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Resumen

Se reportan los hallazgos de una investigacion que reconstruye la teoria subjetiva de un grupo de docentes participantes
de un diplomado de educacion en valores acerca de su propio proceso de cambio. A una muestra de 12 profesores chile-
nos se le realizaron 35 entrevistas y se analizaron algunos documentos personales. La informacion se procesé mediante
andlisis cualitativo descriptivo y relacional, y fue codificada utilizando el programa ATLAS.ti. Los resultados indicaron
que los participantes distinguen factores externos y propios como causas de sus cambios, diferencian entre vida personal
y trabajo con incipientes explicaciones al integrar ambas dimensiones, y reconocen la importancia del cambio personal
en el cambio profesional.

Palabras clave: cambio, teorias subjetivas, formacion docente, valores, trabajo docente.

The Theory of Subjective Change: Contributions
from a Qualitative Study with Teachers

Abstract

Findings are reported from a study that reconstructs the subjective theory of a group of teachers participating in an
educational certification program regarding the values about their own processes of change. A sample of 12 Chilean
teachers completed 35 interviews, and some personal documents were analyzed. The information was processed through
descriptive and relational qualitative analysis, and it was coded using ATLAS.ti software. The results indicate that par-
ticipants identify external factors and personal factors as the causes of their changes, differentiating between personal
life and work, with emerging explanations that involve both settings. Furthermore, they recognize the importance of
personal change in professional change.

Keywords: change, subjective theories, teacher training, values, teaching.

Teoria da Mudanga Subjetiva: Contribuigoes de
um Estudo Qualitativo com Professores

Resumo

Relatam-se as descobertas de uma pesquisa que reconstroi a teoria subjetiva de um grupo de docentes participantes de
um curso de educagdo em valores sobre seu proprio processo de mudanga. Com uma amostra de 12 professores chile-
nos foram realizadas 35 entrevistas e analisaram-se alguns documentos pessoais. A informagao processou-se mediante
andlise qualitativa descritiva e relacional, e foi codificada utilizando o programa ATLAS.ti. Os resultados indicaram que
os participantes distinguem fatores externos e préprios como causas de suas mudangas, diferenciam entre vida pessoal
trabalho com incipientes explicagdes ao integrar ambas as dimensoes, e reconhecem a importancia da mudanga pessoal
na mudanga profissional.

Palavras-chaves: mudanga, teorias subjetivas, formagao docente, valores, trabalho docente.
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CAMBIO SUBJETIVO EN PROFESORES

LA INVESTIGACION de las representa-
ciones individuales, en particular de los proce-
sos de construccion de significados cotidianos,
se ha abordado en psicologia desde variadas
aproximaciones. No obstante esta diversidad de
enfoques, el estudio de los cambios de dichas re-
presentaciones, es decir, de los factores que ex-
plican el cambio subjetivo, es un area con menor
desarrollo (Castro & Cércamo, 2012).

Uno de los enfoques en el estudio de las
representaciones personales ha privilegiado
las construcciones que permiten a las personas
explicar, interpretar y ponderar sus relaciones
con los otros y con la realidad tal como la per-
ciben (Jancic, 2011), llaméandolas teorias subjeti-
vas (e.g., Catalan, 2010; Flick, 2011; Groeben &
Scheele, 2001), implicitas (e.g., Martin, Pozo,
Pérez Echeverria, Mateos, & Martin, 2011; Yea-
ger, Miu, Powers, & Dweck, 2013), ingenuas o
legas (e.g., Vosniadou, 2007). Esta perspectiva,
que tiene sus raices histdricas en los trabajos
de George Kelly, plantea que las personas cons-
truyen modelos interpretativos del entorno que
cumplen funciones similares a las teorias cien-
tificas, pues les permiten explicar y predecir los
acontecimientos (Kelly, 1966). Nuestra prefe-
rencia por el adjetivo “subjetivas” reconoce la
importancia de estudiar los significados idiosin-
crasicos de las personas como elementos bésicos
de su modo de construir la realidad y actuar en
ella, es decir, desde el entendimiento de que las
personas construyen la realidad a través de sus
propias interpretaciones. La nocién de subje-
tividad asume que los sentidos y significados
propios que las personas otorgan a su represen-
taciéon del mundo tienen una organizacién in-
dividual que dialoga con lo social, tanto en su
origen y formacién, como en su uso (Catalan,
2010). En términos operacionales, se ha optado
por el término “teorias subjetivas’, porque pare-
ce una denominacién mas inclusiva que permite
estudiar tanto las teorias personales explicitas o
declaradas por las personas como las implicitas
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o tacitas (Polanyi, 1967). Aunque se ha avanzado
en explicar la formacién y funcionamiento de las
teorias subjetivas, el estudio de su cambio cons-
tituye un problema de investigacion aun por de-
sarrollar (Castro & Carcamo, 2012).

El problema de investigaciéon que orienta
este estudio gira en torno a la transformacién
de las teorias subjetivas en el marco de una si-
tuacion de aprendizaje. Se apunta a contribuir
al desarrollo teérico acerca del cambio subjeti-
vo desde la investigacion del cambio de teorias
subjetivas, analizando un proceso de transfor-
macién de representaciones. Asi, la pregunta
central ha sido: scudles son las visiones -y, even-
tualmente, las teorias subjetivas— de un grupo de
profesores acerca de su propio (y posible) pro-
ceso de cambio por efecto de una capacitacion?

La importancia del estudio de los procesos
cognitivos y de los significados que los profesores
atribuyen al proceso de enseflanza-aprendizaje
ha sido reconocida desde hace mas de tres déca-
das en la investigacion educacional, desde dife-
rentes enfoques (Martin et al,, 2011). El supuesto
que funda esta tradicién radica en el hecho de
que es trascendental conocer las creencias de
los docentes y su relacion con sus practicas para
comprender y mejorar el quehacer pedagogico y
la ensefianza en general. Sin embargo, debido a
la amplitud y pluralismo epistemoldgico, meto-
dolégico y disciplinar de este campo de estudio
(Cambra Giné, 2003), el avance de este paradig-
ma desde la sola descripcion de los significados
particulares de los profesores (e.g., Markovd,
2013) hacia modelos que den cuenta de la estruc-
tura, dindmica, organizacion del pensamiento
profesional de los docentes (Feldman, 2002) y
de su cambio, ha sido lento e insuficiente.

