ADORES DE FORMADORES,
CUBRIENDO LA PROPIA VOZ
TRAVES DEL SELF-STUDY

OM RUSSELL, RODRIGO FUENTEALBA Y CAROLINA HIRMAS
(comp.)

ORGANIZACION DE ESTADOS IBEROAMERICANOS
PARA LA EDUCACION, LA CIENCIA Y LA CULTURA - OEl



FORMADORES DE FORMADORES,
DESCUBRIENDO LA PROPIA VOZ A TRAVES DEL SELF-STUDY

COMPILADORES:
TOM RUSSELL, RODRIGO FUENTEALBA Y CAROLINA HIRMAS

Organizagéo Organizacion
dos Estados de Estados
Ibero-americanos Iberoamericanos

Para a Educagéo, Para la Educacion,
aCiéncia J la Ciencia
eaCultura

y la Cultura

|||w



Coordinadora publicaciéon
Carolina Hirmas

Editores
Carolina Hirmas
Rodrigo Fuentealba

Compiladores

Tom Rusell

Rodrigo Fuentealba
Carolina Hirmas

Autores

José Cornejo

John Loughran

Tom Russell

Amanda Berry

Susan SandrettoSandy Schuck
Shawn Michael Bullock
Jason K. Ritter

Todd Dinkelman

Jason Margolis

Karl Sikkenga

Julian Kitchen

Clare Kosnik

Clive Beck

Rodrigo Fuentealba
Juan José Mena

www.oei.cl

Traducciéon
Marcela Strika Robles

Impresion

BUK grafica & editora

IMPRESO EN CHILE

ISBN: 978-956-8624-07-1

Todos los derechos reservados

Santiago, Chile, mayo de 2016



iNDICE

Agradecimientos
Introduccion
Proélogo
Comentario

El Self-Study de 1a practica de los formadores de futuros profesores:
bases tedricas, caracteristicas y modalidades metodologicas
José Cornejo

Comenzando a entender la ensenianza como una disciplina
John Loughran y Tom Russell

Tensiones en la reconceptualizacion del conocimiento

del formador de formadores: explorando la tensién entre valorar y
reconstruir la experiencia

Amanda Berry

Tensiones tedrico-metodoldgicas desde una mirada post estructural,
en un proyecto de investigacién de self-study colaborativo
Susan Sandretto

Self-Study, Amistad critica y las complejidades en la formacién de profesores
Sandy Schuck y Tom Russell

Explorando la transicién a la academia a través del self-study colaborativo
Shawn Michael Bullock y Jason K. Ritter

De profesor de escuela a formador de profesores:
experiencias, expectativas y expatriacion.
Todd Dinkelman, Jason Margolis y Karl Sikkenga

De profesor de escuela a formador de profesores:
reconceptualizando la teoria en la practica
Todd Dinkelman, Jason Margolis y Karl Sikkenga

Mirando al pasado, avanzando hacia el futuro:
comprendiendo mi narrativa como formador de formadores
Julian Kitchen

12

19

25

65

77

97

17

133

149

169

189



Les enseniamos acerca de lectura y escritura pero ;qué aprendieron?.

El impacto de un programa de formacién inicial docente

en las practicas de profesores principiantes 205
Clare Kosnik a & Clive Beck

Self Study colaborativo de una amistad critica intercultural
para mejorar las practicas de formacién de profesores 225
Rodrigo Fuentealba y Tom Russell

El Self-Study como forma de investigacién en la formacién del profesorado:

un analisis de contenido de los trabajos presentados en el

X Congreso Internacional sobre Self-Study S-STEP de 2014 235
Juan José Mena y Tom Russell



AGRADECIMIENTOS

La publicacién que usted tiene en sus manos ha sido fruto del trabajo conjunto de varios pro
fesionales que han contribuido en la cuidadosa seleccidn, traduccién y revision de los articu
los que la integran. En primer lugar queremos agradecer a Tom Russell por su apoyo en las
gestiones con Francis & Taylor Group y por ayudarnos a obtener los permisos de publicacion
de cada autor. Gracias a su mediacién se nos dieron todas las facilidades para los derechos de
publicacién de algunos de los articulos de la revista “Studying Teacher Education: A journal of
self-study of teacher education practices”.

Agradecemos la gentil colaboracién de varios especialistas en el drea de la formacién docente
que voluntariamente contribuyeron con la traduccién inicial de los capitulos de esta publica
cién. Ellos son Pamela Labra Directora de la Unidad de Mejoramiento Docente de la Universi
dad de La Serena; Francisca Navas, especialista de OEl Chile; Maria Inés Noguera, académica
de larga trayectoria en la formacién docente; César Diaz, director de la Escuela de Pedagogia
Media en Lenguaje y Comunicaciéon de la Universidad San Sebastian; Fernando Murillo, docto
rando de la Universidad de Bristish Columbia, Canada; Max Lizano, profesor de Espafiol de la
Universidad Queen’s, Canada.

Especialmente agradecemos a Rodrigo Fuentealba, decano de la Facultad de Educacién de la
Universidad San Sebastian, por su colaboracion en darle vida a esta publicacién y su apoyo en
todo el proceso de traduccidn y revision de la edicion.






INTRODUCCION

El fortalecimiento de la profesién docente constituye uno de los ejes prioritarios de accién
de la Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEl), segun se destaca en el proyecto “Metas
Educativas 2021: la educacion que queremos para la generacion de los Bicentenarios” (OEl, 2008).
En estas metas, se ha puesto de manifiesto la importancia que tiene el desarrollo profesional
docente para la los paises de la comunidad iberoamericana, asi comoy la necesidad de aten-
der tanto los temas pendientes de la agenda del siglo XX: salarios, el tiempo de ensefianza y
dedicacion, entre otros; como los nuevos desafios:, cambios en la formacién y el acceso a la
profesion, desarrollo profesional, nuevas competencias y formas de ensefiar, incentivos y eva-
luacion (OEl, 2008, p. 92). Dentro de la Meta general octava, “Fortalecer la profesion docente”
se propone mejorar la formacién inicial del profesorado (Meta especifica 20) y “la formacién
continua y el desarrollo de la carrera profesional docente” (Meta especifica 21). En esta ultima
meta se ubica la siguiente publicacion.

Las complejidades propias de la vida moderna hacen de la profesiéon docente, una carrera que
demanda altos niveles de competencia para su desempeno. Partimos del supuesto que las y
los docentes son aprendices activos y permanentes de su profesion, y que el desarrollo de las
competencias necesarias para ensefiar a aprender a sus estudiantes y para la generacién de
nuevas practicas, supone hacerse cargo del propio rol docente asumiendo una posicion re-
flexiva sobre su quehacer para transformarlo. La importancia de la reflexién sobre la practi-
ca para el aprendizaje docente y el ejercicio de su profesion goza de un amplio consenso en
la actualidad. No podemos seguir considerando a las y los docentes como meros ejecutores
de teorias o estrategias elaboradas externamente a su contexto de trabajo y su practica, sino
como profesionales que resignifican, interpretan y construyen su saber profesional, a través de
procesos de reflexion en la accion y reflexion sobre la accion (Schon, 1998). El ejercicio reflexivo
se concibe a su vez como una accion colegiada, ya que la educacion es una tarea colectiva
que requiere coherencia y pertinencia en la construccion de significados compartidos sobre la
mision educativa y las concepciones sobre como ensefar a aprender.

Esta manera de entender la profesién docente ha generado importantes cambios en el modo
como las carreras de pedagogia han ido reestructurando sus planes de formacion y en parti-
cular en la relacion entre la formacion inicial y el mundo real que debera enfrentar el futuro
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profesor. La formacién inicial requiere pensar de una manera diferente tanto los contenidos,
como los procesos y condiciones que hacen posible este cambio hacia la formacién de profe-
sionales reflexivos.

En términos de contenido, cobra relevancia el rol protagénico que asumen el conocimiento
pedagoégico del contenido; el valor del caracter distribuido y contextualizado del conocimiento
y el valor de la relacién simétrica entre formadores de formadores1 y profesores de escuela.

En términos de procesos, es necesario profundizar en la formacidn practica, 1a relacién entre
escuela-universidad y 1a reflexion pedagégica. A partir del Programa de Fortalecimiento de la
Formacion Inicial Docente (PFIDD, 1997-2002), uno de los cambios significativos en la forma-
cioén inicial en Chile, es la incorporacién de practicas tempranas y continuas a lo largo de la
carrera. No cabe duda que la brecha entre 1a teoria aprendida en la universidad y la practica
en el sistema escolar requiere ser abordada, ya que “los estudios sugieren que los programas
que integran cuidadosamente la practica y la teoria pueden tener una influencia notable en el
modo en que los docentes trabajan.” (Brouwer y Korthagen, 2015:38).

En términos de condiciones, emerge la necesidad de visibilizar a un actor olvidado, el formador
de formadores, y su formacién y desarrollo como especialista en la ensefianza sobre la ense-
fianza. No basta con que el formador domine una disciplina para formar a las y los futuros do-
centes, tiene que tener también una matriz de conocimiento del quehacer pedagdgico in situ
(saber lo que se puede hacer pero en el contexto real) de modo que esto le permita desarrollar
una comprensién mas profunda de su practica formativa, posibilitando un mejor aprendizaje
de las y los futuros profesores.

El texto que presentamos a continuacion se centra en este actor olvidado y en una forma par-
ticular de aprendizaje sobre la ensefianza, consistente en la investigacion de la practica de for-
macion de docentes llevada a cabo por sus protagonistas, los formadores de formadores. Esta
metodologia llamada self-study, la definen Ritter y Bullock (2011: 143) como “una metodologia
importante a través de la cual los formadores de docentes en todas las etapas de sus carreras
construyen el conocimiento profesional de 1a practica”. Como bien dice Berry (2007) “la inves-
tigacion personal de la propia practica como formador de docentes es un medio importante
para una mejor comprension y mejora de la relacion entre la ensefianza y el aprendizaje sobre
la ensenanza” (p.93).

Dinkelman, Margolis y Sikkenga (2006) definen el self-study como “una aproximacion inves-
tigativa que valora contextos, perspectivas alternativas, el yo y la practica en la formacion do-
cente”(p.150). Aludiendo a la tradiciéon investigativa en cuanto a la formacién del profesorado,
senalan que ésta ha sido objeto de 1a mirada externa del investigador, aplicando en el anali-
sis del fendmeno en cuestion, marcos interpretativos externos a los del sujeto formador. “En
contraste, el self-study releva los conocimientos y la comprension de las y los formadores de
formadores en sus propias practicas, y opera bajo una epistemologia que valida los conoci-
mientos y comprensiones generados en la practica de la formacién de profesores (Hamilton,
1998 en Dinkelman et al, 2006).

1 Llamaremos indistintamente formadores de formadores o formadores de profesores, a los educadores que
forman a estudiantes de pedagogia o futuros profesores.



Introduccion

Lo que motiva al formador de formadores a investigar la propia practica, son los problemas
que emergen de su practica que lo desafian a pensar en ésta de manera diferente. Por ello,
Ritter y Bullock (2011), enfatizan que “se requiere no sélo honestidad de su parte, sino también
una voluntad de compartir vulnerabilidades e incertidumbres”. Para uno de los fundadores
del self-study, Tom Russell (2007) la promesa ultima es que, a través de un examen critico de la
practica, los formadores puedan cambiar sus valores profesionales y sus creencias personales.
Eso permitiria que puedan “planificar, realizar y evaluar sus esfuerzos, ademas de examinar
el impacto de sus esfuerzos en el aprendizaje de sus alumnos [los profesores en formacion]”
(Samaras, 2011, p. 5,en Mena y Russell, 2016, p. 236).

Este examen sobre la propia practica se suele realizar con la colaboracién de un “amigo critico”,
en el que ambos profesionales se ofrecen una mirada sincera, escrutadora y punzante sobre la
accion pedagogica de su colega. Para ello, ambos formadores acuerdan las formas de indaga-
cién y aspectos sobre los cuales quieren centrar su estudio de la propia practica.

Tanto el profesorado de las escuelas como los formadores de formadores reconocen la nece-
sidad de actuar como investigadores de la disciplina de 1a ensefianza ya que “la investigacion
sobre formadores ha fallado para que ellos mismos la usen, porque ha fallado en capturar la
verdadera historia que esta detras de la complejidad de ensenar. Por lo tanto, se considera que
a través de “una metodologia del tipo self-study se elimina el problema de la colonizacién aca-
démica ya que, tanto docentes como formadores de formadores, se representan a si mismos
en la investigacion a través de sus propias voces” (Elijah, 2004, p. 256, en Sandretto, 2009:100).

En este sentido, la investigacion de self-study coloca al docente en un lugar protagénico en el
desarrollo del conocimiento sobre la disciplina de la ensenanza, ya que mediante el analisis y
construccién de una narrativa personal define los parametros de la propia practica (Samaras,
2011,en Menay Russell, 2016). Desde la perspectiva del desarrollo profesional, el enfoque del self-
study profesionaliza su actuacion al reconocerle como un actor determinante en la definicion
y transformacion del rol docente. Por ello, 1a postura del self-study en el contexto latinoameri-
cano actual pone en cuestion los discursos politicos acerca del desarrollo profesional docente,
en los que la produccién de conocimientos fuera de su ambito desconoce la produccion de los
conocimientos que éstos realizan. Nos parece relevante resaltar la competencia que cabe a los
profesores y en particular a los formadores de profesores en la generacion de conocimientos
diversos imprescindibles para su trabajo y para el ambito del disefio del curriculo (Terigi, 2012).

LaBoskey sefiala que cuando los formadores de formadores que investigan con self-study han
intentado comprometer en tales esfuerzos a las instituciones existentes de Educacion Superior,
se han encontrado con considerables barreras para la iniciacién y continuidad de esta orienta-
cién de la investigacion y la practica (Cornejo, 201). Segun Zeichner (1999), el bajo estatus que
tradicionalmente ha recibido la formacion docente puede explicar que este ejercicio investigati-
vo no haya sido reconocido o atendido al interior como al exterior de los centros formadores o de
educacion superior. Por esta razon, 1a agenda de los self-study deberia incluir simultaneamente
la transformacion de los propios formadores de formadores, de 1a epistemologia y practica de
la formacién docente y de los contextos institucionales en que se desarrolla (Cornejo, op. cit.).

La constitucion de una comunidad de académicos especialistas, que han prestado apoyo a las
resistencias individuales en cada localidad (Guilfoyle et al., 2002) y han logrado compromisos



10

Formadores de formadores, descubriendo la propia voz a través del self-study

en cuanto a la investigacién y la practica, permitio 1a publicacion del International Handbook
de 2004. Una comunidad académica de formadores, no sélo puede contribuir a la mejora de la
formacién docente y al conocimiento base para la ensefianza, “sino también a ‘desarrollar la
voz'y, asi, el poder politico de los profesores, incluyendo a los formadores de formadores y sus
respectivos estudiantes que se forman para ser profesores (Bass et al.,, 2002; Hamilton, 1995;
Hamilton y Pinnegar, 1998, en Cornejo, 2011: 41).

La publicacién de esta seleccion de articulos sobre self-study se funda en el interés de la OEl
de contribuir al fortalecimiento de 1a profesionalizacion docente y al empoderamiento de los
formadores de formadores en la construccion del conocimiento sobre la disciplina de 1a en-
sefianza y su fundamental rol politico en la transformacién de la acciéon pedagoégica. Como
sefala Loughran (2007:151), este ejercicio permitiria “el desarrollo de practicas que den lugar a
experiencias mas ricas, mas atractivas para aquellos que ensefian pedagogia ademas de para
aquellos que aprenden pedagogia” Ya que “Una cosa es conocer bien temas tales como tiem-
pos de pausa, preguntas de orden superior, metacognicién, aprendizaje constructivista y diver-
sos procedimientos y estrategias de ensefianza, y otra es ser capaz de ensenar de esos temas de
maneras que demuestren su valor en la practica” (p. 72). Citando a Korthagen (Korthagen, 2007;
Korthagen y Kessels, 1999), Loughran propone moverse desde la episteme (el conocimiento
proposicional) a la phronesis (el conocimiento en la practica), para reducir 1a brecha entre la
teoriayla practica, bajola concepcion de la ensefianza como una disciplina y de los formadores
de formadores como eruditos de tal disciplina.

A nivel internacional éste es un tema que tiene larga data, primero como grupo de interés de
la Asociacién Americana de Investigacion Educacional (AERA) y luego como una comunidad
internacional de self-study que se retune bianualmente desde 1996 en Inglaterra, donde se ex-
ploran, comparten y apoyan diversas formas de self-study para los formadores de formadores.

Una expresion de esta colaboracion es el Journal Studying Teacher Education, A journal of self-
study of teacher education practices, donde se recogen articulos que comparten tanto expe-
riencias como aspectos tedricos y metodologicos acerca de las practicas de los formadores de
docentes. En esa linea esta publicacion recoge los articulos mas representativos de esos tres
ambitos entre los afios 2006 y 2011 y se agregan tres articulos de la comunidad Iberaoameri-
cana: una sintesis de la corriente del self-study, un metaanalisis de los ambitos de estudio y un
ultimo articulo que es una experiencia de self-study colaborativo. Esta seleccion fue realizada
en conjunto con Tom Russell, uno de los fundadores de esta corriente.

La investigacion muestra que hay una ausencia de produccion de conocimiento en el area de
formacion de formadores y en la formacién practica (Cisternas 2011; Hirmas, 2014). En funcién
de ello, es posible distinguir de manera inicial algunos elementos que fundamentan la necesi-
dad de profundizar en esta area.

Nadie puede ensenar aquello que no sabe y que no es, y por tanto, los valores, actitudes y co-
nocimientos que desarrolla un formador con sus estudiantes de pedagogia, seran el reflejo
de aquello que éste ha potenciado en si mismo o que aspira seguir potenciando. De ahi que el
rol modelador del formador de formadores se torna fundamental en la interaccion que éste
establece con el futuro docente. La literatura en el tema informa que predominan las practicas
descontextualizadas, centradas en un enfoque de caracter mayoritariamente tedrico (Mon-
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tecinos et al, 2008; Fuentealba y Galaz, 2008; Walker et al. 2011; Gémez, 2005; Contreras et al.,
2010; Solis et al.,, 201M).

Otro nudo critico alude a la importante escisiéon que se reporta entre lo que se entiende por
conocimiento pedagégico y conocimiento de la disciplina de ensefianza. Esto se debe al des-
conocimiento que lo central en los procesos formativos no es la preponderancia de uno sobre
otro, sino la articulacién y didlogo entre ambos en contextos de practica, o como se le conoce,
Conocimiento Pedagogico del Contenido (del inglés Pedagogical Content Knowledge) (Lara,
2014; Montecinos et al., 2009; Galaz, 2013; Vanegas y Fuentealba, 2014; Sanchez, 2013)

Por ultimo, si partimos de la premisa que el conocimiento tiene un caracter distribuido, esto
significa que necesariamente la construccién del Conocimiento Pedagdgico del Contenido
s6lo es posible en un ejercicio colaborativo en distintos niveles: entre instituciones formado-
ras, entre formadores y futuros profesores, pero también, y de manera muy importante, entre
formadores de formadores (Bullogh, 1998; Mezirow, 1991).

Carolina Hirmas Rosa Blanco
Especialista OEl Chile Directora OEl Chile
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PROLOGO

Vivimos en paises en los que la formacion docente inicial esta organizada institucionalmentey
se desarrolla de maneras muy diferentes, siendo posible diferenciar los sistemas unicos, donde
un tipo de institucion es responsable de la formacién (generalmente se trata de universida-
des), y los sistemas mixtos, que combinan diversos tipos institucionales (generalmente con
instituciones que prolongan la tradicion de las antiguas Escuelas Normales). Incluso dentro de
cada pais, la formacion docente suele diferenciarse de acuerdo con el nivel del sistema escolar
al que se dirija, siendo tradicionalmente mas frecuente que la formacién de maestros de es-
cuelas infantiles y primarias se presente bajo 1a forma de extensos planes de estudios y que, en
cambio, la preparacién de profesores para el nivel secundario tome formas diversificadas que
incluyen el extremo de cursos de complementacién curricular en grado y posgrado de unos
pocos meses de duracion.

A pesar de esta diversidad, un rasgo comun atraviesa el campo de la formacién: todavia no se
han desarrollado propuestas robustas de formacion de los formadores de los futuros docentes.
Quienes trabajamos como tales llegamos a esta funcién por una combinacién variable de ti-
tulaciones académicas que nos avalan para el desemperio en educacién superior. Para acceder
a este trabajo, la experiencia en las aulas del sistema escolar no constituye un requisito gene-
ralizado, asi como tampoco se exige u ofrece alguna otra clase de antecedente formativo espe-
cifico que justifique, bien sea el pasaje de maestro y profesor a formador de futuros docentes,
bien sea el pasaje de la academia y la investigacion a esa misma funcion.

