrison, 2001a; Koschmann, 1998; Miettinen, 2001, 2006a). Los postulados de Vygotsky no
estan centrados especificamente en los procesos reflexivos de la forma en que Schon los estudia,
sino que Vygotsky (1927/1997) se centra principalmente en el estudio del desarrollo de los
procesos psicoldgicos superiores en los seres humanos y en la relacién mediada que existe entre
el sujeto y el objeto. Como se muestra en el esquema n°1, Vygotsky plantea que la relacion
entre sujeto y objeto esta mediada por objetos culturales como signos y herramientas
psicolégicas (Vygotsky, 1978).
Vygotsky propone que la mediacién de signos desemboca en el desarrollo de procesos
psicolégicos superiores. El uso de dichos signos como mediadores en la actividad humana se
interioriza a partir de la actividad conjunta — es decir, mediante el uso conjunto, con otros, de
estos signos para mediar la actividad (ilustracién 2) (Vygotsky, 1978). Desde este punto de
vista, Vygotsky (1978) propone que en un primer momento las funciones psicol6gicas aparecen
a nivel social o inter-psicoldégico mediante la interaccion con otras personas y luego a nivel
individual o intra-psicoldgico (Vygotsky, 1986).

En nuestra interpretacion, si nos situamos en la perspectiva teérica vygotskiana, los

Estructura de la actividad mediada

Esquema 1: Estructura de la actividad mediada
(Basado en Vygotsky, 1978, p.40)
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mundos virtuales de Schén pueden conceptualizarse como una de las herramientas psicolégicas
gue median la actividad conjunta en los procesos reflexivos entre dos o mas sujetos (ver

esquema 2):

Actividad conjunta mediada

Esquema 2: El mundo virtual como herramienta
mediadora de la actividad reflexiva conjunta

El mundo virtual entendido como una herramienta psicoldgica que media la actividad
reflexiva de los sujetos puede ser caracterizado como un escenario representativo de las
situaciones que ocurren en el quehacer profesional, como una representacion que es construida
por los sujetos para mediar la actividad reflexiva y dar sentido a una situacién que se presenta
incierta —pensemos por ejemplo en una situacion de practicum de un futuro maestro, arquitecto
0 terapeuta— en la cual el sujeto entra en contacto con su contexto profesional teniendo la
oportunidad de interactuar con las situaciones de su practica y se encuentra con una situacion
que le provoca incertidumbre. Para resolverla acude a un tutor en busca de orientacion y ayuda
para reflexionar acerca del problema al que se ve enfrentado, y es a través de la construccion de
una representacion de lo que ocurre en la situacion y de la utilizaciéon de esta como una
herramienta que media la interaccion de ambos que se hace posible la actividad reflexiva acerca
de problema. Los sujetos construyen conjunta e inter-psicolégicamente escenarios que
representan posibles situaciones que existen en la practica para poder reflexionar y ensayar
diferentes formas de actuar. Pensar ante estas situaciones determinadas les permite prepararse
para las situaciones reales a las que se enfrentaran mas adelante durante la vida profesional.

Esta actividad reflexiva mediada por el mundo virtual permite a las personas interactuar
y reflexionar sobre los eventos y circunstancias a las que deben enfrentarse habitualmente, y
puesto que les posibilita situarse en ellas como si estuvieran presentes en el escenario real —
logrando ya sea a través del dibujo, el didlogo u otros medios, experimentar y responder a las
condiciones inciertas y cambiantes de su practica— podemos establecer que el mundo virtual es

por lo tanto una representacion situacional en el sentido propuesto por Clara (2014):
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it is a way to know a situation, it is holistic (a unity, a coalescence, of many different
things), it is specific (closely tied to concrete experience), it is hard to verbalize in the
form of a proposition, and it guides the teacher's action in an intuitive way [...] and
closely linked to personal experience [...]. The phenomenon is called “situational”
because it is a way of holistically knowing a specific situation; it is called
“representation” because in Cultural Psychology (the theoretical framework of the
approach proposed in this paper) the term “representation” is used to refer to mental

phenomena of this nature (p.111).

Por lo tanto, el entender el mundo virtual como una representacion acerca de una
situacion de la préctica o representacion situacional implica que debe ser considerado como una
herramienta mediadora de carécter social, construida mediante la interaccion con otros y
directamente observable gracias a su doble naturaleza ideal y material (Clara, 2014).

Vygotsky pone énfasis, sobre todo, en una herramienta psicoldgica en particular, el lenguaje. El
lenguaje es considerado por muchos autores como la herramienta mediadora de caracter
semiético por excelencia (Vygotsky, 1986; Wells, 2009; Wertsch, 1998) o como diria Dewey
“the tool of tools” (2008, p. 146). El lenguaje representa un medio a través del cual no solo la
actividad entre sujeto y objeto es mediada, sino sobre todo entre los sujetos que participan en la
actividad: “When people interact with each other through language, (...) is not an end in itself,
but a means for acting in the world in order to establish relationships with others, to
communicate information and to engage with them in joint activities (Wells, 2004, p. 22). El
lenguaje como herramienta mediadora implica que tanto los pensamientos de los sujetos —
incluyendo los procesos reflexivos— sus acciones, como las interacciones con otros estan
organizadas de manera dialdgica, que el medio principal a través del cual las personas
construyen y comparten un sistema de significados que les permite reflexionar conjuntamente es
el lenguaje y que gran parte de las construcciones que se llevan a cabo durante un proceso de
reflexion conjunta estan mediadas a través de la actividad discursiva. Por lo tanto, pensamiento
y lenguaje pueden ser considerados “as instruments for the planning and carrying out of action”

(Wertsch, 1985, p. 23).

2.4. Planteamiento de la cuestién

Para finalizar y considerando todo lo anterior, bajo los propdésitos de este estudio
consideramos que es posible interpretar la actividad reflexiva tal como es planteada por Schon
desde el punto de vista de la teoria de la actividad. Como se ha explicado, los procesos de
reflexion conjunta pueden ser entendidos y estudiados a través de la intersubjetividad de los

sujetos y el uso de herramientas psicologicas que actian como mediadores de la actividad
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reflexiva, pudiendo ser una de estas herramientas mediadoras el “mundo virtual” que es
construido por los sujetos al intentar dar sentido a una situacion incierta. Este marco tedrico nos
permite abordar una serie de interesantes desafios tedricos y metodoldgicos en los cuales
profundizaremos con esta investigacion. El primero de ellos es la configuracion de una unidad
de andlisis que nos permita estudiar y establecer la relacion entre la actividad reflexiva del
sujeto, la interaccion con otros sujetos en el marco de la actividad conjunta, y el uso, produccién
y transformacion de herramientas y objetos culturales —en este caso el mundo virtual-. Es decir,
consideraremos en el estudio de la préctica reflexiva algunas de las nociones provenientes de la
psicologia histérico cultural como la distribucion del trabajo, la actividad material, la actividad
colectiva y el uso de herramientas, pero estudiadas no como un solo sistema de actividad o una
comunidad en el plano institucional —como seria en el caso de la aproximacion histérico-cultural
(Cole, 1996; Engestrom et al., 1999)— sino teniendo en consideracion la idea de Vygotsky y
Leontiev de que las acciones individuales solo pueden ser entendidas como una parte de la
actividad colectiva. El segundo desafio te6rico y metodoldgico es estudiar los usos y funciones
de mediadores culturales como el mundo virtual en una situacion de reflexion conjunta
poniendo la mirada en la importancia de la situacion que es objeto de reflexion y la influencia
gue esta tiene en la reflexion de los sujetos. Para ello uno de los aportes del marco teérico
presentado es la articulacion entre los planteamientos de la psicologia sociocultural sobre el uso,
produccién y transformacion de herramientas culturales y las teorias del pensamiento de Dewey
sobre la transaccionalidad entre la agencia de los eventos que forman parte de la situacion y el
sujeto; y cémo el uso compartido de estos mediadores en los procesos de reflexién posibilita dar
coherencia a los eventos que poseen un caracter incierto en el marco de una conversacion
reflexiva con la situacion. Estos planteamientos, como se vera en los siguientes capitulos, hacen
posible que el estudio pueda formularse dos preguntas fundamentales: 1) ;De qué forma
funciona la actividad conjunta entre docentes que reflexionan conjuntamente mediante la
creacion de mundos virtuales? 2) ¢De qué forma los mundos virtuales, en tanto que mediadores
culturales funcionan en los procesos de actividad conjunta? Estas dos preguntas son el origen de
los dos objetivos principales de investigacion y de otra serie de preguntas que se desprenden de

estos formuladas en el capitulo anterior y a las que se les dara respuesta a lo largo de esta tesis.

2.5. Objetivos y preguntas de investigacion

El presente estudio busca profundizar en los procesos de reflexion conjunta llevados a
cabo por profesionales en el lugar de trabajo acerca de las situaciones a las que se ven
enfrentados en su quehacer cotidiano. La finalidad de este estudio es indagar en las dindmicas

de interaccion que surgen entre los docentes en ejercicio durante los procesos reflexivos y en las
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funciones con las que los docentes hacen uso del “mundo virtual” para reflexionar sobre las
situaciones de su practica. Los objetivos y preguntas de investigacion de este estudio son los
siguientes:
Describir y comprender la organizacién de la actividad conjunta entre docentes durante los
procesos de reflexidn acerca de las situaciones a las que se ven enfrentados en su préactica.
Las preguntas asociadas a este primer objetivo hacen relacién a:
¢Qué formas de organizacion toman las dindmicas de interaccion entre pares docentes
durante los procesos de reflexién conjunta sobre las situaciones a las que se ven
enfrentados en su practica?
¢Es posible identificar patrones de interactividad caracteristicos en situaciones de
interactividad marcadas por la reflexion conjunta entre pares docentes
¢Coémo evolucionan las dindmicas interactivas en la reflexién conjunta a medida que
avanzan las sesiones de reflexién conjunta?
Caracterizar los usos y funciones de los “mundos virtuales” como herramientas mediadoras
en la actividad reflexiva conjunta entre profesionales docentes.
¢ Como son los mundos virtuales que median en los procesos de reflexién?
(Qué funciones desempefia el “mundo virtual” en el proceso de reflexion conjunta entre
los docentes?
¢Como evolucionan los usos y funciones que dan los docentes al mundo virtual a lo
largo de las sesiones de reflexién conjunta?
A continuacion, en los siguientes capitulos se abordaran metodoldgicamente estos objetivos y
preguntas de investigacion recién formulados y se presentaran los resultados alcanzados a partir

de este planteamiento.
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Capitulo 3: Exploracién metodologica
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3. Exploracién Metodoldgica

3.1. Aproximacion empirica del estudio
En los capitulos anteriores se plantea que el propdsito de la investigacion es estudiar el

uso y las funciones del mundo virtual por parte de los docentes durante los procesos de
reflexion conjunta acerca de las situaciones de su practica, lo que conduce a plantear dos
objetivos principales y una serie de preguntas que han sido descritas en el capitulo anterior. Para
dar respuesta a estas preguntas, se ha optado por una aproximacién metodoldgica de corte
cualitativo naturalista. En primer lugar, la investigacion es conducida en un ambiente natural, en
el cual los significados son extraidos de forma integra a partir de los datos recogidos a lo largo
del estudio a través de un proceso inductivo y recurrente, en el cual se analiza la realidad
contextualizada de los participantes con el propdsito de obtener una mayor profundidad,
amplitud y riqueza interpretativa (Creswell, 2012; Hernandez Sampieri, Fernandez Collado, &
Baptista Lucio, 2014; Yin, 2011). El disefio de la investigacion esta basado en un estudio de
caso (Yin, 2009) orientado a describir y caracterizar las actividades reflexivas desarrolladas por
una pareja de docentes de secundaria al interior de un centro educativo. Se plantea que el disefio
corresponde a estudio de caso puesto que se busca el analisis profundo de una sola unidad de un
fendmeno y su contexto con el fin de entender su desarrollo de manera sistematica y holistica
(Creswell & Poth, 2018; Hernandez Sampieri, Fernandez Collado, & Baptista Lucio, 2010).
Ademas, corresponde a un estudio de caso exploratorio puesto que se busca descubrir en
profundidad las particularidades de eventos, actividades y procesos relacionados con un
fenémeno poco estudiado como un todo con su contexto (Op. Cit.). En concreto el caracter
exploratorio que aporta al abordaje empirico de los mundos virtuales busca generar una fuente
de evidencias de base que posibilite el desarrollo de nuevas investigaciones en torno a los

procesos de reflexion.

Algunos autores argumentan que el estudio de caso no estd definido por un método
especifico, sino mas bien por su objeto de andlisis (Hernandez Sampieri et al., 2014; Stake,
2005), es decir que lo gque lo define como tal es el nivel de concrecion y especificidad que le da
el carcter de unico. El planteamiento del andlisis estd enmarcado en una aproximacion
historico-cultural a nivel microgenético lo que permite observar, por un lado, las dindmicas de
interaccion entre los participantes durante la reflexion conjunta, y por otro lado, el caracter
mediacional de las funciones del mundo virtual durante los procesos de reflexion conjunta.
Dado que el fendbmeno de estudio no se puede investigar fuera de su contexto, es necesario
situar el objeto de estudio en un contexto naturalista. Por un lado, es necesario situar el estudio
en una aproximacion empirica naturalista en la cual se pueda estudiar los mundos virtuales en

estrecha relacion con su referente, que es el contexto situacional de la practica; este posibilita
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interpretar las funciones del mundo virtual en el marco de aquellas situaciones que despiertan
incertidumbres en los maestros y que son propias del quehacer docente en el aula. Por otro lado,
es necesaria una aproximacion discursiva al estudio de los mundos virtuales que permita hacer
visible su naturaleza mediadora y representacional, por lo que el disefio metodoldgico requiere
examinar el discurso de los docentes en el uso de estos mundos virtuales en la actividad
reflexiva conjunta. En sintesis, el estudio por un lado investiga las dinamicas de interaccién
surgidas entre los maestros durante los procesos de reflexion, y por otro lado, se centra en el
estudio de los usos y funciones dados por los docentes a los mundos virtuales durante la
reflexion conjunta. Para ello se plantea el disefio de un estudio de caso exploratorio de carécter
cualitativo, conducido en un ambiente natural con una pareja de docentes de una secundaria
chilena. En los siguientes subapartados, se procedera a hacer una descripcion detallada del
contexto de investigacion y los participantes, luego se procedera a exponer en detalle el disefio
metodoldgico del estudio y posteriormente se explicara el proceso de anélisis de datos llevado a
cabo.

3.2. Contexto de la investigacién

El estudio es llevado a cabo en un centro escolar particular con subvencién del estado
(concertado), que posee una matricula de 525 alumnos distribuidos en tres niveles educativos —
preescolar, primaria y secundaria— provenientes de un nivel socioeconémico medio bajo con un
alto indice de vulnerabilidad social. El centro educativo fundado en el afio 1989 posee una
amplia infraestructura y multiples recursos tecnolégicos y didacticos, un plantel de 32 docentes
comprometidos con el aprendizaje de sus alumnos y con la mejora de sus préacticas en el aula, y
una direccidn abierta a la innovacion y a una politica de trabajo colaborativo entre los docentes.

El centro se caracteriza por tener buenos resultados en el sistema de medicion de la calidad
de la educacion (SIMCE), asi como por implementar iniciativas de innovacion pedagégica
centrada en la mejora de los procesos de ensefianza aprendizaje. Una de las estrategias
implementadas desde el afio 2009 es el trabajo colaborativo entre los docentes organizados a
través de “departamentos” o equipos de trabajo segin especialidad — matematica, lenguaje,
ciencias, atencion a la diversidad y humanidades— la cual representa una oportunidad sostenida
en el tiempo para el didlogo, la planificacion y articulacion colaborativa de la ensefianza y la
reflexion acerca de las situaciones a las que se enfrentan en el aula entre los docentes. Para los
propositos de este trabajo interesa delimitar el caso a una experiencia de formacion y mejora de
las précticas llevada a cabo por un grupo de docentes al interior de uno de los departamentos, la
cual consiste en la observacion sistematica entre colegas docentes mediante el acompafiamiento
y observacion en el aula durante el periodo de tiempo relativo en el que trascurre el desarrollo
de una secuencia didactica. Méas adelante se retoma el disefio metodoldgico y se explica con

mayor detalle.
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3.3. Participantes
De manera previa al inicio del estudio, se realiza una primera inmersién en el centro

educativo durante el primer semestre del 2014 (ver anexo 1) en la cual se busca conocer de
forma maés exacta la estructura y funcionamiento del centro, los departamentos, las situaciones
de observacion y las oportunidades o modelos de colaboracidn que podian constituir el caso. Por
medio de una entrevista inicial con la coordinacién pedagogica se recoge informacién para
determinar las condiciones, factibilidad y participantes del estudio. En ese momento, se estima
que la modalidad de implementacion mas apropiada para las sesiones de reflexion conjunta es la
estructura en parejas, ya que el trabajo en parejas ha sido experimentado con éxito con algunos
docentes del centro anteriormente. Por otro lado, se determina que los docentes méas indicados
para participar en la experiencia deben ser elegidos de acuerdo a los siguientes criterios:
i.  Disponibilidad horaria del maestro o maestra para poder realizar las sesiones de
observacion y las sesiones de reflexion colaborativa.
ii.  No haber participado en una experiencia similar con el otro maestro que forma parte de
la pareja.

iii.  Participar de manera voluntaria, por interés propio o con un propésito definido.

En base a los criterios anteriores se selecciona un grupo de 8 docentes organizados en 4
parejas (ver tabla 1), las cuales participan de la experiencia de observacion en el aula y de
reflexion conjunta, de las cuales finalmente una es seleccionada para formar parte del estudio de
caso y de los andlisis que conforman el cuerpo de la presente investigacion. Este caso fue
seleccionado entre las cuatro parejas en base a los criterios que se detallan a continuacion:

i La complejidad de los datos recogidos durante las sesiones de reflexion conjunta en

términos de contenido discutido en las sesiones.

ii. La complejidad de los datos recogidos durante las sesiones de reflexién conjunta en

términos de cantidad y extension de las sesiones de reflexién conjunta.

A continuacion, en la siguiente tabla se entrega el detalle de la cantidad de sesiones que fueron
realizadas por cada una de las parejas durante el estudio. Como se puede apreciar, la pareja
seleccionada (PA) estd compuesta por los profesores de ciencias, quienes participan en 6

espacios de observacién y acompafiamiento al aula y en 7 sesiones de reflexion conjunta.
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Tabla 1:Descripcion de los participantes del estudio

Casos Maestros N° sesiones

PA 2 Profesores de ciencias de secundaria (biologia-quimica, 6-7
fisica)

PB 2 Profesoras de lengua y comunicacion de secundaria 5-6

PC 1 Maestra de infantil y 1 maestra de primaria 6-6

PD 1 Maestra de infantil y 1 maestra de primaria 6-5

Total 8 Docentes de distintas disciplinas y niveles 23-24

La pareja (PA) seleccionada corresponde a dos docentes de ciencia de educacion
secundaria, ambos docentes formados en la misma universidad y dan asignaturas en los mismos
cursos de educacion secundaria al interior del centro. El primero de ellos, que se ha denominado
Docente | a lo largo del estudio, es profesor de biologia e imparte las asignaturas de biologia y
quimica en secundaria, pertenece al departamento de ciencias y posee 5 afios de experiencia
profesional. El segundo profesor, que se ha llamado Docente C a lo largo del estudio, es
profesora de fisica e imparte las asignaturas de fisica en secundaria y ciencias naturales en
primaria, también pertenece al departamento de ciencias y posee 12 afios de experiencia en aula
en el mismo centro educacional.

Metodol6gicamente la muestra esta definida como tedrica-conceptual, pues la muestra —una
pareja de docentes al interior de un departamento de ciencias— es necesaria para comprender
tedricamente el fendmeno enunciado anteriormente, y su eleccién se basa en el cumplimiento de
una serie de atributos que hacen posible y probable la emergencia del fendmeno a estudiar
(Creswell & Poth, 2018; Hernandez Sampieri et al., 2014; Miles & Huberman, 1994). Por otra
parte, los participantes seleccionados como muestra estan dados por conveniencia (Hernandez
Sampieri et al., 2014), debido a que el investigador conoce el centro escolar con anterioridad, ya
gue se realiz6 una inmersion inicial en el campo en la que se comprobd factibilidad con
autorizacién y acceso a trabajar conjuntamente con los docentes del centro, ademas de contar

con el apoyo y disponibilidad del equipo directivo y docente.

3.4. Disefio Metodologico del estudio

La metodologia del caso esta estructurada principalmente alrededor de dos actividades
principales realizadas por los docentes: (a) sesiones de observacion en el aula, en las que ambos
docentes ingresan una vez por semana al aula del otro para observar una clase del otro
respectivamente; y (b) sesiones de reflexion conjunta, en las que ambos docentes se retnen a
analizar aquellas situaciones observadas en el aula y que captan su atencion o generan

incertidumbre en ellos. Es importante especificar nuevamente que uno de los criterios de
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eleccion del caso es que al interior del centro escolar los docentes participantes ya desarrollaban
trabajo colaborativo tales como reuniones de departamento y de ciclo educativo para analizar
problematicas, planificar colaborativamente la ensefianza, la co-docencia, el acompafiamiento y
la observacion en el aula, de manera que la eleccion del caso garantizara que la falta de
experiencia en situaciones de trabajo colaborativo no fuese un obstaculo para el estudio.

El acompafiamiento y observacion en el aula de clases en particular constituye una de las
actividades consideradas en la presente investigacion; sin embargo, con el propdsito de estudiar
los procesos de reflexion conjunta y en concreto observar las funciones que cumple el mundo
virtual en dichos procesos, se introducen algunas especificaciones para sistematizar y orientar el
sentido reflexivo de la actividad. En primer lugar, las sesiones de observacion y
acompafiamiento al aula que eran realizadas por la coordinacién pedagégica con fines de
supervision hacia los docentes se reformulan en duplas fijas constituidas por pares docentes en
ejercicio directo en el aula con interés y disponibilidad a participar de forma voluntaria. Como
se explico anteriormente en el marco tedrico, los mundos virtuales desde la aproximacion
empirica del presente estudio se conceptualizan como una herramienta mediadora de carécter
cultural, que funciona de manera social en la actividad conjunta, por lo que se considera
relevante que los docentes participantes compartan un contexto situacional que les permita
dialogar horizontalmente con un sentido reflexivo sobre la practica, entendiendo la reflexion
como una actividad orientada a la comprension y resolucion de las situaciones a las que se
enfrentan en el aula y no como una actividad de valoracion o evaluacién de sus précticas.

En segundo lugar, se introduce una especificacion respecto del contenido de las sesiones de
reflexion conjunta que acompafian a las sesiones de observacion en el aula. En principio estas
sesiones no estaban constituidas como espacios de reflexion conjunta propiamente tal, sino que
al responder a propdsitos evaluativos consistian en sesiones de retroalimentacién por parte de la
coordinacién pedagdgica al docente respecto de una pauta de cotejo utilizada para valorar la
clase observada. En contraste, para observar los mundos virtuales se ha establecido
anteriormente que es necesario un dialogo reflexivo conjunto entre los docentes, de manera que
a través de la actividad discursiva se haga visible el papel que desempefian los mundos virtuales
en la conversacion reflexiva con la situacion entre los docentes. Esto implica que las sesiones de
reflexion conjunta deben ser espacios de dialogo abierto, en el que los docentes tengan la
oportunidad de explorar libremente y no de forma pauteada, aquellas situaciones que estiman
pertinentes ya sea porque representan una problematica o porque son percibidas como nuevas o
desconocidas.

En tercer lugar, se requiere sistematizar en el tiempo las sesiones de reflexion conjunta. En
términos de periodicidad, las experiencias previas de acompafiamiento al aula y sesiones de
retroalimentacion del centro educativo no poseian una sistematicidad en el tiempo que

posibilitara hacer un seguimiento a los procesos de reflexion. En este sentido, observar el uso de
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los mundos virtuales desde un enfogue sociocultural supone estudiar el proceso de forma
completa y sistematica en el marco del desarrollo de una secuencia de actividad conjunta en
toda su dimensién temporal (Coll et al., 2008). Si se busca estudiar como los mundos virtuales
son usados y compartidos por los docentes, es necesario conceder a la reflexion y al uso de los
mundos virtuales un carécter de proceso que requiere tener en cuenta, por una parte, los cambios
en las diferentes funciones que son atribuidas al mundo virtual y, por otra parte, la evolucion de
las formas de organizacion de la actividad conjunta entre los docentes durante los procesos de
reflexion conjunta. Atendiendo a esta razon se estima que la organizacion de los espacios de
observacion en el aula y sesiones de reflexion conjunta sean con una periodicidad semanal por
una cantidad determinada de 5 a 7 de semanas.

Estudios en los ambitos de la formacion y desarrollo profesional desde diferentes
enfoques plantean el acompafiamiento y observacion entre docentes en el aula como una
experiencia que produce impacto positivo en el cambio de las précticas (Fuertes Camacho,
2011; Leithwood, Harris, & Hopkins, 2019; Martinez, Taut, & Schaaf, 2016; Robinson,
Hohepa, & Lloyd, 2009). Ya sea través de grupos o parejas de Self-Study (Loughran & Russell,
2008), mediante el uso de videos (Ajayi, 2016; Lee, 2005) o mediante el uso de protocolos (Bell
et al., 2012) los estudios estan de acuerdo en que el compartir estos espacios de observacion
posibilita el analisis y la obtencién de retroalimentacién de las practicas. Si bien estos estudios
no han asumido necesariamente un enfoque de estudio de los procesos de reflexién en si, estos
si parecen sugerir la existencia de un contexto compartido entre observante y observado durante
el acompafiamiento, lo que para los propdsitos del presente estudio supone que la observacién y
acompafiamiento en el aula es una estrategia que podria contribuir a la reflexién colaborativa
acerca de aquellas situaciones que han sucedido al interior del aula de clases. Por lo tanto, el
proposito de este espacio de observacion en el aula entre la pareja de docentes durante el estudio
es propiciar la generaciéon de un contexto situacional compartido que durante las sesiones de
reflexion conjunta contribuya a la utilizacion de mundos virtuales con eventos y agencias
conocidos por ambos. En el siguiente subapartado se explicara el detalle y el procedimiento
seguido de recogida de datos en los espacios de observacion en el aula y las sesiones de

reflexion conjunta.

3.5. Procedimiento e instrumentos de recogida de datos

A lo largo del estudio, se utilizan diversas fuentes de informacién para los analisis, entre las que
se pueden diferenciar algunas de caracter primario y otras complementarias. En primer lugar,
dado que los prop6sitos de este estudio son investigar los usos de los mundos virtuales y las
formas de organizacion de la actividad conjunta durante los procesos de reflexion colaborativa,

la fuente principal de andlisis de datos son la videograbacion y transcripcién de las sesiones de
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reflexion conjunta entre los docentes. Como se dijo anteriormente, estas sesiones de reflexion
poseen la particularidad de que van antecedidas por espacios de observacion mutua en el aula de
clases. Por lo que existen otra serie de datos que constituyen una fuente de informacion
secundaria que sirve de insumo al investigador en el momento de procesar, transcribir, analizar
e interpretar los datos primarios de las sesiones de reflexion conjunta. Estos datos secundarios
incluyen las videograbaciones de las sesiones de observacién mutua en las que cada docente
acomparfia a su pareja al aula de clases para observar el desarrollo de su leccion a lo largo de una
unidad didéctica, algunos mensajes entre los participantes y materiales utilizados durante las
clases observadas como planificaciones de las lecciones realizadas, instrumentos de evaluacion,
guias de aprendizaje, documentos institucionales, y textos escolares a los que se hace alusion
durante las sesiones de reflexion conjunta y entrevistas complementarias al finalizar el estudio.
El objetivo de la recogida de estos datos no apunta a su andlisis e interpretacion, sino a que estos
sean un insumo de consulta para el investigador para comprender el contexto situacional de
algunas conversaciones entre los docentes durante las sesiones de reflexion conjunta. De manera
complementaria se registraron también algunas reuniones de trabajo colaborativo al interior de
los departamentos en que participaban los docentes, a modo de registrar aquellas conversaciones
gue podian surgir en torno a las situaciones discutidas entre cada pareja. Es importante recordar
que si bien el estudio de caso analizado contempla a una pareja seleccionada de las 4 parejas de
docentes conformadas, los datos antes descritos fueron recogidos para las cuatro parejas que
participaron de la experiencia.

A continuacién, se presenta una tabla resumen con los datos recogidos durante el

estudio, recordemos:

Tabla 2: Procedimiento de recogida de datos

Fuente de informacion Propésito Cantidad
Videograbacion de Fuente de datos principal utilizada en algunos 7 sesiones distribuidas a
sesiones de reflexién procedimientos de analisis temporal durante el lo largo de 8 semanas.
conjunta analisis de contenido y el analisis de la

interactividad durante el procedimiento de
analisis de datos.

Transcripcion de las Fuente de datos principal utilizada para andlisis 7 sesiones distribuidas a
sesiones de reflexion de contenido y el andlisis de la interactividad lo largo de 8 semanas.
conjunta durante el procedimiento de andlisis de datos.

Videograbaciones de los Fuente de informacion de consulta que aporta 6 sesiones a lo largo de 8
espacios de observacion en  contextualizacién de las conversaciones acerca  semanas.
el aula de situaciones ocurridas en el aula durante las

sesiones de reflexion conjunta

Materiales Fuente de informacidn de consulta, destinadaa 4 ppt usadas en clase, 6

complementarios complementar la informacién recogida a partir ~ textos escolares, 2 guias
de las fuentes de informacion principal, para de aprendizaje, 1
favorecer su procesamiento, analisis e instrumento de
interpretacion. evaluacion, 3
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planificacion de clase.

Entrevistas Fuente de informacién complementaria que 2 entrevistas
complementarias busca clarificar algunos conceptos disciplinares complementarias.
y alusiones a situaciones especificas ocurridas
en el aula.

Como se puede apreciar, el procedimiento de recogida de datos involucra la alternacién entre
los espacios de observacion en el aula y sesiones de reflexion conjunta entre los maestros. La
programacion de la recogida de datos ha intentado ser estructurada de acuerdo a las
caracteristicas naturales del caso (Creswell & Poth, 2018; Hernandez Sampieri et al., 2014; Yin,
2009), es decir, respetando los tiempos y agendas de los docentes y utilizando aquellos espacios
que los docentes ya tenian reservados para el trabajo colaborativo. A continuacion, se describen

las fases del procedimiento de recogida de datos:

Fase 1: Comprobacién de la factibilidad del estudio: El estudio se inicia el mes de marzo de
2015 con una fase preliminar al procedimiento de recoleccion de los datos. El propdsito de la
misma es la confirmacién de la muestra y del contexto previamente definidos durante la
inmersion inicial realizada en el primer semestre del 2014. Esta fase preliminar est4d compuesta
de varios hitos que contribuyen a consolidar la factibilidad del estudio. Es importante aclarar
que la participacion del centro en el estudio se produce en un marco de colaboracion mutua, en
el que al investigador se le solicita participar en actividades de asesoramiento psicoeducativo al

interior de los departamentos y consejos de profesores del centro escolar.

En primer lugar, como parte crucial de esta primera fase, se realiza una entrevista con la
coordinadora técnico-pedagdgica a modo de detectar aquellos cambios que se hayan producido
en el centro educativo, en la composicion del claustro docente, en los horarios y agendas, y
finalmente en la disponibilidad de participantes. En esta entrevista se confirma la factibilidad de
realizar el estudio en el establecimiento por parte de la coordinacion pedagogica y de la
direccion del establecimiento, quienes confirman la autorizacion para la recoleccion de datos y
la eleccion de participantes. Sin embargo, dado el criterio de interés y voluntariedad de los
participantes, el proceso de seleccién incluyé la inmersion del investigador en el centro
educativo durante un periodo de un mes, con el proposito de conocer los espacios de
colaboracion existentes en el establecimiento, las agendas y los horarios de los docentes, e
incentivarlos a participar en el estudio. Para dar cumplimiento a esta etapa, el investigador es
invitado a participar en una serie de reuniones de departamento y consejo de profesores con el
proposito de informar al claustro docente de la tematica y los propositos del estudio. A solicitud
de la coordinacion pedagdgica se acuerda dar algunas charlas sobre la relevancia del trabajo
colaborativo y la reflexion sobre la préctica a la luz de experiencias y evidencias recientes para

concientizar a la comunidad educativa.
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Fase 2: Eleccidbn de participantes y estructuracién de parejas: Posteriormente, en
colaboracion con la coordinacion pedagogica, se analizan los horarios y agendas de los docentes
para determinar posibles participantes en términos de compatibilidad. Los candidatos a
participantes con disponibilidad de carga horaria son entrevistados por el investigador para
determinar el criterio de interés y voluntariedad, asi como para recoger antecedentes a ser
utilizados en la conformacion de las parejas. De esta fase preliminar, se determina la factibilidad
de 8 docentes con los cuales se conforman las 4 parejas (ver tabla 1). La conformacion de las
parejas se establece en funcidn de los siguientes criterios:

e Correspondencia de horarios disponibles para los espacios de observacion en el aula.
e Correspondencia de horarios disponibles entre participantes para reunirse en sesiones de
reflexion conjunta.

o Afinidad de intereses planteados por los participantes en entrevistas iniciales.

A partir de estos criterios se conforman las cuatro parejas descritas en la tabla 1, donde la
primera de ellas estd conformada por los dos maestros descritos en el subapartado de
participantes que fueron considerados para el estudio empirico. Una segunda pareja formada por
dos profesoras de lengua y comunicacion de primaria y secundaria, cuyo interés esta orientado
hacia conocer las estrategias de ensefianza en el aula utilizadas por la otra docente. Una tercera
pareja constituida por una maestra de educacion parvularia (infantil) y una maestra de primaria,

interesadas en explorar estrategias para facilitar la transicién del nivel preescolar a primaria.

Fase 3: Recogida de datos: Una vez seleccionados los participantes y conformadas las parejas,
se procede a la programacion de los espacios de observacion en el aula y las sesiones de
reflexion conjunta. Como se ha dicho anteriormente estos espacios de observacion corresponden
a una estrategia de acompariamiento docente en que uno de los maestros observa el desarrollo
de una secuencia didactica del otro docente al interior de sus aulas de clases. Su registro
audiovisual supone la videograbacién de la sesién completa mas la recogida de algunos
materiales complementarios que permiten triangular aquella informacion obtenida de las
grabaciones de video y complementar la comprension de la sesién por parte del investigador. La
videograbacion de los espacios de observacion en el aula tiene un caracter semanal e involucra
el registro audiovisual de ambas de las clases de ambos docentes, por lo que el registro semanal
a lo largo de 7 semanas involucra un total de 14 sesiones de observacion en el aula. Estos
espacios van seguidos de las sesiones de reflexion conjunta que pueden tener lugar dentro del
mismo dia o los dias siguientes a la observacion en el aula. Las sesiones de reflexion conjunta
son registradas en videograbacion y en algunos casos en registro de audio (a solicitud de los
participantes). Como se ha indicado anteriormente, estas sesiones de dialogo llevadas a cabo por

las parejas docentes recogidas sistematicamente para las cuatro parejas descritas en la tabla 1
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constituyen el corpus principal de datos analizados durante la investigacion. En el siguiente
subapartado se describe el procedimiento de analisis de datos aplicado a la pareja seleccionada

para el estudio de caso.

3.6. Procedimiento de analisis de datos

El esquema de anélisis de datos utilizado responde a una légica inductiva por lo que la
estructura definitiva de los datos y de su analisis es construida a medida que estos datos son
recogidos y procesados (Creswell, 2014; Willing, 2013). Esto implica que el investigador
examina de manera iterativa y recurrente la forma en que los docentes utilizan los mundos
virtuales para construir interpretaciones acerca de las situaciones analizadas y la forma en que
interactlan cuando reflexionan conjuntamente. El analisis es llevado a cabo mediante el analisis
del discurso, por lo que la transcripcion de todo el corpus de datos ha sido necesaria. Estas
transcripciones son ingresadas al software de analisis cualitativo Atlas.ti en conjunto con los
registros audiovisuales originales, los cuales son analizados de forma paralela aportando
informacién complementaria como la proporcion en términos de extension temporal de
determinadas unidades de analisis o categorias. El andlisis de los datos obtenidos y transcritos a
partir de las sesiones de reflexion conjunta han sido estructurados en tres niveles de analisis
diferentes. En el primer nivel de andlisis se establece la unidad bésica de analisis e
interpretacion que se ha denominado Unidad Reflexiva Minima (UR); en un segundo nivel, se
analiza la interactividad, caracterizando la actividad conjunta entre los docentes durante los
procesos de reflexion; finalmente, en un tercer nivel, se hace analisis de contenido para describir
los usos y funciones dados por los docentes al mundo virtual durante la reflexion conjunta. En

los siguientes subapartados se revisan en detalle los tres niveles de analisis.

3.6.1. Analisis de la Unidad Reflexiva Minima (UR)

Este primer nivel de analisis busca delimitar una unidad bésica de andlisis de caracter
reflexivo que ayude a establecer un contexto de interpretacion en el cual situar los siguientes
dos niveles de andlisis. Esta unidad de analisis de carécter holistico se ha denominado en este
estudio como Unidad Reflexiva Minima (UR), y se refiere a un conjunto de discurso que
compone una secuencia completa de actividad reflexiva conjunta, iniciandose con un turno de
encuadre de una situacion que provoca incertidumbre o que es desconocida para el sujeto y
finalizando con la estabilidad de la situacidn, con la obtencion de una respuesta, el disefio de
una solucion ante la indeterminacion, o simplemente con la formulacién del problema como tal.
La aportacién de la Unidad Reflexiva Minima (UR) como unidad de analisis para el estudio de

la reflexion es posibilitar un contexto de interpretacion que facilite la comprension global de las
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problematicas que son objeto de reflexidn para los docentes, asi como el origen y las relaciones
entre estas problematicas. Metodoldgicamente este andlisis se basa en la teoria fundamentada
(Corbin & Strauss, 2015; Strauss & Corbin, 1990) para lograr la abstraccion de categorias que
explican y engloban las problematicas propias de cada Unidad Reflexiva desde la perspectiva de
los docentes y a partir de los datos transcritos de las sesiones de reflexion conjunta. Las UR
estan circunscritas a un problema encuadrado por los docentes mediante la conversacion
reflexiva con aquellas situaciones que les producen incertidumbre; por medio de la teoria
fundamentada se busca caracterizar estas probleméticas desde la riqueza interpretativa que
aportan los datos y al mismo tiempo proveer un sentido de comprension global del objeto de
estudio (Glaser & Strauss, 1967; Hernandez Sampieri et al., 2014), lo que contribuye a
representar toda la complejidad de los procesos de reflexivos llevados a cabo por los docentes.
Esta unidad bésica, junto con representar una herramienta de analisis para el abordaje
exploratorio de los mundos virtuales y la actividad conjunta durante los procesos de reflexion,
aporta la posibilidad de lograr una nueva aproximacion intensiva y detallada al estudio empirico
de los procesos reflexivos entre maestros. A continuacion, se detalla el procedimiento de

generacién de categorias.
Procedimiento:

El proceso de analisis de datos est& basado en el procedimiento de codificacion sistemética de la
teoria fundamentada planteado por Corbin y Strauss (2015). Desde esta aproximaciéon y en
términos generales la UR como unidad de analisis es determinada a partir de una primera fase
de codificacion abierta mediante la comparacion de los datos que generan categorias, los cuales
al ponerse en relacion en una segunda fase de codificacion axial son agrupados en categorias
centrales o temas que definen y delimitan la problematica de la unidad reflexiva. En especifico
la codificacién de las Unidades Reflexivas en estas dos fases pueden ser descritas de la siguiente

forma.

i. Primera fase de codificacion abierta:

Esta primera fase busca la descripcion de categorias emergentes que contribuyan a
conceptualizar las Unidades Reflexivas mediante la problematizacién de las situaciones que las
definen. Esta fase involucra la determinacion de la unidad de codificacidn, su localizacion en el
corpus de datos, la comparacién constante de estas y la designacion de categorias y cédigos. La
unidad de codificacion a utilizar es el mensaje definida como la expresion minima de una
unidad de informacién enunciada por alguno de los participantes en la actividad conjunta, que
tiene sentido en si misma en su contexto de enunciacion, y que, por tanto, no puede
descomponerse en unidades mas elementales sin perder su significado y su potencialidad

comunicativa en ese contexto. Se trata de una unidad elemental de significado y de conducta
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comunicativa cuya identificacion y andlisis considera componentes prosddicos y
paralinglisticos (Coll et al., 2008). EI mensaje como unidad de significado es identificado,
categorizado y codificado mediante su contraste con otros mensajes tomando en cuenta el acto
ilocutivo, entendido como la intencion o finalidad del acto locutivo del hablante, la fuerza
ilocutoria con la que un mensaje es pronunciado (Austin, 1975); es la unidad minima con un
propésito definido, los parametros para esta unidad estan definidos por los cambios en el
proposito del acto (Arvaja, Salovaara, Hakkinen, & Jéarveld, 2007; Clara & Mauri, 2010b;
Rourke, Anderson, Garrison, & Archer, 2001).

Los mensajes como unidad de codificacién son analizados y comparados para determinar
similitudes y diferencias en su significado en base a un protocolo con criterios especificos
construido y perfeccionado a lo largo de este procedimiento (ver anexo 2). Si los segmentos son
distintos en términos de su significado, se induce una categoria de UR provisoria distinta para
cada uno de ellos; si son similares, se induce una categoria comin para ambos mensajes. Los
criterios del protocolo de andlisis para esta fase son utilizados principalmente para determinar si
los mensajes son parte de una categoria provisoria de UR. En casos excepcionales, cuando el
mensaje no posee un significado atribuible a la definicién de UR segln el protocolo, este
mensaje no es considerado en el analisis y se deja fuera del corpus de datos, por ejemplo,

mensajes que hacen alusién a situaciones personales fuera del &mbito profesional o pedagdgico.

De esta forma los siguientes mensajes son analizados conceptualmente por el investigador en
términos de su significado en una comparacién permanente con los mensajes anteriores,
nuevamente evaluando similitudes y diferencias ya sea para generar una nueva categoria de UR
0 agrupar el mensaje con otros en categorias existentes. Las categorias son descubiertas y
codificadas por el investigador a partir de los distintos significados otorgados a los mensajes
gue surgen y son revelados a partir de los datos. La codificacion de las UR busca el desarrollo
de conceptos e hipoétesis acerca de la problematica en torno a la cual estan delimitadas cada una
de las unidades reflexivas, y se usan los cbdigos para aquellos mensajes que revelan
significados potenciales acerca del origen del problema, que ayudan a comprender lo que sucede
en la unidad reflexiva y que producen en el investigador un sentido de entendimiento respecto a
la problematizacion de las situaciones que son objeto de reflexion. En esta fase, los cddigos —sin
ser aun definitivos y haciendo uso de memos analiticos— son usados para identificar categorias
descriptivas del mensaje o grupo de mensajes, asi a medida que el investigador revisa nuevos
mensajes puede revisar los mensajes anteriores para vincular la fuerza ilocutiva del nuevo
mensaje con estos Ultimos y asi consolidar la categoria de UR a la que pertenece o generar una
nueva categoria de UR en torno a una nueva problematizacion. De esta forma las categorias de
Unidades Reflexivas emergen en torno a que si los mensajes comparten un significado o fuerza

ilocutiva pertenecen a una misma categoria de problema y se les asigna un mismo c6digo; por el
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contrario, si los mensajes son distintos estos pertenecen a diferentes categorias y se crea un
memo con una nueva regla para la UR en la bitdcora de analisis. ElI esquema final de
clasificacion de Unidades Reflexivas es por lo tanto un sistema de categorias en las que los
mensajes pertenecen en esencia a un problema de la misma naturaleza a resolver por medio del
proceso de reflexion conjunta. En esta fase de codificacion abierta es importante tener en cuenta
que se trata de una comparacion constante de datos (Creswell & Poth, 2018), sin realizar
interpretaciones acerca de los significados que subyacen de estos o establecer relaciones entre
los datos. Durante el proceso de codificacion de los mensajes las reglas que rigen a las
categorias de UR se registran en memos, los que al ir consolidandose mediante la comparacion
constante constituyen criterios en el protocolo de andlisis que definen cuando y por qué un
mensaje pertenece a dicha categoria.

Ya analizado el corpus total de datos y categorizados todos los mensajes, el investigador
realiza una revisién para determinar si las UR son capaces de captar la problematica que buscan
transmitir los maestros, si fueron incluidas todas las categorias de UR posibles, y si las reglas
para establecer las categorias emergentes de UR son exhaustivas y estan completamente
definidas; en definitiva, determinar si se ha logrado la saturacion de categorias (Corbin &
Strauss, 2015; Creswell & Poth, 2018; Hernandez Sampieri et al., 2014). Respecto a la
fiabilidad en el procedimiento de codificacién y elaboracion del protocolo, una vez analizado el
corpus total de datos por parte del investigador y elaborado el protocolo, se realiza un
procedimiento de confiabilidad por medio de un segundo evaluador que procesa el 100% de los
datos utilizando el protocolo elaborado por el investigador. Se utiliza el coeficiente de kappa
(Cohen, 1960) que proporciona un indice cuantitativo de la fiabilidad del sistema de
codificacién y categorias indicando el nivel observado de acuerdo entre los evaluadores, el cual
arroja un coeficiente superior a 0.9. Para ello el conjunto de codificaciones del investigador son
comparadas con las codificaciones realizadas por el segundo evaluador ingresando las
coincidencias y desacuerdos entre ambos a una plantilla Excel, la que luego es procesada en un
software de andlisis cuantitativo con el cual se aplica la formula de calculo de fiabilidad y se

obtiene el coeficiente de acuerdo entre los evaluadores.

ii.  Segunda fase de codificacion axial:

El proposito de esta segunda fase de codificacion axial de las Unidades Reflexivas es integrar
las categorias de Unidades Reflexivas en torno a temas centrales de mayor “amplitud
conceptual” que agrupan a las categorias emergidas en la primera fase de codificacion. Estos
temas consisten en la descripcion de las categorias de UR que emergieron del proceso de

codificacion abierta, la interpretacion del origen del problema que define a cada unidad
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reflexiva —de acuerdo al protocolo, expresada en forma de pregunta— y la explicacion de las
relaciones entre las distintas UR. Para este procedimiento el investigador utiliza nuevamente el
mensaje y el acto ilocutivo como unidad de andlisis. ElI procedimiento consiste en la
recuperacién de citas o0 mensajes codificados previamente al interior de una categoria de UR en
la fase de codificacion abierta para justificar la interpretacion acerca de la naturaleza, origen y
relaciones entre las UR. Para esto las caracteristicas discursivas de los mensajes recuperados
dentro de la categoria de UR son examinadas a partir del analisis de su cosificacion para
delimitar si aquel mensaje materializa las incognitas planteadas por el investigador. El
constructo de cosificacion utilizado es tomado a partir de los trabajos de Clara (2011), quien se
basa en los estudios de Halliday (1993) sobre los modos gramaticales para demostrar cémo el
significado de una entextualitzacién que estd en un modo gramatical dindmico, puede ser
entextualizada en un modo gramatical sinéptico como cosa 0 nombre. De acuerdo al protocolo
de andlisis, el mensaje debe indicar la cosificacion del problema por medio de un acto ilocutivo
que nos permita visibilizar, desde el punto de vista de los maestros, el origen y naturaleza del
problema en una palabra o frase que refleje la unién del conjunto de elementos. En este caso se
ha considerado la cosificacion del problema mediante la seleccion de fragmentos de discurso
por parte del investigador que reflejan el problema asumido por los participantes y su
formulacion y registro en forma de una pregunta que delimita su significado, por ejemplo: ¢Por
qué los estudiantes tienen bajo desempefio en las asignaturas de ciencias?, los criterios
especificos pueden ser encontrados en el protocolo de analisis (anexo 2). Una vez seleccionada
la cita, esta es comparada con otros mensajes dentro de la categoria para identificar similitudes y
diferencias entre ellas y posibles vinculos con otras categorias de UR. La recuperacién de citas,
ademas de ayudar en la comprensién del significado de la categoria de UR, es utilizada para los
contrastes entre categorias de UR, por lo gque el analisis en esta fase se mueve del contexto del
dato al contexto de la categoria (Hernandez Sampieri et al., 2014). Los mensajes recuperados en
forma de citas son utilizados para ilustrar o caracterizar la hipétesis acerca del origen y
naturaleza del problema como ejemplos representativos para cada categoria de Unidad
Reflexiva. Para evitar el riesgo de malinterpretar el mensaje recuperado fuera del contexto
original de la expresion de cada participante, se consideran las experiencias de los participantes
dentro de la categoria de UR en distintos momentos recuperando y comparando mensajes a lo

largo de las sesiones de reflexién conjunta.

En resumen, mediante el analisis de los datos en las dos fases descritas previamente, el
investigador tiene la posibilidad de avanzar en dos cuestiones elementales para el estudio. En
primer lugar, definir las Unidades Reflexivas como una unidad de analisis sobre la cual
desarrollar interpretaciones en los dos niveles de andlisis siguientes: analisis de la interactividad

en los procesos de reflexion conjunta y andlisis funcional de los usos del mundo virtual en la
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reflexion entre maestros. En segundo lugar, realizar una caracterizacion lo mas completa
posible de cada categoria de Unidad Reflexiva que clarifica la naturaleza y origen de la
problematica que la define y las relaciones entre las UR. Los dos niveles de andlisis que se
describen metodoldgicamente en los siguientes subapartados del estudio posibilitan, a partir de
las UR, una descripcion completa de las formas que toma la actividad conjunta entre los

maestros y los mundos virtuales, de acuerdo con los objetivos de investigacion.

3.6.2. Andlisis de interactividad

El segundo nivel de andlisis busca responder al primer objetivo de investigacion:
Describir y comprender la organizacion de la actividad conjunta entre docentes durante los
procesos de reflexion acerca de las situaciones a las que se ven enfrentados en su practica. Para
dar respuesta a este objetivo se utiliza la técnica de andlisis de la interactividad de los
participantes aplicado al estudio de los procesos de reflexién conjunta, el cual esta basado en los
trabajos de Coll y colaboradores desde la perspectiva constructivista de orientacion
sociocultural (Coll et al., 2008). En este nivel se busca caracterizar las formas de organizacion
de la actividad conjunta desarrolladas por los docentes durante las sesiones de reflexion, lo que
comporta un analisis centrado en los procesos interpsicolégicos y en la articulacién e
interrelacion de las actuaciones gque subyacen a la actividad reflexiva entre los docentes. Este
nivel de analisis supone algunas consideraciones a tener en cuenta, una de ellas es la
“reciprocidad, mutualidad y contingencia de las actuaciones de los docentes en una situacion de
interaccion [...] junto a los contextos y patrones de actividad conjunta en los que dichos
comportamientos se ubican” (Colomina et al., 2001), lo que implica considerar en el analisis las
caracteristicas de la actividad especifica en torno a la cual se interrelacionan las actuaciones
entre los docentes. De acuerdo con los objetivos de la presente investigacion, esa actividad
especifica son los procesos de reflexion conjunta tal como han sido definidos en el marco

tedrico.

Del mismo modo, situarse en el nivel de analisis de la interactividad para entender las
formas de interaccion de un maestro con respecto al otro supone, por un lado, ubicar dichas
actuaciones en una dimension temporal en el curso de la actividad conjunta (op.cit), esto quiere
decir entender la interaccion entre los docentes durante la reflexibn como un proceso que
considere el conjunto amplio de actuaciones como dependiente del contexto mas amplio de
actividad conjunta en el que aparece. Para los objetivos de este estudio se propone que ese
contexto mas amplio de actividad conjunta es la Unidad Reflexiva, unidad bésica de
observacion, registro, analisis e interpretacion detallada en el subapartado anterior que aporta la
dimension temporal de los procesos de reflexion en el andlisis de la interactividad y que servira

ademéas como marco de interpretacion de las actuaciones de los docentes. Respecto a esta
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dimension temporal, es importante remarcar que, como se vera en el apartado de resultados, una
UR puede abarcar una duracion breve dentro de una sola sesion de reflexion conjunta, o por el
contrario, extenderse a lo largo de varias sesiones de reflexion. Por otro lado, supone que las
actuaciones de los docentes en torno a los procesos de reflexién se construyen en la medida que
el propio proceso reflexivo se desarrolla y no antes, lo que requiere una técnica de analisis
necesariamente emergente, inductivo y recurrente que considere lo que Coll, Onrubia y Rochera
(Coll et al., 1992) denominan un doble proceso de construccion; esto es, analizar por una parte
los significados construidos, en este caso en torno al objeto de reflexion, y por otra parte, la
dinamica de construccion de la propia actividad conjunta entre los docentes a medida que
avanza la sesion. Ello por su parte supone que para lograr una adecuada comprension de los
procesos de reflexion que realizan los maestros, se requiere un analisis de la dindmica de
construccidn de la actividad conjunta en la que se llevan a cabo dichos procesos reflexivos; esto
es, descifrar el conjunto de normas que determinan la estructura de participacion de los docenes
y que regulan las formas de organizacién de la actividad conjunta al interior de las Unidades
Reflexivas. Teniendo en mente las consideraciones anteriores, se explica a continuacion el

procedimiento de andlisis de la interactividad.
Procedimiento

Como se dijo en el subapartado anterior, la primera decisién metodoldgica es la eleccion
de las Unidades Reflexivas UR como unidad béasica de observacion, registro, analisis e
interpretacion de los procesos de reflexion. La segunda decision metodoldgica es tomar como
referencia el modelo de analisis de la interactividad, desarrollado por el Grupo de Investigacion
sobre Interaccion e Influencia Educativa GRINTIE desde un enfoque constructivista
sociocultural (Coll et al., 2008; Coll et al., 1992; Colomina et al., 2001). Este modelo consta de
dos fases o niveles de andlisis interconectadas entre si con sus propias unidades de analisis
especificas que en esta investigacion son utilizadas y adaptadas para el estudio de las
interacciones durante los procesos de reflexion conjunta. La primera fase de analisis es utilizada
para describir las actuaciones de los docentes en torno a la reflexion y para identificar las formas
de organizacion de la actividad conjunta en el transcurso de las sesiones de reflexion conjunta.
La segunda fase estd orientada a describir la evolucion de la interaccion de los maestros al
interior de las Unidades Reflexivas y a lo largo de las sesiones, y a caracterizar las funciones

que cumplen determinados patrones de interaccion al interior de las Unidades Reflexivas

i. Primera fase de andlisis interactivo

La técnica de analisis se basa en el concepto de estructura de participacion planteado por
Cazden (1986) y Erickson y Shultz (1981) y plantea la identificacion de la unidad bésica de

andlisis denominada Segmentos de Interactividad (SI) como uno de los pasos principales de esta
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fase. Los SI estan definidos como “formas particulares de organizacién de la actividad conjunta
regidas por conjuntos particulares de normas que delimitan una determinada estructura de
participacion” (Colomina et al., 2001). Los Sl estan caracterizados por ciertos patrones de
interaccién articulados entre los participantes y por “una cohesion temaética interna. Los Sl
definen qué pueden hacer/decir los participantes en un momento dado de la actividad conjunta,
y cumplen funciones instruccionales especificas” (Coll et al., 2008, p. 46). El procedimiento de
andlisis consiste en identificacion y descripcion de los segmentos de interactividad (ver anexo
3); esto incluye la descripcion del conjunto de reglas de participacion durante la reflexion
conjunta. La categorizacion se elabora en base a la segmentacion de los datos en fragmentos de
actividad conjunta de acuerdo con la aparicion de un conjunto particular de reglas de
participacion social y tareas compartidas. Dichos fragmentos de interaccion deben presentar una
determinada estructura de participacion y definir qué pueden hacer/decir los participantes en un
momento dado de la reflexion conjunta con un proposito definido. La identificacion de los
segmentos de interactividad se lleva a cabo en base a dos criterios fundamentales “la unidad
teméatica o de contenido (aquello de lo cual se habla o aquello de lo cual se ocupan los
participantes) y el patron de comportamientos o actuaciones dominantes” (Coll et al., 1992, p.
205). Por lo tanto, se considerard que un segmento cambia cuando la tarea compartida de los
participantes cambia o cuando los participantes empiezan a interactuar de manera diferente de
acuerdo con un conjunto de reglas de participacion social distintas. Una vez identificados los Sl,
se describe la forma de interaccion del segmento y se le asigna un nombre y un cédigo. Este
proceso permite construir en la segunda fase de analisis configuraciones de segmentos y mapas
de interactividad (Colomina et al., 2001) para comprender y describir los procesos de reflexion

desde el punto de vista de la interaccién.

ii.  Segunda fase de analisis interactivo

Los resultados de la primera fase —la identificacion y caracterizacion de los Segmentos de
Interactividad SI- aportan informacién fundamental para entender como esta organizada la
interaccién entre los docentes durante los procesos de reflexién conjunta. Estos Sl constituyen
la unidad basica de andlisis de la actividad reflexiva conjunta de la segunda fase. El
procedimiento utiliza como fuente principal de datos tanto las transcripciones como los registros

audiovisuales originales de las sesiones de reflexion conjunta.

En primer lugar, para la identificacion de los patrones de interactividad se realiza un
analisis del orden de aparicion, frecuencia y duracién de los Sl identificados en la fase anterior.
Para esto, los Sl codificados en los registros audiovisuales son exportados del software Atlas.ti
como un reporte que incluye la informacion de inicio y de término de cada Sl, lo que
proporciona la duracidn de estos. Esta informacion es tratada e importada a un segundo software

Tableau, con el cual se construye una representacion grafica de estas duraciones en lo que en el
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modelo de analisis se denomina mapa de interactividad (Coll et al., 1992), que ofrece una vision
de conjunto de las distintas formas de organizacién de la actividad conjunta que aparecen en las
Unidades Reflexivas a lo largo de las sesiones de reflexion. De este mapa de interactividad se
desprende informacién relevante sobre la distribucion temporal y la evolucién de los Sl en el
transcurso de las sucesivas sesiones que las conforman, pero sobre todo posibilita identificar
patrones interactivos que constituyen agrupaciones de Sl distribuidos en secuencias
determinadas que se repiten en el marco de las Unidades Reflexivas a lo largo de las sesiones de
reflexion conjunta. Los criterios para la identificacion de patrones interactivos se encuentran
disponibles en el anexo 3. Los patrones identificados son nombrados en base a los Sl
caracteristicos que los componen. Una vez identificados los patrones al interior del mapa de

interactividad, se elabora un analisis estructural y un analisis funcional.

En primer lugar, el analisis estructural de los patrones de interactividad contempla una
descripcion detallada de sus componentes y las diferencias entre estos en el marco de las
unidades reflexivas. Para ello se analiza el mapa de interactividad identificando la ubicacion de
cada patron al interior de las unidades reflexivas y su distribucion al interior de las sesiones de
reflexion conjunta. Del mismo modo, este andlisis estructural debe describir al detalle la
composicién y extension de los segmentos de interactividad que componen cada uno de los
patrones de interactividad. La configuracion de los segmentos identificados al interior de cada
patron debe ser comparada de una unidad reflexiva a otra y de una sesion a otra en cuanto a su
extension y lugar de aparicion para encontrar similitudes y diferencias que impliquen algun tipo
de cambio en la medida que progresa la reflexion conjunta entre los maestros. En segundo
lugar, ser realiza un andlisis funcional de los patrones de interactividad identificados, en la cual
se entrega una descripcion de la funcion que cumple cada patron interactivo en el contexto
general de las sesiones de reflexion conjunta y en el marco mas especifico de algunas unidades
reflexivas seleccionadas. Este analisis funcional tiene ademas un componente evolutivo ya que
describe los cambios que experimentan las funciones a lo largo de las sesiones de reflexion
conjunta en relacién con otros patrones de interactividad. Para determinar las funciones que
cumple un determinado patrén, es necesario centrarse en los significados que son negociados
por los docentes durante la actividad discursiva de las sesiones de reflexion conjunta. Esto
quiere decir que la unidad bésica de andlisis ya no son los segmentos de interactividad
propiamente, sino los mensajes expresados por los docentes y recogidos en las transcripciones
de las sesiones de reflexion conjunta. Las funciones de los patrones de interactividad se
identifican mediante la comparacion constante de los mensajes al interior del patrén. Estos
mensajes son caracterizados mediante su descripcion en forma de actuaciones tipicas, de
acuerdo con los criterios establecidos en los procedimientos de andlisis de la interactividad (Coll

et al., 1992), reportados en el anexo 3. Dado que nuestro objetivo es describir la evolucion de la
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interaccidn de los participantes al interior de las unidades reflexivas y a lo largo de las sesiones,
esta descripcién funcional de los patrones interactivos se hace a lo largo de las distintas sesiones
(dentro de una UR). Esta descripcion pone énfasis en la funcién que cumple el patrén al interior
de las unidades reflexivas, las formas de interaccién tipicas al interior del patron y el contraste
en el desarrollo de los patrones entre sesiones y/o unidades reflexivas. Para estudiar en detalle
tanto la funcion del patrén como sus formas de interaccién, se seleccionan aguellas unidades
reflexivas que se consideran mas relevantes de acuerdo con los siguientes criterios de seleccion:
Por una parte, aquellas unidades reflexivas que posean una extension més all& de la sexta sesion
de reflexion conjunta, de manera que nos permita comprender los cambios experimentados a lo
largo del tiempo que han involucrado los patrones en las sesiones de reflexion. Y por otra parte,
aquellas unidades reflexivas que no teniendo continuidad mas alla de la sexta sesion si sean
relevantes tanto para la comprension del patron como para la comprensién de la evolucion de

las unidades reflexivas mas extensas

Para resumir, el andlisis de la interactividad como segundo nivel de analisis busca dar
cumplimiento al segundo objetivo de investigacién: Describir y comprender la organizacion de
la actividad conjunta entre docentes durante los procesos de reflexién acerca de las situaciones a
las que se ven enfrentados en su practica. Para lograr este objetivo, el andlisis de la
interactividad establece un procedimiento articulado con el nivel de analisis anterior que define
las Unidades Reflexivas como unidad bésica de observacion, registro, andlisis e interpretacion
de los procesos de reflexion en la cual situar el analisis de la actividad conjunta. El
procedimiento comprende dos fases: en la primera se identifican las formas de organizacion de
la actividad conjunta mediante la definicion de Segmentos de Interactividad y en la segunda se
identifican patrones de interactividad definidos por configuraciones de Sl que se presentan de
forma regular y sistematica y que dan cuenta de determinadas funciones al interior de las
Unidades Reflexivas a lo largo de las sesiones. En el siguiente subapartado se describe el tercer
y altimo nivel de analisis, que busca caracterizar cémo los maestros usan los mundos virtuales

para reflexionar y comprender las situaciones de aula.

3.6.3. Andlisis de contenido

El tercer nivel de analisis busca dar respuesta al segundo objetivo de investigacion:
Caracterizar los usos y funciones de los “mundos virtuales” como herramientas mediadoras en
la actividad reflexiva conjunta entre profesionales docentes. Para lograr este objetivo se plantea
un modelo basado en la técnica de analisis de contenido (Drisko & Maschi, 2016; Krippendorff,
2004, 2008; Weber, 1990), de forma que, mediante la construccion de un sistema de categorias
(ver anexo 4), se logre una caracterizacion de la naturaleza del mundo virtual, sus propiedades

fundamentales y los usos y funciones dados por los docentes a lo largo de las sesiones de
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reflexion conjunta y al interior de las unidades reflexivas. EI modelo de andlisis propuesto
consta de dos fases, la primera de ellas con un caracter descriptivo busca identificar y exponer
de manera general las funciones atribuidas por los docentes al mundo virtual y su distribucién al
interior de las unidades reflexivas y a lo largo de las sesiones de reflexion conjunta. La segunda
fase, de caracter interpretativo, busca proporcionar una descripcién funcional detallada del
mundo virtual que dé cuenta de la evolucion de las funciones atribuidas al mundo virtual por
parte de los docentes a lo largo de las sesiones de reflexion conjunta y al interior de las unidades

reflexivas.

i.  Primera fase de andlisis descriptivo funcional:

Esta fase inicia con la identificacion de las funciones de los mundos virtuales en el conjunto de
datos primarios correspondientes a las transcripciones de las sesiones de reflexion conjunta. Los
mundos virtuales pueden ser definidos operacionalmente como un conjunto de elementos
relacionados cronotdpicamente entre si, que constituyen una unidad holistica con significado
propio en el marco de un mismo contexto situacional, cuyo referente son situaciones reales de la
sala de clases. La unidad de andlisis es el mensaje, aquella expresion minima enunciada por
alguno de los participantes con significado en el contexto. El contexto de interpretacion de los
mensajes es la Unidad Reflexiva en la cual se encuentra inserto; esta es considerada como
unidad bésica de observacion, registro, analisis e interpretacion de los procesos de reflexion en
la cual situar el analisis de las funciones del mundo virtual. La identificacion de dichas
funciones (ver protocolo en anexo 4) es un proceso inductivo en el que las categorias emergen a
partir de los datos, y se realiza mediante el contraste continuo entre los mensajes que forman
parte del mundo virtual y aquellos enmarcados en el contexto discursivo situacional mas amplio
de la unidad reflexiva en la que se encuentran insertos. Las categorias funcionales se aplican
solo en relacion a los mensajes que se considere que referencian una situacion que se encuentra

al interior de una UR.

Para establecer diferencias cuantitativas y cualitativas entre las funciones que permitan la
caracterizacién funcional al interior y entre las distintas Unidades Reflexivas, los mensajes
codificados en las transcripciones son agrupados y codificados en los registros audiovisuales
para obtener las duraciones de las funciones al interior de cada UR a lo largo de las sesiones,
estos datos son exportados y transformados a valores relativos. De esta forma se obtienen las
proporciones en la distribucion de las funciones del mundo virtual al interior de las UR en
términos de porcentaje relativo a la duracion total de la respectiva unidad a lo largo de las
sesiones de reflexion conjunta. La comparacion cuantitativa de las proporciones de las
funciones del mundo virtual busca dar una visién general de las funciones de dicho mundo
virtual al interior del eje temporal cada Unidad Reflexiva. La siguiente fase se enfoca en la

descripcion de la evolucion temporal de las proporciones de las funciones del mundo virtual en
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el eje temporal de las sesiones de reflexidn conjunta y el eje temporal de las unidades reflexivas,

esta vez con un caracter mas interpretativo.

ii.  Segunda fase de analisis interpretativo funcional:

Esta segunda fase de andlisis interpretativo esta centrada en generar una descripcion evolutiva
que dé cuenta de los cambios en las funciones atribuidas al mundo virtual por parte de los
docentes, al interior de las Unidades Reflexivas y a lo largo de las sesiones de reflexion
conjunta. El andlisis estd organizado en dos ejes interpretativos: (i) un eje longitudinal que
describe la evolucion de las funciones del mundo virtual al interior de cada unidad reflexiva
individualmente a lo largo de la linea temporal de las 7 sesiones de reflexion conjunta. La
descripcion evolutiva de las funciones al interior de las UR incluye el andlisis de componentes
cuantitativos y cualitativos. Por un lado, los datos de las duraciones de las funciones del mundo
virtual exportados desde el software Atlas.ti son procesados a valores relativos e importados al
Software Tableau con el cual se genera un mapa que ilustra las extensiones de las distintas
funciones de los mundos virtuales al interior de las Unidades Reflexivas a lo largo de las
sesiones de reflexion conjunta. En base a este mapa y otras representaciones graficas
secundarias es posible desarrollar una descripcion detallada de la estructura funcional del
mundo virtual al interior de la Unidad Reflexiva que detalle los cambios en términos de
proporciones a lo largo de las sesiones de reflexion conjunta. Del mismo modo, estos cambios
son explicados a través de la seleccion de conjuntos de mensajes en forma de citas, que
proporcionan una descripcion cualitativa de las propiedades y el uso dado al mundo virtual por
los docentes en el marco de la unidad reflexiva. Para esto los mensajes son analizados por el
investigador tomando en cuenta el acto ilocutivo en términos del uso que se le da al mundo
virtual por parte de los docentes en ese determinado contexto de interpretacion. El proceso final
es resumido en una tabla que sintetiza las funciones categorizadas y las propiedades que han

sido inferidas a partir de los usos dados al mundo virtual por parte de los docentes.