Teorias Subjetivas

y Cambio Subjetivo
George Kelly (1966) fue uno de los pri-
meros en hacer referencia a la organizacion de
significados por parte de las personas como
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teorfas construidas individualmente. Weber,
Dewey y George Herbert Mead formularon an-
tes proposiciones similares, pero con el interés
de comprender el pensamiento cientifico y no
el cotidiano. Como programa de investigacion
actual, el estudio de las teorias subjetivas es ini-
ciado por Groeben y Scheele en Alemania en los
anos 8o.

Las teorias subjetivas son representaciones
o supuestos individuales de las personas acerca
de ellas mismas y de su contexto, que les per-
miten interpretar, explicar, justificar y juzgar sus
experiencias y relaciones con los otros (Castro
& Carcamo, 2012; Yeager et al., 2013). Al tener
un cardcter parcialmente implicito, es necesario
hacer una distincion tedrica entre niveles repre-
sentacionales (y por ende de analisis; Pozo &
Scheuer, 2000). Las teorias subjetivas profundas,
caracterizadas por una mayor generalidad, pro-
fundidad y estabilidad, determinarian los con-
tenidos de las acciones o verbalizaciones (niveles
representacionales mas accesibles a la conciencia
y ala evaluacion, en comparacion con las teorias
subjetivas) y a su vez, estarfan intervenidas por
supuestos personales de naturaleza epistemold-
gica, metodoldgica y ontoldgica (Pozo, 2001).

Complementando lo anterior, la compren-
sién de la dimensién implicito-explicito presen-
te en las teorias subjetivas, supone la posibilidad
de tres formas en que estas se presentan en la
narracion o se infieren a partir de ella: (a) teorias
subjetivas declaradas o explicitas, las que facil-
mente son identificables en las verbalizaciones
de las personas, es decir, lo que las personas di-
cen que piensan; (b) teorfas subjetivas implici-
tas, de contenido implicito (Catalan, 2010), pero
posibles de redescribir o explicitar (Pozo, 2008)
por el propio sujeto o por el investigador, y (c)
teorias subjetivas profundas, solo inferibles des-
de el acceso a las teorias subjetivas implicitas.
Estas formarian parte de la dimension técita del
conocimiento (Castro & Carcamo, 2012; Polan-

i, 1967).
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Desde el concepto de teorias subjetivas
el cambio subjetivo puede ser explicado como
transformacién de representaciones persona-
les de naturaleza semantica que implican mo-
dificaciones en los modos de interpretacion de
las personas sobre determinados aspectos de
su entorno y de su vida. Son transformaciones
que implican un aumento de la complejidad y
profundidad de los “patrones subjetivos de in-
terpretacion y explicacion” (Krause et al., 2006,
p. 308; Krause et al., 2007; Krause, 2011). En este
sentido, el cambio subjetivo puede entenderse
ademas como un proceso de logro de capacidad
de las personas para ejercer control o influir in-
tencionalmente el curso de “los acontecimientos
que afectan a la forma en como ellas viven sus
vidas” (Bandura, 2001, p. 13, traducido por los
autores). Esta capacidad de influencia personal
es condicién determinante para el cambio (Ban-
dura, 2008), el que es esperable en procesos de
aprendizaje complejo tales como la psicoterapia,
que se espera culmine en un mantenimiento
posterior de las teorias subjetivas transformadas
que sea independiente del psicoterapeuta (Krau-
se, 2011; Krause et al., 2007). Esto también seria
deseable en un proceso de formacion profesional
como el que abordamos en esta investigacion.

El proceso de cambio de las teorias subje-
tivas ha sido descrito por la Teoria del Cambio
Subjetivo (Krause, 2011), distinguiéndose: (a)
factores de influencia (i.e., ;por qué cambian?),
(b) contenidos (i.e., ;qué cambia de ellas?), (c)
mecanismos (ie., ;como cambian?), y (d) in-
dicadores de cambio (i.e., ;como se puede dar
cuenta de su cambio?; Krause et al., 2006, 2007;
Krause, Valdés, Echavarri, & Vilches, 2011).

Se ha observado también que el cambio es
un proceso secuencial con momentos y episo-
dios relevantes (Dagnino, Krause, Pérez, Valdés,
& Tomicic, 2012; Fernandez et al., 2012; Krau-
se et al., 2006, 2007; Reyes et al., 2008; Valdés,
Krause, & Alamo, 2011), donde la transforma-
cién de las explicaciones e interpretaciones de
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las personas se expresa con planteamientos de
diferente extension y generalidad.

Existen diversos estudios que demuestran
que es posible el cambio de las teorias subjetivas
y en general de las creencias en los profesores
ya sea como resultado de un programa de for-
macién de maestros (Busch, 2010; Rajabi, Reza
Kiany, & Maftoon, 2012), como consecuencia
de un programa o una intervencién educati-
va en la escuela de la que los maestros fueron
parte (Bahr, Monroe, & Shaha, 2013; Donovan,
Borda, Hanley, & Landel, 2015; Jones, Miron, &
Kelaher-Young, 2012; Pilitsis & Duncan, 2012) o
como resultado de procesos explicitos de toma
de conciencia y de reflexién (Bortoluzzi & Ca-
taldn, 2014; Cuadra, Jorquera, & Pérez, 2015;
Makoelle, 2014). También se sabe que los pro-
fesores son capaces de tomar conciencia de sus
propios procesos, por ejemplo, de su identidad
profesional (Paganini & Ribeiro, 2009).

El objetivo del presente articulo es presen-
tar y discutir los resultados de uno de los objeti-
vos especificos, de una investigacion mas amplia
(Castro, 2012), consistente en reconstruir las
teorias subjetivas de los docentes en perfeccio-
namiento acerca de su propio proceso de cam-
bio, desde su vision subjetiva.

