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Resumen

El desarrollo profesional docente es un aspecto clave para mejorar
las interacciones pedagogicas. No obstante, la implementacion de
programas adaptados a las necesidades especificas del profesorado
y a sus contextos de ensefanza sigue siendo un desafio. Este arti-
culo analiza un programa de desarrollo profesional en mediaciéon
pedagdgica basado en la investigacion-accion, dirigido a maestras
de educacion infantil en Chile. El diseio fue un estudio de caso, que
consider¢ la participacion de diecinueve educadoras y seis docen-
tes formadores. La informacién se recogié mediante entrevistas
semiestructuradas e informes escritos, analizados a través de un
andlisis tematico reflexivo. Los resultados destacan cuatro aspec-
tos clave para el desarrollo profesional docente: encadenamiento
reflexivo, video-formacion, rol del amigo critico y trabajo en comu-
nidades profesionales de aprendizaje. Las categorias analizadas
configuran un espiral continuo de investigacién-accién y reflexion
que potencia la profesionalidad docente y la autoconciencia sobre
la practica, promoviendo un transito de lo individual a lo colectivo
y de lo simple a lo complejo. Este enfoque fomenta una cultura
colaborativa de mejora, fortaleciendo el desarrollo profesional y
sirviendo como modelo para otros programas que contribuyen a la
calidad de este nivel educativo.

Palabras clave: educacion infantil, investigacion aplicada, préc-
tica pedagdgica, educacion continua, docente de preescolar,
formador de docentes.

Abstract

Teacher professional development is a key factor in enhancing
pedagogical interactions. However, implementing programs that
are tailored to teachers' specific needs and teaching contexts
remains challenging. This article examines a professional devel-
opment program in pedagogical mediation based on action
research, designed for early childhood educators in Chile. The
study employed a case study design, involving nineteen teachers
and six trainer educators. Data was collected through semi-struc-
tured interviews and written reports, which were analyzed using
reflexive thematic analysis. The findings highlight four key aspects
for teacher professional development: reflective chaining, vid-
eo-based training, the role of the critical friend, and work within
professional learning communities. These categories form a con-
tinuous action-research and reflection spiral that enhances teach-
ing professionalism and self-awareness of practice, promoting a
shift from the individual to the collective and from the simple
to the complex. This approach fosters a collaborative culture of
improvement, strengthening professional development and serv-
ing as a model for other programs that contribute to quality in this
educational level.

Keywords: early childhood education, applied research, peda-
gogical practice, continuing education, preschool teachers, teacher
educators.
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1. Introduccion

Para fomentar un desarrollo integral en edu-
cacion infantil o parvularia, es fundamental ofrecer
interacciones pedagogicas de alta calidad (Grieshaber
et al., 2021). No obstante, estudios recientes sefialan
que en la practica estas interacciones a menudo
muestran debilidades, especialmente en términos
de apoyo pedagogico, lo que limita su efectividad en
estimular el desarrollo cognitivo y socioemocional
de los nifios (Aumann et al., 2024; Cubillos, 2018;
Gebauer y Narea, 2021).

El contexto descrito subraya la importancia
de centrar los esfuerzos en el Desarrollo Profesional
Docente (DPD) del nivel, ya que desempefia un papel
clave en mantener y mejorar la calidad de la docencia
en la Educaciéon Infantil a escala global (Schachter
et al., 2019). Estos programas fortalecen las compe-
tencias, conocimientos, actitudes y experiencias del
profesorado (Brunsek et al., 2020), como lo eviden-
cia el metaanalisis de Egert et al. (2020), que muestra
como los programas de Educacién Continua (EC)
potencian la calidad de las interacciones pedagogi-
cas, mediante el fortalecimiento de la organizacién
del aula y el apoyo emocional y pedagdgico de las
profesionales en servicio.

En este sentido, siguiendo a Bergmark (2020),
el DPD histéricamente se ha focalizado en eventos
puntuales como charlas y talleres llevados a cabo
por expertos/as, buscando mejorar el manejo de
competencias docentes de forma descontextualiza-
da. En Latinoamérica, los estudios establecen que,
a pesar de mejoras y la implementacion de politicas
de profesionalizacién, la EC a menudo carece de
cohesion y contexto, dificultando la atencién a las
necesidades especificas del profesorado (Adlerstein
y Pardo, 2020; Galvan et al, 2023; Vezub, 2019).
Por otro lado, la investigacion resalta la importancia
de mejorar los programas formativos en educacién
infantil para abordar efectivamente la diversidad
del aula y enfrentar las condiciones desafiantes que
se presentan en este entorno (Galvan et al., 2023;
Henry y Nambhla, 2020). Recientemente, se ha resal-
tado la importancia de desarrollar competencias
investigativas y reflexivas en el profesorado, como el
pensamiento critico, la observacion y la problemati-
zacion de la practica, mejorando la profesionalidad y
promoviendo la autonomia y la autorregulacion del
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aprendizaje (Aldana-Zavala et al., 2021; Diaz et al.,
2024; Mdarmol et al., 2024).

Especificamente en educacién infantil, los
programas exitosos combinan modalidades como
talleres, apoyo individual y autorreflexion docente,
elementos clave para mejorar las interacciones peda-
gogicas (Egert et al.,, 2020; Schachter et al., 2019).
La investigacion-accion se destaca como un método
efectivo para el DPD, enfocandose en contextos
especificos y relevantes (Hughes, 2023; Johanneson,
2022). Lewin (1948) la define como un paradigma
de indagacién centrado en mejorar las capacidades
y practicas del investigador, mas que en generar uni-
camente conocimiento tedrico. Elliott (1991) subra-
ya la mejora tanto del proceso como del producto,
impulsando cambios basados en la evaluaciéon de
necesidades para mejorar la situaciéon humana.

Por otra parte, la prdctica reflexiva constituye
un aspecto fundamental para el DPD, entendiéndose
como un proceso ciclico de resolucién de proble-
mas, sistemdtico e intencional, en el que la teoria
(basada en la evidencia) se relaciona con la practica
(Medina y Mollo, 2021). Ademas, este proceso cog-
nitivo abarca otros subprocesos de pensamiento y
acciéon como: planificacion, evaluacion, observacion
y colaboracién, entendidos también como atribu-
tos de la competencia investigativa (Marmol et al.,
2024). En este ambito, Flores et al. (2022) resaltan
que las educadoras suelen tomar decisiones pedago-
gicas basadas en la intuicién, descuidando el uso de
marcos referenciales, lo que obstaculiza el desarrollo
de una construcciéon sélida de saberes mediante la
indagacion critica.

