Elaboracion y validacion de un instrumento para medir actitudes de estudiantes de
pedagogia hacia las practicas colaborativas que experimentan durante su formacion

inicial.

Las ideas acerca de la colaboracién docente y su centralidad para la profesionalizacién de
la docencia, asi como para el cambio educativo (Fullan y Hargreaves, 1991; Hargreaves,
1994), se han extendido y desarrollado ampliamente (Avalos, 1999; Montecinos, 2003;
Avalos, 2011; Darling-Hammond y Rothman, 2011). Propiciando la transformacién de la
docencia hacia el profesionalismo colectivo (Marcelo, 2001; Tedesco y Tenti, 2002), en
décadas pasadas, los profesores en Chile fueron convocados a participar en iniciativas de
politica publica orientadas a promover el desarrollo de espacios de colaboracion
profesional. La evidencia, no obstante, ha mostrado que tales iniciativas de politica, tras
un comienzo auspicioso (Avalos, 1999), se vieron obstaculizadas por las limitaciones
estructurales de las escuelas y por la ineficacia en la transferencia al aula de los

aprendizajes docentes (Montecinos, 2003; Ferrada y Villena, 2005).

Sin embargo, a nivel internacional, son diversas las investigaciones que aluden a las

ventajas del trabajo colaborativo entre docentes.

La revisidon bibliografia destaca los beneficios de la cultura de trabajo en equipo
(Fullan, 1994; Lavié, 2004; Arias y Insuasty, 2010; ; Leana, 2011; Campbell, Lieberman y
Yashkina, 2013; Gonzdlez-Weil, Cortez, Pérez, Bravo y lbaceta, 2013), pero al mismo
tiempo, muestra un sesgo en la consideracién del trabajo colaborativo docente, como una
oportunidad de desarrollo que ocurre solo en el contexto del ejercicio profesional y, por lo
tanto, supone que las actitudes y habilidades, o las competencias requeridas para la
colaboracién estan ya desarrolladas o se desarrollan durante el ejercicio profesional. Por
este sesgo, en los reportes de investigacion son escasos los vinculos explicitos entre la

formacién inicial docente (FID) y las oportunidades de colaboracién en el campo laboral.

Es posible que este sesgo respecto de la colaboracién-en-la-escuela, repercuta en

que la formacidn inicial docente no contemple un vinculo explicito con el desarrollo de las



habilidades y actitudes necesarias para que aquella ocurra. En este sentido, écomo la
formacién inicial docente contribuye al desarrollo de competencias y/o habilidades
orientadas al trabajo con pares? éEn qué circunstancias y bajo qué condiciones ocurre tal
tipo de practica? ¢COmo se comparan las experiencias reales de colaboracién profesional
de los docentes con sus experiencias formativas en relacion con ese ambito de
competencias? Estas son algunas de las interrogantes que motivan la presente
investigacidn, con el objeto de proveer evidencia para contribuir a una mejor articulacién
del sistema de formacidn inicial docente y a orientar los focos de las politicas publicas que
promueven el desarrollo profesional de los profesores. En particular, en este trabajo se
reporta el proceso cuyo objetivo es elaborar y validar un instrumento para medir actitudes
de estudiantes de pedagogia hacia las practicas colaborativas que experimentan durante

su formacion inicial.
RELEVANCIA DE LA COLABORACION PROFESIONAL EN LA DOCENCIA

La evidencia internacional muestra indudables beneficios de la colaboracién profesional
docente. Al respecto, el Informe Talis (OCDE, 2009), aunque seifala que la cooperacién
entre docentes asume mas habitualmente el intercambio de ideas que una cultura de
colaboracién en equipo, destaca que los docentes que practican maneras de colaboracion
mas progresivas se sienten profesionales mas eficaces; tal es el caso en Austria, Bélgica,

Bulgaria, Corea, Espaia, Estonia, Hungria, Islandia, Polonia y Portugal.