Método

Disefio

El disefio fue de tipo longitudinal. El mues-
treo intencional se realizd con profesores que
participaban de un proceso de formacién en un
diplomado y que, por esta razén, contaban con
una condicién privilegiada para los propdsitos
del estudio. El disefio se justifica por el interés
en un fenémeno que se supuso en proceso de
transformacion durante la investigacion, en re-
lacion con el cual, precisamente, interesaban los
cambios que pudieran producirse. Asi, el acerca-
miento al mismo grupo de profesores mediante
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entrevistas en tres fases, con intervalos de sa 9
meses, permitié realizar un seguimiento en el
tiempo de sus procesos de cambio.

Participantes

Se entrevistaron y analizaron documentos
personales de 12 profesores de establecimien-
tos educacionales municipales y particulares
subvencionados de las regiones de Atacama
y Metropolitana (Chile), participantes de un
diplomado de educacion en valores de un afno
y medio de duracién (Valoras, Universidad
Catdlica [Uuc], 2008). Para efectos de la selec-
cién de los profesores se privilegio el criterio
de heterogeneidad, a fin de aumentar la po-
sibilidad de contrastar las teorias subjetivas
de los docentes y la transferibilidad o gene-
ralizacién de los hallazgos (Flick, 2011). Asi,
los participantes se seleccionaron de acuerdo
con cuatro categorias. La primera, los afios de
experiencia: hasta 15 afos de experiencia, en
etapas de su carrera profesional que van desde
fases de insercion hasta de consolidacion (42%
de la muestra); y mas de 15 afios de experien-
cia, en periodos de estabilizacion o de adqui-
sicién de competencia profesional (58%). En
segundo lugar, el nivel en que desempenan
su funcién: educacion basica (67%) o educa-
cién media (33%). La tercera categoria, fue el
tipo de administracion del establecimiento en
el que trabajan: escuelas o liceos de adminis-
tracion municipal (33%) o colegios de admi-
nistraciéon particular subvencionada (66%).
Finalmente, se considerd la regién y comuna
a que pertenecia su establecimiento: docentes
de la Region de Atacama, ciudades de Diego
de Almagro y El Salvador (42%), y docentes
de la Region Metropolitana, comunas de Con-
chali, Lo Barnechea y Puente Alto (58%). No
hubo criterios de exclusion. A continuacién se
presenta una tabla muestral (Tabla 1) con una
caracterizacion de los participantes.
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Tabla 1

PABLO J. CASTRO, MARIANE KRAUSE, & SUSANA FRISANCHO

Caracterizacién de los participantes. Sexo, afios de experiencia, tipo de administracién del
establecimiento en el que se desempefian, nivel en el que se desempefian y region del pais

Tipo de administracion

del establecimiento

Nivel en el que
se desempefian

Region del pais

Particular Subvencionada

Particular Subvencionada

Particular Subvencionada

Particular Subvencionada

Particular Subvencionada

Particular Subvencionada

Educacion Media

Educacion Basica

Educacion Media

Educacion Basica

Educacion Basica

Educacion Basica

Educacion Basica

De Atacama
De Atacama
De Atacama
De Atacama
De Atacama
Metropolitana

Metropolitana

Particular Subvencionada

Particular Subvencionada

Educacién Bésica Metropolitana

Educacién Bésica Metropolitana
Educacién Media Metropolitana
Educacion Basica Metropolitana

Educacion Media Metropolitana

Participante  Sexo e):::?e:te:ia

| F Mas de 15 Municipal
I F Mas de 15

1 F Maés de 15

v F Méas de 15

\ M Méas de 15

\ F Hasta 15

Vil F Hasta 15

Vil F Mas de 15 Municipal
IX F Maés de 15 Municipal
X M Hasta 15

Xl F Hasta 15 Municipal
Xl M Hasta 15
Procedimiento

Se solicit6 a la direccion de los diferentes
establecimientos educacionales el acceso a los
docentes. Inicialmente se leyé a cada profesor
una consigna con los objetivos de la entrevista
y del estudio, se obtuvo el consentimiento in-
formado y autorizacién para grabar las entrevis-
tas en audio, y se establecié un compromiso de
confidencialidad. Las entrevistas fueron realiza-
das en los lugares de trabajo de cada profesor, y
luego transcritas textualmente. Se realizaron en-
trevistas episddicas y se analizaron documentos
elaborados por los profesores.

Instrumentos

Entrevistas episodicas. Se decidié usar
este tipo de entrevista que conecta narracio-
nes con argumentaciones del entrevistado,

DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA FACULTAD DE CIENCIAS HUMANAS

partiendo del supuesto de que las experien-
cias de las personas se almacenan y recuerdan
como conocimiento narrativo-episédico y no
solo semantico (Flick, 2011). Este tipo de entre-
vista integra elementos narrativo—episodicos
(Flick, Garms-Homolova, & Rohnsch, 20125
Walter et al., 2010) que permiten el acceso a
relatos que pueden contener teorias subjetivas
pero no accesibles a las personas como teo-
rias propiamente tales (Flick, 2009), las que si
pueden ser reconstruidas posteriormente por
el investigador. Se realizaron 35 entrevistas ba-
sadas en un guion (Tabla 2), 3 a cada profesor
(excepto el participante XII, quien se negd a
participar en la ultima entrevista), con un in-
tervalo de tiempo de un semestre escolar en-
tre cada entrevista. Las entrevistas duraron 60
minutos en promedio.
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Tabla 2
Guion de entrevista para docentes

369

Toépico

Ejemplo

Experiencia practica en educacion en valores y percepcion
de cambio al respecto, en relacién con el diplomado.

Perspectiva respecto a los posibles obstaculizadores y o
facilitadores personales en el proceso de aprendizaje e
implementacion de los contenidos y estrategias ensefiados
por el diplomado.

Percepcion de cambio respecto de sus creencias de
autoeficacia en el dominio de la educacion en valores.

Cambio en las creencias acerca de la educacion en valores a
partir de la experiencia del diplomado.

¢Habia trabajado el tema de los valores con alumnos,
colegas o padres, antes del diplomado? Si es que lo
trabajo: relateme por favor, una experiencia que recuerde
bien.

¢Coémo trabaja actualmente el tema de los valores? Si
sefiala diferencias: cuénteme una situaciéon en donde ahora
haya trabajado de otra manera. O imagine una situacion
en donde usted podria trabajar el tema y relateme qué
haria y cémo lo haria.