Aunque la reflexién se presenta como una
habilidad clave para el cambio y el DPD, la forma-
ciéon docente carece de modelos claros y evalua-
ciones efectivas para fomentarla (Marmol et al.,
2024; Ruffinelli, 2017). En este sentido, la reflexidn,
considerada como una condicién necesaria para el
estatus profesional, requiere de herramientas espe-
cificas para su desarrollo efectivo (Marmol et al.,
2024; Ruming y McFarland, 2022). Segun Ruffinelli
(2017) la reflexién es un fendomeno social que necesi-
ta mediacién y andamiaje para orientar a individuos
en la exploracién y comprension de sus experiencias
desde diversas perspectivas. En esta linea, Schachter
et al. (2019) subrayan que la EC que incluye mode-
lado experto y coaching individualizado satisface las
necesidades de docentes con diversas formaciones y
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experiencias previas. Segin MacPhail et al. (2020),
la estrategia de DPD se ve enriquecida por la inclu-
sién de agentes externos, entendidos como amigos
criticos. Estos proporcionan un apoyo comprome-
tido, generando dindmicas que estimulan el DPD
en una relacion basada en el respeto y la confianza,
facilitando el progreso en el espiral indagativo y el
aprendizaje profesional.

También, la video-formacion se ha establecido
como herramienta eficaz para promover el cam-
bio educativo, la reflexion y el analisis de practicas
docentes (Baustad y Bjernestad, 2023; Figueroa-
Céspedes et al., 2024). Especificamente, las video-
grabaciones del aula facilitan didlogos reflexivos
entre formadores y docentes de educacién infantil
(Baustad y Bjernestad, 2023; Varghese et al., 2022),
demostrando ser un enfoque efectivo en entornos
formativos (Baustad y Bjernestad, 2023; Figueroa-
Céspedes et al., 2024; Walsh et al, 2020). Este
método permite analizar interacciones en contextos
auténticos, posibilitando una observacién repetida y
sistematica (Walsh et al., 2020).

Por otra parte, Johannesson (2022) muestra
que las Comunidades Profesionales de Aprendizaje
(CPA) permiten que el profesorado se apropie de
repertorio conceptual y procedimental mediante
la investigacion-accion, estimulando el aprendizaje
profesional mediante: desarrollo de un repertorio
analitico colaborativo, construccion del compromiso
mutuo y articulaciéon de planes de mejora local. En
educacién infantil, el trabajo en CPA apoya a los pro-
gramas a valorizar el aprendizaje y la EC (Schachter
et al.,, 2019), fomentando la confianza y la identidad
compartida, fortaleciendo el DPD vy la colaboracion
entre equipos pedagogicos (Guerra et al., 2020).

La investigacidn-accién emerge como un
modelo formativo que promueve la apropiacion par-
ticipativa del rol mediador de las maestras de edu-
cacién infantil, facilitando interacciones de calidad
mediante la autoobservacion, reflexién practica y
retroalimentacion, potenciando asi el protagonismo
infantil y la agencia profesional en su desarrollo pro-
fesional docente (Figueroa-Céspedes, 2016; Guerra
et al., 2017). A nivel internacional, Hughes (2023)
investiga los circuitos de investigacion-accion entre
docentes de educacion infantil, resaltando su impac-
to en la cosmovision, identidad y agencia dentro
del marco de la educacién para la sostenibilidad.
Sin embargo, aiin son limitadas las investigaciones

que exploran las caracteristicas de los programas
formativos basados en la investigacion-accion, espe-
cialmente aquellos destinados a mejorar las inte-
racciones mediadas en la educacion infantil a nivel
local, destacando la necesidad de conocer de qué
forma aporta al DPD (Egert et al., 2020; Figueroa-
Céspedes, 2016, Figueroa-Céspedes et al., 2024;
Guerra et al., 2017).

Asi, este articulo se propone analizar un pro-
grama de DPD en mediaciéon pedagdgica basado
en la investigacion-accién, describiendo aquellos
aspectos que, a juicio de los informantes (docentes
formadores y participantes), resultaron clave para el
proceso formativo.

2. Metodologia

El estudio adopta un enfoque cualitativo de
caracter descriptivo-interpretativo y utiliza un dise-
flo de estudio de caso. Su foco es un programa de
desarrollo profesional docente (DPD) implementado
entre 2012 y 2020, dirigido a educadoras de una fun-
dacion publica en Chile que atiende a nifios y nifias
de entre 3 meses y 4 afnos. Este articulo forma parte
de un proceso de investigaciéon mas amplio orienta-
do a comprender las practicas formativas de proyec-
tos de Educacion Continua (EC), en el cual el equipo
investigador también desempefia el rol de docente
colaborador (Figueroa-Céspedes, 2016; Guerra et al.,
2017; Guerra et al., 2023).

El programa estudiado fomenta una visiéon
inclusiva y dinamica de los procesos pedagdgicos a
través de ciclos de andlisis de las interacciones en
el aula desde una perspectiva constructivista socio-
cultural. Su objetivo es implementar Experiencias
de Aprendizaje Mediado que promuevan la flexibi-
lidad y modificabilidad cognitiva (Feuerstein et al.,
2015). Apoyado en una concepciéon dindmica de
la inteligencia, este enfoque resalta la relevancia de
interacciones intencionadas, reciprocas, significati-
vas y trascendentes, facilitadas por una educadora
mediadora. De este modo, se establece una conexion
constructiva y enriquecedora entre cada nifio/a y
su entorno, mediante una aproximacion ludica ade-
cuada al nivel educativo, optimizando el desarrollo
integral y la adaptabilidad cognitiva de las nifieces.