En estas condiciones, hay una busqueda en el sistema formador, una suerte de anhelo que sos-
tiene los esfuerzos de sistematizacion de las practicas que realizan ciertos formadores, y que
reconocemos muchos de quienes trabajamos en la formacion de futuros maestros y profeso-
res: la de la especificidad del conocimiento que sostiene la formacién docente y se produce en
ella, 1a de los elementos que podrian contribuir a sustentar su pertinencia, inclusive el interro-
gante acerca de si son los mismos fundamentos que sostienen la produccién disciplinada de
saber académico. Es interesante contrastar lo que sucede con los saberes sobre la ensefianza
en los ambitos que tienen propdsitos académicos clasicos y en los que tienen propodsitos de
formacion docente. Mientras que los estudios académicos especializados (por ejemplo, toda la
linea clasica de investigaciones sobre el llamado “pensamiento del profesor” en la didactica)
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aun no dilucidan la naturaleza del conocimiento presente en los procesos de toma de decisio-
nes de los docentes y 1a clase de conocimientos que requieren para ensenar, en cambio la for-
macion de docentes tiene una experiencia acumulada en la identificacién de tales saberes so-
brela ensefianza,y en la produccion de un trabajo especializado sobre la formacién. Lo notable
es que, a pesar de las vacancias en el saber académico, el saber producido en la formacién no
suele ser reconocido como tal, no es identificado como forma valiosa de respuesta a problemas
relevantes, y no circula o circula poco, generalmente bajo la forma del relato de experiencias,
referido a la singularidad de las situaciones.

;Qué representa este libro para aquella busqueda? Comencemos sefalando que se propone
presentar a los lectores una linea de trabajo en la formacion de docentes con cierto desarrollo
en paises angloparlantes, y —por el momento— emergente en nuestra region: el “self-study”
sobre las practicas de formacién del profesorado, expresion que, como propone Cornejo en
esta obra, podria denotarse literalmente como “estudio de si mismo (como) formador” (p. 25).
Los lectores encontraran distintos ensayos de definicion del self-study en los trabajos aqui re-
unidos y, por cierto, en Tugar de asumir en este prélogo una definicién principal, tiene mucho
interés invitarles a explorar alo largo de la obra los distintos modos en que los autores lo con-
ceptualizan. Véase, por caso, la complementariedad entre la propuesta de Loughran y Russell,
para quienes el self-study es “una de las metodologias centrales para hacer explicito el conoci-
miento inherente en la ensenanza vista como una disciplina”, y 1a propuesta de Kosnik y Beck,
para quienes el self-study ha sido en su trabajo una estrategia para “considerar en forma mas
profunda las practicas pedagégicas que utilizamos como formadores de formadores” (Kosnik y
Beck, p.221). No son definiciones alternativas, sino conceptualizaciones formuladas desde luga-
res diferentes en el campo del self-study: el de quienes estan contribuyendo a conceptualizarlo
como campo (como disciplina, nos dicen Mena y Russell) y el de quienes pueden considerarse
sus practicos en un momento determinado del desarrollo de ese campo.

Ellibro que el lector tiene ante si incluye trabajos que podemos catalogar en dos grandes ca-
tegorias: los que se centran en la elaboraciéon conceptual del enfoque del self-study, discutien-
do sus fundamentos tedricos, su epistemologia multiple, sus metodologias convergentes, las
coordenadas institucionales, geograficas y tematicas de la produccién de conocimiento en el
campo, sus relaciones con la investigacion disciplinada (los trabajos de Cornejo; Loughran y
Russell; Berry; Mena y Russell); y los que ofrecen casos de self-study y de self-study colabora-
tivo en distintos ambitos del trabajo de formacién (los trabajos de Schuck y Russell; Bullock y
Ritter; Kitchen; Kosnik y Beck; Fuentealba y Russell; los dos trabajos de Dinkelman, Margolis y
Sikkenga); estos ultimos sistematizan con distinta profundidad los hallazgos del estudio y/o
los aspectos generales del enfoque. Tiene ademas un trabajo fuera de catalogo, el de Sandretto,
que deconstruye los fundamentos discursivos del self-study con las herramientas del analisis
postestructural. Suinclusion en esta obra es una encomiable expresion de 1a honestidad de los
compiladores quienes, sin dejar de ver en el self-study una oportunidad de valorizar la expe-
riencia como productora de aprendizaje, no se excusan de escrutar sus fundamentos.

Es de celebrar la iniciativa que ha llevado a Tom Russell, Rodrigo Fuentealba y Carolina Hirmas,
a reunir una serie de trabajos de Australia, Canada, Estados Unidos, Inglaterra y Nueva Ze-
landa, poniéndolos a disposicion de los formadores latinoamericanos mediante su traduccion
al espanol, y de incorporar producciones originales elaboradas en Chile, que contribuyen a la
sistematizacion y muestran casos locales de self-study colaborativo. El interés de los trabajos

13



14

Formadores de formadores, descubriendo la propia voz a través del self-study

aqui reunidos, su escaso conocimiento en nuestro medio, la convergencia que despliegan en
torno a la intencién de mejorar la pedagogia del formador, de fomentar la interaccion con
colegas —incluyendo la amistad critica como herramienta—, de emplear métodos multiples, ge-
neralmente cualitativos, y de generar abordajes propios adecuados a los propésitos de cada
self-study, hacen de esta obra un aporte original y, si se me permite, refrescante, al campo de la
formacion docente en América latina.

Pero volvamos sobre nuestra interrogante. Pareceria ser asunto propio del sistema formador de
docentes la produccidn de saberes sobre la ensenianza y sobre la formaciéon. Se trata de un rasgo
de identidad cuyas potencialidades son enormes pero que ha sido poco considerado, como se
sefiala en distintos pasajes de esta obra. Qué representa este libro para aquella busqueda del
sistema formador depende de la consideracién que hagamos acerca de lo que puede aportar el
self-study a esa busqueda. ;Es, como mantuvo Zeichner segun nos recuerdan Dinkelman, Mar-
golis y Sikkenga, “probablemente el avance mas significativo en el campo de la investigacion
de la formacion docente” (p. 151)? ¢Es, como teorizan Bullock y Ritter a partir de su experiencia
de self-study colaborativo en el pasaje de la escuela a la formacion de docentes, “una manera
de centrarse en la ensefianza y en la investigacién al mismo tiempo” (p. 140), lo que contribui-
ria a suturar la disociacion que viven muchos formadores de docentes entre estas funciones?
¢Es, como afirma Berry, “una forma Unica de investigacion que responde a las exigencias del
contexto de la practica” (p. 79)? El entusiasmo de los sostenedores del self-study es convocante,
sus expectativas sobre la potencialidad del enfoque para mejorar las practicas de formacién se
transmite a o largo de toda la obra. ;Qué podemos decir nosotros, en este proélogo que es una
invitacion al lector a adentrarse en los distintos trabajos con sus propios interrogantes?

Para comenzar, entramos en franca sintonia con una idea-fuerza de esta obra, que expresan
con contundencia Loughran y Russell: “que la ensefianza es una disciplina”, que “la formacion
docente es el hogar de tal disciplina”,y que “los formadores de docentes deberian ser los erudi-
tos de tal disciplina” (p. 72). Si, como nos dicen, el self-study es una herramienta central de esa
disciplina, el enfoque logra entonces concitar nuestro interés.

A medida que se lee los trabajos, encontramos un modo de analizar la practica de los formado-
res de futuros docentes en pleno proceso de desarrollo y consolidacion, incluso considerando las
asincronias (la intencién de poner al alcance de los lectores un enfoque poco conocido ha lleva-
do aincluir en este volumen textos de distintos momentos de desarrollo del propio enfoque). En
la obra se destacan marcas de institucionalizacion, como la constitucion en 1993 del grupo de
Self-Study of Teacher Education Practices (S-STEP) en la American Educational Reasearch Associa-
tion (AERA), y marcas de consolidacién de un campo, como la publicacién en 2004 del Interna-
tional handbook of self-study of teaching and teacher education practices o 1a celebracion del X
Congreso Internacional sobre el self-study de las practicas de formadores de profesores (S-STEP)
en Inglaterra en agosto de 2014. Se deslizan ademas indicios de una dinamica comunitaria, bajo
la forma de pasantias de unos profesores en las catedras de otros, elaboraciones conjuntas de
formadores de distintos paises para exponer sus hallazgos en eventos académicos, y otras hue-
llas de 1a conformacion de un “nosotros” del que esta compilacion es expresion.

Ademas de esas senales de constitucion de un campo, encontramos sistematizaciones que
dan cuenta de un marco de ideas compartido y de unos procedimientos en consolidacion que
pueden considerarse como “una forma de avanzar en el desarrollo de una pedagogia de la
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formacién del profesorado que se puede compartir dentro la comunidad de formadores de
formadores” (Berry, p. 93). Advertiran los lectores la convergencia entre los trabajos analizados,
comenzando por los grandes planteamientos epistemolégicos, siguiendo por los enfoques me-
todoldgicos, y llegando hasta el reconocimiento de la validez de distintos marcos de organiza-
cién que se han utilizado en la metodologia de self-study, tales como los “puntos de inflexion”
que identifican Bullock y Ritter y Tas “tensiones” de las que habla Berry. La lectura critica de los
trabajos que realizan Mena y Russell identifica falencias (por ejemplo, que un nimero impor-
tante de articulos no describen en detalle el procedimiento que han seguido para verificar la
informacion), pero la consideramos expresion de que la “disciplina” (como la denominan) cada
vez presta mas atencion a los aspectos metodoldgicos y exige mayor rigor.

Entre las convergencias, merecen un parrafo aparte los desarrollos y analisis sobre 1a “amistad
critica”, una caracteristica compartida en muchos self-studies colaborativos que “defiende la
co-construccién de conocimiento a través de la indagacion colegiada, la conversacion, y la re-
flexion colaborativa dentro de un clima de vulnerabilidad, toma de riesgos, confianza y apoyo”
(Fuentealba y Russell, p. 226). En su revision de los estudios que se presentaron en Inglaterra
en 2014, Mena y Russell identifican la amistad critica como uno de los tres puntos comunes
que se destacan en la literatura del self-study y como la forma preferida de credibilidad, que se
encuentra en el 60% de los estudios. Schuck y Russell proponen en su trabajo que la amistad
critica debe convertirse en una capa adicional del self-study que debe ser documentada y re-
visada al igual como se estudia y replantea la practica docente. Los estudios de self-study que
se ofrecen en esta obra despliegan su funcionamiento en intercambios concretos, mostrando
cémo en los trabajos con un amigo critico intercultural aparecen nuevas preguntas que en el
propio contexto podrian darse por sentadas (Fuentealba y Russell), como operan a las diferen-
cias de estatus académico y condiciones institucionales (Schuck y Russell) y cdmo cambian las
posibilidades de colaboracion segun las condiciones en que se realiza el self-study colaborativo
(Schuck y Russel), incluyendo las tecnoldgicas (Bullock y Ritter).

Un aspecto de mucho interés que hemos encontrado en la obra es el modo en que la reflexi-
vidad de los distintos trabajos permite a sus autores analizar con mirada critica los modos
usuales de asumir el trabajo de formacién en nuestros sistemas. De este modo, los articulos
denuncian un estado de cosas y expresan malestares que experimentamos quienes trabaja-
mos en el campo de la formacion docente.

Asi, cuando Kitchen rememora que, en los comienzos de su desempetio como formador, a me-
nudo actuaba como un experto que juzgaba la practica de los profesores utilizando criterios
externos, mas que como un colaborador de los docentes en el aula, pone en palabras la vivencia
de muchos formadores, en particular de aquellos con mayor contacto con las escuelas, en sus
primeros desempenos como tales. Del mismo modo, cuando Dinkelman senala que, para cons-
truir su identidad como formadores de futuros docentes, Margolis y Sikkenga encontraron un
fuerte apoyo en el ‘conocimiento tacito’ desarrollado en sus muchos afios de trabajo en el aula,
pone el foco sobre el extendido problema de la escasa pertinencia de los programas de forma-
cion para estructurar las practicas de los formadores. Lo anterior, no anula el cuestionamiento
que traen Bullock y Ritter a 1a idea de que los antecedentes profesionales de los educadores
de docentes como profesores de aula escolar, los preparan adecuadamente para el trabajo en
la formacion. También se denuncia la vision institucional de la formaciéon docente como una
tarea que cualquiera puede realizar; idea por la cual, como se senala en distintos puntos de
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esta obra —en especial en el trabajo de Bullock y Ritter y en el de Berry—, los estudiantes de pos-
grado a menudo se convierten en formadores de docentes por defecto, de manera abrupta y
sin una preparacion formal, una vez que se encuentran con la responsabilidad de ensefar en
los programas de pregrado como parte de sus formas de financiamiento de los estudios. Cele-
bramos la recuperacién que realizan Bullock y Ritter de 1a advertencia de Murray y Male sobre
“la posicion Unica de los formadores de docentes como un grupo académico de expertos que se
convierten en novatos” (p.134, destacado en original).

De especial resonancia es la expresién del malestar que produce descubrir que las practicas de
formacién que logramos desplegar no se parecen a las que querriamos tener o a las que cree-
mos que serian consistentes con lo que decimos o creemos sobre la ensefianza; como recupera
Berry citando a su estudiante Lisa, “lo dificil que fue para mi actuar de forma congruente con
las creencias que yo apoyaba sobre la ensefianza” (p. 90). Encontramos en el estudio de Kosnik
y Beck sobre el impacto del programa de formacion en las practicas de los profesores princi-
piantes, una reflexién sobre la organizacién de la formacion de los futuros profesores como
una coleccién de cursos inconexos y sobre la yuxtaposicion de enfoques sobre la ensenianza de
la lecto-escritura que sostiene cada formador, que deja a los futuros profesores el trabajo de
integrar aportes disciplinares y didacticos y construir un enfoque articulado de la ensenanza
del lenguaje escrito.

Estas reflexiones criticas sobre la usual formacion docente, son pequefias gemas que se en-
cuentran en la obra, que dan verosimilitud a los problemas que llevaron a los distintos autores
a apelar al self-study como via de mejora de sus practicas, contribuyendo de este modo a po-
nerlo en valor.

Quiero plantear dos preocupaciones que me ha suscitado la lectura de los trabajos que prologo.
La primera se refiere a la centralidad que cobra la experiencia en el enfoque del self-study; el
lector podra apreciar en los distintos articulos incorporados en este volumen un compromiso
compartido con la experiencia como elemento central del aprender a ensenar. Como sefiala
Sandretto, la investigacion en self-study acude a una suerte de concepto fundacional consisten-
te en la autoridad de 1a experiencia tanto en la ensefianza como en la formacion de formadores.

En un sentido nada dificil de apreciar, este compromiso del self-study con la experiencia puede
entrar en sintonia con posiciones conservadoras en la docencia y en la formacion. En efecto, la
docencia es un trabajo donde el aprendizaje profesional desde la experiencia ha sido siempre
ampliamente reconocido o apoyado. La propia practica aparece en el discurso de numerosos
profesores como el lugar en el que han aprendido mucho de lo que saben hacer. Este lugar
reconocido a la practica retroalimenta la eficacia adaptativa de ciertos comportamientos que
transforman ala escuela en el lugar del “verdadero” aprendizaje de la profesion.

Frecuentemente, como advierte Sandretto, “estos usos de la experiencia se toman en serio
como si en efecto fueran fidedignas representaciones de lo que realmente acontece” (p. xxx,
cursivas en el original). De este modo, reaparecen en el self-study todos los problemas del giro
reflexivo que ha experimentado la didactica en las ultimas dos décadas. Si el self-study pre-
tende eludir los problemas del giro reflexivo sobre la practica, es necesario discutir las reglas
epistémicas que convierten a los conocimientos producidos en la experiencia en componentes
de la teoria educativa publica. La construccion del saber pedagogico en la experiencia tiene
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dos propiedades correlativas a la singularidad de las situaciones: baja escala y ajuste al con-
texto; son las propiedades que le dan identidad frente a los saberes pedagdgicos que pueden
producirse en cualquier otro ambito. Si bien 1a baja escala y el ajuste al contexto del self-study
permiten la transferibilidad del saber producido en la experiencia, es necesario reconocer la
dificultad para su generalizacion y transferencia.

Segun sefiala Sandretto, y también Loughran y Russell aunque en otros términos, parte del
interés de una metodologia del tipo self-study reside en su potencialidad para el combate ala
colonizacién académica de la formacion. El self-study golpea directamente en el problema de
las formas instituidas de distribucién de autoridad en el campo pedagdgico y en los respec-
tivos campos disciplinares. Desde nuestra perspectiva, es necesario diferenciar en el debate
la pugna por la simetria de las posiciones entre la academia y los formadores de docentes,
respecto de la especificidad de las producciones en cada uno de estos ambitos. No parece que
estemos en condiciones de prescindir de los saberes sobre la formacién docente que estan
siendo producidos o podrian producirse en tales ambitos, decretando la supremacia de uno
de ellos. Necesitamos la produccién de conocimientos acerca de la formacion que se realiza
en los programas de formacion de maestros y profesores, basada en la problematizacion de la
practicay el didlogo entre colegas. Necesitamos también investigacion externa, diseniada en el
marco de la investigacion disciplinada, y con participacion de quienes ensenan.

La segunda preocupacién se refiere a la dimensién politica de 1a formacion docente y de Tos
esfuerzos que requiere su transformacion. En un sentido bastante manifiesto, el enfoque del
self-study, independientemente de que se realice solo o en colaboracién con otros colegas, pro-
pone un estudio del si mismo, las propias acciones y las propias ideas de la propia practica.
La practica del formador puede ser referenciada en un contexto institucional, puede ser una
practica colaborativa con otros, pero también puede quedar encapsulada en su concrecion
como tal practica. Mena y Russell recogen en su articulo la paradoja de Zeichner: esta paradoja
advierte como por un lado el self-study promueve un analisis genuino y sistematico de la prac-
tica y el fomento de conversaciones criticas entre educadores pero, por otra parte, “la misma
metodologia no ha impulsado a los investigadores a mirar mas alla de su propia practica para
conectarla con la literatura de investigacion mas amplia en la formacién docente”.

Es cierto que Cornejo hace de este asunto un foco de analisis. Segun sus consideraciones, hay
solidaridades claras entre el self-study y la aspiracion de la transformacion politica y social: “El
esfuerzo mas amplio incluye la reforma de la Formacion docente, tanto de las instituciones
de Educacion Superior como escolar, de 1a empresa de investigacion educacional y, en ultimo
término, de 1a sociedad en general, ya que se consideran estrechamente interrelacionadas” (p.
41). Pero estas referencias macropoliticas no aparecen con la misma claridad en otros trabajos
de este volumen.

Bajo estas condiciones, de manera inadvertida el self-study podria volverse funcional a plan-
teamientos politicos que en diferentes frentes tienden a sostener que la mejora de la calidad
de 1a educacion proviene de la suma de las mejoras en los desempenos individuales de los
docentes, haciendo abstraccion de otras dimensiones de la politica educativa y de 1a dimension
institucional del trabajo docente. En esos planteamientos, los formadores pueden ser respon-
sabilizados por la solucion de los problemas educativos y el self-study asimilado a una estrate-
gia de mejora individual de las practicas de formacion.
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Para resolver esta posible reduccién, no alcanzaria con sefialar la dimensién moral o politica
del self-study, sea por sus apoyos en una filosofia humanista, sea por sus compromisos con el
desarrollo de los formadores y de sus estudiantes, sea por su capacidad para el reconocimiento
de la diversidad del trabajo docente en contextos institucionales reales. Pareceria necesario
conceptualizarlo en una estrategia mas amplia de transformacién de la educacion, inscrita
en la perspectiva de la educaciéon como derecho. Es necesario recordar que la escuela no es un
agrupamiento de profesores, del mismo modo que el sistema escolar no es un conglomerado
de instituciones; la educacién escolarizada es un sistema que produce lo que produce (la edu-
cacion ala que todos tienen derecho) en 1a escala de su funcionamiento como una gran red de
instituciones. El cambio en un sistema de estas caracteristicas no puede definirse en la escala
macropolitica como el efecto del agregado de las mejoras individuales.

Las dos preocupaciones planteadas no le quitan significatividad ni potencialidad al self-study;
son mas bien la consecuencia de tomarlo en serio, y considerar entonces de manera exigente
algunos problemas que puede presentar. Espero haber sabido expresar que la lectura de los
trabajos me ha dejado interesada, intrigada, con animo de volver sobre ellos y de conocer mas
sobre las potencialidades del self-study parala produccién de conocimiento en la formaciéon do-
cente, y para constituir una respuesta a la busqueda que reconocemos en el sistema formador.

Flavia Terigi
Docente e investigadora
Universidad de Buenos Aires y Universidad Nacional de General Sarmiento, Argentina
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En una época marcada por la intensidad de la produccion y el uso del conocimiento en distin-
tas esferas de la vida social y econémica —suponiendo que ésta es la base de la construccién y
sustento de la sociedad de bienestar—, la educacion ha pasado a estar en el centro de la preo-
cupacién publica.

Sin seguir una secuencia necesariamente 16gica, en el centro del debate y 1a investigacién cien-
tifica estan, ademas, temas como las politicas publicas y su impacto en resultados de apren-
dizaje apreciados a través de instrumentos de mediciéon nacionales e internacionales, como
también de la captacion, retencion y perfeccionamiento de talentos para la formacién de pro-
fesores, incluyendo los esfuerzos investigativos para generar mejores ambientes y métodos de
aprendizaje.