Si le pido que se mire a si mismo desde que inici6 el
diplomado, ¢ha notado algtin cambio en usted? ¢En qué?
¢A qué lo atribuye? ;Qué cree que facilita ese cambio?
¢Qué lo obstaculiza? (Si percibe cambio).

¢Puede relatarme una situacién en que se produjo un
cambio en usted?

Este cambio, ¢fue en la forma de pensar el tema de los
valores en la escuela, en su compromiso o motivacion por
el drea, o en sus practicas?

¢Como evaluaria usted su capacidad para educar en
valores?

¢El diplomado ha influido en esta percepcion de eficacia?
Antes del diplomado, ¢usted se sentia mas capaz o
menos capaz para lograr resultados con las acciones que
emprende en esta 4rea?

Si yo le hubiera realizado esta entrevista antes de que se
incorporara al diplomado, ¢me habria dicho algo distinto?
¢En qué sentido dirfa usted que es distinto esto que me
dice ahora? (O) ¢Por qué es igual?

¢ Usted diria que el diplomado le ha hecho cuestionarse o
quizas entrar un poco en conflicto con alguna idea suya,
respecto a este tema...? Si esto le ha ocurrido: cuénteme
por favor cdmo ha sido ese proceso.

Documentos Personales. Cada entrevista
estuvo precedida de una revisiéon de documen-
tos personales de los profesores, como estrategia
de triangulacion de datos para acceder, median-
te distintas perspectivas, a diferentes aspectos
del objeto de estudio (Flick, 2009, 2011). Estos
documentos (actividades, guias, cuestionarios)
contenian reflexiones de los docentes, y fueron
elaborados por quienes conducian su perfeccio-
namiento, en distintos momentos del diploma-
do. Se seleccionaron para el analisis documentos
y secciones que, en particular, recogian creen-
cias de los participantes y andlisis de su proceso
de cambio. Los documentos analizados fueron:

REVISTA COLOMBIANA DE PSICOLOGIA VOL.24 N.°2 JULIO-DICIEMBRE 2015

1. Cuestionario a profesores (Halcartegaray,

ISSN 0121-5469 IMPRESO | 2344-8644 EN LINEA BOGOTA COLOMBIA -

2006; partes I y II), aplicado al inicio y al
término del diplomado para conocer las
opiniones y emociones respecto de su que-
hacer como formadores. El tipo de datos en
la primera seccion del cuestionario corres-
ponde a la descripcién de un hecho (narra-
cién) y a respuestas a preguntas de reflexion
guiada sobre la situacion. Los datos de la se-
gunda parte consisten en la descripcion de
lo que ellos harian para mejorar una situa-
cién hipotética presentada. Por estas carac-
teristicas este cuestionario se asemeja a una
entrevista episodica.
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2. “Guias de Lectura Nimero 2 y 3”, realizadas
por los profesores como parte de la evalua-
cién formativa del diplomado. Consisten
en la presentacion escrita de textos para
provocar la reflexién de los profesores. Se
analizaron sus respuestas a actividades es-
pecificas de la Guia de Lectura Numero 2
(consistentes en un comentario de la acti-
vidad, “Auto-observaciones” y “Observacio-
nes de otros”) y dos actividades de la Guia
Nuamero 3 (“Analisis critico de creencias” y
“Carta a la emocién”).

Andlisis de los Datos

Se llevé a cabo un analisis de conteni-
do cualitativo mediante categorias generadas
durante el propio analisis (categorizacion a
posteriori). Se us6 para ello el paradigma de co-
dificacion propuesto por la teoria fundamentada
(Corbin & Strauss, 2008) y el procedimiento de
codificacion tematica sugerido por Flick (2011).
Se optd por complementar el sistema de codifi-
cacion de la teoria fundamentada (abierta, axial
y selectiva) con técnicas de codificacién temati-
ca, como la incorporacion de la elaboracion de
una estructura tematica como primer resultado
de las codificaciones; y, para el andlisis intracaso,
la generacién de descripciones breves de caso.
La codificacién tematica se ha sugerido como
complemento a la codificacion propia de la teo-
ria fundamentada, en estudios con mdltiples ca-
sos (Flick, 2011).

Anadlisis de documentos. El anilisis de
los cuestionarios consistié en reconstruir teo-
rias subjetivas implicitas en las respuestas de
los profesores, por separado para la parte I y
II del instrumento, y comparar sus respuestas
al cuestionario al inicio del diplomado con las
del cuestionario final, elaborando resultados re-
lacionales preliminares que daban cuenta de la
existencia o no de diferencias en sus creencias.
Esta reconstruccion consintié en utilizar el pro-
cedimiento de codificacion abierta de la teoria
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fundamentada, fragmentando el texto escrito
por los docentes en citas textuales, generando a
partir de ellas codigos conceptuales y categorias
(compartidos con la codificacion de las entrevis-
tas), algunos de esos cddigos tomaron la forma
de teorfas subjetivas reconstruidas, usando la
estructura “si-entonces”. Para las guias la logica
del analisis fue la misma, comparandose en este
caso sus respuestas con las del cuestionario y
con las entrevistas.

Codificacion abierta de las entrevistas. La
segunda etapa del analisis de datos se desarroll6
examinando las entrevistas transcritas a través
de la técnica de codificacién abierta (Corbin &
Strauss, 2008) con apoyo del software ATLAS.
ti. Se procedid a analizar las 35 entrevistas lue-
go de terminadas cada una de las tres fases. Los
cddigos asignados a citas textuales seleccionadas,
correspondieron a reconstruccion de teorias sub-
jetivas individuales de cada uno de los docentes e
identificacion de temas abordados por ellos.

Elaboracion de estructura tematica. Los
cdédigos elaborados en la codificaciéon abier-
ta fueron agrupados en categorias cuando se
identificaba pertenecian a fenémenos similares,
elaborandose asi una estructura tematica (Flick,
2011) representativa de todos los casos.