El programa combina sesiones presenciales
y actividades en una plataforma virtual, alcanzando
un total de 124 horas de clases durante dos anos. En
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el primer afio, las educadoras analizan y optimizan
sus practicas pedagogicas con el apoyo de docentes
tutores, centrandose en la mejora de las interacciones
que promueven. En el segundo afo, las educadoras se
agrupan en comunidades segtin su region de origen y
desarrollan un plan de investigacién-accioén colabora-
tivo, lo que favorece una reflexion continua sobre su
aprendizaje profesional y culmina con la presentacién
de un informe final individual reflexivo.

Tabla 1. Caracterizacién muestra de docentes

La muestra fue seleccionada por criterios de
accesibilidad y disponibilidad, y esta compuesta por
veinticinco participantes: seis docentes formado-
res y diecinueve educadoras. Participé la totalidad
del profesorado formador que impartié clases en
el cierre de la cohorte 2018-2020. El grupo docen-
te formador esta conformado principalmente por
mujeres, con edades entre 30-45 afios, provenientes
de diversas profesiones y con distintos niveles de
experiencia (tabla 1).

Participante Género Profesion Edad Anos Experiencia
D1 33 10
D2 Docente de Educacion Especial 45 15
D3 Femenino 34 5
D4 33 7
Fonoaudidloga
D5 30 10
D6 Masculino Psicélogo 43 15

La muestra de educadoras participantes esta
compuesta por diecinueve mujeres con una edad
promedio de 33 afos, provenientes de diversas
regiones de Chile. Estas educadoras se encuentran
en diferentes etapas de su DPD, contando con una
experiencia profesional que oscila entre 3 y 22 afios
(tabla 2). La seleccién de la muestra se fundamenté

Tabla 2. Caracterizaciéon muestra de educadoras

en su participacion activa entre 2018 y 2020 y en la
accesibilidad de sus informes reflexivos, aseguran-
do datos pertinentes y representativos del periodo.
Ademas, se realizaron entrevistas de profundizacion
a tres educadoras voluntarias para obtener perspecti-
vas detalladas y comprometidas sobre su experiencia
en el programa formativo.

3 Instrumento
Participante Region Edad Anos Experiencia
Informe Entrevista
P1 39 14 °
Arica y Parinacota
P2 28 3 PY
P3 32 8 °
P4 Tarapaca 28 3 °
P5 31 6 ®
P6 36 11 P
P7 Antofagasta 36 12 Y
P8 29 5 P
P9 Valparaiso 34 10 Py ®
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) Instrumento
Participante Region Edad Anos Experiencia
Informe Entrevista
P10 33 9 L
P11 31 7 ®
P12 Araucania 30 6 ®
P13 43 19 ®
P14 28 4 e
P15 28 5 ° L
P16 Los Rios 30 6 L
P17 47 22 L
P18 33 9 L L
Aysén
P19 32 7 L

Como herramientas de produccion de informa-
cion se utilizaron 19 informes reflexivos de educadoras
participantes, estructurados en (1) introduccion, que
establece contexto y expectativas, (2) un cuerpo, que
narra aprendizajes y la participacion en el programa, y
(3) conclusiones, que sintetizan logros y proyecciones.
Para asegurar la credibilidad de estos informes, se rea-
lizaron revisiones iterativas y se proporcionaron guias
para su elaboracion. Ademas, se llevaron a cabo entre-
vistas semiestructuradas en dos sesiones de aproxi-
madamente una hora con seis docentes formadores y
tres educadoras, siguiendo pautas basadas en investi-
gaciones previas (Figueroa-Céspedes, 2016; Figueroa-
Céspedes et al., 2024; Guerra et al., 2017). La primera
sesion explord la caracterizacion del curso, el rol del
docente-tutor y el desarrollo reflexivo, mientras que la
segunda se enfocd en el proceso de problematizacion
y el fortalecimiento de la reflexion dentro de las CPA,
proporcionando descripciones detalladas de aquellas
situaciones y experiencias del curso. Las entrevistas se
llevaron a cabo entre julio de 2019 y octubre de 2020,
realizandose las de 2019 de manera presencial y las
de 2020 a través de Zoom. La combinacién de estos
meétodos y fuentes de datos permite una cristalizacion
de los hallazgos, proporcionando una comprension
mas rica y matizada de la experiencia (Tracy, 2021).

Posteriormente, se llevd a cabo un anélisis
tematico reflexivo (Braun y Clarke, 2022) para inter-
pretar los datos de manera profunda y detallada,
util en la exploracién de perspectivas diversas. El
proceso incluyd la lectura inicial, codificacion emer-
gente y agrupacion de temas transversales, seguido

de un refinamiento iterativo y recursivo de cddigos
y categorias. El analisis conjunto de los instrumentos
permitié confirmar la exhaustividad de los temas
hasta alcanzar la saturacion de la informacion. Se
garantizaron rigor y calidad siguiendo los criterios
de Tracy (2021), asegurando validez, transparencia
y relevancia investigativa. El andlisis se realiz6 con el
software Atlas.ti ©24.

Finalmente, se siguieron directrices éticas,
informando detalladamente a los y las participantes
sobre los objetivos del estudio y obteniendo su con-
sentimiento validado por la universidad. Ademads, se
abordaron respetuosamente las complejidades indi-
viduales, garantizando confidencialidad, anonimato,
equidad, imparcialidad y un compromiso integral
con el conocimiento (Villalta et al., 2022).