Otro aspecto central en esta discusion es la generacion de planes de estudios coherentes y
acordes con las necesidades del sistema educacional para la formacién de profesores. En el
caso de Chile han existido a lo menos tres grandes intentos para reformar la formacion de
profesores. El primero de ellos a finales de 1a década de 1990, conocido como el Programa de
Fortalecimiento de Formacion Inicial Docente (FFID) que, de manera notoria, instalo las practi-
cas tempranas en los procesos formativos de los futuros profesores en el sistema educacional,
aparte de generar un fortalecimiento de las capacidades formativas de las facultades de Edu-
cacion e institutos, orientados a esta tarea al interior de universidades tradicionales, a través
de perfeccionamientos internos y pasantias en el exterior.

Otro esfuerzo importante se inicia en la segunda mitad de la década del 2000 a través de pro-
yectos MECESUP, Tos que se orientan a definir perfiles y planes de estudios para la formacion
de profesores de educacion basica. El énfasis esta puesto en la necesidad de especializar a los
profesores en distintos sectores de aprendizaje, alejandose del concepto de profesor generalis-
ta cuya formacion habilitaba para ejercer de primero a octavo ano basico en no menos de ocho
asignaturas. Una tarea practicamente imposible y que muchos establecimientos educaciona-
les resolvian contratando profesores de ensefianza media para hacer clases desde quinto a oc-
tavo basico, fundamentalmente en las areas de matematica, lenguaje y comunicacion, inglés,
ciencias naturales y ciencias sociales.
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El tercer esfuerzo lo constituye el Convenio de Desempenio impulsado por el Ministerio de Edu-
cacién en conjunto con el Consejo de Decanos de la Universidades Tradicionales, originaria-
mente conocido bajo el nombre de INICIA, cuyo foco nuevamente es la innovacion curricular de
los procesos formativos en las unidades académicas de formacién de profesores, incluyendo el
incremento de la capacidad cientifica en el area de la educacion. Esta vez los proyectos serian
evaluados de acuerdo a sus resultados, en desmedro de lo que significan los propios procesos
formativos.

En este contexto se hace presente un hecho muy interesante. Al poner el acento en la creacién
de conocimiento pedagdgico de los formadores de formadores a través de estudios de si mis-
mo (self-study), se generan experiencias que contribuyen no solamente a mejorar la praxis
docente de los futuros profesores en el sistema educacional, cuya funcién es la de preparar
ciudadanos para la sociedad del conocimiento, sino que también la praxis pedagogica de la
formacién docente cuya funcion es formar profesionales. De hecho, son funciones distintas y
en la discusion educacional tienden a confundirse, tal como se plantea en uno de los articulos
iniciales del presente texto.

Esta confusion no ocurre solamente en nuestra realidad nacional. Es un tema que preocupa e
inquieta a las instituciones formadoras de profesores a nivel internacional. De la misma ma-
nera, preocupa que otras disciplinas contribuyan a dilucidar o crear nuevo conocimiento que
es esencialmente util para la toma de decisiones didacticas del profesor y no estén integradas
ala formacién de profesores.

En ese sentido, cada uno de los capitulos que aqui se presentan, desde su propia perspectiva,
dan cuenta de la necesidad de establecer una diferencia entre lo que es la educacién (peda-
gogia) como disciplina cientifica y la educaciéon como la profesion de educar. Comprender la
complejidad del fendmeno educativo y, en ese proceso, asumir que la tarea fundamental del
docente formador de profesores es la de formar profesionales que desde la interdisciplinarie-
dad y experiencia probada reconozcan los procesos complejos del desarrollo de la mente, y no
que a partir de su experiencia, como profesor de aula, repliquen procedimientos de esa expe-
riencia en la formacion de profesores.

Constituye un hecho real que la inmensa mayoria de formadores de profesores ha tenido una
trayectoria lo suficientemente larga en el sistema educacional como para haberse socializado
en esa realidad. Por esa misma razén, su transformacion en formador de profesionales de la
educacion y sunueva identidad requiere de procesos complejos, mas cuando raramente, y casi
nunca institucionalmente reciben mecanismos intencionados, estructurados y coherentes
para su incorporacién a la nueva realidad que deben asumir en las instituciones formadoras
de maestros. Maxime cuando se refiere a su formacion cientifica y capacidad para sistematizar
experiencia probada.

La educacion como disciplina se compone, en términos epistemoldgicos, de un fenémeno cla-
ramente delimitado sobre el cual se centra la investigacion —en forma de interrogantes, su-
puestos o hipotesis—, para determinar sus dimensiones internas e interrelaciones con otros
fendmenos con los cuales interactua. El objeto de esto es llegar a comprender las leyes que la
rigen, predecir sucomportamiento y, mas aun, poder intervenir en sus procesos de desarrollo e
impacto, en la medida que sea posible y éticamente aceptable.
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En cuanto a la metodologia, ella puede usar una gama de técnicas cualitativas y cuantitativas
que expresen la correspondencia entre las formas en que el investigador se aproxima al fe-
némeno y las caracteristicas de éste, de tal manera que se puedan dar reales respuestas a las
interrogantes, supuestos o hipétesis que se plantean, respecto al fenémeno en su conjunto o
a alguna dimension de él.

Considerando el desarrollo que este proceso ha alcanzado en la actualidad, la educacion
como fendmeno cientifico puede definirse como el proceso de interaccion intencionado que
conlleva a que las personas desarrollen habilidades cognitivas y socio-afectivas que deter-
minan su relacion con el medio, haciéndolas mas o menos eficientes, conforme a la situa-
cién de que se trate. Este proceso tiene al cerebro como una base material, estructurado
para interactuar y desarrollarse en interrelacion con el entorno a través de distintas formas
de aprender que lo llevan a generar estructuras intelectuales o, en términos mas genéricos,
estructuras mentales que incluyen los niveles socio-afectivos en determinada direcciéon o
niveles de logro (Comp. Churchland, 2013). En ese sentido, el entorno mas significativo e in-
tencionado es lo que ocurre en el ambiente escolar, especialmente en lo que se refiere a las
decisiones didacticas del profesor.

Delo anterior se deriva que la reflexién del formador de profesores novatos no solo transita hacia
la educacion como disciplina, sino también a una vision interdisciplinaria del fenémeno educa-
tivo, 1o que hace todavia mas compleja sunueva identidad profesional responsable, tal vez, como
formador de personas, del fendmeno mas complejo de la naturaleza:1la mente humana.

Como se ha dicho, el formador de formadores ha de socializarse en la disciplina pedagogica y
otras que aportan a comprender el fendmeno educativo y el “producto” final de éste, teniendo
presente que su rol ahora es la formacion de un profesional.

Esta formacion se entiende como el conjunto de procesos sociales de preparacion y confor-
macion del sujeto, referido a fines precisos para un posterior desempeno en el ambito laboral.
Ademas, es el proceso educativo que tiene lugar en las instituciones de educacién superior,
orientadas a que los alumnos obtengan conocimientos, habilidades, actitudes y valores cultu-
rales y éticos contenidos en un perfil profesional, que deben corresponder a los requerimien-
tos para el ejercicio de una determinada profesion, los que, normalmente, son denominados
competencias. Los procesos formativos conducen a la capacidad para responder a las deman-
das y cada competencia se construye a través de la combinacién de habilidades cognitivas y
practicas, conocimientos (incluyendo los tacitos), motivacion, valores, actitudes, emociones y
otros componentes sociales y conductuales (UNESCO, 2002; OECD, 2003). Por otra parte, una
profesion tiene rasgos distintivos que las caracterizan, como los siguientes:

1. Exclusividad en el ejercicio de una actividad de cierta complejidad y dificultad de
dominio (competencias) que distingue/separa a los miembros de una profesién de
quienes no la ejercen o no pueden/deben ejercerla, porque no tienen el saber o las
competencias especificas.

2. Perfeccionamiento continuo segun la diversidad de las profesiones, cambios en las
necesidades y posibilidades de servicio de que se trate.

21



22

Formadores de formadores, descubriendo la propia voz a través del self-study

3. Bases cientificas y experiencia probada en las que se apoya y encuentra justifica-
cion y posibilidad el progresivo cambio técnico y profesional.

4. Institucionalizacién en lo que se refiere a la ordenaciéon normada del ejercicio de la
actividad (legislacion, colegio profesional).

5. Reconocimiento social del servicio que los profesionales de que se trate prestan a
los ciudadanos, instituciones sociales publicas o privadas.

6. Autonomia basada en la autopercepcion del profesional, identificindose con ni-
tidez y alto nivel de competencias en el ejercicio de sus actividades profesionales
(Fernandez, 1995, 2001).

Un aporte significativo de los self-study relacionado con el desarrollo disciplinario asociado
a la formacién docente es el “amigo critico”, que es esencial en este viaje de nueva identidad
y competencias profesionales. Alumnos o profesores con los que compartir, en un clima de
confianza, las dificultades y aciertos en la generacién de conocimiento pedagdgico e interdis-
ciplinario, asociado a la formacién docente. Esta interacciéon en ambientes universitarios es
altamente importante, especialmente porque por las condiciones de la carrera funcionaria, se
tiende a ser en extremo competitivos e individualistas, en contraposicién a los requerimien-
tos de trabajo colectivo y mancomunado que requiere la formacion de profesionales idéneos.
El “amigo critico”, por definicién, incorpora a la investigacién una dimensiéon humanista, en
tanto este “amigo” es un par, un legitimo otro, que desde una perspectiva distinta aporta de
forma complementaria sus experiencias e interpretaciones del material que le es expuesto o
que, a través de disonancias cognitivas pone de relieve nuevas interrogantes al formador de
profesores, que lo estimulan en su desarrollo intelectual y profesional.

En conjunto, los capitulos y experiencias que alli se vierten constituyen una gran esperanza en
la profundizacién de un aspecto olvidado en la formacion de profesores, a saber, el proceso de
socializacién de profesores en una nueva profesion en la que, ademas de tener una gran expe-
riencia en el trabajo de aula en el sistema educacional —que permite visualizar las necesidades
de un profesional de esa naturaleza—, debe asimilar las formas y condiciones de la generacion
de conocimiento, que hace de esa profesion algo exclusivo. Agréguese a ello la forma en que
ese conocimiento se transforme en praxis de excelencia pedagogica en los profesores que con-
tribuye a formar. Este es un tema pendiente, de caracter tedrico y practico, que cada uno de los
capitulos de este libro contribuye a poner de relieve.

Abelardo Castro
Académico
Universidad de Concepcion
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El Self-Study de la practica de los formadores
de futuros profesores:
bases teoricas, caracteristicas

y modalidades metodologicas’

José Cornejo Abarca?

1. INTRODUCCION

En forma constante, aunque con énfasis, significaciones y periodicidades distintas en los diver-
sos contextos y experiencias educacionales, se han formulado demandas y exigencias impor-
tantes para que los “Formadores de futuros profesores” (en adelante FFP) ensefien y formen de
modo proporcional y coherente con las expectativas de aprendizajes que los animan respecto
a sus estudiantes en su periodo de formacién pedagdgica inicial. Loughran (2004) ha senalado
que tales demandas han estimulado y animado a muchos “ensenantes de la ensefianza” a
examinar su propia practica formativa, con el fin de desarrollar una comprensién mas profun-
da de dicha practica y asi posibilitar un mejor aprendizaje por parte de sus estudiantes (EP o
“Estudiantes de Pedagogia”,como se les suele nombrar en nuestro medio educacional).

A tal indagacioén e investigacion sistematica se la ha denominado self-study (SS, ya sea para su
expresion en singular o plural). Como esta denominacién no ha sido sancionada en la literatura
especializada con una expresién Unica en espanol, mantendré la expresion en inglés. De acuerdo
al analisis que hago mas adelante, esta expresion podria denotarse literalmente como “Estudio
de simismo (como) formador”, esto es, de 1a propia practica formativa; suempleo mas connotado
y conocido ha sido por parte de quienes “forman a los futuros profesores” (Teacher Educators, en
la expresion anglosajona). Ello no obsta para que otros implicados en “las practicas de forma-
cion”, ya sea desde una perspectiva académica o profesional, se hayan sentido también atraidos
por las posibilidades tedricas y practicas inherentes a este tipo de trabajo (al respecto, ver con
mas detalle un texto de Cochran-Smith y Lytle, en Loughran et al,, 2004, p. 607).

Es asi como muchos que se han comprometido sistematicamente en esta modalidad de inves-
tigacion manifiestan que han encontrado que ella constituye una forma potente para analizar
y aprender acerca de la practica, a la vez que desarrollan nuevas oportunidades para explorary
enriquecer el conocimiento experto de y mediante la ensefianza. Sin embargo, existe consenso
entre ellos respecto a que, no obstante la atraccion que pueda despertar el SS, tal hecho no

1 Publicado por Galaz et al. (2011), en Estrategias Reflexivas en la Formaciéon de Profesores y Formadores de Profesores:
;Qué desafios se proyectan desde la Formacién Basada en Competencias? Santiago: LOM. 2011.
2 Pontificia Universidad Catdlica de Chile, Chile.

25



26

Formadores de formadores, descubriendo la propia voz a través del self-study

disminuye la necesidad de examinar y evaluar permanentemente qué se esta haciendo, cémo
y por qué, con el propésito de fomentar su comprension de este ambito o campo de conoci-
miento. Asi se puede promover un desarrollo de éste de un modo critico y util, de manera que
el aprendizaje de la ensefianza mediante el SS pueda hacerse accesible e informativo para los
demas interesados en mejorar la calidad de la formacién (Loughran et al,, 2004).

Considerando la muy escasa informacién y conocimiento que existe en nuestro medio nacio-
nal —incluso latinoamericano y, en general, de habla hispana—3 sobre esta corriente académi-
co-cientifica y sus propuestas, me propongo presentar, en este texto, un panorama sintético
del SS en cuanto enfoque y metodologia para el “estudio de la propia practica formativa de
futuros profesores” que vienen desarrollando los FFP.

Advierto desde ya que mi conocimiento y practica misma de este enfoque y metodologia in-
vestigativa es aun muy incipiente y exploratorio. Este hecho, unido a la necesidad de iniciar y
fomentar una posibilidad de acceso a ello, pero sorteando la profusion y amplitud de fuentes y
perspectivas especificas de sus mas connotados expositores, me ha implicado tener que optar
por una modalidad de presentacion.

Esta ha consistido en seleccionar, como fuente basal, una presentacién originada en uno de los
autores que, en la literatura especializada al respecto, aparece desarrollando las dimensiones
y elementos que estimo relevante y pertinente dar a conocer: sus bases y fundamentos episte-
moldgicos y conceptuales; algunas caracteristicas de su propuesta metodoldgica y de ciertas
modalidades especificas y operativas; los desafios y proyecciones que tiene que enfrentar el
desarrollo y crecimiento del enfoque. Esta opcion se debe a la presentacion realizada por Vicki
Gubler LaBoskey (2004a), con el caracter de “Introduccion” a 1a Seccién 3, Parte 2, del Interna-
tional Handbook: “Representing Self-Study in Research and Practice” (Loughran et al., 2004, pp.
817-869). Tal presentacion sera completada, ya sea a titulo tanto de explicitacién como de com-
plemento asociado o alternativo, mediante diversas referencias de consulta, con el aporte de
otros autores que mencionaré oportunamente (entre otros, Loughran y Russell, 2002; Tidwell
et al, 2009; Pinnegar y Hamilton, 2009; Berry, 2007).

2. FUNDAMENTOS TEORICOS DE LOS SELF-STUDIES

Antes de entrar en materia, es importante considerar la visién de LaBoskey,* quien sostiene la
necesidad de explicitar ese tipo de fundamentos, con el fin de evitar que la presentacién de
las modalidades de investigacién o de practica de una determinada corriente se conviertan en
una aproximacion puramente descriptiva y técnica de ciertos procedimientos operacionales.
Es asi como la autora menciona a muchos especialistas que han argumentado que las meto-
dologias de investigacién y practica empleadas por los formadores derivan —y deberian hacer-
lo—de sus concepciones del conocimiento y del aprendizaje.s A titulo ilustrativo, ella incorpora

3 Debosefalar que la casi totalidad de las fuentes bibliograficas que me han sido accesibles, ya sea mediante libros,
manuales o articulos de revistas, han sido publicadas en inglés.

4 Enadelante, salvo que senale algo diferente, se referira a la obra de la autora del 2004a.

5 Por ejemplo, Cochran-Smith, 2002; Cochran-Smith y Lytle, 1999; Gudjdnsdottir y Dalmau, 2002; Eisenhart, 2007;
Eisner, 1997; Fenstermacher, 1994; Gitlin et al., 2002; Paul y Marfo, 2001; Whitehead, 1989.Para no alargar
excesivamente esta presentacion, sefalo que los detalles de estas referencias y de otras mencionadas por la
autora podran encontrarse en el trabajo citado. En caso que se trate de una referencia de otra fuente, mencionaré
completamente los detalles especificos.
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lo afirmado al respecto por Eisner (1997): “Lo que pensamos significa que el hacer investigacion
tiene que ver con nuestra concepcion de la significacion, nuestra vision de la cognicion y nuestras
creencias sobre las formas de conciencia que deseamos que traigan progreso en la comprension
humana, una meta que define la mision primaria de la investigacion” (LaBoskey, p. 817).6

Por tanto, los investigadores educacionales requieren explicitar su postura teérica y tratar de
que sus metodologias sean consistentes con sus teorias: hay una estrecha relacion entre la for-
ma de indagacién que cada uno emplea y el tipo de conocimiento que él produce; si se quiere
generar el conocimiento y 1a comprensidn que se precisa, ellos se tienen que comprometer en
unas formas adecuadas de indagacion. Ello implica que la discusion sobre los métodos de in-
vestigacion y de practica del SS se tiene que situar en el contexto de sus fundamentos teéricos.

La investigacién sobre formacién docente ha venido intentando responder a cuestiones sobre
cémo preparar mejor a los nuevos profesores y facilitar su desarrollo profesional continuo; es
comun que, cuando los FFP formulan tales cuestiones, 1as deriven de su practica. En la inves-
tigacion de éstas, como docentes investigadores, ellos hacen un esfuerzo por responder a una
“demanda dual”: producir conocimiento e informar sobre el complejo y siempre cambiante
proceso de ensenar; también sienten una responsabilidad por la inmediata implementacion
de algunas de las nuevas comprensiones resultantes de la propia investigacion. Por esto, mas
alla de sus fundamentos epistemoldgicos, la “base racional” de los SS requiere ser extendida
a las teorfas del aprendizaje, las creencias sobre la naturaleza de la ensefianza, y los valores
morales, éticos y politicos contemplados en los medios y fines de 1a educacion. Al respecto, es
pertinente transcribir algunas afirmaciones de Cochran-Smith (2002):

Las interrogantes sobre como preparar a los profesores no pueden nunca ser respondi-
das solamente sobre la base de la evidencia investigativa. Tales cuestiones tienen que ver
también con ideas, ideales, valores y creencias sobre la ensenanza y el aprendizaje, los
recursos disponibles a las comunidades y los propdsitos para la educacion en una socie-
dad democratica. En definitiva, necesitaremos discutir tanto sobre los valores y creencias
como sobre “la evidencia basada en la investigacion” si queremos lograr realizar progre-
sos en nuestra concepcion de como preparar a los nuevos profesores (en LaBoskey, p. 818).

Los fundamentos epistemoldgicos de los SS fueron explorados en profundidad en las secciones
previas del International Handbook,” y en su texto LaBoskey se propone resaltar los puntos teé-
ricos clave que proveen las bases y relaciones para la metodologia de investigacion y practica de
los SS, derivada ampliamente de los “paradigmas post-modernos, feministas y post-coloniales”?
La perspectiva resultante considera la produccién y el desarrollo del conocimiento como sensi-
ble al contexto y la cultura. En realidad, la meta que se han propuesto no es tanto como se 1a ha
definido tradicionalmente —“la identificacién o adquisicién de conocimiento”— mas bien el pro-
posito de la investigacion de SS apunta a provocar, desafiar e iluminar que a confirmar y resolver.

Los investigadores que adhieren al enfoque del SS estan interesados, a la vez, en mejorar la
comprensién de la formacién docente en general y en la mejora inmediata de 1a propia prac-

6 Latraduccion es mia. Se procedera del mismo modo con otras citas “textuales” que se incluyen mas adelante.

7 Seccién 1: “Understanding the nature and development of Self-study” (pp. 1-367) y especialmente en la Seccion 2:
“Developing a professional knowledge base for teaching” (pp. 370-810).

8 Hemantenido la expresion de la propia autora. En las distintas fuentes escritas sobre los SS consultadas, me llama
la atencién la presencia muy importante de las especialistas mujeres.
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tica: se focalizan en el nexo entre lo publico y lo privado, 1a teoria y 1a practica, la investigacion
y la pedagogia, lo relativo a “uno mismo”y a “el otro”; pero también son relevantes para la
metodologia de los SS1as teorias sobre el aprendizaje y 1a naturaleza de 1a ensefianza. Compar-
ten el que toda investigacion sobre el aprendizaje docente y la adquisicién del conocimiento
profesional se beneficiara con una mayor sistematizacion teérica sobre como aprenden los
profesores. Es en ese esfuerzo que se han comprometido los especialistas en SS: fundada en 1a
teoria socio-constructivista del aprendizaje, 1a evoluciéon experimentada por el campo hasta
2004 incluia nociones tales como las siguientes:

- el cambio no puede realizarse “desde fuera de la persona” (segun sefiala Korthagen, 1995);

- el aprendizaje es procesado mediante la experiencia previa, por lo que se tienen que conside-
rar 1a historia personal y el contexto cultural;

- el aprendizaje puede ser mejorado, para lo cual es esencial desafiar previamente los supues-
tos sustentados mediante la experiencia practica y las multiples perspectivas de los colegas
actuales y sus reflexiones documentadas.