Construccion del modelo teérico (expli-
cativo). Después de la realizacion de las des-
cripciones de los 12 casos y con el objetivo de
analizar e interpretar las explicaciones de los
profesores, se elabord, mediante analisis inter-
caso, un modelo explicativo basado en la es-
tructura temdtica para la teoria subjetiva sobre
el propio cambio. El modelo elaborado es en su
totalidad emergente desde los significados de
los entrevistados. En este andlisis se discutieron
versiones preliminares de este modelo (Figura
1) con una investigadora cualitativa no vincu-
lada con esta investigacion, con experiencia en
el estudio de procesos de cambio subjetivo en
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psicoterapia. La retroalimentacion recibida por
ella se considerd una forma de triangulaciéon de
investigadores (Flick, 2011).

Resultados

Teoria Subjetiva de su Propio Cambio
Se agruparon los contenidos de los docen-

tes en categorias creadas a partir del andlisis de
los datos, es decir, categorias que emergieron en
el analisis de los significados de los docentes. Las
siete categorias utilizadas para reconstruir de la
teoria subjetiva de los docentes acerca de su pro-
ceso de cambio fueron las siguientes:

1. Contenidos: elementos que los profesores
identifican como transformaciones en su
quehacer profesional o en su vida personal.
Hacen referencia a las creencias de los entre-
vistados sobre su propio cambio y responden
ala pregunta: ;qué es lo que cambia?

2. Causas: atribucion del cambio, es decir, las
fuentes que los profesores identifican como
promotoras o propiciadoras de las transfor-
maciones que reconocen en ellos.

3. Consecuencias: acciones y resultados que se-
gun los docentes se derivan de sus cambios.

CAUSAS
- Diplomado
- Diplomado y "experencia(s"),
proceso o condiciones internas
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4. Proceso: explicaciones de los docentes res-
pecto a como se ha producido o se produce
el cambio en ellos.

5. Obstaculizadores: elementos que dificultan
tanto lo que ha cambiado en ellos, los con-
tenidos, como el proceso.

6. Facilitadores: elementos mediadores, no im-
prescindibles, de los contenidos del cambio.

7. Confirmacién del cambio: fuentes de eviden-
cia que dan cuenta de las transformaciones.
Se divide en dos subcategorias: percepcion
propia y por el entorno (percepcién de
otros). Son elementos que responden a la
pregunta: ;como constatan sus cambios?

A continuacion se describe la teoria subje-
tiva de los profesores acerca de su propio cam-
bio, en funcién de las categorias mencionadas.
La Figura 1 muestra la representacion grafica del
modelo conceptual elaborado. La descripcién
de esta teoria se apoya en citas textuales de las
entrevistas a los participantes, se indica en cada
una de ellas a quién pertenece con la letra P de
participante, seguida de nimeros que pueden ir
del 1 al x11; junto a ello se indica si la cita fue to-
mada en la primera, segunda o tercera entrevista
realizada a cada docente (e1, e2, e3).

¢Cémo se dan cuenta
de sus cambios?

CONFIRMACION

¢Qué cambia?

DEL CAMBIO
- Percepcion propia
- Por el entorno

FACILITADORES

- Actitud de "desafio" y
motivacion por el "cambio"

- Experiencias de éxito

- Caracteristicas del Diplomado

- Retroalimentacion de colegas

CONTENIDOS
Cambio personal

Cambio profesional

CONSECUENCIAS
- Mejoras en las
metodologias para la
educacioén en valores
- Transformaciones de vida

¢Coémo es?

OBSTACULIZADORES

- "Personalidad"

- Formacién

- Miedo al cambio o a ser incapaz
de realizar las transformaciones

PROCESO ¢Cémo ocurre?

- Con reflexion y "auto cuestionamiento"

- Auto-intencionado

- Aplicacion, explicacion o <incorporacion> "casi inconsciente"

- Articulacion y acelaracion de los cambios de aprendizajes previos o paralelos

Figura 1. Teoria subjetiva de los docentes en perfeccionamiento acerca de su propio proceso de cambio.
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Contenidos. Los profesores diferencian
claramente dos tipos de transformaciones, el
cambio profesional y el cambio personal, aun-
que estd presente en ellos el constructo subjetivo
de que para que haya cambios en sus practicas
profesionales, se requiere necesariamente de
cambios en sus creencias personales.

Asi, una dimensién de los contenidos de
cambio es el crecimiento personal, como de-
nominan algunos profesores a las transfor-
maciones en su mundo privado. Para algunos
docentes esto fue una ganancia en sus relacio-
nes familiares al percibir cambios relativos a su
capacidad empatica, a ser menos conflictivos,
menos tensos y menos autoritarios con sus hi-
jos. Otros profesores aluden a un cambio gran-
de, una verdadera reestructuracion de su vision
respecto a su persona y a aspectos de su vida
en general.

El cambio profesional, por su parte, se com-
pone de cuatro manifestaciones: eficacia instruc-
cional, mejor manejo y control de la interacciéon
profesor-alumno, revaloracion de las relaciones
interpersonales con colegas como contexto de
la educacién en valores (EV), y nuevas creen-
cias generales sobre la EV. Los contenidos del
cambio agrupados bajo el concepto de eficacia
instruccional hacen referencia a la percepcion
de un aumento en la autoeficacia docente para
la formacion en valores, expresada en su per-
cepcidén subjetiva de tener mas habilidades para
desempeniarse adecuadamente en el area. Esta
ganancia es conceptualizada por los profesores
como un aumento en la seguridad para educar
en valores o como una expectativa de aumento
de su capacidad a futuro. Los docentes sefialan
ademas diversas habilidades que se habrian ad-
quirido o mejorado durante su participacion en
el diplomado, tales como: un mejor manejo de
los conflictos, la capacidad de auto evaluacion o
de darse cuenta de sus errores y un aumento de
la capacidad de realizar una reflexién sobre sus
practicas pedagdgicas mas fundamentada.
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En cuanto al manejo y control de la inte-
raccién profesor-alumno, los docentes narran
haber adquirido mayor flexibilidad, empatia y
tolerancia, en especial con aquellos que desde su
punto de vista requieren atencion especial. Al-
gunos docentes plantean, ademas, haber desa-
rrollado nuevas y mejores formas de interaccion
con los alumnos. Por ejemplo, mencionan el uso
de la persuasion por sobre la sancidn autoritaria
y el establecimiento de relaciones de mayor con-
fianza con sus estudiantes.