3. Resultados

Los resultados revelan que las situaciones,
herramientas y metodologias utilizadas promueven la
reflexion y el desarrollo profesional de los participan-
tes mediante un enfoque de investigacion accién en la
educacion continua docente. Este proceso integra cua-
tro temas centrales: el encadenamiento reflexivo, que
garantiza continuidad en el analisis critico de la propia
practica; la video-formacion, que favorece la autoeva-
luacion para ajustar habilidades mediadoras; el rol del
amigo critico, que fomenta la retroalimentacioén cons-
tructiva entre pares; y las comunidades profesionales
de aprendizaje, que generan espacios colaborativos
de intercambio y apoyo mutuo. Estas estrategias, apli-
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cadas en un proceso espiral de indagacion, permiten etapa de su desarrollo (figura 1). A continuacion, se
a las participantes consolidar sus competencias pro- revisara el detalle de cada categoria:
fesionales al integrar reflexion y aprendizaje en cada

Figura 1. Sintesis de hallazgos

( < 1.1. Consciencia sobre sus
practicas profesionales
( e |{ & 1.2. Problematizar la prictica ]

<> 1.3. Vinculacién de la Teoria y

L ES UNA PROPIEDAD DE la Prictica

p
& 14 Situada y
Sim - Sistemtica

QO 2.1, Objetiva la situacién de
e ensefianza

& 2.2 Desafios Iniciales en su

( O P — ——— Implementacién

& 23 Fortalece la

R l 0 2, Video-F 3 |._ ESUNA —] Aumns::ndnd-lnmlén

1
. (& 2.4Base data refieisn

profesional

\_Bm ’o 25 fe

transversal

_— & 3.2. Guia Perspicaz y
e Multidimensionalidad
ESUNA O 31.P tiva objetiva desde
( una posicion periférica
o
Sk & 5.6 Rol del Amigo
| Critico <
& 3.3, Media la toma de
X ‘consciencia con preguntas
€5 UNA PROPIEDAD DE movilizadoras
&> 3.4 Orienta hacia la mejora en
ESUNA las I i
S PARTE DE
Ty ()' 4.1.P Dindmi
& 4.2 Elaboracidn Plan de
( r S — | Accién Colectivo
;
9 4.3 Transferencia local en sus.
\_ ) L} ;.C:m:unldndul - SR p— < e, idades de Ref :
Aprendizaje (CPA)
L i Lo ¥ entre
Pares
-
> 4.5 Amistad Critica distribuida
ESUN e Colectiva

Alteridad, 2025, 20(1), 84-98




Dr. Ignacio Figueroa-Céspedes y Ps. Esteban Fica

3.1 Encadenamiento reflexivo: un ciclo de
teoria y prdctica

El encadenamiento reflexivo destaca como
un componente esencial en la implementacién del
programa, la cual consiste en integrar ciclicamen-
te la teoria educativa con la practica situada en el
contexto de ensefianza. Al respecto, las educadoras
participantes senalan la relevancia de ser conscientes
de sus prdcticas, analizando que, antes de iniciar el
programa, sus reflexiones no eran sistematicas ni
intencionadas debido a limitaciones de su contexto
institucional y sociocultural.

Una no es tan consciente, ni reflexiva antes del
curso, quizas es un poquito mas automatica, como
los mismos jardines infantiles y los colegios que
tienen rutinas super establecidas. Hay pocos
momentos, o periodos en los que uno se sienta a
pensar o se sienta como a reflexionar, reflexionar
realmente, porque uno puede decir todos los dias,
mira el dia sali6 bien o esto me faltd, pero eso es
como mas superficial(...) reflexionar, asi como
bien consciente, fue mas con este curso. (P14, sep-
tiembre/2020)

Este aspecto es respaldado por el equipo for-
mador, quienes coinciden en la necesidad de desa-
rrollar la competencia de problematizacion sobre la
prdctica. Esto impulsa a las educadoras a enfrentar
desafios pedagodgicos, cuestionando saberes y yendo
mas alld de la respuesta tradicional basada tnica-
mente en la intuicion y la experiencia.

Muchas veces ellas cuentan con habilidades para
problematizar disminuidas, por ejemplo: buscar
informacion fidedigna, confiable y desde el area
cientifica; entonces hay mucho conocimiento coti-
diano, de la practica en si sobre el cual ellas se
mueven y no tanto desde la otra mirada del cono-
cimiento mas formal. (D5, julio/2019)

Tuve que desaprender gran parte de las cosas que
creia hacer bien en torno a la mediacion para
internalizar nuevos conocimientos. Al llevarlos
a la practica me di cuenta de que no era tan facil
como crefa. (P13, agosto/2020)

Asi, el curso propone vincular teoria y practi-
ca mediante el desarrollo de relaciones conscientes
entre los conceptos tedricos relacionados con la

mediacion y las acciones concretas llevadas a cabo
durante las experiencias pedagdgicas. Esto se logra
proporcionando estructuras de reflexion y ejemplos
practicos que exigen un posicionamiento pedagdgi-
co y la necesidad de fundamentar su quehacer.

No solo ensefiamos cuéles son las formas de reflexio-
nar, sino que toda nuestra metodologia de trabajo
estd en funcion de la reflexion, es decir, ensefiando
a reflexionar reflexionando, no les ensefiamos a
reflexionar como contenido. (D3, agosto/2019)

Siento que del curso quedo eso (...) la teoria se lle-
vaba a la practica (...) uno tenia que ir viendo que
esta clase [grabada] tuviera ciertas caracteristicas,
después esa clase se reflexiona, se analiza, pero
siempre es con otro, nunca es sola. (P17, septiem-
bre/2020)

En este sentido, la integracion tedrico-practi-
ca, no es simplemente una cuestion de aplicar ideas
abstractas a situaciones concretas, sino de establecer
una reflexion situada y sistemdtica, para problema-
tizar y mejorar la calidad de las interacciones. Al
profundizar en la comprension de la teoria a través
de su implementacion visible y concreta, se orienta la
mejora significativa y la alineacion entre sus practi-
cas pedagogicas y los fundamentos conceptuales que
sustentan la interaccién mediada.

Yo pienso que la reflexion real que logramos tener
en las distintas instancias de encuentro, es una
reflexion que no es en el aire (...) se abordan nudos
criticos, donde la reflexion estd en torno a una estra-
tegia de mejora para esa situacion (...) Yo pienso que
hoy dia van con una mirada muy de esta espiral de
la investigacién-accion: algo pasa, descubramos
por qué, descubramos qué hacer, pongamoslo en
practica, volvamos a mirar si nos esta resultando,
replanteémonos el problema. (D2, junio/2019)

El programa ha desarrollado en mi nuevas formas
de enseiar siendo mas conscientes de que las
experiencias mediadas se dan a través de momen-
tos intencionados por el adulto que consideran
factores curriculares especificos. (P2, agosto/2020)

En consecuencia, el encadenamiento reflexi-
vo beneficia a las educadoras, a la vez que instala
una cultura profesional que valora la reflexion para
alcanzar el aprendizaje y mejora continua. Esta siner-
gia sugiere que la reflexion no es un acto aislado,
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sino parte integral de un proceso mas amplio que
enriquece la practica docente.