El modo en que los investigadores de SS se comprometen en el desarrollo y contrastacion de
dichas teorias sobre el aprendizaje docente es a través de la investigacién de su propia prac-
tica, sus propios esfuerzos para facilitar tal aprendizaje. Ello significa que estan interesados
simultaneamente en su propio aprendizaje; recurriendo a los conceptos propuestos por au-
tores como Loughran y Northfield (1998) y Schon (1983), 1a evidencia en el campo consiste, por
parte del FFP, en la justificacion sustantiva para “re-enmarcar” su pensamiento y transformar
su practica y para comprometerse en los efectos resultantes de tal re-enmarcamiento y trans-
formacidn respecto de sus estudiantes de pedagogia.

El impetu parala investigacion resulta a menudo de un reconocimiento, segun expresion de Zei-
chner (1999), de los “defectos en el propio trabajo y los hiatos entre la propia retdrica y la realidad
de la propia practica”, o de las “contradicciones vitales”, al decir de Whitehead (1989); ello ofrece-
ria una posibilidad de desafiar las teorias académicas sobre formacion docente que son formu-
ladas desde una lejania de la practica y nuevas posibilidades de reformular y reforzar las nuevas.

Pero no hay un involucramiento en la investigacion de SS sélo con el proposito de teorizar:
los FFP poseen también imperativos pedagdgicos, responsabilidades con sus actuales estu-
diantesg de pedagogia como con los alumnos de éstos. En expresion de Russell (1998), el SS se
refiere al aprendizaje desde la experiencia, que se integra con la creacion de nuevas experien-
cias para si mismo y aquellos a quienes se ensena; el proposito de los investigadores es mas
bien la reinvencion del aprender a ensenar, capacitar a otros a entender el aprendizaje desde
la experiencia, mostrandoles como lo hacen ellos mismos. Por tanto, se reconoce y acepta la
“singularidad” de las circunstancias personales: como esta “ensefniando sobre la ensenanza”,
el formador sirve de modelo para sus estudiantes, lo reconozca o no. Asi, “practicando lo que
predica”, debe ser un guia coherente y pertinente a su pedagogia y cada uno requiere estar en
continuo monitoreo de ello.

9 Enadelante, me referiré por “estudiante/s” a quienes estan preparandose para convertirse en profesores (se trata
de ‘estudiantes de alguna pedagogia’, que realizan su formacién inicial (FI) en algun centro de educacioén superior,
generalmente de tipo universitario) y por “alumno/s” a quienes aprenden a cargo de los nuevos profesores en
algun nivel del sistema “escolar”.
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Enlamedida que se esta interesado en las interacciones inmediatas con los propios estudiantes,
alavez que en las transformaciones a largo plazo de los profesores, de los estudiantes de peda-
gogiay de si mismo, de los programas educacionales y del clima institucional de las universida-
des y las escuelas, también se requiere que la propia investigaciéon de SS se guie por los propios
valores e ideales morales, éticos y politicos: 1a equidad y la justicia social son valores centrales
para los investigadores de SS (Bullough y Pinnegar, 2001; Hamilton, 1998; Kumashiro, 2001).

Por tanto, se valoran “las voces interiores y las marginadas”, asi como la subjetividad tanto
de los investigadores como de los propios estudiantes. Ello implica reconocer que el “conocer
mas” no conduce necesariamente a una mejor docencia y se tiene que luchar por promover
el juicio educacional en los estudiantes, los profesores y los investigadores. De ese modo, se
integran “actores” y “espectadores” en dos actividades, esto es, accién y pensamiento, y ejer-
cen su libertad en términos de “responsabilidad”: para ser buenos “jueces”, tanto profesores
como investigadores deben convertirse, a la vez, en actores y espectadores. A mi parecer, estas
consideraciones son muy pertinentes y validas para cuestionar las visiones y practicas que, por
desconocerlas, corren el riesgo de convertir e incluso reducir propositos de formacién docente
a un mero ejercicio de entrenamiento parala adquisicién de “competencias” o de “estandares”
profesionales concebidos e implementados como “meras destrezas técnicas”, sin fundamento
nirecurso a los aportes que pueden realizar las distintas modalidades de reflexion y de delibe-
racion sobre la practica profesional. Se puede ver una muy interesante y pertinente discusion
sobre esta problematica, muy actual en el contexto sociopolitico y educacional tanto de nues-
tro pais como de nivel internacional, en un texto editado por Desjardins et al. (2006).

Los fundamentos morales, éticos y politicos de los SS recién aludidos se asocian a los de na-
turaleza epistemologica y practica, con el fin de proveer una guia para seleccionar y disenar
meétodos tanto pedagdgicos como investigativos. Es asi como, segun expresiéon de Guilfoyle
(1995), los enfoques de la ensefianza consistentes con este marco conceptual se caracterizan
generalmente como “centrados en el estudiante, orientados al proceso y con base investigati-
va”; ademas, poseen “modelos o casos ejemplares” acerca de lo que esperan que los estudian-
tes hagan con sus alumnos y son “sensibles al contexto”.

Bullough (1994) se ha referido a eso afirmando que, como FFP, 1a tarea que se espera de él es, me-
diante una variedad de modalidades, la animacion de sus estudiantes propios a que identifiquen
los supuestos -muchos de los cuales son implicitos— que componen sus teorias sobre la ensenanza
y sobre si mismos como docentes, que estan, a su vez, imbricadas e inmersas en sus historias perso-
nales y que, a continuacion, reconstruyan tales supuestos, de modo que puedan llegar a optimizar
su control sobre su futuro desarrollo profesional. Se trata de un propodsito tendiente a ayudar a los
estudiantes a alcanzar una clase de comprension de si mismos como profesores, que los capacite
paraestablecer unrol ajugar,enlaescuelay conla comunidad de educadores, que sea educacional-
mente sustentable y personalmente satisfactorio, congruente con “un simismo docente deseable”.

Sintetizando lo recién analizado, es posible destacar que existen muchas razones —epistemolo-
gicas, pedagogicas y morales/éticas/politicas— para la metodologia de los SS. Tales razones y su
interconexion —que constituyen su “marco conceptual”- conducen a modalidades particulares
de ensenanza, de llegar a comprender tal ensenanza mediante la investigacion y de represen-
tar esa comprension alos demas. En lo que sigue se profundiza en estos fundamentos tedricos
y las estrategias instruccionales y métodos investigativos que derivan de ellos.
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3. SOBRE LOS FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS DE LOS SELF-STUDIES

Existe una amplia y frecuente demanda sobre “una base de conocimiento para la ensefian-
za”. Muchos definidores de politicas, miembros de la comunidad y educadores desean que los
formadores les representen lo que eso implica y cémo puede ser implementado y evaluado. El
“supuesto” en que ello se basa es que, una vez que ello sea entendido, se poseeran las bases
para programas exitosos de formacion docente y de desarrollo profesional docente.

Un desafio central para tal esfuerzo es que hay diferencias, implicitas y explicitas, en lo que la
gente entiende cuando habla de “conocimiento”. Por supuesto, las cuestiones epistemoldgicas no
son nuevas, pero el ambiente actual ha producido esfuerzos renovados para articular y debatir lo
que se entiende por términos tales como “conocimiento, cogniciéon, comprension y escolaridad”.

Segun una conceptualizacion de Sleeter (2001), 1a epistemologia se refiere a “como la gente
sabe lo que sabe, incluyendo supuestos sobre la naturaleza del conocimiento y 1a realidad y el
proceso de llegar a saber”. Esta trata de responder a cuestiones como las siguientes:

- iHasta qué punto la realidad es “externa a nosotros”, como para ser conocida a través de
una observacion sensorial especifica o una recogida sistematica de datos?, o ;hasta qué punto
nuestro conocimiento de ella es un producto de nuestra mente?

» ;Cudl es la naturaleza del conocimiento?
» ;Cual es la naturaleza del “conocedor”y quién puede conocer?

Sleeter (2001) ha sefnalado también que la investigacién sobre formaciéon docente habria esta-
do enmarcada por cuatro epistemologias que responden tales cuestiones de un modo diferen-
te: “positivismo”, “fenomenologia”, “investigaciéon narrativa” e “investigacion emancipatoria”.
Tras examinarlas, opina que todas tienen sus méritos y un potencial como para beneficiar el
campo segun maneras distintas; ademas, recomienda que los equipos, cuyos miembros po-
seen diferentes perspectivas tedricas, conduzcan investigacion como un modo posible de re-

solver la variedad epistemoldgica.

Por su parte, Fenstermacher (1994) ha argumentado que hay formas diferentes de conocimien-
to usadas y utiles para los profesores:

» La “formal”, que tiene que ver con el “cémo conocer”: conocimiento sobre la ensefianza, que
puede estar disponible para el uso por parte de los profesores. Este se obtiene de los estudios
de la ensenanza que usan métodos cientificos convencionales, cuantitativos y cualitativos; se
sostiene que tales métodos, con sus correspondientes disefnos, producen un grado comun-
mente aceptado de significacién, validez, generabilidad e intersubjetividad.

» La “practica”, que se refiere al “qué conocer”, esto es, se relaciona con lo que los profesores
ya saben, tal como ello se revela en lo que hacen: la meta de quienes estudian esta forma
de conocimiento es “la ifluminacién de la practica de aula” Tal conocimiento puede devenir
util para conformar la futura ensefianza, pero sélo si se puede demostrar que él cumple con
ciertos estandares de evidencia.
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Este autor critica la investigacion actual del area en razén de su carencia de “mérito episte-
mologico”, pero sugiere que “el razonamiento practico” seria un medio de mejorar tal tipo de
estudio. Entonces, al igual que Sleeter, coincide en que hay diferentes modos de conocimiento,
generados de maneras diferentes, que pueden beneficiar 1a formacién docente.

LaBoskey destaca que, en la postura de ambos autores analizados, subyace la sostenida a su
vez por Jerome Bruner (1985), segun el cual existen “dos modos irreductibles de pensamiento”,
cada uno de los cuales posee principios y criterios propios de calidad y difieren radicalmente
en sumodo de establecer la verdad:

“Paradigmatico”: se desarrolla mediante procedimientos formales y pruebas empiricas de
verificacion; busca explicaciones que son “libres-de-contexto” y universales, y se centra en la
estrecha cuestion epistemoldgica de “como saber la verdad”.

“Narrativo”: no busca establecer la verdad, sino “la verosimilitud”; busca explicaciones que
son “sensibles al contexto”y particulares, y se centra en la cuestién mas amplia e inclusiva de
“la significaciéon de 1a experiencia”.

Segun este autor, la “psicologia del pensamiento” se habria concentrado largo tiempo en el
modo “paradigmatico”, a expensas del “narrativo”y posteriormente se estaria empenando en
tornar mas equitativo el campo (en autores tales como Clandinin y Connelly, 2000; Lyons y
LaBoskey, 2002; McEwan y Egan, 1995; Witherell y Noddings, 1991), especialmente desde el mo-
mento en que muchos han comenzado a creer que el conocimiento narrativo, que se interesa
en la explicacion de las intenciones humanas en el contexto de 1a accion, caracterizaria mejor
el conocimiento de la ensefianza.

Complementando tal perspectiva, Putnam y Borko (2000) han caracterizado sumariamente
las concepciones “recientes” de la cognicion como “situadas, sociales y distribuidas” (se puede
completar su andlisis consultando también un versién en espafiol de Putnam y Borko, 2000).
En su visién y consecuentemente, la investigacion sobre el conocimiento y el aprendizaje do-
cente debe incluir modos de identificar y representar los contextos fisicos y sociales, las inte-
racciones comunitarias y 1a experticia distribuida en y por 1a cual el conocimiento se ha desa-
rrollado y revelado, en orden a que sea comprensible e informativo para los demas. A causa de
que hay muchos factores que inciden en la construcciéon del conocimiento, sugieren que una
variedad de contextos para el aprendizaje de los profesores originara una diversidad de formas
de conocer; asi, el conocimiento docente sera mas “contextualizado” que “categorial”.

Por su parte, Shulman (1998) y sus colegas de trabajo han procurado avanzar en “la base de
conocimiento parala ensenanza”, centrando su atencion en la cuestion del “qué”y del “cémo”;
consideran la ensefianza como una extension de la “erudicion académica”, pero ésta seria mas
que una “buena ensenanza”. Segun ellos, para que una actividad sea designada como “eru-
dicién” (conocimiento/saber acumulado académico, “experto”), tiene que mostrar, al menos,
tres caracteristicas: ser publica; susceptible de revision critica y evaluacion, y accesible al inter-
cambio y uso por otros miembros de la comunidad escolar. Asi, respecto a todas las formas de
erudicion, se observa que son actos de razonamiento o del espiritu, que fueron publicitados de
algunamanera, sujetos a revision por los pares de alguna comunidad intelectual o profesional
y pueden ser citados, refutados, construidos y compartidos entre los miembros de tal comu-
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nidad. La erudicién comunicada y criticada apropiadamente sirve como la piedra angular o
sustento para el conocimiento de un campo.

Por su parte, Hiebert et al. (2002) propusieron un conjunto similar de criterios para considerar
que habria que tomar en cuenta para transformar el conocimiento docente en una base de
conocimiento profesional para la ensefianza; pero tienen una conceptualizacién diferente del
“quién”: sugieren “una colaboracién entre profesores” mas que “una investigacion de si mismo”.

Shulman y sus colegas (2000) no consideran el conocimiento elaborado en la “erudicién aca-
démica sobre la ensefianza” (“scholarship”) como la Unica base; ésta seria una adicién a los
principios generales disponibles mediante formas mas tradicionales de investigacion. Segun
eso, la estrategia a sequir es un enfoque de Ta erudiciéon que legitime algo mas que un tipo de
investigacion; la investigacion que convierte la propia practica en el problema a investigar es
la que esta al centro de lo que se puede llamar “profesar” o “profesion”.

Otros autores (Eisenhart, 2001; Foley et al.,, 2001; Kumashiro, 2002) han planteado la cuestion
del “quién” de modo diferente, exigiendo un respeto de “las epistemologias multiples”: tras
la nueva sensibilidad hacia “el racismo epistemolégico”, los etndgrafos “de color” estarian au-
mentando el cuestionamiento de la universalidad y neutralidad de todas las teorias educacio-
nales. El intento apuntaria no a generar un cuadro coherente de clase, etnia y género, sino un
“collage” con sus similitudes y diferencias, buscando maneras de mantener la complejidad in-
cluyendo “mas voces”, detectando los sesgos y discutiendo los modos propios de conocimiento.

Para LaBoskey, 1a breve revision de algunos de los trabajos mas recientes y predominantes res-
pecto al conocimiento sobre 1a formaciéon docente ayudan a situar la perspectiva de los SS
“académicos”; sin embargo, ello no implica que haya acuerdo universal: como en toda discipli-
na saludable, el debate existe y continta; pero es posible identificar ciertas consistencias o, al
menos, ciertas tendencias dominantes en las definiciones sobre el conocimiento docente y las
creencias de comoy por quién este conocimiento puede ser generado, elaborado y compartido.
En realidad, el modo en que los académicos del SS han respondido tales cuestiones estaria
ayudando a diferenciarlo como “un campo especifico de estudio”.

Siguiendo las preguntas formuladas por Sleeter anteriormente, LaBoskey extiende el analisis de
algunas dimensiones directamente relevantes en el estatus reciente de la metodologia de los SS.

A. Llegando al conocimiento y el aporte de la reflexion

La autora cuestiona la distincién entre producir/generar conocimiento y convertirse en algo cog-
noscible; también la distincion entre investigacion y practica. Siguiendo a Korthagen (1995), ella
coincide en que el conocimiento acerca de la ensefianza se desarrolla en la interaccién entre las
esperanzas, ideales y deseos individuales, por un lado, y la retroalimentacion de los otros parti-
cipantes de un contexto educacional concreto, por el otro, y tal conocimiento asi generado es
singularmente relevante para la practica. Por tanto, el conocimiento (o saber docente™) se desa-
rrollamediante una mejor comprension de la experiencia personal (Loughran y Northfield, 1998).

10 Laexpresion “conocimiento docente” es mas habitual entre los autores anglosajones; en cambio,
la de “saber docente” es mas comun entre los de origen francéfono.
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El cé6mo se logra tal mejor comprensién de la propia experiencia docente es mediante una “re-
flexion critica” (Guilfoyle, 1995; Hamilton, 1995). De modo mas especifico, en relacion al aporte
y funcién de la reflexion, Brookfield (1995) habia expresado que la reflexidén se convierte en
“critica” cuando posee dos propdsitos distintivos: entender como las consideraciones de poder
sustentan, enmarcan y distorsionan los procesos e interacciones educacionales; cuestionar los
supuestos y practicas que parecen convertir nuestras vidas en algo mas natural y cémodo, pero
que realmente trabajan contra nuestros propios mejores intereses de largo plazo —y habria
que anadir, el de nuestros estudiantes.

LaBoskey sostiene que el SS no es lo mismo que la practica reflexiva: no se trata sélo de respon-
der a las cuestiones politicas mencionadas, sino de que también el contexto de practica debe
ser enmarcado y re-enmarcado en secuencias de instancia reflexiva a las cuales se responde
con una accion. Ademas, al decir de Loughran (2002), se debe emplear una variedad de puntos
de vista en el proceso de re-enmarcamiento, considerando mas bien resultados de aprendi-
zaje divergentes que convergentes. Y 1a Unica manera en que eso se puede cumplir es con la
intervencién de otros: la reflexividad, en la que las visiones del mundo chocan con la retroali-
mentacion de los otros y de la teoria, puede ayudar a convertir la reflexién anterior defensiva
en un aprendizaje transformador” (Bass et al,, 2002). Asi, segun insistian Loughran y Northfield
(1998), 1a reflexidn critica debe ser publicamente articulada y el SS, colaborativo, requiriendo
ademas un compromiso para cotejar los datos y las interpretaciones con otros.

En su revisién de los ultimos veinte afios de investigacion sobre la relacién conocimiento-practi-
ca, Cochran-Smith y Lytle (1999) habian identificado tres concepciones diferentes del aprendizaje
docente y del “llegar a saber” o “al conocimiento”. Asi, ubican el SS en la categoria “conocimiento
de la practica”, en que incluyen mucho de su propio trabajo; pero llegan a plantear una cuarta
concepcion, hacia la cual los investigadores se sittian: “la indagacién como postura” (ambas auto-
ras han retomado mas ampliamente dichas ideas en Cochran-Smith y Lytle, 2009). Las caracteris-
ticas de esta ultima se pueden sintetizar con expresiones tales como “mas alla de la certeza en el
aprendizaje docente; contra los dualismos; la ensefianza “como praxis”; el conocimiento “local”; el
aprendizaje a lo largo del ciclo vital; el cuestionamiento de los fines; la cultura de 1a comunidad”.

Ambas autoras han resumido tal concepcion senalando que la idea de la “indagacion como
postura”intenta enfatizar que el aprendizaje docente para el proximo siglo necesita ser enten-
dido primariamente, no como un cumplimiento profesional individual, sino como un proyecto
colectivo a largo plazo, con una agenda democratica”. Para LaBoskey, el SS justamente compar-
tirfa tal imagen del desarrollo del conocimiento docente.

B. La naturaleza del conocimiento

Los que adhieren al enfoque del SS cuestionan las distinciones hechas entre conocimiento
“formal/tedrico” y “practico”. En la medida que consideran que el conocer es mas “experien-
cial” que “conceptual” (Hamilton y Pinnegar, 1998), se 1o concibe mas como un proceso flexible
y generador, que como un producto (Hamilton, 1995).

Asi, Ta distincién recién sefialada seria sensible y util solo si el objetivo es afirmar con certeza
una postura particular de significacion. Pero como se sostiene que eso no es ni deseable ni po-
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sible respecto a gran parte del conocimiento docente, lo que se intenta mas bien es comprender
la significacion de situaciones o fenémenos particulares (Pinnegar, 1998) o desarrollar conoci-
miento local que pueda ser también util para otras comunidades (Cochran-Smith y Lytle, 1999).

Al respecto, LaBoskey destaca que se trataria mas bien de tomar una “perspectiva psicolégica
cultural”, segun la cual —de acuerdo a posturas que indican elementos o dimensiones especifi-
cas pero coincidentes en lo esencial-todo conocimiento es “construido, distribuido, mediado y
situado” (Smith, 1998), 0 “mas narrativo que paradigmatico” (Bruner, 198s), “imbricado histori-
camente e imbuido culturalmente” (Hamilton,1995). O sea, que se consideran, como dimensio-
nes importantes, el tiempo, el lugar, el contenido, el proceso y las personas.

C. El cognoscente (o “conocedor”): “el si mismo”

En el enfoque de SS, se cuestiona también la distincion entre “experto” y “novicio”, “profesor”
e “investigador”: todos los profesores y FFP que se comprometen en SS pueden generar co-
nocimiento y teoria (Hamilton, 1995). Como el conocimiento es experiencial y la generacion
de conocimiento se realiza mediante reflexion critica o con la indagacién como postura, el
conocimiento docente puede ser mejor entendido, transformado, construido y articulado por
el mismo profesor en colaboracién con otros.”