Aunque la mayoria de las veces relacionan
el aumento de sus habilidades interpersonales
con la mejoria en la interaccion con sus alumnos,
los docentes revaloran también las relaciones in-
terpersonales con sus colegas. Esta revaloracion
de la comunicacion con sus comparfieros de tra-
bajo, vinculada por ellos a la generacién de un
contexto de colaboracién y de trabajo en equipo
se expresa en algunos en una efectiva mejoria en
este ambito y en otros en expectativas, motiva-
ci6én y conciencia de la necesidad de hacerlo.

Por ultimo, algunos docentes entrevistados
refieren como contenido de su cambio profesio-
nal la adquisicién de nuevas creencias sobre la
educacién en valores. Esta re-conceptualizacion
incluye la conviccién de que la educacion en va-
lores seria un objetivo mds importante que la en-
seflanza de contenidos instrumentales, plantea
una nueva concepcion del rol de profesor (me-
nos circunscrito a la enseflanza de contenidos y
con una funcién social) y atribuye mayor impor-
tancia a la participacién de toda la comunidad
educativa en la formacién en valores.

Causas. Existen dos fuentes a las que los
docentes atribuyen los contenidos de sus trans-
formaciones. Algunos indican su experiencia
en el diplomado como origen exclusivo de sus
cambios. Otros proponen una combinacion o
interaccion entre su aprendizaje en el contexto
del diplomado y condiciones internas propias
(experiencias, motivacion y edad) como gatillo

UNIVERSIDAD NACIONAL DE COLOMBIA



CAMBIO SUBJETIVO EN PROFESORES

de sus transformaciones. Una profesora lo ex-

presa asi:
Porque hay algo o alguien que te hace perfeccionar
y mirar de otra manera, tener una mirada distinta
(...), bueno aparte de cuando yo empecé con Valo-
ra, que yo le agradezco un monton, pero también
el que me gatillo todo eso fue como mi nieto mayor:
shasta dénde vamos con estos nifiitos? ;Pa’ donde?
Entonces no podemos mirar pa'tras, sin decir sabe
que acd hay que ponerle un coto a esto y empezar a
trabajar en la parte valorica y mds, mds que en la
parte valérica, de enseniarle al nifio ya sabes que la
honestidad es un valor, no, sino que en la prdctica
diaria (...) y yo creo que también le ha pasado mu-
cho a los otros colegas, los que tuvimos la suerte de

entrar a este programa... (PIL, e3).

Proceso. Desde la perspectiva de los par-
ticipantes del estudio, el cambio ocurre en los
procesos de reflexién, auto-cuestionamiento
o aumento de conceptualizacion respecto a la
formacion en valores. Ademds, se aprecia un
componente actitudinal en su explicacién del
proceso de cambio, una decision de modificar
sus perspectivas para luego modificar sus practi-
cas, es decir, un proceso auto-intencionado. Esto
ultimo es descrito por la Participante VII:

Yo creo que yo ahora estoy en el proceso de tratar, de

cambiar, me entendj, de tratar de mentalizarme des-

de otro punto de vista para que eso suceda, entonces
yo creo que estoy como en el proceso de digerir, de

digerir eso, mentalizarlo... (PVIIL, e1).

Adicionalmente, algunos profesores ad-
vierten un proceso de transformacion a partir de
sus practicas, que les parece casi inconsciente o
no intencionado. Un ultimo aspecto considera-
do por un grupo de entrevistados como explica-
cioén de su cambio es la ocurrencia de un efecto
de aceleracion o precipitacion, causado por la
participacion en el diplomado, de aprendizajes
adquiridos fuera de este. Al respecto un docente
narra lo siguiente:
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pv: ... Yo a ellos les exigia montones, les gritaba [a

sus alumnos]. Ahora no, mds pausado.

ENTREVISTADOR: Ese cambio, usted diria, ;se em-
pez6 a generar con el transcurso de los afios o [en]

estos tiltimos arnios?

pv: Yo creo que no mds de tres arios atrds. Ahi yo
ya empecé, ahora con el Valoras mucho mds, me
ha dado mucha mds tranquilidad, o se ha afian-
zado mds esa seguridad de tratar al nifio, de escu-
charlo, tratar de interpretar lo que le pasa. Antes

no, antes no me importaba. (PV, e1).

Obstaculizadores. Como obstaculizado-
res, los docentes refieren caracteristicas de su
personalidad, la formacién recibida y el miedo
al cambio o0 a no ser capaz de transformar sus
practicas pedagogicas. Cabe destacar que todos
estos obstaculizadores se presentan en una di-
mension individual, como propias del sujeto.
Por ejemplo, para la participante VII algunas
caracteristicas de personalidad, producto de su
formacién, son vistas como dificultades iniciales
para el cambio. Ella afirma:

Cambios yo diria que todavia no, es que cuesta

modificar eh, cosas que til... como de tu persona-

lidad o que uno ya igual, soy una persona que po-

dria decirse que ya estd formada. (PV1I, e1).

El miedo al cambio, o a la incapacidad para
cambiar y conducir adecuadamente un proceso
de formacién en valores, es otro obstaculizador
para algunos docentes y les genera inseguridad.
Por ejemplo, una profesora relato:

Me dio miedo, me dio temor de no poder eh, lo-

grar eh, lograr, como te digo, eh, traspasar todos

los conocimientos que yo adquiriera a mis cole-
gas, yo pensé también que no iba a ser capaz de
traspasarlo al aula con mis alumnos (...) miedo,
imaginate, decia, a mi edad enfrentarme a esto
para qué quiero cambio, si total ya me quedan tan

pocos afios... (PVIIL, e1).
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El miedo de esta docente, en particular,
habria sido superado por su actitud de desafio y
motivacion, elementos que describiremos a con-
tinuacién como facilitadores.