(i) Un segundo eje transversal de interpretacion es utilizado para establecer un analisis
funcional a lo largo de cada sesion de reflexion conjunta por si sola y a través de las distintas
unidades reflexivas, poniendo énfasis en los mecanismos de transicion de las funciones del
mundo virtual y en las transiciones de una unidad reflexiva a otra al interior de una sesion de
reflexion conjunta. El prop6sito de este eje transversal de andlisis es explicar las relaciones entre
las unidades reflexivas a través de las funciones del mundo virtual al interior de las sesiones de
reflexion conjunta. Metodol6gicamente, el abordaje de este eje transversal de analisis es similar
al eje longitudinal, cambiando solo la dimensién temporal tomada en cuenta para realizar el
analisis de componentes cuantitativos y cualitativos. Sin embargo, se introduce un mayor
énfasis interpretativo en los mecanismos de transicion presentes en esta dimensién temporal,

nuevamente en base al analisis de los mensajes tomando en cuenta el acto ilocutivo en términos
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del uso que se le da al mundo virtual por parte de los docentes en ese determinado contexto de

interpretacion.

En resumen, los detalles del disefio de la investigacion presentados anteriormente definen
esta tesis como un estudio de caso exploratorio de carécter cualitativo, cuyo procedimiento de
andlisis estd compuesto por 3 niveles de andlisis y sus correspondientes fases. EI primer nivel
destinado a la delimitacion de las Unidades Reflexivas consta de dos fases, una primera fase de
codificacién abierta para la generacién de categorias mediante la comparacién de los datos, los
cuales, al ponerse en relacion en una segunda fase de codificacion axial, son agrupados en
categorias centrales o temas que definen y delimitan la problemética de la Unidad Reflexiva. El
segundo nivel de andlisis de la interactividad consta de dos fases de analisis interconectadas
entre si. La primera fase de analisis es utilizada para describir las interacciones de los docentes
en torno a la reflexién y para identificar las formas de organizacion de la actividad conjunta en
el transcurso de las sesiones. La segunda fase esta orientada tanto a describir la evolucién de la
interaccién de los maestros al interior de las Unidades Reflexivas y a lo largo de las sesiones,
como a caracterizar las funciones que cumplen determinados patrones de interaccion al interior
de las Unidades Reflexivas. El tercer nivel de analisis de contenido es usado para explorar las
propiedades, usos y funciones que los docentes dan al mundo virtual en las sesiones de reflexion
conjunta. Al igual que los dos niveles anteriores, el nivel de analisis de contenido esta
compuesto por dos fases de analisis: la primera de ellas, con un caracter descriptivo, busca
identificar y exponer de manera general las funciones atribuidas por los docentes al mundo
virtual y su distribucién al interior de las unidades reflexivas y a lo largo de las sesiones de
reflexion conjunta; la segunda fase, de caracter interpretativo, proporciona una descripcion
funcional detallada del mundo virtual que da cuenta de la evolucion de las funciones atribuidas
al mundo virtual por parte de los docentes a lo largo de las sesiones de reflexion conjunta y al
interior de las unidades reflexivas. En el siguiente capitulo se describen los resultados obtenidos

a partir de estos tres niveles de analisis y sus correspondientes fases.
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Segunda Parte:
Resultados y conclusiones
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Capitulo 4: Unidades Reflexivas Minimas
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4. Unidades Reflexivas Minimas

En este apartado presentaremos las caracteristicas fundamentales de la unidad béasica de andlisis
e interpretacion que hemos definido en el apartado anterior como la Unidad Minima Reflexiva
UR. Con el proposito de facilitar la comprension del modelo de andlisis brindaremos una
caracterizacion del entorno escolar en el cual se desarrollan las sesiones de reflexion para luego
continuar con una descripcion general del desarrollo de cada una de las UR. Puesto que esta
descripcion general pretende brindar un contexto de interpretacion de las UR gue nos serviran
de base para las posteriores dimensiones de analisis, delimitaremos el inicio de cada una de las
unidades reflexivas, precisando el origen del problema que define a cada unidad reflexiva —
problematizacion expresada en forma de pregunta tal como hemos descrito en el protocolo de
analisis de las UR en el anexo 2— y poniendo énfasis en las relaciones que marcan las

transiciones entre las distintas UR.

4.1. Caracterizacion del entorno escolar en el cual se desarrollan las sesiones de
reflexion

Como hemos establecido anteriormente la Pareja 1 (P1) estd compuesta por dos profesores de
ciencias de secundaria, ambos con menos de 10 afios de experiencia profesional docente al
momento del estudio. La docente “C” es Pedagoga en Ciencias Naturales y Licenciada en
Fisica, ha trabajado en el centro educacional desde su egreso de la Universidad de Concepcion.
Su experiencia profesional en el momento del estudio es de 8 afios. C es la profesora
responsable de las asignaturas de Fisica y Quimica en secundaria y de las asignaturas de
Ciencias Naturales en segundo ciclo de primaria. El docente “I” es Pedagogo en Biologia y
Licenciado en Ciencias, y al igual que la maestra C ha trabajado en el centro educacional desde
su egreso de la Universidad de Concepcion. La experiencia profesional de | en el momento del
estudio es de 5 afios. El docente | es el responsable de la asignatura de Biologia en secundaria y
de Quimica en algunos niveles educativos. Ambos profesores han participado previamente en
experiencias de trabajo colaborativo al interior del centro educacional con otros docentes. No
obstante, estas experiencias se han basado generalmente en reuniones colectivas en las cuales se
analizan cuestiones mas bien generales que pueden ir desde lo pedagdgico a lo administrativo,
organizadas ya sea por nivel educativo, ciclo o departamento. La planeacion de la ensefianza por
parte de los docentes en el centro educacional es una actividad que frecuentemente se realiza en
solitario. Si bien en ocasiones desde la direccion del centro se organizan reuniones de caracter
colectivo o consejos de profesores orientados a este objetivo, el disefio de la propuesta didactica,
los procedimientos de evaluacién y la organizacién de los contenidos curriculares es una
decision individual de cada docente, quien da cuenta de sus decisiones directamente al

Coordinador Pedagdgico del ciclo educativo. Al igual que la planeacion de la ensefianza, la
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implementacion de la propuesta pedagodgica del docente es una actividad habitualmente
individual. Sin embargo, existe un incentivo constante por parte del Equipo de Gestidn
Pedagogica para el desarrollo de actividades de colaboracién entre los docentes, por lo que en
ocasiones algunos docentes disefian secuencias didacticas de manera conjunta y de caracter

interdisciplinar.

4.2. Presentacion de las Unidades Reflexivas identificadas

Las sesiones de reflexidn conjunta y observacién mutua en el aula tuvieron lugar al inicio de la
segunda unidad didactica, es decir ya avanzados hacia la mitad del primer semestre. Esto se
debe a que, como se ha explicado antes, los primeros meses del semestre escolar se utilizaron
para las etapas de acercamiento a la comunidad educativa, la seleccién, organizacion y
sincronizacion de los horarios de los participantes, y las entrevistas iniciales a las 4 parejas. A lo
largo de las 7 sesiones de reflexién conjunta se desarrollaron un total de 10 unidades reflexivas.
Como podemos ver en la tabla 3 las URs tienen distintas extensiones; en su mayoria se
encuentran presentes en 3 sesiones, aunque algunas no tienen trascendencia mas alla de una

sesion y otras, como la UR_DPACS, esta presente desde la sesién 1 a la 6.

Tabla 3: Unidades reflexivas presentes en las sesiones de reflexion conjunta de la pareja 1

Unidad reflexiva Problema que define la UR Sesiones

UR_DRPE ¢Cémo se explican las dificultades de los estudiantes en la S1,S82,S7
resolucién de problemas y célculo de ejercicios?

UR_FCCA ¢Por qué los alumnos no logran conectar determinados contenidos ~ S1, S2, S6
dentro y entre las asignaturas de ciencias?

UR_EBA (Por qué el experimento “bosque de aspirinas” sobre los sélidos S1
cristalinos no esta dando los resultados que se esperaban?

UR_DPACS ¢Cémo articular los contenidos de y entre las distintas asignaturas ~ S1, S2, S3,
de ciencias? S4, S5, S6

UR_GRENE ¢Cémo gestionar la respuesta educativa de alumnos con NEE enel  S1
aula para que algunos no se aprovechen?

UR_TPCE ¢Cémo abordar el contenido de tabla periddica y configuracion S2,S3
electronica?

UR_BDE ¢Por qué los estudiantes tienen bajo desempefio en las asignaturas ~ S3, S6, S7
de ciencias?

UR_CAC ¢A qué causas responde el retraso en la cobertura y avance S2,S3, 54
curricular en las asignaturas de ciencias?

UR_MCA ¢A qué se debe el mal comportamiento de los alumnos? S2,S3, 54

UR_PZRRA ¢Como hacer uso de la nueva pizarra digital instalada en el aulade  S3

clases?
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En la tabla 3 se muestran por orden de aparicién las 10 Unidades Reflexivas encontradas a lo
largo de las 7 sesiones de reflexion conjunta. En el siguiente apartado entregaremos un

panorama general del origen y problematizacion de cada una de estas UR.

1. UR_DRPE: Dificultades de los estudiantes en la resolucion de problemas y
célculo de ejercicios.

Tal como su nombre indica, esta primera unidad reflexiva estd definida por el analisis de las
causas de las dificultades que tienen los estudiantes para resolver célculos y problemas en las
asignaturas de ciencias. La UR hace su aparicion en la primera sesién, siendo ademas la primera
UR a la que se aboca la pareja 1, luego se extiende a la sesion dos y vuelve a ser retomada
nuevamente en la ultima sesion. La aparicion de esta UR se enmarca en una primera instancia
en la asignatura de quimica impartida por el Docente | a los estudiantes de 3° de secundaria en
el tema de fundamentos de la termoquimica, que es parte de la unidad didactica de
termodinamica. En esta unidad el Docente | debe ensefiar a los alumnos conceptos complejos
como sistemas termodinamicos, energia, trabajo, calor y la primera ley de la termodindmica, de
modo que los alumnos sean capaces de comprender y describir transformaciones de la energia

caldrica involucradas en reacciones quimicas.

A continuacion, en el fragmento de la transcripcion 1 podemos apreciar cémo se produce el
origen de la UR_DRPE en la sesion 1. Esta inicia a partir de un turno de encuadre en el que la
Docente C pregunta al Docente | si éste ha realizado con los alumnos el célculo de ejercicios
(42), pregunta que es motivada al ver la ausencia de ejercicios relacionados con sistemas
termodinamicos en la clase del Docente | cuando un grupo de alumnos le solicitaron ayuda (44).
A partir de esta interrogante el Docente | expone que en clase de ese dia justamente ha pedido a
los estudiantes resolver un problema sobre una bola de billar [¢Cudl es la masa de una bola de
billar que viaja a una velocidad de 2 m/s y su energia cinética en cierto instante es de 0,8 J?]
para explicar la relacion entre la magnitud de la energia cinética de un objeto y su masa y
velocidad, pero que ha tomado la decision de ensefiar todos los contenidos de forma tedrica
primero y luego continuar con la resolucion de problemas y ejercicios (47). Ante este hecho la
Docente C intenta indagar en la cuestion (48-50) y el Docente | denota una situacion ocurrida en
clase relacionada con las dificultades presentadas por los alumnos en la resolucion de un
ejercicio del libro de clases utilizado para explicar la primera ley de la termodindmica [Durante
un proceso exotérmico se registra que el sistema libera 1,5 kJ de calor al entorno y ejerce 65 J
de trabajo. ¢Cuél es el cambio de energia interna y qué significado tiene ese cambio?]. La
denotacién de esta situacion marca el inicio a la UR_DRPE, donde el Docente | indica una serie
de obstaculos encontrados por los alumnos en el procedimiento para calcular la variacion de

energia interna de un sistema entre su estado inicial y final (51). Estas dificultades han dejado
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desconcertado al Docente I, y conducen a ambos docentes a explorar el problema que define a la
UR_DRPE a través de la siguiente pregunta (Coémo se explican las dificultades de los
estudiantes en la resolucion de problemas y célculo de ejercicios? Estas dificultades presentadas
por los estudiantes constituyen una situacion que suscita inestabilidad al Docente | y pasan a ser
un objeto de reflexion que insta a ambos participantes a analizar los componentes

fundamentales de la situacion que se presentan difusos e imprecisos.

Tabla 4: Fragmento de transcripcion UR_DRPE sesion 1

Linea de turno

40. C: ;te puedo hacer una pregunta?

41. 1:si

42. C: con respecto a tercero medio, ¢t0 aplicas matematica en quimica?

43. I: ahora si, estamos en matematicas, de hecho, les entregué una guia con ejercicios

44, C: ;Referente a?

45. I estamos viendo energia cinética, estamos viendo su relacion con el movimiento, de hecho, hay
ahora una guia que yo les entregué con el movimiento de una bola de billar, en que calculan la
energia cinética [indica el ejercicio, ver libro]. Qué mas estamos viendo... ahora viene entropia y
entalpia, todo eso viene con ejercicios. Yo pasé el contenido primero para la evaluacién y ahora
viene la parte matemaética ¢Por?

46. C: porque me llama la atencion. Porque cuando los chicos me preguntaron referente a trabajo y

sistemas no vi ningln ejercicio, entonces eso me llamé la atencion.

47. 1: no, es que vimos los contenidos primero [...] y luego nos aplicamos con los ejercicios. Qué hice
entonces, en la guia que yo tenia, hice lo siguiente, saqué todos los ejercicios, les entregué una guia
con contenido, esa fue la prueba pasada, ahora devolvi todos los ejercicios y ellos tienen la guia.

48. C: mmm, pero igual cuesta motivar a ese curso

49. |: cuesta, pero sabes como

50. C: si en realidad no es por el desorden, y no es por lo que hablen, es que estan como...

51. I: pero mira, ponte td, el tema para variacién de energia interna de un sistema les costé aprender
esto [sefiala el ejercicio de la pagina 33 del libro] y les costd esto [sefiala el signo negativo del
cambio de energia interna AE], entender esto les costd [sefiala el convenio de signos de acuerdo a
su relacidn con el entorno]. Y yo les decia que esto lo puedes aplicar a variacion de temperatura,
variacion de presion a lo que td quieras. Y esto les costaba entender que porque va primero la
energia interna final del sistema y no la inicial [AU=Efinal - Einicial]...

En el fragmento anterior (51) podemos observar un ejemplo de los elementos que generan
incertidumbre a los docentes y que nos ayudan a entender el contexto de la UR_DRPE: segun el
Docente I los alumnos al llegar al resultado [AE= -1565 J] no son capaces de comprender que el
calculo de la variacion de energia interna (AE) corresponde en realidad a la diferencia entre la
energia interna del sistema al término de un proceso y la que tenia inicialmente y que cuando la
variacion de energia interna da un valor negativo quiere decir que la AE final es menor de la AE
inicial, en otras palabras, que es un proceso exotérmico en el que el sistema ha liberado energia
hacia el entorno, razonamiento cientifico que para el Docente | es de vital importancia ya que
ademéas de explicar el principio de la conservacion de la energia o primera ley de la
termodinamica, también se aplica a otros conceptos cientificos como variacion de temperatura y

variacion de presion.
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A lo largo de las sesiones 1, 2 y 7 los docentes seguirdn explorando la Unidad Reflexiva
mediante la denotacion y exploracion de situaciones similares a la que hemos ilustrado en el
parrafo anterior. Como veremos mas adelante dichas situaciones —que explicitan el mismo
encuadre del problema que constituye la UR_DRPE- seran utilizadas por los docentes para
formular hipdtesis causales y explicaciones interpretativas acerca del problema de las
dificultades que presentan los estudiantes en el céalculo de ejercicios y resolucion de problemas.
Algunas de estas hipotesis causales son por ejemplo el papel del razonamiento algebraico en la
comprension y manipulacion de las formulas y simbolos matematicos, o bien la falta de
conexion que hacen los estudiantes entre los contenidos y conceptos cientificos tanto al interior
de las asignaturas como entre las asignaturas de ciencias. En el siguiente apartado retomaremos
esta Gltima hipdtesis causal pues ademas de intentar explicar las dificultades de los estudiantes
en la UR_DRPE también constituye el problema que define la unidad reflexiva que

analizaremos a continuacion.

2. UR_FCCA: Falta de conexion en determinados contenidos dentro y entre las
asignaturas de ciencias.

Como hemos introducido en el apartado anterior, la Unidad Reflexiva UR_FCCA estéa
definida por el problema de la falta de conexion establecida por los estudiantes entre los
contenidos y conceptos cientificos al interior y ente las asignaturas de ciencias. Entenderemos
por asignaturas de ciencias a las asignaturas de biologia, quimica y fisica impartidas por los
docentes participantes. La UR_FCCA aparece por primera vez en la sesién 1 como la
formulacion de hipétesis que ofrece una posible explicacion causal complementaria a las ya
identificadas acerca de las dificultades de los estudiantes para realizar calculos y resolver
problemas en ciencias. Esta hip6tesis se convierte en una pregunta que desencadena en un
proceso reflexivo diferente a la intencionalidad de la pregunta y cosificacion de UR_DRPE, en
el que los mensajes y situaciones entextualizadas ya no se dirigen a buscar causas del bajo
desempefio de los estudiantes sino a entender el problema asumido por ambos sobre como y
porgue no logran conectar los contenidos de ciencias. Como podemos apreciar en el fragmento
de transcripcion 2, el Docente | denota una situacion en el marco de la UR_DRPE que
ejemplifica la facilidad de los estudiantes para entender conceptos cientificos especificos de
caracter teorico de forma aislada y la dificultad al momento de aplicarlos a situaciones practicas
en la resolucion de problemas como el céalculo de la variacion de energia interna (AE), ante lo
cual la Docente C propone un nuevo encuadre mediante la denotacion de una situacion con la
que explica de forma hipotética el problema explicitado en la situacion planteada por el Docente
I. Este nuevo encuadre se basa en la premisa de que los estudiantes ven a los profesores de

ciencias —y sus asignaturas— como especialidades de areas distintas y especificas (93-94), entre
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las cuales no existe una relacion conceptual, lo cual genera inestabilidad a los maestros debido a
gue como han establecido en UR_DRPE (51, 110, 112) los conceptos y procedimientos que son
utilizados para un determinado contenido son Utiles para el aprendizaje de otros contenidos
dentro y entre las asignaturas. De esta forma la exploracion del problema de UR_FCCA queda
definida en torno a la siguiente pregunta ¢Por qué los alumnos no logran conectar determinados
contenidos dentro y entre las asignaturas de ciencias? En la linea 110 podemos apreciar un
ejemplo dado por el Docente | que ilustra el nuevo encuadre propuesto por la Docente C que se
ha transformado en un objeto de reflexién en UR_FCCA: en la asignatura de quimica de 3° de
secundaria los alumnos estudian los distintos tipos de polimeros naturales, donde abordan el
mecanismo de formacion del ADN como un tipo de &cido nucleico y la estructura de las
enzimas como un tipo de aminoacido.; al mismo tiempo, en la asignatura de biologia estudian el
ADN desde el punto de vista de la genética y de la biologia molecular y las enzimas desde su
punto de vista funcional como proteina al interior de la célula. Sin embargo, el hecho de que los
alumnos conciban las ciencias desde una vision parcelada provoca en ellos un “cruce” al
momento de intentar establecer relaciones conceptuales y por lo que en este caso “les enreda

estar en Quimica y hablar de Biologia”.

Tabla 5: Fragmento de transcripcion de UR_FCCA sesion 1

Linea de turno

90. I: [...]Para lo que es materia son super buenos en tercero, como entender el concepto ponte tq.
91.C:si

92. I: Endotérmico, exotérmico y sistemas, dicen “uhh facil”, pero para llegar a esto, jesto?... [Durante
un proceso exotérmico se registra que el sistema libera 1,5 kJ de calor al entorno y ejerce 65 J de
trabajo. ¢ Cuél es el cambio de energia interna y qué significado que tiene ese cambio?]

93. C: Pero sabes que es lo otro que he percibido es que nos ven a los profes en ciencias como cada
uno especializado en su area

94. I: no ven, no ven la relacién

95. C: Es que me refiero a que yo varias veces les he dicho, chiquillos si tienen dudas en quimica
preglntenme, si ustedes tienen preguntas de quimica en biologia pregintenme, ya porque los dos por
lo menos tenemos la misma base, manejamos las tres areas [...] si no encuentran al profesor “oh, no
esta el profesor 1, le puedo preguntar a la Profesora C” Entonces eso como que les cuesta relacionar. ..
110. I: [...] En cuarto lo que me pasa a mi personalmente, es que como en Biologia estoy viendo ADN
en quimica estoy viendo polimeros y se ve el ADN como polimero natural me dicen “jbah, Pero esto
es lo mismo! esto es lo mismo que en biologia” es lo mismo, pero aqui esta visto desde la estructura
que tiene el ADN, por los puentes de hidrogeno, las bases hidrogenadas, etc., etc. La disposicion que
tiene el ADN, porque hay tres ADNs distintos, las enzimas ponte t0, ahora pasamos enzimas, les
costaba entender que las enzimas también son polimeros, eso es porque tienen una mala base en
Biologia y se provoca el cruce y ahora que dejamos clara la clase, yo les dije “no quimica claro que
esta bien, pero ya pasamos el ADN, esto ya fue y ahora vienen polimeros naturales y todo, ahora en
Biologia vamos a seguir con el ADN y con la informacion genética y todo eso, ya pasamos también la
estructura del ADN, se van a encontrar con cosas similares, si eso pasa”.

111. C: ahi es donde ellos tienen que entender la relacion, que es ahi donde ellos tienen que aprovechar
de reforzar ciertos conceptos

112. I: claro, de hecho yo siempre les digo “ya este es el dato rosa”, suponte que estamos hablando de
que existen tres modelos de ADN, entonces el dato rosa es “y esto en Biologia para que sirve” siempre
les convido a eso, pero ya entendi que a algunos les enreda hacer eso, les enreda estar en Quimica y
hablar de Biologia
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La UR_FCCA continda luego en la sesion 2 para luego ser retomada en la Gltima sesion de
reflexion conjunta. A lo largo de estas sesiones, los maestros denotan distintas situaciones en las
gue esta relacion entre los contenidos de asignaturas de ciencias —o la falta de ella—se hace
presente. Una de estas situaciones que presentaremos en el siguiente apartado constituye una
unidad reflexiva por si sola, puesto que el foco de reflexion pasa desde el buscar explicaciones
acerca de la falta de conexion entre las asignaturas a lograr entender por qué un experimento
realizado en clases acerca del proceso de cristalizacion a partir de una solucién acuosa no da los

resultados esperados.

3. UR_EBA: Unidad reflexiva sobre experimento del “bosque de aspirinas”

A diferencia de las UR anteriores, la Unidad Reflexiva UR_BDE tiene un caracter breve y
acotado a solo una situacion especifica ocurrida en el contexto del aula de clases del Docente | y
que es objeto de reflexion por parte de los participantes durante la sesion 1. Esta UR tiene su
origen en el marco de la asignatura de evolucion de cuarto de secundaria, donde el Docente | ha
pedido a los estudiantes que desarrollen un experimento que explica las propiedades y estructura
de los sélidos cristalinos mediante el proceso de cristalizacion de un compuesto quimico a partir
de una solucion acuosa. La situacion es expuesta por el Docente | en el marco de la exploracion
previa de la UR_FCCA, en la que ambos docentes denotan situaciones que explicitan el
establecimiento de relaciones —o la ausencia de estas— entre los contenidos ensefiados en las
asignaturas de ciencias por parte de los alumnos. En este contexto la Docente C plantea que ella
ha establecido vinculos entre el contenido de materiales dieléctricos en la unidad de electricidad
y magnetismo de su asignatura de fisica con el contenido de las estructuras cristalinas de la
asignatura de evolucién del Docente | (133), ante lo que este Gltimo reconoce la facilidad que
han presentado los estudiantes en el aspecto tedrico de este contenido (132) pero también
reconoce las dificultades desde un punto de vista practico en la realizacion del experimento de
cristalizacion (140). La cristalizacion como contenido en la asignatura de quimica es una
operacion basica utilizada para la separacion y purificacion de materiales cristalinos, en este
caso el compuesto a separar ha sido el acido acetilsalicilico (aspirina). El proceso de formacién
de cristales es posible debido a que la solubilidad del &cido acetilsalicilico es baja en el agua y al
superarse su concentracion de saturacion debido a la evaporacion de la solucion acuosa el acido
acetilsalicilico disuelto se cristaliza. Sin embargo, tras varios dias de esperar a que el proceso de
evaporacion y cristalizacion ocurra, el Docente | se ha encontrado con que el experimento no
esta logrando los resultados esperados, puesto que la cristalizacion no esta ocurriendo. De este
modo el problema que define a la UR_EBA queda expresado con la siguiente pregunta ¢Por qué
el experimento “bosque de aspirinas” sobre los solidos cristalinos no esta dando los resultados

que se esperaba?, y se caracteriza por la busqueda de factores que expliquen el fallo en el
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desarrollo del experimento. La UR_EBA culmina durante la sesion 1 con el planteamiento de
una explicacién interpretativa sobre la influencia de la temperatura o el tipo de solucién acuosa
en el experimento que despejan la incertidumbre generada ante el carcter indeterminado del
experimento. Una vez elaborada la explicacion interpretativa que da esclarecimiento al
problema de la UR_EBA, los docentes retoman el problema que define a la UR_FCCA pero
esta vez a través del disefio de una propuesta didactica que busca dar solucién a la falta de

conexion entre las asignaturas de ciencias y que constituye una UR por si sola.

Tabla 6: Fragmento de transcripcion de la UR_EBA en la sesion 1

Linea de turno

132. I: no a mi en el electivo (evolucidn) con los vidrios y todo eso, las estructuras cristalinas son un
balazo, la disposicién espacial, porque pasa la luz por los cristales, porque es capaz de descomponerse
porque en el que estd amorfo no o si pero no tanto, “al tiro”, de echo a mi me sorprendi6 porque la
clase que yo hice les dije “este objetivo nos va a acompaiiar esta clase y la otra, y lo vi todo en una
clase

133. C: si la diferencia es que nosotros en dptica vemos algo... algo, yo me acuerdo en algiin momento
haberles hablado de los, de los solidos cristalinos y de los amorfos, en algin momento lo topamos, 0 se
habl6 cuando hablamos de la disposicion de la... dieléctrico y... ahi no me acuerdo, pero fue en un
momento de quimica que lo relacionamos, que fue un término que incluso yo lo relacioné con, y ahi
los chicos por Gltimo no digo que conocian, pero por Gltimo sabian que es un solido cristalino y que es
un sélido amorfo

134. |: cuando fue esto, ;ahora?

135. C: no, esto fue el afio... estoy hablando de hace tres afios atrds

136. I: si, ya lo manejaban, no yo quedé super sorprendido

137. C: eh... ;qué mas que pudo haberse relacionado con contenidos?

138. I: sabes lo otro que estoy haciendo con ellos, es el bosque de aspirina, ¢lo conoces?

139. C: mmm...

140. I: ¢El bosque de aspirinas? Tomas un frasco de vidrio, le aplicas agua, agua destilada, agua
mineral sin gas, o por Gltimo agua de la llave si es que no tienes, le echas unas 20 aspirinas dentro y
con el tiempo se empiezan a formar unos cristales, pero no esta funcionando.

La UR_EBA continua a lo largo de la sesion abarcando una extension breve en relacion a las
demas Unidades Reflexivas. Los docentes contintdan explorando elementos de la situaciéon que
son examinados para la formulacion de hipétesis que logren explicar la razén por la que el
experimento no logra los resultados esperados. Siendo la hip6tesis mas discutida una que apunta
a la influencia de la temperatura del ambiente como una variable que ha afectado la capacidad
de cristalizacién de la solucién acuosa. En los siguientes apartados de resultados de los otros

niveles de andlisis se retomaré el curso de esta Unidad Reflexiva.

4. S/UR_DPACS: Disefio pedagdgico articulado entre y dentro las asignaturas de
ciencias

Retomando la idea del apartado anterior, la Unidad Reflexiva de Disefio Pedagdgico
Avrticulado UR_DPACS tiene su origen como una unidad derivada del proceso reflexivo llevado

a cabo durante la UR_FCCA sobre la falta de conexion entre los contenidos de las asignaturas
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de ciencia por parte de los estudiantes. De esta forma UR_DPACS esta orientada hacia el disefio
pedagdgico de una propuesta de secuencia didactica por parte de los docentes que articule los
contenidos de las asignaturas de ciencias mediante la busqueda de teméticas en comin que
puedan complementarse y que contribuyan a revertir la perspectiva parcelada y desconectada
gue generan los estudiantes tanto entre los aprendizajes previos y nuevos al interior de las
unidades didacticas como entre los aprendizajes que guardan relacién entre las distintas
asignaturas. Por lo que es posible definir esta UR a través de la siguiente pregunta ; Como poder
articular los contenidos de y entre las distintas asignaturas de ciencias?

La UR_DPACS comienza en la sesion 1 con una propuesta de disefio por parte de la Docente C
para articular junto al Docente | los contenidos de sus asignaturas. Para esto utiliza la
denotacién de una situacion hipotética (158-180) en la cual conecta dos contenidos que se estan
viendo actualmente en sus respectivas aulas de clase, de aqui en adelante los participantes se
limitan a plantear la UR como una propuesta que irdn concretando a lo largo de las siguientes
sesiones. En la sesién dos la Docente C comienza retomando la propuesta de conectar los
contenidos entre las asignaturas de ciencia y solicitando al Docente | que se organicen en la
articulacion de contenidos, para esto denotan una serie de experiencias previas de trabajo
colaborativo en las que han conectado contenidos de ciencia con contenidos de otras asignaturas
y disciplinas como artes y tecnologia para utilizarlas como base para una nueva experiencia de

articulacion.

Tabla 7: Fragmento de transcripcion de la UR_DPACS en la sesién 1.

Linea de turno

157. I: { Qué otra cosa te iba a comentar?

158. C: ahora lo que podriamos hacer es complementar en el sentido de no se... si yo estoy viendo...
Bueno ahora estoy viendo leyes de Newton

159. I: deberia ser asi

160. C: pero en el caso de que estaba viendo movimiento ¢porque no calcular la velocidad del torrente
sanguineo?,

161. I: claro

162. C: relacionar los conceptos con biologia

163. I: el sistema hormonal, endocrino

164. C: vedmoslo, emm

165. I: ¢y th no sé si sabes qué sistemas...?

166. C: pero td tienes que ver la tasa de enfriamiento de Newton

167. I: mmm... no, ah! Pero en soluciones

168. C: en quimica, si

169. I: si!

170. C: si tienes que verlo [...] pero como te digo va a haber que complementar, de tratar de ver qué
estas viendo tu por ejemplo en Biologia y Quimica y tratar de complementarlo

178. I: ya ningun problema cuando tengamos un tiempo los dos ahi nos ponemos yo te muestro lo que
estoy haciendo, las guias que les entregué con las actividades

179. C: para relacionar un poco

180. I: eso es bueno, me gusta, ya
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De este modo, ambos docentes contindan a lo largo de la sesion 2 con la busqueda de
convergencias en los contenidos de cada una de sus disciplinas, llegando a algunos acuerdos
respecto a los procedimientos e instrumentos de evaluacidén y respecto al uso de recursos
compartidos como el uso de portafolios de ciencia. No obstante, no logran su objetivo de
articular los contenidos de ciencias hasta llegada la semana siguiente tras la siguiente visita de
observacion en el aula, es decir en la tercera sesion de reflexidon conjunta. De aqui en adelante es
posible encontrar el disefio de diversas propuestas didacticas como una propuesta para ensefiar
los contenidos de mitosis y meiosis; el disefio e implementacion de una secuencia didactica para
articular los contenidos de configuracion electrénica con la composicion de la tabla periodica
(esta secuencia didactica constituye una UR por si misma que sera explicada mas adelante); y
por ultimo en la cuarta sesion el planteamiento de una secuencia didactica orientada a relacionar
el contenido de la asignatura de fisica acerca del comportamiento de la luz y el sonido con el
contenido de biologia sobre los receptores sensoriales y mecanismos por los cuales los

estimulos son procesados por las estructuras del sistema nervioso.

5. UR_GRENE: Gestion de la respuesta a las necesidades educativas especiales

La unidad reflexiva se focaliza en la siguiente pregunta ;COmo gestionar una respuesta
educativa adecuada a las necesidades educativas de un grupo especifico de estudiantes del
programa de integracién escolar? La UR_GRENE es una unidad reflexiva de corta extension,
que tiene lugar durante la primera sesién y no se extiende mas alla de esta. Esta compuesta por
una situacion que se caracteriza por el contraste entre la presencia de alumnos con necesidades
educativas especiales significativas y la presencia de algunos casos de alumnos que si bien
pertenecen al programa de integracion escolar, sus necesidades educativas no implican un
impedimento para desarrollar adecuadamente las tareas y evaluaciones propias de las
asignaturas de ciencias. No obstante, este grupo de estudiantes, segun los maestros, se excusan y
buscan pretextos constantemente para eludir responsabilidades, plazos de entrega de sus trabajos
o rendir evaluaciones. La UR_GRENE se origina a partir de una situacion en el contexto de
UR_DPACS, en la cual ambos docentes buscan contenidos que les permitan converger en una
propuesta didactica compartida, para lo cual la Docente C le propone al Docente | relacionar los
contenidos de la unidad de fuerza y movimiento de la asignatura de fisica con el contenido de la
ley de enfriamiento de Newton de la unidad de propiedades de las soluciones de la asignatura de
quimica. Ante esto el Docente | plantea que se encuentra realizando una actividad de
investigacion en que debian graficar la temperatura de fusion y fisién de algunos compuestos,
pero se ha encontrado con que algunos estudiantes con dificultades de aprendizaje de ese curso

avanzan a un ritmo mucho més lento que el resto de sus compafieros; sin embargo, dentro de
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este grupo hay estudiantes que justifican su falta de esfuerzo en el hecho de pertenecer al

proyecto de integracién escolar. En consecuencia, ambos docentes se embarcan en una

conversacion reflexiva acerca de las distintas razones que explican esta conducta y la forma mas

apropiada de afrontar esta situacion, denotando situaciones similares en las que han tenido el

mismo problema que define la UR.

Tabla 8: Fragmento de transcripcion de la UR_GRENE en la sesion 1.

Linea de turno

189. I:[...] en tercero, los nifios que tienen dificultades de aprendizaje son super lentos

190. C: pero algunos se justifican en ello, se justifican mucho en eso a excepcion de la alumna T

191. I: de eso queria hablarte, ;te has dado cuenta...?

192. C: ... porque la alumna T se esfuerza y trabaja hasta el final

193. I: ah, no pero... la alumna T se esfuerza y te da las pruebas y te pone las ganas y todo

194. C: si, pero los otros chicos se justifican

195. I: si hay unos que se justifican

196. C: porque incluso antes de hacerles clases me dijeron “profesora, estoy eximido de fisica”, no,
ningun alumno se exime.

197. I: ;eximido de fisica?

198. C: si, el afio pasado no hacian fisica, entonces no, nadie se exime de mi asignatura, por lo tanto,
tendré que evaluarlo de forma distinta y [...] no, como te digo yo creo que no tienen por qué estar
eximidos. Ahora tu tienes que aplicar evaluaciones distintas, apoyarlos directamente, explicarles

199. I: ponte td, a la alumna T se saca un 3,8, ahi tu sabes que es un esfuerzo enorme que hace, de una
materia de la que tiene que entender un 10 por ciento [...] lo otro que no me esta gustando ponte
tl en tu curso, en tu curso y en segundo también, en tercero no, que las personas que tienen
dificultades de aprendizaje se toman mas tiempo, esta bien que se tomen mas tiempo que los otros
en entregar un trabajo, porque les cuesta, entiendo

200. C. No deberian

201. I: ¢(No deberian?

202. C:no

203. I: ¢y no deberian tomarse dos semanas mas?

204. C:no

205. I: yo hablé con la alumna G, porque ella no me entreg6 el dibujo, en clase no hizo nada y tuvo un
mes para entregarme los dibujos de las células, yo le dije nota méaxima un 4 siempre y cuando esté
perfecto, pero es porque hablé conmigo. Mientras que hay otros, la Maria, por ejemplo, que no lo
hacen.

206. C:no es que ahi tu tienes que estipular por ejemplo en el caso...

207. 1. ... igual que...

208. C: en el caso de ellos, me imagino yo, como respaldo, porque ellos cumplen a otros objetivos y
tienen que ser evaluados con otros objetivos, y se supone que ellos no pueden quedar con
repitencia, se supone que no. Siempre y cuando cumplan los objetivos adecuados a ellos, no
deberian repetir

209. I: se deberia eliminar eso

210. C: por lo tanto, si ta le aplicaste la nota minima, deberias dejarle estipulado en su hoja de vida que
fue por irresponsabilidad y no especificamente por conocimiento [...]

6. UR_CAC: coberturay avance curricular

La unidad reflexiva de cobertura y avance curricular UR_CAC esté centrada en el problema

del retraso en la cobertura y avance curricular en las asignaturas de ciencias. La UR_CAC tiene

una extension de tres sesiones, inicia en la segunda sesion a partir de una situacion de la
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UR_DPACS en la que los docentes intentan buscar contenidos de sus asignaturas que puedan
estar relacionados con el propdsito de vincular las asignaturas de ciencias. En este contexto, el
Docente | le comenta a la Docente C que ha considerado necesario dar méas tiempo a los
estudiantes antes de pasar al tema de entalpia, debido a que los estudiantes aun presentan
dificultades en el razonamiento matematico aplicado a algunas magnitudes como energia,
trabajo, calor y temperatura. Para ilustrar el problema el Docente | plantea una situacion gque se
produce con el uso de una férmula de calculo de variacion de presion que genera conflicto en
los estudiantes, a lo que la Docente C responde denotando una situacién de similares agencias
que ocurre en su asignatura. Ante esta situacion los docentes formulan el problema que define a
esta UR_CAC, el lento avance curricular que estan teniendo los docentes de ciencia en algunas
de sus asignaturas: el Docente | en la asignatura de quimica con los estudiantes de tercer afio y
la Docente C en la asignatura de fisica con sus estudiantes de cuarto afio.

Tabla 9: Fragmento de transcripcion de la UR_GRENE en la sesion 2.

Linea de turno

107. C: y lo otro, quiero ver qué contenido estas pasando, porque como para poder ligar mis contenidos
con con los tuyos, aunque sea de nombre, aunque sea de alcance, aunque sea algo que haya similar...
108. I: entalpia todavia no, en entalpia les quiero dar tiempo... el test dura 45 minutos, el de este dia
jueves y después me quiero tirar con eso. Porque es el tema que seguia a continuacion y no lo mezclé.
Porque los dejé solamente con los ejercicios de movimiento, de trabajo, de calor, todo eso; ahora si que
captan eso [de las caracteristicas y tipos de sistemas termodinamicos (abiertos, cerrados, asilados;
homogéneos o heterogéneos), las propiedades o funciones de estado de un sistema, unidades de energia
y transformaciones de energia calorica involucradas en algunas reacciones quimicas, algunas
magnitudes como energia, trabajo, calor y temperatura]. Pero sabes que... ponte td, en la guia tenian un
gjercicio que era asi como: —si la variacion de presion a la que se somete un liquido fue de 0.5 atm y
tiene una presion de final de 1.75 atm... ;Cual es la presion inicial?... —¢;Cudl es la férmula? te
preguntan. — No, pero si ya te la sabes y cuando ti les muestras esto... ;pero por qué? Porque no tienen
el razonamiento...

109. C: es que no, ese es un problema que yo he visto en casi todos los cursos I, no solamente en
tercero... pasa lo mismo que con la Ley de Boyle en la relacion de presion y volumen, es una regla de
tres simple, la relacion entre volumen y presion de un gas es siempre inversa, mientras mayor presion,
menor volumen y viceversa. Yo les digo: si sometemos un sistema a tal presion, el producto de la
presion y volumen inicial es igual al producto de la presion y volumen finales, y me dicen "ah... ya",
después les pones un ejercicio en el que tienen un litro de hidrogeno que esta a una presion inicial de 1
atm y luego lo pones a una presion de 1.8 atm ¢Cual es el volumen del hidrogeno a esa presion?... Y no
saben hacerlo

110. I: pero yo creo que es porque uno se los da [las formulas]

111. C: es que yo no se los doy y es por eso que el avance es tan lento

112. T: eso te iba a preguntar: ;como ves tud...?

113. C: lento, muy lento

114. I: lento si voy super lento

115. C: no puedes ir... pero si me doy cuenta I, ni siquiera has entrado entalpia y estamos terminando el
semestre aln te queda la ley de Hess, entropia, energia libre de Gibbs y equilibro quimico y toda la
segunda unidad de cinética quimica y velocidad de reaccion.

116. I: yo voy super lento con ellos. Con cuarto no porque ese contenido es super facil de hecho es una
lata ver poligonos naturales, sintéticos si esa cuestion, bueno para ellos no porque pueden hacer
trabajos y es todo mas facil porque no tienes que hacer un célculo gigante, nada, es como todo
préctico, puedes hacer la molécula gigante y todo eso, biologia ni hablarlo...

117. C: no yo con cuarto incluso igual voy lento en fisica porque es pura electricidad entonces ahi
vienen leyes y conceptos asociados a electricidad y magnetismo y sus relaciones, que son nuevos,
donde estos conceptos se ven algo en octavo basico
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118. I: mira lo que yo hacia el afio pasado eran guias, yo preparaba una guia, ponte tu tomaba los libros
Santillana, sacaba la materia, los extracto no mas, tomaba las guias del preuniversitario Pedro de
Valdivia; seleccionaba si esto bueno, esto bueno, esto bueno, colocaba unos ejercicios atras y le
entregaba la guia. Pero que pas0, que se empezaron a acostumbrar no escribian nada, y ni lo leian.

C: lo que yo he hecho ahora con cuarto es, son exposiciones por ejemplo...

A medida que avanzan las sesiones, los docentes comparten alternativas didacticas que
contribuyen a avanzar con mayor velocidad en la red de contenidos del semestre y al mismo
tiempo exploran variables que intervienen en el avance curricular de sus asignaturas, como la
complejidad de algunos conceptos cientificos o las interrupciones en el calendario escolar que
los obligan a discontinuar el desarrollo de sus clases. La UR_CAC culmina en la cuarta sesion,
con una Ultima revision del avance curricular del Docente | en la asignatura de quimica, en
donde los docentes analizan alternativas didacticas para una situacién de avance curricular en el
contenido de configuracidn electronica y la tabla periddica. Respecto a este Gltimo contenido, es
importante destacar que en el marco de la segunda sesion de la UR_CAC, se origina una nueva
unidad reflexiva relacionada con esta tematica, en la que el problema se centra especificamente

en como abordar el contenido de tabla periédica y configuracion electronica.

7. UR_TPCE: Tabla periddica y configuracion electronica

Como se introdujo en el subapartado anterior, esta unidad reflexiva estad centrada en el
problema de cdmo abordar el contenido de la tabla periddica y configuracion electrénica. La
UR_TPCE se desprende a partir de la reflexion en UR_CAC durante la segunda sesion en la que
los docentes discuten sobre la pregunta ¢A qué causas responde el retraso en la cobertura y
avance curricular en las asignaturas de ciencias? mediante la denotacion de distintas situaciones.
En el marco de este analisis, los docentes se encuentran con una situacién en la que encuadran
un problema distinto al de UR_CAC, que esta definido por una serie de agencias que se
plantean explicitamente como un problema distinto de esta: ;Como abordar el contenido de
tabla periddica y configuracion electrénica? Por esta razon se ha considerado que la UR_TPCE
es una unidad reflexiva distinta a UR_CAC, donde la pregunta que define a la UR_TPCE tiene
una relacion consecuencial con la pregunta que define a la UR_CAC. Su aparicion se enmarca
en la segunda sesion, cuando los docentes realizan una revision del avance curricular de los
contenidos en los distintos cursos y en un determinado momento se centran en el contenido de
la tabla periddica de elementos y su configuracion electronica en la asignatura de quimica del
primer afio. En este contexto, el Docente | comenta que en primer afio ensefiard la tabla
periddica pero que aun deben terminar de aprender la configuracion electronica de los

elementos. La Docente C le propone que ensefie a los estudiantes a construir su propia tabla
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periddica a partir de la configuracion electronica de los elementos quimicos y su ubicacion en la
tabla; ante esto, el Docente | plantea que ya ha intentado hacerlo con anterioridad en otros
cursos pero se ha encontrado con el problema de que los estudiantes por una parte no logran
ubicar los elementos de acuerdo a sus propiedades, y por otra parte lo hacen de manera
desorganizada, sin que se distingan las columnas con los grupos, ni las filas de los periodos,
razén por la cual ha decidido construir una sola tabla periddica gigante entre todo el curso con
ayuda del profesor de artes visuales. Luego en la siguiente sesién el Docente | retoma la unidad
reflexiva TPCE a partir de una conversacion reflexiva en el contexto de la UR_BDE sobre el
bajo desempefio de los estudiantes de algunos cursos y la falta de comprension de la
configuracion electronica como una variable a considerar, hecho que lleva al Docente | a
denotar como contraejemplo la situacion con los estudiantes de primer afio, con quienes esta
ensefiando el contenido de la tabla periédica de elementos y su configuracion electronica
durante la clase de quimica. Ante esta denotacion, la Docente C retoma el problema que define a
la UR_TPCE ;Cbémo abordar el contenido de tabla periddica y configuracion electronica? Cabe
destacar que mas adelante en la cuarta sesion, la situacion con primer afio de quimica sobre la
ensefianza de dicho contenido vuelve a ser retomada en el marco de UR_CAC, pero ya ho como

un problema por si solo, sino como una situacion que ejemplifica el avance curricular.

Tabla 10: Fragmento de transcripcion de la UR_TPCE en la sesion 2.

Linea de turno

130. I: en primero yo no tengo ningln problema porque ahora entras a tabla periddica y esa cuestion
les haces hacer una tabla periédica gigante, yo siempre lo hago para ponerla atras, con tu curso y ahi
quiero meter al Docente L igual...
131. C: hiciste lo que es...
132. I: ¢configuracién electrénica? atn no lo he terminado, lo terminamos este viernes
133. C: ¢y a través de la configuracién que construyan la tabla periddica?
134. I: si, ponte tu, clasifican los elementos quimicos relacionando su configuracion electrénica con su
posicion en la tabla periddica, ven el nimero de electrones que tienen y saben qué &omo es. Esto lo
vamos a ver el viernes, se cierra configuracion electrénica para ya empezar con tabla periddica la
préxima semana. Y que es lo que hago yo ahi, la proxima semana hay induccion a la tabla periddica y
se le piden los materiales para construir la tabla periddica gigante. Pero el problema que tengo es que
por la experiencia que ya he hecho antes lo de la tabla periddica gigante, tienen que usar un cartén
piedra ponte tu de éste tamafio (pequefio) por cada elemento y ubicarlo en la tabla, pero lo ponen asi,
aqui, [desordenados], no hay una concordancia, no los ordenan por su nimero atémico, ni de acuerdo a
las propiedades entonces tu después la ves y no se notan las columnas con los grupos, ni las filas de los
periodos... horrible, qué es lo que quiero hacer ahora: es tal tamafio [5 cmx5cm] aqui ponte t0 es toda
la informacion del elemento, [el simbolo, el nimero atdmico y el nimero masico] y todo este espacio
que queda aca [a un lado derecho] o acé arriba del elemento este espacio, es para algo representativo,
como esa tabla periddica que anda dando vuelta, la que era del conicyt parece que era... no que la dio
el aflo pasado parece que la Explora...
135. C: no si la ubico...
136. I: ya, con algo representativo, [...]Y para eso meti al docente L, que el docente L lo va a utilizar
como su asignatura porque estan viendo algo de bosquejo, color y no sé qué cosa

[Tercera sesion]
185. I: claro si no sabes la teoria, lo mismo pasaba en célculo, tienes que leer calculo, no puedes llegar
y resolver un ejercicio diciendo "ah porque esto se hace asi"
186. C: no, no
187. I tienes que leer
188.C: yo creo que ese es el problema gue yo tengo
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189. I: yo creo que lo que conversabamos ayer sobre comprensién de lectura les va a servir bastante
190. C: pero ademas de detenerse a leer, es que ellos estan acostumbrados a que tu les des las cosas,
esa es la diferencia

191. I: ese es el punto

192. C: estan acostumbrados a que les des...

193. I: todo, no si eso es verdad, y de hecho en todos los niveles, tu curso no, porque los estamos
acostumbrando de otra forma

194. C: no, estos preguntan

195. I: Oye en configuracién electrénica, estuvieron en mi clase, pero espectacular, sabes que se
portaron sUper bien

196. C: si, si les preguntg,

197. 1: y bien

198. C: bien, les dije "cierto que es facil", -si facil- me dijeron

199. I: y de primera me decian "y por qué es 2s2, si ya tiene el 1, porque no se le pone el 3" y después
les dije "ya saben que borremos todo, empezamos de cero" hice yo la tabla y les dije "ya este es el
torpedo que tienen que tener aqui, es mas en una prueba lo pueden escribir al lado"

200. C: claro es que después con el tiempo, cuando tu ejercitas tanto te lo aprendes

201. I: te sale solo (si no es necesario memorizarse la configuracion electrénica, si practicando con
gjercicios te la terminas aprendiendo igual). Y al final sali6 y salio bien.

8. UR_BDE: Bajo desemperio de los estudiantes en las asignaturas de ciencias

Esta UR engloba una serie de situaciones que generan inestabilidad e incertidumbre a los

maestros relacionadas con el bajo desempefio que experimentan los alumnos en algunas de las

asignaturas de ciencias impartidas por los maestros. La UR se focaliza en la pregunta de ¢Por

qué los estudiantes tienen bajo desempefio en las asignaturas de ciencias? Respecto a
aparicion de UR_BDE, se produce en la tercera sesion, es retomada en la sexta y finaliza en

séptima sesion de reflexion. Su inicio esta marcado por una situacion en la que la Docente

la
la
C

plantea su preocupacion por los estudiantes del Docente | debido a que estos no estan

comprendiendo determinado contenido relacionado con la primera ley de termodinamica.

Tabla 11: Fragmento de transcripcion de la UR_BDE en la sesion 3.

Linea de turno

52. C: ahora lo que a mi me preocupa por ejemplo en tercero, porque en tercero medio me pidieron
ayuda ahora [...] estaban viendo... bueno me preguntaron sobre la ley de Hess y poder entender
mejor la primera ley porque habia algunos que no asimilaban bien algunos conceptos

53. I: mmm... si, hay un problema con tercero medio, yo no sé si tu tienes el mismo problema, les
dije: miren esta tarea es un regalo, esta sacada de esta pagina hasta esta pagina, ¢ya? y més atras
incluso trae un vocabulario con palabras clave, ya, no leen nada, nada, cero motivacién. Pero ¢En
qué parte esta la ley de Hess? yo les dije desde esta pagina hasta esta pagina, ahi esta... ;pero en
cudl pagina?, es mas yo les dije miren les voy a agregar un regalo, que era por qué se ocupa el
hidrégeno como combustible, ¢Por qué lo estan empezando a usar?... ;Y donde esta?... no esta en
el texto... como que no esta en el texto, esta aca en el borde de la pagina... ah pero es que
nosotros no leemos nunca los bordes. Yo les dije, pero en las otras asignaturas como les va... y
ahi la chiquilla esta, la alumna G me dijo que incluso contigo igual cero, cero, cero

Més adelante en la sexta sesion la UR es retomada de forma mucho més extensa que en

la

tercera sesion, centrdndose en aspectos explicativos que han ido surgiendo a lo largo de las

sesiones acerca del problema del bajo desempefio de los estudiantes. Algunas de las situaciones

denotadas se relacionan con problemas de comprension lectora, dificultades para responder
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algunos formatos de preguntas de seleccién maultiple en las evaluaciones, aspectos relacionados
con el razonamiento algebraico, la comprensién de algunos conceptos complejos, la baja
participacion que tienen los estudiantes en clases, las dificultades que estos presentan para
aplicar aquellos conceptos que conocen tedricamente y diferentes decisiones metodoldgicas que
han debido tomar los docentes debido a las situaciones anteriores. Por otra parte, en esta misma
sesion, los docentes retoman la propuesta didactica de laboratorio formulada para la articulacion
de los contenidos de fisica y biologia que definia el problema de la UR_DPACS, pero esta vez
ya no centrados en el disefio de la propuesta —que fue la probleméatica que definié a la
UR_DPACS- sino abocados de forma retroactiva a las problematicas que surgieron a partir de
la implementacion de esta. Ademaés, la UR_BDE sobre el bajo desempefio de los estudiantes
estd estrechamente relacionada con la UR_DRPE sobre dificultades en la resolucién de
problemas y ejercicios, pero constituyen dos unidades reflexivas distintas debido a que mientras
gue UR_BDE engloba una serie de situaciones que generan incertidumbre a los maestros
relacionadas con el nivel de cumplimiento que experimentan los alumnos en las asignaturas de
ciencias (biologia, quimica y fisica), la UR_DRPE se desprende de esta problemética
centrandose solamente en aquellas situaciones secundarias relacionadas con el bajo desempefio
de los alumnos en la resolucién de problemas y ejercicios que se van manifestando como
hipétesis explicativas. Por lo tanto —y de acuerdo a los criterios de categorizacion de URs
establecidos en el protocolo de andlisis de las Unidades Reflexivas— se considera que
UR_DRPE es una unidad reflexiva distinta de UR_BDE debido a que el problema que delimita

esta Ultima se plantea explicitamente como un problema diferente de la primera.

9. UR_MCA: Mal comportamiento de los alumnos

Esta unidad reflexiva esta centrada en responder a la pregunta de ¢a qué se debe el mal
comportamiento de los alumnos? Inicia en la segunda sesion y se extiende hasta la cuarta sesion
de reflexidn. Su origen se sitla a continuacién de una situacion centrada en el disefio de una
propuesta didactica articulada entre las asignaturas de ciencias UR_DPACS, en la que los
docentes analizan los contenidos vistos en sus respectivas asignaturas con el propdsito de buscar
elementos en comun que puedan relacionar. En este contexto los docentes se centran en las
dificultades que ha presentado el Docente | para abarcar el contenido de entalpia debido a
aspectos actitudinales de los estudiantes como apatia e indolencia. De esta forma los docentes
abordan el problema del comportamiento de los estudiantes mediante la denotacién de distintas
situaciones que ejemplifican las formas en que esta variable obstaculiza el desarrollo de sus
asignaturas. Algunas de las situaciones denotadas por los docentes para establecer causas o

soluciones corresponden por ejemplo a intentos frustrados por reforzar contenidos como el
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concepto de fuerza centripeta o la conservacién del momento angular en la asignatura de fisica,
la falta de interés de los alumnos por pedir ayuda a los docentes para prepararse antes de una
evaluacion de los contenidos, distracciones de los estudiantes que preparan trabajos de otras
asignaturas durante la clase de ciencias, y una serie de casos individuales de alumnos con
problemas conductuales que son analizados en la tercera y cuarta sesién. La UR_MCA concluye
en la cuarta sesion con el analisis de una situacion ocurrida entre un estudiante de ultimo afio, la
directora del establecimiento y uno de los docentes del departamento, para luego continuar con
el disefio de la propuesta didactica compartida que caracteriza a la UR_DPACS.

Tabla 12: Fragmento de transcripcion de UR_MCA en sesion 2.

Linea de turno

28. I: lo otro, en tercero y en cuarto, bueno que en cuarto no se ve mucho; bueno pero en tercero lo que
vamos a hacer ahora para los temas de los ejercicios que se complicaron un poco pero que con el
resumen que hice la clase pasada vamos a hacer test de los ejercicios. Hay test y eso quedo acordado y
ellos tomaron la fecha que es este miércoles, este jueves.

29. C: ;ahi tenian que calcular trabajo?

30. I: Si todo eso, pero sabi que ya después cuando captaron ya no... y a parte

31. C: ¢y entalpia?, ¢entienden?

32. I: no, no entalpia todavia no, de flojos encuentro yo, preguntan: ",cémo se hace?" —Est en tu
libro— la guia esta disefiada para que trabajen con el libro, —pero ;dénde, en qué pagina?

33. C: no se, tercero medio es un caso especial

34. 1. yales anoté lo numeros de las paginas... —y hay que leerlo todo? — No, y de hecho més encima
las férmulas estn ahi mismo.

35. C: no si, mira si yo la semana pasada estuve con ellos, hice un reforzamiento general desde el
concepto de fuerza centripeta hasta la conservacion del momento angular, todo. En lugar de haber
aprovechado este refuerzo me tuve que enojar, mandar a algunos para afuera, ponerles sus anotaciones
correspondientes para que recién tomaran un poco de conciencia... no quieren trabajar, no quieren
hacer nada t los miras y siempre estan con suefio si no estan con el celular...

36. I: a mi me llama la atencién que saben que se va a evaluar el contenido, saben que la evaluacién
viene la otra semana, aun asi no hay motivacion por venirte a preguntar dudas.

38. C:no...

39. I: nadie levanta la mano en clases, son pocos, serd unos diez los que andan todo el rato —profe aqui
¢cOmo se hace esto? — Hay otros que simplemente estan pendientes del teléfono

10. UR_Pizarra: Uso de pizarra digital en el aula

La Gltima Unidad Reflexiva en ser descrita es una UR de corta duracion que abarca la
problematica relacionada con el uso de la nueva pizarra digital instalada en el aula de clases en
reemplazo de la pizarra blanca tradicional de plumones o marcadores. La UR_Pizarra tiene su
aparicion de forma breve durante la tercera sesion a partir de la reflexion en el contexto de la
UR_MCA acerca de una situacion ocurrida en la clase de la Docente C observada por el
Docente I durante la jornada anterior. En este marco, el Docente | plantea las dificultades que ha
involucrado para el desarrollo de la clase la eliminacion de la pizarra clasica grande de
plumones debido a que ain no se ha capacitado a los docentes en el uso de la nueva pizarra
digital instalada en el aula, lo que obligé a la Docente C a hacer una exposicion oral y omitir la

aplicacion de ejercicios en la asignatura de fisica. Esta UR culmina abruptamente debido a la
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reorientacion de la situacion objeto de reflexion por parte de la Docente C para reconducir la

sesion hacia el contenido mismo de la clase observada.

Tabla 13: Fragmento de transcripcion de UR_Pizarra en sesion 3.

Linea de turno

156. I: lo que si te jugo en contra, y es nuevamente lo mismo, es la pizarra

157. C: no la pizarra esta pésima

158. I te digo algo, tienes que llevarte un grupo de cinco para adelante para poder explicarles a ellos

159. C: yay el resto?

160. I: o por Gltimo deberian poner una pizarra atras

161. C: es que eso no lo vas a tener ahora, eso lo vas a tener a partir del segundo semestre y dalo por
perdido ahora lo que queda de clases

162. I: lo que te juega en contra mucho es la pizarra demasiado diria yo

163.C: y eso que la mayor parte de la clase fue oral

164. I: si y fue una retroalimentacidn, pero la pizarra yo insisto

165. C: si la evaluacion de la pizarra que es la de la proxima semana el martes es solamente aplicacion
de ejercicios

166. I: yo no digo que la pizarra tactil no sea buena, de hecho tiene que ser espectacular, pero esta puro
ocupando espacio, debieron haberla dejado a un costado

167. C: el problema esta en que vamos a llegar de vuelta de vacaciones y vamos a estar en la misma
funcioén, porque no va a haber capacitacion antes de eso.

168. I: no no va a haber, y Profe N. no creo que es porque no tenga tiempo, yo creo que es porque no le
han dado la orden, porque tu sabes que a él le dicen salta y el...

169. C: no pero yo creo que también se olvida si son tantas cosas que...

170. I pero si denante cuando le fui a pedir los computadores, o sea perdon yo le dije: "oye Profe N.
sabes que vengo a pedirte la sala de computacién™ y me dijo: no, es que estd ocupada”, ah ya, le
dije "oye y te puedo pasar el notebook (para que lo arregles)"- si- "pero puedes ir conmigo, es que
lo tengo alla (en el edificio de en frente), es que no puedo volver porque tengo clases"- "ya vamos
rapido antes que me pillen"- y se vino corriendo, yo le dije "hey para, si te dicen algo dile que
andabas conmigo, si yo te vine a buscar"-no es que me pueden retar- Es como que no trabajara
acé

171. C: ya pero tu tienes alguna acotacion con respecto a la clase en si, olvidémonos de la pizarra
porque la pizarra es un problema de todos

172, 1:si

173. C: es una dificultad que tienen todos los docentes que entran a esa sala.

La extension de las Unidades Reflexivas a lo largo de las sesiones de reflexién conjunta
como unidades minimas de analisis capturan procesos reflexivos completos. Una UR en toda su
extension como proceso reflexivo completo abarca desde un primer turno de encuadre de una
situacién que provoca incertidumbre o que es desconocida para el sujeto, hasta un turno de
encuadre —que puede extenderse dentro o hacia otras sesiones de reflexion mas alla de su
origen— en el que se alcance la estabilidad de la situacion, la obtencion de una respuesta, el
disefio de una solucién ante la indeterminacion, o simplemente el encuadre del problema
propiamente tal. Las 10 Unidades Reflexivas presentadas anteriormente constituyen el primer
nivel de andlisis, y como unidades basicas de caracter reflexivo permitirdn establecer un
contexto de interpretacion de las problematicas que son objeto de reflexion para los docentes y
que seran exploradas en los niveles de analisis siguientes capitulos desde el punto de vista de la
interaccion de los docentes durante la reflexion conjunta y desde la perspectiva de las funciones

y usos dados al mundo virtual a lo largo de las sesiones.
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Capitulo 5: Interactividad entre docentes
durante la reflexién conjunta
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5. Interactividad entre docentes durante la reflexion conjunta

A lo largo de las distintas Unidades Reflexivas ha sido posible identificar diferentes formas
de interaccion y organizacion de la actividad conjunta entre los docentes participantes durante
las sesiones de reflexion. A partir del anélisis de los datos obtenidos de las grabaciones de estas
sesiones se ha logrado identificar los segmentos de interactividad SI que constituyen nuestra
unidad bésica de andlisis de la actividad reflexiva conjunta. El sistema de categorias para los S,
juntamente con los criterios operacionales para su aplicacion, se puede consultar en el anexo 3.
En base al andlisis del orden de aparicién, frecuencia y duracion de esta unidad béasica de
analisis se han identificado 13 patrones de interactividad compuestos por distintas
configuraciones de Sl que hemos ordenado en mapas de interactividad. Estos patrones
interactivos constituyen agrupaciones de Sl distribuidos en secuencias determinadas que se
repiten en el marco de las Unidades Reflexivas a lo largo de las sesiones de reflexion conjunta.
Con el proposito de lograr una descripcion acabada de los patrones identificados, se iniciara con
una descripcion global de estos por medio de una tabla resumen que sintetiza la informacion
principal indicando el nombre correspondiente, las unidades reflexivas y las respectivas sesiones
en las que es posible encontrar el patron de interactividad, la frecuencia con la que se ha
identificado, los segmentos de interactividad que forman parte del patrén, y por Gltimo una
representacion grafica con los colores que se han usado para ilustrar los segmentos
pertenecientes a cada patrén al interior de un mapa de interactividad. Al mismo tiempo, se
presentara el mapa de interactividad que muestra las configuraciones de segmentos enmarcados
en todas las unidades reflexivas a lo largo de las sesiones de reflexién conjunta. Posteriormente,
dado que nuestro objetivo es describir la evolucion de la interaccion de los participantes al
interior de las unidades reflexivas y a lo largo de las sesiones, se hara una descripcion funcional
detallada de los patrones interactivos en las distintas unidades reflexivas a lo largo de las
sesiones. Esta descripcion pondra énfasis en la funcion que cumple el patrdn al interior de las
unidades reflexivas, las formas de interaccion tipicas al interior del patrén y el contraste en el
desarrollo de los patrones entre sesiones y/o unidades reflexivas. Es relevante destacar que los
patrones interactivos que a continuacion se expondran se hacen presentes en las unidades
reflexivas en momentos especificos de acuerdo a la funcion que desempefian en los procesos de
reflexion de los docentes en esa unidad reflexiva en particular, por lo tanto, ni el orden de
aparicion, ni la sesion en que aparecen los patrones interactivos son necesariamente iguales en
todas las unidades reflexivas. Al mismo tiempo, debido a que los patrones interactivos cumplen
una funcion especifica en un momento determinado, tampoco estan presentes necesariamente a

lo largo de todas las sesiones, ni en todas las unidades reflexivas.
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5.1. Descripcion global de los patrones interactivos

Como se comentd anteriormente el proceso de analisis de la interactividad durante las sesiones
de reflexion conjunta dio como resultado la identificacién de 13 patrones de interactividad,
donde los cuatro primeros patrones que se muestran en la tabla 14 estan orientados
principalmente hacia el encuadre y definicion del problema, los siguientes tres hacia distintas
formas de exploracion del problema, los siguientes tres hacia la interpretacion del problema y
los Gltimos tres patrones corresponden a formas de interaccion orientadas hacia el disefio de
propuestas. La composicion del conjunto de patrones en términos de cantidad y extension de
segmentos constitutivos es variada, al igual que su presencia a lo largo de las unidades
reflexivas y sus frecuencias de ocurrencia a lo largo de las sesiones de reflexién conjunta. Es
posible encontrar patrones que se repiten desde 6 veces en distintas unidades reflexivas, y otros
patrones que se repiten solo en dos ocasiones a lo largo de una sola unidad reflexiva en sesiones
distintas. A continuacién, se hara una descripcion general de estos cuatro grupos de patrones de
interactividad, centrada en los patrones que los componen, su ubicacion en las unidades
reflexivas y su distribucién en las sesiones de reflexion conjunta, y la caracterizacion global de

Sus segmentos.

Tabla 14: Resumen de patrones de interactividad detectados por unidad reflexiva a lo largo de las sesiones de
reflexion.

Unidad Reflexiva Fr
UR (sesion)

Nombre del
patrén

Segmentos de interactividad

Composicion Sl

Exposiciony | DRPE (S1); MCA Exposicion/ Exploracion del
encuadre del (S3); TPCE (S3); problema no definido/
problema CAC (S4); FCCA Planteamiento del problema

Encuadre del
problema

Encuadre con
exploracion de
soluciones

Encuadre del
problema con

(S6); BDE (S7)
GRENE (S1); CAC
(S2)

GRENE (S1); FCCA
(S2); MCA (S2);
PIZARRA (S3);
BDE (S7)

MCA (S2); BDE
(S3)

Exploracion del problema no
definido/ Planteamiento del
problema

Planteamiento del problema/
Planteamiento de solucion

Exploracion del problema no
definido/ Planteamiento conjunto

hipotesis de problema/ Formulacion
compartidas conjunta de una hipotesis
Exploracion DRPE (S1); FCCA Exploracion del problema
causal del (S1); BDE (S6) /Formulacion de una
problema hipétesis/Exploracion del
problema
Exploracion GRENE (S1); MCA Exploracion del problema
explicativa del | (S2); FCCA (S2); /Planteamiento de respuesta
problema BDE (S7, S7) explicativa /Exploracién del
problema
Exploracion CAC (S2, S4); MCA Exploracion del problema
resolutiva del | (S4); FCCA(S6); /Planteamiento de una
problema BDE (S7) solucién/Exploracion del
problema
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Nombre del Unidad Reflexiva Fr  Segmentos de interactividad Composicion Sl
atron UR (sesion

Interpretacion | DRPE (S7); FCCA | 2 Exploracion del problema

retrospectiva (S6) /Formulacion de una hipétesis/

Planteamiento de una solucion/
Exploracion de respuesta

explicativa
Interpretacion = DRPE (S2); MCA 2 Planteamiento de una respuesta
compartida del | (S4) explicativa conjunta/ Exploracion
problema del problema/ Planteamiento de
una respuesta explicativa conjunta
Interpretacion | MCA (S2); BDE | 2 Planteamiento de una solucién/
inductiva (S7) Planteamiento de una respuesta
explicativa conjunta/ Exploracion
del problema
Disefio de CAC (S3); DPACS 2 Disefio de una propuesta/
propuesta e (S6) Planteamiento de una respuesta
interpretacion explicativa conjunta
Disefio CAC (S3, S3); TPCE | 3 Disefio de una propuesta/
exploratorio (S3) Exploracion del problema
Redisefio DPACS (S4, S5) 2 Exposicion/ Exploracion del
exploratorio problema/ Disefio de una

propuesta / Exploracion del
problema/ Disefio de una
propuesta / Exploracion del
problema

Respecto al primer grupo de patrones orientados hacia el encuadre y definicion del problema
(primeros 4 patrones de la tabla 14), como podemos apreciar su presencia al interior de las
unidades reflexivas se encuentra localizada sobre todo en las primeras tres sesiones de reflexion
conjunta y en menor medida en la Gltima sesion. Ademas, como se puede ver en el mapa de
interactividad 1, estos 4 primeros patrones de ‘“encuadre del problema” van siempre
acompafiados inmediatamente después de patrones de interactividad orientados hacia la
“exploracion del problema". El grupo estd compuesto por los siguientes patrones de
interactividad: (1) Exposicion y encuadre del problema; (2) Encuadre del problema; (3)
Encuadre con exploracion de soluciones; (4) Encuadre del problema con hipdtesis compartidas.
Su composicién en términos de segmentos de interactividad se caracteriza principalmente por la
presencia de segmentos extensos de exploracion de un problema no definido como tal
(SI_EXPPND) donde los participantes indagan conjuntamente de manera exploratoria en los
elementos que forman parte de la unidad reflexiva, pero sin llegar atn a definir el problema que
la constituye, acompafiados de segmentos de interactividad breves pero concisos de
planteamiento y estructuracién del problema propiamente tal (SI_PP) en los que los
participantes logran formular o estructurar el problema que define a la unidad reflexiva. En el
siguiente apartado nos concentraremos en dar una descripcion de cada uno de los patrones

interactivos pertenecientes a este grupo.
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En el caso del grupo de patrones orientados hacia la exploracion del problema (patrones del 5 al
7 de la tabla 14) el grupo estd compuesto por los siguientes patrones de interactividad: (5)
Exploracién causal del problema; (6) Exploracion explicativa del problema; Y (7) Exploracion
resolutiva del problema. Como se puede apreciar en el mapa de interactividad 1, la aparicién de
los patrones orientados a la exploracion al interior de las unidades reflexivas se produce siempre
después de que el problema que define a la unidad reflexiva ha sido encuadrado por los
docentes. De modo que las funciones de los patrones de exploracion en las distintas unidades
reflexivas responden a la necesidad de indagar en los problemas que definen a la unidad
reflexiva solo una vez que ya se ha tenido claridad respecto al encuadre de este. Por otra parte y
de forma general, la distribucion de los segmentos de interactividad al interior de estos patrones
estd dada por la presencia de segmentos extensos de exploracion del problema ya definido
(SI_EXPPDEF) acompafiado de uno de los siguientes segmentos de corta extension:
formulacion de hipoétesis causales del problema (SI_FHC), segmento de interactividad de
planteamiento de una solucion o respuesta al problema (SI_PSRP), o segmento de interactividad
de planteamiento de una respuesta explicativa (SI_PREXP).