3.2 Video-formacion: aprendizaje y
reflexion con evidencia

La video-formacién es una herramienta que
promueve la reflexion y el aprendizaje profesional.
Al integrarse en el ciclo de investigacion-accidn,
permite a las participantes observar y reflexionar
sobre sus propias practicas mediante videograba-
ciones. Este proceso detallado ayuda a objetivar la
situacion pedagdgica y a identificar desafios en el
aprendizaje profesional.

[la] observo como una excelente herramienta
la metodologia de video-formacién, ya que nos
permite mirar objetivamente nuestras practicas
pedagodgicas en relacion a lo escrito en la planifi-
cacion y realizar un analisis critico, que nos lleve a
la mejora constante. (P10, agosto/2020)

De esta forma, la video-formacion actda
simultdaneamente como escenario formativo y herra-
mienta, ya que cataliza las percepciones preexisten-
tes, estimulando la identificacion de oportunidades
de mejora. Aunque inicialmente desafiante, este pro-
ceso permite a las educadoras aprender a observar
equilibradamente sus practicas, identificar patrones
de comportamiento y evaluar la efectividad de las
estrategias implementadas.

Al principio no fue facil tanto para el equipo como
para mi, grabarse no era simple y realmente uno
observaba acciones que no eran las 6ptimas. (P3,
agosto/2020)

La video-formacién es una estrategia valiosisima
que sera de gran utilidad en mi ejercicio profesio-
nal, me saca de la zona de confort, avanzando en
busqueda de nuevas estrategias... (P18, agosto/2020)

También, este proceso fortalece la autocon-
ciencia al permitir una vigilancia constante y un
andlisis detallado del aula, facilitando la identifica-
cién de problemas en la interaccién pedagogica. El
proceso formativo y los ciclos de analisis promueven
una apropiacion progresiva de las técnicas y estra-
tegias de mediacién pedagogica, resultando en una
practica mas fluida y efectiva.
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Yo juraba que estaba bien al inicio, pero no habia
mucho la verdad (...) después vas pudiendo pla-
nificar de forma mds consciente lo que tu quieres
que los nifios logren y también consciente de sus
habilidades(...)le vas agarrando el ritmo y es como
que después de a poco va saliendo de manera mas
natural. (P18, octubre/2020)

(...) No es solo grabate y dinos como te fue, sino
que grabate en funcién de un problema que sis-
tematicamente estés mirando con ese nivel con el
que trabajas, con ese grupo de niflos y nifias, un
problema que mas o menos se vuelve recurrente
en tu practica. (D2, junio/2019)

De esta forma, la video-formacion se posicio-
na como la base de la reflexion al profundizar en los
analisis y avanzar en la argumentacion tedrica de las
problematicas de aula. Ademas, se percibe como una
herramienta transversal que proporciona soporte
solido para que las educadoras puedan analizar y
justificar sus observaciones e interpretaciones. Este
proceso de integracion tedrico-practica facilita una
comprension mas profunda y fundamentada de las
estrategias pedagdgicas, promoviendo la mejora con-
tinua en la practica docente.

Cuando uno se graba(...)es ahi cuando uno real-
mente, siento yo, que reflexiona. Asi como, diga-
mos con todos los sentidos. (P1, agosto/2020)

La video-formacién es la base transversal a toda
esta reflexion (...) permite tener una opinion argu-
mentada sobre lo que estan diciendo. Si ellas dan
una opinion la estan dando en relacién con lo que
han logrado integrar en el proceso de formacion.
Es lo que trataba de decir antes, en el fondo, ;cémo
doy una opinién que pueda argumentar desde la
teoria lo que yo estoy viendo en mi practica? eso
no lo puedo hacer si no he pasado por un proceso
de video-formacion. (D1, junio/2019)

Asi, la video-formacién es un proceso clave
para el aprendizaje y la reflexion continua de las
educadoras, especialmente en el marco de la inves-
tigacion-accion. Al grabar y analizar videos de sus
practicas pedagdgicas, las participantes identifican
desafios especificos y mejoran su comprension de
las estrategias pedagogicas del curso, integrando
teoria y practica. Este proceso impulsa mejoras en su
ensefianza, ampliando su repertorio de estrategias y
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fortaleciendo su autoconciencia sobre las necesida-
des de las nifeces.

3.3 Elrol del amigo critico: facilitador del
cambio y la reflexion

El equipo formador asume el rol de amigo
critico al colaborar en la investigacion de la practica
educativa de las educadoras participantes. Solicitan
argumentacion, ofrecen contrapuntos y brindan
acompanamiento en la investigacién individual y
colectiva, adoptando un estilo interrogativo y empa-
tico para co-indagar las interacciones mediadas. Este
rol ofrece una perspectiva objetiva desde una posicion
periférica, crucial para enfocarse en los desafios
pedagdgicos. Esto subraya la importancia de un
enfoque estructurado para enriquecer la reflexion y
el aprendizaje en la video-formacion.

El amigo critico (...) cumple un rol fundamental
porque en un proceso de analisis es importante
tener una mirada objetiva que permita no perder
el norte (...) porque al no estar como inserto den-
tro del grupo favorece la mirada objetiva, eso es un
elemento clave. (D3, agosto/2019)

El amigo critico ejerce una guia perspicaz que
colabora a las educadoras a navegar a través de las
complejidades de sus propias practicas. Su funcién
es multidimensional, abarcando desde la facilitacion
de la comunicacion de reflexiones hasta el enrique-
cimiento del proceso a través de la escucha activa,
la orientacion, la estimulacion de la discusion y la
promocion de una reflexiéon mas profunda.