Facilitadores. Afrontar el diplomado como
un desafio y estar motivados por el cambio son,
a juicio de algunos docentes, facilitadores im-
portantes relacionados con el mejor manejo de
la interaccién con sus alumnos, el aumento de
habilidades y el cambio personal en general.
Dos fuentes de retroalimentacion son facilitado-
res para los profesores entrevistados: sus expe-
riencias reales de éxito durante el transcurso del
diplomado, y el reconocimiento de sus cambios
por sus colegas. Segun los docentes, ambos faci-
litadores influyen sobre la ganancia en autoefica-
cia. La Participante 11 dijo:

Si i le preguntas ahora a cualquier colega el afio

pasado ese curso era ‘buu el curso desordenado,

buuu el curso con nifios problema’ y ahora no,
todos, yo, por ejemplo, ahora que estuve en San-
tiago: ‘Los nifios, oye tu curso que estd rico pa’
trabajar, oye tu curso y tu curso’. Entonces todas
esas cosas que yo he recibido ha sido como una
retroalimentacién pa’ seguir trabajando con ellos,

o sea, si pude algo, puedo mucho mds todavia y si

puedo con mi curso yo puedo con todo el colegio...

(p11, €3).

Finalmente, los docentes consideran que
ciertas caracteristicas del diplomado, en parti-
cular la combinacién de una estrategia teérico-
préactica con experiencias vivenciales, fue otro
facilitador de su cambio profesional y personal.

Consecuencias. Como una consecuencia
directa del aumento de habilidades instrucciona-
les logrado por la participacion en el diplomado,
algunos docentes expresan haber desarrollado
mejores metodologias para la educacion en va-
lores. Por otra parte, y como consecuencia de
cambios en el dmbito personal, dos entrevista-
dos sefialan importantes modificaciones de vida,
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tales como dejar su actual trabajo y trasladarse
de ciudad.

Confirmacion del cambio. Los entrevis-
tados describen dos referentes para la constata-
cién de su propio cambio: la percepcion propia y
la que les provee su entorno. La principal via por
la que confirman -desde su propia percepcién-
los contenidos de su cambio es a través de los
logros de sus alumnos, referidos principalmente
ala convivencia escolar, aunque también hay do-
centes que sefialan cambios en los resultados de
aprendizaje o en el rendimiento escolar. La pro-
fesora IV narra logros en transversalidad y en
el aprendizaje general asocidndolos a cambios
propios en el manejo y control de la interaccién
profesor-alumno:

Fijate que yo veo que he logrado mds ahora con

los nifios que lo que lograba antes, he logrado (...)

que aprendan mds rdpido, que vengan contentos a

la escuela (...), encuentro que los nifios me quie-

ren mds, que soy capaz de llegar a ellos mds, mds
fdcilmente, que me tienen confianza... Antes (...)

y te lo voy a decir sinceramente, a mi los nifios me

tenian mds miedo, me tenian miedo, me tenian

un respeto [mucho] pero con miedo... Ahora no,

y con mi curso que tengo ahora, somos amigos con

los cabros... (P1V, e1).

Igualmente, la aplicacién de lo que con-
sideran que han aprendido en el diplomado se
convierte en una forma de reconocer sus cam-
bios. Por ejemplo, algunos entrevistados relatan
cémo, al poner en practica alguna sugerencia
metodologica, perciben que han aumentado
sus habilidades. Respecto a la confirmacion de
sus cambios por parte del entorno, la familia es
una fuente de ratificacion, asi como lo son sus ex
alumnos, sus superiores o sus colegas.

Discusién
El presente trabajo tuvo como objetivo re-
construir las teorias subjetivas de un grupo de
docentes en perfeccionamiento acerca de su
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propio proceso de cambio. Por lo anterior, en los
resultados presentados prima la teoria subjetiva
declarada o explicita de los propios docentes so-
bre la reconstruccion de los investigadores.

Como se ha visto, los contenidos del cam-
bio se organizan al interior de la teoria subje-
tiva de los profesores en cambios personales y
profesionales, diferenciacién que es propiciada
por dos fuentes de influencia: (a) una concep-
cién de separacion entre la vida personal y el
trabajo que acompana frecuentemente a las
profesiones de servicio, donde los profesio-
nales son prontamente socializados respecto
de lo conveniente de “dejar fuera” del trabajo
sus emociones o problemas personales, y (b)
la naturaleza tematica y metodoloégica del di-
plomado (la dimensién valdrica en si misma y
la forma experiencial y propiciadora de auto-
observacion del diplomado).

Para el caso del cambio personal, hay do-
centes que sustentan haber tenido un proceso
que podria llamarse de “reestructuracion radi-
cal” (Carey, 2009) o, segtin la conceptualizacion
de Abric (2001), de transformacién directa y
completa del nuicleo central de su representacion
acerca de si mismos. Respecto al cambio profe-
sional, los docentes ven sus contenidos como
incrementos y mejoras, la mayoria de las veces
relacionados a posibilidades de accién en la for-
macion transversal de valores (eficacia instruc-
cional, interaccidn profesor-alumno y relaciones
interpersonales). Estos cambios, que podrian
ser interpretados como periféricos -usando la
nomenclatura de la teoria del ntcleo central de
las representaciones sociales (Abric, 2001)- de-
ben evaluarse entendiendo la profesiéon docente
como una actividad esencialmente practica. Es
decir, ;qué otro fin podria importar mas que la
modificacion de las practicas en el terreno de la
enseflanza? Estos cambios no son transforma-
ciones menores o insuficientes, como se pensaria
desde una perspectiva que puede ser vista como
limitada, que considere que se dan cambios en la
practica solo si cambian las concepciones. Esta
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vision ha sido ampliamente cuestionada desde
los modelos contemporaneos del cambio con-
ceptual y la investigacion en cambio terapéutico,
comprendiéndose que el cambio en las formas
de interpretacion subjetiva es lento y gradual
(Vosniadou, 2007).

La permanencia de los cambios es funda-
mental en todo proceso de aprendizaje o desa-
rrollo personal. Si bien los estudios muestran
que el cambio se consolida en la medida que
se traduce en préctica, puede pensarse que no
basta con la propia percepcion de cambio en las
practicas para calificar de exitoso un proceso
de formacion profesional. Mds bien, la posibi-
lidad de la permanencia del cambio estaria en
la transformacion de las practicas en interaccion
con una reflexion sobre ellas que permita el paso
del conocimiento préctico a la teoria subjeti-
va (Pozo et al., 2010). De este modo, no contar
con nuevas teorias subjetivas, producto de la
ausencia de reflexion sobre la practica, no per-
mite otorgarle sentido (elemento esencial para la
permanencia del cambio en las practicas) a las
acciones (Krause, 2011).