Se postula una vision de la investigacion que posibilite integrar 1a busqueda de ciencia e inves-
tigacién con una aceptacion y desarrollo fructifero de si mismo. Para lograrlo, segun afirman
Bullough y Pinnegar (2001), hay que aunar la biografia con la historia. En el SS, la experiencia
privada y la teoria publica se aportan mutuamente visién y solucion.

En ese enfoque, el si mismo es central y se trata del “si mismo total”: pasado y presente, emo-
cional y cognitivo, mente y cuerpo (Weber y Mitchell, 2002). Y dado que cada si mismo es dife-
rente, todos aportan una importante, aunque necesariamente limitada, perspectiva. Por tanto,
el conocimiento de la ensefianza sélo puede ser desarrollado mediante una “comunidad de
aprendizaje docente”, que incluya “una diversidad de voces”, especialmente aquellas que han
sido previamente marginadas e incluso excluidas.

D. Lo pedagdgico

Las convicciones de los partidarios del SS sobre el aprendizaje y 1a ensefianza —“la pedagogia”~
estan, por supuesto, muy relacionadas con sus perspectivas epistemolégicas: el modo en que
generan conocimiento sobre el aprendizaje docente consiste en examinar cuidadosamente
los propios esfuerzos para facilitar tal aprendizaje a sus estudiantes; lo que ellos aprenden de
su SS, al ser articulado y compartido con sus colegas de la comunidad formadora —cuando es
“formalizado” segun Hamilton y Pinnegar, 1998— contribuye a la base de conocimiento de este
campo.

11 ;Como no recordar lo que afirmaba hace un tiempo Paulo Freire al sostener, a mi juicio muy acertadamente,
“nadie educa a nadie; nadie aprende solo: los hombres [y por supuesto también las mujeres, o sea las personas]
se educan entre si, mediatizados por el mundo”.
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Segun habia afirmado la misma LaBoskey (1998), tales relaciones entre nuestro aprendizaje y
nuestra ensefnanza constituyen la esencia del SS (al respecto, sugiere ver también lo que han
senalado Gudjonsdottir y Dalmau, 2002; Lomas et al., 1998; Loughran, 1998; Russell, 2002b).

En similar sentido, Hamilton (1995) ha sefialado que Freire (1973) habia identificado el acto de
ensefianza como un proceso de produccién de conocimiento, que implica una mirada critica
en la experiencia de una persona. La praxis —relacién interactiva entre teoria y practica— usa
la investigacion para informar al otro sobre una situacién con el propésito de un cambio. En-
tonces, el SS existiria en la intersecciéon entre teoria y practica, entre investigaciéon y pedagogia
(Allender y Manke, 2002; Hamilton y Pinnegar, 1998; Russell, 2002a).

LaBoskey recuerda que la formacion docente posee toda una historia de lucha para intentar
hacer conexiones entre teoria y practica; uno de los factores que mas lo habria dificultado es
la separacion artificial epistemolégica y pedagoégica entre ambas y los SS representarian una
promesa para reducir tal problema (Hamilton, 2002a; Korthagen y Kessels, 1999).

Al respecto, Fenstermacher (1994) habia argumentado por su parte que el objetivo critico para la
investigacion sobre conocimiento docente no esta en saber lo que los profesores conocen, sino
en lo que saben sobre lo que conocen; el desafio no es simplemente mostrar lo que los profesores
piensan, creen u opinan, sino lo que saben,y mas importante aun, si ellos saben lo que saben.

En tal afirmacion estaria implicita en cierto modo una distincién entre profesores e investiga-
dores; pero los FFP implicados en un SS son ambas cosas: su trabajo apunta a mostrarse a si
mismos y a los demas lo que saben e, inherentemente, que saben lo que saben. Segun habia
afirmado asertivamente Hamilton (1995), os FFP no requieren ir a las escuelas publicas para
estudiar la ensenanza; se pueden examinar a si mismos en sus propios actos de ensefnar: si
pueden entender cémo ellos mismos ensenan, pueden informarse a si mismos sobre cémo los
otros estan enseniando o podrian ensenar.

Enla medida que los FFP establecen estas estrechas relaciones entre aprendizaje y construccién
del conocimiento, confian en que pueden facilitar el aprendizaje de sus estudiantes de modo
similar al que realizan su proceso de produccion de conocimiento.Y es en ese sentido que com-
prometen a sus estudiantes en actividades similares a “un S”. Aunque LaBoskey piensa que no
todos pueden compartir su punto de vista, piensa que esa actividad de facilitacion no implica
que se trata de un “real SS”, puesto que cree que, en muchos casos, 1as practicas asignadas a los
estudiantes carecen de ciertos requisitos del SS: en forma mas particular carecerian de la me-
tacognicion involucrada en la teorizacion sobre la experiencia de aprendizaje y 1a formalizacion
del trabajo; pero en muchos aspectos tales actividades tendrian elementos comunes.

E. Orientacion alaindagacion

Puesto que en el enfoque de SS se desea que los estudiantes entiendan la ensefianza como una
actividad con posibilidades de produccion de conocimiento, o que se busca es que adquieran
una “orientacién ala indagacion” con respecto a su trabajo y desarrollen las destrezas y actitu-
des que les permitan lograrlo. Ademas, en la medida que el conocimiento sobre la ensefianza
es incierto, complejo, dinamico, sensible y dependiente del contexto y la cultura, se requiere
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que se perciban a si mismos como aprendices permanentes, implicados siempre en los “con-
flictos” de su practica y en imaginarse diferentes posibilidades de aprendizaje y ensefianza
(Kumashiro, 2001).

Dado que el conocimiento se desarrolla mediante una mejor comprensién de la propia ex-
periencia, se tiene que ofrecer, a los estudiantes propios, oportunidades para comprometerse
ellos mismos en la indagacion y que observen y participen en la indagacién disciplinada y sis-
tematica de los demas. Lo ultimo puede ser cumplido mediante un compromiso de los propios
FFP en el SS, a medida que involucran en ello a los estudiantes propios: éstos creen que mode-
laran el aprendizaje que esperan de parte de sus estudiantes y que daran cuenta respecto de si
mismos, al igual que aquellos 1o hagan consigo (Lomax et al., 1998; sobre 1o mismo, se habrian
referido también Bickman, 2000; Fitzgerald et al., 2002; Guilfoyle, 1995; Russell, 1998, 20203;
Zeichner,1999).

Esto significa que se considera que todo trabajo estudiantil es potencialmente una eviden-
cia o dato para la investigacion del FFP: dado que el propésito de la ensefianza es facilitar el
aprendizaje, éste puede sélo entender y evaluar sus esfuerzos y monitorear la mejora de su
practica al acompanar el desarrollo cognitivo, emocional, fisico, social y moral/ético de sus es-
tudiantes. También requiere emplear estrategias que hagan transparente, a si mismoy a sus
estudiantes, los logros y procesos de aprendizaje en toda su variedad, complejidad y fluidez.
Simultaneamente, necesita emplear métodos que le provean evidencia a €1, a sus estudiantes
y a sus colegas de que se esta aprendiendo a partir de lo que esta descubriendo, de que esta
re-enmarcando el pensamiento y esta transformando su propia practica de modo consistente.

F. Lapracticareflexiva

LaBoskey piensa que se trata de otro modo de caracterizar la actividad indagativa. Ya sefialé que
se concibe que la practica reflexiva no es lo mismo que el SS: es uno de sus cimientos; es nece-
saria, pero no suficiente. Sin embargo, se intenta ayudar a los estudiantes propios para que se
conviertan en formadores reflexivos (ver al respecto, e.g., Korthagen y Kessels, 1999; Ladson-Bi-
1lings,1999; Lewis y Johnson, 2002). Ello implica que su conocimiento de la ensefianza no es nun-
ca definitivo ni “terminal”y que éste debe ser, segun habia sefialado la misma autora en 1994,
sometido a una reconsideracién cuidadosa a la luz de la informacién originada en la teoria re-
ciente y la practica, de la retroalimentacion surgida del contexto particular y de 1a especulacion
asi como de las consecuencias morales/éticas (y politicas) de sus resultados. Y reitera que esto
se hace tanto involucrando a los estudiantes en tal actividad como modelandosela para ellos.

Se procura, entonces, comprometer a los estudiantes propios en aventuras riesgosas, donde de-
ben experimentar conflictos en razén de los supuestos cognoscitivos y las posiciones morales
contrapuestas con que se encuentran (Eisenhart, 2001); 1o que puede “lentificar” su pensamiento,
de modo que encuentren mas “lo que es” que “lo que desearian que fuera” (Rodgers, 2002) y les
hara surgir cuestionamientos desde su interior (Cooper y McNab, 2002). Asi, el FFP les provee mo-
dalidades para poder conocer a sus alumnos, un amplio repertorio de estrategias instruccionales
y con una base adecuada de materias disciplinares y,ademas, con procesos reflexivos para lograr
“mediar” entre las tres dimensiones de modo sistematico y con fundamento (Freidus, 2002). A
mi juicio, una vez mas ello permite cuestionar una formacion docente tendiente a centrarse en
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entrenar en la adquisicion de competencias o en el cumplimiento de “estandares” concebidos e
implementados de manera mecanicay acritica, puramente técnica y descontextualizada.

G. Desafio de los supuestos

Segun LaBoskey, el desafio o cuestionamiento de los supuestos previamente sustentados acer-
ca de todos los aspectos del proceso educacional constituye un elemento vital de la ensefianza
reflexiva. En el campo de la formacion docente, existe amplio consenso acerca de que se da
una fuerte relacion entre lo que un profesor cree y como ocurre su ensefianza en el aula (ver,
e.g., Tidwell y Heston,1998; Fitzgerald et al.,, 2002; Knowles, 1994; Knowles y Holt-Reynolds, 1994;
Lewis y Johnson, 2002; Tidwell, 2002; Wilson y Berne, 1999).

Por esto, para influir en la practica se tiene que transformar el pensamiento docente; pero, por
diversas razones, eso es mas facil de decir que de hacer. Por un lado, las creencias, valores y sabe-
res propios se derivan u originan en las experiencias propias, las historias personales, que son
necesariamente limitadas y variantes. Adicionalmente, muchos de tales supuestos son implici-
tos: nunca han sido articulados, incluso para uno mismo. Por Ultimo, muchas de tales ideas estan
profunda e intimamente relacionadas con las propias identidades como aprendices y docentes.

El desafio para la formacién docente es, entonces, proveer modalidades para que los estudian-
tes articulen e interroguen sus historias personales y las comprensiones resultantes. Se re-
quiere implicarlos en contextos discrepantes con lo que previamente han experienciado, de
modo que las limitaciones de su autobiografia puedan ser expuestas y re-enmarcadas: se pre-
cisa colocarlos “en un apropiado desequilibrio”. Pero ello requiere una considerable dosis de
riesgo de su parte, por lo que es necesario proveerlos de un adecuado andamiaje y apoyo emo-
cional; una manera clave de hacerlo es la toma de riesgos similares por parte de los propios
formadores (Loughran et al., 2002): al comprometerlos en su propio SS, donde éstos investigan
sus dilemas, tensiones y decepciones, les demuestra como el proceso de aprendizaje requiere
vulnerabilidad y el coraje de problematizar la practica propia y de confrontar las contradiccio-
nes vitales (Loughran y Northefield, 1998).

H. Formacion de la identidad

El proceso de aprender a ensenar tiene mucho que hacer respecto a la formacion o re-construc-
cién de laidentidad:1a educaciéon consiste sobre todo en un proceso de re-pensar y re-construir
el pasado mediante el contar y re-contar historias educacionales..., con una posibilidad adicio-
nal (Connelly y Clandinin, 1994). Segun esa vision, el formador “ensefia lo que él es”, de modo
que el aprender a ensefiar no consiste principalmente en llegar a conocer una serie de com-
portamientos o conocimientos sobre contenidos disciplinares, sino en construir una identidad
de si mismo como profesor (Hamilton, 1995; Palmer, 1998; Wilcox, 1998; Wilson y Berne, 1999);
consiste en “una busqueda continua de autenticidad” (Bullough, 1994).

El “si mismo auténtico” del que se habla implica “un si mismo integral”, esto es, intelectual,
emocional y espiritual (Palmer, 1998); con su identidad de género y racial (Brown, 2002; Ha-
milton y Guilfoyle, 1998), con su cuerpo y vestimenta (Weber y Mitchell, 2002). Se requiere,
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entonces, por parte de los formadores, generar modos para que sus estudiantes propios “re-in-
venten”todos los aspectos de su si mismo, comprometiéndolos en actividades re-constructivas
de su identidad y mostrandoles cémo ellos mismos contintan dicho proceso.

Eso no se tiene que hacer sélo porque los estudiantes tienen que empezar a pensar como pro-
fesores, sino también porque la comprension del si mismo es una pre-condicién y una con-
dicion concomitante de la comprensiéon de los otros (Pinar, 1988, citado por Casey, 1995). De
modo similar, el desarrollo de la propia identidad cultural es un precursor necesario de la com-
prension inter o transcultural (Schulte, 2002). Por consecuencia, el desarrollo de si mismo debe
acompanarse con esfuerzos para mejorar la comprension de los otros; de hecho, se trata de dos
esfuerzos mutuamente dependientes.

I. Constructivista social

Dado que se cree en la construccién social del conocimiento —incluyendo el conocimiento de si
mismo-y que se considera que el saber docente es distribuido, situado y mediado®, se requiere
que el FFP en SS genere, para sus estudiantes, “comunidades de aprendices” de las que él mis-
mo forma parte (ver, e.g., Griffiths, 2002).

Dichas comunidades deben valorizar las diferencias individuales y proveer diferentes modos
de producir significaciones a partir de las experiencias compartidas. Ello implica aceptar que
se puede influir en el aprendizaje, pero no controlarlo (Senese, 2002); pero la perspectiva teé-
rica vygotskiana sugiere que la manera deseable de hacerlo implica construirlo a partir de “la
base local de conocimiento”, mediante una pedagogia y un curriculo relevantes culturalmente,
que “apuntalen”individualmente en las zonas de desarrollo proximo (Foley et al., 2001).

Segun ha sefialado Bickman (2000), los formadores son animados a asociarse con sus estu-
diantes en “una alianza pedagdgica” fundada en la auto-reflexion y la apertura, lo que “re-for-
mara” cada situacién educacional. Por su parte, Ladson-Billings (1999) habia insistido en un en-
foque propuesto por Cochran-Smith, que se basa menos en “el conocimiento recibido” que en
“el conocimiento que se va haciendo”. Se trata, entonces, de un esfuerzo riesgoso pero autén-
tico de “generar teoria”, generacién que deberia ocurrir con cada nueva cohorte de profesores.

Asi, se van construyendo relaciones con los estudiantes propios, las que apuntan a la transfor-
macion individual y social. En rigor, por tanto, el SS es también generado desde y guiado por las
propias creencias, valores y agendas morales, éticas y politicas, como se vera a continuacion.

J. Lo moral/ético/politicos
Desde el SS, 1a ensenanza es considerada no sélo una “tarea pedagégica”, sino también “una

tarea social-pedagogica” (Fenstermacher, 1994; Korthagen y Verkuyl, 2002). Como sefalan los
dos ultimos, una de las finalidades centrales de la educacion es asegurar que los estudiantes

12 Como yasenalé, ver la presentacion mas detallada que han hecho al respecto Putnam y Borko (2000), a partir de
los aportes recientes de la Psicologia del aprendizaje y de la ensefianza.
13 Enmitraduccién, he mantenido literalmente la forma integrada de expresiéon que emplea LaBoskey.
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de cada raza, clase social, sexo y edad tienen conciencia y estan en condiciones de dar forma a
su potencial profundo, a sus fortalezas, talentos, valores y dignidad; segun lo cual, otros —inclui-
dos los profesores—les deben brindar apoyo y guia.

Como ha sefnalado Shulman (segun Tell, 2001), 1a buena ensefianza incluye la “crianza” (nur-
turing). Por ello, 1a formacion docente requiere de los FFP estar comprometidos con el desarro-
1lo moral, ético, espiritual, emocional y politico de si mismos y de sus estudiantes, del mismo
modo en que lo estan con su desarrollo cognitivo y estratégico. Por ello, su trabajo debe ser
conceptualizado como “comprometido valéricamente” (Cole y Knowles, 1998; Hamilton, 2002b;
Hamilton y Pinnegar, 1998; Whitehead, 1989).

K. Laintegridad

Como una de las caracteristicas basicas de los SS esta el que el FFP requiere comenzar siempre
consigo mismo. Puesto que se acepta la responsabilidad de tener que ser modelos potentes
de rol —en este caso, el del profesor—, hay un compromiso con la integridad del propio trabajo,
con hacerse cargo de lo que se afirma (Loughran y Northfield, 1998). Se esta involucrado con la
interrogante e indagacion centrales acerca de ;como se esta viviendo plenamente los valores
sostenidos en la practica propia? (Loughran, 2002b).

Existe un consenso respecto a la necesidad de afrontar las cuestiones dificiles, los desafios
antiopresores de la formacién docente, 1o que requiere examinar y problematizar los supues-
tos personales, advertir tanto lo intencionado como lo no-intencionado que posee la propia
ensenanza (Kumashiro, 2002) y enfatizar y cuestionar los lazos perdurables entre lo racional y
lo emocional (Smith, 1998; Cooper y McNab, 2002).

L. Laética “del cuidado” (o “del hacerse cargo del otro”)

En la medida que se comparte que la finalidad primaria de la educacién debe ser la formacién
del ideal ético (Noddings, 1984), se adhiere a la nocién de que toda ensefianza debe ser construi-
da sobre la base de “una ética del cuidado”. Consecuentemente, en la esencia del SS subyace un
enfoque humanista respecto a la educacion (Barnes, 1998; en el International Handbook, pp. 483-
516, se puede consultar también un interesante texto de J.S. Allender sobre esta orientacién).

A tal enfoque humanista respecto a la educacién, que sostiene una “agenda o programa de
equidad’, se le ha identificado por muchos con una “orientacion a la justicia social” (Griffiths,
2002; Hamilton, 2002a; Kumashiro, 2002; ver también en el International Handbook, pp. 651-
708, un texto mas desarrollado al respecto).

Complementario a tal perspectiva, hay un reconocimiento de que tales ideales no se han lo-
grado todavia en el mundo actual, en las comunidades o en las instituciones educativas. Eso
significa que la educacién debe consistir mas en el cambio que en la preservaciéon del statu
quo; que no debe apoyarse tanto en lo que se sabe y hace actualmente, sino trabajar contra
las repeticiones o rutinas daninas (Kumashiro, 2002). Ello implica asumir riesgos, atender las
voces internas y las marginadas y,en la medida que la justicia social nunca se completa de una

39



40

Formadores de formadores, descubriendo la propia voz a través del self-study

vez por todas, tener una vigilancia constante (Griffiths, 2002). Segun LaBoskey, la investigacion
de SS constituye una modalidad pertinente de dicha vigilancia.

M. La politica

LaBoskey desarrolla y analiza un conjunto de dimensiones y elementos complementarios so-
bre esta dimension:

El poder

Toda investigacién que se interesa en el desafio y la transformacion de las desigualdades
existentes y las relaciones de poder es inherentemente politica (Kuzmic, 2002). Es asi como
los investigadores de SS se encuentran de acuerdo e incluso atraidos por el trabajo teéricoy
politico de muchas especialistas “feministas y post-coloniales”, que enfatizan “la relacién en-
tre conocimiento, poder e investigacion” (Foley et al., 2001). Estos autores definen, por ejem-
plo, la “etnografia critica” como un estudio empirico fundado teéricamente en un esfuerzo
politico serio para cambiar la conciencia de la gente, y también, mas genéricamente, sus
vidas diarias.

En su explicacién de “la nueva investigacion narrativa en educacion”, la autora K. Casey
(1995) caracterizd a tales investigadores como sosteniendo “intenciones progresivamente
politicas”, 1o que vendria a menudo representado en forma de “la metafora de la voz” (en el
sentido de poder participar y expresar sus ideas y experiencias y que ellas sean escuchadas,
valoradas y respetadas). Llega incluso a especular que, en esta corriente de investigacion
narrativa, el desarrollo mas notable ha consistido en una re-conceptualizacion de lo que sig-
nifica “ser politico”: a esta redefinicion seria central el reconocimiento de que lo personal es
politico y que, ademas, el poder se ejerce en todas las relaciones, no sélo en aquellas relacio-
nadas con el Estado.

Compartiendo tal definicién, una autora de SS, A. Schulte (2002), sostiene que la Formacién
docente se refiere “a la transformacion”, la que define como:

..]a evolucion continua de las comprensiones y perspectivas propias, en orden a respon-
der en mejor forma a las necesidades de todos los estudiantes. Ella esta marcada por
una distupcion de los valores y creencias culturales mediante reflexion critica, con el
proposito de una ensefnianza de mayor justicia social. La transformacién requiere pen-
sar criticamente y desafiar las ideas acerca de como se construyen el poder y el control
en el mundoy se distribuyen en éste” (en LaBoskey, 20043, pp. 832).