Ellos comparten ese conocimiento de verdad que,
y que te lo hagan entender, y que te lo expliquen
una, veinte y, por dltimo, si es que no te lo expli-
can, te hacen que te cuestiones y es como ya, pero
piensa, a ver, cdmo, porque tampoco te lo dan muy
facil, no es que te digan todo, asi como mira aqui,
ino!, también te hacen a ti, aqui (apunta la cabe-
za) jpg! Construir y co-construir y deconstruir y
volver y es como jguau! Es como que te explota la
cabeza, entonces, yo creo que ese, esa oportunidad,
fue un stper facilitador. (P18, octubre/2020)

El amigo critico desempenia el rol de mentor
reflexivo, facilitando la toma de conciencia sobre la
calidad de las interacciones pedagdgicas median-
te la busqueda de evidencias ldogicas. A través de

preguntas movilizadoras, guia a las educadoras en
la reflexién sobre sus procesos de pensamiento y
decisiones, promoviendo el pensamiento critico y
ayudando a identificar fortalezas y debilidades. Su
retroalimentacion equilibrada fortalece la confianza
de las educadoras y subraya la importancia de desa-
rrollar la comprension emocional en estas interac-
ciones, transformandolas en oportunidades valiosas
para el aprendizaje y el desarrollo personal.

Debemos cuidar que las preguntas que uno hace,
sean preguntas que las impliquen cognitivamente;
argumentar no solo desde la experiencia, sino tam-
bién argumentar desde el conocimiento, desde este
analisis, de esta capacidad critica y para eso yo me
estoy parando desde un paradigma sociocultural
para decir tal cosa, estoy diciendo que la media-
cion es tal cosa porque creo que efectivamente en
la capacidad de cambio. (D1, octubre/2019)

Mi tutora es una mediadora que no solo responde
mis dudas a través de una pantalla de manera
clara, asertiva y oportuna, sino que también, logra
volverme consciente de cada proceso por el que
paso, me ensefia y potencia mi forma de asimilar
y comprender mis emociones desde el enriqueci-
miento y amor, para utilizar todo aquello como
fuente de aprendizaje. (P16, agosto/2020)

El enfoque del amigo critico impulsa a cen-
trarse en las interacciones como aspectos susceptibles
de cambio, aumentando asi los niveles de agencia
y empoderamiento de las educadoras, sin dejar de
reconocer la relevancia del contexto institucional.
Ademas, se destaca que la grabacion y el analisis de
practicas pedagogicas pueden resultar emocional-
mente desafiantes debido a la exposicion personal y a
la recepcion de criticas, lo cual puede afectar la auto-
estima y la confianza durante el proceso formativo.

Entonces nuestra ayuda, al hacer el analisis desde
el drbol de problemas, es ‘ok, esa es una realidad.
sEs mas bien un problema, es una consecuencia,
es un efecto? ;Qué es y qué podemos hacer sobre
eso?’. Por lo tanto, despejamos todo sobre lo cual
no tenemos injerencia, como en cualquier institu-
cién... y aboquémonos al aula. (D2, junio/2019)

Me quedé con unas palabras que dijo unas de las
tutoras cuando teniamos que ver los videos de las
practicas pedagdgicas que fue “la cajita de amor
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propio” que no es facil mostrar video, tampoco
es facil contar tus experiencias de aula y que otras
personas te corrijan, te cuestionen, te critiquen
algunas veces de mala manera. (P6, agosto/2020)

Por lo tanto, el equipo formador, desde la
amistad critica, guia a las educadoras en la inves-
tigacion de su practica, fomenta el pensamiento
critico y ofrece retroalimentaciéon aguda y empa-
tica. Su enfoque estructurado y objetivo facilita la
reflexion y mejora pedagdgica en el contexto de
video-formacion.

3.4 Comunidades profesionales
de aprendizaje: colaboracion y
crecimiento colectivo

El trabajo en CPA se caracteriza por la inte-
raccion activa y participativa entre educadoras de
un mismo territorio. Durante el segundo afio del
programa, se implementa esta metodologia que
trasciende el simple intercambio de experiencias,
convirtiéndose en una plataforma dindmica para
involucrarse en un didlogo reflexivo profundo acerca
de sus interacciones en el aula, al identificar y abor-
dar problematicas comunes.

En el segundo ao ellas llegan a una problematiza-
cion y con base en ella disefian un plan de accién,
obviamente siempre vinculado con lo que es el
proceso de formacion en mediacién pedagdgica.
(D3, junio/2019)

En este contexto, las CPA se revelan como un
espacio enriquecedor que promueve la colaboracién
y desempena un papel significativo en la elaboracion
de un proceso de investigacion-accion colectivo. Este
enfoque implica una inmersién conjunta en las dina-
micas del aula, y permite a las educadoras compartir,
cuestionar y reflexionar sobre sus intervenciones
pedagdgicas, a través de la elaboracion de un plan de
accion compartido.

Hemos actuado como un puente, enriqueciendo
nuestros conocimientos mediante la ejecucion de
un plan de accién disefiado y llevado a cabo por
nosotras mismas. Este plan responde a las nece-
sidades identificadas en nuestra regién y en las
practicas educativas dentro de las aulas, tanto por
nosotras como por nuestras compaeras. (P12,
agosto/2020)
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Este enfoque colaborativo proporciona com-
prension del escenario pedagdgico, sefialando que
la teoria no es solo un componente abstracto, sino
un cimiento practico y organizativo que guia el ana-
lisis y la toma de decisiones fundamentadas. Asi, la
investigacién-accién emerge como un componente
esencial que transita entre un proceso individual a
un proceso colectivo de transferencia local de sus
aprendizajes profesionales.

Eso que es individual en el primer aflo, tiene su
decantamiento en la primera jornada presencial
del segundo aio para la conformacion de la comu-
nidad y permite en este compartir de incidentes
criticos, de problemas individuales, ir llegando en
conjunto a algo que ven global desde ese grupo de
educadoras y que ellas también extrapolan a lo que
ocurre con las educadoras de sus jardines, a sus
colegas. (D2, septiembre/2019)

La colaboracion se convierte en una fuerza
impulsora para la optimizacion de las practicas
pedagdgicas. Dentro de las comunidades, la retroali-
mentacion entre pares emerge como recurso reflexivo
hacia la busqueda de soluciones efectivas a proble-
maticas educativas comunes. La generacién de un
vinculo afectivo y un espacio seguro en cada comu-
nidad favorece el proceso de investigacion-accién en
el contexto de la CPA.