Es interesante mencionar que muchos
profesores dan cuenta de una reafirmaciéon de
creencias propias, desarrolladas anteriormente
gracias a experiencias externas al diplomado, y
que muestran una relacién reciproca entre cre-
cimiento personal y desarrollo profesional, lo
que apoya el interés de los investigadores que
estudian la interaccion entre las historias de vida
de los profesores y sus précticas (e.g., Lopez de
Maturana, 2010). Atribuir a condiciones propias
el origen de parte de los cambios podria consti-
tuirse en un factor de permanencia del cambio;
la asociacion causal que establecen los docen-
tes entre los cambios observados en ellos y, por
ejemplo, sus antecedentes biograficos o su moti-
vacion, podria ser un indicador de apropiacién
del cambio o de alcance de autonomia respec-
to a la fuente de sus transformaciones (Krause,
2011). Esto apoyaria al Modelo Cognitivo-Afec-
tivo de Cambio Conceptual, que indica que la
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implicacion de aspectos del self (self-implication)
de los docentes y la motivacion ante las deman-
das de cambio de las actuales reformas educa-
tivas, serian variables decisivas para un proceso
de cambio que finalice en un “cambio concep-
tual verdadero” (no “superficial”; Ebert & Crip-
pen, 2010). Este resultado es coincidente con los
hallazgos del ambito psicoterapéutico, que indi-
can que la implicacién personal, también deno-
minada “autorreferencia” resulta esencial para el
cambio en las teorias subjetivas de los involucra-
dos (Aristegui et al., 2008).

En sintesis, y siguiendo los aportes de las
teorias del cambio de representaciones sociales
(Abric, 2001; Van Lange, Kruglanski, & Higgins,
2012), la tendencia de los profesores a revalorar
su practica pasada, sus creencias y sus conoci-
mientos previos, puede ser entendida como una
defensa del niicleo central de su identidad profe-
sional y personal, que permite que ante las —se-
guin Hargreaves (2003)- excesivas demandas de
cambio que reciben, no se “desarmen” por com-
pleto sus certezas, ni tampoco pierda su sistema
de creencias la flexibilidad que se requiere para
integrar lo nuevo.

Asi, se pudo apreciar un esfuerzo en las
teorias subjetivas de los docentes, sobre todo ini-
ciales, por cumplir con su funcion de mantener
un equilibrio entre la novedad y el conocimiento
previo, conservando e integrando la experiencia.
Esta tendencia de los profesores ha sido descri-
ta también en otras investigaciones que recogen
la perspectiva de los docentes ante innovacio-
nes en el drea de la formacion transversal (Gu-
bbins, Benavente, Cameratti, & Reinoso, 2004;
Programa Interdisciplinario de Investigaciones
en Educacién [PIIE], 2003) y en investigaciones
del cambio en el proceso psicoterapéutico (Sal-
vatore, Gelo, Gennaro, & Manzo, 2010). A pesar
de esta “proteccion” de la experiencia y conoci-
miento profesional y su posible consecuencia
de resistencia al cambio, puede seguirse creyen-
do en la conveniencia de esta conservacion en
la medida que, acompaiada de un proceso de
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aprendizaje capaz de superar esta resistencia,
permite revalorar los conocimientos profesiona-
les adquiridos, evitando asi el conocido efecto de
desconocimiento del pasado que generan a ve-
ces los programas de formacion de profesores en
servicio. Las fuentes mds frecuentes de percep-
cion de cambios en la eficacia instruccional de los
profesores fueron sus experiencias de dominio,
y la persuasion de sus colegas. Para un hallazgo
similar respecto al positivo efecto en profesores
de la persuasion de sus pares en su percepcion de
competencia, véase también Park (2012).

Finalmente, respecto a las nuevas creencias
generales sobre la educacion en valores, algunos
docentes plantean que parte de su cambio con-
sistio en el convencimiento de que la educacion
transversal es “mas importante” que la ensefan-
za de contenidos instrumentales. Este efecto, se-
guramente no deseado por quienes impartieron
esta formacion en servicio, posiblemente se deba
auna construccion subjetiva cimentada tanto en
las experiencias y reflexiones asociadas al diplo-
mado que cursaban, como en una representa-
ci6n social existente en los grupos de profesores
de escuelas de alta vulnerabilidad social (véase
por ejemplo, Maregatti, 2006). Paraddjicamente,
este contendido del cambio, que suele ser visto
por los investigadores como parte de las resis-
tencias de los profesores ante la necesidad de
mejora de los resultados de aprendizaje de sus
alumnos, es conceptualizado por los docentes
estudiados como una transformacién positiva
de sus creencias producto de esta formacion.

Limitaciones del Estudio y
Posibilidades Futuras

En contraste con las ventajas de la técnica
de entrevista episddica, que ofrece diversos ti-
pos de datos y constituye en si misma un tipo
de triangulacién (Flick, 1997), una limitacion de
esta forma de entrevista es que su flexibilidad di-
ficulta la realizacién de un analisis de la estruc-
tura de las teorias subjetivas, en términos, por
ejemplo, de su jerarquia al interior del sistema
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de significados de las personas. Una alternativa
distinta a la utilizada en esta investigacion es el
uso de técnicas mas estructuradas de elicitacion
y reconstruccién de teorias subjetivas o impli-
citas, por ejemplo, la “técnica de generacion de
una estructura’ (structure-formation-technique)
propuesta por Scheele y Groeben (1984, citados
en Groeben & Scheele, 2001), el uso de la Técni-
ca de Rejilla de Kelly (Havigerova, 2012) o bien,
la construccién de cuestionarios analizados
estadisticamente.

A pesar de estas limitaciones, una de las
proyecciones de esta investigacion es la posibi-
lidad de continuar con estudios acerca del co-
nocimiento profesional docente que superen la
denominada tendencia a la reduccién descripti-
va (Feldman, 2002) y profundicen en el analisis
de los mecanismos de cambio de los profesores.
Los resultados de este trabajo pueden ser de uti-
lidad para el disefio de programas de formacion
de profesores y para la identificaciéon de los fac-
tores clave de influencia en aquellos procesos de
cambio en general, en donde se advierta como
importante la dimension subjetiva de estos.
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