El tercer grupo de patrones orientados hacia la interpretacion del problema (patrones del 8 al 10
de la tabla 14) estd compuesto por los siguientes patrones de interactividad: (8) Interpretacion
retrospectiva; (9) Interpretacion compartida del problema; (10) Interpretacion inductiva del
problema. Los patrones de interpretacion del problema estan presentes desde la segunda sesion
de reflexién conjunta hasta la séptima. La composicion de los segmentos de interactividad al
interior de estos patrones interactivos estd caracterizada por la presencia de segmentos de
planteamiento de respuestas explicativas, pudiendo ser estos colaborativos o individuales
(SI_PREXPC, SI_PREXP), en los que los docentes presentan una interpretacion que explica el
sentido y significado que tiene para ellos la situacion o contribuye a esclarecer el problema que
la define y que forma parte de la unidad reflexiva. Acompafados de distintos tipos de
segmentos, los cuales otorgan una funcién interpretativa mas especifica al patrdn interactivo
dependiendo de la configuracién de segmentos, la que pueden incluir desde la formulacion de
hipétesis causal acerca del problema (SI_FHC), el planteamiento de una solucion o respuesta al
problema (SI_PSRP) y la exploracion de elementos del problema ya definido (SI_EXPPDEF).
Este Gltimo segmento de interactividad estd presente en los tres patrones interactivos del grupo

en distintos momentos.

Por ultimo, los tres ultimos patrones de interactividad orientados hacia el disefio de propuestas
(patrones del 11 al 13 de la tabla 14) se hacen presentes a partir de la tercera sesion de reflexion
conjunta hasta la sexta sesion, sobre todo al interior de la unidad reflexiva centrada en el disefio
de una propuesta didactica articulada entre los docentes de ciencias UR_DPACS. Este grupo

estd compuesto por tres patrones de interactividad: (11) Disefio de propuesta e interpretacion;
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(12) Disefio exploratorio; (13) Redisefio exploratorio. Mas adelante nos centraremos en su
composicién individual, por ahora cabe destacar que, de manera general, estos patrones estan
constituidos por segmentos de interactividad extensos de disefio de una propuesta de solucion al
problema SI_DPSP, en los que los participantes mantienen una conversacion reflexiva en forma
de disefio 0 experimentacion de manera conjunta respecto a una propuesta que da solucién al
problema que define la Unidad Reflexiva o respecto a una situacién que forma parte de la UR;
acompafado de segmentos de exploracion del problema ya definido por los participantes
(SI_EXPPDEF).

Tabla de abreviaturas 1: resumen segmentos de interactividad identificados en unidades reflexivas.

Segmentos

[l SI_DPSP: Segmento de interactividad disefio de una propuesta de solucién al problema.
SI_EXPO: Segmento de interactividad exposicion individual de una situacion.

[ ] SI_EXPPDEF: Segmento de interactividad exploracion de elementos de un problema ya definido.

| SI_EXPPND: Segmento de interactividad exploracion conjunta de los elementos de un problema aun no definido
SI_FHCC: Segmento de interactividad formulacién de hipétesis causales del problema de manera conjunta.
SI_FHC: Segmento de interactividad formulacion de hipdtesis causales del problema.
SI_PP: Segmento de interactividad planteamiento y estructuracion del problema propiamente tal.
SI_PPC: Segmento de interactividad planteamiento y estructuracién del problema de manera conjunta.
SI_PREXP: Segmento de interactividad planteamiento de una respuesta explicativa individual.

I SI_PREXPC: Segmento de interactividad formulacién conjunta de respuestas explicativas.
SI_PSRP: Segmento de interactividad planteamiento de una solucién o respuesta al problema

104



Procesos de Reflexion Conjunta entre Docentes: Usos y funciones del mundo virtual

Segmentos

M s ppsp

M 5 _expo

M 51 exproEF

B s_expenD
SI_FHCC
SI_FHC
SI_pp

M si_ppc
SI_PREXP

M si_PrRexpC
SI_PSRP

Mapa de interactividad 1: Mapa de patrones de interactividad organizado por la totalidad de las unidades reflexivas a lo largo de las sesiones.

Sesién 1

(1) (5)

o N I N -
I

UR_EBA

(2) 6 3
UR_DPACS - (6) (3) .
- .

Sesion 2

UR_FCCA

UR_CAC
UR TRCE E‘ _ (9)

UR_DRPE

e " — o o
UR_MCA W-(G ) ‘ - @ o) 3) - l- E

Sesion 3

s g
UR_BDE (11) (12) (12) E
UR_MCA 3)

UR_Pizarra |- (1) (12)

Sesion 4

UR_MCA

1)

Sesion 5

(13)

Sesioén 6

(7) (8)

(1)
T 1T o
i 7

UR_BDE

Sesion 7

(8)

UR_DRPE I ..
1 (10) (6) (6) (3)(7)
N DI B NSNS SR

105



Procesos de Reflexion Conjunta entre Docentes: Usos y funciones del mundo virtual

5.2. Descripcion estructural de los patrones de interactividad identificados

A continuacién, se presenta una descripcion estructural detallada de los 13 patrones
identificados al interior de las unidades reflexivas a lo largo de las sesiones de reflexion
conjunta. La descripcion se llevara a cabo individualmente de acuerdo al orden utilizado en el
apartado anterior, es decir por medio de la agrupacion de los patrones en cuatro subgrupos:
patrones interactivos orientados al encuadre y definicion del problema, patrones interactivos
orientados a la exploracion del problema, patrones interactivos orientados a la interpretacion del
problema y patrones orientados hacia el disefio de propuestas. La descripcion estructural
contempla su caracterizacion en términos de ubicacion al interior de las unidades reflexivas y a
lo largo de las sesiones de reflexion conjunta, composicion y extension de los segmentos de
interactividad que componen los patrones. Posteriormente, en un siguiente apartado se

procedera con una descripcién funcional de los patrones de interactividad.

El primer patron de la tabla 14 denominado “exposicion y encuadre del problema” esta
conformado por tres segmentos de interactividad. Esta configuracion de tres segmentos ha sido
identificada en seis oportunidades a lo largo de seis de las siete unidades reflexivas (ver patron 1
de la tabla 14), siguiendo en la mayoria de los casos una misma proporcion en cuanto a la
extension de los segmentos de interactividad que la constituyen. EI primero de los segmentos
esta centrado en la exposicion de una situacién SI_EXPO percibida como incierta por parte de
uno de los participantes, este segmento suele tener una extension breve y menor al siguiente
segmento de exploracion conjunta de los elementos de un problema aun no definido
SI_EXPPND (ver mapa de interactividad 1), excepto en la sexta sesion al interior de la unidad
reflexiva centrada en el problema de la falta de conexion entre los contenidos de las asignaturas
ciencias (UR_FCCA), en la que el segmento de exposicion de la situacion abarca una extension
mucho mayor respecto al segmento de exploracién. Siguiendo a estos dos segmentos, se
encuentra un segmento de interactividad de planteamiento del problema SI_PP donde uno de los
participantes formula el problema que define a la unidad reflexiva mediante la verbalizacion
explicita de una aseveracion, incognita o dilema. La extension de este segmento SI_PP al
interior del patron suele ser menor que los dos segmentos que le preceden. Respecto a la
ubicacion del patron “exposicion y encuadre del problema” al interior de la unidad reflexiva,
como se puede apreciar en el mapa de interactividad 1, el patron se ubica siempre al comienzo
de la unidad reflexiva en la que se encuentra y suele ir acompafiado de patrones interactivos de

exploracion.

La composicion del segundo patron de la tabla 14, denominado “encuadre del problema” es
similar al patron 1, con la salvedad de que en este caso, este segundo patron de interaccion no

cuenta con un segmento de interactividad de exposicion de la situacion por parte de uno de los
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participantes, sino que directamente se salta al segmento de exploracién del problema que adn
no se ha definido como tal SI_EXPPND, para luego emprender en la formulacién explicita del
problema mediante el segmento de interactividad de planteamiento del problemas SI_PP. El
patrén se encuentra presente solo en dos unidades reflexivas, la primera de ellas es en la primera
sesion, en la UR centrada en la gestién de la respuesta educativa a los estudiantes con
necesidades educativas especiales en el aula (UR_GRENE); y en la segunda sesion al interior de
la unidad reflexiva centrada en el problema de la cobertura y avance curricular de los contenidos
de ciencias (UR_CAC). En ambos casos el patrén “encuadre del problema” se presenta al
comienzo de la unidad reflexiva, tal como sucede en el patron 1 de “exposicion y encuadre del
problema”. Respecto a la extension de los segmentos de interactividad que componen el patrén,
al igual que en el caso anterior se mantiene la proporcién mayor del segmento de exploracion
del problema ain no definido por sobre de la extension del segmento de formulacion del
problema.

El tercer patron de interactividad denominado “encuadre con exploracion de soluciones”, esta
compuesto por dos segmentos de interactividad. En este caso tenemos que el patrén inicia
directamente con un segmento de formulacién o planteamiento del problema por parte de uno
de los participantes SI_PP, seguido por un segmento de interactividad de planteamiento de una
solucion o respuesta al problema SI_PSRP caracterizado porque uno de los participantes
plantea una solucién al problema que define la Unidad Reflexiva o respecto a una situacion que
forma parte de la UR. El patron de interactividad “encuadre con exploracion de la situacion” ha
sido identificado en 5 unidades reflexivas a lo largo de 4 sesiones de reflexion conjunta. La
primera de ellas ocurre en la primera sesion de la unidad reflexiva centrada en la gestion de la
respuesta educativa a los estudiantes con necesidades educativas especiales en el aula
(UR_GRENE); luego en la segunda sesion al interior de la unidad reflexiva centrada en el
problema de la cobertura y avance curricular de los contenidos de ciencias (UR_CAC); durante
la segunda sesion vuelve a aparecer en la unidad reflexiva centrada en la mala conducta de los
estudiantes en las asignaturas de ciencias (UR_MCA); mas adelante en la tercera sesion el
patrén aparece en la unidad reflexiva centrada en el uso de la pizarra digital en el aula clases
(UR_pizarra) abarcando la totalidad de la duracion de esta unidad reflexiva; y finalmente el
patron vuelve a aparecer durante la séptima sesion de reflexion en el marco de la unidad
reflexiva centrada en el bajo desempefio de los alumnos en las asignaturas de ciencias
(UR_BDE). Respecto a la extension de los segmentos de interactividad que se acaban de
enunciar y que componen el patrén, es posible apreciar una proporcion en la duracion de los
segmentos que se repite en las cinco unidades reflexivas en las que se encuentra presente, donde

el primer segmento de planteamiento del problema SI_PP presenta una extension breve y
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concisa respecto al siguiente segmento de interactividad de planteamiento de una solucién o

respuesta al problema SI_PSRP que presenta una mayor extension.

En el caso del cuarto y ultimo patron orientado al encuadre y definicion del problema, este ha
sido denominado como ‘“encuadre del problema con hipétesis”. El patrén interactivo esta
formado por 3 segmentos de interactividad, el primero de ellos implica la exploracién conjunta
de los elementos de un problema que ain no ha sido definido SI_EXPPND, seguido por un
segmento de interactividad de formulacion y planteamiento del problema por parte de ambos
participantes SI_PPC y un Gltimo un segmento de interactividad de formulacion conjunta de
una hipdtesis causal explicativa SI_FHCC. Esta configuracién de segmentos de interactividad
difiere de los patrones interactivos anteriores, principalmente debido al caracter compartido y
colaborativo de los dos ultimos segmentos. La proporcién en la extensién de los segmentos al
interior del patron estd dada por una menor duracion en el segmento de formulacion y
planteamiento del problema por parte de ambos participantes SI_PPC, y una mayor duracion
de los segmentos de exploracién conjunta de los elementos de un problema gue ain no ha sido
definido SI_EXPPND vy de formulacién conjunta de una hipotesis causal explicativa SI_FHCC.
La extensién de estos segmentos de interactividad al interior del patrén interactivo es la misma
en las dos unidades reflexivas en las que se encuentra presente el patrén, es decir al interior de
la unidad reflexiva centrada en el problema de la mala conducta de los estudiantes (UR_MCA)
y la unidad reflexiva centrada en el disefio de una propuesta didactica articulada entre los
docentes de ciencias (UR_DPACS). Y al mismo tiempo esta proporcion de la extension de los
segmentos del patron interactivo es similar a la proporcion encontrada en los demas patrones
orientados al encuadre y definicion del problema, donde el segmento de interactividad de
formulacion y planteamiento del problema por parte de ambos participantes SI_PPC siempre

tiene un caracter breve y conciso respecto a los deméas segmentos.

El quinto patrén de interactividad pertenece al segundo grupo de patrones mencionado al
comienzo del apartado, orientados hacia la exploracién del problema. ldentificado bajo el
nombre de “exploracion causal del problema” el patron estd compuesto por dos segmentos de
exploracion de los elementos del problema que ya ha sido definido SI_EXPPDEF, més un
segmento de interactividad de formulacion de una hipotesis causal del problema en el que los
docentes elaboran conjeturas acerca de las causas que pueden dar origen al problema (ver tabla
14). La configuracion estructural de los segmentos del patrén de interactividad es la misma en
todas las unidades reflexivas y sesiones: los dos segmentos de exploracion de los elementos del
problema que ya ha sido definido SI_EXPPDEF con una extension mayor, y el segmento de
interactividad de formulacion de una hipétesis causal del problema SI_FHC con una extension
acotada en relacion a los otros dos segmentos. Este patron de interactividad de “exploracion

causal del problema” ha sido identificado en 3 unidades reflexivas a lo largo de 3 sesiones de
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reflexion conjunta. La primera aparicién del patron ocurre en la sesién 1 al interior de la unidad
reflexiva centrada en las dificultades de los estudiantes en la resolucion de problemas y
gjercicios en las asignaturas de ciencias UR_DRPE, luego aparece en la segunda sesion de
reflexion conjunta en la unidad reflexiva centrada en la falta de conexién entre algunos de los
contenidos de las asignaturas de ciencias UR_FCCA,; posteriormente el patron interactivo es
identificado en la unidad reflexiva centrada en el bajo desempefio de los estudiantes en las
asignaturas de ciencias UR_BDE, a lo largo de las sesion 6. La configuracion estructural de los
segmentos del patron de interactividad es la misma en las 3 unidades reflexivas y sesiones, dos
segmentos de mayor extension de exploracion de los elementos del problema que ya ha sido
definido SI_EXPPDEF, y en medio de ambos un segmento de interactividad de menor extension
de formulacion de una hipdtesis causal del problema SI_FHC. La aparicién de este patron de
interactividad suele ir después de un segmento en el que los participantes definen o plantean el
problema SI_PP (ver mapa 1).

El sexto patrén de interactividad de la tabla 14 nombrado como “exploracion de explicaciones
del problema” esta formado por tres segmentos de interactividad. Su estructura es similar a la
del quinto patron anteriormente expuesto, consta de 2 segmentos de exploracion de los
elementos del problema que ya ha sido definido SI_EXPPDEF, uno al principio y otro al final,
en el que los participantes descomponen y examinan elementos del problema que ya ha sido
definido identificando eventos y circunstancias al interior de la situacion. En medio de estos dos
segmentos de exploracion se encuentra un segmento de interactividad de planteamiento de una
respuesta explicativa individual SI_PREXP en el que uno de los participantes expone una
interpretacion que explica de manera inductiva el sentido y significado que tiene para ellos la
situacion. La proporcion en la extension de los segmentos es la mima en todas las sesiones y
unidades reflexivas, los dos segmentos de exploracion de elementos con una extensién mayor y
el segmento de planteamiento de respuesta explicativa de menor extension. Este patron de tres
segmentos ha sido encontrado al interior de cuatro unidades reflexivas y a lo largo de tres
sesiones de reflexion conjunta (ver tabla 14). Aparece por primera vez al interior de la primera
sesion de la unidad reflexiva centrada en la gestion de la respuesta educativa a los estudiantes
con necesidades educativas especiales en el aula (UR_GRENE), luego es posible encontrar el
patron durante la segunda sesion en la unidad reflexiva centrada en la mala conducta de los
estudiantes en las asignaturas de ciencias (UR_MCA); luego aparece en la segunda sesion de
reflexion conjunta en la unidad reflexiva centrada en la falta de conexion entre algunos de los
contenidos de las asignaturas de ciencias UR_FCCA; por Gltimo, el patron vuelve a aparecer en
dos ocasiones durante la septima sesion de reflexion en el marco de la unidad reflexiva centrada

en el bajo desempefio de los estudiantes en las asignaturas de ciencias (UR_BDE).
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El siguiente patrén de interactividad se denomina “exploracion resolutiva del problema”. Ultimo
patrén perteneciente al grupo de patrones orientados hacia la exploracién del problema,
corresponde al séptimo patrén de interactividad de la tabla 14, y su estructura consiste en dos
segmentos de interactividad de exploracion de los elementos del problema que ya ha sido
definido SI_EXPPDEF, mas un segmento de interactividad de planteamiento de una solucién o
respuesta al problema SI_PSRP en el que uno de los participantes plantea una solucion al
problema que define la Unidad Reflexiva o respecto a una situacion que forma parte de la UR.
Al igual que en los dos patrones anteriores, el patron de interactividad de “exploracion
resolutiva del problema” guarda una proporcion en la extension de sus segmentos de
interactividad caracterizada por los dos segmentos de exploracion de mayor extension, y el
segmento de planteamiento de solucidn o respuesta en medio de menor extension. El patron de
interactividad ha sido identificado al interior de tres unidades reflexivas y a lo largo de tres
sesiones de reflexion conjunta. Se identifica el patrén por primera vez al interior de la unidad
reflexiva centrada en la cobertura y avance curricular al interior de las asignaturas de ciencia
“UR_CAC?”; esto sucede en la segunda y cuarta sesion de reflexién conjunta. Del mismo modo,
aparece durante la cuarta sesion al interior de la unidad reflexiva centrada en la mala conducta
de los estudiantes en las asignaturas de ciencia “UR_MCA”. Luego aparece en la sexta sesion
de reflexién conjunta al interior de la unidad reflexiva centrada en la falta de conexion entre los
contenidos de las asignaturas de ciencias “UR_FCCA”. Y por ultimo, es ubicado en la séptima
sesion al interior de la unidad reflexiva centrada en el bajo desempefio de los estudiantes al

interior de las asignaturas de ciencia “UR_BDE”.

El octavo patron de interactividad presente en la tabla 14, ha sido denominado como
“interpretacion retrospectiva”, es el primer patron interactivo que pertenece al grupo de patrones
orientados hacia la interpretacion del problema y estd compuesto por cuatro segmentos de
interactividad. El primero de ellos es el segmento de exploracion elementos del problema ya
definido SI_EXPPDEF, le sigue luego un segmento de interactividad formulacién de hipétesis
causales del problema SI_FHC, en el que como ya hemos dicho, los participantes realizan
conjeturas acerca de las causas que pueden originar el problema que define la Unidad Reflexiva
0 respecto a una situacion que forma parte de la UR. Posteriormente, continua un segmento de
interactividad de planteamiento de una solucion o respuesta al problema SI_PSRP,
acompafiado finalmente de un segmento de planteamiento de una respuesta explicativa
individual SI_PREXP, en el que uno de los participantes expone una interpretacion que explica
o0 contribuye a esclarecer el problema que define la Unidad Reflexiva o respecto a una situacion
que forma parte de la UR. Este patron de interactividad es el mas complejo del grupo de
patrones orientados hacia la interpretacion del problema en términos de cantidad de segmentos

de interactividad. Compuesto por cuatro segmentos, este patron de interactividad esta presente
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al interior de s6lo dos unidades reflexivas y a lo largo de las dos ultimas sesiones de reflexion
conjunta. La primera de ellas es la unidad reflexiva centrada en la falta de conexion entre los
contenidos de las asignaturas de ciencia UR_FCCA durante la sexta sesion. Luego durante la
séptima sesion es posible identificar el patrén de interactividad al interior de la unidad reflexiva
centrada en las dificultades en la resolucion de problemas y ejercicios en las asignaturas de
ciencia UR_DRPE.

El préximo patrén de interactividad, el noveno de la tabla nimero 14, también perteneciente al
grupo de patrones centrados en la interpretacion del problema, se ha denominado con el nombre
de “interpretacion compartida del problema”. Su estructura esta compuesta por tres segmentos
de interactividad: dos segmentos de formulacion conjunta de respuestas explicativas
SI_PREXPC en el que los docentes exponen conjuntamente una interpretacion que explica de
manera inductiva el sentido y significado que tiene para ellos la situacién o contribuye a
esclarecer el problema que define a la unidad reflexiva. Y en medio de estos dos, un segmento
de exploracién de elementos del problema ya definido SI_EXPPDEF. Este patrén de
interactividad ha sido identificado en dos sesiones de reflexién conjunta al interior de dos
unidades reflexivas. La primera de ellas se encuentra en la segunda sesion, en la unidad
reflexiva centrada en las dificultades en la resolucién de problemas y ejercicios en las
asignaturas de ciencias UR_DRPE, siendo ademas el Unico patron de interactividad al interior
de esta unidad reflexiva durante la segunda sesidn y abarcando la totalidad de su extension.
Luego aparece nuevamente al interior de la unidad reflexiva centrada en la mala conducta de los

estudiantes en las asignaturas de ciencia durante la cuarta sesion de reflexion conjunta.

El décimo patron de interactividad presente en la tabla 14 y el Gltimo del grupo de patrones
centrados en la interpretacion del problema ha sido denominado como “interpretacion
compartida del problema”. Su estructura, al igual que el patron interactivo anterior, esta
constituida por tres segmentos de interactividad. Un primer segmento de planteamiento de una
solucion o respuesta al problema SI_PSRP, acompafiados de un segmento de formulacién
conjunta de respuestas explicativas SI_PREXPC, y finaliza con un segmento de exploracion de
elementos del problema ya definido SI_EXPPDEF. Al igual que los demas patrones de este
grupo, el patron de interactividad de “interpretacion compartida del problema” se encuentra
presente al interior de dos unidades reflexivas a lo largo de dos sesiones de reflexion conjunta.
La primera de ellas es la unidad reflexiva centrada en la mala conducta de los estudiantes en el
aula de las asignaturas de ciencia UR_MCA durante la segunda sesion de reflexion conjunta; y
posteriormente al interior de la unidad reflexiva centrada en el problema de bajo desempefio
mostrado por los estudiantes en las asignaturas de ciencias UR_BDE durante la séptima sesion

de reflexion conjunta.

111



Procesos de Reflexion Conjunta entre Docentes: Usos y funciones del mundo virtual

Los siguientes tres patrones de interactividad pertenecen a un tercer grupo de patrones cuyas
formas de interaccidn estan orientadas hacia el disefio de propuestas pedagogicas. EI primer
patrén de este grupo y el onceavo de la tabla 14, se denomina “disefio de propuesta e
interpretacion”. Su estructura, relativamente sencilla, estd compuesta por dos segmentos de
interactividad, el primero de ellos es un segmento de disefio de una propuesta de solucién al
problema SI_DPSP en el que los docentes mantienen una conversacién reflexiva en forma de
disefio 0 experimentacion de manera conjunta respecto a una propuesta que da solucién al
problema que define la Unidad Reflexiva o respecto a una situacién que forma parte de la
unidad reflexiva. Y un segundo segmento de formulacion conjunta de respuestas explicativas
SI_PREXPC. Este patron interactivo estd presente al interior de dos unidades reflexivas y a lo
largo de dos sesiones de reflexion conjunta: primero, al interior de la unidad reflexiva centrada
en la cobertura en el avance curricular de los contenidos en las asignaturas de ciencias
UR_CAC durante la tercera sesion de reflexién conjunta, y luego durante la sexta sesion al
interior de la unidad reflexiva centrada en el disefio de una propuesta didactica conjunta que
articule los contenidos de las asignaturas de ciencias de ambos docentes UR_DPACS.

El siguiente patron de actividad, denominado “disefio exploratorio”, corresponde al doceavo
patrén de interactividad en la tabla 14 y al mismo tiempo al segundo patrén del grupo orientado
hacia el disefio de propuestas pedagdgicas. Al igual que el patron anterior su estructura esta
compuesta en dos segmentos de interactividad, un primer segmento de disefio de una propuesta
de solucién al problema SI_DPSP, méas un segundo segmento de interactividad de exploracién
de elementos del problema ya definido SI_EXPPDEF. A diferencia de los patrones anteriores, el
patron de interactividad de “disefio exploratorio” esta presente sélo en una sesion de reflexion
conjunta. Es identificado dos veces durante la tercera sesion de reflexion al interior de la unidad
reflexiva centrada en la cobertura y avance curricular de los contenidos de las asignaturas de
ciencias UR_CAC, y luego durante la misma tercera sesion aparece al interior de la unidad
reflexiva centrada en el disefio de una propuesta didactica conjunta que articule los contenidos

de las asignaturas de ciencias de ambos docentes UR_DPACS.

Para finalizar, el Gltimo patron de interactividad identificado en la tabla 14, ultimo patron del
grupo orientado hacia el disefio de propuestas pedagogicas ha sido denominado como “redisefio
exploratorio”. Este patron estd compuesto por seis segmentos de interactividad, lo cual lo
convierte en el patron de mayor extension identificado a lo largo de las siete sesiones reflexion
conjunta. El patron inicia con un segmento de exposicion individual de una situacion SI_EXP
en el que uno de los docentes presenta una situacion con un propdsito determinado, y luego
continua con un segmento de interactividad de exploracion de elementos del problema ya
definido SI_EXPPDEF. Estos dos segmentos de interactividad se repiten nuevamente, y el

patron termina con un Gltimo segmento de exploracion de elementos del problema ya definido

112



Procesos de Reflexion Conjunta entre Docentes: Usos y funciones del mundo virtual

SI_EXPPDEF (ver tabla 14). Respecto a su presencia el interior de las unidades reflexivas, el
patrén interactivo estd presente al interior de la unidad reflexiva centrada en el disefio de una
propuesta didactica conjunta que articule los contenidos de las asignhaturas de ciencias de

ambos docentes UR_DPACS, a lo largo de la cuarta y quinta sesidn de reflexion conjunta.

5.3. Descripcion funcional de los patrones de interactividad identificados

En el presente apartado se entrega una descripcion funcional de los patrones de interactividad
identificados. Para esto se abordard la descripcion de forma individual por cada uno de los
patrones identificados, comenzando por una descripcion global de la funcién del patron de
interactividad, es decir, su funcion en el contexto general de las sesiones de reflexion conjunta y
una descripcion mas especifica en el marco de algunas unidades reflexivas seleccionadas. Esta
Gltima descripcion estara focalizada en la funcion que cumple el patron en el marco de una
unidad reflexiva determinada, en los cambios que pueda experimentar dicha funcion a lo largo
de las sesiones y en relacion a otros patrones de interactividad. Dado que, como se plante6 al
inicio del documento, no todas las unidades reflexivas trascienden hasta las sesiones finales,
estd descripcion mas detallada de la evolucion de los patrones interactivos a lo largo de las
sesiones de reflexion conjunta solo se hara con aquellos patrones que se encuentren presentes en
unidades reflexivas que posean una extension mas alla de la sexta sesion de reflexion conjunta,
0 bien, aquellas unidades reflexivas que no teniendo continuidad méas alla de la sexta sesion si
sean relevantes tanto para la comprension del patron como para la comprension de la evolucion

de las unidades reflexivas mas extensas.

El primer patron de “exposicion y encuadre del problema” desde una perspectiva general
desempefia el papel de ayudar a los docentes a la presentacién y problematizacion de una
situacion, razon por la cual se ha incluido a este patrén en el grupo de patrones centrados en el
encuadre y definicion del problema. Cuando una situacion es denotada por primera vez en el
marco de una unidad reflexiva, esta es presentada en forma de un segmento de exposicion que
es precedido por la exploracion de los eventos que estan involucrados en la misma. Este proceso
de presentar y explorar la situacion posibilita a los docentes avanzar hacia la estructuracion del
problema por medio de la explicitacion de la incertidumbre ocasionada por la situacion que se
presenta como inestable o indeterminada para los participantes. La descripcion mas detallada
del patron de interactividad en el marco de las unidades reflexivas permite apreciar funciones
especificas asociadas a las formas de participacion de los docentes. En la tabla 15 se presenta, a

modo de ejemplo ilustrativo, las formas de interaccion tipicas del patron “exposicion y encuadre
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del problema” en el marco de la sesion 1 de la UR_DRPE Dificultades en la resolucién de

problemas y ejercicios en las asignaturas de ciencias.

Tabla 15: Formas de interaccion en el patron "exposicion y encuadre del problema” en la UR_DRPE sesion 1.

Docente Forma de interaccién en la sesién 1 UR_DRPE

Docente C Expone la situacién objeto de reflexién introduciéndola en forma de pregunta.
Contribuye a una exposicién mas detallada de la situacion por medio de nuevas
preguntas que ayudan a explorar eventos de la situacién marcados por la
incertidumbre.

Proporciona ejemplos ilustrativos de eventos que ayudan a encuadrar el problema.
Define el problema explicitamente recogiendo los distintos eventos identificados
marcados por la incertidumbre en un solo acto ilocutivo con intencién declarativa.

Docente | Da respuestas a las preguntas de la Docente C que contribuyen a la exposicion de la
situacion objeto de reflexion.
Proporciona ejemplos ilustrativos de hechos que han tomado lugar en el aula y que
contribuyen a la exploracién de la situacion objeto de reflexion.

Como se puede apreciar, esta forma de organizacion de la actividad conjunta del patrén
“exposicion y encuadre del problema” posibilita a los docentes exponer la situacion objeto de
reflexion y plantear el problema que define a la unidad reflexiva por medio de una exploracién
gradual basada en preguntas y en la denotacion de diversos ejemplos ilustrativos de situaciones
ocurridas en el aula de clase que entextualizan la situacion objeto de reflexién. Por el contrario,
cuando este mismo patrén aparece en la sesion 7, en el marco de la unidad reflexiva centrada en
el bajo desempefio de los estudiantes en las asignaturas de ciencias UR_BDE, es posible
apreciar que las formas de interaccion para la “exposicion y encuadre del problema” son mucho

mas directas.

Tabla 16: Formas de interaccion en el patron "exposicion y encuadre del problema” en la UR_BDE sesion 7.

Docente Forma de interaccion en la sesién 7 de UR_BDE

Docente | Expone la situacion objeto de reflexion introduciéndola directamente en un acto
ilocutivo con intencion propositiva.
Presenta de forma directa e inmediata los eventos que le generan incertidumbre
enunciandolos explicitamente, lo cual facilita el proceso de exploracién de la
situacion y la identificacion de los elementos de la situacién relevantes para el
encuadre del problema.

Docente C Contribuye con la exploracién de la situacion a través de la identificacién de nuevos
eventos relevantes para el proceso de encuadre y definicion del problema.
Define el problema explicitamente recogiendo y sintetizando los distintos elementos
relevantes en un solo acto ilocutivo con intencién declarativa.

En el caso de la sesion 7 de la UR_BDE, la funcion del patron de interactividad “exposicion y
encuadre del problema” sigue siendo ayudar a los docentes a la presentacion y problematizacion
de una situacion; sin embargo, en esta ocasion las formas de interaccion son mucho maés
directas, recurriendo menos al uso de ejemplos de situaciones ilustrativas ocurridas en el aula de

clases. En base al contraste entre las formas de participacion del patron “exposicion y encuadre

114



Procesos de Reflexion Conjunta entre Docentes: Usos y funciones del mundo virtual

del problema” en la sesion 1 y en la sesion 7 se puede apreciar una evolucion de la funcién del

patrén a lo largo de las sesiones en cuanto a las formas de interaccion de los docentes.

El segundo patrén de interactividad de “encuadre del problema” posee la funcién de ayudar a la
problematizacién de una situacion. A diferencia del patron anterior, el patron de “encuadre del
problema” se enfoca solamente en el proceso de definir el problema y no en la exposicion o
presentacion de la situacion, ya sea porque la situacion ya ha sido denotada anteriormente, o
porque la situacion no es expuesta de forma explicita en el marco de la unidad reflexiva. Este
segundo patron interactivo desempefia el papel de problematizar la situacion que define a la
unidad reflexiva mediante la exploracion de los eventos que estan involucrados en esta y la
estructuracion y explicitacion progresiva del problema. Desde el punto de vista de un analisis
especifico en el marco de las unidades reflexivas, no es posible seguir la evaluacion del patron,

pues se extiende solo hasta la segunda sesién.

El tercer patron de interactividad denominado “encuadre con exploracion de soluciones”
desempefia el papel de ayudar a los docentes a avanzar hacia la resoluciéon del problema.
Cuando el problema que define a la unidad reflexiva logra ser estructurado por uno de los
participantes, los docentes tienden a justificar la definicion de dicho problema mediante la
denotacion de situaciones ilustrativas que abalan o respaldan su forma de encuadrar el problema
de la unidad reflexiva. Al mismo tiempo, los docentes plantean de manera individual soluciones
que resuelven la inestabilidad de estas situaciones ilustrativas denotadas y exploran eventos
relevantes para el esclarecimiento del problema. Este patrén interactivo de encuadre con
exploracion de soluciones posibilita a los docentes avanzar hacia la definicion de una respuesta
al problema mediante la exploracion de soluciones. Sin embargo, aunque la funcién es siempre
avanzar hacia la definicion de una respuesta al problema que define a la unidad reflexiva, hay
una evolucidn en la forma de encuadrar el problema que define a la unidad reflexiva: de forma
similar al primer patrén, también en este tercero se pasa de un encuadre indirecto por medio de
la denotacién de una situacion a un encuadre del problema de forma clara, explicita y directa.
Asi, al interior de la unidad reflexiva centrada en la gestion de la respuesta educativa a los
estudiantes con necesidades educativas especiales en el aula UR_GRENE se puede apreciar con
mayor claridad que la funcion del patron de interactividad “encuadre con exploracion de
soluciones” esta orientada hacia la resolucion de la situacion que genera incertidumbre y que ha
sido encuadrada en forma de problema. Al analizar en mayor detalle las formas de interaccion al
interior del patron en la tabla 17, se aprecia que el planteamiento del problema se estructura por
medio de la denotacién de una situacion ilustrativa, y al mismo tiempo la propuesta de una
solucion al problema se plantea en el marco de la situacion ilustrativa denotada. Por lo que la

funcidén de resolucion del problema al interior del patron en esta sesion estd mas acotada al
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contexto de las situaciones denotadas ilustrativamente, contribuyendo de forma indirecta a la

resolucidn en marco general del problema que define a la unidad reflexiva.

Tabla 17: Formas de interaccién en el patron "encuadre con exploracion de soluciones” en la sesion 1 de la
UR_GRENE.

Docente Forma de interaccion en la sesion 1 UR_ GRENE

Docente | Plantea el problema que define a la unidad reflexiva a través de la denotacion de una
situacion ilustrativa que contextualiza los eventos marcados por la inestabilidad.
Toma en consideracién la propuesta de solucién planteada por la Docente C, y la
integra en su encuadre de la situacion

Docente C Responde al planteamiento del problema mediante la propuesta de una solucion
inmediata a la situacién que ha sido denotada a modo ilustrativo.
Aporta argumentos que justifican su propuesta de solucion en base a sus
conocimientos y hechos concretos.

La tabla 18 presenta las formas de interaccion tipicas del patron de interactividad “encuadre con
exploracion de soluciones” en el marco de la sesion 2 de la unidad reflexiva centrada en la
reflexion acerca de la mala conducta de los estudiantes en las asignaturas de ciencias
UR_MCA. Como se puede observar, las formas de interaccion nuevamente estan marcadas por
el uso de situaciones ilustrativas que ayudan al docente a ejemplificar el encuadre del problema,
la propuesta de soluciones y la exploracion de eventos del problema. Por lo tanto, la funcion del
patron de interactividad durante la segunda sesion continGa centrada en la resolucion de la

situacion que genera incertidumbre.

Tabla 18: Formas de interaccién en el patron "encuadre con exploracion de soluciones” en la sesion 2 de la
UR_MCA

Docente Forma de interaccion en la sesién 2 UR_MCA

Docente | Plantea el problema que define a la unidad reflexiva a través de la denotacion de una
situacion ilustrativa que contextualiza los eventos marcados por la inestabilidad.
Contribuye con la exploracion del problema a través de la denotacidn de situaciones
ilustrativas que han tenido lugar en el aula de clases que ayudan a la identificacion de
nuevos eventos relevantes.

Docente C Responde al planteamiento del problema mediante la propuesta de una solucion
inmediata a la situacién que ha sido denotada a modo ilustrativo.
Aporta argumentos basados en la denotacion de una situacion ilustrativa que da
sustento a su propuesta de solucion.
Proporciona ejemplos ilustrativos de hechos que han tomado lugar en el aula y que
contribuyen a la exploracion de la situacion objeto de reflexion.
Responde a la denotacion de ejemplos ilustrativos dados por el Docente | explorando
y aportando elementos de dichas situaciones ilustrativas.

Sin embargo, cuando el patron aparece en la sesién 7, en el marco de la unidad reflexiva
centrada en el problema del bajo rendimiento académico de los estudiantes en las asignaturas
de ciencias” (tabla 19), se puede observar que, aunque se mantiene el uso de situaciones
ilustrativas, la interaccion ocurre de forma mas directa y explicita, especialmente en lo que se
refiere a la definicion del problema. Por lo tanto, es posible apreciar una evolucion en las formas

de interaccion de los docentes a medida que avanzan las sesiones en cuanto a la manera de
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estructurar el problema que define a la unidad reflexiva, extendiendo el proceso de encuadre

mas alla de la denotacién de una situacién concreta.

Tabla 19: Formas de interaccion en el patron "encuadre con exploracion de soluciones” en la sesion 7 de la
UR_BDE

Docente Forma de interaccion en la sesion 7 UR_BDE

Docente C Plantea la definicion del problema directa y explicitamente en un solo acto ilocutivo
con intencion declarativa.
Aporta y explora elementos del problema mediante la denotacién de situaciones
ocurridas en el aula de clase que ilustran eventos.

Docente | Responde al planteamiento del problema mediante la propuesta de una solucién
mediante la denotacién de una situacidn de aula que ilustra su forma de encuadrar el
problema.

El siguiente patron de “encuadre del problema con hipétesis compartida” —cuarto patrén de la
tabla 14 y ultimo patron del grupo centrado en el encuadre y definicion del problema—
desempefia la funcién de ayudar a los docentes alcanzar un encuadre compartido del problema y
una explicacion de las causas que dan origen al problema definido. Una de las caracteristicas
funcionales principales de este patron es el caracter conjunto de las formas de interaccion de los
docentes. Cuando la exploracién de los eventos del problema conduce a la estructuracion de un
encuadre compartido por ambos participantes, estos tienden a continuar con la comprension del
problema bajo la misma dindmica de participacién compartida, en este caso mediante la
formulacion conjunta de hip6tesis que explican las posibles causas que pueden dar origen al
problema. Este patron de interaccion posibilita a los docentes avanzar hacia la construccion de
una comprension comun del problema mediante la definicion compartida del problema y el
planteamiento compartido de hipoétesis. Debido a que el patron de interactividad solo esta
presente en las sesiones 2 y 3, no es posible realizar un seguimiento de la evolucion del patrén a
lo largo de las sesiones restantes, sin embargo, es interesante observar en mayor detalle como
las formas de participacion se ven reflejadas en la unidad reflexiva centrada en el problema del
bajo desempefio de los estudiantes en las asignaturas de ciencias BDE. En la tabla 20 se aprecia
como las formas de participacion de ambos docentes no solamente siguen el mismo patrén de
interaccién, sino que ademas las actuaciones se desarrollan conjuntamente entre ambos

docentes.

Tabla 20. Formas de interaccion en el patrén “encuadre del problema con hipdtesis compartida” en la sesion 3 de
la UR_BDE.

Docente Forma de interaccion en la sesion 3 UR_BDE

Docente C Explora eventos relevantes de la situacion, identificando aquellos que le generan
incertidumbre.
Plantea conjuntamente con el Docente | la estructuracion del problema que define a
la UR por medio de un encuadre compartido por ambos en un solo acto ilocutivo con
intencion comunicativa declarativa.
Plantea conjuntamente con el Docente | una hipétesis acerca de las causas que dan
origen al problema que define a la unidad reflexiva.

Docente | Corrobora la identificacion de los eventos relevantes realizada por la Docente C.
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Plantea conjuntamente con el Docente C la estructuracion del problema que define a
la UR por medio de un encuadre compartido por ambos en un solo acto ilocutivo con
intencion comunicativa declarativa.

Plantea conjuntamente con el Docente C una hipétesis acerca de las causas que dan
origen al problema que define a la unidad reflexiva.

El quinto patrén de interactividad de la tabla 14 y primer patrén del grupo centrado en distintas
formas de exploracion del problema, corresponde al patron de “exploracién causal del
problema”. Este patron en términos generales juega el papel de ayudar a los docentes a explorar
los eventos de la situacion que dan origen al problema. La funcién del patron “exploracion
causal del problema” aparece cuando entre los participantes surge la necesidad de profundizar
en una hipotesis formulada por uno de los docentes que explica las causas de un problema. Las
formas de interaccion al interior del patrén interactivo estan marcadas por la exploracion de los
eventos que forman parte de las conjeturas formuladas por ambos docentes respecto a posibles
causas que dan origen al problema, lo que les posibilita no sélo alcanzar una mayor profundidad
en la comprensién del problema, sino que también posibilita la comprensién y apropiacion del
encuadre de la situacion construido por el otro docente. Los segmentos de exploracion en este
patron—al igual que en el tercer patrén de “encuadre con exploracion de soluciones”— pueden
desarrollarse mediante la denotacion de situaciones ilustrativas o bien mediante la identificacion
directa y explicita de eventos por parte de los participantes, diferencia que se hace mas evidente
a medida que pasan las sesiones.

Al contrastar el patrén de interactividad entre dos sesiones en el marco de dos unidades
reflexivas—una al principio y otra al final— es posible apreciar diferencias no solo en las formas
de interaccion de los docentes sino la presencia de funciones especificas al interior del patron de
interactividad. En el caso de la primera sesion de reflexién conjunta en el marco de la unidad
reflexiva centrada en las dificultades en la resolucién de problemas y ejercicios en las
asignaturas de ciencias UR_DRPE, las formas de interaccion al interior del patrén interactivo
estan marcadas en primer lugar por la denotacion de situaciones que ayudan a los docentes tanto
a identificar e ilustrar eventos significativos para el entendimiento de la situacion, como a

exponer una hipotesis sobre las causas del problema.

Tabla 21: Formas de interaccion al interior del patron "exploracion causal del problema” en la sesion 1 de la
UR_DRPE.

Docente Forma de interaccién en la sesién 1 UR_DRPE

Docente | Explora el problema definido previamente mediante la denotacion de situaciones
ilustrativas que ayudan a identificar eventos relevantes del problema que define a la
UR.

Corrobora la hip6tesis causal planteada por la Docente C.

Proporciona ejemplos ilustrativos de situaciones que entextualizan los eventos
identificados por la Docente C.

Identifica eventos relevantes que contribuyen a la exploracion del problema que
define a la unidad reflexiva.

Denota situaciones que contribuyen a la identificacion de eventos que aportan a la
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exploracién de soluciones al problema.

Docente C Denota una situacion que ilustra una posible causa que contribuye al origen del
problema, remarcando los eventos mas importantes.
Explora la situacion y los elementos que la constituyen mediante la identificacion de
eventos relevantes.
Complementa la identificacion de eventos mediante ejemplificaciones por medio de
la denotacion de situaciones que han ocurrido en el aula.

En segundo lugar, es posible observar la aparicién de mecanismos basicos de implicacion y
contribucion en las formas de interaccién de los docentes, como la consideracion de las
aportaciones del otro en las secuencias de participacion, la reafirmacion de las contribuciones
entregadas por el otro, o la ampliacion de las aportaciones del otro por medio de ejemplos que
ilustran nuevos eventos. Esto nos deja entrever una funcién de exploracion de eventos mas
especifica orientada hacia la comprension del problema en si mismo y de las causas que

subyacen en él.

En el caso de la sexta sesion, como se puede observar mas adelante al interior de la unidad
reflexiva centrada en el bajo desempefio de los estudiantes UR_BDE, se mantiene la funcién
principal de ayudar a los docentes a explorar los eventos de la situacion que dan origen al
problema, pero con algunos cambios en las formas de interaccion de los participantes. La
exploracion de eventos por parte de los participantes se hace presente sin la necesidad de
denotar situaciones ilustrativas, sino que los eventos son identificados directamente. Por otra
parte, en cuanto a los mecanismos de implicacién y contribucién de los participantes, estos se
hacen presentes a través de formas de interaccion mas complejas como recapitulacion y sintesis
de las aportaciones del otro, o la reformulacion de las hipétesis planteadas por el otro, lo cual
orienta la funcion de exploracion de los eventos tanto a la comprension del origen del problema

como hacia la apropiacion del encuadre del otro docente.

Tabla 22: Formas de interaccion al interior del patrén “exploracion causal del problema” en la sesion 6 de la
UR_BDE

Docente Forma de interaccion en la sesion 6 UR_BDE

Docente Identifica explicitamente eventos que contribuyen a la formulacion de una hipo6tesis
acerca de las causas que dan origen al problema que define a la unidad reflexiva.
Formula una hipo6tesis sobre la causa que se encuentra detras del problema en un solo
acto ilocutivo con intencidn propositiva.
Toma la hipétesis planteada por la Docente C y la complementa con la identificacion
de eventos.

Docente Recapitula el evento enunciado por el Docente | en un solo acto ilocutivo con
intencion declarativa.
Propone un cambio de enfoque dirigido a la reformulacion de la hipotesis planteada
por el Docente I.
Proporciona un ejemplo ilustrativo mediante la denotacion de una situacion que
complementa su formulacién de hipétesis.
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El sexto patron de interactividad de “exploracion explicativa” —que también forma parte del
grupo de patrones centrados en la exploracion del problema— tiene como funcién ayudar a los
docentes a la exploracién de eventos que contribuyan a la construccidon de una interpretacion
explicativa del problema que define a la unidad reflexiva. Este patron interactivo se hace
presente cuando un problema que es encuadrado al interior de una unidad reflexiva provoca en
los docentes la necesidad de buscar una explicacion que ayude a esclarecer la naturaleza de este
problema. Con el prop6sito de construir esta explicacion, los docentes exploran distintos
eventos que desde su interpretacion consideran relevantes, mediante el uso de herramientas
como la denotacion de situaciones o la entextualizacion de ciertos eventos que componen un
sistema interpretativo en otras situaciones de naturaleza similar. Este proceso de exploracion e
identificacion de eventos posibilita a los docentes construir una explicacion interpretativa que
aclara las incertidumbres generadas a partir del problema. A pesar de que esta funcion del
patron se mantiene en las distintas sesiones y unidades reflexivas en las que aparece el patrén de
interactividad, existen algunas diferencias que hablan de un cambio en ciertas formas de

interaccion de los participantes.

Durante la primera sesion, al interior de la unidad reflexiva centrada en la gestion de la
respuesta educativa a los estudiantes con necesidades educativas especiales en el aula
UR_GRENE, las formas de interaccion estdn centradas sobre todo en el analisis de
determinados eventos identificados mediante la denotacion de situaciones que ocurren en sus
aulas de clase que contribuyen a la construccién de una interpretacién sobre el problema, pero
dicha interpretacion se encuentra centrada en el marco inmediato de las situaciones denotadas
por los docentes. Como se puede apreciar en la tabla 23, existen tres tipos de actuacion
principales en el patron interactivo: la identificacion de eventos considerados como relevantes
para los docentes; la entextualizacion de los eventos identificados en una situacion previa en una
nueva situacion que es percibida como similar; y la construccién del sistema de interpretacion
de la situacion objeto de andlisis. Las tres formas de interaccion del patron en el marco de esta

sesion estan concebidas en torno a las situaciones denotadas.

Tabla 23: Formas de interaccidn al interior del patron de interactividad "exploracion explicativa™ en la sesion 1 de
la UR_GRENE.

Docente Forma de interaccién en la sesion 1 UR_ GRENE

Docente C Explora el problema definido previamente mediante la denotacion de una situacion
que ilustra eventos relevantes para la comprension del problema que define a la
unidad reflexiva.

Plantea una respuesta a la pregunta del Docente | en la que explicita un evento que
les genera incertidumbre en el contexto de la situacién denotada.

Expone una interpretacion que explica o contribuye a esclarecer el problema que
define la Unidad Reflexiva planteando un razonamiento que integra los eventos
identificados en el marco de la situacién denotada.

Realiza precisiones respecto a eventos identificados por el Docente |I.

Explora juntamente con el Docente | los eventos presentes en el problema definido
en el marco de la situacion ilustrativa denotada por el Docente |I.
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Docente | Plantea una pregunta con el propdsito de profundizar en un evento identificado
previamente por la Docente C.
Denota una situacion que entextualiza eventos similares a los identificados por la
Docente C en la situacion denotada previamente con el proposito de profundizar en
ellos.
Denota una situacion en la que se ilustra la interpretacion explicativa dada por la
Docente C con la intencién de reafirmar dicho planteamiento.
Profundiza en la situacién denotada mediante la identificacion de eventos relevantes
que les generan incertidumbre.
Explora juntamente con el Docente | los eventos presentes en el problema definido
en el marco de la situacion ilustrativa denotada previamente.
Retoma la situacion denotada originalmente por la Docente C entextualizando un
evento identificado en la situacién denotada previamente.

Cuando el patrén aparece en la sesion 7, al interior de la unidad reflexiva centrada en el bajo
desempefio de los docentes en las asignaturas de ciencias UR_BDE, podemos apreciar que la
funcion se mantiene, en este caso sigue siendo exploracion de eventos que contribuyen a la
construccién de una interpretacion explicativa; no obstante, como podemos apreciar en la tabla
24, a estos tres tipos de actuacion —la identificacion de eventos considerados como relevantes
para los docentes, la entextualizacion de los eventos identificados en una situacion previa en una
nueva situacion que es percibida como similar y la construccion del sistema de interpretacion de
la situacion objeto de analisis— se le suma un tipo de actuacion caracterizado por las
discrepancias, argumentaciones y contraargumentaciones, que no estaba presente en las sesiones
anteriores. Por otra parte, también se aprecia un cambio respecto al propdsito del patrdn,
especificamente en la orientacion a la que esta dirigida la interpretacion explicativa que es
construida, pues en el caso de la sesién 1 estd abocada directamente a una explicacién en el
marco interpretativo de la situacion especifica, permitiendo a los docentes comprender la
situacion en el contexto inmediato en el que fue denotada, en cambio en la sesiéon 7 la
explicacion es elaborada en un marco interpretativo mas amplio del problema que define a la

unidad reflexiva, mas alla del contexto de la situacion que se ha utilizado de forma ilustrativa.

Tabla 24:Formas de interaccion al interior del patréon de interactividad "exploracion explicativa™ en la sesion 7 de
la UR_BDE.

Docente Forma de interaccion en la sesion 7 UR_BDE

Docente C Sintetiza las aportaciones del Docente C en un acto ilocutivo con intencién
declarativa, que ayuda a introducir una nueva situacion objeto de analisis.
Describe con detalle una situacion con el propdsito de ser analizada conjuntamente
con el Docente | en el marco del problema que define a la unidad reflexiva.
Releva eventos puntuales presentes en la situacion objeto de reflexién que le generan
incertidumbre.
Considera la interpretacion del Docente | y la entextualiza en otra situacién como
una explicacion a los eventos de esta.
Presenta argumentos en base a la identificacion de eventos que dan respaldo a su
interpretacion explicativa.

Docente | Expone una interpretacion que explica o contribuye a esclarecer el problema que
define a la unidad reflexiva.
Entrega a la Docente C fundamentos que justifican su interpretacion explicativa
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propuesta previamente.

Discrepa de la Docente C respecto a la relacion de la situacién entextualizada con su
interpretacion explicativa expuesta previamente, y presenta argumentos mediante la
identificacion de eventos.

El séptimo patrén de interactividad, identificado bajo el nombre de “exploracion resolutiva del
problema” en la tabla 14, cumple con la funcién de ayudar a los docentes a explorar y analizar
los eventos que forman parte de una solucion o respuesta al problema que define a la unidad
reflexiva. Esta funcién aparece al interior de una unidad reflexiva cuando los docentes buscan
generar una solucion o respuesta al problema en forma de disefio e implementacion, o bien
cuando se busca reflexionar retrospectivamente acerca del proceso de implementacion de una
solucion o respuesta al problema ya disefiado. El patron de interactividad estd compuesto por
tres tipos de actuacion elementales, la primera de ellas es la denotacion y exploracion de una
situacion que sirve como base ilustrativa del problema que define la unidad reflexiva. Esta
exploracion incluye la identificacion y andlisis de eventos que son considerados como
relevantes para la solucidn o respuesta del problema. El segundo tipo de actuacion basica de este
patron es el planteamiento de una solucion que dé respuesta al problema que define a la unidad
reflexiva, fundamentada en los de eventos explorados anteriormente. Finalmente, el tercer tipo
de actuacion es la exploracion de eventos de forman parte de la solucion o respuesta al problema
planteado anteriormente. Estos tipos de actuaciéon al interior del patron de interactividad
posibilitan a los docentes no solamente resolver las incertidumbres generadas en el marco de las
unidades reflexivas sino también, como veremos mas adelante, permite a los docentes
reflexionar acerca de la validez y utilidad de dichas soluciones tanto en el marco de la unidad de

reflexiva como en marcos interpretativos mas amplios.

Tabla 25: Formas de interaccion al interior del patron de interactividad "exploracion resolutiva” en la sesion 2 de la
UR_CAC.

Docente Forma de interaccion en la sesion 2 UR_CAC
Docente | Denota una situacion de aula que contrasta con el problema que define a la unidad
reflexiva.

Ahonda en la situacién denotada mediante la exploracién e identificacion de algunos
eventos que considera relevantes.

Consideran los eventos aportados por la Docente C, y los entextualiza en el marco de
una nueva situacion objeto de reflexion orientada hacia el planteamiento una
soluciodn o respuesta al problema.

Explora en conjunto con la Docente C algunos eventos de la solucién o respuesta al
problema planteada anteriormente, en el marco de la denotacion de diferentes
situaciones.

Docente C Entextualiza la situacion expuesta por el Docente I, en el marco de su aula de clases,
para contrastar el problema definido en el marco de la unidad reflexiva.
Ahonda en la situacién denotada mediante la exploracidn e identificacion de algunos
eventos que contribuyen al planteamiento de una solucion o respuesta al problema.
Ambos exploran algunos eventos de la solucién o respuesta al problema planteada
por el Docente | en el marco de la denotacion de diferentes situaciones.
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Cuando el patron aparece en la segunda sesion, al interior de la unidad reflexiva centrada en el
problema de la cobertura y avance curricular de los contenidos en las asignaturas de ciencia
UR_CAC (tabla 25), la posible solucion se explora y se analiza desde un punto de vista
prospectivo; es decir, el foco estd en la respuesta o solucion gque se puede dar a la situacion en
un futuro, en generar una respuesta que les permita avanzar de la mejor manera en la cobertura

curricular de los contenidos de las asignaturas.

Cuando el patrén aparece en la sexta sesion, al interior de la unidad reflexiva centrada en el
problema de la falta de conexion entre los contenidos en las asignaturas de ciencias UR_FCCA
(tabla 26), las formas de interaccion de los docentes al interior de la unidad reflexiva se basan en
las mismas actuaciones basicas que cuando aparece en la segunda sesién (denotacién de una
situacion y exploracién de eventos; planteamiento de una solucion o respuesta al problema; y la
exploracion de los eventos que constituyen la solucion que se ha propuesto). Sin embargo, en la
sexta sesion, podemos apreciar que la funcion de exploracion y andlisis de los eventos que
forman parte de una solucién o respuesta al problema se orienta hacia la reflexion retrospectiva
acerca del proceso de implementacion de una solucion o respuesta al problema que ya fue
disefiada. Esta vez no con el proposito de resolver las incertidumbres generadas por el problema
sino con el fin de extrapolar la solucion propuesta en el marco del problema que define a la
unidad de reflexiva hacia un marco interpretativo mas amplio, fuera del contexto situacional de

la unidad reflexiva.

Tabla 26: Formas de interaccion al interior del patron de interactividad "exploracion resolutiva” en la sesion 6 de la
UR_FCCA.

Docente Forma de interaccion en la sesién 6 UR_FCCA

Docente | Explora de manera retrospectiva el problema definido al comienzo de la unidad
reflexiva, denotando la situacion de aula de clases en la que han disefiado e
implementado una solucidn o respuesta problema.

Entextualiza la solucion o respuesta al problema generada en el marco interpretativo
de la unidad reflexiva hacia un marco interpretativo mas amplio a nivel de centro
escolar.

Denota de manera ilustrativa la situacion de disefio e implementacion de la solucién
0 respuesta al problema que define la unidad reflexiva como argumento para este
marco interpretativo mas amplio.

Docente C Analiza los eventos que forman parte de la situacion del aula de clases en la que han
disefiado e implementado una solucién o respuesta al problema.
Entextualiza la solucién o respuesta al problema, en el contexto de otras situaciones
de aula de otros docentes.
Explora eventos de la situacién denotada por el Docente I, con el propésito de
argumentar la validez del marco interpretativo propuesto por el Docente I.

En la séptima sesion también es posible apreciar esta misma variacion respecto al rol que
cumple la funcion de exploracion de eventos (tabla 27), pues en este caso también junto con
buscar el planteamiento de una solucién que da respuesta al problema —como en la sesion 2— se

busca inmediatamente después la extrapolacion de esta solucion a otro contexto situacional
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mediante la entextualizacion de sus eventos constitutivos en el marco de la denotacion de
nuevas situaciones. Cualquiera sea el caso, el patron de interactividad finaliza en todas las
unidades reflexivas con una misma forma de interaccion: la identificacién y exploracion de
eventos que componen la solucion o respuesta al problema que se ha propuesto. Ya sea con el
propésito de argumentar la propuesta de solucion, validar el nuevo marco interpretativo o
explorar la solucion en distintos contextos situacionales, el analisis de eventos es una parte

fundamental de este patron interactivo.

Tabla 27: Formas de interaccion al interior del patron de interactividad "exploracion resolutiva” en la sesion 7 de la
UR_BDE.

Docente Forma de interaccion en la sesion 7 UR_BDE

Docente C Explora el problema definido al comienzo de la unidad reflexiva, mediante la
denotacion de una situacion que ilustra eventos que le generan incertidumbre.
Ahonda en la situacion denotada mediante la exploracién e identificacion de nuevos
eventos que considera relevantes.

Docente | Consideran los eventos aportados por la Docente C, y los entextualiza en el marco de
una nueva situacion objeto de reflexion orientada hacia el planteamiento de una
solucidn o respuesta al problema.

Identifica y explora eventos de la solucién o respuesta al problema, en el marco de la
denotacion de una nueva situacion que entextualiza la solucion propuesta.

Por lo tanto, a pesar de que el patron de interactividad tiene la misma funcion y las mismas
formas de interaccion en ambas unidades reflexivas, se aprecian variaciones en el rol que
cumple esta funcion y sus formas de interaccion en unidades reflexivas y sesiones diferentes:
desde una orientacién prospectiva, enfocada a explorar alternativas para solucionar una
situacién concreta, hacia una orientacion retrospectiva, enfocada explorar soluciones ya

implementadas para extrapolarlas a otras situaciones.

El octavo patron de interactividad de la tabla 14, denominado “interpretacion retrospectiva,”
corresponde al primer patrdn interactivo del grupo de patrones orientados hacia la interpretacion
del problema y cumple con la funcién de ayudar a los docentes a la construccion de una
interpretacién global y retrospectiva alrededor de las unidades reflexivas que pueda ser
expandida més alla del contexto situacional de la UR. Esta funcion se hace latente cuando los
docentes ya han hecho un recorrido previo por las unidades reflexivas alcanzando la
comprension de ciertos eventos y la resolucién de incertidumbres en las unidades reflexivas
involucradas, razén por la cual el patron estd presente en la Gltima sesion de dos de las
principales unidades reflexivas. Este patrén permite a los docentes recapitular los aspectos mas
relevantes del marco interpretativo construido a lo largo de las sesiones y ponerlos en relacion
en una interpretacién. Las formas de interaccion al interior del patron—al igual que el resto de
los patrones pertenecientes a este grupo de patrones de exploracién— se caracteriza
principalmente por la identificacion y exploracion de eventos y el planteamiento de una

interpretacion explicativa acerca de la unidad reflexiva.
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Tabla 28: Formas de interaccion al interior del patron de interactividad de “interpretacion global” en la sexta
sesion de la UR_FCCA.

Docente Forma de interaccion en la sesion 6 UR_FCCA

Docente C Explora de manera retrospectiva la solucion al problema que define a la unidad
reflexiva propuesta en sesiones anteriores y la entextualiza en un marco
interpretativo mas amplio.

Explora y pone en relacion eventos identificados en el marco interpretativo de
distintas unidades reflexivas.

Docente | Formula una hipotesis causal acerca del problema que define el marco interpretativo
mas amplio propuesto por la Docente C.
Denota de manera ilustrativa una situacién que argumenta solucién o respuesta al
problema en marco interpretativo propuesto por la Docente C.
Plantea una interpretacion que explica el significado atribuido al problema que
define a la unidad reflexiva en este nuevo marco interpretativo.

Si bien este patron de “interpretacion retrospectiva” posee algunas similitudes con el patron
anterior de “exploracion resolutiva del problema” ambos poseen diferencias funcionales que los
distinguen. Pues a pesar de que ambos patrones comparten una ruta de exploracion
retrospectiva, el patron de “exploracion resolutiva del problema” se basa en una via de
exploracion de una situacion denotada retrospectivamente que aporta soluciones o respuestas
que son extrapoladas en un marco interpretativo dentro del contexto situacional de la unidad
reflexiva. Mientras que en el segundo patron de “interpretacion retrospectiva”, la via de
exploracidn retrospectiva aporta un marco interpretativo que se expande hacia otras unidades
reflexivas con el sentido de alcanzar una comprensién global mas acabada de estas. El cual al
ser extrapolado pone en relacion las interpretaciones elaboradas a partir de distintas UR en un
marco interpretativo mas amplio que va mas alla del contexto situacional de la UR en el que se

produce.

De esta forma, cuando el patron aparece en la sexta sesion de reflexion conjunta, al interior de la
unidad reflexiva centrada en el problema de la falta de conexién entre los contenidos de las
asignaturas de ciencias UR_FCCA, la interaccion al interior del patron interactivo inicia con la
evocacion y exploracién de la propuesta de solucion implementada por los docentes a partir del
problema de la desarticulacion de los contenidos de sus asignaturas. Esta propuesta de solucion
es en realidad una unidad reflexiva centrada en el disefio de una secuencia didactica que articule
los contenidos de ciencias UR_DPACS, y que fue implementada por los docentes en sesiones
anteriores. Por lo que la exploracion se centra en los eventos identificados al interior de esta
propuesta didactica y en la posibilidad de replicar la experiencia en otros contextos o
asignaturas. Para lograrlo se valen de segmentos de exploracion, formulacion de hipotesis, y

planteamiento de explicaciones interpretativas.

En contraste, en la séptima sesion de reflexion conjunta al interior de la unidad reflexiva
centrada en el problema de las dificultades en la resolucién de problemas y ejercicios en las

asignaturas de ciencias UR_DRPE, las formas de interaccion al interior del patrdn inician con
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la evocacion y exploracion de los eventos que fueron identificados al interior de la unidad
reflexiva a lo largo de las sesiones anteriores, y posteriormente uno de los eventos en particular
gatilla la evocacién de la solucion a una de las incertidumbres identificadas y la discusidn sobre
su posible expansién a otros contextos por medio del planteamiento de hipbtesis e

interpretaciones explicativas.

Tabla 29: Formas de interaccion al interior del patron “interpretacion global” en la séptima sesion de la UR_DRPE

Docente Forma de interaccion en la sesion 7 UR_DRPE

Docente C Explora de manera retrospectiva los eventos identificados a lo largo de las sesiones
de reflexion conjunta anteriores en el marco del problema que define a la unidad
reflexiva.

Evoca la solucién planteada en respuesta al problema en sesiones anteriores.

Formula una hipotesis acerca de las causas que dan origen al problema que define a
la unidad reflexiva tomando como base los eventos que forman parte de la solucion
evocada.

Docente | Corrobora la identificacion de los eventos relevantes realizada por la Docente C.
Explora de manera retrospectiva la solucion al problema propuesta en sesiones
anteriores evocada por la Docente C y la entextualiza en un marco interpretativo mas
amplio mas alla del contexto situacional de sus asignaturas.

Plantea una interpretacion explicativa que pone en relacion los eventos identificados
al interior de distintas unidades reflexivas.

Por lo tanto, en ambas sesiones de reflexion conjunta los docentes logran por medio del patron
de interactividad retomar y expandir propuestas de solucién al problema a través de formas de
interaccion basadas en la elaboracion de una interpretacion retrospectiva de las unidades

reflexivas.

El siguiente patron de interactividad en la tabla 14, el noveno, corresponde al patron de
“interpretacion compartida del problema,” y pertenece también al grupo de patrones orientados
hacia la interpretacion del problema. Su funcion principal es ayudar a los docentes a la
construcciéon conjunta de una interpretacion explicativa de caracter deductivo acerca del
problema que define a la unidad reflexiva, por lo que este patrén interactivo esta centrado
principalmente en la formulacion y reformulacion colaborativa de una interpretacion que sea
compartida por ambos participantes acerca de los eventos que constituyen el problema. A pesar
de que no es posible presentar una caracterizacion de los cambios del patron interactivo a lo
largo de las sesiones debido a que el patron no esta presente en las sesiones finales, si es
interesante presentar una descripcion de las formas de interaccion del patrén al interior de las
primeras sesiones de reflexion conjunta, pues esto nos permite apreciar la importancia de la
funcion para la comprension del problema que define a la unidad reflexiva por parte de los
docentes. En el caso de la segunda sesion de reflexion conjunta al interior de la unidad reflexiva
centrada en el problema de las dificultades presentadas por los estudiantes en la resolucion de
problemas y ejercicios, como se puede apreciar en la tabla 30, las formas de interaccion al

interior del patron de interactividad por parte de los docentes se caracterizan por el
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planteamiento conjunto de interpretaciones acerca de la naturaleza del problema que define a la
unidad reflexiva, la denotacion de situaciones que ilustran de forma prospectiva dicha
interpretacién, y la recapitulacién de caréacter deductivo de las interpretaciones construidas
colaborativamente. Esto les posibilita no solo construir una interpretacion explicativa
compartida acerca de las causas fundamentales del problema que define a la unidad reflexiva,
sino proyectar prospectivamente las implicancias que tienen estas interpretaciones para disefiar

una propuesta de cara a resolver el problema.