En los ultimos trabajos, donde se debia analizar
el trabajo de una compaiiera a partir de un video
de una experiencia grabada, me sirvié bastante.
No me resultaba dificil aceptar comentarios como
‘mira, aqui podrias haber notado esto’ o ‘aca
podrias haber hecho aquello. Creo que ese tipo
de confianza y complicidad surge mas cuando
existe mayor afecto y vinculo con alguien. (P15,
septiembre/2020)

La retroalimentacion entre pares se convierte
asi en un vehiculo para el analisis profundo y la gene-
racion colectiva de estrategias pedagogicas, enfocan-
dose en la aplicacion practica de la mediacion en el
contexto especifico de cada comunidad, extendiendo
el enfoque de amistad critica a la prdctica cotidiana.

Cuando ya eres mediadora, con otras colegas,
con las comunidades, que eso también es stper
importante, cuando hay otras personas que te
contienen, que te aconsejan, que visualizan cosas
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desde la misma expertiz que tienes ti em y que
ta a lo mejor no eres capaz de visualizar. (P18,
octubre/2020)

Por ultimo, las CPA se vinculan fuertemente
a la creacidon de una identidad colectiva que dota
de sentido y propdsito el aprendizaje profesional
docente. Las participantes subrayan la importancia
de la colaboracién y co-creacion en la mediacion,
destacando la construccién de un saber colectivo
que moviliza y fortalece su sentido de unidad y pro-
posito. De esta forma, la mediacion es vista como un
esfuerzo comunitario que valora la cultura y fomenta
el desarrollo integral.

Como Comunidad Guiando Saberes propusimos
ser un aporte a la region, proyectaindonos en el
tiempo con un plan dirigido a equipos, familias y
comunidad, lograr que nuestros nifios y nifias sean
seres pensantes y aprovechar cada oportunidad e
interacciéon para fomentar su pensamiento. (P3,
agosto/2020)

Este lindo, complejo y hasta magico concepto de
‘entre’ ha nacido en la comunidad mediadora bajo
el nombre de ‘Zomo Kimiin’ (“sabiduria femenina”,
en Mapudungun). (P16, agosto/2020)

He aprendido mucho de cada una de ellas, en
conjunto hemos creado un saber colectivo sobre
mediacién que nos moviliza a cumplir el objetivo
de nuestro plan de accion. (P11, agosto/2020)

Las CPA, implementadas en el segundo afo
del programa, permiten identificar y abordar pro-
blematicas comunes con un plan de accién conjunto.
Lideradas por las participantes, fomentan la cola-
boracién y el crecimiento colectivo entre educado-
ras. Este enfoque facilita la investigacién-accion, y
proporciona un espacio seguro para la retroalimen-
tacion y la construcciéon de un saber colectivo que
tavorece el DPD.

4. Discusion y conclusiones

Este articulo analiza un programa de DPD en
mediacion pedagdgica basado en la investigacion-ac-
cién, destacando cuatro aspectos clave: encadena-
miento reflexivo, video-formacién, rol del amigo
critico y comunidades profesionales de aprendizaje.
Cada uno de estos elementos ofrece perspectivas

valiosas para fomentar la reflexion y el DPD en la
educacion infantil. Se enfatiza la importancia de
integrar estos recursos en la practica diaria, forta-
leciendo las competencias investigativas y poten-
ciando la profesionalidad de las maestras en servicio
(Aldana-Zavala et al., 2021; Diaz et al., 2024; Marmol
et al., 2024).

El encadenamiento reflexivo actia como una
poderosa herramienta mediadora que facilita la
construccion de conocimiento pedagogico relevante
a través de la articulacion estratégica entre teoria y
practica, revitalizando el ejercicio profesional de las
participantes. La conexion consciente entre concep-
tos teoricos y acciones concretas resalta los desatios
de ir mads alla de una reflexion meramente experien-
cial, sobre todo en ausencia de un marco tedrico
adecuado o condiciones 6ptimas para su implemen-
tacion. Este hallazgo pone de relieve la necesidad
de entender la practica reflexiva como un proceso
deliberado y sistematico que integra teoria y practica
(Flores et al., 2022; Medina y Mollo, 2021) manifes-
tandose en una intencién curricular transformadora.
Ademads, es fundamental fomentar la autoobserva-
cién y la conciencia sobre la propia practica, desarro-
llando un pensamiento critico que integre diversas
perspectivas y marcos referenciales esenciales para
la indagacion y la mejora continua (Mdarmol et al,
2024; Ruffinelli, 2017; Ruming y McFarland, 2022).

La video-formacién, anidada en el ciclo de
investigacion-accion del programa, se centra en las
interacciones pedagdgicas y en la identificacion de
desafios de mejora. A pesar de que puede generar
ansiedad por el temor a evaluaciones negativas
(Figueroa-Céspedes et al., 2024), grabar la propia
practica potencia la autoconciencia y facilita la
mediacion activa en el aula al basarse en evidencia
concreta que confronta teoria y practica. Este pro-
ceso iterativo no solo construye un conocimiento
profundo y relevante, sino que también enriquece
la intencionalidad pedagdgica y fortalece las com-
petencias investigativas, con foco en el analisis de la
mediacion ofrecida (Figueroa-Céspedes et al., 2024;
Mirmol et al., 2024). La video-formacién sistematiza
la vision profesional (Walsh et al., 2020), reatirmando
el rol clave que tiene el profesorado en la educacion
infantil. Esta estrategia se alinea con el aprendizaje
profesional basado en la investigacién-accion, que
impulsa la agencia docente y la identidad profesional
(Figueroa-Céspedes, 2016; Hughes, 2023). Al ale-
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jarse de enfoques univocales y descontextualizados
que han predominado en la EC (Adlerstein y Pardo,
2020; Henry y Namhla, 2020; Vezub, 2019), esta pro-
puesta formativa adopta un giro sociocultural que
empodera al cuerpo docente como protagonista acti-
vo en sus procesos de aprendizaje profesional dentro
de sus contextos especificos (Figueroa-Céspedes,
2016; Guerra et al., 2017; Guerra et al., 2020; Marmol
et al., 2024; Ruffinelli, 2017).