En un estudio sobre la relacién entre el capital humano y social de los profesores
realizado por Leana (2011), el rendimiento de los estudiantes en el drea de matematicas
se incrementd en un 5,7 % en aquellos cursos en donde los profesores mas competentes
presentaban un mayor capital social, es decir, establecian lazos mas profundos con sus
colegas pares. Sin embargo, la misma investigacién muestra que aquellos docentes con
menores capacidades, pero con un robustecido capital social ejecutaban su labor tan bien

como lo hacian los profesores con competencias mas desarrolladas.

Por su parte, Campbell et al. (2013) estudiaron el impacto del Teacher Learning

and Leadership Program (TLLP) de Ontario, Canadd, cuyos objetivos son fomentar el



aprendizaje profesional, el desarrollo del liderazgo y el intercambio de conocimiento entre
los profesores experimentados. Las autoras reportan beneficios para el cambio de
practicas docentes y para la adquisicién de conocimiento nuevo o una mejor comprensién

del contenido por parte de los profesores.

Darling-Hammond y Rothman (2011) sintetizan la evidencia comparada de tres
sistemas educativos de alto desempefio a nivel mundial, y reconocen que en los tres casos
el tiempo invertido en el trabajo colaborativo docente y el aprendizaje en conjunto les

permite a los profesores ser individual y colectivamente mds efectivos.

Sin embargo, como sefiala Lavié (2003), parece necesario desarrollar una
concepcidn mas amplia de los contenidos del trabajo colaborativo que la utilizada en la
investigacion mas frecuente, la cual no solo predisefia esquemas de colaboracién, sino
que, ademas, restringe los espacios de colaboracién a instancias formales. En esta linea,
Arias e Insuasty (2010), intentando descifrar la naturaleza del trabajo colaborativo,
realizan un estudio interpretativo que describe el trabajo de 4 profesores, y establecen los
siguientes elementos bdasicos: cooperacion, responsabilidad, ayuda mutua vy
retroalimentacion, liderazgo, y autoevaluacién. Esta es la perspectiva que, también,
adoptan Gonzalez-Weil et al. (2013), quienes enfrentaron el desafio de conformar una
comunidad de profesores ndveles basada en la reflexién deliberativa colaborativa v,
mediante un enfoque de investigacidn-accion, pretenden producir conocimiento
orientado a fortalecer un modelo de formacién continua docente “donde se promueva la
reflexion y el cuestionamiento de las propias creencias y practicas, a partir de la discusion

y el intercambio de experiencias” (p. 131).

De acuerdo con estos enfoques, como perspectiva de investigacion, resulta
necesario indagar en el desarrollo de competencias para la colaboracién, tal como ocurre

en la formacion inicial docente.
HACIA LA CONSTRUCCION DE UN MODELO DE COLABORACION

La revision bibliografica junto con la problematizacién en torno al desarrollo de la

competencia colaborativa en el contexto de la formacidén inicial docente, permite



construir un modelo de colaboracién docente que relaciona tres dimensiones, a saber: i)

cognitiva; ii) organizacional; y iii) constitutiva.

La dimensidn cognitiva se refiere a las habilidades complejas que los sujetos
pueden aplicar en contextos de colaboracién; se trata de una dimensidén cualitativa y

personal, relacionada con las capacidades y trayectorias formativas individuales.

Por su parte, la dimensidn organizacional hace referencia a las estrategias formales
e informales, en las cuales se supone (o es deseable) la ocurrencia de practicas
colaborativas. Pueden suceder en contextos formales, cuando son promovidas
institucionalmente; o bien, en contextos informales, cuando son resultados espontaneos

de la interaccion social.

En tanto, la dimension constitutiva alude a las actitudes o disposiciones mentales y

corporales que son condiciones necesarias para que las practicas colaborativas ocurran.