El que se compromete en el SS 1o hace para, a la vez, “orquestar” su propia transformacion y
monitorear y entender su progreso en la medida que facilita la transformacién de sus estu-
diantes. También se considera que dicho trabajo personal es parte necesaria, pero no suficien-
te, de “una agenda o programa de reforma”.
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La agenda o programa de reforma

El esfuerzo mas amplio incluye la reforma de la formacion docente, tanto de las instituciones
de educacion superior como escolar, de la empresa de investigacién educacional y, en ultimo
término, de la sociedad en general, ya que se consideran estrechamente interrelacionadas.

A ese respecto, la perspectiva de los investigadores de SS es consistente con la mayor parte
de la literatura reciente sobre reforma escolar, la que también considera que lo esencial de la
reforma institucional es el desarrollo docente (Bullough y Pinnegar, 2001; Darling-Hammond,
1993; Fitzgerald et al,, 2002; LaBoskey et al., 1998; Little, 1993; Loughran y Northfield, 1998).

Representativo de esto Ultimo es lo que habia sugerido Lieberman (1995), en el sentido de que las
escuelas necesitan transformarse en “organizaciones que aprenden”,en la medida que ofrecen a
los profesores oportunidades para desarrollar, implementar, analizar y modificar nuevas practi-
cas en el contexto de una comunidad profesional. De modo similar, Sykes (1996) habia propuesto
que la promocion del aprendizaje docente, susceptible de conducir a una practica mejorada en
una amplia escala, debe ser cumplida comprometiendo a los profesores en el aprendizaje sobre
su propio aprendizaje, en estudiar su ensefianza y en sostener relaciones con otros profesores,
cercanos y lejanos. Segun LaBoskey, ello implica involucrarlos en la investigacion de SS.

Sin embargo, LaBoskey sefiala, ademas, que cuando los FFP que investigan con SS han intenta-
do comprometer en tales esfuerzos a las instituciones existentes de educacion superior, se han
encontrado con considerables barreras para la iniciacién y continuidad de esta orientacion a
la investigacion y la practica. El dilema proverbial “del huevo o 1a gallina” serviria para ilustrar
esa dificultad: los investigadores partidarios del SS tienen que reformar la conceptualizacion
delo que se acepta como “conocimiento e investigacion” para que su trabajo de SS sea apoyado
y reconocido apropiadamente, pero ellos pueden demostrar su legitimidad solo silo ejecutan.

Unadelas razones para que dicha labor investigativa no haya sido reconocida o atendida tanto
como se debiera, ya sea al interior como al exterior de los centros formadores o de educacion
superior, podria deberse, segun Zeichner (1999), a que la formacién docente ha recibido tradi-
cionalmente un estatus bajo. Es por eso que la agenda de los SS deberia incluir simultanea-
mente la transformacién de los propios FFP, de la epistemologia y practica de la formacion
docente y de los contextos institucionales en que se desarrolla.

Aunque LaBoskey reconoce que han recibido “reveses desalentadores” (Hamilton, 2002a;
Myers, 2002), también han alcanzado “considerables progresos”. Una muestra de ello es la pu-
blicacion misma del International bookbook de 2004: esto se ha logrado mediante la constitu-
cion de una comunidad de académicos especialistas, que han prestado apoyo a las resistencias
individuales en cada localidad (Guilfoyle et al,, 2002) y han logrado compromisos en cuanto
a la investigacién y la practica. Ahora bien, ellos no sélo pueden contribuir a 1a mejora de Ta
formacion docente y al conocimiento base para la ensenanza, sino también a “desarrollar la
voz"y, asi, el poder politico de los profesores, incluyendo a los FFP y sus respectivos estudiantes
que se forman para ser profesores (Bass et al., 2002; Hamilton, 1995; Hamilton y Pinnegar, 1998).

Los que siguen el enfoque de SS reconocen que todas las interrogantes clave sobre el conoci-
miento —lo que es, cdémo se desarrolla y quién decide— son cuestiones politicas: sostienen la
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imposibilidad de una neutralidad moral, ética y politica cuando se incursiona en la educacién
ylainvestigaciéon educacional. Reconocen que al privilegiar ciertas pedagogias y metodologias
particulares de investigacion hay tanta implicacién de poder como cuando se trata sobre la
responsabilidad intelectual. Al respecto, Gitlin (2002) ha manifestado que este debate sobre la
legitimidad del conocimiento no es simplemente un conflicto entre profesores y académicos,
sino mas bien un combate histérico, que ha permeado las estructuras y prioridades institucio-
nales, tanto como el nexo conocimiento-poder en la comunidad educacional.

Los propios formadores implicados en el SS serian producto de dicha tradicién y, a la vez, se
situan en contextos institucionales y sociales que ayudan a que eso se perpette. Por tanto,
tienen que tener conciencia de que sus decisiones no deben guiarse sélo por sus teorias pe-
dagdgicas y epistemolégicas, sino también por su “ética del cuidado” y por su agenda de re-
forma: tienen que seleccionar y construir estrategias instruccionales, disefios investigativos y
representaciones de investigacion que permitan alcanzar, por ejemplo, la perspectiva “interior”
—“subjetiva e intersubjetiva’—, donde todas las voces sean escuchadas y consideradas, pero
también examinadas y cuestionadas (Gitlin et al.,, 2002; Kuzmic, 2002; Lutrell, 2000); también
problematizar tanto el contenido como el proceso de su docencia (Kumashiro, 2001), e incluir
multiples perspectivas, en especial las tradicionalmente marginadas, de modo que se anime el
re-enmarcamiento universal y continuo (Dalmau y Gudjdnsdéttir, 2002).

Todas estas decisiones sobre como emprender su propio trabajo de SS no son aditivas, sino
transformadoras: en la medida que se enfrentan (o incluso se eluden) los desafios que la inves-
tigacion docente plantea a la investigacion educacional, en el sentido de que son meramente
metodologicos o “anadidos” de voces docentes a la comunidad investigativa, se estaria igno-
rando que en realidad eso implica también una cuestion sobre el poder y 1a autoridad de las
voces escuchadas (Kuzmic, 2002).

Dichos valores e ideales morales/éticos/politicos se combinan con las teorias pedagdgicas y
epistemoldgicas para formar los fundamentos de la metodologia de los SS. A continuaciéon,
presento una sintesis sobre la descripcion y analisis que hace LaBoskey respecto de dicha me-
todologia, siguiendo sumismo estilo de secuencia en cuanto a sus métodos predominantes de
pedagogia, de disefno investigativo y de representacion investigativa que se han ido derivando
de tales fundamentos antes analizados.

4. METODOLOGIA DE LOS SS
4.1 La pedagogia (o el “dispositivo pedagégico’” o “formativo”)

Las practicas pedagogicas empleadas por los investigadores de SS constituyen una parte inte-
gral de la metodologia de SS, en la medida que son esos esfuerzos los que se estan investigan-
do: refieren a “las intervenciones” en el disefio investigativo; son las actividades que encarnan
las propias perspectivas tedricas y objetivos pedagégicos, los propios valores y agendas mora-
les, éticas y politicas —al menos se espera que correspondan a eso—, que dan impetuy esencia a
las cuestiones centrales de investigacion: “scdmo vivir mds plenamente mis valores en mi prdc-
tica (de formador)?, icomo mejorar mi prdctica?”.
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Consecuentemente, el marco conceptual de los SS sugiere que no puede haber —en verdad
hay-ninguna respuesta singular y final a tales interrogantes; ellas tienen que ser formuladas
con regularidad y continuamente a lo largo de 1a carrera docente. Por tanto, “las pedagogias”
que se seleccionan, construyen y adaptan requieren ser sensibles-al-contexto e individual-
mente pertinentes, asi como multiples y variadas. Sin embargo, es posible identificar ciertos
géneros o modalidades instruccionales que son particularmente compatibles, tanto respecto
de sus bases tedricas como de las evidencias de investigacion.

LaBoskey advierte que las categorias en las que ha situado estas estrategias no son discretas;
FFP creativos y concienzudos han combinado eso -y lo sequiran haciendo— en una multiplici-
dad de modalidades productivas. Tampoco implica que sean exhaustivas; es posible que se eli-
jan y creen mas opciones. Su utilidad aqui sera proveer una idea de lo que se ha venido dando
en la practica de SS.

Las comunidades de dialogo

De especial prevalencia en la practica de los SS de los FFP han sido 1as actividades que apuntan
a crear una comunidad interactiva, donde estudiantes y sus formadores y mentores pueden
comprometerse en un didlogo critico sobre todos los aspectos y dimensiones de sus experien-
cias y concepciones educacionales. La finalidad es posicionar al estudiante como un aprendiz,
en un curriculo construido como resultado de experiencias reales, y reconstruido mediante
interaccion entre los aprendices (Loughran, 2002a).

Algunas variantes particulares de esta categoria incluyen “las comunidades de aprendices” (Pe-
terman y Marquez-Zenkov, 2002); “la Formacion docente relacional” (Kitchen, 2002); “los cir-
culos de aprendizaje” (Fitzgerald et al., 2002); “el enfoque de entrevista participativa” (Bodone
et al, 1997); “la micro-ensefianza” (Loughran et al,, 2002) y “el pensar y compartir entre pares™
(Gudjdnsdéttir y Dalmau, 2002).

También se han empleado variadas formas de informacién y comunicacion tecnolégica (TICs),
con grados variables de éxito. Aunque algunos autores han sefialado limitaciones a la calidad
interpersonal de tales intercambios (e.g., Ham y Davey, 2002), otros han sefialado que, si se les
realizan ciertas adaptaciones, con éstas se podria facilitar e incluso mejorar el didlogo critico
(e.g., Hoban, 2000).1

La preferencia general en este ambito se inclina al didlogo grupal, por sobre la conferencia in-
dividual, de modo tal que el conocimiento se pueda construir socialmente, se puedan escuchar
todas las voces, se fomente la responsabilidad personal y social, y se desafien los supuestos
(Guilfoyle, 1995; Kaplan, 2002; Tidwell, 2002). Tal perspectiva es consistente con lo que autores

14 Podria asimilarse a lo que otros llamamos “practica reflexiva colaborativa”.

15 En el International Handbook de 2004 ya citado, aparece una ilustraciéon de una modalidad de este tipo de
metodologia especifica con la presentacion de un trabajo de K. Guilfoyle et al.: “The epistemological dimensions
and dynamics of professional dialogue in self-study”, pp. 1109-1167. Puede complementarse consultando también
tres estudios que implementan esta modalidad y aparecen en un texto reciente de D.L. Tidwell et al. (2009), pp. 55-98.

16 En el International Handbook de 2004 ya citado, aparece una ilustraciéon de una modalidad de este tipo
de metodologia especifica con la presentacion de un trabajo del propio G.F. Hoban: “Using information and
communication technologies for the self-study of teaching”, pp. 1039-1072.
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tales como Wilson y Berne (1999) han encontrado como una caracteristica principal de “la bue-
na pedagogia para aprendices adultos”, tanto en programas “pregrado” (o en formacién ini
cial) como “en servicio” (en formacion continua): privilegiar las interacciones entre profesores
se sitiia a menudo en “comunidades de aprendices que estan re-definiendo sus practicas”7 Es
frecuente que, en tales intercambios, se incluyan “historias de experiencia”.

La narrativa

Conceptualizar el conocimiento o saber docente como “conocimiento narrativo” implica que
la escritura y el intercambio de historias docentes sean eventos concurrentes. Pero si se con-
sidera que la finalidad de la formacion docente es la transformacién, la simple narracién no
es suficiente. Como sefialaron claramente Connelly y Clandinin (1994), 1as oportunidades para
que los FFP y sus estudiantes re-escriban y vuelvan a narrar nuevas historias que conciban, o
imaginen otras posibilidades, requieren que ellas sean provistas, lo que sucede promoviendo
contextos colaborativos, que incluyan multiples perspectivas, principalmente las de “voces”ha-
bitualmente marginadas.®

Aunque es mejor si tales interpretaciones variadas provienen del aporte verbal de los colegas,
ello también puede ser implementado mediante otras fuentes, por ejemplo con casos escritos
sobre alumnos con necesidades educativas especiales (Hutchinson,1998) y literatura tedrica que
desafia “el mito de lo no-racial” o la investigacion “libre de prejuicios raciales”— (Brown, 2002).
Un autor como Grumet (1991) habia concebido la narrativa de historias como una “negociacién
de poder”y sugeria que la identidad personal estaba constituida parcialmente por las historias
contadas sobre si mismo a los demas e incluso a si mismo sobre las experiencias vividas.

Por tanto, en la medida que compromete a sus estudiantes en la construccién de sus identi-
dades como profesores, a menudo el FFP esta relacionando sus historias de ensefianza con sus
historias personales.

La autobiografia / 1a historia personal

Tras formularse la pregunta “spor qué escribir sobre historias personales?”, Knowles y Holt-Rey-
nolds (1994) se respondian que se debia a que, en algun sentido, ellas “son” formacién docente:
la vida de un profesor como alumno de escuela, antes de que se convierta en un profesor; su
vida como estudiante, mientras se prepara para convertirse en profesor; su vida como miem-
bro de la fuerza de trabajo y de 1a sociedad y su vida como profesional en una carrera docente
presentan pocos limites claros; pero igualmente insisten en que tales historias personales no
pueden ser simplemente elicitadas: ellas requieren también ser analizadas; las creencias pre-
dilectas necesitan ser reconocidas y, entonces, desafiadas.”

17 Aesterespecto, es posible reconocer y recordar nuevamente la potente afirmacion realizada por Paulo Freire:
“Nadie educa a nadie, nadie aprende solo: los hombres se educan entre si, mediatizados por el mundo”.

18 En el International Handbook (2004), ver una presentacion mas amplia de D.J. Clandinin y M. Connelly al respecto:
“Knowledge, narrative y Self-study”, pp. 575-600. Ver también en Tidwell et al. (2009) el texto de R.T. Chiu-Ching y
EY.M. Chang: “Teaching and learning through Narrative Self-Study”, pp. 17-33.

19 EnelInternational Handbook de 2004 ya citado, aparece una ilustracién de una modalidad de este tipo de
metodologia especifica con la presentacién de un trabajo de A.P. Samaras et al.: “Self-study through personal
history”, pp. 905-942. Desde las perpectivas biografica y narrativa, también puede ser relevante consultar tres
estudios que aparecen en un texto reciente de D.L. Tidwell et al. (2009), pp. 3-51.
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Holt-Reynolds (1994) insistia, ademas, en que si uno no compromete a los estudiantes propios
en exploraciones acerca de cdmo sus experiencias pasadas influyen y necesariamente limitan
las opciones que realizan como profesores, entonces se esta corriendo el riesgo de confundir
la “competencia practica” con el “cambio conceptual”. O sea, aun cuando los estudiantes em-
pleen las estrategias que el FFP propone, éste no puede suponer, sélo mediante la conducta,
que sus concepciones tedricas han sido transformadas. En su perspectiva, todos los cursos ne-
cesitan, por tanto, ser contextos razonables, donde los FFP y sus estudiantes lleguen a debatir
las pedagogias especificas y las racionalidades que les subyacen a la luz de marcos variables
e igualmente validos, lo cual pudiera ser que requiera un cambio hacia una perspectiva mas
incluyente e integradora.

Por su parte, Coia y Taylor (2002) han enfatizado cierto cuidado respecto al uso de la autobio-
grafia, definida por ellos como “una narrativa personal, escrita teniendo una audiencia en la
mente”. Si la finalidad ultima se cumple —la construccion y la re-construccion de la significa-
cion en el contexto de una comunidad—, entonces se tiene que crear un ambiente democratico,
donde la vulnerabilidad es compartiday la idea de critica demoledora, hecha desde una postu-
ra privilegiada, es evitada.2o

La historia personal y 1a autobiografia, en sus variadas formas —incluyendo los diarios de vida—
reconocen y, ademas, facilitan la inclusién de lo emocional en el proceso de desarrollo docente:
la totalidad del individuo es incorporada y tratada como tiene que ser. Otro ambito que co-
munmente incluye tanto los sentimientos como las cogniciones es el del arte.

El arte visual y dramatico

A menudo, los FFP que emplean el SS involucran a sus estudiantes en actividades de arte visual y
dramatico. No lo hacen sélo por el potencial holistico que presenta, sino también porque permite
visualizar el mundo de maneras nuevas y diferentes. Asi promueven lo que Greene (1978) designa-
ba como “la vision amplificada”, que es tan esencial para la reflexion critica. Sostenia esta autora:

“Estoy convencida de que, si hoy los profesores tienen que iniciar a los jovenes en una
existencia ética, ellos mismos tienen que prestar atencion, mds plenamente que lo que lo
hacen normalmente, a sus propias vidas y a sus exigencias; tienen que romper con una
vida mecdnica, superar su inmersion en la rutina, aun en lo que conciben como lo correc-
to y preguntarse sobre el porqué que da origen al aprendizaje y al razonamiento moral”
(en LaBoskey, 2004a: 836).

Argumentaba, ademas, que la educacion artistica y estética constituye una particular, aunque no
exclusiva, promesa que “gatille” o provoque estos necesarios cuestionamientos del statu quo. Por
su parte, Eisner (1995) ha enfatizado una ventaja adicional de lo artistico: puede develar y revelar
aquellos aspectos de nuestra experienciay comprension que no se pueden expresar en palabras.

Un ejemplo tipico de esta pedagogia es el del “Teatro del oprimido”, empleado por Cockrell et
al. (2002), en el que se invita a la audiencia asistente —en este caso estudiantes— a participar

20 EnTidwell et al. (2009), se puede consultar un texto mas reciente de L. Coia y M. Taylor: “Co/autoethnography:
exploring our teaching selves collaboratively”, pp. 3-16.
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en la solucién del problema escenificado por los actores. Los autores han encontrado que este
dispositivo ha ayudado a crear una imagineria visual mediante la cual los aprendices pueden
explorar los supuestos implicados en una ideologia impuesta (parala ocasion) y problematizar
las condiciones de su vida docente.

Por su parte, Richards (1998) ha hecho que sus estudiantes creen autorretratos por similares
razones. Sefialé que ello ha ayudado a sus aprendices a que desarrollen una conciencia activa
respecto a sus propias actuaciones con sus alumnos y a enfrentar las discrepancias entre lo
que creen y lo que hacen.”

El preparary actuar asertivamente compromete a los estudiantes en el proceso de aprendizaje;
ellos se implican corporal y mentalmente, lo que constituye otra caracteristica comun de la
pedagogia de SS.

El aprendizaje activo

Convencidos de que “la experiencia precede a la comprension”, Berry y Loughran (2002) han
empleado la micro-ensefianza en sus cursos de formacioén docente. Una razdn de tal opcion
apunta a que ésta ayudaria a sus estudiantes a explorar y comprender las relaciones entre lo
que ensefian, cdmo ellos ensefian y lo que fue aprendido.

Dicho foco es consistente con lo que Wilson y Berne (1999) habian encontrado como otra carac-
teristica de “la buena pedagogia para los aprendices adultos” ya comentados: ello debe com-
prometerlos como aprendices en el area que sus alumnos aprenderan, al menos en un nivel
que sea mas deseable a su propio aprendizaje.

En dicha perspectiva, en el area de matematicas, Pereira (2002), intentando reactualizar a los
docentes consigo mismos en cuanto aprendices de tal contenido, con el fin de ayudarlos a
reconceptualizarse como profesores de dicha materia, incluyé como actividad de sus cursos
la construccién, descripcién y andlisis de objetos geométricos. Por su parte, Bencze y Bowen
(2002), en 1a formacion docente en ciencias, encontraron que, al comprometer a sus estudian-
tes en una variedad de actividades que incorporaban aspectos de la indagacion cientifica, sus
futuros docentes adquirieron tendencias crecientes a promover investigaciones cientificas
contextualizadas, centradas en los estudiantes y abiertas. Al respecto, LaBoskey sugiere que las
tareas que involucran alos aprendices en la indagacién de una u otra forma no es exclusiva del
la formacion docente en ciencias; mas bien es lo contrario.

La indagacion reflexiva
Segun LaBoskey, las mas predominantes entre los métodos de los FFP del SS son las actividades

y tareas de indagacion, lo que es consistente con su creencia de que el conocimiento docente
es construido y progresa mediante reflexion critica sobre 1a experiencia personal.

21 EnelInternational Handbook de 2004 ya citado, aparece una ilustracion de una modalidad de este tipo de
metodologia especifica con la presentacion de un trabajo de S. Weber y C. Mitchell: “Visual artistic modes of
representation for self-study”, pp. 979-1036). Se puede complementar el empleo de esta modalidad consultando
cuatro estudios que aparecen en un texto reciente de D.L. Tidwell et al. (2009), pp. 101-170.
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De hecho, una reconsideracién de las estrategias antes identificadas podria revelarnos que cada
una posee un aspecto de indagacion en ella. En general, tales estrategias se caracterizan como
“practica reflexiva” o “investigacion docente” (Dalmau y Gudjdnsdaéttir, 2002; Kuzmic, 2002; Lou-
ghran,2002a). Lo enfatizado es el encontrar medios para que los estudiantes —y a 1a vez sus alum-
nos—formulen y exploren sus propias cuestiones. Freidus (2002) ha sintetizado asi tal enfoque:

Nuestro rol no es imponer nuestra visién, sino ayudar a los estudiantes a entender lo
que valorizamos y porqué. Entonces, para ayudarlos a convertirse en los mejores profe-
sores que puedan de acuerdo a su vision, profesores deseosos de afrontar las cuestio-
nes fuertes, escuchar las opiniones conflictivas y articular e implementar sus propios
modos de plantearse en el aula...; para separar al “experto” de la “experticia”, reconocer
lo que cada participante sabe, trabajar juntos para aprender con y del otro, avanzar
mas alla de las estructuras tradicionales de poder, en busca de nuevos y mejores mo-
dos de satisfacer las necesidades de todos los aprendices (en LaBoskey, 20044, p. 838).