Tabla 30: Formas de interaccion al interior del patron de "interpretacion compartida del problema" en la sesién 2
de la UR_DRPE

Docente Forma de interaccion en la sesion 2 UR_DRPE

Docente C Plantea en conjunto con el Docente | una interpretacion explicativa del problema que
define a la unidad reflexiva.
Denota una situacién que ilustra la interpretacion explicativa del problema planteada
en conjunto con el Docente | y explora eventos de la situacion denotada.
Reformula la interpretacion explicativa sintetizandola en un solo acto ilocutivo con
intencion deductiva.
Formula en conjunto con el Docente I un ejemplo ilustrativo, afiadiendo vy
explorando eventos a la situacion ilustrativa orientados a una respuesta al problema.

Docente | Plantea en conjunto con la Docente C una interpretacién explicativa del problema
que define a la unidad reflexiva
Denota una situacién que ilustra la interpretacion explicativa del problema planteada
en conjunto con la Docente C orientados a una respuesta al problema.
Formula en conjunto con la Docente C un ejemplo ilustrativo en base a la
interpretacion explicativa sintetizada por la Docente C, afiadiendo y explorando
eventos a la situacion ilustrativa.
Complementa la interpretacion explicativa sintetizando el ejemplo ilustrativo en un
solo acto ilocutivo con intencién deductiva.

El siguiente patron de interactividad se ha denominado como “interpretacion inductiva”,
corresponde al décimo patrén de la tabla 14 y al Gltimo patron del grupo de patrones orientados
hacia la interpretacion del problema. La funcion del patrdn interactivo es ayudar a los docentes a
explorar inductivamente una interpretacion acerca del problema que define a la unidad reflexiva
en base a la exploracidn de experiencias previas. Las formas de interaccion al interior del patron
de interactividad estan caracterizadas por la denotacidn de situaciones basadas en experiencias
previas, como la implementacion de soluciones al problema en otros contextos del centro
educacional, que sirven de punto de partida a los docentes para la exploracion de eventos y el
planteamiento de interpretaciones explicativas relacionadas con el problema que define a la
unidad reflexiva. Estas formas de interaccion posibilitan a los docentes analizar el problema que
caracteriza a la unidad reflexiva tomando como referente distintos eventos identificados a partir
de la denotacion retrospectiva de situaciones, lo cual les permite no solo la construccion de
interpretaciones explicativas sino también la ampliacion del marco interpretativo mas alla de su

contexto situacional.
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Tabla 31: Formas de interaccion al interior del patron de “interpretacion inductiva” al interior de la sesion 2 de la
UR_MCA.

Docente Forma de interaccién en la sesiéon 2 UR_MCA

Docente | Expone una solucién o respuesta al problema que define a la unidad reflexiva
implementada en el contexto mas amplio del centro educacional.
Contribuye a la exploracién de los eventos que componen la situacion denotada por
la Docente C mediante la realizacion de preguntas indagatorias que aportan
profundidad.
Aporta eventos a la situacion denotada por la Docente C que contribuyen a la
comprension del alcance del problema.

Docente C Plantea una interpretacion explicativa que expresa de manera inductiva una
conclusidn en base a la exploracion de eventos y la formulacion de premisas.
Denota en conjunto con el Docente | una situacion que ilustra de forma retrospectiva
una solucioén al problema implementada en el contexto académico del afio anterior.
Explora en conjunto con | Docente | los eventos identificados en el marco de la
situacion denotada previamente.

Como podemaos apreciar en la tabla 31 y 32, tanto en la sesién 2 como en la sesién 7 se denotan
retrospectivamente situaciones que ejemplifican soluciones o respuestas al problema
implementadas en el pasado, que van acompafiadas por el planteamiento colaborativo de
interpretaciones explicativas acerca del problema que define a la unidad reflexiva. Sin embargo,
es posible apreciar algunos matices respeto al desarrollo de las siguientes formas de interaccion
al interior del patrdon de interactividad. En la sesion 2, al interior de la unidad reflexiva centrada
en el problema de la mala conducta de los estudiantes, la exploracion de los eventos
identificados o aportados que contribuyen a la comprension del problema tiene lugar mediante
tipos de actuacion menos complejos que cuando el patrén aparece en la sesion 7, al interior de la
unidad reflexiva centrada en el problema del bajo desempefio de los estudiantes en las
asignaturas de ciencias. En esta sesion 7, la exploracion de eventos incluye recursos como la
reformulacion y sintetizacion de las situaciones que aportan el marco interpretativo de los
eventos y la expansion de estos marcos interpretativos a nuevos contextos situacionales. Estas
diferencias en las formas de interaccion al interior del patron interactivo a lo largo de las
sesiones, y en concreto la ampliacion de marcos interpretativos, reflejan un avance respecto al
alcance de las conclusiones compartidas por los docentes a partir de la construccion de

interpretaciones explicativas.

Tabla 32: Formas de interaccion al interior del patron de “interpretacion inductiva” al interior de la sesion 7 de la
UR _BDE.

Docente Forma de interaccion en la sesion 7 UR_BDE

Docente | Denota una situacién de manera retrospectiva que ilustra una alternativa de solucién
al problema que define a la unidad reflexiva.
Sintetiza la alternativa de solucion al problema en un solo acto ilocutivo con
intencion propositiva.
Complementa a la interpretacion explicativa mediante la identificacion de eventos
relevantes para la comprension del problema.
Reformula y sintetiza la situacion ilustrativa dada por la Docente C, en un solo acto
ilocutivo con intensién declarativa.
Retoma la premisa base de la interpretacion explicativa formulada previamente y la
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expande a un marco interpretativo mas amplio que el de sus asignaturas.

Docente C Plantea en conjunto con el Docente | una interpretacién explicativa del problema que
define a la unidad reflexiva, que toma como base la premisa de la propuesta de
solucién al problema.

Complementa la interpretacion explicativa mediante la denotacion de forma
retrospectiva de situaciones que sirven como ejemplo.

Aporta eventos que complementan la situacion denotada previamente de forma
ilustrativa y que amplian el marco interpretativo del problema.

El préximo patron de interactividad, que corresponde al nimero 11 de la tabla 14, se denomina
“disefio de propuesta e interpretacion” y es el primero del grupo de patrones centrados en el
disefio de propuestas de solucion al problema que define a la unidad reflexiva. La funcién del
patrén de interactividad es ayudar a los docentes a disefiar una propuesta de cambio e
interpretaciéon que impacte en el problema que define a la unidad reflexiva. Este patrén se hace
presente al interior de una unidad reflexiva como una consecuencia de la definicion del
problema, es decir cuando ya ha habido un proceso de reflexién en torno a la identificacién y
exploracion de eventos generando un margen de claridad respecto a la naturaleza de las
circunstancias e incertidumbres al interior de la unidad reflexiva. El patrén de “disefio de una
propuesta e interpretacion” se puede hacer presente tanto al interior de la misma unidad
reflexiva a la que busca dar respuesta con el disefio de la propuesta, como en el caso de la sesién
5 (tabla 33), como también puede constituirse en si misma como una nueva unidad reflexiva que
se fundamenta en el problema definido a partir de la comprensiéon de las circunstancias e
incertidumbres de otra unidad reflexiva, como es el caso de la sesion 6 (tabla 34). Por otra parte,
es importante destacar que el patrén interactivo no solo tiene impacto mediante el disefio de una
propuesta de cambio o de intervencién en un problema, sino también en el marco interpretativo
construido en torno a este problema, ya que los segmentos de interactividad de disefio van
aparejados a segmentos de planteamiento de respuestas explicativas de caracter compartido, que
permiten a los docentes formular o reformular interpretaciones y significados a partir del disefio

tanto al interior de la unidad reflexiva como en otras unidades reflexivas relacionadas.

Tabla 33: Formas de interaccion al interior del patrén de “disefio de propuesta e interpretacion ” al interior de la
sesion 3 de la UR_CAC.

Docente Forma de interaccion en la sesion 3 UR_CAC

Docente | Evoca el planteamiento del problema y realiza una aportacién al disefio colaborativo
de una propuesta de cambio o intervencion respecto al problema que define a la
unidad reflexiva.

Denota una situacion comparativa con el propdsito de establecer un contraste entre el
contexto situacional de otras asignaturas y los eventos a tener en cuenta en el disefio
de la propuesta.

Plantea una interpretacion explicativa que revela eventos a tener en cuenta en el
disefio de la propuesta.

Docente C Realiza una aportacién de elementos al disefio colaborativo de una propuesta de
cambio o intervencidn respecto al problema que define a la unidad reflexiva.
Identifica eventos relevantes a tener en cuenta en el disefio colaborativo de una
propuesta.
Identifica y explora eventos de la situacion comparativa denotada por el Docente |
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gue ayudan a establecer el contraste de eventos a tener en cuenta en el disefio.
Identifica eventos que generan incertidumbre en el disefio colaborativo de la
propuesta.

Cuando el patron aparece en la sesion 3, al interior de la unidad reflexiva centrada en el
problema de la cobertura y avance curricular de los contenidos de las asignaturas de ciencias
UR_CAC (tabla 33), podemos apreciar que la interaccion al interior del patrén inicia a partir de
la evocacién del problema que define a la unidad reflexiva. Esta forma de interaccién no
siempre esta presente de forma explicita en los patrones orientados hacia el disefio de
propuestas; sin embargo, tanto en los patrones de este grupo como en los segmentos de
interactividad orientados hacia el disefio de propuestas, siempre toman como referente el
encuadre construido alrededor de la definicion de un problema. Por ejemplo, en el caso de la
unidad reflexiva centrada en el disefio de una propuesta didactica compartida que articule los
contenidos de las asignaturas de ciencias UR_DPACS (tabla 34), su referente son los encuadres
construidos alrededor de la definicién del problema de la falta de conexién entre los contenidos
de las asignaturas de ciencias en la UR_FCCA y el problema del bajo desempefio presentado
por los estudiantes en las asignaturas de ciencias UR_BDE, méas adelante profundizaremos en
este punto.

Acomparfiando a la evocacion del problema que define a la unidad reflexiva, se encuentran otros
tres tipos de actuaciones definitorias de la interaccidn en este patrén: la aportacion de elementos
para el disefio de la propuesta; la identificacion y exploracién de eventos a tener en cuenta en el
disefio; y el planteamiento de interpretaciones explicativas que extraen y revelan los elementos
aportados en el disefio de la propuesta. Estos cuatro tipos de actuacion constituyen las bases del
patron de interactividad en ambas unidades reflexivas. Sin embargo, la complejidad de la
interaccion varia entre ambas unidades reflexivas, pues en el caso de la unidad reflexiva
UR_DPACS, que esta abocada completamente al disefio de una propuesta didactica compartida
que articule los contenidos de las asignaturas de ciencias, presenta una serie de variaciones
que aportan mayor profundidad al disefio y que no estan presentes en la unidad reflexiva
UR_CAC, que esta centrada principalmente en el encuadre y comprension del problema de la
falta de cobertura y avance curricular, mas que en su intervencion. Como se puede apreciar en la
tabla 34, algunas de las variaciones en el patron interactivo al interior de la unidad reflexiva
UR_DPACS son la entrega de argumentos por parte de los docentes que justifican las
aportaciones de elementos al disefio, la ampliacion del marco situacional de la propuesta de
disefio a un contexto més amplio de centro educativo, el reencauce del dialogo reflexivo hacia la
situacion original y diversos recursos argumentativos que justifican cada aportacion. Estas
variaciones en las formas de interaccion se deben a que la naturaleza misma del problema que

define a la unidad reflexiva est4 orientada hacia el disefio y la experimentacion, por lo que el
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proceso reflexivo entre los docentes en este caso se asemeja mas a una interpelacién con la

situacion basada en la experimentacion.

Tabla 34: Formas de interaccion al interior del patrén de “diseiio de propuesta e interpretacion” al interior de la
sesion 6 de la UR_DPACS.

Docente Forma de interaccién en la sesién 6 UR_DPACS

Docente C Realiza una aportacion al disefio colaborativo de una propuesta de cambio o
intervencion respecto al problema que define a la unidad reflexiva.
Identifica eventos relevantes a tener en cuenta en el disefio colaborativo de una
propuesta.
Aporta argumentos que respaldan el disefio colaborativo de la propuesta, mediante
la denotacion de una situacion de contraste con otros contextos educativos.
Entrega argumentos de respaldo a los elementos aportados por el Docente | al
disefio de la propuesta.
Denota una situacion ilustrativa que otorga respaldo a la ampliacién del marco
situacional de la propuesta planteada por el Docente I.
Aporta elementos a la propuesta de disefio ampliada al contexto de la situacion
ilustrativa denotada anteriormente.
Entrega argumentos de respaldo a los elementos aportados a la propuesta de
disefio ampliada al contexto de la situacion ilustrativa.
Aporta elementos a la propuesta de disefio de cambio o intervencion respecto al
problema que define a la unidad reflexiva.
Entrega argumentos de respaldo a los elementos aportados a la propuesta de
disefio mediante la denotacidn de situaciones basada en experiencias previas.
Plantea una interpretacion deductiva que extrae y revela los elementos aportados
en el disefio de la propuesta.
Justifica la interpretacion aportando argumentos en base a ejemplificaciones de
experiencias previas.
Cierra su interpretacion planteando una premisa en un solo acto ilocutivo con
intencidn declarativa.

Docente | Identifica eventos relevantes a tener en cuenta en el disefio colaborativo de una
propuesta.
Aporta argumentos que respaldan el disefio colaborativo de la propuesta, mediante
la denotacion de una situacion ilustrativa.
Realiza una aportacion de elementos al disefio colaborativo de la propuesta de
cambio o intervencidn respecto al problema que define a la unidad reflexiva.
Justifica su aportacion dando argumentos que respaldan los elementos aportados al
disefio.
Amplia el marco situacional de la propuesta de disefio a un contexto mas amplio
de centro educativo.
Aporta elementos a la propuesta de disefio ampliada al contexto del centro
educativo, tomando como referencia la situacion denotada por la Docente C.
Considera los elementos aportados por la Docente C al disefio de la propuesta
ampliada y da argumentos que le otorgan respaldo.
Aporta elementos a la propuesta de disefio ampliada al contexto del centro
educativo, tomando como referencia la denotacion de una nueva situacion.
Reencauza el disefio colaborativo de una propuesta hacia el contexto del problema
que define a la unidad reflexiva.
Complementa la interpretacion deductiva planteada por la Docente C subrayando
elementos aportados en el disefio de la propuesta.
Justifica la interpretacion aportando argumentos en base a ejemplificaciones
basadas en conocimientos disciplinares.
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El siguiente patron de interactividad se denomina “disefio exploratorio”, corresponde al numero
12 de la tabla 14, y al segundo del grupo de patrones orientados hacia el disefio de propuestas de
solucion al problema gue define a la unidad reflexiva. En concreto, la funcion de este patron de
interactividad es ayudar a los docentes a disefiar una propuesta de solucion o respuesta al
problema mediante la exploracion de una situacion hipotética que les permite analizar y testear
los elementos incluidos en el disefio. Este patron de interactividad estd presente sélo al interior
de la tercera sesion de reflexion conjunta debido a que su funcion esté orientada exclusivamente
a las etapas preliminares de disefio de una propuesta, es decir, el momento en que los docentes
aun no implementan el disefio didactico sobre el terreno. Las formas de interaccion al interior
del patron son similares en las distintas unidades reflexivas en las que se encuentra presente, por
lo que tomaremos como referencia la unidad reflexiva centrada en el disefio de una secuencia
didactica sobre la ensefianza de la tabla periddica de elementos y su configuracion electrdénica
UR_TPCE. Al igual que en el patron interactivo anterior, el patron de “disefio exploratorio”
comienza con uno de los maestros evocando el problema que define a la unidad reflexiva,
encuadrado anteriormente al interior de esta. Este primer tipo de actuacion es el que otorga un
contexto situacional al disefio de la propuesta didactica. Las siguientes actuaciones de los
maestros al interior del patron que acompafian a la evocacion del problema definido
previamente se pueden resumir en el planteamiento de una propuesta de disefio didactico por
parte de uno de los maestros, la identificacion y exploracién de eventos que generan
incertidumbre al interior del disefio por parte de uno de los maestros, la exploracion de
alternativas y la aportacion de elementos para el disefio de la propuesta por parte de ambos
maestros. Estas Gltimas formas de interaccion centradas en la exploracién posibilitan a los
docentes interpelar a la situacion durante el disefio de la propuesta, siendo esto un elemento
clave para detectar aquellos elementos que generan conflicto al interior de la secuencia
didactica.

Tabla 35: Formas de interaccion al interior del patron de “diserio exploratorio” al interior de la sesion 3 de la
UR_TPCE.

Docente Forma de interaccion en la sesién 3 UR_TPCE

Docente | Evoca el planteamiento de un problema que es tomado como punto de partida para
la situacidn de disefio de una propuesta por la Docente C.
Identifica eventos a tener en cuenta que pueden generar incertidumbre en la
propuesta de disefio.
Explora en conjunto con la Docente C distintas alternativas en el disefio de la
propuesta didactica.
Identifica mediante la denotacion de una situacion nuevos eventos a tener en
cuenta que pueden generar incertidumbre en la propuesta de disefio.
Exploran en conjunto con la Docente C los contenidos que seran abordados por
medio de la propuesta didactica disefiada.

Docente C Plantea una propuesta inicial de disefio didactico que da respuesta al problema
evocado por el Docente I.
Propone una alternativa ante la incertidumbre generada por el evento identificado
por el Docente .
Retoma la propuesta de disefio didactico planteada originalmente que da respuesta
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al problema evocado por el Docente 1.

Entrega argumentos disciplinares que justifican la propuesta didactica original
mediante la denotacién de una situacion hipotética de disefio.

Denota y explora en conjunto con el Docente | una situacion ocurrida en el aula de
clases respecto al aprendizaje de un contenido.

El ultimo patrén de interactividad de la tabla 14 y el Gltimo patrén interactivo del grupo
centrado en el disefio de propuestas se denomina “redisefio exploratorio”. La funcion del patron
es ayudar a los docentes a redisefiar una propuesta didactica colaborativa en base a la exposicion
de una situacidn inicial del aula sobre la cual testear e implementar cambios en los elementos
gue la constituyen. Respecto de las formas de interaccion al interior del patron interactivo, estas
presentan ciertas similitudes y diferencias respecto de los patrones anteriores. En primer lugar,
este patrén interactivo toma como punto de partida una situacion inicial en la que se ha hecho
una propuesta previa de disefio didactico. Esta diferencia implica que la funcién del patron
interactivo esta orientada hacia la reelaboracion de una secuencia didactica sobre la cual los
maestros proponen de forma colaborativa una serie de cambios, en lugar de iniciar desde cero
con la evocacion del problema que define a la unidad reflexiva y el planteamiento de una
respuesta o solucion a este, como es el caso de los patrones interactivos anteriores (del grupo
centrado en el disefio de propuestas). Las formas de interaccion al interior del patron interactivo
incluyen actuaciones similares a los dos patrones anteriores, como la identificacion y
exploracion colaborativa de eventos relevantes para el disefio de la secuencia didactico, la
aportacion de elementos por parte de ambos maestros para el disefio de la propuesta, y la
denotacion de situaciones con el propdsito de justificar o ilustrar aportaciones; sin embargo, se
aprecian otros tipos de actuacién que no estan presentes en patrones anteriores como la
exploracion de conceptos y variables cientificas involucradas en el disefio de la propuesta

didactica.

Tabla 36: Formas de interaccion al interior del patron de "redisefio exploratorio™ en la sesion 4 de la UR_DPACS

Docente Forma de interaccién en la sesién 4 UR_DPACS

Docente C Expone una situacién de aula inicial sobre la cual ha disefiado previamente una
propuesta de disefio de una secuencia didactica que serd reformulada por los
docentes.
Identifica eventos relevantes a tener en cuenta en el disefio colaborativo de una
propuesta.

Aporta argumentos que respaldan el disefio colaborativo de la propuesta, mediante
la denotacion de una situacion ilustrativa.

Presenta el contexto de la asignatura y de los requerimientos previos a tener en
cuenta en el disefio colaborativo.

Explica los conceptos cientificos de la fisica implicados en el disefio de la
propuesta.

Hipotetiza una situacion que puede contribuir al disefio de la propuesta.

Aporta elementos a la propuesta de disefio de la secuencia didactica.

Explora en conjunto con el Docente | eventos presentes en el contexto del aula a
tener en cuenta en el disefio de la propuesta de secuencia didactica.

Realiza aportaciones al disefio de la propuesta didactica en base a la exploracién
de eventos presentes en el contexto.
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Denota una situacion experimental que justifica los elementos aportados por
ambos docentes en la propuesta de disefio.

Explora las variables cientificas implicadas en el disefio y los efectos que estas
pueden ejercer en la propuesta didactica.

Realiza en conjunto con el Docente | aportaciones al disefio de la propuesta
didactica en base a la exploracién de conceptos cientificos implicados.

Docente |

Plantea preguntas que buscan contextualizar la propuesta de disefio de la secuencia
didactica.

Aporta elementos a la propuesta de disefio de la secuencia didactica.

Distribuye responsabilidades y tareas a realizar en el disefio de la secuencia
did4ctica.

Plantea alternativas que complementan las aportaciones de elementos al disefio
propuestas por la Docente C.

Denota una situacion experimental que justifica los elementos aportados por
ambos docentes en la propuesta de disefio.

Explora en conjunto con la Docente C eventos presentes en el contexto del aula a
tener en cuenta en el disefio de la propuesta de secuencia didactica.

Realiza aportaciones al disefio de la propuesta didactica en base a la exploracién
de eventos presentes en el contexto.

Explora las variables cientificas implicadas en el disefio y los efectos que estas
pueden ejercer en la propuesta didactica.

Realiza en conjunto con la Docente C aportaciones al disefio de la propuesta
didactica en base a la exploracién de conceptos cientificos implicados.

Denota una experiencia previa que ilustra una aportacion al disefio de la propuesta
didactica.

En la tabla 36 se recogen los tipos de interaccion en el patrén de interactividad “redisefio

exploratorio” durante la cuarta sesion, al interior de la unidad reflexiva centrada en el disefio de

una propuesta didactica conjunta que articule los contenidos de las asignaturas de ciencias

UR_DPACS. En este caso el patron de interactividad posibilita a los docentes reformular una

propuesta didactica que ya ha sido disefiada previamente por uno de los participantes, con el

proposito de incluir nuevos elementos y aportaciones de ambos docentes al mismo tiempo que

los docentes exploran los eventos presentes en la situacion ya disefiada.

Por altimo, a continuacion se presenta una tabla resumen con la lista de patrones interactivos y

una breve descripcion de su funcién al interior de las unidades reflexivas.

Tabla 37: Tabla resumen de la funcién de los patrones interactivos.

N°  Nombre

Funcion

1 Exposicién y encuadre del problema  Ayudar a los docentes a la presentacion y

problematizacién de una situacion.

2 Encuadre del problema Ayudar a la problematizacion de una situacion.

3 Encuadre
soluciones

con exploracion de Ayudar a los docentes a avanzar hacia la
resolucion del problema

4 Encuadre del problema con hipotesis Ayudar a los docentes alcanzar un encuadre

compartida

compartido del problema y una explicacion de
las causas que dan origen al problema definido
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NO

Nombre

Funcion

10

11

12

13

Exploracion causal del problema

Exploracion explicativa del problema

Exploracion resolutiva del problema

Interpretacion retrospectiva

Interpretacién
problema

compartida del

Interpretacion inductiva.

Disefio de propuesta e interpretacion

Disefio exploratorio

Redisefio exploratorio

Ayudar a los docentes a explorar los eventos
de la situacién que dan origen al problema.

Ayudar a los docentes a la exploracion de
eventos que contribuyan a la construccion de
una interpretacion explicativa del problema.

Ayudar a los docentes a explorar y analizar los
eventos que forman parte de una solucién o
respuesta al problema.

Ayudar a los docentes a la construccion de una
interpretacién global y retrospectiva alrededor
de las unidades reflexivas que pueda ser
expandida méas alla del contexto situacional de
la UR

Ayudar a los docentes a la construccion
conjunta de una interpretacion explicativa de
caracter deductivo acerca del problema que
define a la unidad reflexiva.

Ayudar a los docentes a explorar
inductivamente una interpretacion acerca del
problema que define a la unidad reflexiva en
base a la exploracion de experiencias previas.

Ayudar a los docentes a disefiar una propuesta
de cambio e interpretacion que impacte en el
problema que define a la unidad reflexiva

Ayudar a los docentes a disefiar una propuesta
de solucion o respuesta al problema mediante
la exploracion de una situacion hipotética que
les permite explorar los elementos incluidos en
el disefio.

Ayudar a los docentes a redisefiar una
propuesta didactica colaborativa en base a la
exposicion de una situacion inicial del aula
sobre la cual testear e implementar cambios en
los elementos que la constituyen
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Capitulo 6: Usos y funciones del mundo virtual
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6. Usosy funciones del mundo virtual en la reflexion docente

En el capitulo anterior se ha presentado el analisis de interactividad (Coll et al., 2008) con el
proposito de comprender la organizacion de la actividad conjunta durante los procesos de
reflexion colaborativa entre los docentes. Para esto se identificaron segmentos de interactividad
y se caracterizaron patrones de interactividad entre los docentes al interior de las unidades
reflexivas, en ellas se describieron distintos tipos de actuacion entre los que destacan la
identificacion y exploracion de eventos, el planteamiento de interpretaciones y soluciones, la
formulacion de hipotesis y la denotacion de situaciones con distintos propdsitos. En el presente
capitulo nos centraremos en los resultados relacionados con este Gltimo elemento, es decir al
uso de situaciones denotadas virtualmente ya sea de manera prospectiva o retrospectiva. Como
se ha explicado en el marco teérico, estas situaciones denotadas y usadas durante los procesos
de reflexion han sido denominadas por Donald Schon (1983, 1987) como mundo virtual, que ha
sido definido como “espacio simbolico y representativo de la realidad que ocurre fuera del
contexto real de accién, libre de presiones, distracciones y de los riesgos del contexto al que se
refiere, una representacion construida del mundo real en el cual es posible manejar algunas de
las restricciones de los experimentos de pruebas de hipodtesis” (Schon, 1987, pp.37, 75).
Operacionalmente hemos definido al mundo virtual como un conjunto de elementos
relacionados cronotOpicamente entre si, que constituyen una unidad holistica con significado
propio en el marco de un mismo contexto situacional, cuyo referente es una situacion real de la
sala de clases. Con el propésito de caracterizar el proceso de construccion y uso de los mundos
virtuales en la actividad reflexiva conjunta entre los docentes —segundo objetivo de este
estudio— se ha elaborado y aplicado un protocolo de analisis funcional del mundo virtual basado
en la técnica de andlisis de contenido (Krippendorff, 2004), esto mediante el contraste continuo
entre los mensajes que forman parte del mundo virtual y aquellos enmarcados en el contexto
discursivo situacional més amplio de la unidad reflexiva en la que se encuentran insertos. Este
analisis ha permitido la identificacién de 5 funciones especificas que describen el rol que
cumple el mundo virtual durante los procesos de reflexion colaborativa. Con el propdsito de
explicar estas funciones se ha organizado el capitulo en dos subapartados que proporcionan una
caracterizacion de la naturaleza del mundo virtual, sus propiedades fundamentales y los usos y
funciones dados por los docentes a lo largo de las sesiones de reflexion conjunta y al interior de
las unidades reflexivas. En el primer subapartado se entregard una descripcion general de las
funciones atribuidas por los docentes al mundo virtual y su distribucion al interior de las
unidades reflexivas y a lo largo de las sesiones de reflexion conjunta. En el segundo
subapartado, de caracter interpretativo, se entregard una descripcion funcional detallada del

mundo virtual que da cuenta de la evolucién de las funciones atribuidas al mundo virtual por
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parte de los docentes a lo largo de las sesiones de reflexion conjunta y al interior de las unidades

reflexivas.

6.1. Analisis descriptivo funcional del mundo virtual

Como se expuso anteriormente, a través del procedimiento de andlisis funcional explicado en el
apartado de método, ha sido posible identificar 5 funciones principales del mundo virtual usadas
por los docentes durante los procesos de reflexion: funcion analitica, funcion argumentativa,
funcién comparativa, funcidn experimental y funcién resolutiva. El sistema de categorias para
las funciones del mundo virtual, junto con los criterios operacionales para su aplicacion, se
pueden consultar en el anexo 4. La presencia de estos 5 tipos de usos codificados al interior del
conjunto de datos primarios varia a lo largo de las sesiones y al interior de las unidades
reflexivas y presenta diferencias tanto cuantitativas como cualitativas en la distribucion de sus

frecuencias de ocurrencia como también en la extension de la funcién del mundo virtual.

A continuacion, se hard una descripcion general de la distribucion de estas 5 funciones al
interior de las unidades reflexivas explicadas en tres grupos, centrandonos en el conjunto global
de los datos obtenidos del analisis funcional. Para los propoésitos de este subapartado, la
conformacion de estos tres grupos ha sido elaborada tomando como criterio la proporcién en la
distribucion de las funciones del mundo virtual al interior de la unidad reflexiva en términos de
porcentaje relativo a la duracion total de la respectiva unidad a lo largo de las sesiones de
reflexion conjunta. Es preciso aclarar que el objetivo de esta agrupaciéon es comparar las
proporciones al interior de las unidades reflexivas y no la duracién temporal absoluta entre las
unidades reflexivas. Esto quiere decir que, por ejemplo, en el caso de la Unidad Reflexiva
centrada en el problema de la falta de conexion entre los contenidos de las asignaturas de
ciencias UR_FCCA (ver tabla 38), la proporcion del 81% correspondiente a la funcién analitica
es relativa a la duracion total de dicha unidad reflexiva en particular; por lo tanto, la duracién en
minutos y segundos de este porcentaje no necesariamente es proporcional a la duracién de las
demés unidades reflexivas, pues la duracidn total de las unidades reflexivas es distinta en cada
caso. Esto es debido a que por ahora nos interesa dar al lector una vision general de las
funciones del mundo virtual al interior del eje temporal de cada unidad reflexiva. Luego, en el
siguiente subapartado, nos enfocaremos en una descripcién mas detallada de la evolucion
temporal de las proporciones de las funciones del mundo virtual respecto a la duracién total del
conjunto de unidades reflexivas, cruzando tanto el eje temporal de las sesiones de reflexion

conjunta como el de las unidades reflexivas.

En primer lugar, al observar la tabla 38, es posible apreciar un grupo de unidades reflexivas

cuyas funciones del mundo virtual son predominantemente analiticas, en las cuales la presencia
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de dicha funcidn analitica supera el 80% respecto de las demas funciones al interior de la propia
UR. Este primer grupo de unidades reflexivas con funciones analiticas esta orientado al examen
del problema que define a la unidad reflexiva, y estd conformado por 4 unidades reflexivas con

distintas configuraciones funcionales.

Tabla 38: Distribucion de las funciones del mundo virtual al interior de las unidades reflexivas.

<
Unidad reflexiva / < w 0
Funcién S g S N E é - a E ﬁ:_-."
E| |.I-II E| E| D| wl ul m| o| |_l
o o o o o o o 4 o o
| —] > > ) > > ) > ) )
Fn. Analitica 8L0% [100% [968% [o0% [e3iw [4sew [ss19% [e21% |EEN B
Fn. Argumentatival 45% 0% [18% 0% Bk BASE 30w @BAw [38% [osw
Fn.Comparativa B45% 0%  |14% 0% 0w  GHSH [haeawfhodn Fiaew 0%
Fn. Experimental |0% 0% 0% 0% 53% 0% 0% 0%  73%  724%
Fn Resolutiva 0% 0% 0% 0% J41% o%  [Bhsow |24% [03% 0%

Dos de estas unidades reflexivas presentan la particularidad de poseer funciones del mundo
virtual exclusivamente analiticas, sin presencia de ningin otro tipo de funcion. Ambas son
unidades reflexivas con algunas caracteristicas similares: estan presentes s6lo en una sesion de
reflexion conjunta, ubicadas en las primeras sesiones, son unidades reflexivas de corta
extension, de problematicas muy puntuales y acotadas a contextos de actividad especificos.
Estas son la unidad reflexiva centrada en el experimento del bosque de aspirinas UR_EBA y la
unidad reflexiva centrada en el problema del uso de la pizarra digital en el aula de clases
UR_PIZARRA. Luego, al interior de este grupo, encontramos dos otras unidades reflexivas que
presentan una amplia proporcién de funcién analitica en el uso del mundo virtual pero que
ademas estan acompafiadas de dos componentes funcionales secundarios: una pequefa
proporcion de funcién argumentativa del mundo virtual cuyo propdsito es fundamentalmente
presentar y dar respaldo a una tesis, premisa, juicio de valor o proposicion aportada por uno de
los docentes durante los procesos de reflexion y un componente igualmente menor de funcion
comparativa del mundo virtual cuyo propdsito principal es el contraste entre los elementos de
situaciones que son consideradas como similares al interior de la unidad reflexiva. Estas dos
unidades reflexivas son la unidad reflexiva centrada en el problema de la falta de conexion entre
los contenidos de las asignaturas de ciencias UR_FCCA vy la unidad reflexiva centrada en la

mala conducta de los estudiantes en las asignaturas de ciencias UR_MCA.
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El segundo lugar, podemos apreciar un segundo grupo compuesto por cuatro unidades
reflexivas con un importante componente analitico de caracter mixto, pero cuyas proporciones
internas alcanzan valores inferiores al grupo anterior. Son unidades reflexivas cuyas funciones
del mundo virtual son principalmente analiticas con valores al interior de cada una de ellas que
se sitlian entre el 40% y 60% respecto de las demas funciones y que contienen ademas una serie
de funciones secundarias que complementan a esta funcién analitica principal. Dentro de este
grupo encontramos dos unidades reflexivas que poseen una segunda funcién principal de
caracter argumentativo del mundo virtual, cuyo propdsito es fundamentalmente presentar y dar
respaldo a una tesis, premisa, juicio de valor o proposicion aportada por uno de los docentes.
Estas son la unidad reflexiva centrada en el problema de las dificultades en la resolucién de
problemas y ejercicios UR_DRPE y unidad reflexiva centrada en el problema del bajo
desempefio de los estudiantes en las asignaturas de ciencias UR_BDE, al interior de las cuales
este segundo componente funcional argumentativo abarca, en términos de proporcién interna,
méas de un 25% respecto de las demas funciones al interior de la unidad reflexiva. La
configuracion de las funciones del mundo virtual al interior de estas unidades reflexivas
presenta algunas similitudes y variaciones en sus estructuras secundarias, por ejemplo, ambas
presentan sobre el 60% de funcion analitica, y un 25% de argumentativo, acompafiado de un
ligero componente resolutivo en sus funciones (inferior al 5%) orientado hacia la propuesta de
soluciones o respuestas al problema que define a la unidad reflexiva. Sin embargo, se aprecia
una diferencia respecto a la presencia de un ligero componente comparativo en la UR_BDE que
discrepa del componente experimental de similares caracteristicas presente en la UR_DRPE.
Entre otras similitudes se destaca ademas que ambas unidades reflexivas son las Unicas que se

encuentran presentes hasta la séptima sesién de reflexion conjunta.

Por otra parte, al interior de este mismo grupo de unidades reflexivas analiticas mixtas
encontramos la unidad reflexiva centrada en la gestiobn de la respuesta educativa a los
estudiantes con necesidades educativas especiales en el aula UR_GRENE, con un componente
funcional secundario importante de caracter comparativo, cuyo propdsito es el contraste entre
los elementos de situaciones que son consideradas como similares al interior de la unidad
reflexiva, y un tercer componente funcional bastante importante también de caracter
argumentativo. Una Ultima unidad reflexiva perteneciente al grupo de unidades reflexivas
analiticas mixtas es la centrada en el problema de la cobertura y avance curricular de los
contenidos de ciencias UR_CAC. Esta unidad reflexiva, junto con poseer un alto componente
funcional primario analitico en su proporcion interna, posee ademas unas funciones secundarias
no menos importantes de caracter resolutivo, comparativo y argumentativo cuyo proposito es
fundamentalmente ser el medio en el que los docentes plantean respuestas o soluciones al

problema que define a la unidad reflexiva. Junto a lo anterior, esta unidad reflexiva posee
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ademas unos componentes funcionales de caracter comparativo y argumentativo, cuyo propésito

ya hemos enunciado previamente.

El tercer grupo de la tabla 38 estd formado por dos unidades reflexivas cuyo componente
funcional primario es la funcion experimental del mundo virtual. La funcién experimental del
mundo virtual tiene como propésito ayudar a los docentes a disefiar y experimentar
prospectivamente una propuesta que interviene o modifica el problema que define a las
unidades reflexivas, siendo el mundo virtual un medio en el cual se manipulan los eventos que
constituyen la situacion. Este grupo estd compuesto por la unidad reflexiva centrada en el disefio
de una propuesta didactica que articule los contenidos de las asignaturas de ciencias
UR_DPACS vy la unidad reflexiva centrada en el problema de cémo entregar el contenido de la
tabla periddica y la configuraciéon electrénica de los elementos quimicos UR_TPCE. La
configuracion de las dos unidades reflexivas del grupo presenta algunas variaciones y
similitudes en las estructuras funcionales secundarias, por ejemplo, en el caso de la UR_DPACS
las funciones poseen un segundo componente importante de caracter comparativo que se
encuentra completamente ausente en la UR_TPCE; al mismo tiempo ambas comparten un tercer
componente analitico ligeramente importante en ambas unidades reflexivas, un componente
argumentativo ligeramente mayor en la UR_TPCE y la ausencia casi total de la funcién

resolutiva en ambas URSs.

Una vez mas, es importante precisar que las proporciones de las funciones del mundo virtual al
interior de cada una de estas 10 unidades reflexivas mostradas en la tabla 38, busca representar
la distribucidn interna de las funciones del mundo virtual relativa a la duracién de cada unidad
reflexiva, esto con el prop6sito de comprender las particularidades en las proporciones internas
de las unidades reflexivas. Por lo tanto, la mayor presencia de una determinada funcién al
interior de una de estas unidades reflexivas esta circunscrita a la proporcion interna de esta
misma y no a la duracién total de las demés. El contraste global y la caracterizacion funcional
evolutiva de los usos del mundo virtual a lo largo del total de sesiones de reflexion conjuntay a

través de las unidades reflexivas, serd abordado a continuacién en el siguiente subapartado.

6.2. Analisis interpretativo funcional del mundo virtual

En el presente subapartado nos centraremos en entregar una descripcion evolutiva detallada de
las funciones del mundo virtual intentando dar cuenta de los cambios de las funciones atribuidas
al mundo virtual por parte de los docentes experimentadas a lo largo de dos niveles de
interpretacion: (i) un nivel longitudinal, es decir una descripcion de las funciones del mundo
virtual a lo largo de las 7 sesiones de reflexion conjunta por cada unidad reflexiva, poniendo

énfasis en la evolucion de estas funciones al interior de las unidades reflexivas; (ii) un segundo
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nivel transversal de interpretacion al interior de cada sesion de reflexion conjunta a través de las
unidades reflexivas, poniendo énfasis en los mecanismos de transicién de las funciones del
mundo virtual y los pasos de una unidad reflexiva a otra al interior de una sesion de reflexién

conjunta.

Para esto nos basaremos en la representacion grafica del Mapa 1 (péagina 199), que busca
entregar una distribucién panoramica de la presencia y extension de las funciones del mundo
virtual respecto del tiempo total de duracion de las unidades reflexivas a lo largo de las sesiones
de reflexién conjunta. Esta ilustraciobn nos permitirA ademas observar las distintas
configuraciones que adquieren las funciones del mundo virtual al interior y a lo largo de las
sesiones de reflexion conjunta y los cambios que estas experimentan. Si bien hemos decidido
mantener en el Mapa 1 la misma agrupacién de las unidades reflexivas de la tabla 38 con el
propdsito de tener esta visién panoramica de los grupos presentados previamente en el apartado
anterior, es importante tener en mente que el orden de aparicién de cada una de las unidades
reflexivas va cambiando a lo largo de las sesiones de reflexion conjunta, por lo tanto, el orden
de las unidades reflexivas en la Mapa 1 no necesariamente representa el orden de aparicion en
las unidades reflexivas a lo largo de las distintas sesiones de reflexién conjunta (para tener el
detalle de esta dindmica, ver el capitulo 4 de presentacion de las unidades reflexivas). Con el
propésito de complementar la lectura e interpretacion evolutiva de las sesiones de reflexién
conjunta (segundo nivel transversal de interpretacion) se utilizara una serie de diagramas que
ilustran el orden de aparicion de las funciones del mundo virtual al interior de las distintas

unidades reflexivas y a lo largo de cada sesion.

6.2.1. Nivel longitudinal de analisis de las funciones del mundo virtual al
interior de las unidades reflexivas

Respecto al primer nivel de interpretacion longitudinal de las funciones del mundo virtual, se
iniciard caracterizando el primer grupo de unidades reflexivas de caracter predominantemente
analitico del Mapa 1. Este grupo de unidades reflexivas fue descrito en el subapartado anterior
bajo el criterio de que sus funciones del mundo virtual poseen sobre un 80% de caracter

analitico.

Las primeras dos unidades reflexivas son la UR_EBA centrada en el experimento del bosque de
aspirinas y la UR_PIZARRA, unidad reflexiva centrada en el problema del uso de la pizarra
digital en el aula clases. Ambas unidades reflexivas estan presentes sélo a lo largo de una de las
sesiones de reflexion conjunta (sesion 1 y 3 respectivamente), abarcando la totalidad de su

duracién con la funcién analitica del mundo virtual. La proporcion de la distribucion de la
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funcién primera respecto a la duracion total de las sesiones en ambas unidades reflexivas es
similar, esto es el 0,9% cada una (ver Mapa 1). Como se explicé anteriormente el mapa 1
muestra los valores que toman la proporcion de las funciones del mundo virtual al interior de las
unidades reflexivas respecto del tiempo total de duracién de todas las unidades reflexivas a lo
largo de las sesiones de reflexion conjunta, aportando una distribucion panoramica de la
presencia y extension de las funciones del mundo virtual en conjunto. Dado que en ambos casos
hay una ausencia total de funciones secundarias o variabilidad funcional, este 0,9% es un
componente puramente analitico y no se presentan mecanismos de transicion con otras
funciones del mundo virtual al interior de la unidad reflexiva. En el caso de la UR_EBA, la
funcion analitica del mundo virtual es utilizada por los participantes principalmente como una
forma de recrear una situacion experimental ocurrida en contexto real del aula de clases, con el
objetivo de analizar los elementos de esta situacion que han influido en que el experimento no

logre los resultados esperados.

El mundo virtual en el caso de la UR_EBA posibilita recrear paso a paso un experimento en el
que los estudiantes comprueban el proceso de cristalizacion como una operacién quimica basica
para aislar, separar o purificar materiales cristalinos a partir de un gas o un liquido. La funcién
analitica de este mundo virtual involucra que los docentes puedan descomponer simbélicamente
el proceso de cristalizado realizado por los alumnos a partir de una mezcla de acido
acetilsalicilico (aspirina) en una solucion acuosa. El proceso en si mismo, involucra que al
evaporarse la solucion haga que se sobrepase la capacidad de absorcion limite, superando la
concentracion de saturacion de la sustancia disuelta (la aspirina) en el disolvente, dejando atras
la fase liquida y pasando a una fase solida llamada “cristalizado”. Tal como se observa en la
tabla 39, analizar este proceso requiere que los docentes identifiquen, exploren y reconstruyan
una serie de variables que pueden haber afectado la cristalizacion y que solo es posible analizar
de manera retrospectiva e hipotética a través de la reconstruccion del experimento, esta
propiedad reconstructiva de la funcion analitica del mundo virtual implica no solo la evocacion
y denotacién de una situacion, sino también la capacidad de fragmentar sus eventos, aislarlos y
modificarlos. La reconstruccion de una situacion en la funcion analitica puede apreciarse en el
siguiente fragmento de la tabla 39 a través del cual los docentes analizan una de las variables en

el experimento:

Tabla 39: Fragmento de funcion analitica en UR_EBA

Docente Fragmento

1. Docente C: no sera un concepto de temperatura

2. Docente I: eso puede ser. Sabes que, yo...

3. Docente C: ¢Qué agua utilizaron?

4. Docente I: yo les dije... les entregué una pauta que decia “no a la luz”, “no puede estar al sol”
5. Docente C: No...

6. Docente I: tiene que estar en lo posible en un closet, en un cajon
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7. Docente C: th tienes que considerar que hoy dia hace frio, tienes que considerar que las
temperaturas han bajado

8. Docente I: ¢es mal tiempo crees ti para haberlo hecho? Cada una semana deberian anotar las
observaciones...

9. Docente C: es que la temperatura en ese caso te influye, te influye mucho, porque resulta de
que [...]

10. Docente I: (0 lo habran revuelto? Yo les puse “no lo revuelvan, no pueden revolverlo”

11. Docente C: pero es que mas de alguno deberia tener resultados

Esta propiedad reconstructiva de la funcién analitica del mundo virtual de recrear virtualmente
una situacion y descomponer sus elementos para ser explorados y reconstruidos se repite en la
unidad reflexiva centrada en el problema del uso de la pizarra digital en el aula clases
UR_PIZARRA. Aqui se posibilita a los docentes analizar el efecto que ha producido el cambio
en la distribucion de las pizarras en el aula de clases, mediante la simulacién de distintas
posibilidades en la organizacién del aula y del alumnado, y la identificacion de los efectos que
esta juega en el desarrollo de las clases. En la tabla 40 se puede apreciar como los docentes
discuten acerca del impacto generado por la ubicacion de una nueva pizarra digital instalada
recientemente en el aula en reemplazo de la pizarra clasica, la cual no ha incluido capacitacion
previa generando que los docentes de ciencias deban buscar alternativas para trabajar la
resolucion de ejercicios que habitualmente se exponia procedimentalmente en la pizarra. Al
igual que en la unidad reflexiva anterior se aprecia la propiedad de la funcion analitica del
mundo virtual de reimprimir una situacion, reconstruyendo sus elementos, la cual se puede
apreciar en el siguiente fragmento de la tabla 40, donde los docentes modifican el elemento de

la pizarra:

Tabla 40: Fragmento de funcion analitica en UR_Pizarra

Docente Fragmento

1. Docente I: lo que si te jugo en contra, y es nuevamente lo mismo, es la pizarra

2. Docente C: no la pizarra ahi esta pésima

3. Docente I: te digo algo, tienes que llevarte un grupo de cinco para adelante para poder
explicarles a ellos

4. Docente C: ya ¢y el resto?

5. Docente I: 0 por Ultimo deberian poner una pizarra atras

6. Docente C: es que eso no lo vas a tener ahora, eso lo vas a tener a partir del segundo semestre
y dalo por perdido ahora lo que queda de clases

7. Docente I: lo que te juega en contra mucho es la pizarra demasiado diria yo

8. Docente C: y eso que la mayor parte de la clase fue oral

9. Docente I: si y fue una retroalimentacion, pero la pizarra yo insisto

10. Docente C: si la evaluacion que tenemos que es la de la proxima semana el martes es
solamente aplicacion de ejercicios

11. Docente I: yo no digo que la pizarra tactil no sea buena, de hecho, tiene que ser espectacular,
pero esta puro ocupando espacio, debieron haberla dejado a un costado

12. Docente C: el problema estd en que vamos a llegar de vuelta de vacaciones y vamos a estar en

la misma funcidn, porque no va a haber capacitacion antes de eso.
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Continuando con el primer grupo de unidades reflexivas analiticas encontramos la unidad
reflexiva centrada en el problema de la falta de conexion entre los contenidos de las asignaturas
de ciencias UR_FCCA vy la unidad reflexiva centrada en la mala conducta de los estudiantes en
las asignaturas de ciencias UR_MCA, ambas con una distribucién interna de las funciones del
mundo virtual ampliamente analitica que como se dijo en el apartado anterior supera una
proporcion del 80% al interior de cada una (ver tabla 38). Por otra parte, al observar en el mapa
1 la duracion de la funcion analitica del mundo virtual al interior de estas dos unidades
reflexivas respecto a la duracion total de las sesiones de reflexion conjunta, podemos apreciar en
ambos casos un patrdn comun en el comportamiento de los valores en las tres sesiones en las
que estan presentes. La duracion mas alta de la funcion analitica es alcanzada en ambos casos en
la primera sesion en la que se hace presente (primera y segunda sesion respectivamente), luego
la duracién en su segunda aparicién —una sesion mas adelante— disminuye significativamente,

aumentando nuevamente en la tercera y Ultima sesion en la que se hace presente.

En el caso de la UR_FCCA, como podemos apreciar en la siguiente ilustracion, a lo largo de las
sesiones se observa una serie de transiciones entre las funciones del mundo virtual al interior de
la unidad reflexiva, dentro de las cuales es posible observar ciertas propiedades de cada funcion,
asi como el papel que estas desempefian en la unidad reflexiva. Asi por ejemplo al interior de la
primera sesién de reflexion conjunta se pueden observar una funcién argumentativa y una
funcion analitica, la primera en una proporcion mucho menor que la segunda (0,3% y 2,5%

respectivamente de acuerdo al mapa 1).

lustracion 1: Funciones del mundo virtual presentes en UR_FCCA a lo largo de las sesiones de reflexion conjunta.

I {x UR_FCCA I CLFn Argumentativa I {* Fn_Analitica | I {\ Fn_Analitica |
' > > »>
I <,\_ Fn_Analitica | I (,\ Fn_Comparativa | I<\_ Fn_Comparativa |

I {:\_ Fn_Analitica |

Esta primera funcién argumentativa del mundo virtual aparece en la unidad reflexiva con la
intencion de ilustrar la estructuracion de un problema que ha sido planteado por parte de uno de
los docentes en relacion con la vision segmentada que tienen los alumnos respecto de las
asignaturas de ciencias. Este planteamiento es ilustrado a continuacién en la tabla 41 en los
fragmentos del 2 al 7 mediante la evocacion de una situacion que ejemplifica el razonamiento

planteado en el fragmento 1.

Tabla 41: Fragmento de funcién argumentativa del mundo virtual en la UR_FCCA

Docente Fragmento

1. Docente C:  Pero sabes que es lo otro que he percibido es que nos ven a los profes en ciencias
como cada uno especializado en su area
2. Docente I: no ven, no ven la relacion

146



Procesos de Reflexion Conjunta entre Docentes: Usos y funciones del mundo virtual

3. Docente C:  Es que me refiero a que yo varias veces les he dicho, chiquillos “si tienen dudas en
quimica preglntenme, si ustedes tienen preguntas de quimica en biologia
preguntenme”, ya porque los dos por lo menos tenemos la misma base, manejamos
las tres areas y muchos de los contenidos se relacionan

4. Docente I: claro, por ultimo, “ya, si en ese momento no puedo, déjamelo un poco”

5. Docente C:  Claro, entonces como que les cuesta ver esa relacion, y a muchos chicos les da
como vergiienza preguntar delante de sus compafieros, ¢ya?

6. Docente I: jeso! Eso si que pasa

7. Docente C:  pero a modo personal lo pueden hacer, si no encuentran al profesor “oh, no esta el
Docente I, también le puedo preguntar a la Docente C” Entonces €S0 como que les
cuesta relacionar, porque yo les... mira ese dia cuando a mi me preguntaron con
respecto a sistemas

8. Docente I: al balanceo

9. Docente C:  no, a sistemas. Bueno en cuarto me preguntaron sobre balanceo de ecuaciones en
reaccion, en tercero cuando me preguntaron con respecto a sistemas de trabajo

10. Docente I: lo que faltaba al final era la molécula de agua

11. Docente C:  No si por eso le dije al final a Gonzalo, aqui falta algo

12. Docente I: si... “un enlace peptidico si no me equivoco”

13. Docente C:  “Estds seguro”, “no si asi es” no le dije yo es que no concuerda”
14. Docente I: no, asi no te va a dar

15. Docente C:  no daba, en ningin lado [...]

Esta propiedad de la funcion argumentativa que se observa en la tabla 41 ha sido denominada
propiedad ilustrativa del mundo virtual y se hace posible en la medida en que los docentes
pueden recuperar situaciones de caracter experiencial que han tenido lugar en su practica y al
mismo tiempo pueden entextualizarlas en el marco de una afirmacion, como en el caso de los
fragmentos de la tabla 41, mediante el planteamiento de un problema al interior de una unidad
reflexiva. Al mismo tiempo la presencia de una afirmacién y la necesidad de ilustrar el
razonamiento detras de esta afirmacion constituye en si el mecanismo de transicion de la
funcién argumentativa. En este caso la afirmacion establecida en el fragmento 1 de la tabla 41
por parte de la Docente C acerca de la percepcién que tienen los estudiantes de la especificidad
de los docentes de ciencias en su disciplina la conduce a denotar una situacion que visibiliza
dicha afirmacion. Como veremos mas adelante, la funcién argumentativa del mundo virtual no
solo posee una propiedad ilustrativa que permite visibilizar afirmaciones o puntos de vista, sino
también en algunos casos se hace presente una propiedad acreditativa que permite demostrar y

aportar evidencias que justifican el razonamiento detras de dicha afirmacion o punto de vista.

Por otra parte, la evocacion de la situacion entextualizada con fines argumentativos en la
problematica de la vision segmentada de las asignaturas de ciencias por parte de los estudiantes
los conduce inmediatamente al interior del mismo fragmento 7 de la tabla 41 al andlisis de la
incertidumbre generada a partir de los eventos de esta situacion mediante la evocacion de una
situacién complementaria en la cual estos eventos son observables. EI mecanismo de transicion
de la funcion argumentativa a una funcion analitica se produce por la presencia de un evento

cargado de incertidumbre e inestabilidad en el fragmento 7 de la tabla 41 que requiere de
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profundizacion, la cual es alcanzada a través de la exploracion de los eventos ocurridos en torno
a una nueva situacién que sirve como referente y que posibilita a los docentes indagar y tantear
interpretaciones. El mecanismo de transicion da como resultado la denotacién de una situacién
de aula por parte de la Docente C, en la que los estudiantes le consultan respecto a la resolucion
de un ejercicio de balanceo de ecuaciones quimicas en reacciones de oxidacion—reduccion en el

marco de la asignatura del docente I.

Siguiendo con la segunda sesion de reflexion conjunta al interior de la misma unidad reflexiva
centrada en la falta de conexion entre los contenidos de las asignaturas de ciencias por parte de
los estudiantes FCCA, podemos observar por medio de la ilustracién 1 de la pagina anterior que
nuevamente hay una duplicidad de funciones, esta vez de tipo analitica y comparativa. Las que,
junto con presentarse en proporciones de extension similares (ver mapa 1 de la pagina 199),
también presentan un mecanismo de transicién y unas propiedades especificas que posibilitan
profundizar en el problema que define a la unidad reflexiva. En primer lugar, se presenta una
funcion analitica del mundo virtual mediante la denotacion de una situacion ocurrida en el aula
de clases en la que la docente pone en relacion los contenidos de la asignatura de quimica y de
fisica en una misma ocasion de actividad. EI mundo virtual es utilizado con una funcién
analitica con el proposito de explorar la complejidad de las relaciones conceptuales que pueden
llegar a establecer los estudiantes entre los contenidos de las asignaturas de ciencias, en este
caso mediante la denotacién de una situacién en la que la docente conduce a los estudiantes a
poner en relacion los conceptos de energia cinética y potencial de la unidad de termodinamica
de la asignatura de quimica a través de una ecuacion de calculo de trabajo, con los conceptos de

torque y momento angular de fisica (fragmento 3 de la tabla 42).

Tabla 42: Fragmento de funcion analitica en la UR_FCCA

Docente Fragmento

1. Docente C: incluso yo me fijé, porque justo cuando entré a la clase estaba la ecuacion de
célculo de trabajo en quimica

2. Docente I: ya

3. DocenteC: vy les dije miren chiquillos -y yo estaba viendo justo Torque— entonces
miren...;Existe alguna diferencia? Porque ti hablas de fuerza y desplazamiento y
torque es fuerza por desplazamiento —a excepcion de que vaya una funcién
trigonomeétrica ahi, pero como es un angulo de noventa grados y es uno, es fuerza
por desplazamiento— y ahi empezamos... empecé yo a hacer una similitud con el
concepto de trabajo y ahi los chicos: “ahhh!!! En realidad, se parecen lo mismo”;
yo creo que ahi empezaron un poco mas a asimilar la relacion...

4. Docente I: a hilar un poco mas, claro!

5. Docente C.  que los contenidos...

6. Docente I: que los contenidos se relacionan....

7. Docente C:  que la ciencia es una sola no mas

8. Docente I: ponte tu cuando hablamos del movimiento molecular, les costaba cuando yo les

decia: si el émbolo baja y tienes un gas: ;Qué es lo légico que va a pasar? Ya que
las moléculas se unen unas con otras, pero pasarse el rollo de decir: las moléculas
estan empujando el émbolo, seria, estn evitando que descienda el émbolo, esas
cosas asi es como sabes que, es como que la ciencia es mentira... como que hay
€0sas que nNooo, esa cuestion....
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9. Docente C:  es que por eso te digo que quimica es mas dificil que cualquier otra ciencia, es que
en quimica tienes, estas obligado a utilizar la imaginacion sino la tienes...

10. Docente I: y piensa que ya el gas de la casa ti lo mueves si es liquido pero por qué sale gas? Y
les cuesta ponte tu entender que lo... que cualquier elemento lo puedes pasar por
los estados de la materia, pero que todo va en la energia que esta en el sistema... en
donde se realiza el trabajo, entonces asocian la idea de energia solo como algo
externo, que le aplicas energia. Pero y la energia que tienen moléculas del
compuesto, ¢donde esta? y ahi recién empiezan y yo en esa clase yo parti con una
pregunta super simple porque estaba en la guia: ¢Una taza es un sistema abierto o
un sistema cerrado?

La exploracion de las relaciones conceptuales presentadas en la tabla anterior en el marco de la
unidad reflexiva posibilita a los docentes tantear terreno en la formulacion de explicaciones o
interpretaciones respecto a los razonamientos de los estudiantes que dan origen al problema que
define a la unidad reflexiva. A esta propiedad de la funcion analitica del mundo virtual la hemos
denominado propiedad exploratoria y como veremos mas adelante esta presente en gran parte
del mundo virtual con funcién analitica. Como podemos apreciar, esta propiedad exploratoria
del mundo virtual es evidenciada en los fragmentos del 1 al 7 de la tabla 42 en donde uno de los
docentes ejemplifica mediante la situacién denotada los conflictos latentes en los estudiantes
respecto a las relaciones conceptuales, poniendo énfasis en un evento al finalizar el fragmento 3
hasta el fragmento 7 en el que se plantea que los alumnos solo logran establecer la relacion
conceptual hasta que la docente les entrega ciertas ayudas para lograrlo, dando lugar a un marco

interpretativo compartido en los fragmentos del 4 al 7 e introduciendo una nueva funcion.

Esta nueva funcion del mundo virtual tiene un caracter comparativo y es introducida en el
fragmento 8 de la tabla 42 al interior de esta misma unidad reflexiva UR_FCCA mediante la
denotacion de una situacion ocurrida también en el contexto situacional del aula de clases, con
el proposito de describirla o cualificarla como similar a la situacion denotada previamente por la
otra docente. La similitud se basa en el establecimiento de paralelismos y contrastes entre los
eventos de las dos situaciones, tomando como punto de referencia las dificultades que presentan
los estudiantes para desarrollar relaciones conceptuales entre los contenidos de ciencias. En
concreto el docente denota una situacion experimental en la cual los estudiantes deben poner en
relacién los conceptos de trabajo y calor en un sistema, determinando si es un proceso
endotérmico (absorbe calor) o exotérmico (libera calor). La funcion comparativa del mundo
virtual da lugar a esta correspondencia entre las situaciones denotadas por los docentes gracias a
una propiedad igualativa del mundo virtual que posibilita establecer eventos comunes y
discrepantes entre una situacion con respecto a otra situacion de referencia mediante la
identificacion de estos eventos y su incorporacion a un marco interpretativo compartido por
ambos. En la situacion denotada por el docente, los eventos comunes incorporados al marco
interpretativo son por un lado las relaciones conceptuales y las dificultades de los estudiantes

para establecerlas (fragmento 8 de la tabla 42), y por otro lado los conceptos cientificos de

149



Procesos de Reflexion Conjunta entre Docentes: Usos y funciones del mundo virtual

trabajo y energia cinética involucrados en ambas situaciones (fragmento 10 de la tabla 42). Por
lo tanto, el mecanismo de transicién de la funcion analitica a la funcién comparativa se basa en
el establecimiento de un marco interpretativo compartido que posibilita las correspondencias y
paralelismos entre los eventos de situaciones que forman parte del repertorio de experiencias

vividas por ambos docentes.

Posteriormente en la sexta y Ultima sesion de reflexion conjunta de la unidad reflexiva centrada
en la falta de conexion entre los contenidos de las asignaturas de ciencias por parte de los
estudiantes UR_FCCA, es posible apreciar nuevamente la presencia de las funciones analiticas
y comparativas del mundo virtual, aunque esta vez la funcién analitica aparece en una
proporcion mucho mas alta que la funcién comparativa (ver mapa 1 de la pagina 199). Como se
puede apreciar en la tabla 43 que se presenta a continuacion, en el fragmento 1 el curso de la
unidad reflexiva FCCA es retomado en esta sexta sesion tomando en cuenta los resultados de la
implementacion de la unidad reflexiva DPACS centrada en el disefio de una propuesta didactica
gue buscaba articular los contenidos entre y dentro las asignaturas de biologia y fisica, lo cual se
relaciona directamente con la problematica definida en la UR_FCCA. Por lo tanto, el
mecanismo de transicion hacia la funcion analitica del mundo virtual al interior de la unidad
reflexiva UR_FCCA es al mismo tiempo la transicion entre las dos unidades reflexivas. La
funcidn aparece ante la necesidad de indagar en el impacto que ha generado la implementacion
de la secuencia didactica disefiada con el proposito de fortalecer la conexion entre los
contenidos de las asignaturas de ciencias, como esto les ha permitido a los estudiantes poder
establecer relaciones entre conceptos cientificos vinculados a distintas disciplinas como los
sentidos y los conceptos de sensacién y percepcidn y su relacion con los conceptos fisicos de
luz y sonido (fragmento 2 de la tabla 43). Al igual que en las sesiones anteriores el mecanismo
de transicion se basa en la necesidad de indagacion respecto a alguna situacion, en este caso, se
trata de la comprensiéon de los factores involucrados en la resolucion de la incertidumbre
generada al principio de la unidad reflexiva UR_FCCA a partir de los resultados de la
UR_DPACS.

Tabla 43: Fragmento de funcion analitica en la UR_FCCA

Docente Fragmento

1. Docente I: Bueno, los frutos se tuvieron en las calificaciones, los aprendizajes de los
chiquillos, estuvo bueno eso hacer una clase tedrica y después hacer una clase
practica, no solamente estar un profesor, sino que hayan mas... eso siempre es
bueno, trabajar en conjunto

2. Docente C:  en este caso lo que nos permitié fue anexar tanto lo que es biologia con fisica, en
tercero medio los chicos, si bien no eran temas nuevos ya eran temas aplicados en
primero medio, a algunos les permitio recordar ciertos conceptos, eh... y dentro de
la digamos por ejemplo la clase anterior que fue practica, ahi por lo menos se pudo
el hecho de tener dos profesores dentro de la misma area, se pudo atender a todas
las necesidades de los alumnos, se trabaj6 de forma grupal. [...] ech... y después se
concluy6 ya todo el contenido con la dltima clase tedrica y ahi se hizo el resumen
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de cada uno de los sentidos que se habian visto

3. Docente I: que se vieron tanto de forma tedrica como experimental, cuando hicimos el
experimento, que parecia simple, pero igual tuvo bueno frutos. Lo que yo creo que
es importante destacar es que es bueno siempre relacionar las cosas, los chiquillos
tienen... no es problema de ellos, sino que como esta planteado esto de que toda las
asignaturas son separadas y no las relacionan nunca, claro esta bien la relacionan
cuando ya el proceso se los exige o uno se lo pide. Cuando uno les pide
explicitamente mira resuelve este ejercicio con estos datos o con esta informacion,
pero que ellos relacionen esta informacidn, que a ellos les nazca el complementar
las dos asignaturas, es muy complicado. De hecho, yo creo que rara vez lo hacen,
pero con los procedimientos que hicimos y como hicimos las clases yo creo
encuentro que eso se dio, pero stper bien.

4. Docente C:  pero sabes que lo otro bueno es que dio pie a que otros también lo hicieran, porque
trabajo la Carla con la Tere...

5. Docentel:  si...

6. Docente C: trabajo Guillermo con el Docente L, recuerdo que prepararon la clase para los
7. Docente I: apoderados

8. Docente C:  si...

9. Docente I: que fue en conjunto

10. Docente C:  acé en basica también creo que se di6 algo no me acuerdo que fue

fue en su momento... trabajamos no directamente porque tampoco pudimos
juntarnos directamente con la Carmen, pero igual no se po, la Carmen en clases del
séptimo bésico, la Carmen estaba viendo todo lo que era teorema de Pitadgoras y yo
justo estaba viendo Newton, y apliqué Newton a todo lo que era el sistema
cartesiano y el calculo de... aplicando el teorema, entonces eso ya les permiti6 uno:
hacer los calculos conmigo que eran célculos de vectores cierto, y reforzar
11. Docente I: matematicas que era lo que estaban viendo con ella

claro, yo encuentro que esta instancia deberian darse més, quizés hay que buscar los
contenidos como por ejemplo esto, los contenidos que yo veia que era la estructura
del ojo y los sentidos, muchas veces son una lata, estar pasando solamente el
contenido, hacer una practico ya de la visién y listo es una lata, pero verlo asi en
conjunto hacer que las cosas estén relacionadas, incluso puedes sacar una nota para
tres asignaturas que el Docente L igual se metid, acuérdate cuando se metié el
Docente L, para hacer los cuadros con los efectos opticos y todo...

Como podemos observar en la tabla 43, la funcion analitica del mundo virtual en esta sesion
comienza con la reconstruccion de la secuencia didactica en los fragmentos del 1 al 3. Esta
reconstruccion de la implementacién en el aula de la secuencia didactica se realiza con el
proposito de analizar los efectos que esta ha generado en el aprendizaje de los estudiantes y los
del disefio responsables de estos resultados. Para esto los docentes recurren a la propiedad
reconstructiva de la funcion analitica del mundo virtual que les posibilita denotar una situacion
—la secuencia didactica disefiada e implementada por ambos en el marco de otra unidad
reflexiva— fragmentarla en eventos y reconstruir el problema que define a la unidad reflexiva
FCCA que dio origen al disefio de la unidad reflexiva DPACS tal como se muestra en la
segunda mitad del fragmento 3. Una vez més el mecanismo de transicion a la funcion analitica
es la necesidad de profundizar en los eventos de la situacion, los que en este caso representan
variables a considerar en la secuencia didactica disefiada e implementada por ambos docentes y

la reconstruccidn del problema que define a la UR.

En esta misma Ultima sesién, se observa un breve cambio desde la funcién analitica hacia una

funcion comparativa entre los fragmentos 4 y 10 de la tabla 43 mediante un mecanismo de
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transicion similar al de la sesion anterior basado en un marco interpretativo compartido que
posibilita la correspondencia entre situaciones que poseen eventos comunes Yy discrepantes. En
particular, uno de los Docentes establece un paralelismo entre uno de los eventos analizados
previamente en los fragmentos del 1 al 3 que sirve como punto de referencia para la
comparacion con otra situacion con eventos similares. Este evento referencial es el impacto
producido por la secuencia didactica disefiada conjuntamente en la capacidad de los estudiantes
para establecer relaciones conceptuales, evento que es anclado en base a la propiedad igualativa
descrita anteriormente a una situacion en un contexto situacional de colaboracion con otro
docente que ha producido un efecto similar en los estudiantes descrito en el fragmento 11.
Finalmente, se pasa a una ultima transicion hacia la funcién analitica del mundo virtual, en la
que se busca profundizar en el evento referencial descrito inicialmente en el fragmento 3, es
decir, en el impacto producido por la secuencia didactica disefiada conjuntamente en la
UR_DPACS en la formulacion de relaciones conceptuales por parte de los estudiantes. En este
caso el mecanismo de transicion es la necesidad de profundizacién en un evento que es
considerado como clave, mediante la propiedad exploratoria del mundo virtual con funcién

analitica que les permite el indagar interpretativamente en el fragmento 11 de la tabla 43.