El rol del amigo critico facilita una reflexién
profunda entre las educadoras sobre sus interaccio-
nes pedagogicas en el aula, actuando como mentor
reflexivo con un enfoque multidimensional y con-
textualizador. Su énfasis en la autoobservacion y la
problematizacion de la propia practica enriquece
el repertorio profesional (Figueroa-Céspedes, 2016),
promoviendo la colaboracion entre el equipo for-
mador y el profesorado (Varghese et al., 2022) para
desarrollar una practica reflexiva sistematica y com-
partida (Mdrmol et al., 2024; Ruming y McFarland,
2022) en beneficio de las infancias que acuden a sus
instituciones. De esta manera, el amigo critico, en su
rol reflexivo, enriquece la video-formacion al plantear
cuestionamientos sobre la calidad de la mediacién y la
consistencia con los objetivos pedagdgicos planteados.
Esto estimula la problematizacion de la propia practi-
ca, resaltando el potencial de desarrollo profesional de
cada participante. Al fomentar la argumentacion, los
amigos criticos acompanan a las educadoras en una
comprension més profunda y consciente de su labor y
sus creencias a la base, coincidiendo con MacPhail et
al. (2020), quienes subrayan el caracter longitudinal y
adaptable de la amistad critica.

Las CPA destacan el liderazgo pedagdgico y el
didlogo entre pares como motores esenciales para la
mejora de las practicas educativas, creando un senti-
do de proposito compartido. Movilizar practicas de
retroalimentacion entre educadoras supone el desa-
tio de promover la amistad critica y la colaboracién,
elementos esenciales para el desarrollo profesional
docente (DPD), en un vinculo similar al coaching y
al andamiaje entre pares (Ruffinelli, 2017; Schachter
et al, 2019). La participacién activa en analisis
colaborativos permite identificar dreas de mejora y
compartir propuestas, sustentindose en teorias que
valoran la colaboracion docente como un elemento
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clave para mejorar la practica (Johannesson, 2022).
Este enfoque no solo responde a la necesidad de
elevar la calidad educativa en la infancia (Aumann
et al., 2024; Cubillos, 2018; Gebauer y Narea, 2021),
sino que también promueve confianza e identidad
compartida (Guerra et al., 2020) y alinea los propé-
sitos del DPD con los intereses del personal, impac-
tando positivamente en las comunidades educativas
(Schachter et al., 2019). En este marco, las CPA con-
solidan una cultura colaborativa de mejora continua
e investigacién-accidon, posicionandose como un
modelo efectivo para el DPD (Johannesson, 2022).

A modo de integraciéon conceptual, los resul-
tados revelan una clara espiral de progresion en la
que las educadoras pasan de la reflexion individual
a la integraciéon en comunidades de aprendizaje,
un proceso que impulsa su DPD, estableciendo un
transito de lo individual a lo colectivo y de lo simple
a lo complejo (figura 2). Durante el primer afo del
programa, las participantes se enfocan en la explo-
raciéon tedrica y en cuestionar sus concepciones
pedagdgicas a través de la reflexion personal sobre
sus practicas, lo que les permite identificar y analizar
sus enfoques de ensefanza y sentar una base solida
para comprender mas profundamente su rol docente
y los principios de la mediacién pedagdgica. En el
segundo afo, el proceso se vuelve mas complejo, ya
que las educadoras enfrentan desafios practicos que
requieren la negociacion de ideas, la resolucion de
conflictos y la co-creacion de estrategias pedagdgicas
efectivas. Este enfoque de investigacion-accion per-
mite que las experiencias individuales se articulen
en un esfuerzo colectivo para mejorar la practica
educativa (Guerra et al., 2017; Guerra et al., 2020),
avanzando hacia la construcciéon de conocimiento
relevante para su propia practica.

Este enfoque expande la mediacién y la prac-
tica reflexiva més alld del aula, integrando el contex-
to sociocultural en su propdsito transformador. La
incorporacion de herramientas como la video-forma-
cion y la amistad critica se presenta como un modelo
prometedor para optimizar las practicas en educacion
infantil, ya que promueven la autorreflexion (Egert et
al., 2020; Schachter et al., 2019) y la investigacion-ac-
cion colaborativa (Johannesson, 2022).
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Figura 2. Diagrama del proceso formativo
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Esta experiencia evidencia que un desarrollo
profesional docente (DPD) situado y pertinente
requiere superar obstaculos como la falta de auto-
conciencia sobre la propia practica pedagogica, la
ausencia de un marco teérico solido, la escasez de
espacios para la reflexion y la resistencia a la cri-
tica constructiva, factores que pueden socavar la
confianza y dificultar el aprendizaje colaborativo.
Ademas, las dinamicas grupales complejas y una
baja motivacién para el aprendizaje continuo pue-
den restringir los intercambios a dialogos superfi-
ciales. Para enfrentar estos desafios, es fundamental
implementar estrategias proactivas que fortalezcan
un DPD orientado a potenciar el rol mediador
de las educadoras en los procesos de aprendizaje
(Figueroa-Céspedes, 2016). Esto requiere disefar
politicas sistémicas que impulsen programas de DPD
enfocados en promover un cambio cultural donde

la investigacion-accion y la colaboracion interdis-
ciplinaria se consoliden como pilares de la practica
docente (Adlerstein y Pardo, 2020; Aldana-Zavala et
al., 2021; Johannesson, 2022).

Sibien esta investigacion aporta una compren-
sién rica y detallada de un caso especifico, presenta
ciertas limitaciones metodolégicas. Por un lado,
los hallazgos derivados de un solo caso no pueden
generalizarse estadisticamente, y los temas emer-
gentes pueden variar en otros contextos, limitando
su extrapolacion directa (Tracy, 2021). No obstante,
la profundidad del analisis ofrece un valor signifi-
cativo en términos de transferibilidad, permitiendo
aplicar estos conocimientos a situaciones similares.
Asimismo, habria sido pertinente incorporar méto-
dos de registro etnogréafico de las actividades for-
mativas y crear espacios dialdgicos para discutir los
resultados con las/os participantes, lo cual se sugie-
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re como un desafio para futuras investigaciones.
Finalmente, se recomienda explorar cémo los aspec-
tos clave del programa analizado pueden adaptarse a
diferentes contextos educativos y evaluar su impacto
a largo plazo en las practicas pedagogicas.
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