Dado que la cognicién es “situada”, se reconoce la necesidad de proveer a los estudiantes con
diferentes contextos de aprendizaje. Como Putnam y Borko (2000) han sugerido, la combina-
cion inteligente entre experiencia en la Universidad y en el terreno (escolar) pueden conducir a
un aprendizaje que es dificil de cumplir sélo en determinado contexto”. Ademas, la ensefianza
basada en “casos” puede expandir el acceso a contextos significativos; ellos especulan que, de
hecho, esta experiencia del contexto podria proporcionar reflexion y analisis critico que no sea
posible cuando se actua en el contexto.

Ademas de las pedagogias recién abordadas, otros enfoques de indagacion incluyen “la teoria
del trabajo profesional” (Dalmau y Gudjdnsdottir, 2002); “talleres de andlisis de la discrepancia”
(Korthagen y Verkuyl, 2002); “la exploracion de la paradoja en educacion” (Cooper y McNab,
2002). De especial amplitud en esta categoria de practicas de Formacién docente son la Inves-
tigacion-Accion y el Portafolio, que se analizan especificamente a continuacion.

La Investigacion-Accion (I1A)

El autor G. Mills (2000) 1a ha definido como una indagaciéon sistematica, hecha por profesores
(u otras personas en el contexto de ensefianza-aprendizaje) para obtener informacion acerca
-y consecuentemente mejorar—los modos en que operan sus escuelas, cdémo ellos ensefian y
cuan bien aprenden sus estudiantes/alumnos.

Puesto que las bases tedricas y practicas de la Investigacion-accion y los SS son tan similares,
no es extrano que los FFP de SS elijan comprometer a sus estudiantes en ciclos comparables de
indagacion que se fundamentan en y promueven la reflexion critica.

Mills ha sugerido, ademas, que la IA contiene un potencial particular para desafiar la resisten-
cia a la reforma del sistema educacional, en la medida que compromete a los profesores en
una practica orientada al cambio con una exigencia de implementacién inmediata. Puesto
que se trata de su propia investigacion, los resultados son necesariamente mas persuasivos y

“obligantes”, relevantes y accesibles para el FFP

22 Enel International Handbook de 2004 ya citado, aparece una ilustracién de una modalidad de este tipo de metodolo-
gia especifica con la presentacién de un trabajo de A. Feldman et al.: “Self-study trough action research”,

(Pp- 943-977).
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Los portafolios

Larelacion teorfa-practica y el desarrollo de 1a reflexion critica son también indicados como las
razones primarias para el empleo de los portafolios en la Formacién docente asociada a los SS.

Segun ha sefialado Lyons (1998), el desarrollo de portafolios no sélo ayuda (a los profesores en
formacion inicial o en servicio) a identificar para si mismos los aspectos o elementos criticos de
los dispositivos y filosofias o concepciones de su propia docencia; también los obliga a encontrar
evidencias en su practica de la representacion mas apropiada de tal conocimiento y valores”. En
otros términos, les demanda comprometerse en una investigacion de potenciales “contradic-
ciones vitales” en su docencia y, de ese modo, plantearse la cuestion central de investigacion de
todo SS: “¢como estoy vivenciando de modo mds pleno mis valores en mi ensenanza?”.

Por su parte, Anderson-Patton y Bass (1998) han animado a los FFP a la construcciéon de los
propios portafolios en colaboraciéon con sus estudiantes a medida que los desarrollan, en parte
para crear una comunidad democratica de aprendices y en parte para modelar dicha practica.

El modelaje

En este campo de indagacion y accién formativa, una mayoria cree firmemente en el modelaje,
para sus estudiantes, tanto respecto de estrategias pedagogicas especificas como de la practi-
ca reflexiva en general. En razén de que se esta “ensefiando sobre la ensefianza o el ensenar”,
segun habia afirmado claramente Bullough (1994),

..para mj, la autenticidad en la docencia exige que yo sea capaz de articular, para mis
estudiantes, mis propias metaforas de mi docencia a medida que van apareciendo en
mi historia de vida y 1o que he estado activamente auto-explorandome como profesor,
junto con lo que estoy requiriéndoles que se comprometan en tal (auto)exploracion (en
LaBoskey, 200443, p. 839).

Por tanto, hay una creencia en la necesidad de “practicar lo que se predica”, de “andar lo que
se dice”; también en crear contextos saludables de aprendizaje exponiéndose a la propia vul-
nerabilidad, a 1a par que se promueve la necesidad de un desarrollo continuo mediante un
hacer explicito los propios esfuerzos para lograrlo. El comprometerse en el SS seria una via
primordial para tal modelaje de 1a practica y es asi como promueve un puente entre la propia
pedagogiay la propia investigacion.

Nexos entre la pedagogia y el disefio investigativo

La clasica frase biblica “Médico, sdnate a ti mismo” es recordada habitualmente para sugerir
que los “doctores” requieren atender su propio bienestar antes de que puedan esperar o pre-
sumir cuidar efectivamente a los demas. Los FFP que emplean el SS creen que tal demanda se
aplica a ellos de modo similar.

23 EnelInternational Handbook de 2004, aparece una ilustraciéon de una modalidad de este tipo de metodologia
especifica con la presentacion de un trabajo de N. Lyons y H. Freidus: “The reflective portfolio in self-study:
inquiring into and representing a knowledge of practice”, pp. 1073-1107. En nuestra publicaciéon anterior (Cornejo
y Fuentealba, 2008), en el texto de Cornejo y Padilla (pp. 82-91) hemos analizado el empleo de este instrumento en
el contexto de un trabajo de reflexion colaborativa entre profesores experimentados y principiantes.
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Tal impetu por el SS influye en la eleccién tanto de los métodos como de los disefios investiga-
tivos: puesto que se espera que los estudiantes propios se conviertan en “practicos reflexivos
criticos” que se comprometen en la investigacién docente, el FFP emplea estrategias de investi-
gacion que son especialmente apropiadas para la indagaciéon docente; eso ejemplifica por qué
espera que éstos haran lo mismo. En la medida que no se puede ensefar algo que no se sabe,
o fomentar una practica con la que no se coincide o no se modela, un primer nexo critico entre
su pedagogia y su disefio investigativo esta en que el seqgundo exige ejemplificar la primera.

Un segundo nexo reside en la creencia de que el FFP tiene una responsabilidad pedagdgica
de estar continuamente monitoreando su progreso, chequeando las eventuales discrepancias
entre los ideales y las practicas propias, el propio crecimiento y el de los estudiantes, desa-
fiando los supuestos, articulando y apoyando para si mismo, sus alumnos y colegas el conoci-
miento que tiene sobre 1a docencia. Requiere que justifique sus pedagogias que emplea y las
promueva basandose en evidencias, a la vez que en bases tedricas e ideales morales/politicos.
Por tanto, empleara métodos investigativos que se basaran y daran acceso a evidencias sobre
el aprendizaje estudiantil, que capten 1a complejidad y especificidad de lo que se hace y de los
medios que se emplean para lograr —o no- el re-enmarcamiento del propio pensamientoy la
propia practica o lo perteneciente a los estudiantes a su cargo.

La “ejemplificacion” (modeladora)

Laliteratura de SS esta repleta con ejemplos, donde aparece explicitamente el reconocimiento de
que uno de los propodsitos del SS es modelar el aprendizaje profesional, de modo que apoye a los
candidatos (a profesor) a comenzar a entender la naturaleza y los desafios de 1a accién profesio-
naly el aprendizaje desde la experiencia (Russell, 20023a; ver también Hutchinson, 2002; Kitchen,
2002; Lomas et al,, 1998; Peterman y Marquez-Zenkov; 2002; Schulte, 2002; Schwabsky, 2002).

Pero el “modelaje” de que se habla es algo diferente de lo que se ha intentado en muchas tra-
diciones pedagdgicas; ello se debe, en parte, a la naturaleza de lo que se esta ejemplificando
y, en parte, a la “racionalidad o 16gica” para hacerlo: no se esta simplemente presentando un
“modelo” de practica que los estudiantes tienen que imitar; el FFP se esta comprometiendo en
el proceso de mejorar su practica en la misma medida que desea el mejoramiento de éstos.

Dado que el FFP esta tan limitado por su propia historia e identidad profesional como lo estan
sus estudiantes de las suyas, no puede ampliar los horizontes de éstos si no logra expandir los
propios; de modo similar, no puede ayudarlos a detectar e interrogar sus desviaciones si no
logra detectar e interrogar las propias. Como resultado, cuando, por ejemplo, sus objetivos son
mejorar la ensenanza multicultural de sus estudiantes, é tiene que comprometerse en el SS de
sus propias influencias culturales (Louis et al., 2002); 0 cuando su foco esta en la transforma-
cion de los contextos institucionales, el FFP requiere transformar los propios, desarrollando las
“voces interiores” que le facilitan el poder de examinar criticamente una situacion y confron-
tarla, mas que ser dominado por ella (Hamilton, 1995).

Segun LaBoskey, esta postura fue bien ilustrada por Korthagen y Verkuyl (2002), que se com-
prometieron en un SS para investigar si podian o no ayudar a sus estudiantes a tomar concien-
ciadey adesarrollar sus identidades profesionales y “recuperar” el sentido de su misiéon: desde
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el comienzo mismo les fue claro que no podriamos emprender esta empresa si no cuestiona-
ban primero sus propias identidades y misiones como FFP. Pero, al mismo tiempo, habria que
reconocer que no se esta seguro de que tal modelaje hace alguna diferencia: se precisa evaluar
la base de investigacion de las propias pedagogias, buscando evidencia del crecimiento.

La evaluacion

Para los FFP, sus proyectos de investigacién mediante SS tienen la intencién de servirles de
“sefial o chequeo de verdad” respecto de su pedagogia. En la busqueda de una mejor compren-
sion de sus dispositivos de ensefianza, de modo que ello les permita mejorarlos a medida que
avanzan, al desarrollarlos los FFP prestan atencién a sus aprendices de diversas maneras:

1. Intentando encontrar quiénes son ellos y qué saben efectivamente, incluyendo sus competen-
cias culturales (Kumashiro, 2001), de modo que puedan organizar sus intervenciones apro-
piadamente y tener una base de comparacién en el tiempo. Como ha sugerido Knowles
(1994), una manera de lograr eso es generando y examinando sus metaforas iniciales sobre
la ensenanza.

2. Analizando sus respuestas a las tareas y actividades, especialmente porque éstas, de acuer-
do a Holt-Reynolds (2002), parecen asociarse al nudo central de intercambio sobre ensefian-
za-aprendizaje; ellas representan lo que el FFP valoriza bastante, como para insistir en que los
estudiantes se apliquen a ellas. Los estudiantes pueden estar presentando “contradicciones
vitales”, ya sea porque no sélo expresan verbalmente teorias que no muestran en la practica,
sino también pueden implicarse en practicas que no apoyan tedricamente; por eso el FFP, al
decir de Rodgers (2002), intenta emplear un curriculo que revele el aprendizaje mas que las
respuestas precisas. Por ejemplo, Tidwell y Heston (2002) han animado a sus estudiantes a
proveer sus “argumentos practicos” (en la expresién de Fenstermacher) respecto a lo que han
hecho enla practica, mediante explicitacion de la “racionalidad” de sus conductas observadas.

3. Intentando documentar su trabajo lo mds cuidadosamente posible, de modo de poder tener
un registro mas confiable de lo que esta haciendo, en oposicién a lo que esta pensando o
esperando hacer, lo que le facilita asociar o contrastar lo registrado a los logros estudiantiles
identificados. En esa perspectiva, Bullough (1994) registraba en cinta magnética sus sesiones
de ensefianza; Ham y Davey (2002) registraban en computador los didlogos con sus estu-
diantes o los que tenian entre éstos y Watson (2002) anotaba en su diario sus interacciones
con los estudiantes.

4. Obteniendo perspectivas alternativas de lo que estaban haciendo o encontrdndolas de parte
de sus colegas,a menudo implicandose en SS colaborativos con ellos (Coia y Taylor, 2002; Feld-
man et al., 1998; Fitzgerald et al,, 2002; Kosnik et al., 2002; Louie et al., 2002).

5. Solicitando a sus estudiantes reacciones reflexivas acerca de su prdctica de FFP y sobre sus
aprendizajes como estudiantes (Bullough, 1994; LaBoskey, 1997; Russell, 2002b).

Por tanto, los métodos de investigacion son interactivos y sensibles: en la ensefianza existe un
sentido sobre la necesidad de actuar inmediatamente ante las nuevas posibilidades y de ajus-
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te de la propia practica de acuerdo a dichas posibilidades nuevas. Asi, el foco de investigacion
se altera y se van realizando ajustes, emergen nuevos insights y posibilidades. De alli que 1a in-
teraccion entre ensefnanza e investigacion es tal, que lo que se hace en una altera lo que sucede
en la otra” (Loughran, 2002b; ver también Lighthall, 2002; Schuck y Segal, 2002).

Asi como Whitehead (1989) habia hablado de que los SS permiten la exploracién de las “con-
tradicciones vitales”, otros han sefalado ciertos “iniciadores o detonadores”: por ejemplo, Zei-
chner (1999) identificé las “discrepancias” o “hendiduras” entre los ideales y las acciones perso-
nales; Loughran (2002b) se refirid a la “insatisfaccion” con la practica existente.

Como Hamilton (2002b) ha indicado, el trabajo de SS se esfuerza en explorar modos en que la
metodologia que se emplean en ellos pueda apoyar el desarrollo de las ideas de los profesores
acerca de la ensenanza.

De acuerdo a Pinnegar (1998), los investigadores que hacen observan sus dispositivos cuidado-
samente, recogen sistematicamente datos para representar y pesquisar las observaciones que
estan realizando, estudian la investigacién desde otras metodologias para comprender en pro-
fundidad sus practicas habituales, consideran a conciencia sus propios antecedentes y contribu-
ciones a ese dispositivo y reflexionan segun alguna combinacion de estas vias en su intento por
comprender. Ellos emplean su estudio para representar a otros 1o que han llegado a comprender
en su practica y, en definitiva, perfeccionar y mejorar la calidad de su dispositivo de practica. Di-
cha autora concluye finalmente que el SS no consiste en una coleccion de métodos particulares,
sino mas bien en una metodologia para estudiar los dispositivos de practica profesional.

4.2 las caracteristicas predominantes de la metodologia de self-study:
el disenio de investigacion

Auto-iniciado y focalizado

Un elemento critico y esencial que identifica a la metodologia de SS se refiere a la interrogante
sobre el “;quién?”, que implica, ala vez, a “quién realiza” la investigacion y a “quién esta siendo
estudiado”. En el SS, el “si mismo” esta necesariamente en la respuesta a ambas cuestiones; por
tanto, los dispositivos de practica profesional que se estudian en este enfoque son los corres-
pondientes al mismo investigador.

LaBoskey senala su acuerdo respecto al argumento de que aquellos comprometidos en la prac-
tica de determinada profesion estan particularmente bien calificados para investigarla (Zeich-
ner,1999; ver también Cochran-Smith y Lytle —citado en Fenstermacher, 1994—; Schon, 1983). En
términos de Bass et al. (2002),10s SS re-centran y basan su investigacion en la practica de aula,
empleando el lenguaje mas bien de los profesores, que la voz distante de los tedricos eruditos.

LaBoskey insiste sosteniendo que los desafios acerca de la validez de la investigacion sobre la
practica propia, que estan sustentados en una supuesta falta de “objetividad”, tienen trasfon-
dos politicos. Tal como Eisner (1997) habia establecido, esta cuestion —iqué es lo que deberia
contar como investigacion?— conduce a una agenda muy profunda, la cual posee también re-
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laciéon con altos intereses, dado que concierne a asuntos relativos a la legitimidad, autoridad
y, en definitiva, a quién posee el poder de publicar y promover. Por su parte, Casey (1995) habia
sefialado que la objetividad implica una finalidad problematica, incluso en la investigacion
sobre los otros: margina la autenticidad e integridad de los narradores de historias. Por tanto,
es posible que la investigacion sea abiertamente subjetiva; pero LaBoskey sugiere que las otras
caracteristicas de la metodologia de SS pueden servir como sefiales apropiadas y adecuadas
para dicha eventualidad.

Dado que se acepta que el conocimiento docente se desarrolla mediante una mejor compren-
sion de la experiencia personal —a través de ciclos de reflexién critica de tal experiencia—, tam-
bién se acepta que la reflexién critica sobre la experiencia personal como FFP produce conoci-
miento sobre la ensefianza y la formacién docente. Es cierto que se trata de un conocimiento
del contexto propio; pero, como ya se dijo, también se acepta que todo conocimiento docente
es situado y contextualizado. El “conocimiento local” que es producido por esa via, cuando es
hecho disponible para los demas puede poner en funcionamiento su cuestionamiento y ex-
pande las posibilidades de sus actividades y exploraciones, contribuyendo asi, segun una ex-
presion de Cochran-Smith y Lytle (1999), “al proyecto colectivo de largo plazo de una agenda
democratica”, que esta implicada en “la indagaciéon como postura”.

Puesto que la finalidad de 1a investigacion sobre la formacién docente es mejorar tal tarea, por
implicacion un propésito principal es mejorar el aprendizaje y 1a practica de los FFP. La investi-
gacion de SS combina ambas finalidades y, como lo predice la teoria socio-constructivista del
aprendizaje, puede favorecer que la Ultima sea mas posible y vigorosa. Shulman y sus colegas
(1998) encontraron que, cuando los académicos de una institucién formadora se comprome-
ten en unaindagacion sistematica de su docencia mediante 1a elaboracién de un portafolio del
proceso, a menudo reportan que el proceso de investigacion, seleccion y reflexion establecido
para escribir el portafolio los llev6 a cambiar su modo de ensefar: a ser mas auto-conscientes
de sus propésitos, mas vigilantes, mas acuciosos para evaluar lo que funciona”.

Por su parte, McNiff (1993) habia sefialado que la investigaciéon-accién es una modalidad de in-
dagacién educacional que fortalece a los docentes para generar y controlar su propio proceso de
cambio. Por extension, ella puede contribuir al desarrollo y reconocimiento de las “voces” de los
profesores y de los FFP, 1o que es consistente con la agenda politica de los seguidores de los SS.

Por tanto, los investigadores de SS no son solo los “si mismos™ que hacen investigacion, sino
que son también los “si mismos” que son estudiados, lo que no implica que el “si mismo” es el
unico foco. Tampoco implica que es el extremo opuesto: el estudio de su practica o del apren-
dizaje de sus estudiantes, sin atender a su rol personal en dicho proceso. Bullough y Pinnegar
(2001) han senalado que deberia existir un equilibrio entre ambos: la ensefianza es un acto
interpersonal, se ensena lo que se es; hay una estrecha relacion entre las creencias y 1a accion
propias. Pero a veces se puede actuar de modo contradictorio respecto a los propios valores;
por ello, se acepta que, para comprender mejor y mejorar la propia practica, se tiene que incor-
porar auto-analisis e instrumentos de auto-transformacion.

Un ejemplo de este ultimo mecanismo es el de “memoria de trabajo” o de “memoria critica”;
segun Weber y Mitchell (2002), su objeto es convertir el pasado en algo util, en un recuerdo al
servicio de una accion futura. El supuesto en que ello se sustenta implica que la precision de
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nuestros recuerdos no importa: aunque tomen cualquier forma, ellos influyen la construccion
de nuestras identidades, nuestro pensamiento actual y nuestro comportamiento futuro. Por
tanto, si se comienza a acceder a y a interrogar tales recuerdos, se puede tener mejor control
sobre ellos y suimpacto en la propia ensefianza.

De acuerdo a O'Reilly-Scanlon (2002), el proceso de la memoria de trabajo puede ofrecer a los
investigadores de SS ideas acerca de comoy por qué se han convertido en lo que son, ayudarles
a establecer nexos entre su pasado y lo que esta ocurriendo actualmente en sus vidas, darles
“un marco” para actuar; ilustrar cuan poderosas e influyentes pueden ser sus palabras y accio-
nes como profesores y FFP,y proveerles con posibilidades de auto-crecimiento, una mayor com-
prension y transformacion. Esta autora ha sugerido que el poder real de 1a memoria de trabajo
puede radicar en su habilidad para generar interrogantes, cuestionamientos: paradojalmente,
mientras mas se aprende, mas interrogantes se genera, y mientras mas se aprende sobre si
mismos, mas interrogantes se empiezan a formular sobre los demas.