La altima unidad reflexiva en ser analizada dentro del grupo de URs de carécter analiticas es la
unidad reflexiva centrada en el problema de la mala conducta de los estudiantes en las
asignaturas de ciencias UR_MCA. Como se puede apreciar en la siguiente ilustracion 2, la
unidad reflexiva tiene presencia en las sesiones de reflexién conjunta nimero 2, 3 y 4, donde es
posible apreciar una serie de transiciones de funciones atribuidas al mundo virtual al interior de
la segunda sesién de reflexion. Dado que nuestro interés se sitla en estudiar tanto las
propiedades de las distintas funciones del mundo virtual al interior de las unidades reflexivas
como las transiciones entre las funciones al interior de las sesiones, nos centraremos sobre todo
en la sesion de reflexidn conjunta nimero 2, en la cual, como se puede observar en la ilustracion

2, es posible encontrar 5 transiciones:

lustracion 2: Funciones del mundo virtual presentes en UR_MCA a lo largo de las sesiones de reflexion conjunta.

I<'\‘ UR_MCA I I{\ Fn_Analitica | »> I<\ Fn_Analitica | > I<\ Fn_Analitica
{‘, Fn_Argumentativa
> I{‘ Fn_Analitica |
IC Fn_Comparativa |
I(:‘ Fn_Analitica |

La sesion 2 de reflexion conjunta al interior de la unidad reflexiva centrada en el problema de la
mala conducta de los estudiantes UR_MCA es principalmente analitica, tanto por sus

transiciones como por la duracién de cada una de las funciones. Como se puede observar en el
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mapa 1 de la pagina 199, la proporcion de las funciones argumentativas y comparativas del
mundo virtual respecto a la duracion total de las funciones a lo largo de todas las sesiones es
una fraccion mucho menor (0,1% y 0,2% respectivamente) en comparacion a la funcion
analitica (5,3%). La unidad reflexiva comienza en la segunda sesion de reflexion conjunta con
una transicién a una funcion analitica del mundo virtual que se encuentra transcrita en la tabla
44 que se presenta a continuacion. A partir de la denotacion de una serie de situaciones con una
intencion comparativa basadas en el establecimiento de puntos de comparacion con el propdsito
de identificar aquellas experiencias de aprendizaje realizadas en el aula que podrian posibilitar
la articulacion de los contenidos de ciencias en el marco de la unidad reflexiva centrada en el
disefio de una propuesta didactica UR_DPACS, uno de los docentes pregunta al otro acerca de
uno de los contenidos que en ese momento se estan abordando en la asignatura de quimica
(fragmento 1 de la tabla 44), ante lo cual el docente | plantea un evento cargado de
incertidumbre en relacion a aspectos conductuales de los alumnos en el abordaje del contenido
de entalpia en los fragmentos 2 y 4, constituyendo mediante la evocacion de este evento un
mecanismo de transicion hacia una funcion analitica del mundo virtual. Esta funcion analitica
del mundo virtual y el mecanismo de transicién de profundizacién moviliza a ambos docentes a
indagar en los aspectos conductuales que provocan inestabilidad en el evento denotado por el
docente | mediante la evocacién de una situacién en el fragmento 5 de la tabla 44 por parte de la

docente C gue ayuda a los docentes a conformar un marco interpretativo compartido.

Tabla 44: Funcion analitica presente en la Unidad Reflexiva UR_MCA

Docente Fragmento

1. Docente C: yenentalpia, ;entienden?

2. Docente I: no entalpia todavia no, de flojos encuentro yo, preguntan; ";cémo se hace?" —Esta
en tu libro— la guia esta disefiada para que trabajen con el libro, —pero ¢dénde, en
qué pagina? —

3. Docente C:  no se, tercero medio es un caso especial

4. Docente I: ya les anoté lo nimeros de las paginas... —¢y hay que leerlo todo? — No, y de

hecho més encima las férmulas estan ahi mismo.

5. Docente C:  no si, mira si yo la semana pasada estuve con ellos, hice un reforzamiento general
desde el concepto de fuerza centripeta hasta la conservacién del momento angular,
todo. En lugar de haber aprovechado este refuerzo me tuve que enojar, mandar a
algunos para afuera, ponerles sus anotaciones correspondientes para que recién
tomaran un poco de conciencia... no quieren trabajar, no quieren hacer nada t los
miras y siempre estan con suefio si no estan con el celular...

6. Docente I: a mi me llama la atencion que saben que se va a evaluar el contenido, saben que la
evaluacion viene la otra semana, aun asi no hay motivacion por venirte a preguntar
dudas.

7. DocenteC: no...

8. Docente I: nadie levanta la mano en clases, son pocos, serd unos diez los que andan todo el
rato —profe aqui ¢como se hace esto? — Hay otros que simplemente estan pendientes
del teléfono

9. Docente C: yo creo que una de las cosas es que ese curso es muy disociado, esta muy
disociado, la primera medida en ese curso es hacer los cambios de puesto, porque al
fin y al cabo los grupos que estan ahi dificultan... y son esos grupos los que causan
problemas [...] y td lo ves reflejado dentro de todas las decisiones que se toman
como curso, no se pueden poner de acuerdo, no pueden tomar decisiones en
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10. Docente I: conjunto...
11. Docente C:  no ahi no hay concordancia en nada
12. Docente I: nada, no pueden organizarse porque no hay poder de decision, en el sentido que no

13. Docente C:  son decisiones compartidas. Entonces este problema....
lo que pasa es que "no estan remando para el mismo lado"
es que este problema de disociacion les estad generando consecuencias en todos los
aspectos, en todos.

Como se puede apreciar en la tabla 44, la situacion denotada en el fragmento 5 es examinada
por los docentes mediante la propiedad exploratoria del mundo virtual con caracter analitico
inspeccionando aquellos eventos cargados por incertidumbre (fragmentos 6 y 8) que son
evocados a partir de la situacion denotada. Estos eventos sustentan el marco interpretativo
compartido que posibilitara a los docentes formular teorias explicativas acerca de la naturaleza
del problema que define a la unidad reflexiva. Al mismo tiempo, la propiedad exploratoria del
mundo virtual de caracter analitico no solo posibilita la exploracion de los eventos cargados de
incertidumbre sino también ayuda a crear un marco interpretativo comin sobre el cual construir
interpretaciones y teorias acerca de las situaciones que son objeto de reflexion. Algunas de
estas teorias explicativas son evidenciadas en los fragmentos del 9 al 13 de la tabla 44 y son
definidas por los docentes mediante el concepto de “disociacién”. Resulta interesante
puntualizar que, contrario a lo que se podria pensar, dicho concepto en el marco interpretativo
de los docentes de ciencias es construido como objeto, no a partir de la psicologia, sino que el
sentido atribuido al concepto y la intencion comunicativa con el que es utilizado tiene su base
desde sus propias disciplinas cientificas: en quimica la disociacion como concepto se refiere al
proceso mediante el cual las moléculas se separan en moléculas mas pequefias. El sentido del
concepto de disociacion es incorporado al marco interpretativo compartido con la intencion
comunicativa de reflejar el nivel de separacién entre los estudiantes del curso, quienes, desde la
perspectiva de los docentes, estan fragmentados en grupos pequefios separados unos de otros lo
cual genera dificultades a los estudiantes en la manera en que toman sus decisiones. Esta teoria
es recuperada luego mas avanzada la misma unidad reflexiva UR_MCA vy es entextualizada en
distintas situaciones como la que se presenta a continuacién en la tabla 45 en los fragmentos 1y

2 que ayudan a los docentes a profundizar en su planteamiento y comprensién del problema.

Tabla 45: Situacién denotada en el marco de la UR_MCA

Docente Fragmento

1. Docente C: incluso cuando tu fijas las evaluaciones tratas de que no haya mucho durante la
semana o incluso si hay mucho durante esa semana la tratas de correr para que no
sea tan, tan... para que los chicos no estén tan atareados o agobiados

2. Docente I: o por lo menos los haces decidir la fecha, —¢ya cuando la quieren? ¢No la quieren
esta semana? Ya porque tienen esto. Pero la otra semana es inamovible— ;ya todos
quieren?, ;si? Pero aun asi no se ponen de acuerdo...
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Como se puede apreciar en la ilustracion 2 que presenta las funciones del mundo virtual en la
UR_MCA es posible encontrar al interior de esta unidad reflexiva dos pequefias transiciones de
funciones del mundo virtual. La primera de ellas es una transicion breve desde una funcién
analitica hacia la funcidén argumentativa, la cual al igual que en la unidad reflexiva anterior
gracias a una propiedad que hemos denominado acreditativa posibilita a los docentes demostrar
o dar respaldo a planteamientos o interpretaciones acerca del problema que define a la unidad
reflexiva. En este caso la demostracion queda expresada en fragmento 7 de la tabla 46 que se
muestra a continuacion, la cual busca dar respaldo a una interpretacion causal acerca de uno de
los factores involucrados en el problema de la mala conducta de los estudiantes planteada por
ambos docentes en los fragmentos del 1 al 6, basada en la premisa de que hay aspectos
conductuales de los estudiantes y los padres que favorecen cierto tipo de conductas en los
estudiantes.

Tabla 46: Funcion argumentativa presente al interior de la UR_MCA

Docente Fragmento

1. Docente C:  no si ese es otro problema gravisimo, y al fin y al cabo t0 te das cuenta que los
contenidos pueden ir cambiando un poco, el orden te sacan unas cosas, pero el tipo
de alumnos ya no es el mismo que antes, yo te digo, yo estuve fuera (del colegio)
dos afios y vuelvo y los chicos estan con una mentalidad completamente distinta al
tipo de alumnos al que yo estaba acostumbrada. ..

2. Docente I: me imagino...

3. Docente C:  entonces igual...

4. Docente I: imaginate lo que queda para adelante

5. Docente C:  es que los chicos no tienen conciencia y los apoderados menos y tienes que
considerar que imaginate...

6. Docente I: los alumnos se dan vuelta a los apoderados como quieren

7. Docente C:  pero es que ahi es donde hay que hacer las encerronas, cuando cité al apoderado de
Camila, ella me discutia que su hija no estaba con Bruno, le dije: —bueno, si usted
lo dice—y después ocurre el problema con ellos dos [...] donde hubo que llamar al
apoderado del Bruno y de Camila. Ahi yo creo que a la mamé se le cayo6 la cara de
vergilenza, porque no me creia.

Puesto que el foco de este apartado es la descripcion de las propiedades de cada una de las
funciones y de las transiciones asociadas, nos mantendremos en esta sesion de reflexion
conjunta profundizando en la Gltima transicion y el rol que juega esta en la utilizacion del
mundo virtual. Una vez cumplida la funcién argumentativa el mundo virtual descrita en el
parrafo anterior, se vuelve a la funcion analitica predominante de la unidad reflexiva a través de
una transicion de indagacion basada en la propiedad exploratoria, en la que mediante la
denotacion de una serie de situaciones basadas en casos particulares de estudiantes los docentes
van rastreando diferentes factores y aspectos de los problemas conductuales de los cursos en que
imparten sus asignaturas. Esta transicion final de esta sesion de reflexion conjunta involucra tres
movimientos compuestos por dos fragmentos de funcidon analitica del mundo virtual
significativamente mayores mas un fragmento reducido con funciéon comparativa en medio que

se presentan en la siguiente tabla 47.
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La transicion inicia con la funcion analitica del mundo virtual en la que se presentan tres casos
de estudiantes con el propoésito de explorar los factores vinculados al problema que define a la
unidad reflexiva centrada en la mala conducta de los estudiantes. El tercero de estos casos —
transcrito en la tabla 47— va acompafiado de un leve componente comparativo, ya que la
denotacién de los eventos constitutivos de la situacion por parte de uno de los docentes motiva
al otro docente a establecer un paralelismo con los eventos experimentados en su aula de clases
con el mismo caso y que son percibidos como similares. Al interior de esta transicién del mundo
virtual con funcion analitica hacia la funcion comparativa subyace una propiedad que hemos
denominado “complementaria”, la cual posibilita a los docentes ampliar la informacion obtenida
a partir de la funcién analitica del mundo virtual en un contexto situacional determinado,
mediante la adicién de nuevos eventos complementarios a la situacion de origen denotados en
un mismo contexto situacional que toma lugar en un momento o espacio diferente. Como
podemos apreciar, los eventos comunes presentes en los fragmentos del 1 al 4 de la tabla 47 en
ambas situaciones generan un marco interpretativo compartido que posibilita la elaboracion de
explicaciones globales que trascienden mas alla del contexto situacional inmediato en los
fragmentos del 5 al 7 y algunas explicaciones mas especificas acotadas a la situacién denotada
en el caso particular del estudiante en los fragmentos del 8 al 10. En el caso denotado por los
docentes se analiza el comportamiento de uno de los estudiantes, en el que tras concordar que el
alumno presenta mejoras en su conducta en el aula, se interpreta ademas la posible presencia de

necesidades educativas especiales.

Tabla 47: Funcion analitica del mundo virtual al interior de la UR_MCA

Docente Fragmento

1. Docente C: yo les dije: yo a ustedes no los conozco y yo la vision que me haga de ustedes
quiero que sea lo que vaya a conocer de hoy en adelante. Lo que haya pasado atras,
coémo haya sido sus vidas atras a mi no me interesa, desde hoy en adelante entonces
como que... —ah que bien profe— me dijo alumno E y yo con Alumno E no tengo
problemas...

Docente I: no si yo tampoco

3. Docente C:  eso si, Alumno E ya sabe porque cuando me dice [pide la opinién en clase]: ehh....

¢Coherente o incoherente?. Es coherente profe y ya me sale con una pregunta
relacionada con la materia, porque antes era participativo pero dentro de las
participaciones un 50% eran incoherencias y el otro 50 eran coherentes

4. Docente I: ¢sabes lo que hace en mis clases ahora? Toma un libro el libro de bilogia, cualquier

capitulo, se pone a leer y me hace alguna pregunta rebuscada, para pillarme, y yo le
digo, sigue no mas hombre sigue, y empieza a sacar conceptos ponte td, por lo
menos para que haga algo.

5. Docente C:  no si Alumno E es muy capaz, pero sabes que la sefiora G tiene razon en algo ah,

estos chicos, se supone que para los chicos repitentes deberia haber ayuda

6. Docente I: por algo repitieron

7. Docente C:  es que a eso voy, Yy la repitencia... TU sabes que para sacarse un cuatro no es un

trabajo significativo cualquiera podria obtenerlo, pero si tu repites y todavia
presentas dificultades es porque ya hay otra cosa involucrada ahi

8. Docente I: a ver convengamos en algo, de que alumno-E tiene problemas de aprendizajes, los

tiene porque alumno-E tiene problemas para concentrarse y mantener la atencion...

9. Docente C:  no si los tiempos de concentracion de alumno E no son mas de diez minutos. ..

10. Docente I: y es demasiado disperso, lo mas disperso que yo he visto en alguien, tan disperso

n
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que hasta lo que él habla lo dispersa [distrae]. Por Gltimo, una persona dispersa te
esta hablando como tres temas al mismo tiempo pero tienen un hilo, o algo captas
de las tres conversaciones distintas que estd teniendo la misma persona, pero
alumno-E... su mente....

Pasando al segundo grupo de unidades reflexivas con proporciones de caracter funcional
analitico mixto, analizaremos la primera unidad reflexiva centrada en el problema de las
dificultades en la resolucion de problemas y ejercicios UR_DRPE. Como se puede apreciar en
la ilustracion ndmero 3 que se encuentra a continuacion, esta unidad reflexiva cuenta con
diversos componentes funcionales secundarios a la funcion analitica principal a lo largo de las
tres sesiones de reflexion conjunta en las que se encuentra presente. Dichas funciones estan
marcadas por ciertos mecanismos de transicion y propiedades que posibilitan los procesos de
reflexion conjunta. Dado que algunos de estos mecanismos de transicién ya han sido descritos
en las unidades reflexivas anteriores nos centraremos sobre todo en aquellas transiciones y

propiedades que aportan nuevos hallazgos en el marco de las unidades reflexivas.

lustracion 3: Funciones del mundo virtual al interior de la UR_DRPE a lo largo de las sesiones de reflexion
conjunta.

I{: UR_DRPE I I<_\: Fn_ Analitica | > IQ\: Fn_Analitica | » I{\: Fn_Analitica |

X Fn_Argumentativa < Fn_Argumentativa I(‘ Fn_Resolutiva |
L
I{\ Fn_Analitica | <> Fn_Experimental
<\: Fn_Argumentativa <\ Fn_Argumentativa

En la primera sesion de reflexion conjunta de la unidad reflexiva centrada en las dificultades en
la resolucién de problemas y ejercicios en las asignaturas de ciencias podemos ver en el mapa 1
(pagina 199) la presencia de dos funciones del mundo virtual, donde el componente principal es
la funcién analitica del mundo virtual acompafiada de un componente argumentativo que se
presenta en una menor proporcién respecto a la duracion total de las unidades reflexivas a lo
largo de las sesiones de reflexion conjunta (2% y 1,2% respectivamente). Durante esta primera
sesion la unidad reflexiva sigue una secuencia de transiciones basadas en la utilizacion del
mundo virtual con una funcién analitica con el proposito de indagar en los obstaculos
encontrados por los estudiantes en el procedimiento para realizar algunos calculos en la
asignatura de ciencias y la utilizacion del mundo virtual con funcién argumentativa para dar

respaldo a las interpretaciones elaboradas por los docentes a partir de los fragmentos analiticos.

La indagacion se produce mediante la denotacion de distintas situaciones -transcritas en la tabla
48 que se presenta a continuacion- que evocan ejercicios de calculo mediante la resolucion de
problemas trabajados en el aula de clases con los estudiantes, los cuales son examinados en el

marco de la propiedad exploratoria de la funcion analitica —explicada en los parrafos anteriores—
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la cual posibilita a los docentes el planteamiento de hipétesis y la identificacion de algunas
variables que interfieren en la adquisicién de razonamientos cientificos como la nocién de
variacién entre un estado inicial y un estado final (fragmentos del 1 al 3 de la tabla 48) o los
conceptos asociados al movimiento circular uniforme (fragmento 4 de la tabla 48), los cuales si
no estan debidamente adquiridos de la forma correcta por los estudiantes afectan la comprensién
de otros conceptos cientificos involucrados en la asignatura. Al mismo tiempo, la identificacion
de variables y el planteamiento de hip6tesis movilizan a los docentes a ilustrar y respaldar sus
proposiciones con evidencias que justifiquen su razonamiento, lo cual constituye un mecanismo
de transicion hacia la funcion argumentativa del mundo virtual. Como veremos a continuacion,
las funciones analiticas y argumentativas son alternadas interpelando a sus propiedades —
exploratoria en el caso de la funcién analitica e ilustrativas y acreditativas en el caso de la
funcion argumentativa— que en su conjunto posibilitan la profundizacion en el problema que

define a la unidad reflexiva.

La secuencia de transiciones al interior de la unidad reflexiva UR_DRPE inicia con la funcion
analitica del mundo virtual, basada en la evocacion de una situacion ocurrida en el aula de
clases (fragmento 1 y 3 de la tabla 48) donde se aborda el principio de conservacion de la
energia o primera ley de la termodindmica. En la situacién denotada, los estudiantes deben
calcular la variacién de energia interna de un sistema entre su estado inicial y final, pero
presentan una serie de dificultades para comprender el concepto mismo de variacion, lo que les
impide captar en este caso que si el sistema gana energia del entorno el signo es positivo y que
si el sistema pierde energia el signo es negativo. Esta situacion desconcierta al Docente I, ante lo
cual la Docente C identifica en los fragmentos 4 y 6 dos variables a tener en cuenta, una
relacionada con la manera de entregar los contenidos del Docente C, quién al principio de la
unidad reflexiva (ver capitulo 4 de presentacion de las unidades reflexivas) plantea que él suele
ver con los estudiantes primero contenidos tedricos y luego se enfoca en la resolucion de
gjercicios, y otra variable relacionada con los problemas algebraicos presentados por los
estudiantes. Luego en el fragmento 8 de la tabla 48 es posible apreciar la primera transicion
hacia la funcién argumentativa del mundo virtual en la que la Docente C ilustra su forma de
encuadrar el problema que define a la unidad reflexiva mediante la evocacion de una situacién
ocurrida en el contexto situacional de su aula, entextualizdndola en el marco interpretativo de la

situacion denotada por el docente I.

Tabla 48: Funcion analitica del mundo virtual al interior de la UR_DRPE.

Docente Fragmento

1. Docente I: pero mira, ponte td, el tema para variacion de energia interna de un sistema les
costo aprender esto [sefiala el ejercicio de la pagina 33 del libro] y les costd esto
[sefiala el signo negativo del cambio de energia interna AE], entender esto les costd
[sefiala el convenio de signos de acuerdo a su relacion con el entorno]. Y yo les
decia que esto lo puedes aplicar a variacion de temperatura, variacion de presion a
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lo que t4 quieras. Y esto les costaba entender que porque va primero la energia
interna final del sistema y no la inicial [AU=Efinal - Einicial]...

Les costaba entender, por ejemplo yo les decia, yo no puedo avanzar -3 metros,
ponte tu para un ejercicio tu no puedes tener menos tres metros o avanzo tres
metros pero no menos tres metros. Eso les cuesta, les cuesta entender ponte ti que
[...] en este caso, que tuviste una variacion de temperatura de -15° ya, les cuesta
entender cuando tu les preguntas por la variacion real, la variacion real fue de... 15
una variacion de 15°.

Docente C:  si, no esta claro

3. Docente I: Esto que es de la variacion sea de 15°, porque después dicen “no, como me dio

negativo, entonces lo voy a acomodar ac4d” y empiezan a dar vuelta esto para que
les dé positivo, va mas alla del signo. Eso les costd entender, y era algo basico
incluso estuvo en la prueba. En la prueba les puse algo tan basico como “tengo un
estanque que tiene una presién final de tanto y tuvo una presion inicial de esta,
¢Cual fue la variacion de presion? Pero ya después entendieron, que podian dar
vuelta esto ponte td, que lo podian dividir y todo eso...

4. Docente C:  no, si yo les he dicho desde el primer dia que tuvimos clases, o sea yo no... yo no
puedo hacer lo mismo, o sea yo no puedo pasar contenidos y luego matematicas,
tiene que ir a la par. Ahora si es la evaluacion yo puedo decir “chicos, eh, saben que
vamos a evaluar solamente teoria y la otra evaluacion matematicas, pero tengo que
tener las dos cosas en conjunto, 0 sino me cuesta porque son conceptos muy... pese
a que, bueno estamos viendo movimiento circular, pero pese a que el movimiento
es uno, son muchos componentes los que tiene el movimiento circular*

Docente I: si, si, si, yo lo entiendo

6. Docente C:  entonces no puedo ir pasando el contenido y después la parte matematica y después

volver a retomar si son conceptos tan diferentes entre uno y otros, entonces eh, es
complicado, pero si concuerdo contigo en que los chicos tienen problemas més que
en las operaciones matematicas, el problema es algebraico

7. Docente I: si si

8. Docente C:  porque yo les hago, a mas de la mitad del curso les hago mecénica considerando al

bioldgico y el matemético y los chicos recién ahora, después de que tuve que
cambiar los contenidos, y no seguir con mecanica y ensefiarles trigonometria es
decir matematicas, ahora estan despejando, saben que para pasar para el otro lado si
esta dividiendo se pasa multiplicando... pero de a poco, de a poco. Y eso ya en
tercero deberian manejarlo al revés y al derecho. Entonces a mi por eso me ha
costado mucho avanzar en la parte matematicas de fisica, si tU les preguntas de
teoria, te saben porque la aceleracién es hacia el centro, ellos saben porque el
momento de inercia depende de la distribucién de la masa o sea si tU se lo
preguntas ellos lo saben, pero si les pides que hagan el ejercicio... no pueden.

N

o

La siguiente transicién al interior de la primera sesion de la unidad reflexiva centrada en las
dificultades en la resolucién de problemas y ejercicios UR_DRPE ocurre de manera similar a la
descrita en el parrafo anterior. Es decir, desde una funcion analitica del mundo virtual hacia una
funcion argumentativa del mundo virtual; sin embargo, es posible encontrar una pequefia
variacion respecto a las propiedades que subyacen al mecanismo de transicion entre las
funciones. Si bien la funcion analitica es usada en este caso con el mismo propdsito de
profundizar mediante la propiedad exploratoria en las dificultades de los estudiantes en la
resolucion de problemas en la asignatura del Docente I, la funcién argumentativa del mundo
virtual es usada para demostrar y aportar evidencia que respalde el planteamiento de una
hip6tesis mediante la propiedad acreditativa. La funcion analitica inicia en el fragmento 1 de la
tabla 49 que se presenta a continuacion, con la denotacion de una situaciéon que da continuidad a

la profundizacién en las dificultades algebraicas de los estudiantes en la resolucion de
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problemas y ejercicios; en concreto se trata de las dificultades de los estudiantes para la
utilizacién de férmulas y el despejar incognitas. Ante la situacién denotada por el Docente I, la
Docente C plantea una hipétesis en el fragmento 4 relacionada con el estilo de docencia de la
profesora del afio anterior, lo que desde su punto de vista puede ser una de las razones por la que
los estudiantes no resuelven problemas y ejercicios por si solos. El razonamiento detras de esta
hipétesis es justificada a través del planteamiento de dos argumentos presentados a continuacion
en la tabla 49, el primero en el fragmento 6 y el segundo en el fragmento 8, los cuales mediante
la propiedad acreditativa del mundo virtual con carécter analitico busca aportar evidencias que
acrediten el planteamiento.

Tabla 49: Funcion analitica del mundo virtual al interior de la UR_DRPE.

Docente Fragmento

1. Docente I: mira, mira esto, cuando llegamos a este punto, yo les dije ya vamos a desarrollar
ejercicios, los voy a hacer yo y vamos a ir a la par en ustedes, llegamos a este
punto, [indicando un ejercicio en que tienen que calcular el calor que debe
agregarse un sistema con 200 g de agua que tiene un calor especifico de 4,18 J/g °C
para que aumente su temperatura en 20 °C (ejercicio pag. 28)] Y para poder
hacerlo tienen que reemplazar los datos en la formula y despejar la incognita,
entonces yo hago esto. Este paso, pasar esto [200 g x 20°C)] al otro lado
multiplicando [con los 4.18 J/g °C] y les da esto [15.884 J], fue como -“haber
¢qué?, pasa para all& multiplicando [...] Yo me di cuenta que les cuesta mucho eso,
pero cuando lo ven explicado paso a paso, ahi si entienden...

2. Docente C:  pero es que mira, nota la diferencia, porque yo conversé con ellos y también se lo
plantearon a Guillermo después en la reunion de apoderados, que cuando tenian
clases con la otra profesora...

3. Docente I: todos los niveles me han dicho lo mismo

4. Docente C: La profesora les entregaba, les explicaba los contenidos, todo, les entregaba las
guias de ejercicio, pero ella les hacia los ejercicios y ademas cuando ellos tenian
que resolver ella les indicaba qué ecuacién tenian que utilizar, ¢ya? Yo no hago
eso, yo a lo mas puedo tomar dos ejercicios y explicarselos, pero explicar la guia
completa, no. Yo los dejo solos, claro que ellos me van a preguntar, me llaman al
puesto y yo les explico, ¢ya?, pero yo los dejo solos.

5. Docente I: tienes que dejarle algo a ellos también

6. Docente C:  Ellos tienen que comprender por si solos, no sé, si ti me dices, la aceleracion es

velocidad partido por tiempo, la variacion de velocidad, tienen que saber que si les
piden calcular el tiempo puedo utilizar la misma ecuacion

Docente I: claro, por ultimo, la técnica del triangulo, que le das vuelta

8. Docente C:  entonces eso les cuesta, les cuesta razonar por si solos, y me ha costado mucho y
hemos tenido que ir paso por paso, -chicos a ver, veamos el ejercicio, qué dice el
gjercicio, qué datos les entregan, pone datos, qué les preguntan, tal cosa, entonces
esa es su incdgnita, segln los datos que tienen y lo que les preguntan, qué ecuacion
pueden utilizar, “es que profesora no me sirve ninguna”, ya pero cudl se podria
utilizar, cual podrias utilizar si se te esta pidiendo esta incégnita (indicando la
aceleracion) Ah... entonces...

9. Docentel:  despejar!

~

La segunda sesion de reflexion conjunta en la que se encuentra la unidad reflexiva centrada en
las dificultades presenta una secuencia de transiciones compuesta por cuatro funciones del
mundo virtual: una primera funcion analitica focalizada en el planteamiento de una explicacion

interpretativa acerca del problema que define a la unidad reflexiva; una segunda funcién
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argumentativa focalizada en ilustrar la explicacién interpretativa; una funcion experimental
focalizada en aplicar dicha explicacién interpretativa en el disefio de una secuencia didactica de
uno de los docentes; y una Gltima funcion de caracter argumentativo que busca dar respaldo y

acreditar el razonamiento que subyace al disefio didactico propuesto.

La funcidn analitica del mundo virtual aparece en el fragmento 1 de la tabla 50 que se muestra
en la siguiente pégina, dando continuidad a la profundizacion en las dificultades algebraicas de
los estudiantes en la resolucion de problemas y ejercicios como la principal explicacion que se
ha venido construyendo desde la sesion anterior. La propiedad exploratoria del mundo virtual
con funcion analitica posibilita a los docentes indagar en los aspectos en los que el
razonamiento algebraico estad involucrado en sus respectivas asignaturas de quimica y fisica.
Una vez méas este planteamiento es formulado como una interpretacion explicativa por los
docentes mediante la propiedad exploratoria de la funcién con caracter analitico del mundo
virtual en los fragmentos del 1 al 6, posibilitando a los docentes retomarla como una variable
que afecta en aspectos como la utilizacion de férmulas mediante el despeje de incégnitas.
Luego, en el fragmento 7 de la misma tabla 50 es posible apreciar la transicion al mundo virtual
con funcién argumentativa mediante un mecanismo de transicion basado en la necesidad de
ilustrar la interpretacion explicativa dada por los docentes en los fragmentos anteriores. La
transicion a esta funcién argumentativa posibilita a los docentes evocar en el fragmento 7 una
situacion ocurrida en el aula de clases respecto al uso de la ecuacion de aceleracion angular que
es entextualizada en el marco interpretativo de la unidad reflexiva para ejemplificar la
explicacion acerca de la importancia del razonamiento algebraico en la comprension y manejo

de las férmulas como variables a ser despejadas con distintos propdésitos.

En el ejemplo dado por la Docente C (mismo fragmento 7 de la tabla 50), la propiedad
ilustrativa del mundo virtual con funcién argumentativa posibilita ejemplificar con el célculo del
momento de inercia o la inercia rotacional como el razonamiento algebraico permite a los
estudiantes comprender las variables involucradas como incognitas a ser despejadas a partir de
los datos disponibles y el manejo adecuado de las ecuaciones, pues en el calculo de la inercia
rotacional o momento angular que explica las diferentes resistencias de los cuerpos al iniciar
una rotacién o al dejar de rotar, los estudiantes deben manipular variables como la masa —o la
forma en que esta distribuida esta masa, la dimension del objeto o la posicion de su eje de
rotacion— que dependiendo de la informacion disponible les requerird que modifiquen la
ecuacion original algebraicamente, reafirmando asi la interpretacion explicativa que es

explicitada al finalizar el fragmento 7 de la presente tabla 50.
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Tabla 50: Funciones del mundo virtual presentes al interior de la UR_DRPE en la sesion 2.

Docente Fragmento

Docente C:  no y eso mira yo, yo he llegado a la conclusion que los chicos, lo mismo que en
matematicas si los cabros, o lo mismo que en fisica, si los cabros manejan bien el
algebra no tienes problemas en ejercicios, no los vas a tener jamas, porque aqui no se
les pide a los cabros que se aprendan las ecuaciones de memoria, a mi lo que me
interesa es que sepan qué ecuacién utilizar y como modificarlas para poder obtener lo

que quieren.
Docente I: al docente L igual, a veces abajo le ponian hasta las formulas...
Docente C:  si
Docente I: pero trata de usarla, o sea sino estudiaste y no sabes
Docente C:  es que a eso voy
Docente I: si la formula la puedes pillar en cualquier lado

Docente C:  porque imaginate, el tercero hicimos un ejercicio de del calculo de... de qué era... ahh
la relacion entre Torque y la aceleracion angular, como el torque deriva de la nocion de
aceleracion angular, me dijeron: pero profe y se tiene que utilizar las ecuaciones que
vimos hace dos meses atrés.. les digo: si, es que esas ecuaciones yo no puedo olvidarlas
y no porque estén pasadas estdn olvidadas y no se ocupan. Tu esta ecuacion de
aceleracion la vas a ocupar siempre, entonces eso es lo que tienen que aprender los
chicos, por eso les pedi un formulario, a mi no me interesa que estén con el formulario
ahi o no. O sea si quieren apoyo y usar el formulario para resolver las ecuaciones
haganlo. Pero si ustedes necesitan calcular inercia rotacional tienen que ver qué
ecuacion utilizar, cémo modificarla, si en lugar de inercia rotacional les piden la masa,
cémo se modifica la ecuacion. Eso es lo relevante. Entonces por eso te decia, los cabros
aprendiendo bien el &lgebra no deberian tener ningn problema. Y ahi es donde esta el
error, ahi es donde estéan las falencias, en el algebra.

Docente C:  Por ejemplo, en quimica lo que te decia si tu manejas bien la configuracion electronica,
después los cabros todo lo que tengas que ver con geometria molecular, te va a resultar
mucho mas facil, porque ya los chicos manejan esto.

Docente I: ponte td lo que parece simple como el nivel de energia el "n", tu lo ves pero hay nifios
que dicen: no claro, si es facil porque tiene cuatro rayas [nivel del orbital o energia]
entonces son cuatro N [su ndmero cuantico principal], pero no lo ven después en la
configuracion electronica,

Docente C: no ni en los sub niveles, y eso tiene mucha...

Docente I: mucha implicancia
Docente C:  si...
Docente I: después cuando ven moléculas, ¢por qué hay enlaces idnicos?, ¢por qué se forma el

enlace covalente, el metélico? Si no aprendes eso, cuando tu después les dices: no, lo
que pasa es que ponte ti no sé en el enlace idnico la unién de los 4tomos es por la
atraccion de los iones de diferentes cargas, te dicen: ya pero ¢por qué la carga, por qué
es enlace covalente, como comparten electrones, cémo se comparten, por qué se
comparten?

Docente C:  es que la base esta en la configuracion, ahi esta todo, yo te digo que hasta en cuarto
medio, que fue lo que vimos... ah... cuando vi métodos de electrizacion y estdbamos
hablando de la electrizacion por piezoeléctrico, porque ahi se trabaja directamente con
la compresion de cristales, es una electrizacién que ocurre solamente en algunos
cristales, entonces ¢cOmo se polarizan, porqué se polarizan las cargas de acuerdo a la
disposicién de los tomos y como cambian si se comprime o se dilata el cristal? Todo
va en su configuracion...

Docente I: y ahi entran conceptos de primero

La siguiente transicion se produce en el fragmento 8 de la anterior tabla 50 hacia una breve
funcion de caracter experimental en la que la Docente C plantea una situacion de disefio
didactico respecto a la entrega del contenido de geometria molecular que debe ser abordado por
el Docente | més adelante en la unidad didactica de enlaces quimicos. La funcién experimental

toma lugar debido a la necesidad de poner en practica razonamientos o teorias construidas a

162



Procesos de Reflexion Conjunta entre Docentes: Usos y funciones del mundo virtual

partir de la funcién analitica en el marco de la unidad reflexiva. Este mecanismo de transicion
posibilita —gracias a la propiedad ejecutiva del mundo virtual de funcién experimental-
implementar en un contexto situacional practico el razonamiento formulado previamente
respecto a la importancia del algebra como conocimiento base para el uso de ecuaciones. Este
razonamiento es extrapolado hacia la importancia de la configuracién electrénica como
conocimiento base para aprendizaje de la geometria molecular, dando lugar a una breve
situacion de disefio entre los fragmentos del 8 al 13 de la tabla 50. Finalmente hay una ultima
transicion muy breve hacia una funcion argumentativa del mundo virtual que se hace presente
ante la necesidad de aportar evidencias que sustenten el disefio previamente formulado. Esta
transicion posibilita mediante la propiedad acreditativa reiterar al inicio del fragmento 14 de la
tabla 50 la premisa principal del razonamiento que da sustento al disefio propuesto
anteriormente, y por otra parte denotar una situacion ocurrida previamente y que forma parte del
repertorio de la Docente C para respaldar el razonamiento acerca de la importancia de la
configuracion electronica que da sustento al disefio propuesto en los fragmentos del 8 al 13 de la
tabla 50.

Por ultimo, en la séptima sesion de reflexion conjunta, al interior de la unidad reflexiva centrada
en las dificultades de los estudiantes en la resolucion de problemas y ejercicios en las
asignaturas de ciencias UR_DRPE, tenemos una secuencia de funciones del mundo virtual
compuesta por una funcion analitica proporcionalmente mas extensa y una funcion secundaria
de menor extension de caracter resolutiva que es descrita en la tabla 51. La funcion analitica del
mundo virtual toma lugar ante la necesidad de indagar en la interpretacion explicativa que se ha
venido elaborando en las dos sesiones anteriores respecto al problema que define a la unidad
reflexiva. La funcion inicia en el fragmento 1 de la tabla 51 con la denotacién de una situacion
cargada de incertidumbre respecto al contenido de trabajo mecanico abordado en clases. La
funcion analitica del mundo virtual posibilita a los docentes retomar la interpretacion explicativa
acerca de ciertos conocimientos previos que no estan debidamente consolidados en los
estudiantes que dificultan tanto su comprensién como su capacidad para resolver problemas y
gjercicios practicos. Mediante la propiedad exploratoria del mundo virtual de caracter analitico
los docentes exploran el razonamiento antes expuesto, esta vez considerando las bases
trigonométricas como un conocimiento previo clave que no ha sido consolidado lo
suficientemente bien como para poder utilizar las nociones cuantitativas basicas de trabajo

mecénico para describir situaciones de la vida cotidiana.

Dado que esta relacion puede no ser tan intuitiva como las situaciones analizadas por los
docentes en las sesiones anteriores, nos detendremos un momento en la explicacion de la
relacion establecida por la Docente C en el fragmento 3 respecto a las bases trigonométricas y el

concepto de trabajo mecanico. El trabajo mecanico como magnitud escalar implica que su signo
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dependera de la direccion y el sentido que se aplique a la fuerza respecto del desplazamiento.
Por lo tanto, si la direccion en que se ejerce la fuerza se opone al movimiento, entonces la fuerza
sera negativa con respecto al desplazamiento; por consecuencia, el trabajo serd negativo, en
cambio si la fuerza esta en la direccion y sentido del desplazamiento, entonces el trabajo seréa
positivo. El angulo entre las direcciones de la fuerza y el desplazamiento se obtiene a partir de
una funcioén trigonométrica, y dependiendo del valor que esta funcion tome el resultado puede
ser positivo, negativo o cero. Comprender esta relacion tal como indica la Docente C en los
fragmentos del 3 al 5 de la tabla 51 requiere que los estudiantes posean conocimientos previos
de trigonometria, pero al mismo tiempo percatarse de este razonamiento requiere por parte de
los docentes poder compartir un marco interpretativo que les posibilite explorar estas relaciones,
lo cual se hace posible —tal como se aprecia en los fragmentos del 7 al 14— gracias a la

propiedad exploratoria del mundo virtual con funcién analitica.

Tabla 51: Fragmentos de funciones del mundo virtual al interior de la UR_DRPE en la sesion 7.

Docente Fragmento

1. Docente C: Ladificultad que veo acé aparece directamente con respecto al concepto de trabajo
mecénico, lo estoy viendo acd, especificamente el problema se basa por ejemplo en
el trabajo mecénico, no es el concepto

Docente I: Ya

3. Docente C:  porque el contenido te permite aplicar... el contenido te permite aplicar ejemplos
concretos, ejemplos de la vida diaria, ejemplos que los chicos pueden percibir y
ellos mismos ejecutar, el problema estd en la base trigonométrica, no la tienen,
entonces a ellos les cuesta entender por qué el trabajo es positivo 0 negativo o es
cero, porque no saben trigonometria.

Docente I: Claro, obvio que no pueden

5. Docente C:  Entonces el concepto lo pueden tener, pueden saber la ecuacién, pueden calcularla,
pero saber especificamente cudl o analizar si ésta va a ser positiva o negativa o cero
no, esa parte no.

Docente I: no... esa es la principal dificultad

7. Docente C:  me recuerda a la fuerza por desplazamiento, por el coseno del angulo, entonces el
coseno del angulo depende del vector de la fuerza aplicada y del desplazamiento,
entonces si no saben trigonometria, determinar si ese angulo va a ser positivo o
negativo segun la identidad no pueden, no pueden.

Docente I: no se puede

9. Docente C:  entonces ahi lo que hay que hacer, lo que hubo que hacer en realidad fue pasar

trigonometria primero y luego seguir con el contenido

10. Docente I: claro, les cuesta [...] manejar las variables, ya t0 tienes una férmula, ya ok la aplico

asi, pero que pasa cuando tu les cambias una variable o un angulo o reemplazas por
algo que esta aca en el dividendo. Les cuesta invertirla, pero si les vas ensefiando
trucos para hacerlo y lo logran, después ya entienden. Ponte t(, a mi igual me
pasaba que a mi me entregaban una formula y yo la aplicaba, pero detrds de esa
formula hay una base matematica que te indica una relacion directamente
proporcional o inversamente proporcional. Eso a ellos no les nace, no les nace a
ellos entender ese juego. Cuando ti se lo explicas te dicen, jah! Claro ahora si.

11. Docente C:  si, y con respecto a los vectores esta relacionado directamente al plano cartesiano.

12. Docente I: Claro tu les ensefias formulas, pero a ellos les cuesta aplicarlas por si solos, claro td

tienes todo el planteamiento adelante con un ejemplo, pero cuando a ellos les toca
hacerlo individual ahi esta el problema

13. Docente C:  sif, no si las falencias son en matematicas [...]

>
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La funcion analitica transcrita en la tabla 51 se extiende a traves de la unidad reflexiva hasta
llegar a una transicion breve casi al finalizar la UR_DRPE que se ha transcrito en la tabla 52.
Este fragmento en el que se usa el mundo virtual con funcidn resolutiva tiene la particularidad
de que junto con marcar el cierre del mundo virtual en la sesion también marca el cierre de la
unidad reflexiva. La transicion desde la funcidén analitica se produce en el marco del
planteamiento de una serie de conclusiones que son elaboradas por los docentes a partir de las
interpretaciones que han venido construyendo a lo largo de la unidad reflexiva UR_DRPE. Sin
embargo, estas conclusiones —planteadas en los fragmentos del 1 al 4 de la tabla 52— no
solamente recogen las interpretaciones elaboradas a partir de esta unidad reflexiva, sino que
ponen en relacién en un mismo marco interpretativo las conclusiones elaboradas en el marco de
otras dos unidades reflexivas. Por una parte, la unidad reflexiva centrada en el problema de la
falta de conexidn entre los contenidos al interior y entre las asignaturas de ciencias UR_FCCA'y
por otra parte las conclusiones que surgen a partir del disefio de la unidad didactica enfocada a
articular los contenidos de las asignaturas impartidas por los docentes UR_DPACS. Estas
relaciones son establecidas en el marco de la funcién resolutiva del mundo virtual en los
fragmentos 5 y 7 de la tabla 52 a través de la formulacion de una propuesta de solucion al
problema que recoge las problematicas de la unidad reflexiva y da respuesta a esta en base a las
interpretaciones elaboradas a lo largo de las sesiones. A esta propiedad del mundo virtual con
carécter resolutivo la hemos denominado propiedad integradora y posibilita a los docentes la
integracion de hipétesis, teorias, postulados o experiencias en un marco interpretativo que se
consolida en una propuesta que pretende dar respuesta al problema que define a la unidad
reflexiva. EI marco interpretativo que impregna la funcién resolutiva del mundo virtual es
visible en los mensajes presentes en los fragmentos discursivos. Asi, el mensaje de la Docente C
“entonces yo creo que estamos recién partiendo” alude a la propuesta de disefo didactico que ha
sido elaborado e implementado por los docentes en el marco de la UR_DPCS para articular los
contenidos de ciencias y que de acuerdo a lo planteado por los docentes en el fragmento 5 de la
tabla 52 deberia ser replicada como una respuesta al problema de las dificultades de los

estudiantes.

Tabla 52: Funciones del mundo virtual al interior de la UR_DRPE en la sesion 7

Docente Fragmento

1. Docente C: entonces nosotros tenemos parte de ese conocimiento porque las asignaturas las
conocemos, sabemos qué viene antes 0 qué viene después o como cambiarlo o en
qué relacionarlo pero en disciplinas de otras areas no; y acé en fisica la relacion es
alta, es muy directa con matematicas, y también con lenguaje porque sin
comprension del contenido no puedes resolver nada.

2. Docente I: Esas cosas asi les cuesta hacer las relaciones a ellos y ademas les cuesta ir
mezclando contenidos que se veian antes, entonces eso les cuesta, les cuesta
relacionar que los contenidos que le pasaron antes si le sirven para resolver
ejercicios que se les pasan ahora...

3. Docente C:  si
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4. Docente I: Les cuesta llevar los contenidos que aprendieron en séptimo y en octavo a cursos
superiores, les cuesta llevar a los contenidos superiores por la relacion que te decia
yo, que ellos aprenden para el momento solamente para dar la prueba

5. Docente C:  entonces yo creo que estamos recién partiendo, como te digo si a final de afio nos
juntaramos, nos sentaramos y dijéramos sabes que en primero medio se ve esto y
pusiéramos todos sobre la mesa esto es lo que se ve, ya relacionemos las disciplinas
y ahi mismo le vamos dando orden a las unidades; entonces se supone que el
colegio podria hacer eso, podria, ahora con lo que viene no sé

6. Docente I: si, yo creo

7. Docente C:  es que se supone que ahora los chicos salen de cuatro, y nosotros trabajamos igual
hasta el 31, entonces yo creo que dentro de todos los afios por lo menos de los que
yo he estado ahi, este es como el primer afio que hay tiempo de..

Como se ha comentado anteriormente, con el propésito de lograr una descripcién acabada de las
propiedades y transiciones de las funciones del mundo virtual a lo largo de las unidades
reflexivas nos centraremos en aquellas unidades que por una parte dada su extension nos
permiten explorar la evolucion de los mundos virtuales mas alla de la quinta sesion de reflexion
conjunta y por otra parte en aquellas unidades reflexivas que a pesar de no trascender mas alla
de la quinta sesion su contenido nos permite explorar con mayor profundidad las propiedades de
las distintas funciones del mundo virtual. La siguiente unidad reflexiva en ser analizada es la
unidad reflexiva centrada en el problema de la cobertura y avance curricular en las asignaturas
de ciencias UR_CAC. A lo largo de las tres sesiones en las que se encuentra presente (sesiones
2, 3y 4) se puede apreciar una amplia variabilidad funcional en el mundo virtual que se va
focalizando progresivamente hacia la funcidn analitica, la cual finalmente termina abarcando la

mayor proporcién en términos de duracion (ver mapa 1).

lustracion 4: Funciones del mundo virtual al interior de la UR_CAC a lo largo de las sesiones de reflexion conjunta.

I<,\ Fn_Analitica | > I(} Fn_Analitica | » I(‘_ Fn_Analitica |
IC Fn_Comparativa | I(\ Fn_Comparativa | I(,\_ Fn_Resolutiva |
0: Fn_Argumentativa I (‘ Fn_Analitica |
> I(,\ Fn_Resolutiva
I <> Fn_Comparativa
I(\ Fn_Analitica
I(\ Fn_Resolutiva

Tal como se puede apreciar en la ilustracion nimero 4, en la primera sesion de la unidad
reflexiva UR_CAC es posible encontrar 4 funciones del mundo virtual presentes —analitica,
comparativa, argumentativa y resolutiva—. La mayor preponderancia en términos de duracion a
lo largo de la sesion (ver mapa 1 de la pagina 199) es de la funcién argumentativa seguida por la
funcion resolutiva, luego estan las funciones analiticas y comparativas con una menor presencia

en la sesion. La primera transicién ocurre desde una funcion analitica del mundo virtual, la cual
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continGla a partir de la problemética centrada en el disefio de una propuesta didactica que
articule los contenidos de las asignaturas de ciencias UR_DPACS por medio de la denotacion
de una situacién por parte de uno de los docentes que en principio respondia a la necesidad de
buscar estos puntos de articulacién entre los contenidos de las asignaturas y luego termina por
plantear una incertidumbre en la que se aborda una de las dificultadas mostradas por los
estudiantes en la resolucion de un ejercicio acerca de variacion de presién. La denotacion de
esta situacion los conduce hacia una transicion no solo respecto a la funcion del mundo virtual,

sino también hacia la transicion de una unidad reflexiva a otra.

Desde el punto de vista de la transicion de funciones tenemos en la transcripcion de la tabla 53
que la denotacidn de la situacion por parte del Docente | en el fragmento 1 conduce a la Docente
C a realizar una transicion en el fragmento 2 hacia la funcién comparativa del mundo virtual
mediante el establecimiento de un punto de comparacion en base a los eventos que generan
incertidumbre al Docente | y el establecimiento de un paralelismo mediante la propiedad
igualativa con una situacién percibida como similar con el contenido de la Ley de Boyle y la
relacién entre los conceptos de presién y volumen. El establecimiento de estas correspondencias
conduce ademas a la Docente C en el fragmento 4 a una transicion hacia el objeto de reflexion
del problema de la cobertura y avance curricular que define a la unidad reflexiva UR_CAC,
mediante el planteamiento de una incertidumbre respecto de la lentitud con la que los docentes
han progresado en el avance curricular en la entrega de los contenidos en determinados cursos.
La comparacion entre las situaciones de avance curricular en las aulas de los docentes les
permite construir una representacion compartida acerca de la magnitud del problema que define

a la unidad reflexiva.

Tabla 53: Fragmentos transcritos de las funciones del mundo virtual al interior de la UR_CAC en la sesion 1.

Docente Fragmento

1. Docente I: Pero sabes que... ponte tU en la guia tenian un ejercicio que eran asi como: —si la
variacion de presion a la que se somete un liquido fue de 0.5 atm y tiene una
presion de final de 1.75 atm... ;Cudl es la presion inicial?... —;Cudl es la férmula?
te preguntan. — No, pero si ya te la sabes y cuando tt les muestras esto... ;pero por
qué? Porque no tienen el razonamiento...

2. Docente C: es que no, ese es un problema que yo he visto en casi todos los cursos I, no
solamente en tercero... pasa lo mismo que con la Ley de Boyle en la relacion de
presion y volumen, es una regla de tres simple, la relacién entre volumen y presion
de un gas es siempre inversa, mientras mayor presién, menor volumen y viceversa.
yo les digo: si sometemos un sistema a tal presion, el producto de la presién y
volumen inicial es igual al producto de la presion y volumen finales, y me dicen
"ah... ya", después les pones un ejercicio en el que tienen un litro de hidrogeno que
estd a una presion inicial de 1 atm y luego lo pones a una presion de 1.8 atm ¢Cual
es el volumen del hidrogeno a esa presion?... Y no saben hacerlo.

3. Docente I: pero yo creo que es porque uno se los da [las férmulas]

4. Docente C:  esque yo no se los doy y es por eso que el avance es tan lento

5. Docente I: eso te iba a preguntar: ;como ves tu...?

6. Docente C: lento, muy lento

7. Docente I: lento si voy sUper lento

8. Docente C:  no puedes ir... pero si me doy cuenta Docente |, ni siquiera has entrado entalpia y
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estamos terminando el semestre aun te queda la ley de Hess, entropia, energia libre
de Gibbs y equilibro quimico y toda la segunda unidad de cinética quimica y
velocidad de reaccion.

9. Docentel:  yo voy super lento con ellos. Con cuarto no porque ese contenido es super facil de
hecho es una lata ver poligonos naturales, sintéticos si esa cuestion, bueno para
ellos no porque pueden hacer trabajos y es todo mas facil porque no tienes que
hacer un célculo gigante, nada, Es como todo practico, puedes hacer la molécula
gigante y todo eso, biologia ni hablarlo...

10. Docente C:  no yo con cuarto incluso igual voy lento en fisica porque es pura electricidad
entonces ahi vienen leyes y conceptos asociados a electricidad y magnetismo y sus
relaciones, que son nuevos, donde estos conceptos se ven algo en octavo basico

El analisis de la incertidumbre generada por el ritmo en la progresion en la cobertura curricular
y la definicion de esta como un problema es fundamentada mediante la aportacion de evidencias
que demuestran la relevancia de la problematica en algunos cursos mediante la denotacién de
situaciones de aula en el marco de la propiedad acreditativa del mundo virtual con funcién
argumentativa. Esta propiedad como se ha explicado anteriormente se expresa ante la presencia
de una afirmacion o razonamiento que requiere respaldos y evidencias y se basa en el repertorio
de experiencias que posee el docente respecto a situaciones que puedan encajar en el marco

interpretativo elaborado en torno a este razonamiento.

Luego mas adelante en la misma sesién se puede observar en la tabla 54 una transicion hacia la
funcién resolutiva, en la cual el Docente | denota una situacion en el fragmento 2 con el
propésito de proponer una solucion al problema de la lentitud con la que se avanza en la
cobertura curricular en algunos de los cursos. El Docente | introduce en la unidad reflexiva una
propuesta de solucion al problema basada en una estrategia de ensefianza y aprendizaje utilizada
previamente en una clase del afio anterior, a través de la cual el docente estima puede contribuir
a avanzar mas rapido en la cobertura de los contenidos de PH. A esta propiedad del mundo
virtual con funcion resolutiva la hemos denominado como propiedad propositiva, y posibilita a
los docentes plantear medidas que buscan rectificar situaciones cargadas de incertidumbre que
requieren de una respuesta o solucién, muchas de las cuales toman como elementos basales las
experiencias previas comprobadas por los docentes. En este caso el uso de exposiciones por
parte de los alumnos, combinado con la resolucién de ejercicios de calculo de disociaciones y
concentraciones desde el punto de vista del docente permitira avanzar de forma mas rapida en la
progresion curricular. No obstante, la Docente C, al entextualizar la propuesta de solucion dada
por el Docente |, advierte en el fragmento 5 de la tabla 54 la presencia de ciertos eventos al
interior del contexto situacional que impedirian aplicar la solucién planteada, para luego
continuar con la exploracion de soluciones en el fragmento 6. Durante el resto de la sesion
ambos docentes continuarén con este patron de funciones y propiedades, donde exploraran por
medio de la funcion analitica los distintos contextos situacionales en los cuales el problema del

avance curricular se hace presente, para luego ir proponiendo posibles soluciones que
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contribuyan a compensar el retraso en la cobertura de los contenidos apoyandose en la funcion

resolutiva del mundo virtual.

Tabla 54: Fragmentos transcritos de las funciones del mundo virtual al interior de la UR_CAC en la sesion 1

Docente Fragmento
1. Docente C: entonces asi avanzamos un poco mas rapido
2. Docente I: en pH ponte td, todo lo que es materia de como identificar y aplicar los conceptos

de pH, los rangos de pH, esa cuestion lo puedes pasar con exposiciones. Y
ejercicios, mira que estén dos dias... no mas porque en tercero son 40 alumnos, si,
ya tres dias ponte tu, dejar para las exposiciones y después poner los ejercicios de
calculo de ph, disociaciones y concentraciones molares. Asi lo hice yo el afio
pasado y funciond y mas encima porque se portaron mal no los hice que ocuparan
power point, sino papeldgrafo.

Docente C:  ya, yo traté de hacer eso lo mismo que estas haciendo en cuarto con tercero

Docente I: y...

Docente C:  no, hay términos muy especificos, hay a algunos, a uno le tocé el concepto de
torque y a otros les toco la relacidn entre torque y la aceleracién angular y la ley de
conservacién del momento angular. Y si ta les preguntas personalmente te explican
pero asi a exponerlo frente al curso con términos tan especificos no pueden

6. Docente I: YO creo que voy a tener que hacer una guia, por ultimo, aunque sea una cortita, pero

pH ese contenido pasa volando.

7. Docente C:  noo pH es rapido, si donde mas te demoras es entre comillas en entalpia porque hay

diferentes tipos de entalpia, formacion, combustion, disolucion. ..

ok w

Continuando en la tercera sesion de reflexion conjunta en la unidad reflexiva centrada en el
problema de la cobertura y avance curricular UR_CAC, podemos apreciar que de acuerdo al
mapa 1 de la pagina 199 la extension de la funcién analitica cobra mayor relevancia a partir de
esta tercera sesion, respecto a las demas funciones presentes, siendo acompafiada de un
componente funcional secundario de caracter comparativo. De igual forma, como se puede
apreciar en la ilustracion 4, la variabilidad en el tipo de funciones del mundo virtual que son
usadas por los docentes en esta tercera sesion es mucho menor respecto a la sesion anterior. La
unidad reflexiva inicia con una funcion analitica del mundo virtual mediante una pregunta
directa de parte de uno de los docentes, que ha sido transcrita en el fragmento 1 de la tabla 55,
respecto a como ha progresado la Docente C en el problema del retraso en la ensefianza de los
contenidos de las asignaturas. Por medio de esta pregunta los docentes inician la exploracion del
estado actual del avance en la cobertura del curriculum, identificando una serie de eventos
cargados de incertidumbre que han venido obstaculizando la entrega de los contenidos —como
las interrupciones de sus horarios de clases por cambios de actividades por conmemoraciones
planteadas en los fragmentos del 2 al 10 de la tabla 55—, y formulando en los fragmentos del 11
al 20 algunas interpretaciones acerca de las diferencias entre la situacion de sus asignaturas
respecto a las demas asignaturas del curriculum. Luego avanzando en la sesién es posible
apreciar una transicion a la funcién comparativa que, mediante una propiedad que hemos
denominado propiedad complementaria, posibilita a los docentes ir afiadiendo informacion
acerca de las dificultades que han ido encontrando para avanzar en la progresién de sus
asignaturas, mediante la denotacion de situaciones que ilustran y contrastan los eventos

cargados de incertidumbre. Por ultimo, la sesion cierra con una extensa funcion analitica del
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mundo virtual a traves de la cual exploran las consecuencias que este retraso tendra en aspectos
clave como las evaluaciones de los estudiantes y la continuidad con el siguiente semestre.
Debido a que los mecanismos y propiedades de estas transiciones ya han sido descritas en
sesiones anteriores, pasaremos directamente a la ultima sesién de reflexion conjunta de la
UR_CAC.

Tabla 55: Fragmentos transcritos de las funciones del mundo virtual al interior de la UR_CAC en la sesion 3.

Docente Fragmento

1. Docente I: y ¢COmo te ha ido a ti con eso?

2. Docente C:  no... lento, lento

3. Docente I: eso me decian que hay algunos que no...

4. Docente C: incluso no hay continuidad y ese es el problema, que no hay continuidad porque he

perdido cuantos jueves, pasé contenidos el jueves antepasado, el jueves pasado no
hubo clases, pasé ahora y tuve que volver a retomar de nuevo, cuesta mucho

5. Docente I: el problema que a nosotros nos agobia por ser asignaturas asi, es el tiempo, porque
nosotros, ponte tu que el otro jueves es el "we-tripantu" quimica ya no esta

6. Docente C: peroy fisica[...]

7. Docente I: perder el jueves para nosotros es terrible, porque ya perdimos el jueves pasado, yo
creo que deberian hacerlo rotativo, porque imaginate que ellos avanzan lento,
entonces no puedes llevar un ritmo de la clase, olvidate de eso.

8. Docente C: o tener consideracién que todas las actividades que se hagan que no se considere
los dias en los cuales...

9. Docente I: estan estas asignaturas
10. Docente C:  estan las asignaturas que tienen dos horas a la semana no mas
11. Docente I: mira el Dani, no es por menospreciar matematicas todo lo contrario, pero él tiene

cuatro a seis horas con ellos
12. Docente C:  pero si en lenguaje es lo mismo

13. Docente I: Historia igual creo, ¢ Cuénto tienen tres?

14. Docente C:  cuatro

15. Docente I: ya, inglés igual, dos, o cuatro parece

16. Docente C:  cuatro

17. Docente I: pero nosotros estamos en desventaja porque tienes dos y es mas ni siquiera puedes

ocupar las de taller esas estan el mismo dia jueves

18. Docente C:  no, a mi me tocan el mismo dia, si yo pierdo el dia jueves pierdo el jueves
completo, porque el dia jueves estan las horas de fisica y estan las horas del taller
de ciencias

19. Docente I:  vya,y el problema que tenemos nosotros dos es que nos vamos a atrasar

La sesion 4 y Gltima sesidn de reflexién conjunta en que aparece la unidad reflexiva centrada en
la cobertura y avance curricular UR_CAC contiene una transicion desde la funcion analitica del
mundo virtual hacia la funcion resolutiva del mundo virtual. La unidad reflexiva esta separada
en dos momentos de la sesion, aparece en primera instancia en medio de la sesion de reflexion
conjunta, es interrumpida por una transicion a la unidad reflexiva centrada en el disefio de una
propuesta didactica orientada a articular los contenidos de ciencias UR_DPACS y luego es
retomada para finalizar la unidad reflexiva, lugar en el que se encuentra la transicion desde la
funcidn analitica a la funcidn resolutiva. Si bien estos mecanismos de la transicion ya han sido
explicados previamente, nos detendremos un momento en las propiedades asociadas a estas

funciones debido a que se producen en el marco de un cierre de unidad reflexiva.
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Al igual que en las sesiones anteriores, la unidad reflexiva inicia con una funcion analitica del
mundo virtual, la cual proporcionalmente tiene una mayor extensién en comparacion a la
funcidn resolutiva del mundo virtual, que posee una extensién mucho menor (ver mapa 1 de la
pagina 199). Este inicio estd marcado nuevamente por el planteamiento de una pregunta por
parte de uno de los docentes que ha sido transcrito en el fragmento 1 de la tabla 56; en este caso
la Docente C pregunta acerca de los contenidos vistos por el Docente | en la asignatura de
biologia con segundo afio, a lo que el docente relata el avance positivo que ha logrado con los
estudiantes en el contenido de las leyes de Mendel y el concepto de segregacion simple,
mediante la denotacién de la situacion de aprendizaje en el aula (fragmentos del 2 al 4 de la
tabla 56). Esta denotacion posibilita a la Docente C formar una imagen acerca del progreso en la
cobertura curricular del Docente | en la asignatura, posibilitandoles centrarse en el analisis de
los contenidos de la asignatura. Méas adelantada la sesién vemos una transicion hacia la unidad
reflexiva centrada en el disefio de una propuesta didactica orientada a articular los contenidos de
ciencias UR_DPACS en el fragmento 5, a través de una solicitud de ayuda de parte de la
Docente C en la implementacién de una actividad practica en la asignatura de fisica.
Retomaremos este tipo de transiciones en el siguiente apartado, por ahora recuperaremos la
continuidad de la unidad reflexiva UR_CAC que es retomada méas adelante para poder describir

la transicion a la funcidn resolutiva y el cierre de la unidad reflexiva.

Tabla 56: Fragmentos transcritos de las funciones del mundo virtual al interior de la UR_CAC en la sesién 4

Docente Fragmento
1. Docente C: ...y lootro, como vas en segundo, ;Qué estan viendo en biologia con segundo?
2. Docente I: las leyes de Mendel, hicieron una guia hoy dia de Mendel igual, es que prefirieron

para no tener una nota con tanta materia sino que adelantar algo, ya hagan una guia
con nota obviamente, asi que ahi las tengo recolectadas. Igual es entretenido,
Mendel no les costo, los cuadros de Punnett y todo, pero Mendel primera parte si,
la segregacion simple porque ahora viene con alelos multiples, ahi los quiero ver.
Pero sabes que me sorprendid que entendieran de una vez la F1, la F2 y el cruce de
pruebas, entonces ya entienden que de aqui que es 100 aqui es un tercio y aqui es
50 y 50 y eso es importante que lo entiendan porque después cuando les salgan
ejercicios con alelos multiples, la tabla les vaadar 3esalesa2esa 3. En eso
estamos en genética y para eso yo por lo menos lo Unico que le he visto al profesor
R es lo de las plantas, lo de hacer cultivos de plantas

3. Docente C: igual eso no es inmediato

4. Docente I: no, y no los vas a hacer cruzar arvejas, pero si me la jugué y les llevé un video un
tipo que hacia el procedimiento y les gustdé porque ahi veian que en realidad
Mendel conté como 7.000 arvejas, todas las noches, de una en una. Y estuvo afios,
no fue un experimento corto de un afio, estuvo afios para poder mejorar el
procedimiento [...]

5. Docente C: [...] sabes en lo que podrias ayudarme td, en la préxima semana o en la siguiente,
yo creo que mas bien a la siguiente, porque es mas concreto. Con segundo
empezamos la construccion de la montafia rusa, para ver el principio de
conservacién de la energia mecénica, entonces yo ya les mandé tres ejercicios
donde ellos tenian que calcular cual era la altura maxima con que podia dar vuelta y
hacer una (...)
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La unidad reflexiva centrada en la cobertura curricular de los contenidos de ciencias UR_CAC
es retomada luego de haber abordado brevemente la unidad reflexiva UR_DPACS. La
reanudacién se produce, como es habitual, por medio de una pregunta por parte de uno de los
dos docentes —transcrita en el fragmento 1 de la tabla 57— en el marco de una funcién analitica
del mundo virtual. En este caso se trata de la Docente C quién pregunta al Docente |
nuevamente respecto al avance en la asignatura de biologia, pero esta vez en el contexto del
curso de primer afio de secundaria. En respuesta, en el fragmento 2 de la tabla 57 —por medio de
la denotacion de una situacion con funcion analitica acerca del contenido de la fotosintesis— el
Docente | realiza la interpretacion acerca de una variable relevante para la comprension del
problema que define la unidad reflexiva, respecto a la capacidad de mantener a los estudiantes
interesados por la clase mediante la indagacion en los contenidos y el anclaje con experiencias
cotidianas. La dinamica de la unidad reflexiva contindia mediante la indagacion en la progresion
en el abordaje del curriculum en sus respectivas asignaturas en el marco de la propiedad
exploratoria de la funcion analitica del mundo virtual, posibilitando la identificacion de
variables como eventos cargados de incertidumbre y el planteamiento de interpretaciones que
aportan a la comprension del problema que define a la unidad reflexiva. Estos eventos cargados
de incertidumbre se enmarcan en un determinado contexto situacional; no obstante, la
interpretacién detras de la situacion denotada se incorpora en un marco interpretativo que puede
ser identificado en situaciones posteriores. Por ejemplo, la interpretacion del fragmento 2 de la
tabla 57, acerca de mantener a los alumnos interesados mediante la indagacién en los contenidos
de la clase y la conexion con experiencias cotidianas acerca del proceso de fotosintesis, se puede
encontrar mas adelante en la sesion 7 en el contexto de la unidad reflexiva centrada en el
analisis de las dificultades que presentan los estudiantes en la resolucién de ejercicios y

problemas.

Respecto de la transicion de la funcién analitica a la funcion resolutiva en el fragmento 7 de la
tabla 57, como podemos apreciar en la transcripcion, el mecanismo de transicion entre las
funciones se basa en la necesidad de dar una respuesta o solucion a eventos cargados de
incertidumbre identificados en el fragmento 6 por medio de la propiedad reconstructiva del
mundo virtual con funcion analitica. Esta respuesta o solucion elaborada es elaborada en el
marco del mundo virtual con funcidn resolutiva y es posible gracias a una propiedad que
permite a los docentes denotar situaciones de forma prospectiva proyectando eventos que dan
respuesta a otros eventos cargados de incertidumbre, posibilitando la generacion de medidas
rectificadoras ante situaciones que requieren soluciones o respuestas. Como hemos dicho antes,
a esta propiedad del mundo virtual con funcién resolutiva la hemos denominado propositiva,

pues busca enmendar aquellos eventos identificados por medio de una funcion analitica que
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requieren de una respuesta o solucion y es ademas la funcidén que marca el cierre de la unidad

reflexiva.