Entonces, cuando ocurre colaboracion docente, las practicas y relaciones
profesionales se caracterizan por un conjunto diverso de rasgos cognitivos, actitudinales y

organizacionales.
DEFINICION DE CATEGORIAS INICIALES

El analisis pormenorizado de las dimensiones de la colaboracién docente se realizo,
deductivamente, a partir de la literatura. De esta forma, las tres dimensiones principales
del modelo fueron especificadas en un conjunto de 59 rasgos asociados a instancias de

colaboracién docente, los cuales, a continuacion, se agruparon en subdimensiones.

En general, para la definicion de las subdimensiones, los rasgos fueron analizados
aplicando dos criterios: a) identificando un concepto clave del rasgo; y b) determinando
una perspectiva de interpretacion de dicha clave, en relacién con el sujeto (en este caso,

estudiante de pedagogia).

Una vez analizados todos los rasgos, estos fueron agrupados, de acuerdo con los
conceptos claves implicados y con sus correspondientes perspectivas, para construir una

interpretacion semdantica que quedod recogida en las llamadas subdimensiones. A partir de



estas interpretaciones, se propone un modelo que representa las condiciones tedricas
para las practicas docentes colaborativas, en términos de dimensiones y subdimensiones,

como muestra la Figura 1.

Figura 1. Dimensiones y subdimensiones de la colaboracion docente. Elaboracidn propia.
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Cabe destacar que el modelo tedrico expuesto supone la articulacion de las tres
dimensiones referidas y sus respectivas subdimensiones. Es por ello, entonces, que es
necesario explicar el modo en que estos componentes se manifiestan integradamente y se

agrupan, eventualmente, en variables mas complejas.
ELABORACION Y VALIDACION DEL INSTRUMENTO

Se elaboré un cuestionario llamado Colaboracién en la Formacion Inicial Docente (Co-FID)
para medir actitudes de estudiantes de pedagogia, respecto de habilidades, actitudes y
estrategias relacionadas con practicas colaborativas desarrolladas durante su proceso de
formacidn docente. Para esto, se elabord una escala de tipo Likert de cuatro niveles, los

cuales fueron puntuados con nimeros enteros (Andrich y Schoubroeck, 1989).




Se elaboraron 59 items para componer la version inicial del instrumento Co-FID
que fue sometido a validacidn empirica. Los items iniciales representan las dimensiones y
subdimensiones que constituyen el modelo de colaboracién inicial derivado del marco
tedrico e indican lo que, de acuerdo con la bibliografia, los docentes hacen cuando ocurre
la colaboracién docente. Tres expertos en curriculo, didactica y metodologia de
investigacion fueron consultados respecto de la pertinencia, coherencia y claridad de los

items propuestos. Sus sugerencias fueron incorporadas en ajustes de redaccién.

La version inicial del instrumento Co-FID fue respondida, a través de un
cuestionario en linea, por una muestra de 305 estudiantes de pedagogia. Los datos asi
recolectados permitieron validar estadisticamente la construcciéon y la fiabilidad del

instrumento final.

El instrumento inicial presenté un elevado indice de fiabilidad (a = 0,908),
reflejando un alto nivel de consistencia interna. Ademas, el andlisis de consistencia entre
las dimensiones consideradas, revela también correlaciones significativas (>0,72), en

todos los casos.

A continuacidn, fueron seleccionados los items que satisficieron las siguientes dos
condiciones: a) correlacion item-escala mayor que 0,3; y b) discriminacién absoluta mayor

qgue 1,0, la cual se obtuvo al comparar las medias entre los deciles extremos.

Con los criterios anteriores, el instrumento Co-FID definitivo quedd compuesto por
20 items. El andlisis de fiabilidad (& = 0,834) indica elevada consistencia interna del

instrumento.