Tabla 57: Fragmentos transcritos de las funciones del mundo virtual al interior de la UR_CAC en la sesion 4

Docente Fragmento
1. Docente C: ¢Cdmo van en biologia estos cabros?
2. Docente I: bien, porque es fotosintesis, es simple, ademas que como yo les digo esa cuestion

sobre la fotosintesis la encuentran en cualquier lado. Es cosa de que me pongan
atencion en clase no mas. Y ahi los puedes mantener interesados harto rato, porque
les cuentas datos como porque las hojas se ponen amarillas. Les dices "ahora
cuando salgan y vayan mirando las hojas, ya no es lo mismo, porque ahora ya sabes
porque es, y asi ustedes se van a ir dando cuenta que todo tiene una explicacion,
aqui nada es porque si". Salt6 a esto igual aquel que me pregunt6 por los dias de
oscuridad, o aquel que me preguntd por las plantas carnivoras. Porque yo les dije
gue todas las plantas realizan fotosintesis. Y salté este alumno y dijo "no todas,
porque las plantas carnivoras no" y yo le dije: esta bien, "no", pero ¢Por qué?... ;De
qué color es la planta?, es verde me dijo. Bueno (tiene clorofila o no tiene
clorofila? Si. Bueno entonces para que la va a tener ¢por qué si? le dije yo

3. Docente C: oyey en quimica ;en qué vas con estos cabros?

4. Docente I: tabla periddica, pero ahora estamos en...

5. Docente C: y¢Como vas en los contenidos?

6. Docente I: bien, con quimica vamos bien. Si con tabla periddica vamos terminando, hicieron

una guia ahora, que esta en el libro igual, una que es larga, son como dos hojas de
actividades. Bien en quimica bien, encuentro yo, lo que si les cost6 entender era
esto, mira, a ver por ejemplo: como que tienes un elemento cualquiera, no me
acuerdo en este momento, puede ser el cadmio, parece, en el que tienes 5s2, 4d2, ya
entonces tu les dices el periodo me lo va a dar el nivel de energia, entonces ta les
preguntas ¢Cudl es el Gltimo nivel de energia? y tienden a pensar que es este, les
dices: "hey t0", ya es el 5. Pero después viene el problema porque ellos ubican en la
tabla periédica cierto, encuentran en nivel 5, que esta aqui, digo el periodo 5.
Entonces t0 dices ya como es de este, el grupo es el 2, o sea perdén, ponte tu que
este sea 3...

7. Docente C:  filasy columnas [...] no, si configuracion electronica es lo més facil, el problema es
coémo poder ubicarlos dentro de la tabla, eso es duro.

8. Docente I: en eso estamos, pero el ejercicio que podemos hacer junto con el docente L es la
construccion de la tabla periddica, pero yo les dije hoy dia y fui super sincero que el
formato, es decir que aungue yo les diera un formato para hacer el elemento [...]
van a terminar todos con formatos distintos porque nunca los van a seguir al pie de
la letra. Entonces qué es lo que podemos hacer con el docente L, lo siguiente,
presentar los elementos cada alumno, cada uno va a contar caracteristicas de los
elementos, su nombre real donde se encontr6 y todo eso pero, con el docente L le
podemos imprimir el elemento y como lo vamos a hacer, con un power point,
podemos hacer que el power point se transforme en una imagen [...]

La altima unidad reflexiva en ser analizada desde el punto de vista de las funciones del mundo
virtual es la unidad reflexiva centrada en el disefio de una propuesta de articulacion entre los
contenidos de ciencias UR_DPACS. Como se puede ver en la ilustracion 5 esta unidad
representa gran interés desde un punto de vista analitico por su amplia variabilidad funcional.
Por otra parte, se extiende desde la primera sesion hasta la sexta siendo la unidad reflexiva con

mayor extension a lo largo de las sesiones de reflexion conjunta.
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llustracién 5: Funciones del mundo virtual al interior de la UR_MCA a lo largo de las sesiones de reflexion
conjunta.

SESION 1 SESION 2 SESION 3 SESION 4 SESION 5 SESION 7
: >
<y Fn_Experimental I<,\ Fn_Comparativa ’b I<\ Fn_Analitica |> > Fn_Experimental ™ <Y Fn_Experimental |~ [ (X Fn_Experimental
\ Fn_Resolutiva > Fn_Experimental IC\ Fnjomparatwa| I<.\ Fn_Analitica | I<> Fn_Comparativa

M Fn_Argumentativa ¢\ Fn_Experimental <X Fn_Experimental {)\Fn_Argumentativa
<\: Fn Analitica I(\ Fn_Analitica | I(\ Fn_Analitica |
X En_Comparativa (% Fn_Experimental (X Fn_Experimental

> Fn_Experimental < Fn_Comparativa

(MFn_Argumentativa

(> Fn_Experimental

<\: Fn_Comparativa

<> Fn_Experimental

Cbémo se comentod anteriormente, esta unidad reflexiva es principalmente experimental, funcion
gue alcanza su maxima extension en las sesiones 4 y 5 de reflexion conjunta (ver mapa 1 de la
pagina 199). Le sigue una funcién del mundo virtual secundaria de caracter comparativo, que se
hace presente y sobre todo en la sesién 2 y 6. Como veremos a continuacién en la tabla 58, la
unidad reflexiva parte con un mundo virtual en funcién experimental de una breve duracion
como una respuesta a la problematica de la unidad centrada en la falta de conexidén entre las
asignaturas de ciencias UR_FCCA. Esta respuesta que toma la forma de una conversacion
reflexiva con la situacion basada en el disefio colaborativo se inicia de manera directa e
intencionada mediante la propuesta de uno de los docentes para el disefio de una propuesta
didactica que articule los contenidos de sus asignaturas (fragmento 1 de la tabla 58). En el
siguiente subapartado profundizaremos en estos mecanismos de transicion entre unidades

reflexivas.

Debido a que en la primera sesion la unidad reflexiva posee una funcién del mundo virtual
netamente experimental, no es posible analizar las transiciones al interior de esta sesion. Sin
embargo, al interior de esta sesion es posible identificar una propiedad del mundo virtual con
funcion experimental que posibilita a los docentes disefiar un objeto mediante la interaccion
transaccional con el mismo; aesta propiedad del mundo virtual la hemos denominado
constructiva. En los fragmentos de la siguiente tabla 58 se puede apreciar como la interaccion
con la situacién se produce mediante la aportacion de eventos al disefio que al ser conjugados
con otros elementos son aceptados o descartados. Estas aportaciones toman la forma de
relaciones conceptuales entre los contenidos curriculares de las respectivas asignaturas. Por
ejemplo, en los fragmentos del 3 al 7 de la tabla 58, en la unidad de movimiento en la asignatura
de fisica los docentes sugieren aplicar el concepto de velocidad de la asignatura de fisica en el

contexto del torrente sanguineo en la unidad de funcionamiento del sistema endocrino de la
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asignatura de biologia. La unidad reflexiva termina en los fragmentos del 3 al 16 de la tabla 58
con los docentes aportando algunos elementos al disefio y poniéndose de acuerdo para continuar

abordando la problematica de la unidad reflexiva en la siguiente sesion.

Tabla 58: Fragmentos transcritos de la funcion experimental del mundo virtual en la UR_DPACS en la sesion 1.

Docente Fragmento

1. Docente C: ahora lo que podriamos hacer es complementar en el sentido de no sé... si yo estoy
viendo... Bueno ahora estoy viendo leyes de Newton

2. Docentel:  deberia ser asi

3. Docente C:  pero en el caso de que estaba viendo movimiento ¢por qué no calcular la velocidad
del torrente sanguineo?,

4. Docente I claro

5. Docente C: relacionar los conceptos con biologia

6. Docente I: el sistema hormonal, endocrino

7. Docente C:  vedmoslo, emm

8. Docente I: ¢y tl no sé si sabes qué sistemas...?

9. Docente C:  pero td tienes que ver la tasa de enfriamiento de Newton
10. Docente I: mmm... no, ah! Pero en soluciones

11. Docente C:  en quimica, si

12. Docente I: isi!

13. Docente C:  si tienes que verlo [...]
[...] pero como te digo va a haber que complementar, de tratar de ver qué estas
viendo t por ejemplo en Biologia y Quimica y tratar de complementarlo

14. Docente I: ya ningun problema cuando tengamos un tiempo los dos ahi nos ponemos yo te
muestro lo que estoy haciendo, las guias que les entregué con las actividades

15. Docente C:  para relacionar un poco

16. Docente I: es0 es bueno, me gusta, ya

Luego en la sesién 2 es posible apreciar una serie de transiciones en las cuales se incluyen las
cinco funciones del mundo virtual. Al interior de esta sesidn de reflexion conjunta se puede
apreciar una predominancia de la funcién comparativa del mundo virtual, seguida por la funcién
experimental como una funcién secundaria en esta sesion, y luego le acompafian una funcién
analitica y una funcion argumentativa del mundo virtual (ver mapa 1 de la pagina 199). Estas
cuatro funciones del mundo virtual son utilizadas por los docentes a lo largo de la sesion con la
intencion de buscar un punto de articulacion entre los contenidos que cada uno de ellos esta
abordando en sus respectivas asignaturas que les permita generar un disefio didactico conjunto
entre las asignaturas.

La sesion inicia con una focalizacion por parte de uno de los docentes, guiando la sesién hacia
el didlogo reflexivo centrado en el problema que define a la unidad reflexiva. Como podemos
observar en la transcripcion de la segunda sesion en la tabla 59, el mundo virtual utilizado en
estos fragmentos esta centrado en una funcién comparativa, en la cual los docentes comparten
experiencias que aportan elementos relevantes para el disefio de la secuencia didactica que
busca articular los contenidos de ciencias. Una primera experiencia denotada por parte del
Docente | en el fragmento 4 se basa en el concepto de interdisciplinariedad aplicado por el

docente en una situacion de colaboracion con el profesor de artes visuales en primero de
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secundaria en la que conectaban la técnica de imprimacion utilizada para preparar materiales y
superficies para pintar en la asignatura de artes, con el estudio de los fosiles como evidencia que
apoya la diversidad de organismos como resultado de la evolucién en la asignatura de biologia.
Esta situacion es utilizada como punto de referencia por los docentes para proponer una serie de
alternativas de colaboracion, las cuales se van contrastando unas con otras mediante el
establecimiento de paralelismos y correspondencias. Algunas de ellas son la realizacion de
cortometrajes y la elaboracion de cdmics para abordar temas cientificos como la teoria
corpuscular y ondulatoria de la luz o los viajes de Charles Darwin por el canal de Beagle. Estas
propuestas son formuladas en base a una situacion inicial a través de la propiedad igualativa del
mundo virtual con funcién comparativa, que posibilita los docentes establecer puntos de
comparacion entre situaciones distintas con eventos comunes que son denotadas en un marco

interpretativo compartido con el propésito de dar forma a una respuesta a un problema.

Tabla 59: Fragmentos transcritos de las funciones del mundo virtual en la UR_DPACS en la sesion 2.

Docente Fragmento

1. Docente C: ya... organicémonos

2. Docente I: ¢De qué cosa?

3. Docente C:  De apoyarnos por la... por el nimero de alumnos

4. Docente I: a ver, lo que yo hago harto con el docente L es la interdisciplinariedad porque yo

como no le pego mucho a lo que es el dibujo ni nada de eso, ponte tu hago los
trabajos y hago que él le meta las partes con lo que €l esta viendo en artes junto
conmigo y han resultado cosas stper buenas sobre todo ponte t en el séptimo y en
el octavo [...] para el asunto de los fésiles justo él estaba viendo un tema que se
llama... imprimacion. No sabia lo que era y era cuando calcaban cosas, entonces
nosotros ocupamos lo mismo para hacer los fosiles, claro que hay unos... [...]

5. Docente C:  [...] lo que conversabamos con Docente L lo que vamos a hacer ahora, vez que él va
a hacer lo cortometrajes.

6. Docente I: si... es0 me gusto

7. Docente C:  con temas, temas de ciencias [...] es que a mi originé la idea donde vi los trabajos
de los comics con los chicos, les dije: chicos, pero porque no podemos hacer un
comics relacionado no sé a la... a temas cientificos, donde ha habido debate, por
ejemplo teoria corpuscular y ondulatoria de la luz, o lo que estdbamos viendo ahora
con respecto a la rivalidad entre Hooke y Newton

8. Docente I: Relatar la historia de Newton,

9. Docente C: claro

10. Docente I: que es super bacén, o Darwin, todo el viaje de Darwin, no sé pero el recorrido por

ultimo que realizd a través de de... cuando viajé en el Beagle y todo eso, yo
encuentro que queda super bien. A parte que en los colegios como que siempre lo
pasas asi como: "ya este es el documental”, ya vieron el documental, tienes una
prueba, tienes una guia sobre Darwin, pero no hay como algo plastico que ellos
puedan hacer, eso eso yo encuentro que es interesante

La unidad reflexiva es interrumpida y retomada mas adelante en la misma sesion, esta vez con
una funcion del mundo virtual de caracter resolutivo con el proposito de plantear directamente
alternativas de disefio colaborativo entre las asignaturas de los docentes. La primera de ellas
descrita en la tabla 60 planteada por el Docente | es respecto a una propuesta de disefio
compartido acerca de los procedimientos de evaluacion en sus respectivas asignaturas
(fragmento 1). La segunda alternativa propuesta por la Docente C es acerca de establecer

relaciones entre los contenidos que los docentes estan abordando actualmente en sus asignaturas
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(fragmento 2). Ante esta Ultima propuesta se produce una transicion hacia la funcion
argumentativa del mundo virtual con el propésito de defender una postura respecto al contenido
de Entalpia, que desde el punto de vista del Docente | no es posible de articular debido a la
forma de abordar este contenido en su asignatura (fragmento 3). El razonamiento de esta
afirmacion es fundamentado a través de la propiedad acreditativa el mundo virtual con funcién
argumentativa mediante la denotacion de una situacion con la intencion de aportar evidencias

acerca de la inviabilidad de considerar este contenido en el disefio didactico.

Tabla 60: Fragmentos transcritos de la funcion experimental del mundo virtual en la UR_DPACS en la sesion 2.

Docente Fragmento

1.Docente I: sabes que podriamos ponernos de acuerdo e ir a visitar los cursos y decir: —ya de
ahora en adelante las fechas se respetan para la entrega de los trabajos, las
evaluaciones insuficientes se colocan. Asi vamos a estar trabajando en conjunto, asi
que...

2.Docente C: vy lo otro, quiero ver qué contenido estds pasando, porque como para poder ligar mis
contenidos con los tuyos aunque sea de nombre, aunque sea de alcance, aunque sea
algo que haya similar...

3.Docente I: entalpia todavia no, en entalpia les quiero dar tiempo... el test dura 45 minutos, el de
este dia jueves y después me quiero tirar con eso. Porque es el tema que seguia a
continuaciéon y no lo mezclé. Porque los dejé solamente con los ejercicios de
movimiento, de trabajo, de calor, todo eso; ahora si que captan eso [de las
caracteristicas y tipos de sistemas termodindmicos (abiertos, cerrados, asilados;
homogéneos o heterogéneos), las propiedades o funciones de estado de un sistema,
unidades de energia y transformaciones de energia calérica involucradas en algunas
reacciones quimicas, algunas magnitudes como energia, trabajo, calor y temperatura].

La unidad reflexiva es interrumpida nuevamente y reanudada por la Docente C a la mitad de la
sesion, a partir de la reafirmacion de la necesidad de articulacion (fragmento 1 de la siguiente
tabla 61), en este caso mediante la bisqueda de contenidos entre las asignaturas que converjan y
hagan posible un disefio articulado entre las disciplinas. Para lograr este proposito los docentes
utilizan el mundo virtual con funcion analitica mediante la denotacion de situaciones de aula
que posibilitan la exploracién de los contenidos que cada uno esta trabajando en sus respectivas
aulas. Mediante esta propiedad exploratoria del mundo virtual analitico, los docentes examinan
contenidos de sus asignaturas y la forma de abordarlos para ir elaborando al mismo tiempo
algunas interpretaciones. En el fragmento 2 de la tabla 61 podemos observar como el Docente |
denota una situacion acerca del contenido de concentracion de soluciones en la asignatura de
quimica que es abordado mediante un trabajo practico en el que los estudiantes deben graficar el
efecto de la temperatura en distintos tipos de soluciones, ante lo cual la Docente C plantea una
interpretacion acerca de la necesidad de ligar estos contenidos para que los estudiantes logren

una vision amplia de las ciencias.

Tabla 61: Fragmentos transcritos de la funcion experimental del mundo virtual en la UR_DPACS en la sesion 2.

Docente Fragmento

4. Docente C:  claro... entonces hay que unirnos, [...] porque bueno el problema en fisica es que
no se esta viendo nada relacionado con... [...] en fisica no se est4 viendo nada
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similar a lo que estas viendo td... en luz y sonido. ;En segundo qué contenido ves?

en segundo nosotros estamos ahora con ejercicios...[...] de concentracion de
5. Docente I: soluciones, unidades de concentracién entre la relacién de soluto y disolvente,

masa-masa, volumen. ..

porcentaje peso-peso, peso-volumen

6. Docente C:  ah pero estan graficando, lo Gltimo que hicimos fue una actividad en que estaban
7. Docentel:  con papel milimetrado, graficando el efecto de la temperatura sobre las soluciones
[.-]

[...] Oye si tenemos que ponernos de acuerdo en los contenidos que estamos viendo
8. Docente C: y como ligarlos como para poder unirlos y que al final los chicos entiendan que
ciencias es una sola, esta dividida en ramas pero al fin y al cabo las tres son una.

Después de un cambio de unidad reflexiva, la UR_DPACS es reanudada por ultima vez en esta
segunda sesion, y con ello se marca ademas el cierre de la propia sesion de reflexién conjunta.
Al igual que en las ocasiones anteriores, la unidad reflexiva es reanudada a partir de una
focalizacion por parte de la Docente C, en la que reafirma la necesidad de articular el trabajo
entre las asignaturas, esta vez en torno a los procedimientos de evaluacién en las asignaturas
(ver fragmento 1 en la tabla 62). Para introducir este punto, la Docente C utiliza una situacion
de referencia respecto al tipo de instrumento de evaluacién basado en reactivos de seleccion
multiple utilizado por una docente del centro educacional, el cual produce un contraste respecto
a los procedimientos de evaluacion utilizados por los dos docentes. El contraste es clarificado
por el Docente | en el fragmento 2 de la tabla 62, mediante el establecimiento de eventos
discrepantes con otra situacion propia de su marco experiencial que es denotada a modo de
punto de comparacion a través de la propiedad del mundo virtual con funcién comparativa que
hemos denominado igualativa. El establecimiento de este contraste en el marco de la funcion
comparativa tiene el prop6sito de conducir a los docentes a una transicion hacia la funcion
experimental con propiedad constructiva, que les posibilita disefiar una propuesta de evaluacion
compartida mediante aportaciones de elementos que deben ser consensuados por ambos. En el
fragmento 3 se puede apreciar como el Docente | propone un nimero base de preguntas de
seleccion multiple o “de alternativas” y la posterior respuesta de la Docente C respecto a
particularidades que supone este tipo de reactivos en su asignatura (fragmento 6). Luego, en los
fragmentos del 10 al 14, se aprecia como los docentes llegan a un consenso respecto a la
cantidad de preguntas de seleccion multiple que ambos aplicaran en sus evaluaciones, el
formato de hoja de respuesta y la presencia de preguntas abiertas de desarrollo. Este ultimo
elemento aportado por la Docente C, respecto a las preguntas abiertas de desarrollo es
respaldado por el Docente | mediante la denotacién de una situacion en el fragmento 15 que
ilustra la importancia de este tipo de preguntas para la comprension lectora de los estudiantes.
Esta ejemplificacion se da en el marco de una breve transicion a la funcion argumentativa del
mundo virtual con propiedad ilustrativa que dara paso a una nueva transicion a la funcion de
caracter experimental en el fragmento 16 de la unidad reflexiva DPACS mediante la

recapitulacion de los acuerdos por parte de ambos docentes y el disefio de un procedimiento
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compartido que facilita la correccion de las preguntas de seleccién multiple (fragmento 17 de la
tabla 62).

Tabla 62: Fragmentos transcritos de la funcion experimental del mundo virtual en la UR_DPACS en la sesion 2.

Docente Fragmento

1. DocenteC  Oye tenemos que ponernos de acuerdo referente a los tipos de evaluacién. Por
ejemplo la tia R estd aplicando puras evaluaciones tipo PSU, toda, toda! la
evaluacion tipo PSU[...] me mostré una prueba que ahora le iba a aplicar a mi
curso, porque la revisé primero, ehh cuatro hojas

2. Docente I: en el Colegio donde yo estaba a los chicos no los preparan para la PSU porque
solamente son técnicos. Pero lo que si hacen es que por lo menos en el momento en
gue vayan a dar la PSU sepan por lo menos de lo que es; entonces en el colegio
todas las evaluaciones —o0 sea era en el liceo, no en el colegio, porque es un
colegio— tienen que tener minimo 25 preguntas de seleccién, minimo. Donde ellos
le aseguren el cuatro. Tienen que tener minimo 25 preguntas pero dentro de esas 25
tiene que estar el fuerte de la evaluacién. Luego por norma —porque ellos estaban
con la onda del SIMCE- tenia que tener una de comprension de lectura y otra de
desarrollo, que tenia que ver con la comprensién de lectura. Ponte td para ver las
células eso "cae de perilla".

3. Docente I: Deberiamos coincidir en algo, hacer minimo 10 preguntas de alternativa por

prueba, por darte un nimero

Docente C:  yo he hecho 10 hasta ahora

5. Docente I: yo les pongo, pero si 10, u 11 creo que les puse en una, pero era porque me
insistieron para que les pusiera preguntas de alternativas.

6. Docente C:  pero es que al finy al cabo es més dificil, encuentro que alternativas es mucho mas
dificil. Porque yo dentro de la evaluacion de la seleccion mdaltiple yo incorporo
ejercicios

7. Docente I: y sabes que estaba pensando en aplicar ese método, que el otro dia no me sali6 en la
impresion [...] para después revisar esta, una hoja de respuesta

8. Docente C:  yno, claro, eso les sirve después, para la PSU [prueba de seleccidn universitaria]

Ea

9. Docente I: podriamos hacer eso, unificar el mismo formato de respuesta
10. Docente C:  entonces hacer unas 10 de seleccion mdaltiples
11. Docente I: y 25

12. Docente C:  tener un margen, empecemos suave primero, Como para gue no sea tan brusco

13. Docente I: de10a15

14. Docente C:  de 10 a 15 de seleccion multiple y una parte de desarrollo. En la parte de desarrollo
claro lo que dices t0 sistema nervioso donde requiero que dibujen, ya puedes
incorporarlo ahi y tienes que considerar que dentro de la PSU igual hay dibujo y
gréficas

15. Docente I: yo a todas las pruebas les pongo comprension de lectura, a todas y son muy lentos
porque les hago pruebas de comprensién de lectura de las mismas lecturas que
estan en sus libros, la misma lectura que ta te has dado cuenta que estan incluidas
en todos los capitulos que traen, hago las mismas lecturas con las mismas preguntas

16. Docente C:  [..]

17. Docente C:  [...] Entonces para todas la pruebas de 1 a 15

18. Docente I: de 1 a 15 seleccion mdltiple y la parte de desarrollo
voy a hacer un formato de hoja de respuesta que tenga, no sé, le voy a poner del 1
al 20, cual es la idea, que tu después pones la hoja y encima la otra plantilla con las
respuestas, las cuadras, les unes con un clip en medio y te caben justo, las perforas
con un hoyo en las respuestas y vas comparando asi.

En lo que respecta al resto de la sesion podemos apreciar en la tabla 63 una nueva transicion
desde la funcion experimental hacia la funcion comparativa del mundo virtual con una duracion
maés extensa. Esto debido a la formulacion de aportaciones de nuevos elementos por parte del

Docente | para el disefio de un procedimiento compartido de evaluacién entre las asignaturas.
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Estas aportaciones son formuladas por medio de la denotacion de situaciones basadas en
experiencias previas que establecen puntos de referencia para el logro de consensos entre los
docentes en el disefio compartido de la evaluacién. Las situaciones de referencia estan basadas
en la asignacion de puntajes a los alumnos por el trabajo realizado en guias de aprendizaje
(fragmento 1 de la tabla 63) y en la utilizacién de carpetas o portafolios de asignatura por los
estudiantes (fragmento 6 de la tabla 63).

Estos elementos que forman parte del marco experiencial del Docente | son entextualizados
como una aportacion que complementa al disefio compartido de evaluacion que estd siendo
construido por medio de la denotacion de situaciones que sirven como punto de referencia.

La primera aportacién toma como punto de referencia la experiencia de otro establecimiento
educacional mediante la denotacion de una situacion en el fragmento 1 de la tabla 63 que
describe la asignacion de puntajes acumulativos a los estudiantes por la realizacion de guias de
trabajo. Los eventos de esta situacion son entextualizados en sus aulas para ampliar informacion
respecto como cada uno de los docentes aplica esta estrategia con sus respectivos cursos.

La segunda aportacion toma como referencia la propia experiencia del Docente | en uno de sus
cursos, por medio de la denotacion de una situacion en el fragmento 7 donde da a conocer la
estrategia de trabajo basada en la elaboracién de portafolios o carpetas por estudiante. Los
eventos relevantes de esta aportacion son identificados en el fragmento 9 y son incorporados a
un marco interpretativo comin que configura en los siguientes fragmentos del 10 al 14 de la
tabla 63 una alternativa de disefio de evaluacion.

Como se ha dicho en unidades reflexivas anteriores, esta propiedad del mundo virtual con
funcién comparativa que posibilita a los docentes incorporar nuevos elementos y ampliar el
marco interpretativo de la unidad reflexiva mediante el establecimiento de puntos de
comparacion con otras situaciones se denomina propiedad complementaria. Ambas aportaciones
de elementos formulados a partir de la funcién comparativa del mundo virtual son incorporadas
al disefio de un procedimiento compartido de evaluacion y son adaptadas por los docentes
mediante el establecimiento de una serie de variantes en el marco de la transicion hacia la

funcidn experimental con propiedad constructiva a partir del fragmento 10.

Tabla 63: Fragmentos transcritos de la funcion experimental del mundo virtual en la UR_DPACS en la sesion 2.

Docente Fragmento

1. Docente I: yo este método lo vi cuando estaba estudiando ain y le hacia clases particulares a
un nifio del colegio aleman y la profe igual que en la u, si hacian toda la guia les
daba +1 punto por toda la guia, y se daba el trabajo de revisar una por una

2. Docente C: vy tuicuanto puntaje das mas 0 menos por traer la guia completa?

3. Docente I: depende,

4. Docente C:  yo mas de 5 no doy

5. Docente I: no, no yo mas de 5 no, pero por trabajo ponte tu, si hiciste todas las actividades que
yo di, 3 décimas, todas

6. Docente C:  no, yo mas de 5 no doy, pero claro que yo he pasado guias super largas [...]

7. Docente I: [...] En primero tengo carpeta. Los nifios no tienen cuaderno, hacen una carpeta
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8. Docente C:  es que seria ideal que los chicos trabajaran con portafolio

9. Docente I: eso es lo que yo hago en primero y después tienes una nota, al tiro. Y la idea de lo
que hice en primero a principio de afio junto con el docente L, es que ellos
confeccionaran la carpeta [...] asi que con carpeta en primero, y funcionaba porque
todos tenian una carpeta para la clase y daba lo mismo que no escribieras en clase
porque después igual tenian que incluirlo en la carpeta. Les ponia un nimero a las
diapositivas y después revisaba que ellos tuvieran ese nimero de diapositiva en la
carpeta y les descontaba 2.5 puntos por cada presentacion que no estaba. Entonces
con 2 ya te baja la nota a un 6.5, con 4 a 6.0. A algunos les bajaba la nota y a otros
no, a los que ves que se esforzaron eras mas considerado. Pero se me fue con los
otros cursos.

10. Docente C:  yo tengo esperanza ahora a final de afio, porque siempre estdbamos apurados en el
sentido de que los chicos salian el 21 o 22 de diciembre, después te quedaban los
dos o tres dias de matricula que estds obligado a estar ahi matriculando. Y te
quedaban 4 dias para planificar. Entonces ahora como los chicos salen antes por
Gltimo te va a dar tiempo para que nos sentemos y confeccionemos la carpeta.
Porque mi idea por ejemplo es que los chicos dentro de la carpeta tengan todas sus
guias correspondientes a los contenidos que van a ver durante el afio y asi te evitas
de estar...

11. Docente I: sabes lo que podriamos hacer, es que tengan un archivador y que separen biologia,
guimica y fisica y tenemos una entre los dos

12. Docente C:  exacto, porque los chicos teniendo una carpeta o archivador, primero, son mas
metddicos, son mas rigurosos, son mas cuidadosos

13. Docente I: y que la arreglen o la adornen, [..] en una de esas ademas les caben las 3
asignaturas

14. Docente C:  pero la idea es que los chicos ya tengan sus guias, porque asi evitas de estar
complicéandote: estoy viendo esto, voy a preparar esto. Y ahi andas apurado en la
noche, que no tienes internet, que llegas aca y tampoco hay, que al final te quedas
ahi sin material, empiezas a dictar los ejercicios o anotarlos en la pizarra y al final
es una pérdida de tiempo. Entonces deberian los chicos manejar un portafolio para
cada uno.

La tercera sesion de reflexion conjunta en el marco de la unidad reflexiva centrada en el disefio
de una propuesta didactica que articule los contenidos de las asignaturas de ciencias DPACS,
estd compuesta por dos funciones principales del mundo virtual (ver ilustracion 5). Una primera
funcidn de caracter analitico situada al iniciar la unidad reflexiva que en términos de duracion
ocupa una posiciéon secundaria, y una funcién primaria de caracter experimental situada al

finalizar la unidad reflexiva (ver mapa 1 de la pagina 199).

Como veremos a continuacion en la tabla 64 la sesion inicia en el fragmento 1 con los docentes
analizando la implementacién en el aula de clases de algunos de los consensos tomados en la
sesion anterior respecto a los procedimientos de evaluacion, y respecto a la necesidad de
complementar los contenidos de las asignaturas. Por medio de la funcion analitica con
propiedad reconstructiva, los docentes denotan lo ocurrido en la clase préactica de la Docente C,
lo cual les permite identificar aquellos eventos de la situacién que han generado conflictos y
generar nuevas aportaciones con el propdsito de reformular el disefio. Algunos de estos
elementos son la distribucion de roles y funciones de manera previa a la clase (fragmento 3) o la

organizacion de los tiempos (fragmento 5).
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Tabla 64: Fragmentos transcritos de la funcion analitica del mundo virtual en la UR_DPACS en la sesion 3.

Docente Fragmento

1. Docente I: primero, que las clases asi, entre practico y clase, son espectaculares, todos trabajan
y la atencion esta puesta adelante, ademas como venian de una evaluacion que les
habia ido mal yo les habia "tirado de las orejas" y estaban como mas dispuestos a
poner atencion
2. Docente C:  pero ahi se notaba, era evidente los que habian estudiado y los que no, ahi por lo
menos respondian. Ahora igual serfa ideal que todos los laboratorios fueran asi, o
sea me refiero a que sean complementados por los dos, porque uno mientras esta
explicando adelante el otro esta apoyando en forma individual
3. Docente I: lo que si hay que hacer es ponernos de acuerdo antes con: ya esta guia va a tener
que entregarse a tal hora esta no se contesta, cosas asi, porque igual como que de
repente yo dije algo y tu habias dicho otra cosa, entonces dije "ah disculpa”,
entonces como que ellos igual se enredan, igual yo lo entiendo porque igual te
dicen "bueno, ¢si 0 no?"y se me olvida que los nifios igual siguen las ordenes casi
el pie de la letra, como tu lo dices, bueno, algunos.
Docente C:  no si las siguen, estan acostumbrados a eso
5. Docente I: qué més te puedo comentar, que nos faltd tiempo, o sea haber ocupado las dos
horas completas
Docente C:  es que igual, fuimos mas tarde
7. Docente I: si fuimos mas tarde, eso esta claro, el documento igual salié mas tarde, a pesar de
gue nos reunimos en la mafana igual salié6 mas tarde porque tenian que imprimirlo
y todo, pero estd bueno eso de haber ocupado los manuales de laboratorio de
internet no mas, estan con contenidos, estan con preguntas, llegar y hacerlos,
ademas de que estaban enfocados como a ensefianza media, no tanto como un nivel
universitario donde necesitas ocupar muchos més implementos

Ea

e

A partir de aqui se produce una transicién hacia el mundo virtual con funcion experimental que
gueda expresada en las transcripciones de la tabla 65, a través del cual se plantea el disefio del
nuevo taller practico enfocado en el contenido de meiosis y la diferencia con respecto a la
mitosis en la asignatura de biologia de segundo de secundaria (fragmento 8 de la tabla 65). A
través de la propiedad constructiva de la funcidn experimental del mundo virtual, los docentes
van introduciendo aportaciones al disefio del taller y al mismo tiempo van identificando
variables a tener en cuenta en la implementacién de dichas aportaciones. Estas aportaciones
inician con la propuesta en el fragmento 10 por parte de la Docente | de realizar un taller
préctico de forma colaborativa entre ambos docentes acerca del contenido de meiosis. Luego en
los siguientes fragmentos ambos docentes le dan forma al taller practico interactuando con
algunos eventos presentes en la asignatura. Uno de ellos es la articulacion del practico con un
trabajo solicitado por el docente con anterioridad respecto a la construccion de un modelo
didactico que represente el proceso de miosis (fragmentos del 11 al 17). Un segundo evento que
deben articular hace alusion a la elaboracion de una clase teérica fuera del laboratorio en la que
se trabajaran las diferencias entre mitosis y meiosis por medio de la construccion de un cuadro
comparativo (fragmento 20 al 26). Por altimo, un tercer evento a ser tratado por los docentes en
el disefio del taller practico se relaciona con la fecha del mismo en el fragmento 27 de la tabla

65. Como se puede apreciar en los fragmentos citados anteriormente, el proceso de disefio en
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base a la propiedad constructiva se hace posible a través de la interaccion con los eventos que

forman parte del contexto situacional al que pertenece la situacion de disefio.

Tabla 65: Fragmentos transcritos de la funcién analitica del mundo virtual en la UR_DPACS en la sesion 3.

Docente Fragmento

8. Docente C:  oye, pero de todas maneras ti ahora estas viendo meiosis con ellos

9. Docente I: si meiosis

10. Docente C:  entonces podriamos hacer el proximo relacionado con meiosis ahora y quizas hacer
una comparacion entre uno y otro en forma inmediata

11. Docente I: ellos tienen que realizar en pareja un modelo didactico
12. Docente C:  si, si ayer me mostraron [...]
13. Docente I: oye hay unos muy muy buenos, el Docente D otro nivel, viste lo que hizo, hizo

cromosomas con plastilina, o sea con pegamentos y con hilos, buenisimo

14. Docente C:  no si los vi, habia unos muy bien elaborados, unos muy bonitos [...]

15. Docente I: [...] y qué dices tu, hacer un practico, hagamoslo la proxima semana

16. Docente C:  si hagamoslo, mira ves que t0 le pediste el trabajo cierto, ahora, ¢(Cuéndo te lo
tienen que entregar?

17. Docente I: no en clase, lo tienen que traer hecho [...] el miércoles

18. Docente C: el miércoles, pero te toca después que el taller, porque lo ideal habria sido que te lo
hubiesen entregado después del taller. Porque tu pediste la comparacién, entre... 0
la diferencia entre meiosis y mitosis, entonces lo ideal hubiese sido que te hubiesen
entregado el trabajo primero para después en el laboratorio...

19. Docente I: pero invirtamos la hora no mas, invirtamos la hora [...] ademéas que eso me da
tiempo, ahora que tengo este nuevo computador para descargar de nuevo los
manuales que estaban en el otro, para imprimir uno y darles ese. Imprimirlo sacar la
copia completa ahora, anillarlo todo

20. Docente C: o lo que podriamos hacer el dia miércoles es ver meiosis, [...] y a la siguiente clase,
las diferencias directas entre una y otra

21. Docente I: ya en el laboratorio dices ti ver meiosis

22. Docente C:  si

23. Docente I: ya eso me gusta, en la clase me entregan las diferencias, ¢el cuadro comparativo?
24. Docente C:  Claro

25. Docente I: y la subsiguiente dices ti que veamos las diferencias

26. Docente C:  si, porque no sé si se podran complementar ambas imagenes

27. Docente I: si, el problema es la fecha porque la otra semana vamos a estar a 25

28. Docente C:  es que a la siguiente estariamos a en la primera semana de Julio

29. Docente I: para el 2 de Julio tendriamos que hacer las comparaciones en clases, ya entonces

quedariamos el 25 me entregan el trabajo vamos al laboratorio y ya para el 2 esté la
diferencia, ¢el 2 en la hora de laboratorio?
30. Docente C: si

31. Docente I: ya, bien, me gusta [...] eso podemos hacer

32. Docente C:  porque asi asemejan mejor el contenido

33. Docente I: no y les gusta, si les gustd, ademas de que lo estan viendo en vivo, es como... es
mas real

La cuarta sesion de reflexion conjunta de la unidad reflexiva centrada en el disefio de una
propuesta didactica que articule los contenidos de ciencias DPACS, estd compuesta por tres
funciones del mundo virtual, donde la principal tiene un caracter experimental acompariada de
dos funciones secundarias de caracter comparativo y analitico (ver mapa 1 pagina 199). Para
abordar la explicacion de la sesién nos centraremos principalmente en la descripciéon de las
transiciones puesto que las propiedades de las funciones ya han sido caracterizadas en el marco
de la unidad reflexiva en las sesiones previas. Las tres funciones del mundo virtual presentes en

la UR_DPACS estan distribuidas a lo largo de la sesion a través de cinco transiciones, iniciando
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con una funcidn experimental a través de la focalizacion por parte de la Docente C transcrita en
los fragmentos del 1 al 3 de la tabla 66 respecto al disefio de una secuencia didactica para el
taller de ciencias con el tercero de secundaria. Este disefio didactico centrado en el contenido de
los sentidos en la unidad del sistema nervioso central de la asignatura de biologia y su
articulacion con contenidos de la asignatura de quimica y fisica, al igual que en las sesiones
anteriores, se va desarrollando a partir de la propiedad constructiva del mundo virtual con
funcion experimental, es decir, a través de la realizacion de aportaciones al disefio por parte de
los participantes (fragmentos 5, 9, 13 y 14) y de la identificacion de variables relevantes a tener
en cuenta respecto a estas aportaciones (fragmento 6, 8, 10 y 15). En el marco de la
identificacion de una de estas variables relevantes podemos apreciar en el fragmento 15 de la
tabla 66 una transicion muy breve hacia la funcion comparativa en la cual la Docente C presenta
una situacion observada en la sala de clases durante una visita de acompafiamiento al aula entre
los docentes y la asignatura de biologia que permite a los docentes agregar elementos a tener en
cuenta en el disefio. En el caso del fragmento 15 la Docente C establece una relacion conceptual
entre algunos contenidos de biologia como los fotorreceptores presentes en el ojo y los
contenidos de fisica relacionados con el fendmeno de la percepcion del color desde la
perspectiva del comportamiento de la luz como una frecuencia de onda. Esta transicion a la
funcién comparativa se produce en el marco de la propiedad complementaria que incorpora
informacién relevante para el abordaje de la unidad reflexiva y que posibilita a los docentes
identificar eventos presentes dentro de la situacion a través del establecimiento de puntos de

comparacion con otras situaciones presentes en el repertorio de los docentes.

Tabla 66: Fragmentos transcritos de las funciones del mundo virtual en la UR_DPACS en la sesién 4.

Docente Fragmento
1. Docente C: ya;qué vamos a hacer con segundo?
2. Docente I: con segundo, primero creo que te hicieron lo mismo que a mi, es como que te estan

poniendo atencidn en clase pero no todos

3. Docente C:  ah no pero... es tercero, aboquémonos a la actividad que vamos a hacer con tercero,

4. Docente I: el martes, hay que hacer una actividad que sea en conjunto, mira yo tenia pensado
por mi lado hacer el experimento de los sabores, hay que traer algo dulce algo
amargo y probarlo en los distintos lados de la lengua

5. Docente C:  ahi seria bueno vendarles los ojos y todo eso

6. Docente I: si, ese es uno, por grupo, listo. Tienes otro igual, porque tenemos que probar con
todos, que es decir por ejemplo "esto es un chocolate y le das otra cosa" el como
reconstruye tu mente un sabor, ese es el segundo, es lo mismo vendar los 0jos,
hacer grupos de 5 alumnos, asi es stper entretenido, porque todos van probando

7. Docente C: claro

8. Docente I: ya tengo dos para sabores, pero me falta, es que para el oido va a ser mas
complicado, me falta algo para visual

9. Docente C: o efectos Opticos

10. Docente I: efectos dpticos, como lo hicimos en la clase esa vez, pero algo que funcione si,
porque me di cuenta de que depende de la perspectiva que tu tienes de la imagen, es
cuando funciona

11. Docente C:  si

12. Docente I: pero hay que buscar algo que funcione al proyectarlo

13. Docente C:  los colores
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14. Docente I: ejercicios de colores con papel lustre y yo te doy los planos de cdmo se hacen

15. Docente C:  si, porque justo cuando yo fui a la clase y estabas viendo el ojo, que fue lo dltimo
que alcanzaste a ver. Entonces ahi después yo te pregunté ;Por qué vemos en
colores?, de primera desde chicos se nos dice, ya esta bien tenemos fotoreceptores y
todo aqui y alla, especializados para... Pero si a nosotros desde chicos no nos
instruyen: sabes este es el rojo este es el azul... y que cada color tiene una
frecuencia yo creo que por contenido o materia lo sabes, pero ¢lo entiendes
realmente, lo asimilas? [...] por ejemplo eso estd también relacionado con la
descomposicion de la luz blanca, porque si td iluminas un cuarto con esta luz
blanca, yo puedo percibir los colores cierto? porque tengo los fotoreceptores y
porque me ensefiaron que este es tal color, y asi yo los puedo reconocer. Pero si yo
en lugar de poner la luz blanca pongo una luz monocromatica yo no voy a ver los
colores, me entiendes, dependiendo de la luz voy a ver quizas en blanco y negro,
voy a tender a ver el color que la luz me permita.

16. Docente C:  Entonces ahi hay que relacionar estos conceptos.

17. Docente I: mira cuando entremos a la parte del ojo voy a poner esta imagen del espectro de la
luz completa. Vamos a empezar a hablar del rango visible que nosotros podemos
ver, les digo el caso de algunos otros animales como el otro dia que les mencioné el
murciélago, los tiburones que tienen otro rango de vision, algunos bichitos (tipos de
insectos) que viven en el mar, y aqui cuando hablemos del espectro visible tenemos
que encajar una o dos actividades, que una puede ser la tuya y otra que
encontremos los dos en conjunto, pero que sea algo entretenido, algo que los haga
mas gue solo pensar

Luego de esta breve transicion hacia la funcién comparativa, la unidad reflexiva retorna hacia
una funcion experimental del mundo virtual en la cual se realizan nuevas aportaciones tomando
en consideracion las variables identificadas a través de la transicion anterior. Esta transicion
hacia la funcion experimental se basa nuevamente en la propiedad constructiva a través de la
cual los docentes disefian la secuencia didactica incorporando e interactuando
transaccionalmente con nuevos eventos. Por ejemplo, como se puede apreciar en el fragmento
17 de la tabla anterior, se incorpora un nuevo evento al disefio didactico a través de una imagen
del espectro visible de la luz que dara lugar a dos nuevas actividades en la clase a lo largo de la
sesion. Una basada en ilusiones dpticas, y otra actividad experimental sobre los 5 sentidos en
base a una guia de aprendizaje con preguntas que requieren aplicar contenidos tedricos de
biologia, quimica y fisica. La siguiente transicién se da hacia la funcién analitica del mundo
virtual con propiedad exploratoria, donde los docentes indagan de manera breve en algunos
contenidos relacionados con el disefio didactico que se ha descrito en los parrafos anteriores, en
concreto respecto a aquellos cientificos que han estudiado el comportamiento de la luz y la

Optica.

La siguiente transicion se produce desde esta funcion analitica de corta extension hacia la
funcion experimental nuevamente, esta vez con el propésito de abordar el disefio de una nueva
secuencia didactica en el marco de la asignatura de fisica de la Docente C con el segundo afio de
secundaria. La funcion experimental se presenta a través de una solicitud de colaboracion por
parte de la Docente C en el fragmento 1 de la tabla 67 hacia el Docente | con un trabajo practico

que involucra la construccidon de una maqueta que simule una montafa rusa que explique el
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principio de conservacién de la energia mecéanica. Esta transicion abarca una gran extensién de
la unidad reflexiva, en la cual los docentes interactlian con el disefio mediante la identificaciéon y
manipulacion de ciertos eventos que estan involucrados en la situacion experimental. Como
ejemplo de uno de estos eventos se puede apreciar la identificacién de la fuerza de roce en el
fragmento 5 como un evento que esta presente en el disefio experimental, pero que por su

complejidad, tal como plantea en el fragmento 9, no sera considerado en los célculos.

Tabla 67: Fragmentos transcritos de la funcion experimental del mundo virtual en la UR_DPACS en la sesion 4.

Docente Fragmento

1. Docente C: sabes en lo que podrias ayudarme td, en la préxima semana o en la siguiente, yo
creo que mas bien a la siguiente, porque es mas concreto, ahora para que le sirva al
docente L también podria ser la préxima semana. Con segundo empezamos la
construccion de la montafia rusa, para ver el principio de conservacion de la energia
mecanica, entonces yo ya les mandé tres ejercicios donde ellos tenian que calcular
cual era la altura maxima con que podia dar vuelta y hacer una...

Docente I: un loop, un back-loop se llama

3. Docente C: claro una vuelta de la montafia rusa para ir en contra de la gravedad, entonces ellos

tienen que hacer esos célculos y tienen que traerlos el dia martes porque se supone
que ellos construyen la montafia rusa, pero primero tienen que construirla a
escala[...] hacer el plano, hacer los célculos pertinentes para ver si frente a lo que
ustedes van a construir la bolita va a llegar al final del recorrido porque esa es la
primera meta y la segunda es que se cumpla el principio de conservacion.

>

4. Docente I: Claro

5. Docente C: entonces para ello tienen que la superficie que van a utilizar o el carril sea
practicamente con roce cero

6. Docente I: claro, porque si no la fuerza les va a actuar en contra [...]

7. Docente C:  entonces, ahi se las van a tener que jugar, porque esas son las dos condiciones [...]
porque si tu haces los célculos correctos te vas a dar cuenta que con el efecto del
roce la energia mecéanica disminuye

8. Docente I: claro va a disminuir, porque la superficie que sea, si t0 la analizas, le haces un
zoom y vas a ver que esta llena de poritos y rugosidades... ¢y con qué lo estan
haciendo? ¢con una polka? [canica] [...] ya lo voy a ver entonces, voy a buscar la
materia para estudiar el fin de semana

9. Docente C:  pero si viene energia cinética y potencial preferentemente, [...] no estamos
considerando ni roce ni energia elastica [...]

Por otra parte, al interior de esta misma transicion de la funcion experimental, podemos apreciar
otra serie de eventos que son introducidos como posibles variantes al disefio, lo que posibilita a
los docentes ir ampliando el alcance de la secuencia didéctica en términos de objetivos de
aprendizajes a abordar con los estudiantes. En un primer evento, como podemos apreciar en el
fragmento 10 de la tabla 68, la Docente C agrega un nuevo elemento al disefio experimental. Un
resorte en el extremo de la montafia rusa, que permitiria abordar el contenido de la energia
potencial elastica como un nuevo objetivo de aprendizaje en la actividad. Este nuevo evento es
convertido en un objeto de anlisis que lleva a los docentes a buscar la forma de incorporarlo en

el disefio experimental.
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Tabla 68: Fragmentos de la funcion experimental del mundo virtual en la UR_DPACS en la sesion 4, segunda parte.

Docente Fragmento

10. Docente C:  [...] ahora, igual pensaba yo en ponerle al extremo de la montafia rusa un resorte,
pero se demoraria mucho maés, ahi estariamos hablando de las tres energias
[cinética, potencial y eléstica]

11. Docente I: ¢ta dices algo que absorba como para dar el efecto contrario? puede ser algo como
una esponja

12. Docente C:  no, es para ver cuanto se comprime el resorte

13. Docente I: ah! para ver cuanto se comprime, no, mas dificil, no te va a dar
14. Docente C:  hicimos ese calculo en la tarde
15. Docente I: sabes que yo lo vi antes, lo vi en el programa de los cazadores de mitos, que ponian

un cartén, le ponian un resorte y atras milimetraban las lineas, no sé un centimetro
0 algo asi y gravaban con una camara lenta, que puede ser con un teléfono.
Entonces da lo mismo que el golpe sea sencillo y que t0 no alcances a ver nada,
pero en la camara td vas a ver la compresion del resorte. Igual no es malo, si todos
andan con teléfonos ahora

Un segundo evento que es introducido en el disefio experimental por parte de la Docente C, es el
material con el que se construird la maqueta. Este evento es analizado desde diversos puntos de
vista que van ampliando el marco interpretativo de la situaciéon de disefio, por ejemplo, en el
fragmento 16 de la tabla 69 es analizado desde el punto de vista de la creatividad de los
estudiantes, en el fragmento 19 al 21 de la tabla 69 desde el punto de vista de la fuerza de roce
debido a la rugosidad del material. Esta ampliacion del marco interpretativo no solo posibilita
mejoras en cuanto a la secuencia didactica, sino que también pasa a formar parte del repertorio
de situaciones experienciales a las que los docentes pueden recurrir en siguientes procesos

reflexivos por medio de las funciones del mundo virtual.

Tabla 69: Fragmentos de la funcion experimental del mundo virtual en la UR_DPACS en la sesién 4, tercera parte

Docente Fragmento

16. Docente C:  si a estos chicos les falta creatividad yo les decia a los chiquillos cuando me
preguntaban ;pero qué material?, es que yo no les puedo dar un material en
concreto, no les puedo pedir yo los materiales porque ustedes tienen que utilizarlos
luego

17. Docente I: yo tampoco les hago eso

18. Docente C:  ustedes tienen que ver si van a utilizar palos de maqueta, si van a utilizar palitos de
helado, si van a hacer un carril con carton piedra, si van a utilizar... no sé, una
manguera, ellos me decian...

19. Docente I: ese es el punto, el cartén piedra es poroso, tienen que revestirlo con una cartulina o
con algo més liso

20. Docente C: maés liso, si yo te digo, lubricarlo si generalmente se utiliza vaselina, porque no se
absorbe tan rapidamente. [...] Otros me hablaban de tubos de pvc pero yo les dije
"pero chiquillos es que el pvc es tan rigido como para poder moldearlo, no es tan
maleable

21. Docente I: si, igual lo pueden doblar, pero incluso al doblarlo con calor y arena igual te queda
con una curvatura. Eso estaba pensando ;con qué puede ser?... Con una manguera,
esta buena la idea

22. Docente C:  es que es como lo mas flexible [...] porque algo mas rigido igual te va a hacer
perder energia, 0 sea no se pierde, sino que...

23. Docente I: no pero que ellos se la ingenien y que hagan ellos el canal

24. Docente C:  si al fin y al cabo eso va a ser lo méas complicado, porque la energia potencial va a
depender de la altura, cierto y a partir de ello, ya teniendo una llegas a la energia
cinética. Ahora ellos igual tienen que calcular, porque van a tener que calcular la
energia cinética, [...] la mas facil es calcular la altura, segin la altura que es la
potencial, esa es la méas facil, punto inicial, pero resulta que ellos dentro del trabajo,
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en la comprobacion se tiene que calcular la velocidad, y a través de la velocidad
hacer el calculo de la energia cinética

Por otra parte, la funcion experimental del mundo virtual posibilita a los docentes ir testeando
materiales de construccion para el disefio experimental de la maqueta, simulando los efectos de
una determinada eleccidn por sobre otras. En los fragmentos 19 al 24 de la tabla 70 se puede
apreciar como los docentes prueban virtualmente materiales como cartén, PVC (un tipo de
polimero compuesto de policloruro de vinilo), una manguera de jardineria y los efectos que
estos tienen sobre el calculo de la energia cinética.

La sesion cierra con una funcién comparativa con propiedad complementaria del mundo virtual
por medio de la cual el Docente | plantea un punto de referencia en base a una experiencia
previa para abordar la variable de la evaluacion del disefio experimental. En este caso la
propuesta se basa en la idea de que sean los propios estudiantes quienes decidan la ponderacién

de las calificaciones asociadas a la maqueta y la guia de célculo de ecuaciones en el plano.

Tabla 70: Fragmentos de la funcion experimental del mundo virtual en la UR_DPACS en la sesion 4, cuarta parte

Docente Fragmento

25. Docente I: ojald que resulte bien, voy a pensar en qué material puede ser para ayudarlos un
poco... Entonces la otra semana solo célculo

26. Docente C:  si, los planos primero. Porque yo quiero trabajar el martes y el miércoles, yo creo
gque me voy a demorar unas dos semanas en eso. Porque yo prefiero que las hagan

aca
27. Docente I:  ¢Cudntas notas les vas a poner por eso, unas dos?
28. Docente C:  es que ahi ya tendria dos notas porque una fue la prueba que hizo la tia R
29. Docente I: ¢sabes lo que hice yo y les gusto?
30. Docente C: y yo sé que haciendo ese trabajo se aprende el concepto sUper bien
31. Docente I: yo hice una guia que valia un 30 por ciento y la prueba que valia el 60, de primera

como que no entendian que es esto... pero después ya ellos mismo calculaban la
nota, tal vez eso deberias hacer, una cosa asi. Primero igual, ahora tenemos dos
guias de fotosintesis, la misma cuestion 60 y 40.

La quinta sesion de reflexion conjunta tiene la particularidad de que esta abocada integramente a
la unidad reflexiva centrada en el disefio de una propuesta didactica que articule los contenidos
de ciencias UR_DPACS. Ademés, funcionalmente el mundo virtual al igual que en la sesion
anterior, tiene un caracter principalmente experimental, acompafiado esta vez de un breve
componente analitico. Por otra parte, esta sesion tiene la particularidad de que en primer lugar
esta vinculada directamente a la implementacion del taller préactico de laboratorio disefiado en la
cuarta sesién y en segundo lugar de que la sesion esta dividida en tres partes: una primera parte
que tiene lugar antes de la implementacién del taller practico de laboratorio, una segunda parte
que tiene lugar mientras el taller se desarrolla y una tercera parte que tiene lugar
inmediatamente después de la implementacion. La primera parte de la sesiébn no contiene

transiciones ya que su funcion del mundo virtual es esencialmente experimental con propiedad
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constructiva, cuyo propdésito se centra principalmente en afinar los Ultimos detalles del disefio
de la secuencia didactica antes de la implementacion. Como podemos apreciar en los siguientes
fragmentos de la tabla 71 los docentes repasan una serie de elementos del disefio que fueron
acordados en la cuarta sesion, y que en esta sesion son confirmados y consensuados para la
posterior implementacion en el taller, como la aplicacion de las guias de aprendizaje elaboradas
por cada sentido para ser resuelta durante el taller practico y un trabajo de investigacion con 5

preguntas de caracter teorico.

Tabla 71: Fragmentos de la funcion experimental del mundo virtual en la UR_DPACS en la sesién 5.

Docente Fragmento

1. Docente C: ya entonces faltarian las guias, quedamos que eran cuatro modelos diferentes, una
por cada sentido, olfato y gusto las dejamos como una sola

2. Docente I: si, ¢te saco tu copia?

3. Docente C: claro, una para mi

4. Docente I: y otra para mi, ya voy a sacer 20 copias de estas guias, a pesar de que vamos a
dividir el curso en cuatro, para que la rellenen los integrantes del grupo, de a cuatro
o0 de a cinco

5. Docente C: yay entonces cdmo te digo yo mando este trabajo de investigacién mas o menos
con estas cinco preguntas y a la clase siguiente lo revisamos

6. Docente I: ya, 20y 20

7. Docente C:  si porque hay preguntas que mas que ser preguntas directas al hueso por ejemplo de
lo que se vaya a presentar en el momento, son preguntas donde tienen que ir a
buscar en la materia de mas atras

Docente I: vy tienen que investigar igual

Docente C:  las preguntas terminé anoche mas o menos como a la una de la mafiana

©

La segunda parte de la sesion de reflexion conjunta, que tiene lugar durante la implementacion
del taller practico, presenta dos transiciones breves desde la funcién experimental hacia la
funcion analitica del mundo virtual. Como se puede apreciar en la tabla 72 que se presenta a
continuacion, la sesién inicia con los docentes repasando la organizacion del taller practico,
pero esta vez con el proposito de asegurarse de que todos los elementos del disefio estén
preparados y listos para ser implementados en el taller. Puesto que el que taller préctico esta
enmarcado en la asignatura de biologia del Docente |, éste pone al corriente a la Docente C

respecto a las instrucciones dadas a los estudiantes de manera previa al taller.

Esta funcion del mundo virtual de carécter experimental estd fundada principalmente en la
propiedad ejecutiva, que posibilita a los docentes reflexionar sobre la puesta en marcha de
disefios, propuestas, hipétesis y razonamientos elaborados a partir de procesos reflexivos
anteriores, repasando componentes estructurales del disefio que pueden ser modificados en la
propia accién. Por ejemplo, en el fragmento 1 de la tabla 72 podemos apreciar como el Docente
| establece una modificacion al disefio original, respecto a un componente tedrico de la clase
relacionado con la explicacion de como el sistema nervioso coordina las acciones del organismo

para adaptarse a estimulos del ambiente a través de los sentidos por medio de sefiales
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neuronales; sin embargo, debido a un contratiempo en el montaje de los materiales del
laboratorio, el Docente I decide realizar un cambio y dejar este componente teérico para el final
del taller. Luego en los fragmentos del 2 al 11 de la tabla 72 los docentes abordan la distribucion
de los estudiantes por grupo en el aula de acuerdo a la cantidad de guias de aprendizaje
preparadas previamente por cada sentido y el Docente | repasa las instrucciones de la guia que
este ha preparado a la Docente C que se ha incorporado mas tarde al taller y le expone la manera
en que abordaran el taller. Como podemos apreciar en la tabla 72 este ejercicio consciente por
parte de los docentes de repasar el disefio experimental en la propia accién posibilita por una
parte la distribucion de roles en el aula y ademas abordar aquellos elementos del disefio que han
sufrido modificaciones ante la presencia de eventos inesperados temporales (fragmento 1),
errores en la preparacion de los materiales (final del fragmento 11), o la falta de gotarios
suficientes para todos los grupos (fragmento 12).

Tabla 72: Fragmentos de funciones del mundo virtual presentes en la UR_DPACS en la sesion 5 parte 1.

Docente Fragmento

1. Docente I: mi parte de la clase no la alcancé a hacer, porque me demoré en preparar eso
2. Docente C:  [montar los materiales para el laboratorio], me refiero a la parte teérica, pero la
3. Docente I: podemos dejar para el final

4. Docente C:  ah,ya...

5. Docente I: hay que dividir equitativamente el curso entre este mesdn y este meson, como ves

aca hay menos alumnos que a este otro lado, por lo tanto tenemos que dividirlos
equitativamente, necesariamente tiene que ser asi

6. Docente C: hay 21 a este lado

7. Docente I: faltan 5, faltan 5 personas aca

8. Docente C: van afaltar igual

9. Docente I: 17 y cuantos tenemos aca?

10. Docente C: 20

11. Docente I: nos falta... una persona mas [...] Como te das cuenta hemos formado 4 grupos, que

es lo que vamos a hacer, vamos a hacer lo siguiente. Vamos a repartir las
actividades del tacto y del gusto, un grupo del gusto y un grupo del tacto, un grupo
del gusto y uno del tacto. El objetivo es reforzar el contenido de los receptores
especificos para los sentidos mediante la experimentacion. E introducir los
conceptos de sabor dulce, salado, acido o amargo. [Los alumnos] preparan las
soluciones con los materiales que se les han pedido, limén, sal y chocolate. Luego
con ayuda del gotario se procede a depositar algunas gotas de la solucién en
distintas zonas de la lengua de algin compafiero de grupo quién tiene los ojos
vendados. Una vez identificado el sabor deben colorear en una ldmina la zona de la
lengua en la cual ha percibido el sabor de forma correcta. Los alumnos comparten
sus experiencias con los compafieros de grupo y responden las interrogantes que se
adjuntan en la hoja de trabajo. Al dar vuelta se encuentra una imagen grafica de la
lengua en la cual de acuerdo a las zonas tienen que identificar en qué lugar sintieron
los distintos sabores. Luego hay otra actividad de desarrollar unas preguntas que las
pueden hacer en la hoja de atras. En el caso del grupo de tacto, lo mismo reforzar
los contenidos de los receptores especificos para los sentidos mediante la
experimentacion. Y el objetivo especifico es introducir los conceptos de... y aqui
me equivoqué porque imprimi la otra hoja, pero es introducir los conceptos de los
receptores especificos en la piel.

12. Docente C:  ya vale, faltan gotarios

13. Docente I: Qué es lo que vamos a hacer, lo siguiente, para el grupo del gusto tienen que venir a
buscar acd las soluciones, yo les voy a ensefiar como ocupar el gotario, es stper
facil en realidad. Para que lleven el sabor alla y se lo lleven a sus compafieros. Para
el grupo del tacto, los clip estan acé que se lleven unos 4 por grupo.

190



Procesos de Reflexion Conjunta entre Docentes: Usos y funciones del mundo virtual

Lo que yo le sugeri a la gente del gusto, hagan lo siguiente, que ubiquen atras en el
Gltimo mesén a sus compafieros que van a ser sometidos a los sabores. Entonces
otro compafiero viene de uno en uno y sacan un sabor especifico y se lo aplican en

distintas zonas de la lengua. Y para la gente del tacto que tomen la "u™ y comiencen
a aplicar dos toques.

Luego més avanzada la sesién podemos apreciar en la tabla 73 una primera transicion hacia la
funcion analitica por parte de la Docente C con el propoésito de indagar en un evento que ha
surgido a partir de la actividad con uno de los sentidos. Los docentes exploran algunos de los
efectos no esperados que alteran la percepcion del gusto y compromete los resultados del
experimento, como el efecto que produce el vendarse los ojos abarcando las fosas nasales
(fragmento 14), la sobreestimulacién sensorial presente en el aula (fragmento 16), o la
sobreexposicion a un determinado estimulo (fragmento 18). Esta transicion hacia la funcion
analitica con propiedad exploratoria posibilita a los docentes analizar con mayor profundidad
algunos elementos que han ido surgiendo en el disefio experimental que no tenian considerados
originalmente, pero a diferencia de la funcion experimental del mundo virtual, este analisis no
estd centrado en la modificacion del disefio, sino en la comprension de estos eventos

inesperados.

Tabla 73: Fragmentos de funciones del mundo virtual presentes en la UR_DPACS en la sesion 5 parte 2.

Docente Fragmento

14. Docente C:  ya, ¢y con qué vendamos los o0jos? [...] Le decia a los chicos que se venden solo los
0jos y no tapen la nariz, ya que en el sentido del gusto, el sabor, esa sensacién que
producen los componentes quimicos de los alimentos se produce en un 80% gracias
al olfato y solo un 20% gracias al paladar y la lengua. O sea que a través de la
experiencia completa tu puedes identificar los distintos sabores, dulce, salado, acido
[...] Porque sin el olfato...

15. Docente I: porque no lo asociarian a nada

16. Docente C:  lo otro es la sobreestimulacion, entonces lo que pasa es que tl tienes que suprimir
los demés estimulos, porque asi tu cerebro se centra en un solo estimulo y por otra
parte si tU vuelves a comer...

17. Docente I: tengo que llenar el libro [...]

18. Docente C:  [...] A algunos les pasa que después de un tiempo dejan de percibir el sabor que les
ponen los compafieros, les decia que después de una exposicién prolongada a
determinado sabor, las papilas gustativas se saturan y dejan de mandar informacion
sobre el sabor.

19. Docente I: ya...[...]

La siguiente transicion ocurre desde la funcion analitica descrita anteriormente hacia la funcién
experimental que es retomada por los docentes a partir de otro evento inesperado que requiere
de un replanteamiento del disefio original. En este caso la funcion experimental del mundo
virtual posibilita a los docentes revisar su disefio didactico original, contemplar el estado de
implementacion de este y replantearse algunos componentes estructurales de la propuesta que
no han sido desarrollados para ser redisefiados de cara a una nueva implementacion. Como se
puede apreciar en los fragmentos del 20 al 30 de la tabla 74, los docentes se percatan de que los
estudiantes no han alcanzado a contestar todas las preguntas y que el tiempo contemplado para

la actividad no ha sido suficiente. Ante esta situacion los docentes se ven enfrentados a la
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necesidad de reformular el disefio experimental original y reprogramar su continuidad para una
siguiente sesion. Situacion que es vista como una oportunidad, ya que les posibilita introducir
nuevos elementos al disefio para abordar nuevos contenidos no contemplados originalmente
(fragmento 31) o elementos al disefio que fueron planteados en sesiones anteriores pero que no

fueron incluidos en la versién final (fragmentos 32 al 36).

Tabla 74: Fragmentos de funciones del mundo virtual presentes en la UR_DPACS en la sesion 5 parte 3.

Docente Fragmento

20. Docente C:  [...] ¢Estan todavia con las mismas preguntas?, pero eso no es el centro gustativo.

21. Docente I: Sobre como se relacionan los dos sentidos (olfato y gusto) en la percepcion de los
sabores

22. Docente C:  Ah, esa era la pregunta tres o la cuatro

23. Docente I: si y la siguiente ¢Qué beneficios implica para el ser humano el poseer el sentido del
gusto?

24. Docente C:  dijo: “poder disfrutar la buena alimentacion” jeje

25. Docente I: puedes discriminar si algo esta frio o caliente, si te puede hacer dafio

26. Docente C: identificar si se trata de un veneno o algo comestible

27. Docente I: funciona como un mecanismo de defensa

28. Docente C:  para asegurar la supervivencia. ¢ Te respondieron la cuatro?... Bueno entonces hoy
se vio solamente lo que es el gusto y tacto, no se alcanzé a ver lo que era la vision y
la audicién que también lo habiamos preparado, lo teniamos preparado para hoy
todo junto pero no nos dio el tiempo.

29. Docente I: no
30. Docente C:  quedd bastante
31. Docente I: si, bueno pensando en que lo continuemos para la préxima clase, imprimamos una

segunda parte del documento con respecto al sentido de la vista, y le afiadimos al
trabajo que ellos hagan otro set de preguntas en el que ellos tengan que crear otro
documento a parte de la clase

32. Docente C:  Sabes que no es mala idea, porque de todas maneras esos contenidos que se vieron
hay que retomarlos y ojala profundizarlos, pero serviria mucho mas que tuviera
formato de trabajo de investigacién, nos serviria, 0 sea en este caso a mi —y a ti
igual— porque este trabajo incorporaria la parte visién y audicion

33. Docente I: Ah, claro

34. Docente C:  es lo que conversabamos en la clase anterior. Un trabajo de investigacion con
diferentes preguntas, por ejemplo: ¢Por qué la estructura del cristalino es de una
lente biconvexa?

35. Docente I: si

36. Docente C:  ;Qué es lo que se entiende por refraccion de la luz en el 0jo?, ;Por qué percibimos
con la luz blanca los colores, pero con otros tipos de luz no?, eh... en la audicion
¢Que funcién cumple en yunque? Amplifica la onda mecénica y la dirige hacia la
ventana oval... ;Como funciona el... Ay! Y esa parte al interior del caracol, se me
olvido, hay una parte del caracol, en la parte de atras [...] Entonces preguntas de ese
tipo, ves, o sea en el fondo, yo lo pensaba mas como un trabajo de investigacion

[..].

La siguiente transicion se produce hacia la funcion analitica del mundo virtual al finalizar el
taller practico, una vez que los alumnos ya marchan los docentes aln en el laboratorio analizan
el desempefio de los estudiantes en el taller practico evocando y denotando lo ocurrido. Esta
funcidn analitica con propiedad reconstructiva se hace presente en los fragmentos de la tabla 75,
esta vez posibilitando a los docentes reconstruir la experiencia del taller de manera retrospectiva
fragmentando sus eventos, aislarlos y analizarlos desde un punto de vista valorativo, respecto

del ritmo de trabajo, la motivacion de los estudiantes y su autonomia para desarrollar el
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practico. Esta breve transicion hacia la funcién analitica del mundo virtual da paso hacia la
Gltima transicion de caracter experimental con el propdésito de programar la continuidad del

taller préactico.

Tabla 75: Fragmentos de funciones del mundo virtual presentes en la UR_DPACS en la sesion 5 parte 4.

Docente Fragmento

37. Docente I: Oye y ¢cémo los has visto trabajar ahora?

38. Docente C:  hien, si a los chicos les gusta, este tipo de trabajo les gusta hacer cosas, si ojala en
todas las clases pudieran hacer algo, yo creo que también te puedes fijar en el video
del segundo medio. Ademas, que en este tipo de actividades estan mas motivados
ellos, te preguntan y te preguntan. Porque supuestamente habiamos quedado en que
mientras dejabamos a los cabros trabajando nosotros veriamos algo relacionado a la
siguiente clase, pero no se pudo.

39. Docente I: Olvidalo, no alcanzaron a terminar, uno.

40. Docente C:  Solos no trabajan, nosotros pensabamos que los chicos se iban a quedar tranquilos,
sentados concentrados trabajando, pero no, preguntan, preguntan, preguntan.

Esta Gltima transicion hacia la funcién experimental que marca el final de sesion posibilita a los
docentes ampliar el disefio del practico tomando como referencia los eventos identificados
durante la implementacion. Como hemos dicho anteriormente esta propiedad constructiva del
mundo virtual con caréacter analitico permite a los docentes disefiar un objeto mediante la
interaccién transaccional con sus componentes estructurales. Estos componentes pueden ser
identificados de distintas formas, de manera retrospectiva en una situacion que tuvo lugar
anteriormente, de manera denotativa como cuando se identifican eventos por medio de la
denotacién de una situacion con funcion comparativa que es percibida como similar o bien
como ha sido en esta sesion, durante la accién misma. ldentificar eventos relevantes para la
implementacion de un disefio didactico durante la accion abre la posibilidad a los docentes de
introducir cambios en el transcurso de la actividad como hemos visto al principio de la sesion,
pero también posibilita a los docentes formular una serie de modificaciones al disefio
experimental que pueden trascender mas alla de la sesion en siguientes implementaciones.
Como podemos apreciar en la tabla 76 en los siguientes fragmentos, se introducen una serie de
eventos al disefio experimental que surgen como una oportunidad de ampliar la propuesta
original a partir de la experiencia de implementacion. Uno de los principales es un trabajo de
investigacion que fue sugerido en el disefio de la cuarta sesion y que ahora se ha programado
para ser entregado de forma complementaria al taller (fragmento 41 al 44). Un segundo evento
que se introduce es la realizacion de una introduccion teorica por parte de la Docente C que
aborde, ademas del contenido que ha quedado pendiente de la primera parte del taller que no se
pudo realizar, aquellos aspectos conceptuales que estan viendo en otros cursos en otras
asignaturas fuera del marco de biologia. Este ultimo punto da paso a un nuevo evento en los

fragmentos del 48 al 23 que amplia el alcance del disefio experimental mas alld del contexto
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situacional del taller practico de biologia, sino que supone abordar problematicas provenientes
de otras unidades reflexivas enmarcadas en contextos situacionales de otros cursos como es el
problema de la falta de conexidn entre las asignaturas de ciencias en el primer afio de

secundaria.

Tabla 76: Fragmentos de funciones del mundo virtual presentes en la UR_DPACS en la sesion 5 parte 5.

Docente Fragmento
41. Docente C:  entonces nos queda audicion, vison .... Mmm.. ;Nos queda audicion y vision no mas?
42. Docente I:  audicion y vision... si

43. Docente C:  Entonces, a ver, mi idea con el trabajo de investigacion es que ellos vayan
reelaborando algunos conceptos de fisica, porque van a tener que ver los conceptos de
refraccion, lo que es lente. Van a tener que ver el porque del problema del vértigo. Van
a tener que ver algunas enfermedades del ojo, miopia, hipermetropia [...]. Ahora lo que
podriamos hacer la préxima semana, es hacer la misma experiencia que ahora, dentro
de clases y después el trabajo de investigacion como un trabajo que no esté
contemplado dentro de la sala, porque para revisarlo va a ser dificil...

44. Docente I: lo mejor es déarselos la proxima clase y que lo entreguen a la siguiente. La préxima
clase vamos a estar los dos juntos, asi que ti puedes empezar la clase tedrica con tu
parte

45. Docente C:  si, porque hoy no se pudo

46. Docente I: Comenzando con la explicacion del espectro de luz

47. Docente C:  si, la idea es primero ver la parte tedrica y luego la practica, lo que en esta clase no se
alcanz6. Porque tu viste los estimulos y cualidades de los receptores la clase anterior.
Lo que venia ahora era especificar cada uno de los sentidos, las estructuras y
funcionamiento de los érganos. Desde la retina, los fotoreceptores, los conos, bastones
cdmo se comportan a distintas longitudes de onda presentes en la luz blanca.

48. Docente I: tl ya viste la propagacion del sonido y su espectro?
49. Docente C:  en primero?
50. Docente I: si en primero,

51. Docente C:  si, en primero ya vimos todo lo que es audicion, por el sonido. Y ahora estamos en
onda [la naturaleza ondulatoria de la luz]. Entonces justo ahora ellos estan viendo
lente... lente y las distintas enfermedades del ojo. Entonces ellos tienen que identificar
la enferemedad, en base a como se forma la imagen dentro del ojo y luego tienen que
determinar el tipo de lente que tienen que usar para poder corregir como se focaliza la
imagen.

52. Docente I: ya

53. Docente C:  entonces por eso, ahi el trabajo de investigacion que ellos realicen en tercero nos puede
servir para que lo presenten en primero, eso les ayuda a que, aunque sea por
obligacidn, a consolidar los contenidos que hemos pasado.

La sexta y ultima sesion de reflexion conjunta en la que esta presente la unidad reflexiva
centrada en el disefio UR_DPACS contiene tres funciones del mundo virtual, donde la principal
es de carécter comparativo, seguida por la funcién experimental y la funcion argumentativa del
mundo virtual. La sesion tiene lugar después de la implementacion de la segunda parte del taller
practico sobre el sistema nervioso y los sentidos, e inicia con la funcion experimental del mundo
virtual con el propdsito de extender a los demés docentes la experiencia de colaboracion en el
disefio de una secuencia didactica compartida que posibilite la articulacion de contenidos entre
asignaturas. Para explorar la extension de este disefio los docentes formulan virtualmente una

propuesta que aborda algunas variables a través de una serie de aportaciones al disefio basadas
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en la experiencia de colaboracién que han llevado a cabo en sus aulas. En los fragmentos del 1
al 4 de la tabla 77 se puede observar como los docentes proponen articular el curriculum de las
distintas asignaturas por medio de las visiones globales, un instrumento curricular que ordena
los objetivos de aprendizaje de las unidades didacticas de cada asignatura a lo largo del afio, con
el proposito de buscar puntos de convergencia entre los contenidos de las asignaturas de
ensefianza media (secundaria). Un ejemplo de variable identificada en el disefio a partir de la
propuesta anterior es la autonomia que posee el colegio para gestionar el curriculum escolar
(fragmentos 4 y 5 de la tabla 77), lo cual ciertamente posibilita a los docentes cambiar el orden
de algunos contenidos con la intencién de articularlos cronolégicamente. Un segundo ejemplo
de variable identificada a partir de la propuesta es la disponibilidad a la colaboracion que existe
al interior del colegio al menos en el nivel educativo de ensefianza secundaria (fragmentos 7y 8
de la tabla 77). Los ejemplos anteriores ilustran como los docentes ponen en relaciéon su
experiencia de colaboracion en el disefio compartido de una secuencia didactica con la

posibilidad de una nueva propuesta de colaboracion a mayor escala.

Tabla 77: Fragmentos de funciones del mundo virtual presentes en la UR_DPACS en la sesién 6, primera parte.

Docente Fragmento

1. Docente C: es que cuando conversé con el Docente F le propuse esto de juntarnos todos los
profesores por ejemplo de media, y ver que cada profesor de media pusiera en la
mesa las unidades que, que tenia que ver por curso...

2. Docente I: claro

3. Docente C:  que todos generaramos un, un cronograma que dijera todo

4. Docente I: esa es la ventaja que tu puedes mover los contenidos como quieras

5. Docente C:  pero, eso aqui se puede porque el colegio es autbnomo entre comillas, hasta el

préximo afio después yo no sé cémo ira a funcionar
6. Docente I: no sé cémo ira ese cuento, pero si es importante lo que ta dices, a mi eso es sUper
bueno porque creas una relacion mas encima incluso puedes meter hasta artes y
otras asignaturas mas, el docente L siempre esta preguntando qué estan viendo...
Docente C:  noy lo otro es que existe la disponibilidad de querer colaborar
8. Docente I: oye hay colegios donde no...[...] yo creo que el miércoles como vamos a entregar
las visiones globales yo quiero terminar las mias hoy dia en la tarde ahi podriamos
poner las visiones globales y decir ya, esto podrias tirarlo para el primer semestre,
esto, esto, esto...[...]

~

Como veremos a continuacion, para planificar la construccion de esta propuesta de colaboracion
a mayor escala los docentes entextualizan los componentes estructurales del disefio en el
contexto situacional de la asignatura de inglés mediante el establecimiento de paralelismos que
acenttan la necesidad de articulacion. Como se ha explicado anteriormente, esta propiedad
igualativa del mundo virtual con propiedad comparativa permite a los docentes el
establecimiento de correspondencias por medio de puntos de referencia entre situaciones con un
proposito determinado. En este caso, como por ejemplo entre los fragmentos 9 y 11 de la tabla
78, se busca establecer un marco interpretativo comdn entre la necesidad de articulacion de los

profesores de ciencias y las necesidades de articulacion de otros docentes como en la asignatura
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de inglés con las maestras del nivel preescolar. Del mismo modo, en el fragmento 13 de la tabla
78, los docentes entextualizan su propia experiencia de colaboracidn en ciencias en base a las
sesiones de reflexién conjunta en el contexto situacional del profesor de inglés con las maestras

de preescolar.

Tabla 78: Fragmentos de funciones del mundo virtual presentes en la UR_DPACS en la sesion 6, segunda parte.

Docente Fragmento

9. Docente I: pero seria bueno llevarlo a esa escala porque yo no sé como trabaja la Docente S,
yo no sé como la Docente P y desgraciadamente nosotros dos somos los
especialistas en ciencias naturales po...

10. Docente C:  por si acaso....

11. Docente I: el J, el Docente J no tiene idea de como hacen inglés en basica... dije nombres...
bueno pero cuando llegan al curso de él....

12. Docente C:  bueno conversé con Docente J yo el otro dia y le pregunté, bueno por qué no
aplicaba el inglés como se aplica a un nifio que entra a pre- kinder en EEUU, como
empieza a aprender el idioma...[...]

13. Docente I: pero para eso, deberia ser bueno que él tuviera una asesoria ponte td, 45 minutos a
la semana para empezar, aprender cosas basicas de la casa ponte td, las ventanas...
la tipica cancion de aprenderlo [...] pero me refiero para los nifios para los méas
bésicos, cosa que vayas aumentando la complejidad mas arriba. ..

14. Docente C:  [...] porque ahi iria en acorde directamente con lenguaje po

15. Docente I: serfa genial ponte ti cuando ellos les ensefien los colores, ok los colores como se lo
ensefian en las clases las tias, pero después viniera el docente J y ya en inglés ahora,
te aseguro que yo creo que, en el colegio aleman, y esos colegios lo hacen asi

Por ultimo, a través de la transicion a la funcidén argumentativa con propiedad acreditativa del
mundo virtual los docentes buscan aportar evidencias que justifiquen la relevancia del disefio
propuesto y del impacto que este puede generar el trabajo colaborativo y articulado entre los
docentes. Para esto la Docente C denota dos situaciones en base a su propia experiencia y en
base al impacto que esta ha generado en sus alumnos, en primer lugar, una situacion denotada
respecto a la utilizacion de la clase tedrica de tercer afio de secundaria realizada de forma
complementaria en el marco del taller practico de biologia, para explicar algunos conceptos en
fisica relacionados con el comportamiento de la luz y los fenémenos de percepcion del color. En
segundo, lugar la Docente C denota una situacion relacionada con una de sus estudiantes que
refleja la manera en que la experiencia del taller practico de biologia sobre la vision y la
articulacion con fisica y los conceptos de refraccion de la luz en un lente le ha servido para
comprender un aspecto de su vida cotidiana como la visita al oftalmo6logo. Con este argumento
la Docente busca demostrar lo enriquecedora que ha resultado la experiencia de colaboracion no

solo para ellos como docentes sino también para el aprendizaje de sus estudiantes.

Tabla 79: Fragmentos de funciones del mundo virtual presentes en la UR_DPACS en la sesion 6, tercera parte.

Docente Fragmento

16. Docente C:  ahy por si acaso la clase de tercero medio del ojo la ocupé en primero medio para
la estructura del ojo, ya... eh, exactamente el mismo power point, con las mismas
dificultades, los mimos contenidos vistos en tercero medio, lo apliqué en primero...

17. Docente I: de veras claro que me habias contado eso

18. Docente C:  entonces, los chicos ven no solamente la estructura del ojo las enfermedades del ojo
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19.
20.
21,
22,

23.

24,

Docente I:

Docente C:

Docente I:

Docente C:

Docente I:

Docente C:

como concepto fisico, ya...

sino que también aplican... conceptos bioldgicos

sino también aplican conceptos biologicos

en primero no se ven ese tipo de estructuras

y sabes lo mas enriquecedor de eso, que me contaba una apoderada cuando vino a
matricular a la alumna S, [...] la alumna S tuvo que ir al oftalmoélogo... ya, cosa de
que la alumna S le empez6 a explicar al oftalmo6logo de porqué el problema de
vision que tenia... cosa que el oftalmoélogo quedd para adentro (impresionado): —
es0 que tl me estds diciendo a mi es lo que yo deberia decirte a ti— le dijo el
oftalmoélogo , entonces de que ya el hecho de que los mismos alumnos utilicen los
contenidos como herramientas, como para poder conocer un poco mas para poder
entender un poco mas las mismas falencias que ellos tienen, es genial

no bueno, y eso es bueno que lo estén aplicando igual y ver esos frutos de la
aplicacion de los contenidos que nos estas hablando cosas por cumplir un contenido
nada mas y que se cumplan las notas.

pero todo hay que seguirlo llevando al concepto de la vida diaria

Para finalizar, a continuacion se presenta una tabla resumen en la cual se incluyen las distintas

funciones del mundo virtual que han sido identificadas a lo largo de las sesiones de reflexién

conjunta junto a sus respectivas propiedades.

Tabla 80: Resumen de las funciones del mundo virtual y sus propiedades.

Funcién

Definicion

Propiedades

Analitica

Argumentativa

Comparativa

Ayuda a los docentes a
examinar en  detalle
aspectos del problema
que define a la Unidad
Reflexiva por medio de
la denotacion de una
situacion que pueden
descomponer en partes
identificando  eventos,
realizando  inferencias,
formulando hipétesis, o
enmarcando el problema.

Es usada para presentar
argumentos y dar
respaldo a wuna tesis,
premisa, juicio de valor
0 proposicion aportada
por uno de los docentes
durante los procesos de
reflexion.

Es usada para establecer
un marco interpretativo
compartido que
posibilita las

Reconstructiva: Posibilita a los docentes identificar,
explorar y reconstruir una serie de eventos al interior de
una situacion que solo es posible analizar de manera
retrospectiva e hipotética a través de la evocacion y
denotacion de esta. Esto permite fragmentar y aislar
ciertos eventos para ser analizados, y ademas modificar
estos eventos constitutivos al interior de la situacion.

Exploratoria: Posibilita la creacion de un marco
interpretativo para la exploracién de teorias, relaciones
conceptuales o explicaciones por medio de Ila
profundizacién en eventos que son considerados como
relevantes o que estan cargados de incertidumbre y que
forman parte de una situacion.

lustrativa:  permite a los docentes visibilizar
planteamientos, afirmaciones o puntos de vista por
medio de la denotacion de una situacion. La propiedad se
hace posible en la medida en que los docentes pueden
recuperar situaciones de caracter experiencial que han
tenido lugar en su préactica y al mismo tiempo pueden
entextualizarlas en relacion a una afirmacion.

Acreditativa: permite demostrar y aportar evidencias que

justifican el razonamiento  detrds de dichos
planteamientos, afirmaciones o puntos de vista.
Igualativa: posibilita establecer paralelismos entre

eventos comunes y discrepantes entre una situacion con
respecto a otra situacién de referencia mediante la
identificacion de estos eventos y su incorporacién a un
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Funcion

Definicion

Propiedades

Experimental

Resolutiva

correspondencias y
paralelismos entre los
eventos de situaciones
que forman parte del
repertorio de
experiencias vividas o
conocidas por los
docentes.

Ayuda a los docentes a
disefiar y experimentar
prospectivamente una
propuesta que interviene
o modifica el problema
que define a las unidades
reflexivas, siendo el
mundo virtual un medio
en el cual se manipulan
los eventos que
constituyen la situacion.
La funcion experimental
toma lugar debido a la
necesidad poner en un
contexto situacional
préctico razonamientos o
teorias construidas a
partir de la funcién
analitica en el marco de
la unidad reflexiva.

El mundo virtual es
usado para plantear
directamente la respuesta
0 solucibn a una
situacion particular en
base a interpretaciones o
experiencias previas sin
involucrar la
experimentacion o el
disefio de una propuesta.

marco interpretativo compartido por ambas.

Complementaria: Posibilita a los docentes incorporar
nueva informacién y ampliar el marco interpretativo de
la unidad reflexiva mediante el establecimiento de
puntos de comparacién con otras situaciones que ilustran
y aportan nuevos eventos a una situacion objeto de
analisis.

Ejecutiva: posibilita a los docentes reflexionar sobre la
puesta en marcha de disefios, propuestas, hipétesis y
razonamientos elaborados a partir de procesos reflexivos
anteriores, repasando componentes estructurales del
disefio que pueden ser modificados en la propia accion.

Constructiva: posibilita a los docentes disefiar un objeto
mediante la interaccién transaccional con el mismo a
través de la aportacion de eventos al disefio que deben
ser consensuados por los docentes mediante su
conjugacion con otros elementos de la situacién disefio,
pudiendo ser aceptados o descartados.

Integradora: posibilita a los docentes plantear de forma
directa al otro docente una propuesta que da una
respuesta 0 solucién a una situacion especifica marcada
por la incertidumbre, mediante la integracion de dos o
mas hipotesis o teorias, postulados.

Propositiva: posibilita a los docentes plantear de forma
directa al otro docente, medidas que buscan rectificar o
enmendar situaciones cargadas de incertidumbre que
requieren de una respuesta o solucion, tomando como
elementos basales las experiencias previas comprobadas
por los docentes.
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Mapa 1: distribucion de las funciones pbr cada sesion relativas a la duracion total de la sesion (barra superior) y relativas a la duracion total de la unidad reflexiva a lo largo de todas las sesiones
(barra inferior).
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6.2.2. Nivel transversal de analisis de las funciones del mundo virtual al interior de
las sesiones de reflexion conjunta.

Como se explico al inicio del capitulo, el analisis funcional del mundo virtual estd presentado a
través de dos subapartados. Un primer nivel de interpretacion de las funciones al interior de las
unidades reflexivas y un segundo nivel de interpretacion transversal que explica las relaciones entre
las unidades reflexivas a través de las funciones del mundo virtual a lo largo de las sesiones de
reflexion conjunta. Este segundo nivel de caracter descriptivo que se presenta a continuacion pone
énfasis en cdmo se relacionan las unidades reflexivas a través de una serie de mecanismos de
transicion desde el punto de vista de las funciones que fueron explicadas en el subapartado anterior.
Para abordar la descripcion de la manera mas adecuada, nos apoyaremos visualmente en el mapa 1,
gue presenta las proporciones en términos de duracion de las funciones a lo largo de todas las
sesiones de reflexion conjunta, y en algunos diagramas que presentan el orden de aparicion las

transiciones de las funciones.

En la primera sesion de reflexién conjunta podemos observar la presencia de 6 unidades reflexivas
con las consiguientes 5 transiciones entre estas. La primera unidad reflexiva en ser abordada es la
unidad centrada en el problema de las dificultades que presentan los estudiantes para la resolucion
de problemas y ejercicios en las asignaturas de ciencias UR_DRPE. En esta primera sesion de
reflexion conjunta la unidad reflexiva se focaliza en la indagacion en los obstaculos especificos que
han demostrado los estudiantes en algunas situaciones de resolucion de problemas y ejercicios. Para
llevar a cabo esta indagacion los docentes utilizan las funciones analiticas y argumentativas del
mundo virtual en las que identifican variables, formulan interpretaciones explicativas y argumentan
sus razonamientos en base a la denotacion de situaciones ocurridas con los estudiantes en el
contexto del aula de clases. Durante este proceso de indagacién se introduce una situacion cargada
de inestabilidad relacionada con el problema de la visién segmentada con la que los estudiantes
perciben las asignaturas de ciencias. Esto por una parte ofrece una interpretacion explicativa al
problema de las dificultades en la resolucion de problemas y ejercicios de la UR_DRPE, pero, por
otra parte, constituye un mecanismo de transicion a una nueva problemética que da origen a la
unidad reflexiva UR_FCCA. Esté ultima, en su especificidad busca profundizar en una explicacion
en el problema de la falta de conexion experimentada por los estudiantes entre y dentro de los

contenidos de las asignaturas de ciencias.

Este mecanismo de transicion de profundizacion entre las unidades reflexivas se produce en el

contexto de uso de una funcién argumentativa del mundo virtual que da respaldo a la interpretacion
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de que la problematica que define a UR_FCCA —la falta de conexion entre los contenidos de las
asignaturas de ciencias— explica el problema que define a la unidad reflexiva UR_DRPE -las
dificultades en las asignaturas de ciencias. Esta transicién se transforma en un nuevo objeto de
reflexion a ser abordado al interior de la UR_FCCA, en primera instancia como la continuidad de la
funcién argumentativa de UR_DRPE y luego como indagacion por medio de la funcién analitica del
mundo virtual (ver mapa 1). Esta funcién analitica al interior de la UR_FCCA es interrumpida de
manera sUbita debido a la evocacién repentina por parte de uno de los docentes de una situacion
experimental ocurrida en el aula de clases, la cual como se ha explicado anteriormente versa sobre
el analisis de un experimento denominado “el bosque de aspirinas” y constituye la unidad reflexiva
UR_EBA. Luego se produce otro mecanismo de transicion abrupto entre esta Gltima unidad
reflexiva y la siguiente centrada en el disefio de una propuesta didactica que articule los contenidos
de las asignaturas de ciencias UR_DPACS, que al igual que el mecanismo de transicion anterior,
consta basicamente de un cambio de tema sin una aparente cohesion argumental. Sin embargo, en
este Ultimo caso, el mecanismo de transicion es intencionado por parte de uno de los docentes, para
recuperar y focalizar el didlogo reflexivo planteado en la UR_FCCA acerca de la falta de conexion
entre los contenidos de las asignaturas de ciencias, esta vez no desde una funcion analitica del
mundo virtual, sino con una intencionalidad experimental que se constituye en una nueva unidad
reflexiva por si misma. Luego, esta unidad reflexiva es interrumpida nuevamente por una transicion
a una nueva unidad reflexiva centrada en la gestion de la respuesta educativa a los estudiantes con
necesidades educativas especiales en el aula UR_GRENE, también relacionada con la unidad
reflexiva primaria UR_DRPE como un mecanismo de profundizacion que explora un aspecto de
una problematica mayor. Por Gltimo, la sesion de reflexion conjunta es cerrada por los docentes
recapitulando la premisa central de la unidad reflexiva centrada en el disefio de una propuesta
didactica que articule los contenidos de las asignaturas de ciencias UR_DPACS: generar una
respuesta al problema de la falta de conexion entre las asignaturas planteado en UR_FCCA. Como
se puede apreciar en el siguiente diagrama resumen, la primera sesion esta marcada por repetidas
transiciones entre unidades reflexivas; como veremos mas adelante, estos saltos parecen disminuir a
partir de la quinta sesion de reflexién conjunta, dando paso a sesiones de reflexion conjunta mas

focalizadas.
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llustracion 6: Transiciones entre unidades reflexivas presentes en la sesion 1.
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Respecto a la segunda sesién de reflexion conjunta, como se puede apreciar en el mapa 1 de la

pagina 199, las unidades reflexivas poseen una amplia variabilidad funcional, y las relaciones entre
estas unidades reflexivas estan dadas a través de 11 transiciones (ver ilustracion 6). Al igual que en
la primera sesion, los docentes realizan mdltiples transiciones hacia distintas problematicas,
pasando de una unidad reflexiva a otra, sin profundizar demasiado en cada una de ellas. La primera
unidad reflexiva en ser abordada retoma, a partir de la sesion anterior, la reflexion en torno al
disefio de una propuesta didactica que articule los contenidos de las asignaturas de ciencias en
UR_DPACS, para lo cual los docentes indagan en la busqueda de puntos de articulacion entre sus
respectivas asignaturas interrogandose mutuamente sobre los contenidos abordados en el aula por
medio de la funciéon comparativa del mundo virtual. La primera transicién ocurre hacia la unidad
reflexiva centrada en la mala conducta de los estudiantes en las asignaturas de ciencias UR_MCA
por medio de un mecanismo de transicion de profundizacion, en el que en primera instancia los
docentes denotan situaciones en busca de puntos de articulacién entre los contenidos de las
asignaturas de ciencias para dar forma al disefio de UR_DPACS. Pero luego, a partir de la
denotacion de una situacion centrada en el analisis del fenémeno de disociacion social del grupo de

estudiantes, los docentes focalizan el proceso reflexivo en torno a la problemética de UR_MCA.
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lustracién 7: Transiciones entre unidades reflexivas presentes en la sesién 2.
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Si bien las relaciones entre las problematicas de ambas unidades reflexivas no estan directamente
vinculadas, si es posible visibilizar una relacion indirecta entre las unidades reflexivas a través de
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una situacion denotada que conduce a los docentes a indagar en la comprension de esta nueva

problemética.

Posteriormente se produce una transicién que retoma la problemética de la relacién entre las
asignaturas de ciencias, pero esta vez no desde el disefio de una propuesta (UR_DPACS) sino desde
la falta de conexidn entre los contenidos de las asignaturas de ciencias (UR_FCCA). Este anélisis es
interrumpido brevemente por el Docente I, quién conduce la reflexién por segunda vez hacia la
unidad reflexiva centrada en la mala conducta de los estudiantes en las asignaturas de ciencias
UR_MCA, mediante la denotacion de una situacion con funcién analitica que evoca la disociacion
de los estudiantes, pero luego el mismo docente reconduce la sesién hacia el abordaje de la
problematica de la relacion entre los contenidos de las asignaturas de ciencias, aunque esta vez
desde dos enfoques distintos: en primera instancia desde una transicion cohesionada teméaticamente
que busca dar respuesta a la problematica desde el punto de vista del disefio de una propuesta
didactica en UR_DPACS vy luego desde un nuevo enfoque que aborda la problemética desde la
cobertura y avance curricular de los contenidos de las asignaturas de ciencias. Este Gltimo enfoque
constituye una transicion a una nueva unidad reflexiva UR_CACS, que tal como se puede observar
en el mapa 1 tiene una extension que abarca 3 sesiones de reflexién conjunta y que, como se explicéd
en el apartado anterior, estd compuesta por una amplia variabilidad funcional a lo largo de las
sesiones. Como podemos apreciar, este conjunto de transiciones descritas anteriormente describe
una relacion de complementariedad entre las unidades reflexivas que conduce a los docentes a
explorar nuevas problemaéticas y partir de ello abrir nuevas unidades reflexivas. En este ejemplo en
particular, la nueva unidad reflexiva UR_CACS se centra en analizar la forma en que el abordaje de
los contenidos se va retrasando cada vez mas por una serie de variables que son exploradas

utilizando el mundo virtual con diferentes funciones (ver ilustracion 7).

Esta situacion se repite con una nueva unidad reflexiva en la que los docentes centran su atencion
en una sub problematica acerca de un contenido especifico relacionado con la tabla periddica.
Mediante un mecanismo de transicion basado en la profundizacion de una situacion denotada en el
marco de la UR_CACS, los docentes indagan en como abordar el contenido curricular de la tabla
periodica de elementos quimicos a por medio de su configuracion electronica. Dicha problematica
pasa de centrarse en el dilema de la cobertura curricular en el marco de UR_CACS a ser una unidad
reflexiva por si sola (UR_TPCE), centrada en el disefio de una propuesta didactica a traves de una

funcion experimental del mundo virtual (ver mapa 1).

La relacion con la siguiente unidad reflexiva centrada en las dificultades en la resolucién de
problemas y ejercicios UR_DRPE (ver ilustracion 7) se basa en la funcién argumentativa del mundo
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virtual, donde el andlisis de estas dificultades por parte de los docentes se produce como un
argumento que justifica la propuesta de abordaje del contenido de la tabla periddica de elementos
descrita anteriormente en UR_TPCE. Las siguientes cuatro unidades reflexivas de la segunda sesion
de reflexion conjunta de la ilustracion 7 corresponden a la reanudacién de las unidades reflexivas
iniciadas con anterioridad al interior de la segunda sesion de reflexion conjunta, por lo que las
transiciones entre estas estdn marcadas por una relacion de continuidad. Como se puede apreciar en
las dos ultimas unidades reflexivas centradas en el disefio de una propuesta didactica que articule
los contenidos de las asignaturas de ciencias en UR_DPACS y en la mala conducta de los
estudiantes en las asignaturas de ciencias UR_MCA respectivamente, su reanudacién al finalizar de
la sesion de reflexién conjunta las dota de una mayor variabilidad funcional del mundo virtual
respecto al inicio de la sesion, lo cual se ve reflejado ademés de forma significativa en su

constitucion interna (ver mapa 1).

En la tercera sesion de reflexion conjunta es posible observar un cambio en la variabilidad de las
unidades reflexivas respecto de las dos sesiones anteriores (ver mapa 1). En primer lugar, como se
observa en el mapa 1, las proporciones de las funciones del mundo virtual al interior de las unidades
reflexivas son principalmente analiticas, seguidas de un componente experimental y, en una
pequefia proporcion, comparativa, dejando un conteo de solo tres funciones del mundo virtual al
interior de toda la sesion. En segundo lugar, las transiciones entre unidades reflexivas durante la
sesion de reflexion conjunta son significativamente menos que en la sesién de reflexién conjunta
anterior (6 y 11 respectivamente). Y En tercer lugar, respecto de la variabilidad funcional del
mundo virtual, tanto al interior de las unidades reflexivas como en el general de la sesion de
reflexion conjunta, es mucho menor que en las sesiones anteriores, lo cual se ve reflejado también
en la cantidad de transiciones entre las funciones del mundo virtual. Todo lo anterior deja entrever
un avance respecto a la focalizacion de la reflexion conjunta entre los docentes respecto de la sesion

anterior.
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llustracion 8: Transiciones entre unidades reflexivas presentes en la sesién 3.

I(‘r UR_DPACS F—-IQ Fn_Analitica

> * Fn_Experimental

IC: UR_BDE I—»I <\ Fn_Analitica
I(‘r UR CAC F—»I <\ Fn_Analitica
4>I <,\= Fn_Comparativa
4" <,\, Fn_Analitica
I ¢} UR MCA I—»I {\ Fn_ Analitica
I {X UR_PIZARRA I—-I <> Fn_Analitica
I ¢ UR BDE I—»I ¢} Fn_Analitica
I ¢ UR_TPCE F—»I <> Fn_Analitica

— * Fn_Experimental
—DI ¢\ Fn_Analitica

Respecto de las relaciones entre las unidades reflexivas, procederemos a describir aquellas

transiciones en unidades reflexivas que aparecen por primera vez y que no han sido descritas en las
sesiones de reflexion conjunta anteriores. En términos generales es posible plantear la relacion entre
las unidades reflexivas de esta tercera sesion desde dos puntos de vista. En primer lugar, desde la
perspectiva de las problematicas analizadas, todas las unidades reflexivas estan centradas desde
distintos enfoques en la problemética del rendimiento académico de los estudiantes en las
asignaturas de ciencias, algunas desde un enfoque mas especifico -como la conducta de los
estudiantes en el aula (UR_MCA), la distribucion de algunos recursos de ensefianza como la pizarra
tradicional y digital (UR_PIZARRA), o el abordaje de algunas materias en concreto (UR_TPCE)- y
otras desde un enfoque méas general -como el disefio de propuestas de articulacién de contenidos
(UR_DPACSYS), el andlisis del desempefio de los estudiantes en general (UR_BDE), o el progreso en
la entrega de los contenidos a los estudiantes (UR_CAC). En segundo lugar, las unidades reflexivas
estan relacionadas funcionalmente por un marcado dominio de la funcion analitica del mundo
virtual durante la sesioén de reflexion conjunta, que se puede observar tanto en la proporcion en
términos de extension temporal de la funcion analitica, como en la cantidad de transiciones hacia la

funcion analitica al interior de cada unidad reflexiva (ilustracion 8).
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Desde el andlisis de las transiciones entre unidades reflexivas podemos apreciar una primera
transicion que va de la unidad reflexiva centrada en el disefio de una propuesta didactica que
articule los contenidos de las asignaturas de ciencias en UR_DPACS hacia una nueva unidad
reflexiva centrada en el bajo desempefio de los estudiantes en las asignaturas. Esta primera
transicion esta caracterizada por un mecanismo de contraste que pone en relacion la problematica a
la que se busca dar respuesta desde el disefio planteado en UR_DPACS para articular los contenidos
de ciencias y una problematica méas general relacionada con el bajo desempefio de los estudiantes
abordada en la unidad reflexiva UR_BDE. Si bien ambas abordan la relacion entre los estudiantes
con el contenido, la primera lo hace desde un punto de vista experimental que contrasta con la

perspectiva mas analitica de la segunda.

Como se indicé en los parrafos anteriores, las siguientes transiciones entre las unidades reflexivas
estan marcadas por mecanismos de transicion que buscan la profundizacion en la problematica de la
relacion de los estudiantes con los contenidos desde distintas perspectivas. En el caso de la cuarta
transicion que va desde la unidad reflexiva centrada en el problema de la mala conducta de los
estudiantes en las asignaturas de ciencias, la transicion conduce hacia una nueva unidad reflexiva
centrada en la problematica producida por el uso de la pizarra digital en el aula de clases
(UR_PIZARRA); la relacion entre ambas unidades reflexivas esta marcada por el contexto
situacional en el gque se producen, donde uno de los docentes pide al otro su percepcion acerca de
una clase que fue observada el dia anterior y este Gltimo responde a esta solicitud abordando los
aspectos conductuales de los estudiantes en relacion a los contenidos y luego ahondando en la
influencia de algunos recursos como la pizarra tradicional y digital en el abordaje de los contenidos.
Luego esta misma pregunta es contestada en la unidad reflexiva UR_BDE desde el punto de vista
del desempefio de los estudiantes durante la clase observada. Esta transicion estd marcada por un
mecanismo de profundizacién que pone en relacion las tres unidades reflexivas en torno a la
cohesion tematica que supone la pregunta antes realizada por uno de los docentes. Por Gltimo, se
aprecia una transicion hacia una dltima unidad reflexiva que recupera la discusion de la sesion
anterior acerca del abordaje del contenido de la tabla periddica de elementos quimicos (UR_TPCE)
por medio de un mecanismo de focalizacion que, si bien se mantiene en la problematica comuin de

la relacién de los estudiantes con el contenido, la aborda desde una perspectiva mas especifica.

Respecto de la cuarta sesion de reflexion conjunta se aprecia en términos generales una inversion en
las proporciones de las funciones del mundo virtual primarias y secundarias al interior de las
unidades reflexivas respecto de la sesion anterior. En primer lugar, como se observa en el mapa 1, la

funcion principal en este caso es de caracter experimental, seguida de un componente analitico. Si
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bien hay presente una variabilidad amplia de funciones del mundo virtual, las dos funciones
restantes (comparativa y resolutiva) representan una proporcion minima al interior de la sesion de
reflexion conjunta. En segundo lugar, las transiciones entre unidades reflexivas durante la sesion de
reflexion conjunta son menores que en las sesiones anteriores de reflexién conjunta (ver ilustracion
9). Y al mismo tiempo, respecto de la variabilidad funcional del mundo virtual al interior de las
unidades reflexivas y la cantidad de transiciones de una funcion a otra, es también menor. Por lo
tanto, al igual que en la sesion anterior es posible hablar de un avance respecto a la focalizacién de

la reflexion conjunta entre los docentes.

llustracion 9: Transiciones entre unidades reflexivas presentes en la sesion 4.
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En esta cuarta sesion de reflexion conjunta se puede apreciar que las relaciones entre las unidades
reflexivas, en la mayoria de los casos estdn marcadas por cambios en las funciones del mundo
virtual. En términos generales se observa ademas que las transiciones al interior de la sesion se
mueven en torno a 3 unidades reflexivas, dos con un caracter principalmente analitico y una UR de
larga extension de carécter experimental (ver mapa 1). Respecto a las probleméticas analizadas al
interior de las unidades reflexivas, dos de las tres unidades reflexivas estan vinculadas en cuanto
ambas abordan la relacion entre los estudiantes y el contenido; la tercera unidad reflexiva, en
cambio, esta centrada en una tematica emergente ocurrida con los estudiantes en el &mbito

conductual, en un contexto situacional fuera de sus aulas de clase.

Las transiciones entre unidades reflexivas inician con el paso de la unidad reflexiva centrada en la

cobertura y avance en la entrega de los contenidos (UR_CAC) hacia la unidad reflexiva centrada en
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el andlisis de la conducta de los estudiantes en las asignaturas de ciencias (UR_MCA). Esta primera
transicion tiene lugar por medio de un mecanismo de tipo emergente, en el que no hay una aparente
linealidad con la unidad reflexiva anterior, sino que uno de los docentes plantea la problemética
central de la unidad reflexiva producto de una situacion imprevista ocurrida fuera del contexto de
sus aulas, relacionada con un conflicto entre uno de sus estudiantes y otro docente, por lo que la
relacién entre ambas unidades reflexivas no es directa, sino que esta dada solo por el caracter
analitico que ambas comparten. En contraste, las siguientes transiciones entre las unidades
reflexivas van acompafiadas de cambios de funcién del mundo virtual. Por ejemplo, en el caso de la
segunda transicion de la UR_MCA hacia la unidad reflexiva centrada en el disefio de una propuesta
didactica UR_DPACS, la transicion involucra un cambio desde la funcién analitica del mundo
virtual hacia una funcion experimental, comparativa y analitica (ver ilustracion 8). Nuevamente no
hay una relacién directa entre las problematicas de ambas unidades reflexivas, sino que hay un
mecanismo de focalizacion de parte de uno de los docentes, donde este da un giro a la sesion de
reflexion retomando el foco en el disefio de una propuesta didactica para articular los contenidos de
ciencias (UR_DPACS) y dejando de lado la problemética anterior centrada en el andlisis de los
aspectos conductuales de los estudiantes en relacion a sus aprendizajes y los conflictos surgidos con
los docentes (UR_MCA).

Las siguientes transiciones entre las unidades reflexivas restantes en cambio estan directamente
relacionadas entre si a través de mecanismos de transicién que conectan las problemaéticas de las
unidades reflexivas en un contexto funcional del mundo virtual de experimentacion y analisis. El
primero de ellos es un mecanismo de expansion de la problemética que define a la UR_DPACS,
centrada en el disefio de una propuesta de articulacién de los contenidos de las asignaturas de
ciencias, que busca ampliar este disefio originalmente enfocado en uno de los cursos hacia otros
cursos del segundo docente. Para esto los docentes exploran la cobertura del curriculum escolar en
las asignaturas del segundo docente en busca de puntos de articulacion en el marco de la unidad
reflexiva UR_CAC por medio de la funcién analitica del mundo virtual. Luego la siguiente
transicion tiene lugar a través de un segundo mecanismo de expansion en el que la Docente C
plantea un nuevo disefio en el que la propuesta de articulacion de UR_DPACS se puede ampliar a la
asignatura de fisica con el contenido de energia mecanica a través de la construccion de una
montafia rusa a escala con los estudiantes, disefio que es abordado desde una funcién experimental y
comparativa del mundo virtual (ver ilustracién 8). Por ultimo, se concluye la sesi6n con una Gltima
transicion retomando nuevamente la unidad reflexiva centrada en la cobertura curricular UR_CAC,
esta vez por medio de un mecanismo de transicion de contraste en el que la relacion entre las

probleméticas de las unidades reflexivas estd basada en la comparacion de dos situaciones
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denotadas por los docentes con propdsitos diferentes: la primera corresponde a una situacion que
sirve como referente para una propuesta de evaluacion de aprendizajes en el marco de UR_DPACS;
y la segunda una denotacién de una situacién utilizada para analizar la cobertura del curriculum

escolar en el marco de la UR_CAC.

Durante la quinta sesion la focalizacion de la reflexion conjunta en términos generales se hace
mucho mas evidente. En primer lugar, al observar el mapa 1 es posible apreciar que la variabilidad
funcional a lo largo de la sesi6n es mucho menor que en las sesiones anteriores, con una proporcién
casi total de la funcion experimental. En segundo lugar, la focalizacion de la reflexion conjunta se
evidencia en que en esta sesidn no hay transiciones hacia otras unidades reflexivas (ver ilustracion
10), siendo solo el disefio de una propuesta didactica para articular los contenidos de ciencias
(UR_DPACS) la unica unidad reflexiva de la sesion. De igual forma, respecto a la cantidad de
transiciones de una funcién a otra al interior de la unidad reflexiva, como se puede apreciar en la
ilustracién 10, estas giran en torno solo a dos funciones del mundo virtual: experimental y analitica.
Por lo tanto, al igual que en la sesién anterior, es posible hablar de un avance respecto a la

focalizacion de la reflexion conjunta entre los docentes.

lustracion 10: Transiciones entre unidades reflexivas presentes en la sesion 5.

I<\_ UR_DPACS Ii—lv > Fn_Experimental
—>I<\_ Fn_Analitica

> > Fn_Experimental
>I<\_ Fn_Analitica
> * Fn_Experimental

En contraste, a partir de la sexta sesion de reflexién conjunta se aprecia un cambio en la tendencia
con respecto de las tres ultimas sesiones: en lugar de apuntar hacia la focalizacion —en términos de
disminucién tanto de las transiciones entre unidades reflexivas como de la variabilidad funcional de
los mundos virtuales al interior de estas— se apunta hacia la recapitulacion y cierre de las unidades
reflexivas abiertas durante las primeras sesiones de reflexion conjunta. Esto es posible de observar,
en el mapa 1, en las proporciones de las funciones del mundo virtual al interior de las unidades
reflexivas, donde la variabilidad funcional vuelve a ampliarse hacia cuatro funciones del mundo
virtual —analitica, comparativa, experimental y argumentativa— con una distribucion de las

duraciones bastante homogénea. De igual forma, la cantidad de unidades reflexivas abordadas
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durante la sexta sesion pasa de una UR en la sesion anterior a cuatro UR durante esta sesion con tres

mecanismos de transicién entre ellas (ver ilustracion 11).

llustracion 11Transiciones entre unidades reflexivas presentes en la sesion 6.
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bl ) Fn_Comparativa
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Las relaciones entre las unidades reflexivas al interior de la sesion estan dadas por mecanismos de
transicion principalmente de profundizacion, en los que los docentes analizan el impacto que ha
tenido la experiencia de reflexion conjunta y observacién mutua en el aula en términos del disefio e
implementacion de una propuesta de articulacion de los contenidos de las asignaturas de ciencias
planteado en la UR_DPACS, y como esta Gltima ha tenido efectos en las problematicas definidas en

otras unidades reflexivas.

El primero de estos mecanismos de transicion marca el paso de la unidad reflexiva centrada en la
falta de conexion entre los contenidos de las asignaturas de ciencias UR_FCCA hacia la unidad
reflexiva centrada en el analisis del bajo desempefio de los estudiantes en las asignaturas de ciencias
UR_BDE. En la primera, los docentes analizan, por medio de la funcion analitica del mundo virtual,
como la experiencia de articulacion de contenidos en sus asignaturas sumado a la colaboracién
prestada por el otro docente durante las visitas de acompafiamiento al aula ha favorecido la
comprension de los contenidos, y al mismo tiempo, por medio de la funcién comparativa del mundo
virtual, los docentes contrastan estos efectos con otras situaciones de colaboracion y articulacion
con otros docentes pertenecientes a otras disciplinas. Estos analisis de los efectos son llevados al
terreno de la problematica del bajo desempefio de los estudiantes por medio del mecanismo de
transicion de profundizacion, que les contribuye a explorar el efecto de la articulacion en variables

motivacionales de los estudiantes.
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Posteriormente, el foco de la sesion de reflexion conjunta continta en la problemaética de la falta de
articulacion entre los contenidos de ciencias regresando nuevamente a la UR_FCCA. Esta vez,
marcando el cierre de la unidad reflexiva por medio de un mecanismo de transicion de
profundizacion, en el que se pone en relevancia la necesidad de dar continuidad al trabajo de
reflexion colaborativa centrada en la articulacion, pero ampliandolo a los docentes de otras
disciplinas con el fin de extender la articulacién de contenidos hacia otras asignaturas mas alla de
las ciencias. Esta necesidad de articulacién con otras disciplinas identificada en UR_FCCA desde la
funcion analitica del mundo virtual no solamente marca el fin de la unidad reflexiva como una
conclusion a la que llegan los docentes luego de abordar la problemaética a lo largo de las sesiones
previas, sino que también da paso a lo que seré el cierre de la unidad reflexiva centrada en el disefio
de una propuesta de articulacion de los contenidos de las asignaturas de ciencias planteado en la
UR_DPACS. La transicion a esta Gltima unidad reflexiva de la sesion estd marcada por un
mecanismo de expansion en el que se busca ampliar la propuesta didactica de articulacion disefiada
e implementada entre ambos docentes, hacia otras asignaturas y en colaboracion con otros docentes.
Dicha expansion es abordada desde la funcion experimental del mundo virtual por medio del disefio
de situaciones en las que es posible proyectar un posible trabajo colaborativo entre los docentes de
otras asignaturas. Lo anterior es complementado con la funcién comparativa del mundo virtual por
medio de la cual se establecen puntos de comparacidn entre su propia experiencia de colaboracion y
las posibles vias de trabajo colaborativo entre otros colegas. Y por ultimo, el disefio de estas
propuestas de trabajo colaborativo es fundamentado con la funcién argumentativa del mundo
virtual, por medio de la denotacion de situaciones que ilustran los beneficios alcanzados a través de

la colaboracion y el impacto que ha tenido en su docencia.

Respecto a la séptima y Ultima sesién de reflexion conjunta, al igual que en la sesién anterior es
posible apreciar una tendencia hacia la recapitulacion y cierre tanto de las dos unidades reflexivas
en particular como de la experiencia de reflexion conjunta en particular. Este cierre esta
caracterizado por el dominio de la funcion analitica del mundo virtual en términos de proporcion
total de funciones al interior de las dos unidades reflexivas que conforman la sesion de reflexion
conjunta (ver mapa 1). Esta funcion analitica predominante estd acompafiada de unas funciones
secundarias del mundo virtual de tipo resolutivo, argumentativo y comparativo cuya variabilidad

aumenta sobre todo en la segunda unidad reflexiva (ver ilustracion 12).
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llustracion 12: Transiciones entre unidades reflexivas presentes en la sesion 7.
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Respecto de las transiciones al interior de la sesion, como se puede observar en la ilustracion 12,
solo hay una transicién desde la unidad reflexiva centrada en la problemaética de las dificultades en
la resolucién de problemas y ejercicios en las asignaturas de ciencias UR_DRPE hacia la unidad
reflexiva centrada en el bajo desempefio de los estudiantes UR_BDE. La relacion entre ambas
unidades reflexivas esta dada por el propésito de finalizacion de las sesiones de reflexion conjunta.
La primera de las unidades UR_DRPE aborda la finalizacion mediante dos bandas: por un lado,
mediante la recapitulacion de las principales interpretaciones e hip6tesis explicativas construidas
por los docentes a lo largo de las sesiones acerca de las dificultades de los estudiantes; y por otro,
mediante la propuesta de una solucién concreta a estas dificultades basada en dar continuidad a su
experiencia de colaboracion en al aula en el marco de la unidad reflexiva centrada en el disefio
UR_DPACS. En contraste, la segunda unidad reflexiva aborda el cierre de la experiencia de
reflexion conjunta mediante la formulacion de una serie de nuevas interpretaciones e hipotesis
explicativas a las que los docentes son capaces de llegar a consecuencia del disefio e
implementacion de la propuesta de articulacion de UR_DPACS y que dan respaldo a la propuesta

de solucidn planteada en la UR anterior. EI mecanismo de transicion que marca el transito entre las
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dos unidades reflexivas de la sesion es por lo tanto de profundizacion, el cual permite la
formulacion de nuevas interpretaciones acerca de la problemaética de las dificultades y bajo
desempefio de los estudiantes en las asignaturas de ciencias que ha motivado la reflexién a lo largo

de las siete sesiones.

Respecto de las transiciones de funciones al interior de las unidades reflexivas, en el caso de la
unidad reflexiva centrada en el problema de las dificultades en la resolucién de problemas y
ejercicios UR_DRPE se puede apreciar la transicion desde una funciéon analitica del mundo virtual
focalizada en la exploracion de las hipotesis causales y explicaciones interpretativas, hacia una
breve funcion resolutiva del mundo virtual orientada a una propuesta de solucién basada en dar
continuidad a la experiencia de articulacion y colaboracion entre ambos docentes. Luego en el caso
de la unidad reflexiva centrada en la problemética del bajo rendimiento académico de los
estudiantes, la UR_BDE inicia con una transicion desde una funcidn resolutiva en UR_DRPE hacia
una funcion argumentativa del mundo virtual que da inicio a UR_BDE como un argumento que da
respaldo a la funcion resolutiva planteada en UR_DRPE. Luego, tal como se muestra en la
ilustracion 12, hay una serie de transiciones entre las funciones del mundo virtual donde la mayor
preponderancia tanto en términos de frecuencia de aparicion (ilustracion 12) como en términos de
duracion (mapa 1) la tiene la funcién analitica del mundo virtual y la funcién argumentativa del
mundo virtual. Esta funcién analitica del mundo virtual es usada no solo para rememorar algunas de
las hipétesis y explicaciones elaboradas a lo largo de las sesiones, sino que mediante la denotacién
de algunas situaciones de aula los docentes formulan nuevas interpretaciones e identifican nuevas
variables implicadas en el bajo desempefio de los estudiantes, como por ejemplo la influencia de los
tipos de reactivos utilizados en las evaluaciones escritas. Como se puede apreciar en la ilustracion
12, la funcién analitica va acompafiada de otras funciones secundarias como la transicion a una
funcion argumentativa, cuyo proposito es dar respaldo a las interpretaciones y explicaciones
elaboradas por los docentes mediante la denotacion de situaciones ocurridas en el aula (ver
subapartado anterior), la transicion a funciones resolutivas, que dan respuestas o soluciones
especificas a situaciones denotadas en el marco de la funcion analitica del mundo virtual, o a
funciones comparativas, que permiten establecer contrastes entre las situaciones denotadas por un

docente con contextos de aula del otro docente.

Para finalizar, a continuacion, se resumen en la tabla 81 los cinco mecanismos de transicion entre
las unidades reflexivas que se han descrito a lo largo de este subapartado, entendiéndolos como un

principio que explica el paso de una unidad reflexiva a otra en un proceso de caréacter especifico y
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con un proposito determinado que marca un cambio bien definido en el curso de desarrollo de una

unidad reflexiva.

Tabla 81: resumen de los mecanismos de transicion entre unidades reflexivas.

Mecanismo de Caracteristicas
transicion
Profundizacion Proceso de soporte a la conversacion reflexiva que conduce a los

docentes al paso de una unidad reflexiva centrada en una problematica
especifica y bien definida hacia otra unidad reflexiva que esclarece algln
aspecto de la unidad reflexiva anterior mediante el abordaje de otra
problemética especifica y bien definida. Por ejemplo: la indagacion en la
variable de la falta de conexion entre los contenidos de las asignaturas, en
el marco de la problematica de las dificultades en la resolucion de
problemas y ejercicios en UR_DRPE, pasa a ser objeto de reflexion al
interior de una nueva unidad reflexiva con una temaética especifica
UR_FCCA.

Contraste Proceso de soporte a la conversacion reflexiva que conduce a los
docentes hacia al transito entre dos unidades reflexivas enlazadas entre si
por un objeto de analisis comlin que es problematizado desde dos
perspectivas diferentes. Por ejemplo: El bajo desempefio de los
estudiantes en las asignaturas de ciencias, abordado desde Ia
problematica del disefio de una propuesta didactica en contraste con el
abordaje desde la problematica de comprender las causas que dan origen
a este bajo desempefio.

Focalizacion Proceso de soporte a la conversacion reflexiva que posibilita a los
docentes retomar una problematica especifica y bien definida que ha sido
objeto de reflexion previamente en el marco de una unidad reflexiva y
que es recuperada por uno de los docentes para dar continuidad a su
desarrollo. Por ejemplo: uno de los docentes redirige la discusion hacia el
disefio de una propuesta didactica de articulacion de los contenidos de
ciencias luego de que el otro docente abre una unidad reflexiva
compuesta por una problemaética de caracter secundaria.

Expansion Proceso de soporte a la conversacion reflexiva que posibilita a los
docentes extender el contexto situacional en el que se enmarca la
problematica especifica y bien definida de una unidad reflexiva, hacia
otros contextos situacionales mas alla de los definidos originalmente en
dicha unidad reflexiva. Por ejemplo: el disefio de una propuesta didactica
basada en el trabajo colaborativo entre los docentes de ciencias para
articular los contenidos de sus asignaturas es ampliado hacia otros
contextos de colaboracion entre docentes de asignaturas distintas.
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Capitulo 7: Discusion de resultados y conclusiones
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7. Discusion de resultados y conclusiones
7.1. Discusion de resultados

En el presente apartado se discutiran los resultados descritos en el capitulo anterior. Se iniciara
entregando un resumen breve de los principales resultados, acompafiados de un examen de las
interpretaciones y valoraciones acerca de estos. Al mismo tiempo estos resultados seran
comparados en términos de consistencia con los resultados desprendidos de estudios previos, se
discutira la forma en que se amplian sus hallazgos y las implicaciones de estos resultados para el
campo de la préctica y para investigaciones futuras. Para ello organizaremos la discusién de
acuerdo con el orden de presentacién de los resultados del capitulo anterior, es decir, iniciaremos
discutiendo los resultados relativos a las Unidades Reflexivas Minimas, continuaremos con los
resultados del analisis de interactividad entre los docentes en las sesiones de reflexion conjunta y
por Gltimo cerraremos con los resultados de las funciones y usos del mundo virtual atribuidos por

los docentes durante los procesos de reflexion.

Como se coment6 en el capitulo 4, las unidades reflexivas son unidades basicas de andlisis de
caracter reflexivo que abarcan un proceso de reflexion entero, de principio a fin y que aportan un
contexto de interpretacion para posteriores andlisis. Su caracteristica principal es que permite
englobar una secuencia completa de actividad reflexiva permitiendo al investigador analizar
procesos evolutivos de la reflexion entre maestros. La identificacion de unidades reflexivas a lo
largo de las sesiones ha dado como resultado la delimitacién de las 10 unidades reflexivas descritas
en el capitulo 4, las cuales presentan diferencias significativas unas de otras en tres atributos
principales. En primer lugar, uno de los atributos corresponde a las diferencias en las extensiones de
las unidades reflexivas. Como se ha explicado anteriormente, las unidades reflexivas en su mayoria
son discontinuas, es decir, son interrumpidas y posteriormente retomadas a lo largo de las sesiones
de reflexion conjunta. Al mismo tiempo, su presencia y ausencia al interior de una sesion también
difiere de UR en UR, haciendo que cada sesion de reflexién conjunta sea diferente en su
composicion. Por lo que la extension en términos de su duracion total de las unidades reflexivas
presenta una gran variabilidad. Por Gltimo, el atributo principal por el que las unidades reflexivas se
diferencian unas de otras, corresponde a las caracteristicas de las problematicas que son abordadas

por los docentes durante la reflexioén conjunta.

Cada unidad reflexiva ha sido caracterizada mediante la formulacién de una pregunta que define la
problemética a la que se busca dar respuesta por parte de los docentes mediante la reflexion. La

delimitacion de esta problemética y su diferenciacion con las demés unidades reflexivas es lo que
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ha permitido construir un contexto de interpretacién para el investigador a partir de los datos
obtenidos a lo largo de las sesiones. En este sentido uno de los resultados principales que se puede
desprender de esta investigacion es que a partir de la identificacion de las unidades reflexivas es
posible lograr la comprension del origen y naturaleza del problema al que los docentes hacen frente
en las sesiones de reflexion conjunta y al mismo tiempo comprender las relaciones entre estos
problemas en un contexto de interpretacién general. Otros estudios previos han propuesto analisis
gue entregan un marco interpretativo para las situaciones que son objeto de reflexion basandose en
procedimientos de analisis tematico (Mauri, Onrubia, Colomina, & Clara, 2019; McKay, 2019),
mediante los cuales se logra la construccion de categorias emergentes de temas y patrones en el

discurso de los participantes.

Por lo que la aportacion de los resultados de esta investigacion a los hallazgos de investigaciones
previas apunta a la operacionalizacion de este contexto interpretativo en una unidad de anélisis
reflexiva. En concreto, como resultados de la identificacion de las 10 unidades reflexivas
delimitadas en el capitulo 4 ha sido posible desarrollar los dos niveles de analisis asociados a los
objetivos de la investigacion en el marco interpretativo que proveen las unidades reflexivas. Estos
niveles de analisis corresponden al analisis de la interactividad de los docentes participantes
descrito en el capitulo 5 y el nivel de analisis de las funciones del mundo virtual abordado en el
capitulo 6. Su desarrollo en el marco de las unidades reflexivas ha posibilitado construir una
descripcion de caracter global en el que las situaciones que son objeto de reflexién para los docentes
participantes son articuladas y comprendidas en un todo contextual. Los resultados presentados a lo
largo del capitulo 4 han demostrado en términos generales un desarrollo dinAmico y variado de las
unidades reflexivas a lo largo de las sesiones, donde es posible identificar unidades reflexivas de

menor y mayor complejidad.

Por una parte, los resultados muestran tres unidades reflexivas de corta extension que se desarrollan
a lo largo de solo una sesion, en un momento determinado y enfocadas en problematicas
especificas, tales como el desarrollo de un experimento de laboratorio realizado en clases con los
estudiantes que no ha logrado los resultados esperados (UR_EBA, sesién 1); la respuesta educativa
en el aula para estudiantes que presentan necesidades educativas especiales (UR_GRENE, sesionl);
y el impacto que genera en la clase el reemplazo de la pizarra tradicional por una digital
(UR_PZRRA, sesion 3). Como se ha presentado en el capitulo 4, estas unidades reflexivas junto con
limitarse a una sesion de reflexion conjunta y poseer una modesta extension, poseen ciertas
particularidades en las probleméticas a las que se aboca la reflexion conjunta que hacen que dicha

unidad reflexiva no trascienda mas alla de una sesion. Las situaciones que son objeto de reflexion y
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los eventos que son parte de las tres unidades reflexivas anteriores estdn enfocadas en probleméticas
especificas que, pese a generar incertidumbre en los docentes participantes, no involucran
necesariamente la movilizacion de agencias gue influyan en gran namero el quehacer diario del
docente. Sino que son situaciones particulares y especificas no relacionadas entre si, que requieren
de un proceso reflexivo conjunto por parte de los docentes pero que son resueltas de manera rapida

con acuerdos, propuestas o aportaciones puntuales.

Por el contrario, en el caso de las unidades reflexivas de mayor complejidad, los resultados
muestran una serie de unidades reflexivas que estan presentes en tres 0 mas sesiones de reflexion
conjunta, es decir, problematicas que son abordadas de forma recurrente por los docentes a lo largo
de las sesiones y cuya comprension o respuesta por parte de los docentes no parece ser sencilla.
Estas unidades reflexivas abordan por ejemplo problemas como las dificultades que presentan los
estudiantes en general para la resolucion de problemas y ejercicios en la asignaturas de ciencias,
vale decir quimica, fisica y en menor medida biologia (UR_DRPE, S1, S2, S7); el bajo desempefio
presentado de manera general por los estudiantes en las distintas asignaturas de ciencias (UR_BDE,
S3, S6, S7); la falta de conexion entre las asignaturas de ciencias por parte de los estudiantes
(UR_FCCA, S1, S2, S6); y como disefiar una propuesta pedagogica que articule los contenidos de
las asignaturas de ciencias (UR_DPACS, S1, S2, S3, S4, S5, S6). Las situaciones que son objeto de
reflexion y los eventos que son parte de estas unidades reflexivas de caracter complejo, estan
enfocadas en problematicas que involucran la influencia de una cantidad importante de eventos
relacionados con el aprendizaje de las ciencias. En su mayoria corresponden a situaciones que
generan incertidumbre a los docentes y que estan relacionadas con otras situaciones que forman

parte de unidades reflexivas vinculadas indirectamente con la problematica que les da origen.

Los resultados de los niveles de andlisis de interactividad y funcional del mundo virtual sugieren
que la complejidad de estas unidades reflexivas se vincula a procesos reflexivos orientados hacia la
comprension e interpretacion de dichas situaciones 0 a la experimentacion para la busqueda de
soluciones o respuestas a las problematicas. Esta complejidad involucra que las unidades reflexivas
son abordadas a lo largo de varias sesiones de reflexion conjunta, algunas de ellas a partir de
mecanismos de transicion que vinculan los eventos y las agencias que se movilizan en las
probleméticas de las distintas unidades reflexivas (en el siguiente apartado de conclusiones se
profundizard en estos resultados). En este sentido, se sugiere a las futuras investigaciones que
puedan ser desarrolladas a partir de los resultados asociados a las unidades reflexivas de la presente
investigacion, la exploracion y anélisis de las agencias presentes en las situaciones que son objeto

de reflexion por parte de los docentes. Es decir, la identificacion y caracterizacion de aquellos
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eventos que estan presentes en la situacion, que representan una agencia cargada de inestabilidad y
gue ejerce una influencia en los participantes. De manera que esto posibilite trazar una evolucién de
complejidad de las unidades reflexivas a partir de la cantidad y atributos de las agencias presentes

en las situaciones objeto de reflexion.

Respecto a los resultados del analisis de interactividad, los resultados principales del estudio
destacan la presencia de 11 segmentos de interactividad, es decir formas de organizacién de la
actividad conjunta que delimitan una estructura de participacion determinada por medio de un
conjunto de normas (Colomina et al., 2001). Estos segmentos de interactividad descritos en el
capitulo 5 han sido identificados al interior de las unidades reflexivas a lo largo de las sesiones de
reflexion conjunta danto como resultado algunos datos que se comentan a continuacion. Los
segmentos de interactividad més relevantes en términos de presencia y duracion a lo largo de las
sesiones de reflexiéon conjunta son en orden decreciente los segmentos de disefio de una propuesta
de solucion al problema (SI_DPSP), de exploracion del problema ya definido (SI_EXPPDEF), de
planteamiento de una respuesta explicativa conjunta (SI_PREXPC). Mediante la combinacion de
distintas configuraciones de segmentos de interactividad identificados al interior de las unidades
reflexivas ha sido posible establecer 13 patrones de interactividad los cuales fueron ordenados en 4
grupos de acuerdo a su funcionalidad y presentados en el capitulo 5. Estos patrones de
interactividad han sido identificados en el marco de las unidades reflexivas lo cual ha permitido
establecer una interpretacion funcional de estos en un contexto de uso por parte de los docentes
participantes. Los 4 grupos de patrones de interactividad corresponden a configuraciones orientadas
hacia (1) encuadre y definicion del problema, (2) formas de exploracién del problema, (3)

interpretacion del problema y (4) formas de experimentacion y disefio de propuestas.

En términos generales los resultados del analisis de interactividad muestran que la presencia de
estos patrones interactivos en momentos especificos de las sesiones de reflexion conjunta
contribuye a los docentes comprender y resolver una serie de situaciones por medio de dinamicas de
interaccidn articuladas y secuenciadas entre si. Asi de esta forma, mientras los patrones de encuadre
y definicion del problema contribuyen a que los docentes puedan problematizar una situacion objeto
de reflexion e ir perfilando unidades reflexivas en torno a problemas de la practica que les producen
incertidumbre, otros patrones de interactividad contribuyen a abordar el problema que ha sido
identificado en el marco de los patrones anteriores de encuadre. Ello se ve representado por
ejemplo, en los patrones interactivos que se enfocan en la exploracion del problema con propdsitos
definidos como la exploracion causal de eventos que dan origen al problema, la construccion de

interpretaciones explicativas, o la exploracion resolutiva de respuestas al problema, que ayudan
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tanto a comprender la naturaleza del problema en si mismo, a esclarecer las causas que subyacen a

él 0 a identificar eventos que pueden conducir a una respuesta o solucién al problema.

Trabajos anteriores enfocados en el estudio de los procesos reflexivos en contextos de practicum
desarrollados por Clara et al. (2019) y Mauri et al. (2017) destacan resultados similares en los que a
través de determinadas formas de interaccion entre tutores y estudiantes de practicum los primeros
contribuyen a mejorar los procesos reflexivos de los estudiantes permitiendo comprender las
situaciones vividas durante el practicum. Al mismo tiempo estos trabajos han demostrado la
presencia de cierto tipo de ayudas educativas que son desplegadas por parte de los tutores en
espacios de tutoria que promueven en los estudiantes el avance de sus procesos reflexivos. En este
sentido es relevante remarcar la necesidad de realizar investigaciones futuras en contextos de
reflexion conjunta llevados a cabo entre docentes en ejercicio como los de la presente investigacion,
en las cuales se explore la presencia de ciertos tipos de ayudas y asistencias entre los docentes que
promuevan el avance de la reflexion conjunta en relacion con las situaciones de la practica y coémo

estas se relacionan con los patrones interactivos.

Como se ha discutido al principio de esta investigacion, los procesos reflexivos han sido
ampliamente reconocidos por investigaciones actuales como un elemento de vital importancia en la
formacion y desarrollo profesional docente. En este sentido los resultados de los anélisis de
interactividad presentados en el capitulo 5 y la caracterizacion de los patrones interactivos plantean
una serie de implicancias para el disefio de experiencias formativas en el lugar de trabajo. En primer
lugar, los resultados sugieren que los modelos de formacion y desarrollo profesional docente
basados en la reflexion como eje central deben estar focalizados en la interpretacion de situaciones
practicas, siendo este un marco para utilizacion y reconceptualizacion de conocimientos generados
en la practica. En segundo lugar, las actividades de formacion deben posibilitar dindmicas de
interaccion conjunta entre los docentes o futuros docentes que apunten hacia la problematizacion,
exploracion y entendimiento de situaciones que posean un caracter incierto y que despierten

incertidumbre en los docentes.

Continuando con los resultados del andlisis de los usos y funciones del mundo virtual, en términos
generales muestran que la denotacion y utilizacion de situaciones como espacio simbdlico y
representativo de la practica cumple 5 funciones basicas dentro de los procesos reflexivos. Una
funcion analitica que describe el uso del mundo virtual orientado a examinar los problemas que
definen a las unidades reflexivas mediante la denotacion y analisis de situaciones. Una funcion
argumentativa que describe el uso mundo virtual con el propdésito de presentar argumentos y dar
respaldo a la formulacién de planteamientos como tesis, premisas, juicios de valor proposiciones
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por parte de los docentes. Una funcion comparativa del mundo virtual que es utilizada para
establecer un marco interpretativo de correspondencias entre los eventos de situaciones que forman
parte del repertorio de experiencias del docente. Una funcion experimental del mundo virtual cuyo
uso apunta al disefio y experimentacion de propuestas que intervienen o modifican el problema que
define a la unidad reflexiva o que ponen en un contexto situacional los razonamientos o teorias
construidas por medio de la funcion analitica. Y por altimo, una funcién resolutiva del mundo
virtual que es usada para el planteamiento directo de respuestas o soluciones a una situacion
particular mediante la denotacion e interpretacion de experiencias previas. Cada una de las 5
funciones nombradas anteriormente involucran una serie de propiedades que han sido descritas en
el capitulo 6, las cuales aportan especificidad al uso que se da al mundo virtual por parte de los
docentes en el contexto de las unidades reflexivas. En términos de presencia a lo largo de las
sesiones de reflexion conjunta las funciones del mundo virtual mas habitualmente usadas por los
docentes corresponden a la funcion analitica en primer lugar seguida por la funcion experimental

del mundo virtual.

Estas funciones del mundo virtual han sido descritas de forma general en estudios previos
realizados por Schon (1983, 1987) en los que se ha caracterizado el uso del mundo virtual como un
espacio de experimentacién en el que los profesionales pueden conversar reflexivamente con la
situacion e interactuar con sus elementos para el testeo de hipoétesis, el repaso de acciones o el
descubrimiento de implicancias de estas. En este proceso Schon plantea, al igual que en los
resultados de la presente investigacion, que por medio del mundo virtual los profesionales pueden
analizar retrospectivamente situaciones que tuvieron lugar en el pasado para alcanzar una vision
mas estable de estas y al mismo tiempo poder anticipar por medio de la experimentacion las
respuestas ante una situacion futura que es percibida como similar. Este fenémeno ha sido descrito
en los resultados del capitulo 6 de la presente investigacion por medio de las propiedades y
mecanismos de transicion asociados a las funciones analiticas y experimental del mundo virtual. En
los cuales se plantean propiedades del mundo virtual con las que los docentes no solo pueden
identificar, explorar y reconstruir una serie de eventos al interior de una situacién (propiedad
reconstructiva) sino que también pueden construir un marco interpretativo para la exploracion de
teorias, relaciones conceptuales o explicaciones que forman parte de lo que Schén (1987) ha

denominado repertorio.