Al realizar el andlisis factorial para las subdimensiones del instrumento Co-FID,
mediante el método de extraccion de componentes principales y con una rotacién

varimax, se obtuvieron cuatro factores que explican el 65,4% de la varianza.
DISCUSION: EXPLICACION DE LA COLABORACION

Asumiendo los resultados expuestos como representativos del constructo “practicas

colaborativas en la formacidén inicial docente”, a partir de las descripciones propuestas



para las subdimensiones, se plantean las siguientes interpretaciones para las nuevas

variables identificadas en el andlisis.

a)

b)

c)

d)

Componente 1: Confianza. Explica el 23,9% de la varianza total. Se trata de una
variable compleja que integra las dimensiones organizacional y constitutiva. La
colaboracién aparece como foco de trabajo e involucra acompafiamiento, confianza y
compromiso con otros para la mejora de los aprendizajes, derivando en Ia
conformacidn de una cultura profesional colaborativa como parte de una dinamica

organizacional.

En sintesis, se puede plantear que la variable estd centrada en la confianza vy el
compromiso con pares cercanos, lo cual incide en la promocién de estrategias de
colaboracién (con ellos, especialmente). Por lo tanto, tiene sustento denominar a esta

variable “confianza en pares préximos”.

Componente 2: Didlogo. Explica el 15,8% de la varianza total. De acuerdo con el marco
tedrico, esta variable articula las dimensiones cognitiva y organizacional. Las acciones
de caracter dialdgico estdn orientadas a favorecer la proyeccion de objetivos

compartidos por medio de estrategias colaborativas.

En consecuencia, la variable hace referencia a lo que se puede denominar “metas

comunes dialogadas”.

Componente 3: Toma de decisiones. Explica el 14,2% de la varianza total. En este caso,
la variable alude especialmente a la dimensidn constitutiva del modelo propuesto. La
colaboracién supone una actitud favorable para compartir procesos decisionales que

implican reflexion, autocritica y responsabilidad en la mejora de aprendizajes.

Por lo tanto, los antecedentes permiten denominar a la variable en cuestion

“compartir decisiones con responsabilidad”

Componente 4: Pensamiento reflexivo. Explica el 11,6% de la varianza total. Esta
variable articula las dimensiones organizacional y cognitiva, e indica que Ia

colaboracién requiere capacidad para analizar datos o evidencias, argumentar y



conocer el entorno por medio de un conjunto de estrategias que involucran la

participacién de otros en términos evaluativos.

En suma, se estima que la variable puede ser denominada “pensamiento
reflexivo”, pues involucra especialmente el examen activo o andlisis de las propias
creencias o supuestas formas de conocimiento, a la luz de sus fundamentos y de las
conclusiones que se pueden derivar (Dewey, 1989); y se enfoca en la toma de

decisiones acerca de qué creer o hacer (Norris y Ennis, 1989, citados por Ledn, 2014).
CONCLUSIONES

El instrumento Co-FID elaborado consta de 20 items de tipo Likert, los cuales fueron
seleccionados luego de un proceso de pilotaje de un instrumento inicial que constaba de
59 items. La validacidn del instrumento definitivo se realizé mediante la aplicacién piloto a
una muestra de 305 estudiantes de pedagogia, quienes respondieron una encuesta en

linea. Los datos permitieron obtener un indice de confiabilidad alto (@ = 0,834).

Para obtener una representacion en términos de variables del objeto de estudio,
se realizé un analisis factorial exploratorio que permitié establecer cuatro componentes o
variables principales, las cuales explican el 64,5% de la varianza. Estas variables medidas
por el instrumento Co-FID son: a) “confianza en pares proximos”; b) “metas comunes

dialogadas”; c) “compartir decisiones con responsabilidad”; y d) “pensamiento reflexivo”.

Estos resultados son consistentes con la bibliografia, donde elementos tales como
la confianza, el discurso y el empoderamiento de los docentes (Arévalo y Nunez 2016),
constituyen los pilares fundamentales de la colaboracion docente. Los resultados
presentados remiten a caracteristicas de la colaboracién en contexto de Formacién Inicial
Docente, de modo que el instrumento validado puede contribuir en futuras
investigaciones para caracterizar las practicas colaborativas de programas de formacién

de profesores, a partir de la evaluacion de las actitudes de los estudiantes de pedagogia.
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