Del mismo modo, las propiedades ejecutiva y constructiva de la funcion experimental del mundo
virtual describen como mediante la conversacion reflexiva con la situacion los docentes pueden

poner en marcha disefios, propuestas, hipotesis y razonamientos elaborados a partir de procesos
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reflexivos anteriores, al tiempo que repasan y modifican los componentes del disefio al mismo
tiempo que tienen en cuenta las consecuencias e implicaciones de sus acciones. De acuerdo a los
resultados del analisis de los usos del mundo virtual, estas funciones y sus propiedades no son
atributos individuales que se aplican de forma aislada a una situacion durante los procesos
reflexivos. Sino que son funciones que estan articuladas en el marco de las unidades reflexivas a
través de mecanismos de transicién que explican la evolucion y los cambios en el curso de

desarrollo de estas.

Respecto a las limitaciones de los resultados de la investigacion, en primer lugar, es importante
remarcar que, dado que se trata de un estudio de caso exploratorio con una pareja de docentes, seria
relevante ampliar la muestra a parejas de docentes de otras disciplinas y niveles educativos con el
proposito de poder establecer contrastes entre los resultados obtenidos tanto en los patrones de
interaccion surgidos entre los docentes como con las funciones y propiedades del mundo virtual. Al
mismo tiempo, es importante tener en cuenta que los resultados se han obtenido a partir de un caso
Gnico en un contexto natural de la practica, por lo que tanto el disefio metodoldgico como los
resultados obtenidos a partir de este pueden no ser aplicables a contextos de la practica distintos.
Como se describid en el capitulo 3 de metodologia, el estudio de caso se ha desarrollado en un
contexto excepcionalmente favorable, en el cual existe una cultura de trabajo colaborativo en
distintos niveles, una actitud abierta de los docentes a abrir sus aulas a la visita de colegas docentes
y el apoyo del equipo directivo a la implementacién de iniciativas innovadoras. Del mismo modo, la
pareja de docentes elegida para conformar el estudio de caso fue seleccionada para la etapa de
analisis de los datos recogidos bajo ciertos pardmetros que se estima favorecieron la obtencion de
los resultados, esto son: docentes pertenecientes a disciplinas afines; docentes con experiencia
minima de 5 afios de ejercicio, docentes que hayan participado de experiencias de colaboracion al
interior de equipos de departamentos, y en concreto docentes de secundaria pertenecientes al &ambito
de las ciencias, por lo que tanto los procesos reflexivos como las dinamicas de interaccién podrian

cambiar con docentes de otras disciplinas o niveles educativos.

En la exposicion de los resultados se ha podido apreciar como los docentes han demostrado
procesos reflexivos altamente analiticos, interpretativos y experimentales, que podrian estar
fundamentados en el pensamiento cientifico propio de su disciplina, por lo que la generalizacion
apresurada de los resultados no es recomendada. En segundo lugar, como se ha planteado en el
desarrollo del estudio de caso, la reflexion es concebida desde un enfoque no prescriptivo,
espontaneo y naturalista, por lo que los resultados obtenidos a partir de la investigacion funcionan

bajo la misma logica. Esto quiere decir que estudiar los procesos reflexivos desde este enfoque en
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otros contextos educativos fuera del &mbito de la ensefianza de las ciencias puede generar resultados
distintos. No obstante, y pese a lo anterior, la utilidad de los resultados para la préctica deja de
manifiesto la relevancia de generar espacios de colaboracién basados en la conversacion reflexiva
como una medida para que docentes comprendan de mejor manera determinados fenébmenos que
ocurren en el aula y logren dar respuesta a situaciones con caracter incierto. Esto no solo representa
un potencial en términos de la manera de enfrentar los desafios propios del quehacer en las aulas
desde un enfoque reflexivo, sino también abre una puerta a modelos de formacion inicial y
permanente del profesorado basados en estrategias reflexivas de desarrollo profesional de corte
naturalistas y contextualizadas que busquen dar respuestas a problemas propios de la practica como
una forma de construccidn del conocimiento profesional. En este Gltimo sentido, es necesario abrir
lineas de investigacion orientadas a establecer relaciones entre la construccion conjunta del
conocimiento docente y los resultados obtenidos en términos del papel que desempefiarian el

mundo virtual y determinados patrones de interaccion descubiertos en esta investigacion.

Por altimo, cerramos el subapartado de discusién de resultados con una idea central que es posible
desprender a partir de los resultados acerca de la conceptualizacion de mundo virtual: la necesidad
de responder a determinadas situaciones cargadas de incertidumbre en la préctica diaria conduce de
manera habitual a los docentes a entrar en un dialogo reflexivo con los elementos de esta. Este
dialogo marcado por la transaccionalidad entre los docentes y la situacion puede darse por medio de
la denotacion de una representacion de dicha situacion. De acuerdo con los resultados de nuestra
investigacion esta representacion denominada mundo virtual posee una serie de propiedades y
funciones que permiten a los docentes iniciar ciclos de encuadre-exploracidn-interpretacion con el
propésito de alcanzar el entendimiento sobre la préactica, o bien, redisefiar o transformar eventos de
esta mediante ciclos de disefio-exploracion-implementacién. Avanzar en la comprension de estas
propiedades y los mecanismos con los que operan las funciones del mundo virtual ciertamente ha
sido el desafio y la aportacién mas importante de esta tesis, que abre una via de estudio por medio
de la aproximacion metodoldgica de las unidades reflexivas y del analisis funcional del mundo
virtual, y que puede posibilitar el inicio de nuevas lineas de investigacion orientadas a estudiar con
mayor detalle los cambios de estas funciones y su incidencia en el repertorio del conocimiento
docente. A continuacion, en el siguiente subapartado se presentaran algunas conclusiones que es

posible desprender a partir de los resultados discutidos.
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7.2. Conclusiones

A lo largo de los capitulos anteriores se ha abordado la cuestion de los procesos de reflexion
conjunta acerca de la préctica entre docentes en ejercicio, especificamente en como durante la
interaccién los docentes construyen y utilizan mundos virtuales con un rol mediador en la actividad
reflexiva conjunta. Se parte de una problematica bien definida en la que se acepta ampliamente la
reflexion como una actividad clave en el desarrollo del conocimiento profesional docente y una
competencia critica para el avance de la profesidn. Sin embargo, a pesar de este consenso, desde el
plano de la psicologia no existe una postura claramente definida respecto a como esta reflexion es
entendida, a como la reflexion funciona en un plano interactivo y a qué mecanismos psicol6gicos
operan en la reflexion entre pares. El capitulo de discusion y conclusiones que a continuacién se
presenta, seguird una estructura respondiendo a estas tres cuestiones. La primera de ellas, el como la
reflexion es entendida, se enfocara en la revision de la aproximacion tedrica del concepto de
reflexion que ha adoptado el estudio, la forma en que esta aproximacion ha contribuido a responder
las preguntas de investigacion del estudio y algunas implicaciones précticas y tedricas de esta
aproximacion a la luz de los resultados. Se continuara con la segunda cuestion respecto a como la
reflexion funciona en un plano interactivo; en ella se revisaran los principales resultados alcanzados
en el estudio de la interactividad durante los procesos de reflexion conjunta, se discutira su relacion
con las preguntas y el primer objetivo de investigacion, se estableceran conexiones con los
resultados de algunos estudios previos comentados en el marco tedrico, se comentaran algunas
implicaciones practicas y tedricas que se pueda desprender asi como limitaciones y lineas de
investigacion futura. Respecto a la tercera cuestion relacionada con los mecanismos psicoldgicos
gue operan en la reflexién entre pares, la discusién estara centrada en los resultados del segundo
objetivo de investigacién relacionado con el uso y funciones de mundo virtual como una
herramienta psicoldgica mediadora en la reflexion conjunta; en este punto nos centraremos también
en los resultados principales, su relacion con las preguntas de investigacion y con estudios previos
en el area, se comentaran limitaciones, implicaciones practicas y tedricas al tiempo que también se

plantearan algunas posibles futuras lineas de investigacion.

Respecto a la primera cuestion, es decir a como la reflexion es entendida, en el capitulo 2 se
ha planteado una aproximacion tedrica que aporta una postura innovadora a la comprension de los
procesos reflexivos. Se plantea una postura integradora que recoge algunos postulados esenciales
de los enfoques tedricos que en la actualidad sustentan diversos estudios en el &mbito de la
reflexion. Esta aproximacion presentada en los capitulos anteriores parte de una conceptualizacion
bésica de la reflexion desde la que se desprenden una serie de preceptos tanto tedricos como
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metodoldgicos. En primer lugar, se enmarca el concepto de reflexion como un proceso de
pensamiento en el cual se da coherencia a una situacién gque se presenta inicialmente como incierta,
incoherente o indeterminada (Clara, 2015; Dewey, 1933; Postholm, 2008; Schén, 1983). Desde esta
perspectiva, dar coherencia a la situacion implica la elaboracién de una representacion compleja,
relacionada y holistica de los elementos que estan en conflicto y que son confrontados en la
situacion con carécter dilematico (Clara, 2013). Es segin Schon (1987) alcanzar una visién mas
estable de las situaciones indeterminadas que estan presentes en el campo de la practica por medio

de la interaccidn reciproca con la situacién marcada por el descubrimiento y disefio.

Entender la reflexion desde esta Optica y abrir la conceptualizacion hacia el constructo de
situacion, ha posibilitado incorporar en el estudio nociones particularmente Utiles para los objetivos
de investigaciéon, como por ejemplo el constructo de conversacion reflexiva con la situacion
proveniente de los trabajos de Schon (1983, 1987), explicado en el capitulo 2, desde el cual es
posible extender que la reflexion es un proceso en el que el sujeto necesariamente interactta con la
situacion objeto de reflexion y que esta al mismo tiempo influye en la manera en que el sujeto
reflexiona y responde ante un determinado elemento de esta. A esta relacion entre sujeto y situacion
Dewey (1933) la denominé transaccionalidad, y representa la base de los dilemas y tensiones que
movilizan los procesos reflexivos entre los docentes. Metodoldgicamente, esta conceptualizacién
conduce el estudio a centrarse necesariamente en cuestiones elementales como el proceso de
identificacion de estos elementos que generan incertidumbre al interior de la situacién y en las
interpretaciones que hacen los maestros acerca de estas situaciones a las que hacen frente en la
practica diaria. Al mismo tiempo, el estudio empirico de la reflexion desde esta postura ha exigido a
los investigadores lo que puede ser una de las aportaciones metodolégicas mas relevantes del
presente trabajo. Como se ha explicado en el capitulo 2, una situacién que es objeto de reflexion, al
estar marcada por la coocurrencia de eventos que actian y que poseen agencia, influye en la forma
en que el sujeto responde ante la incertidumbre. Por lo tanto, estudiar la reflexion desde esta
perspectiva exige una unidad basica de analisis que nos permita incluir un proceso entero de
reflexion. A esta unidad bésica de andlisis de caracter reflexivo se le ha denominado Unidad
Reflexiva Minima (UR), y como se ha explicado en los capitulos anteriores, ha contribuido a
establecer un contexto de interpretacion en el cual situar los diferentes niveles de analisis del
estudio. La UR como aportacion metodologica ha permitido englobar una secuencia minima de

actividad reflexiva que recoge un proceso reflexivo completo desde el inicio hasta su término.

En segundo lugar, la siguiente conceptualizacion basica adoptada en el estudio respecto a

como la reflexion es entendida, es que la reflexion como proceso no sigue una secuencia
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prescriptiva (Clara, 2015), por lo que su estudio no puede basarse en la aplicacion de un
procedimiento preestablecido o una serie de reglas o pasos de orden l6gico a ser seguidas por los
participantes. Por el contrario, se ha considerado la reflexion como un proceso espontaneo en el que
los participantes responden de acuerdo a su propia actividad l6gica y estructura de pensamiento ante
las demandas y condiciones externas (Dewey, 1933). Esta conceptualizacion adoptada en el estudio
involucra algunas consideraciones que han sido tomadas en cuenta en el capitulo de disefio
metodologico y que han tenido algunas implicancias en su desarrollo. Desde un punto de vista
metodoldgico, esta conceptualizacion implic que el estudio se ha realizado en el entorno natural de
la practica cotidiana de los maestros, respetando que las sesiones de reflexion conjunta hayan sido
espacios abiertos de dialogo espontaneo, sin proveer una tabla de contenidos o guia de tematicas o

situaciones a las que dar respuesta durante las sesiones.

Esto por una parte ha permitido obtener una vision compleja acerca de la practica educativa
y acerca de las situaciones que ocurren habitualmente en el aula de clases, las cuales son
consideradas desde su naturaleza dileméatica como un objeto de reflexion. Y, por otra parte, ha
permitido mostrar que las situaciones de la practica no pueden ser reducidas a la resolucién de
problemas de caracter instrumental o a la aplicacion del conocimiento profesional en forma de
procedimientos, sino que su caracter dilematico implica una complejidad que requiere de
indagacion e interpretacion. Esto se puede observar en la complejidad que han mostrado las
Unidades Reflexivas a lo largo de las sesiones de reflexién conjunta (capitulo 4 de resultados), las
que, por ejemplo, en su mayoria son estructuras de reflexiéon que no abarcan solo una sesion, sino
gue son abordadas y retomadas a lo largo de varias sesiones de reflexién; algunas, como la
UR_DPACS, centrada en como articular los contenidos de y entre las distintas asignaturas de
ciencias ocupa hasta 6 sesiones para lograr responder a esta cuestion. Esta complejidad se ilustra
también en los patrones de interactividad de los participantes al interior de las UR, los que en su
mayoria (10 de 13) estan orientados a encuadrar, explorar e interpretar el problema que define a las
UR, y en los que ademas solo la problematizacion, es decir la accion de encuadrar el problema, es
una actividad intencionada que aparece de principio a fin en sesiones de reflexion conjunta (ver

mapa de interactividad 1).

En este sentido, la complejidad de los patrones de encuadre del problema se presenta
también por medio de variaciones al interior de este grupo de patrones. Mientras algunos patrones
de encuadre se enfocan exclusivamente en la formulacion y delimitacion de la problemética, hay
otros patrones del grupo que acompafian esta delimitacion con dinamicas de interaccion

complementarias al encuadre, como por ejemplo el encuadre con exposicion de situaciones con
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propositos ilustrativos, el encuadre con exploracion de soluciones preliminares que ayudan a
resolver la inestabilidad identificada, o el encuadre con planteamiento de hipotesis causal acerca del
origen del problema. Como se ha explicado a lo largo de los capitulos, el caracter dilematico de las
situaciones que forman parte de las UR estd marcado por la coocurrencia de eventos con agencia
gue actlan en la situacion y le dan un caracter incierto. Esta complejidad conduce a la conclusion de
que el problema como elemento que define a la UR y que resume este caracter dilematico es un
fendmeno complejo del mundo de la practica que no es inmediatamente evidente y como se ha
mostrado en los capitulos anteriores no viene dado, sino que es construido y encuadrado por los
docentes, por ejemplo, mediante dindmicas de interaccion como la identificacion y exploracién de
eventos, o la puesta en relacién de estos eventos mediante la formulacion de hipotesis,
explicaciones etc. Y que por lo tanto se trata de un proceso constante y dindmico que no se da
Gnicamente al inicio de las unidades reflexivas, sino que el encuadre del problema se va
construyendo y reformulando a partir de las reflexiones producidas en el contexto de la unidad
reflexiva y de otras unidades a lo largo de las sesiones de reflexion conjunta.

En tercer lugar, una siguiente cuestion a tener en cuenta en la aproximacion presentada en
los capitulos anteriores sobre la conceptualizacién de la reflexion es que debe ser entendida desde
un plano social. Esto implica que la reflexion como proceso no puede ser estudiada desde un
enfoque del sujeto individual, sino desde el plano de la reflexion colaborativa, bajo el lente de como
esta colaboracion contribuye a hacer avanzar los procesos reflexivos y de cémo son las formas de
organizacion social en la actividad reflexiva. Adoptar esta conceptualizacion basica de la reflexion
gue, como se explico en el capitulo 2, sitla la aproximacion tedrica de este trabajo en el estudio de
la actividad conjunta y el analisis de la interactividad (Clara et al., 2019; Coll et al., 2008; Coll et
al., 1992; Mauri, et al., 2017) lo que nos ha permitido abordar la segunda cuestion mencionada al
principio de este capitulo. Desde el punto de vista del objetivo del presente estudio —caracterizar la
organizacion de la actividad conjunta entre los docentes durante los procesos de reflexion acerca de
las situaciones a las que se ven enfrentados en su practica— la aproximacion de la reflexion como
actividad social ha originado una serie de preguntas planteadas en el capitulo 1 a las cuales se les ha
intentado dar respuesta a lo largo de los capitulos anteriores. Si bien responder a estas preguntas de
manera definitiva va mas alla de los alcances de este estudio, el trabajo desarrollado con fines
exploratorios en las paginas anteriores ofrece algunas aportaciones importantes para avanzar a la

comprension de esta y otras conclusiones relacionadas con los procesos reflexivos entre maestros.

La primera pregunta planteada con estos propositos fue ¢Qué formas de organizacion toman

las dindmicas de interaccion entre pares docentes durante los procesos de reflexion conjunta sobre
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las situaciones a las que se ven enfrentados en su practica? En el capitulo de resultados se
presentaron diversas formas especificas de organizacion de la actividad conjunta de los maestros,
identificadas en 11 segmentos de interactividad diferentes a lo largo de las sesiones de reflexion
conjunta gque daban cuenta de las dinamicas interactivas de los docentes en un momento dado al
interior de las Unidades Reflexivas. A partir de la descripcion de los resultados en los capitulos
anteriores es posible concluir que una de las formas de actividad conjunta que ha tenido mayor
presencia al interior de las unidades reflexivas a lo largo de las sesiones es la exploracion de

elementos del problema una vez que este ya ha sido definido (SI_EXPPDEF).

Esta forma de actividad conjunta especifica en la que los docentes descomponen y
examinan diferentes eventos que constituyen las situaciones objeto de reflexion, junto con ser
identificada como una de las formas de actividad conjunta mas recurrente entre los docentes, es la
estructura basica al interior de muchos de los patrones de interaccion mostrados por los docentes
durante la reflexion. Como se mostré en el mapa de interactividad, la exploracion de los eventos de
una situacién como forma de actividad conjunta se encuentra presente al interior de todas las
unidades reflexivas y a lo largo de todas las sesiones de reflexion conjunta, y esta orientada a
facilitar la comprension del problema que define a la unidad reflexiva. Esto coincide con los
resultados de los estudios de Mauri et al. (2017) dirigidos a comprender como ayudar a los
estudiantes a mejorar sus habilidades de reflexion. En este estudio, una de las cuestiones clave
identificadas para ayudar a los estudiantes a mantenerse enfocados en la interpretacion y
comprension de la situacion es explorar en profundidad la situacion, sus elementos, tensiones y
dilemas, por lo que la identificacion de esta forma de actividad conjunta clave al interior de las
unidades reflexivas constituye un avance relevante hacia entender como funciona la reflexion

conjunta entre docentes (primera cuestion planteada al inicio de este capitulo).

La segunda pregunta que se ha planteado al inicio de esta investigacion hace alusion a si es
posible identificar patrones de interactividad caracteristicos en situaciones de interactividad
marcadas por la reflexion conjunta entre pares docentes. Como se discutié en el apartado anterior, la
definicion de estos 11 segmentos permitié la identificacion de 13 patrones de interactividad
organizados en 4 grupos con funcionalidades distintas. En el capitulo 5 de resultados del anlisis de
la interactividad, se han presentado en detalle estos 13 patrones de interactividad identificados a lo
largo de las sesiones de reflexion conjunta. Como se explic en el capitulo 3, estos patrones
constituyen agrupaciones de segmentos de interactividad que aparecen de forma regular y
sistemética en el mismo orden al interior de las unidades reflexivas, y surgen de la combinacién o

articulacion de los 11 segmentos de interactividad identificados en una fase anterior de analisis. Los

230



Procesos de Reflexion Conjunta entre Docentes: Usos y funciones del mundo virtual

resultados han mostrado, en términos generales, que diferentes tipos de unidades reflexivas con
diferentes propositos presentan diferentes patrones de interaccion entre los participantes en
momentos distintos de las sesiones de reflexién conjunta. Esto permite concluir que la actividad
conjunta al interior de las unidades reflexiva presenta cierto dinamismo que se va ajustando de
acuerdo con los propoésitos que persigue el proceso reflexivo. Esta conclusidn es congruente con los
resultados de estudios que sefialan que la conversacidn reflexiva con la situacion estd guiada por
propésitos de distinto tipo (Clara et al., 2019; Mauri, Colomina, Clara, & Onrubia, 2017; Yoon &
Kim, 2010).

Una muestra de ello se aprecia en los resultados del capitulo 4 en que se identifican una
serie de unidades reflexivas que estan orientadas hacia la comprensién de la problematica versus
aquellas unidades reflexivas centradas en el disefio de secuencias didacticas. Las primeras presentan
patrones interactivos con propdsitos orientados hacia el encuadre y definicion del problema, hacia la
exploracion de sus elementos y hacia la elaboracion conjunta de interpretaciones explicativas o
causales. Las segundas, en cambio, presentan patrones de interaccion orientados hacia el disefio en
los que los participantes mantienen una conversacion reflexiva con las situaciones objeto de
reflexion en forma de propuestas o experimentacion colaborativa respecto a un planteamiento que
da solucion al problema que define la unidad reflexiva. Los patrones identificados en el primer tipo
de unidades reflexivas coinciden ademas con los propositos de reflexion encontrados en otros
estudios, orientados hacia la identificacién y comprension de los dilemas y las tensiones que dan
origen a la situacion bajo reflexion (Clara et al., 2019; Kallio, 2015). Los resultados expuestos en el
capitulo 5 del analisis de la interactividad al interior de este grupo de unidades reflexivas muestran
una tendencia al desarrollo de los patrones interactivos con estructuras complejas frecuentemente
acompafiados unos de otros. Estas unidades reflexivas inician con patrones de interactividad
orientados al encuadre del problema que define a la UR, continGan con patrones orientados a
distintas formas de exploracion de situaciones y sus eventos al interior de la UR y finalizan con
patrones orientados a la interpretacion del problema por medio de la formulacion de hipétesis o la

exploracion de respuestas explicativas.

Al mismo tiempo los resultados anteriores permiten inferir al menos dos conclusiones
adicionales relevantes. La primera de ellas se relaciona con la importancia dada a la comprension e
interpretacion en los patrones de interactividad con los que abordan las situaciones objeto de
reflexion al iniciar cada unidad reflexiva, antes de proponer cualquier solucion o respuesta al
problema. La segunda es la ausencia de patrones de interactividad orientados al juicio o evaluacion

de las préacticas del otro docente, patrones que pueden estar tipicamente presentes en docentes en
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formacion (Mauri, et al., 2017; Mauri et al., 2019; Tigelaar, Dolmans, Meijer, De Grave, & Van
Der Vleuten, 2008). Si bien esto se puede explicar por el hecho de que ambos participantes son
docentes en ejercicio y poseen al menos 5 afios de experiencia profesional en el aula, lo que podria
establecer un punto que marca la diferencia entre los procesos de reflexion llevados a cabo por
docentes en ejercicio en contraste a docentes en formacion o noveles es necesario desarrollar
posibles futuras lineas de investigacion de caracter comparativo que desarrollen de manera mas
profunda esta hipotesis. En este sentido, estudiar estas diferencias en los patrones de reflexion
caracteristicos tendria implicaciones préacticas de cara al disefio de programas de formacion inicial
docentes o programas de mentorias para profesores noveles, pues la tendencia deberia apuntar hacia
el desarrollo programas de formacion practica basados en procesos reflexivos orientados al

entendimiento de las situaciones de aula mas que al planteamiento de valoraciones.

Por altimo, respecto a la cuarta pregunta de investigacion sobre la cuestion de cémo la
reflexion funciona en un plano interactivo: ;Como evolucionan las dindmicas interactivas en la
reflexion conjunta a medida que avanzan las sesiones de reflexion conjunta? Los resultados en el
capitulo 5 permiten plantear una hipotesis respecto una evolucion ciclica no lineal de las dinamicas
interactivas en los procesos de reflexion conjunta. Desde el punto de vista de la globalidad de las
unidades reflexivas en la descripcion estructural y funcional de los patrones interactivos
identificados, su evolucién a lo largo de las sesiones de reflexion conjunta muestra una tendencia
evolutiva marcada por tres fases. Una primera fase fundamental de encuadre-exploracion-
interpretacién de problematicas descrita anteriormente, en la que los patrones interactivos estan
orientados a ayudar a los docentes en la presentacion y problematizacién compartida de situaciones,
la exploracién causal explicativa de las situaciones y la construccion de algunas interpretaciones

compartidas.

Luego, una segunda fase disefio-exploracion/implementacion-redisefio de propuestas
orientada a ayudar a los docentes a introducir cambios, soluciones o respuestas en las problematicas
encuadradas previamente, acompafiadas de la exploracion y testeo de eventos en situaciones
hipotéticas para luego introducir redisefios en los elementos que constituyen la propuesta. Por
altimo, tras la implementaciéon de la segunda fase se retorna a la primera fase fundamental de
encuadre-exploracion-interpretacion de probleméticas definidas inicialmente con patrones
interactivos que ayudan a los docentes a la construccion de una interpretacion conjunta global y
retrospectiva alrededor de las unidades reflexivas. Esta conceptualizacion de la reflexion desde una
naturaleza ciclica ha sido descrita por otros estudios como estructuras de reflexion colaborativa de

carécter especifico y no preestablecidas (Clarke, 1995; Gelfuso, 2016; Korthagen, 1999, 2010;
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Mauri, Clara, et al., 2017; Ward & Mccotter, 2004; Zembal-Saul, Blumenfeld, & Krajcik, 2000). En
particular, las fases formadas por los patrones de interactividad encontrados en los resultados del
presente estudio son consistentes con la estructura planteada por Dewey (1933, p. 72), caracterizada
por la ocurrencia de una dificultad o indeterminacion de eventos, la definicion de dicha dificultad,
la ocurrencia de posibles explicaciones o soluciones, la corroboracion o verificacion experimental, y

la interpretacion de conclusiones.

Analizar con mayor detencion esta estructura de reflexion conjunta desde un plano
mediacional conlleva discutir la tercera cuestion planteada al principio de este capitulo sobre qué
mecanismos psicolégicos operan en la reflexion entre pares. Esta cuestion, constituye el segundo
objetivo de investigacion del presente estudio: caracterizar los usos y funciones de los “mundos
virtuales” como herramientas mediadoras en la actividad reflexiva conjunta entre profesionales
docentes. Para abordar las conclusiones relativas a este objetivo se discutirdn nuevamente las
preguntas de investigacion formuladas en el capitulo 1: ;Cémo son los mundos virtuales que
median en los procesos de reflexion?, ;Qué funciones desempeifia el “mundo virtual” en el proceso
de reflexion conjunta entre los docentes? y ¢Como evolucionan los usos y funciones que dan los
docentes al mundo virtual a lo largo de las sesiones de reflexion conjunta? Para responder a estas
preguntas, los resultados del andlisis de contenido de los mundos virtuales presentado en el capitulo
6 se ha centrado en la identificacién y caracterizacion de 5 funciones especificas con las que los
docentes utilizan el mundo virtual durante los procesos de reflexion conjunta. Especificamente los
resultados han permitido identificar una serie de propiedades en cada funcion del mundo virtual
—dos por cada una de las cinco funciones del mundo virtual— y un conjunto de mecanismos de

transicion utilizados en el paso de una unidad reflexiva a otra.

En términos generales, se puede establecer en base a los resultados presentados en el
capitulo anterior, que el espacio de reflexion conjunta entre los docentes ha cumplido dos
propositos fundamentales para ellos. El primero de ellos hace alusion al entendimiento de las causas
gue explican el bajo rendimiento de los estudiantes en las asignaturas de ciencias y las dificultades
presentadas sobre todo en la resolucion de problemas y ejercicios practicos asociados a los
contenidos teoricos. Y un segundo proposito fundamental que hace referencia a la articulacion de
los contenidos disciplinarios tanto al interior de sus asignaturas como entre las distintas asignaturas
que ellos imparten. En relacion con el primero, en el capitulo 6 se ha mostrado cémo los docentes
han utilizado los mundos virtuales con determinadas estructuras que articulan las funciones
analiticas con propositos exploratorios y funciones argumentativas y comparativas para establecer

algunas hipdtesis explicativas acerca de las causas de este bajo desempefio.

233



Procesos de Reflexion Conjunta entre Docentes: Usos y funciones del mundo virtual

Como indican los resultados en el capitulo anterior, los docentes parecen construir un marco
interpretativo en torno a la problematica que define a la unidad reflexiva, el cual es utilizado para
lograr la comprension y el establecimiento de teorias o hipétesis acerca de dicha problemaética. En
este caso, la comprensién de la problematica asociada a la unidad reflexiva centrada en el bajo
desempefio conduce a los docentes a una hipétesis de trabajo sobre la desconexién o falta de
articulacion entre los contenidos de las asignaturas de ciencias, hip6tesis que es puesta a prueba en
el marco de dos nuevas unidades reflexivas, una orientada hacia la analisis de la nueva problematica
(UR_FCCA) y otra centrada en el disefio de una propuesta didactica que dé solucién al dilema de la
articulacion (UR_DPACS). Esta ultima unidad reflexiva constituye el segundo proposito
fundamental de las sesiones de reflexion conjunta, y es abordada en base al uso de un perfil de
funciones del mundo virtual distinto al anterior (dirigido al entendimiento). Se trata de un perfil de
funciones del mundo virtual centrado en el disefio basado en la experimentacion y la conversacion
reflexiva con eventos de una situacion que es construida virtualmente, en el que intervienen
propiedades especificas como la ejecutiva o la constructiva al interior de la unidad reflexiva. Estos
perfiles de funciones del mundo virtual orientados hacia la comprension (funcién analitica) y el
disefio (funcion experimental), que van acompafadas de funciones complementarias de caracter
argumentativo, comparativo y resolutivo, son coherentes con los hallazgos encontrados en los
resultados de los patrones interactivos discutidos anteriormente, en los cuales se ha planteado
también ambos perfiles, uno basado en el encuadre-exploracidn-interpretacion y el otro en el
disefio-exploracion-implementacion. Como se ha planteado anteriormente estas estructuras de
reflexion colaborativa estan presentes en estudios previos (Clarke, 1995; Dewey, 1933; Gelfuso,
2016; Korthagen, 1999, 2010; Martinez et al., 2019; Mauri, et al., 2017; Ward & Mccotter, 2004;
Zembal-Saul et al., 2000) que han descrito el caréacter especifico y no preestablecido de los procesos

reflexivos.

Una segunda cuestion que se puede establecer en base a los resultados del analisis de las
funciones relacionada con la anterior es que no existe un tnico modo de abordar las problematicas
que definen a las unidades reflexivas. Si bien se han podido establecer dos grandes perfiles de
funciones en el uso de los mundos virtuales descritos en el parrafo anterior, el andlisis interpretativo
funcional del mundo virtual realizado en el capitulo 6 ha mostrado la aparicion de diferentes
estructuras funcionales con las que el mundo virtual es usado al interior de las unidades reflexivas a
lo largo de las sesiones de reflexion conjunta, en las que la funcién primaria de caracter analitica o
experimental —seguin sea el caso— puede ir acompariada de diferentes funciones complementarias de
caracter argumentativo, comparativo o resolutivo, sin que al interior de una misma unidad reflexiva

exista necesariamente un patron identificable o un modo Unico de usar el mundo virtual a lo largo
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de las sesiones. Estudios previos han llegado a conclusiones similares, por ejemplo, con respecto a
diferentes tipos de relaciones entre teoria y practica que es posible encontrar al interior de

propuestas formativas similares y con mismos propésitos (Mauri, et al., 2017).

Respecto a la evolucion en los usos y funciones del mundo virtual a lo largo de las sesiones
de reflexion conjunta, los resultados del capitulo 6 muestran cambios en las funciones de los
mundos virtuales usados por los docentes que permiten plantear una hipotesis de
complementariedad entre las funciones analitica y experimental. Por un lado, la funcién analitica
del mundo virtual muestra una predominancia en las primeras tres sesiones de reflexion conjunta,
en las que los mundos virtuales cumplen un rol central en la exploracion de las problematicas que
definen a cada unidad reflexiva. Mediante las propiedades que se han descrito en el capitulo 6, el
mundo virtual con funcion analitica, basado en la denotacion de situaciones y la identificacion,
exploracion y reconstruccion de eventos, posibilita a los docentes la creacion de un marco
interpretativo compartido en el cual los docentes exploran teorias, relaciones conceptuales y
explicativas respecto a las situaciones que son objeto de reflexion. Este marco interpretativo
—construido sobre todo en las primeras 3 sesiones de reflexion conjunta y al interior de algunas
unidades reflexivas que han mostrado ser claves en el proceso (UR_DRPE, UR_BDE y UR_FCCA)
— va dando paso en la cuarta sesion al uso del mundo virtual con funcion principalmente
experimental centrado en el disefio de una secuencia didactica compartida. Durante este proceso los
docentes utilizan el marco interpretativo que han venido construyendo en las sesiones anteriores por
medio de la funcién analitica para conversar reflexivamente con la situacion de disefio en una
relacién transaccional con los eventos involucrados en esta. De esta forma, la funcién experimental
aumenta progresivamente a medida que la funcién analitica disminuye hasta que el disefio de la
secuencia didactica es implementado en el aula de clases. Esta implementacion aporta nueva
informacién al marco interpretativo compartido por los docentes ampliandolo por medio de la
articulacion de las funciones analitica y comparativa del mundo virtual con otras situaciones que

son analizadas tras la implementacion.

Los resultados del capitulo 6 sugieren ademéas una hipdtesis sobre la evolucion de la
reflexion conjunta que apunta hacia la focalizacion de las problemaéticas analizadas a medida que
avanzan las sesiones de reflexion conjunta. Una muestra de ello se puede observar en la cantidad de
transiciones entre unidades reflexivas al interior de las sesiones de reflexion —nuevamente con la
implementacion de la secuencia didactica como punto de inflexion—. Antes de la quinta sesion de
reflexion conjunta es posible apreciar alrededor de 5 a 11 transiciones entre unidades reflexivas

dentro de una misma sesion, lo cual da cuenta de saltos en el analisis de las problematicas de una
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unidad reflexiva a otra. Luego, a partir de la quinta sesion, las transiciones entre unidades reflexivas
descienden de 1 a 2 por sesion de reflexion conjunta. Esto por un lado implica unidades reflexivas
extensas con conversaciones reflexivas con la situacion mas complejas al interior de las sesiones y,
por otro lado, da cuenta de una focalizacidn respecto a las probleméticas que son analizadas durante
una misma sesion. Si bien se puede dar cuenta de la evolucion en la complejidad de los procesos
reflexivos a partir de la quinta sesién a través de elementos como la mayor variabilidad de
funciones con que el mundo virtual es utilizado, con el tipo de mecanismo de transicion utilizado
para el cambio de funcion o con la complejidad de los patrones interactivos presentes durante la
reflexion conjunta, lo cierto es que una posible futura linea de investigacion podria ser el analisis de
las agencias presentes en las situaciones objeto de reflexion que son denotadas en el marco de los

mundos virtuales a lo largo de las sesiones de reflexion.

Para finalizar, una de las principales implicaciones para el ambito de la préctica apunta a la
relevancia de incluir en las rutinas de planeacion pedagdgica y trabajo colaborativo en las escuelas
espacios de reflexion conjunta entre maestros pensados como aprendizaje en el lugar de trabajo que
faciliten el entendimiento de problematicas que emergen de situaciones de la practica cotidiana.
Algunas consideraciones para estos espacios de reflexion contemplan entre otros elementos: la
conformacion de parejas o equipos estables que aseguren la posibilidad de establecer dinamicas de
interaccidn productivas orientadas a hacer avanzar la reflexién entre los maestros. En este sentido,
es importante destacar la relevancia de la continuidad y sistematicidad en el desarrollo de las
sesiones de reflexion conjunta, pues como se ha comprobado en la presente investigacion, los
espacios de reflexion deben ser lo suficientemente extensos para que las unidades reflexivas tengan
la posibilidad de emerger y evolucionar en complejidad a lo largo de varias sesiones de reflexion
conjunta, al tiempo que los docentes construyen un repertorio compartido de encuadres e
interpretaciones sobre las situaciones de la practica. Por otra parte, como se ha explicado
anteriormente la complejidad de las problematicas que son abordadas en las unidades reflexivas
exige que estas se desarrollen en un contexto natural, no esquematizado o prescrito, por lo que las
tematicas a ser abordadas en estos espacios de reflexion conjunta deben ser situaciones reales a las
que se vean enfrentados los docentes en el aula de clases y que despierten una inquietud o

incertidumbre que los conduzca a la conversacion reflexiva.

De igual forma, el presente estudio pone en relevancia un desafio que representa una alta
complejidad para la gestion de los procesos reflexivos en las escuelas. Este se relaciona con la
libertad para resolver probleméticas de la préctica y gestionar los eventos que han desencadenado

los procesos reflexivos. En el caso que se ha estudiado, los docentes han tenido la oportunidad de
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resolver la problemética de la falta de articulacion ente las asignaturas de ciencias por medio del
disefio de una propuesta didactica conjunta que les ha permitido conectar los contenidos de
biologia, fisica y quimica. Esto implica el desafio de concebir los procesos de reflexién como
espacios de innovacion pedagdgica en los cuales los docentes no solo tengan la oportunidad de
analizar y explorar las situaciones de la practica, sino que también tengan la posibilidad de disefar y
experimentar innovaciones y cambios a partir de las interpretaciones que van construyendo durante

la conversacion reflexiva con la situacion.

Junto a las implicancias anteriores, aplicables también en el &mbito de formacion
permanente del profesorado, es relevante tener en consideracién los propdsitos con los cuales los
docentes se embarcan en una experiencia de reflexion conjunta. Esto quiere decir que, si existe una
premisa subyacente tras la implementacion de un espacio de reflexion conjunta, esta debe apuntar
hacia alcanzar una interpretacion lo mas amplia y compleja de las probleméticas que se ocultan tras
las situaciones objeto de reflexién, evitando la reduccion de situaciones a probleméticas de carécter
técnico o que limitan la conversacién reflexiva a valoraciones y apreciaciones fuera del ambito
pedagdgico o curricular. Es relevante contemplar ademas otras consideraciones que no han sido
abordadas en la presente investigacion, las cuales se relacionan con los aspectos afectivos y
relacionales de la participacion en las dindmicas de reflexion conjunta, en especifico como ciertas
variables comportamentales y emocionales afectan el desarrollo de los procesos reflexivos durante
la actividad conjunta y en como ciertos atributos pueden potenciar determinados patrones de

interactividad.

Por altimo, remarcar la importancia del estudio de la utilizacion del mundo virtual como
herramienta psicoldgica de caracter representacional durante la reflexion, no solo apunta hacia el rol
clave que juega en comprender y dar coherencia a las situaciones inestables de la practica, sino
también en el papel que desempefia en desarrollo del conocimiento docente a través de la
construccion de un repertorio de situaciones y experiencias complejas y holisticas que forman parte
de las competencias que debe desarrollar el docente ya sea en la formacidn inicial o durante el

desarrollo permanente.
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Anexo 1: Protocolo de entrevista de inmersion inicial en el centro educacional

Guia de entrevista piloto sobre la organizacion de los maestros y el trabajo de reflexion colaborativa
Lugar: Oficina de jefatura técnico pedagdgica Fecha: 19 de Marzo de 2014  Hora: 12:00
Entrevistador(a): Daniel Paredes Ulloa

Entrevistado(a): Jefatura Técnico Pedagdgica

Forma de registro de la informacidn (escrita, grabada, filmada, etcétera): Grabacidon de audio

Introduccion

El propésito de esta entrevista es, por una parte conocer el estado actual del funcionamiento interno del
establecimiento en los ambitos de trabajo colaborativo y la existencia de procesos de reflexion conjunta
entre los maestros del establecimiento, asi como también identificar la existencia de situaciones de
observacion de las practicas educativas entre pares. Los participantes elegidos pueden ser principalmente
maestros o directivos del establecimiento que cumplan con labores de coordinacion tecno pedagogica y
tengan una antigiiedad laboral de por lo menos 2 afios académicos. Esta entrevista se enmarca en un
proyecto de investigacion del departamento de psicologia evolutiva y del desarrollo de la facultad de
psicologia de la Universidad de Barcelona y los datos seran utilizados de manera confidencial y en el

mas estricto anonimato.

Preguntas

1. ¢Qué funciones desempefia en el establecimiento educacional y desde que periodo?

2. ¢Puede describir como estd organizado el trabajo de los docentes en el establecimiento, en lo
estructural y administrativo? Es decir, en los niveles educativos

3. ¢Existen espacios como reuniones o consejos en las cuales los docentes puedan organizar,
reflexionar, o intercambiar opiniones colaborativamente acerca de las situaciones de sus practicas en
el aula?

4. Segun su informacion ¢Qué tipos de temas o problematicas son tratadas en estas reuniones?

5. ¢Existen espacios de observacién en el aula entre pares docentes?

6. En caso de que existan estos espacios, ¢Existen espacios de reflexion o donde se discuta lo que se ha

observado? Por favor describalas.
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7. ¢Qué tipo de oportunidades de formacion o perfeccionamiento docente cree que cumplen dichos
espacios de reflexion y la observacién entre pares de docentes?

8. ¢Existen en el establecimiento otros espacios, actividades u oportunidades de formacion o
perfeccionamiento? ¢En qué cree que se diferencian unos de otros y en que contribuyen a la
formacién? ¢Si tuviera que valorar cuales de entre todos ellos son mas efectivos por su contribucion
a la formacion del profesorado, ¢Cuéles destacaria?

9. ¢Considera usted las situaciones de observacion en el aula entre pares y las reuniones de trabajo y

reflexion como un espacio de formacion o perfeccionamiento docente?; ¢Por qué?
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Anexo 2: Protocolo de identificacion de las Unidades Reflexivas Minimas (UR)

Unidad:

El mensaje: expresion minima de una unidad de informacion enunciada por alguno de los
participantes en la actividad conjunta, que tiene sentido en si misma en su contexto de
enunciacion, y que, por tanto, no puede descomponerse en unidades mas elementales sin
perder su significado que transmite y la potencialidad comunicativa en ese contexto. Es una
unidad elemental de significado y de conducta comunicativa cuya identificacion y analisis
considera componentes prosédicos y paralinguisticos (Coll et al., 2008)

El acto ilocutivo: es la intencion o finalidad del acto locutivo del hablante, la fuerza
ilocutoria con que un mensaje es pronunciado (Austin, 1975), es la unidad minima con un
propésito definido, los pardmetros para esta unidad estan definidos por los cambios en el
propésito del acto (Arvaja, 2007 & Rourke, 2001 en Clara & Mauri 2010).

a. Definicion:
Esta unidad basica de andlisis de caracter holistico se refiera a un enunciado o segmento de discurso
que compone una secuencia minima completa de actividad reflexiva conjunta que se inicia con un
turno de encuadre de una situacion que provoca incertidumbre (inestabilidad, indeterminacion,
desconcierto, dudas, confusion o indecisién) y que puede finalizar, o no, con la estabilidad de la
situacion, con la obtencién de una respuesta o el disefio de una solucién ante la indeterminacion, o
simplemente con la formulacion del problema como tal. Como unidad de anélisis permite englobar
una secuencia de actividad reflexiva que recoge un el proceso reflexivo completo desde el inicio

hasta su término.
b. Procedimiento sobre como identificar una UR

Las unidades reflexivas seran establecidas a partir de los datos sélo cuando se cumplan todos los

siguientes criterios:

1 Una UR empieza cuando se cumplen al mismo tiempo tres indicadores:
o Los participantes identifican una serie de eventos cargados de incertidumbre al interior

de una situacidon objeto de reflexion.

258



Procesos de Reflexion Conjunta entre Docentes: Usos y funciones del mundo virtual

o Los participantes asumen un problema (una pregunta sin respuesta) como propio y
compartido por ambos.
o Los participantes analizan o examinan juntos los eventos que constituyen el problema
en busqueda de un encuadre.
Observacién: No se considerard como indicador del criterio UR el planteamiento de problema que

involucra solo un movimiento simple de inicio (pregunta) y respuesta sin analisis.

2 Cuando se cumple el primer criterio se debe discriminar si la UR establecida se trata de una
nueva UR o si se trata de la continuacion de una UR ya existente.

o Se considera que la unidad identificada se trata de una nueva UR cuando (y solo
cuando) la situacién en la que se enmarca la UR es distinta a la situacién objeto de
reflexion de las demés UR, es decir cuando esta posee objetos con agencia y
circunstancias propias.

o Se considera que la unidad identificada posee objetos con agencia y circunstancias
propias y distintas a las UR ya existentes cuando (y solo cuando) se cumple alguna de
las siguientes formas

= La pregunta de la UR establecida no guarda una relacion directa con las
preguntas que definen a las UR ya existentes.

= EIl discurso de la UR hace referencia a un conjunto de elementos (sujetos,
objetos y eventos) con agencia relacionados entre si en una conexién crono-
topica intrinseca distinta a la de las deméas Unidades Reflexivas.

= El conjunto de elementos con agencia constituye una unidad holistica con
significado propio en el marco de un contexto situacional, y respecto al sistema

de actividad en el que tiene lugar.
o Se considera la unidad identificada forma parte de una UR ya existente cuando (y s6lo

cuando) la pregunta que define la UR establecida es la misma pregunta que define a la
UR ya existente, lo que se determina de al menos una de las siguientes formas:
= El problema que delimita la unidad que se esta definiendo se plantea
explicitamente como un problema de otra UR ya existente
= Launidad establecida adiciona nuevos elementos a la misma pregunta de la UR
ya existente.
= Launidad establecida es una ejemplificacion de la misma pregunta de la UR ya
existente.
= La unidad establecida es una reafirmacion de la misma pregunta de la UR ya

existente.
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= La unidad establecida es un contraste de la misma pregunta de la UR ya
existente.

= La unidad establecida es una comparacion de la misma pregunta de la UR ya
existente.

= Launidad establecida tiene una relacion causal con la misma pregunta de la UR
ya existente.

= La unidad tiene una relacion de condicionalidad con la misma pregunta de la

UR ya existente.

3 Sobre c6mo construir categorias de UR
Las categorias de unidades reflexivas se estableceran s6lo cuando se cumplan todos los siguientes

criterios:

e El investigador formula el problema asumido por los participantes y lo registra en forma de
pregunta.

o Ej: ¢Por qué los estudiantes tienen bajo desempefio en la resolucién de problemas y
calculos en ciencias?

e Es discurso de la UR todo discurso que esté orientado al problema asumido por los
participantes.

o El discurso de la UR debe constituir en su conjunto un todo significativo en el marco
del problema vy el sistema de actividad en el que ocurre. Para esto el discurso de la UR
debe poder ser cosificado por el investigador (en una palabra, o frase).

o Cada unidad reflexiva se codificara con la siguiente estructura:

o UR_SIGLAS que describen la situacion que la compone.
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Anexo 3: Protocolo de identificacion de Segmentos de Interactividad (SI)

a. Definicion

o Los segmentos de interactividad corresponden a la actividad dominante manifestada por los
participantes durante las sesiones de reflexién conjunta. Son fragmentos de actividad conjunta
en los que los maestros interactan de acuerdo a un conjunto particular de reglas de

participacion social y desarrollan una tarea compartida en particular.

b. Procedimiento

e Se procedera a segmentar los datos en fragmentos de actividad conjunta de acuerdo a la
aparicién de un conjunto particular de reglas de participacion social y tareas compartidas.
Dichos fragmentos de interaccion deben presentar una determinada estructura de
participacion y definir qué pueden hacer/decir los participantes en un momento dado de la
actividad conjunta con un proposito definido.

e Se considerara que un segmento cambia cuando la tarea compartida de los participantes
cambie o cuando los participantes empiecen a interactuar de manera diferente de acuerdo a un

conjunto de reglas de participacion social distintas.

e Una vez concluida la segmentacién de los datos, se procedera a describir las formas de

interaccion para cada segmento y a poner un nombre a cada uno de estos.

o Cuando los diferentes segmentos son identificados, caracterizados y nombrados a lo largo de
todas las sesiones de reflexién conjunta, se elaborard un mapa de interactividad que
caracterice las secuencias de Sl presentes a lo largo de las sesiones y permitan la

identificacion de patrones de interactividad:

e En primer lugar, se realiza un andlisis del orden de aparicion, frecuencia y duracion
de cada uno de los Sl identificados en la fase anterior. Para esto, los S| codificados
en los registros audiovisuales son exportados del software Atlas.ti como un reporte
que incluye la informacion de inicio y de término de cada SI, lo que proporciona la

duracion de estos.

o Esta informacion es tratada e importada en tablas para luego ser procesadas en un

segundo software de analisis y representacion de datos llamado Tableau.
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o En el software Tableau se construye una representacion grafica de estas duraciones
en lo que en el modelo de analisis se denomina mapa de interactividad (Coll et al.,
1992) que ofrece una vision de conjunto de las distintas formas de organizacion de
la actividad conjunta que aparecen en las Unidades Reflexivas a lo largo de las

sesiones de reflexion.

o Mediante el anélisis visual y contextual de los segmentos al interior del mapa se
realiza la busqueda de agrupaciones de Sl distribuidos en secuencias determinadas
gue se repiten en el marco de las Unidades Reflexivas a lo largo de las sesiones de

reflexion conjunta.

e Se determina que existe la presencia de un patrén cuando una secuencia de dos o
mas S| aparece en dos 0 més ocasiones distintas al interior de una 0 méas unidades

reflexivas.

e La presencia de dicho patron de interaccion es corroborada en el dato transcrito
para determinar si los segmentos que la componen se encuentran relacionados entre

si en base a las interacciones de los participantes.

B. Sistema de categorias y criterios operacionales

Las categorias para los Sl, elicitadas a partir de los datos, son las siguientes:

Segmento de interactividad exposicion individual de una situacion SI_EXPO: se caracteriza
porque uno de los participantes presenta una situacion con un prop6sito determinado ya sea
fuera del marco de una Unidad Reflexiva o en una UR ya existente. Dicha interaccion puede
iniciar con el planteamiento de una situacion caracterizada por la inestabilidad o incertidumbre
por parte de uno de los participantes, y puede ser precedida de segmentos de interactividad
posteriores caracterizados por la conversacion reflexiva entre ambos participantes y la

situacion (Aportacion individual de uno de los maestros).

Segmento de interactividad exploracion conjunta de los elementos de un problema adn no
definido como tal SI_EXPPND: se caracteriza porque los participantes indagan conjuntamente
de manera exploratoria en los elementos que forman parte de la Unidad Reflexiva pero sin
llegar adn a definir el problema que la constituye. Dicha interaccion puede iniciar con la
exploracion de los elementos de una o méas situaciones ocurridas en el aula por parte de los
participantes, en forma de planteamientos o preguntas que denotan inestabilidad, incertidumbre

o confusion al interior de la situacion, sin llegar a explicitar el problema subyacente
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propiamente tal que defina la unidad reflexiva, ni llegar a formular explicaciones o hipétesis

causales. (Conversacion entre los maestros).

Segmento de interactividad planteamiento y estructuracion del problema propiamente tal
SI_PP: se caracteriza porque uno de los participantes logra formular o estructurar el problema

gue define a la Unidad Reflexiva. Criterios:

1. EIl planteamiento del problema suele iniciar con la formulacion explicita del
problema por parte de uno de los maestros ya sea mediante la verbalizacion

explicita de una aseveracion, incégnita o dilema que define a la unidad reflexiva.

2. Los segmentos de planteamiento del problema suelen ir acompafiados de un
subsecuente argumento o situacion ilustrativa que abala la existencia del problema.
Dicho respaldo forma parte de la codificacion del segmento. (Aportacion

individual de uno de los maestros).

Segmento de interactividad planteamiento y estructuracion del problema de manera conjunta
SI_PPC: se caracteriza porque ambos participantes formulan o estructuran el problema que
define a la Unidad Reflexiva de manera conjunta. Criterios:

o EIl planteamiento del problema suele iniciar con la formulacion explicita del
problema por parte de uno de los maestros ya sea mediante la verbalizacion
explicita de una aseveracién, incognita o dilema que define a la unidad reflexiva,
seguida inmediatamente por una contribucion por parte del otro participante que
complementa y termina por definir el problema como tal.

o Los segmentos de planteamiento del problema suelen ir acompafiados de un
argumento o situacion ilustrativa que abala la existencia del problema. Dicho
respaldo forma parte de la codificacion del segmento. (Conversacion entre los

maestros).

Segmento de interactividad exploracion de elementos de un problema ya definido
SI_EXPPDEF: se caracteriza porque los participantes descomponen y examinan diferentes
elementos del problema ya definido de una Unidad Reflexiva con el propoésito de
comprenderlo de manera mas profunda pero sin llegar a formular hipétesis causales
explicativas ni respuestas o soluciones al problema. Dicha interaccion puede iniciar con el uso
por parte de los participantes de situaciones que ilustran el problema que ya ha sido establecido
e identificado y la manera en que les genera inestabilidad con el fin de conocer en detalle las

caracteristicas del problema (Conversacion entre los maestros).
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6. Segmento de interactividad formulacion de hipédtesis causales del problema SI_FHC: se
caracteriza porque uno y solo uno de los participantes realiza una 0 mas conjeturas acerca de
las causas que pueden originar el problema que define la Unidad Reflexiva o respecto a una
situacion que forma parte de la UR. Dicha interaccion puede iniciar con el planteamiento por
parte de uno de los participantes de una hipétesis en forma de relacion causal entre un
determinado factor o variable y el problema que forma parte de la situacién y puede o no
continuar con el examen de la o las hip6tesis causales por parte del mismo participante. Dicha
interaccion puede darse de manera explicita o a través de una situacion que ilustra el supuesto.

(Aportacidn individual de uno de los maestros).

7. Segmento de interactividad formulacion de hipédtesis causales del problema de manera
conjunta SI_FHCC: se caracteriza porque los participantes realizan conjeturas acerca de las
causas que pueden originar el problema que define la Unidad Reflexiva o respecto a una
situacion que forma parte de la UR. Dicha interaccion puede iniciar con el planteamiento por
parte de uno de los participantes de una hipdtesis en forma de relacion causal entre un
determinado factor o variable y el problema que forma parte de la situacién y contintia con el
examen de la o las hipdtesis causales por parte de ambos participantes. Dicha interaccion puede
darse de manera explicita o a través de una situacion que la ilustra el supuesto. (Conversacion

entre los maestros).

8. Segmento de interactividad formulacién conjunta de respuestas explicativas SI_PREXPC: se
caracteriza porque los participantes exponen conjuntamente una interpretacion que explica de
manera inductiva el sentido y significado que tiene para ellos la situacién o contribuye a
esclarecer el problema que la define y que forma parte de la UR. Dicha participacion puede
tomar la forma de conclusiones o principios generales elaborados por ambos participantes a

partir de los elementos que forman parte de la situacion (Conversacion entre los maestros).

9. Segmento de interactividad planteamiento de una respuesta explicativa individual SI_PREXP:
se caracteriza porque uno de los participantes expone una interpretacion que explica de manera
inductiva el sentido y significado que tiene para ellos la situacién o contribuye a esclarecer el
problema que la define y que forma parte de la UR. Dicha interaccion puede iniciar con una
aportacion de uno de los participantes la cual puede tomar la forma de conclusiones o principios

generales. (Aportacion individual de uno de los maestros).

10. Segmento de interactividad disefio de una propuesta de solucién al problema SI_DPSP: se

caracteriza porque los participantes mantienen una conversacion reflexiva en forma de disefio o
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11.

experimentacion de manera conjunta respecto a una propuesta que da solucién al problema que
define la Unidad Reflexiva o respecto a una situacion que forma parte de la UR. Dicha
interaccion puede iniciar con la propuesta por parte de uno de los participantes de una idea o
plan de accion que puede resolver la inestabilidad causada por el problema y continta con la
conversacion reflexiva acerca del disefio de dicha propuesta en forma de una situacién

prospectiva por parte de ambos participantes (Conversacion entre los maestros).

Segmento de interactividad planteamiento de una solucién o respuesta al problema SI_PSRP:
se caracteriza porque uno de los participantes plantea una solucién al problema que define la
Unidad Reflexiva o respecto a una situacion que forma parte de la UR. Dicha interaccion
puede iniciar con el planteamiento de una propuesta, idea o plan de accién por parte de uno de
los participantes que puede dar solucién o resolver la inestabilidad causada por el problema,
pero sin llegar a constituir una conversacion reflexiva entre los participantes acerca del disefio

de dicha propuesta (Aportacion individual de uno de los maestros).
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Anexo 4: Protocolo de identificacién de funciones del mundo virtual.

a. Unidad de codificacion: mensaje

e El mensaje: expresion minima de una unidad de informacion enunciada por alguno de los
participantes en la actividad conjunta, que tiene sentido en si misma en su contexto de
enunciacion, y que, por tanto, no puede descomponerse en unidades mas elementales sin
perder su significado que transmite y la potencialidad comunicativa en ese contexto. Es una
unidad elemental de significado y de conducta comunicativa cuya identificacion y analisis
considera componentes prosodicos y paralinguisticos (Coll et al., 2008)

e EIl acto ilocutivo: es la intencion o finalidad del acto locutivo del hablante, la fuerza
ilocutoria con que un mensaje es pronunciado (Austin, 1975), es la unidad minima con un
proposito definido, los parametros para esta unidad estan definidos por los cambios en el
proposito del acto (Arvaja, 2007 & Rourke, 2001 en Clara & Mauri 2010).

b. Unidad de analisis: el mundo virtual
Representacion hipotética acerca de los objetos y eventos que ocurren en la practica, una situacion
construida virtualmente ya sea de manera prospectiva o retrospectiva, compuesta por un conjunto de
elementos relacionados cronotopicamente entre si, que constituyen una unidad holistica con
significado propio en el marco de un mismo contexto situacional, cuyo referente se encuentra en las

situaciones reales de la sala de clases.

c. Establecimiento de las categorias

o Se aplicaran categorias de relacion solo a los mensajes que se considere que referencian
una situacion que se encuentra al interior de una UR. Se estableceran las categorias de
manera inductiva a partir de los datos a aquellos mensajes que cumplan todos los
siguientes criterios:

e Cuando los mensajes hagan referencia a un conjunto de elementos (sujetos, objetos y
eventos) con agencia relacionados entre si en una conexion crono-topica intrinseca que

se manifiesta en las siguientes categorias
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o Dos 0 mas elementos con agencia relacionados entre si mediante una conexion
temporal especifica, en un mismo sistema de actividad.
o Dos o més elementos con agencia relacionados entre si ubicados en una
ubicacion espacial geografica especifica, en un mismo sistema de actividad.
Cuando los mensajes hagan referencia a un conjunto de elementos (sujetos, objetos y
eventos) cuyo referente se encuentra en la realidad, que constituyen una unidad
holistica con significado propio en el marco de un mismo contexto situacional, y

respecto a la unidad reflexiva en el que tiene lugar.

d. Procedimiento de categorizacion

Se categorizard las funciones de un mundo virtual a través de los mensajes, es decir al
interior de la expresion minima, enunciada por alguno de los participantes, con
significado en el contexto.

La categorizacion funcional de un mensaje se realizara considerando el discurso mas
amplio en las que esta inserto, mediante el contraste continuo entre el mensaje, los
mensajes relacionados, y la UR en la que se enmarca, con el propdsito de no perder su
significado en el marco de su contexto situacional.

Se identificaran las categorias funcionales teniendo en cuenta la relacion transaccional
entre el sujeto y la situacién, es decir si uno o dos de los participantes mantienen una
conversacion reflexiva con la situacion.

Todas las situaciones virtuales que se encuentran al interior de una unidad reflexiva
poseen al menos una funcion. Un mismo mundo virtual puede poseer mas de una

funcion a lo largo de su extension.

Sistema de categorias y criterios operacionales

Las categorias, elicitadas a partir de los datos, para las funciones de los mundos
virtuales, son las siguientes:

Funcion analitica:
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Los participantes utilizan una situacion con el propdésito de examinar en detalle
aspectos del problema que define a la Unidad Reflexiva, para esto plantean la
situacion, la descomponen en partes identificando los motivos o causas que
generan sus circunstancias.

La situacion constituye el problema que define a la Unidad Reflexiva en siy los
participantes exploran la situacion, realizan inferencias, hipdtesis sobre el
problema que define la situacion o las causas que define la situacion.

o Funcién experimental:

Los participantes construyen un mundo virtual con el propdsito de intervenir o
modificar las circunstancias que definen el problema de una Unidad Reflexiva.
Los participantes construyen un mundo virtual con el propdsito de disefiar una
propuesta o plan de actuacién a ser implementado en el contexto del aula de
clases.

Los participantes aportan elementos, experiencias 0 antecedentes para
fundamentar el disefio de "una propuesta o plan de actuacion".

Los participantes construyen un mundo virtual con el propoésito de probar
nuevos elementos en una situacion ya existente, para esto debe existir una
situacion enunciada previamente.

Los participantes recopilan nueva informacion sobre el conjunto de elementos
gue componen el mundo virtual y posteriormente combinan dichos elementos en

un nuevo modelo o la propuesta de un nuevo elemento en la situacion.

o Funcién argumentativa:

Los participantes utilizan el mundo virtual para presentar una tesis, premisa o
proposicion acerca del problema que define a la unidad reflexiva.

Los participantes utilizan el mundo virtual como respaldo en el cual se basa una
tesis, premisa o proposicion acerca del problema que define a la unidad
reflexiva, para esto debe haber una declaracion explicita de una tesis, premisa o
proposicion que acompafie a la situacion.

Los participantes utilizan el mundo virtual como respaldo de un juicio de valor u
opinién acerca del problema que define a la unidad reflexiva o alguno de los

elementos que la componen, o acerca de la validez de las ideas o planteamientos
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del otro participante. Para esto debe haber una declaracion explicita de un juicio
de valor u opinién que acompafie a la situacion.

= Los participantes utilizan el mundo virtual como respaldo que justifica la
respuesta a una pregunta hecha por el otro participante, para esto debe haber una
pregunta explicita que preceda a la situacion.

o Funcién comparativa:

» Uno de los participantes utiliza un mundo virtual con el propoésito de describir o
cualificar otra situacion considerada como similar mediante el establecimiento
de semejanzas o analogias entre ambas de manera explicita o no explicita.

= No se aplicard esta categoria en mensajes cuyo sentido metaférico sea
puramente estético o su finalidad sea la retorica.

o Funcion resolutiva:

= Uno de los participantes utiliza una situacion con el propésito de proponer una
solucidn o respuesta al problema que define a la unidad reflexiva.

= Uno de los participantes rememora la solucién al problema de una situacién con
un problema similar al de la situacion objeto de reflexion con el propdsito de

extrapolar dicha solucion.

a. Unidad de andlisis: Propiedades del mundo virtual

Definicion: Cualidades operacionales que definen una funcion del mundo virtual a partir del uso
gue se le es otorgado durante un proceso reflexivo en un contexto situacional determinado. Dichos
atributos posibilitan a los docentes alcanzar una tarea especifica de caracter mediacional en el

marco de una categoria de funcién mas amplia del mundo virtual.

b. Establecimiento de las categorias

Se aplicarén categorias de propiedades del mundo virtual a aquellos mensajes que ya habiendo sido
identificados como una funcion del mundo virtual, eliscitan de manera operacional un atributo
propio de la funcionalidad del mundo virtual en el que se encuentra inserto. Dicha elicitacion se

debe manifestar cumpliendo los siguientes criterios:
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e La propiedad se manifiesta mediante la denotacién de una situacién de caracter
mediacional y operativo.

e La propiedad posibilita la ejecucién de una tarea de caracter mediacional entre los
docentes en el marco de una conversacion reflexiva con una situacion.

e La propiedad posibilita la ejecucion de una tarea de carécter representacional vinculada
necesariamente a una y solo una de las funciones del mundo virtual.

e Los eventos y objetivos de la situacion en la que dicha propiedad es elicitada estan
orientados hacia algun proposito operacional mas alla del propio contexto situacional de

denotacion.

c. Procedimiento de categorizacion

e Se categorizaran las propiedades de las funciones del mundo virtual por a través del
andlisis de los mensajes, es decir al interior de la expresién minima, enunciada por alguno
de los participantes, con significado en el contexto.

o La propiedad funcional de un mensaje se categorizara considerando el discurso mas
amplio en las que estd inserto, mediante el contraste continuo entre el mensaje, los
mensajes relacionados, y la funcién del mundo virtual en la que se enmarca, con el
propésito de no perder su significado en el marco de su contexto situacional.

e Se identificaran las categorias de propiedades teniendo en cuenta la funcionalidad
operativa del contexto de enunciacién con el que el docente utiliza dicha propiedad.

e Todas las situaciones virtuales que son denotadas al interior de una unidad reflexiva

poseen al menos una funcién que se manifiesta a través una propiedad especifica.

d. Sistema de categorias

e Propiedad Reconstructiva del mundo virtual con funcién analitica: Posibilita a los docentes
identificar, explorar y reconstruir una serie de eventos al interior de una situacion que solo es
posible analizar de manera retrospectiva e hipotética a través de la evocacion y denotacion de
esta. Esto permite fragmentar y aislar ciertos eventos para ser analizados, y ademas modificar
estos eventos constitutivos al interior de la situacion.

e Propiedad Exploratoria del mundo virtual con funcién analitica: Posibilita la creacion de un

marco interpretativo para la exploracién de teorias, relaciones conceptuales o explicaciones
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por medio de la profundizacion en eventos que son considerados como relevantes o que estan
cargados de incertidumbre y que forman parte de una situacion.

e Propiedad llustrativa del mundo virtual con funcién argumentativa: permite a los docentes
visibilizar planteamientos, afirmaciones o puntos de vista por medio de la denotacién de una
situacion. La propiedad se hace posible en la medida en que los docentes pueden recuperar
situaciones de carécter experiencial que han tenido lugar en su préctica y al mismo tiempo
pueden entextualizarlas en relacion a una afirmacion.

e Propiedad Acreditativa del mundo virtual con funcién argumentativa: permite demostrar y
aportar evidencias que justifican el razonamiento detras de dichos planteamientos,
afirmaciones o puntos de vista.

e Propiedad Igualativa del mundo virtual con funcién comparativa: posibilita establecer
paralelismos entre eventos comunes y discrepantes entre una situacion con respecto a otra
situacion de referencia mediante la identificacion de estos eventos y su incorporacion a un
marco interpretativo compartido por ambas.

e Propiedad Complementaria del mundo virtual con funcion comparativa: Posibilita a los
docentes incorporar nueva informacion y ampliar el marco interpretativo de la unidad
reflexiva mediante el establecimiento de puntos de comparacion con otras situaciones que
ilustran y aportan nuevos eventos a una situacién objeto de analisis.

e Propiedad Ejecutiva del mundo virtual con funcién experimental: posibilita a los docentes
reflexionar sobre la puesta en marcha de disefios, propuestas, hip6tesis y razonamientos
elaborados a partir de procesos reflexivos anteriores, repasando componentes estructurales del
disefio que pueden ser modificados en la propia accion.

e Propiedad Constructiva del mundo virtual con funcion experimental: posibilita a los docentes
disefiar un objeto mediante la interaccion transaccional con el mismo a través de la aportacion
de eventos al disefio que deben ser consensuados por los docentes mediante su conjugacién
con otros elementos de la situacion disefio, pudiendo ser aceptados o descartados.

e Propiedad Integradora del mundo virtual con funcion resolutiva: posibilita a los docentes
plantear de forma directa al otro docente una propuesta que da una respuesta o solucioén a una
situacion especifica marcada por la incertidumbre, mediante la integracion de dos o mas
hipétesis o teorias, postulados.

e Propiedad Propositiva del mundo virtual con funcion resolutiva: posibilita a los docentes
plantear de forma directa al otro docente, medidas que buscan rectificar o enmendar
situaciones cargadas de incertidumbre que requieren de una respuesta o solucién, tomando
como elementos basales las experiencias previas comprobadas por los docentes.
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Anexo 5: Enlace descarga de tablas y datos

e Tablas, transcripciones y datos disponibles en el siguiente enlace:

https://drive.google.com/drive/folders/1SzGz2bs1WNTgiEJzGi SrPfyOPmp5dwP?usp=sharing

Puedes escanear el cddigo QR
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