Las interrogantes que formulan los FFP sobre la formacién docente son especialmente signifi-
cativas y relevantes para este campo, en razén de que ellas se generan desde el interior mismo
de la practica mediante dilemas actuales, “rompecabezas”, tensiones y afanes; y tales cuestio-
nes guian la investigaciéon que es desarrollada por los FFP mismos, relacionando asi ambos
aspectos del si mismo en el 55.2

LaBoskey (2004) indica que la literatura especializada incluye numerosos ejemplos de SS que
explicitan simultaneamente ambas manifestaciones, es decir, el si mismo “como investigador”
y el si mismo “como investigado” (e.g., Bass, 2002; Feldman, 2002; Gitlin et al., 2002; Hamil-
ton, 2002b; Lomax et al.,, 1998). Al respecto, Whitehead (1989) habia descrito un proyecto de IA
donde los participantes, incluido él mismo, grabaron su docencia en video y, después, vieron y
analizaron criticamente en conjunto lo que se registré. En tal proceso, todos fueron capaces de
considerar sus “yo actuantes” como “contradicciones vitales”, o sea pudieron detectar eventos
donde ellos parecian anular, en su practica, los valores que sustentaban verbalmente. Dichas
discrepancias les provocaron tension, la que los movid a imaginar modos alternativos de me-
jorar esas situaciones. Es asi como, en dicho ciclo, los formadores y otros participantes pueden
estudiar la gradual emergencia de sus valores a través del tiempo, en la medida que se esfuer-
zan en superar la experiencia de sunegacion.

Entonces,la finalidad de los FFP comprometidos en un SS es comprender mejor su practica, gene-
rando asi conocimiento sobre la ensefianza. Pero el proceso no termina ahi, lo que constituye otro
elemento que permite diferenciar este trabajo respecto al de la investigacion mas tradicional:los
investigadores de SS se interesan en la resolucion de sus problemas habituales y en el logro de
“una reforma educacional a corto y largo plazo”. Por tanto, un requisito de esta metodologia de
investigacion es que ella produce y provee evidencia para el re-enmarcamiento del pensamiento
ylareforma de la practica del propio investigador. Es asi como el SS apunta a mejorar la ensenan-
za y la Formacién docente y los contextos educacionales donde ella tiene lugar.

24 Amanda Berry ha realizado una excelente presentacién acerca del modo concreto como fue tomando concienciay
afrontando dichos “dilemas” y “tensiones” en su iniciacién y desarrollo como FFP, en el area de ciencias, en dos
textos que puede ser muy relevante consultar y analizar (2004 y 2007).
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Orientado a la mejora

Para analizar e ilustrar esta caracteristica, LaBoskey relata que, en una edicién especial del Tea-
cher Education Quarterly (1995), el holandés F. Korthagen actué como analista de cinco SS es-
critos respectivamente por S. Pinnegar, P. Placier, T. Russell, M.L. Hamilton y K. Guilfoyle. En sus
comentarios a éstos, diferencié entre “investigacion convencional”y “la de SS”. Concluyé que
se puede decir que la investigacién tradicional ayuda a darse cuenta de que la educacién a
menudo es mala y poco exitosa. Pero [los autores analizados] han preferido invertir su tiempo
y energia en la mejora de ésta.

Korthagen reconocié que dicha afirmacion era tal vez una exageraciéon y que la investigaciéon
tradicional ha contribuido mucho ala comprensién de los fenémenos educacionales; pero jus-
tificaba su critica basandose en que los investigadores convencionales no han tratado, con
suficiente fuerza, de sefnalar las implicancias que tienen sus teorias para ser testeadas en la
practica. Sin embargo, él advierte que se requiere comprender un dispositivo y un contexto
educacional antes de intentar mejorarlo. Por ello, elogia los trabajos revisados partiendo de
que las intenciones de mejora de sus autores se han generado en las “contradicciones criticas”
que ellos han descubierto al estudiar tales contextos. Concluye que los cuestionamientos cri-
ticos desarrollados por estos investigadores hicieron posible que 1a IA (y los SS) orientados a la
mejora de las practicas educacionales y la investigacion orientada a la comprension de tales
practicas se apoyaran mutuamente.

Desde tal perspectiva, Feldman et al. (1998) habian coincidido al afirmar que aceptaban que
la finalidad de la IA es tanto 1a mejora de la practica como de la comprension de la situacion
educacional en que ella esta inmersa. Por su parte, la metodologia de SS es también disefiada
para comprender y mejorar los contextos y dispositivos de 1a practica profesional de los FFP.

Un ejemplo de este desarrollo integrado de comprensiéon y mejora es aportado por Holt-Rey-
nolds y Johnson (2002), quienes analizaron las respuestas de sus estudiantes en una tarea
asignada en su curso:

Alirlas leyendo, nos dimos cuenta de que la tarea dada nos fue devuelta en 25 modali-
dades diferentes; asi, aprendimos lo que cualquier autor puede aprender en la medida
que “escucha” con cada tarea devuelta: lo ambigua que habia sido su tarea asignada;
cémo habia omitido invitaciones para desarrollar el pensamiento que esperaba que los
estudiantes emitieran y que mas bien promovié que los estudiantes dejaran pasar una
ocasion de trabajo mas productivo. Fue asi que aprendimos como convertirla en una
mejor tarea (en LaBoskey, p. 845).

Lo que se intenta, entonces, es mejorar la practica propia apoyandose en una cuidadosa y sis-
tematica comprension de los dispositivos y contextos, lo que, en retorno, resulta en una com-
prension mejorada de dicha practica. Al realizar cambios de este modo y, en seguida, publici-
tarlos, compartirlos, se espera contribuir a la agenda de reforma mas amplia.

Al respecto, en la introduccion de un libro que presentaba un conjunto de “casos” de ensefian-
za y aprendizaje escolar, P. Hutchins (2000) sintetizaba el valor de ese trabajo, diciendo que los
casos se benefician, a la vez, de y contribuyen al cambio de las condiciones de los ambientes,
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que pueden hacer que tales practicas educacionales (cualquiera sea su nominacion, por ejem-
plo los SS) se conviertan en algo mas central y valorado, una meta apoyada por los esfuerzos
de las asociaciones docentes y profesionales que han estado trabajando para otorgar promi-
nencia a la ensenanza. Por tanto, tal trabajo tiene la posibilidad de reformar las instituciones
de educacién superior.

LaBoskey sostiene que la esperanza definitiva es que, si los FFP investigadores de SS y sus es-
tudiantes contintian comprometiéndose en la practica de autoindagacién critica que tome en
cuenta y comience a desafiar cémo sus vidas estan mediadas por los sistemas de inequidad,
tales como el clasismo, racismo y sexismo (Alter,1992, en Guilfoyle, 1995), pueden reforzar la ca-
lidad de la educacién para todos los alumnos, incluso los que presentan diferencias culturales
y lingUisticas de aprendizaje (LaBoskey et al., 1998).

Un ejemplo particularmente iluminador de investigacién de SS que apuntaba a la mejora
educacional tanto a nivel individual como institucional, fue el de Gitlin y Russell (1994), que
investigaron un método para estructurar el proceso narrativo de historias, que ellos llamaron
“investigacion educativa”. La estrategia constaba de varias etapas:

» la escritura de dos textos: una historia personal y una historia de la escuela sin analisis;

una reflexion personal sobre los textos, que considerara lo que estaba faltando y formulara
interrogantes;

un intercambio de las narrativas con otros, quienes procedian entonces a su analisis pesqui-
sando temas y categorias;

lectura de literatura relevante, que pudiera ayudarles a revelar “formaciones opresivas” en
sus historias, y

una comparacion entre las historias, de modo de identificar temas comunes y diferencias,
identificar restricciones y el levantamiento de interrogantes sobre los supuestos de posibili-
dad e imposibilidad a nivel de 1a escuela.

Los autores mencionados explicitaron los supuestos en los que se fundaba su trabajo como
sigue, lo que resulta muy ilustrativo del enfoque subyacente:

» Relacién investigacion/sujeto: ellos se implicaron en un “proceso dialégico”, donde las sig-
nificaciones son negociadas y ambos puede ser “cambiador”y “cambiado”. La intencién del
dialogo no era descubrir absolutos o “la verdad”, sino examinar “las verdades normativas”
que estan inmersas en un contexto histérico y cultural especifico. De este modo, 1as nociones
consideradas como “aceptadas” pueden ser desafiadas en la medida que el educador trabaja
para entender mejor lo escolar.

“Lavoz”:la motivacion central para animar un enfoque dialégico esta en que puede fomentar
el objetivo de desarrollar 1a expresién entre aquellos que han sido histéricamente silencia-
dos. En cuanto forma de protesta, 1a voz se dirige tanto a lo exterior —en cuanto a la cons-
truccién social de asignar significado y a las estructuras que refuerzan tales significaciones—,
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como a lo interior —en cuanto al modo en que el individuo toma parte en la produccién de
ciertas creencias, roles y practicas restringidas—.

Comprension y practica: para enfrentar la amenaza a la relaciéon comprensiéon/practica, 1a
investigacion educativa puede ser considerada, primariamente, como un proceso con virajes
o puntos cruciales que re-direccionan la indagacion, en lugar de considerarla como un pro-
ducto; eso permite que el proceso investigativo altere las interrogantes formuladas e influya
en la practica en la medida que se obtienen comprensiones.

Autenticidad: no obstante, el autor es parte de la investigacién, no sélo porque las cuestiones
planteadas reflejan un foco en un conjunto de intereses mas que en otro, sino también por-
que los constructos desarrollados son asociados a la perspectiva y orientacién que el autor
atribuye al proyecto investigativo. Para que la investigacion sea “auténtica”, 1a relacion entre
lo que se dice y la persona que lo esta diciendo se tiene que hacer manifiesta. Para decirlo de
modo mas simple, el autor debe incluirse en la historia que se esta narrando.

Validez: ésta o “la veracidad” de los datos se puede entender como un proceso mutuo, inten-
tado tanto por el investigador como por quienes son estudiados, que reconoce el valor del
conocimiento practico, la indagacion tedrica y los examenes sistematicos. La influencia del
proceso investigativo en quien produce conocimiento —que es considerado como un exper-
to-y los cambios resultantes a nivel de la practica escolar son también parte de una vision
ampliada y politica de la validez.

» Confiabilidad: ésta no se puede basar en la duplicaciéon de procedimientos, sino mas bien
centrarse en los intentos por satisfacer el principio subyacente de “la voz”y su relacién a un
tipo deseable de cambio escolar..

Al sintetizar lo que habian descubierto sobre el valor del enfoque para el proceso de realizar su
investigacion de SS al respecto, los autores citados agregaban que este dar y tomar entre inte-
rrogantes, analisis y acciones difiere, respecto de los métodos tradicionales, en que toma una
postura muy activa en cuanto a la investigacion y le da mayor peso al proceso de plantearse
interrogante. Cuando eso resulta, esta especie de proceso dialdgico posibilita, a Tos que esta-
ban tradicionalmente silenciados, tener una voz en los asuntos educacionales; también puede
animar las protestas sobre las acciones y los contextos escolares.

Los esfuerzos por mejorar conjuntamente la practica individual y los contextos institucionales
descritos en este ejemplo desarrollado fueron posibilitados por una variedad de interacciones:
entre los participantes, de los individuos con la literatura y con las historias de sus colegas. Las
estructuras y actividades interactivas, como las sefaladas, ilustran otra de las caracteristicas
de la metodologia de los SS.

Interactivo (y colaborativo)
La teoria de aprendizaje socio-constructivista requiere estrategias pedagégicas e investi-

gativas interactivas-colaborativas. De modo similar, 1as concepciones de la cognicién que la
consideran como algo “social, situado y distribuido” significan que debemos captar y aten-
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der tanto a las interacciones y al desarrollo del conocimiento de caracter grupal como a las
individuales.

Loughran y Northfield (1998) habian dado un énfasis considerable a la naturaleza colaborativa
de la metodologia de los SS, no sélo porque es consistente con las teorias mencionadas, sino
también porque, si se intenta lograr un genuino re-enmarcamiento, se requiere incluir en el
proceso perspectivas e interpretaciones alternativas. Junto a muchos otros, Gitlin et al. (2002)
habian reformulado tal racionalidad afirmando que es clara la importancia que tiene, en el
proceso de SS, el re-enmarcamiento; no es suficiente considerar una situaciéon desde una sola
perspectiva: el re-enmarcamiento consiste en mirar la situacién con otros ojos. La posibilidad
de colaboracién a menudo gira alrededor de la necesidad de que las interpretaciones de los
datos sean “chequeadas” respecto a otra que es valorada y confiable (ver también Bass et al.,
2002; Guilfoyle et al., 2002; Johnston et al., 2002).

LaBoskey advierte que, a pesar del uso frecuente del término “colaborativo” en este campo, ella
haelegido de modo deliberado el de “interactivo” para referirse a este aspecto metodolédgico de
los SS, en razdn de ciertas diferencias que ella habia destacado, en 1998, entre “la investigacion
tipicamente colaborativa”y “la colaborativa de los 55" en verdad, en muchos casos de los ulti-
mos, los investigadores no sélo estan interactuando en torno a un conjunto externo de datos,
sino que las interacciones “son” el conjunto de datos, 0 al menos una parte de éste. También ha
agregado que la interaccion en el SS con el propdsito de estudiar 1a practica profesional de los
FFP toma muchas formas, adicionales a la colaboracién entre investigadores:

v

En primer lugar, los FFP que realizan SS colaboran directamente con sus colegas, en un esfuer-
zo para mejor entender y perfeccionar su propia practica formadora y los contextos educacio-
nales. Por ej.,, Berry y Loughran (2002) se asociaron en la realizaciéon de un Cursoy un SS en el
cual ellos y sus estudiantes estaban aprendiendo de la experiencia. Ambos constataron que
su modelaje de “la toma de riesgo pedagdgica”, de reflexion critica cooperativa y la practica
transformada resultante facilitaron el aprendizaje de practicas y perspectivas similares en
sus estudiantes.

Por su parte, Cockrell et al. (2002) colaboraron en un proyecto de IA orientado a ayudar a dos
grupos diferentes de estudiantes a centrarse en cuestiones asociada a la problematica de la
“diversidad”mediante actividades de desempetio; encontraron que las diferencias en sus areas
de experticia resultaron en la identificacién de tendencias diferentes en los datos, mejorando y
diversificando asi el conocimiento generado en el estudio. Ejemplos similares fueron incluidos
en los estudios de Griffiths (2002), de Russell y Upitis (1998) y de Conle et al. (1998).

» En sequndo lugar, los investigadores de SS también colaboran de diversas maneras con cole-
gas que estan trabajando en proyectos diferentes de practica profesional. Por ejemplo, Louis
et al. (2002) trabajaron juntos en un SS tendiente a interrogarse sobre los diferentes “mitos
docentes” que sostenian como profesores de diversas disciplinas, lo que resulté en cambios
en sus respectivas creencias y conductas. Por su parte, Tidwell (2002) recurrié a una colega
para que confirmara o se opusiera a los hallazgos resultantes de su SS acerca de su ense-
fianza en una situacion instruccional mas amplia. De modo similar, Freese et al. (2002), Gud-
jonsdoéttir y Dalmau (2002), Guilfoyle et al. (2002), LaBoskey et al. (1998) y Schuck et al. (2002),
trabajando en SS trans-institucionales, pudieron ganar perspectivas multiples y apoyo emo-
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cional para sus esfuerzos de mejora de sus practicas realizadas en contextos y proyectos si-
milares y diferentes.

Cuando los encuentros “cara-a-cara” no son posibles debido a la distancia, 1as conversaciones
via TIC y por teléfono han aportado un potencial para facilitar un proceso desafiante, que de-
pende de las relaciones confiadas y de las interacciones respetuosas. Un modo de caracterizar
alos colaboradores que participan con los investigadores de SS en las modalidades descritas se
expresa en su denominacion como “amigos o colegas criticos” (Schuck et al., 2002).

» En tercer lugar, los investigadores de SS también interacttian con sus propios estudiantes, a
través de una variedad de modalidades. De hecho, dado que el SS esta siempre conducido y
se conduce en relacién a otros, que son los estudiantes propios (Bullough y Pinnegar, 2001),
el input de parte de éstos, directo o indirecto, respecto al aspecto de la practica del FFP que
es objeto de investigacién es importante: ellos pueden convertirse en informantes en sus SS
(e.g.,Bass et al, 2002;Johnston et al.,, 2002); o su trabajo y reflexion sobre tal trabajo puede ser
una fuente primaria de datos y de contrastacion de interpretacion (ver, e.g. Hopper y Sanford,
2002; LaBoskey, 1997); o también convertirse en co-investigadores de un proyecto de SS (ver
e.g.Kaplan, 2002; Lomas et al., 1998).

En cuarto lugar, los FFP investigadores de SS interactian con “textos” de diversa naturaleza
segun distintas modalidades. Por ejemplo, los investigadores pueden comprometerse con la
literatura, de modo que ésta “informe” (o formalice) su experiencia profesional. Al respecto,
Gitlin et al. (2002) sefalaron haberse aproximado a su SS desde el punto de vista de un “in-
sider” —la perspectiva de los que estan inmersos en la “politica cotidiana de la practica”-y
tratado de reflexionar en dicho punto de vista a través de considerar como se relacionan los
datos provistos por un punto de vista “outsider” -la investigaciéon académica— con el fin de
ayudar a dar sentido a la experiencia del caso. De modo similar, algunos pueden usar textos
segun medios alternativos —audio, video— o como Hamilton (2002b) emplear el arte visual
para ampliar la interpretacion potencial de los datos recogidos de la practica; otros pueden
insertar en sus deliberaciones las perspectivas multiples disponibles en recolecciones de na-
rrativas o casos (Hutchinson, 1998).

Los “textos” con los que interactiian pueden ser también construidos por los mismos FFP, que
pueden reexaminarlos en su proceso critico o de “reflexion existencial” acerca de su practica
(Feldman, 2002). La auto-etnografia critica de Bass (2002) o “la interpretacién” de Austin et al.
(1996) constituyen otros ejemplos de tal aproximacion. Perselli (2002) articuld uno de los mé-
ritos de estos enfoques al describir “la 16gica” de su actuacion en el SS: representé a un artista
disfrazado como visitante de “su propio show” y se planteaba interrogantes sobre su trabajo,
senalando que esa constituia una manera de lograr la reflexion y la reflexividad en un mo-
mento que una audiencia “externa” no estaba disponible; era un dispositivo o “aparato” que la
habia capacitado para entrar en un dialogo consigo misma y teorizar su trabajo una vez mas,
en preparacion para las audiencias mas amplias a las que ella se iba a exponer.

Entonces, en los SS 1a interaccion puede adquirir multiples formas. La acumulacion de multiples
perspectivas sobre los dispositivos de 1a propia practica profesional ayuda a desafiar los supues-
tos y sesgos, a revelar las inconsistencias, a expandir las interpretaciones potenciales y a triangu-
lar los hallazgos. Esta variedad constituye otra de las caracteristicas de 1a metodologia de los SS.



El Self-Study de la prdctica de los formadores de futuros profesores:
bases tedricas, caracteristicas y modalidades metodoldgicas

Empleando una multiplicidad de métodos, principalmente cualitativos®

Segun lo que reconocié Zeichner en 1999 al revisar este campo de trabajo, tal como lo habian
afirmado Hamilton y Pinnegar (1998) la investigacion de SS es una metodologia en 1a que el
investigador y los formadores emplean cualquier método que les provea la evidencia y el con-
texto requeridos para comprender su practica. Con el fin de desarrollar una comprension de
todos los aspectos del si mismo y su desarrollo en los distintos y complejos contextos educa-
cionales, se deben emplear multiples medios para definir, descubrir, desarrollar y articular el
conocimiento docente (Loughran y Northfield, 1998).

De acuerdo a Hutchins (2000), los que estan en el campo disciplinario de la ensefianza y el
aprendizaje aceptaran que un principio clave es aquél que afirma que no hay un solo mejor
método o enfoque para conducir 1a disciplina del aprendizaje y 1a ensefianza; en realidad, los
casos ilustran la necesidad de enfoques que sean utiles y habiles en los variados contextos
representados por dichos especialistas.

Aunque existe diversidad en los métodos empleados en los SS para estudiar los dispositivos de
practica,la mayoria de ellos son cualitativos. La primera razéon de esto reposa en que el enfoque
cualitativo es mas consistente con sumarco conceptual, que se explicita en una distincion he-
cha en 1983 por Smith y que resumieron Paul y Marfo (2001) afirmando que ambos enfoques
tienen diferentes procedimientos y distintas implicancias epistemolégicas: el enfoque cuan-
titativo adopta una postura sujeto-objeto, mientras el cualitativo una postura sujeto-sujeto;
por otra parte, el enfoque cuantitativo separa hechos y valores, mientras que el cualitativo los
considera como inseparables; y, ademas, el enfoque cuantitativo busca leyes, mientras el cua-
litativo busca comprension.

Los investigadores de SS han empleado métodos cualitativos y a veces cuantitativos que ya
existian en el dominio genérico de “la investigaciéon educacional”, pero también han desarro-
llado nuevas estrategias. En 1a seccién que sigue, LaBoskey va revisando desde otra perspectiva
algunos de los métodos mencionados en una seccion anterior, esto es, la Investigacién-accion;
la investigacion narrativa; el dialogo; la modalidad artistica.

LaBoskey sefnala que los métodos recién nombrados, asi como otros métodos cualitativos de
investigacion, son profundizados en algunos capitulos de la segunda parte del Internacional
Handbook (2004, caps. 23-28). En los SS, a menudo éstos se combinan en un mismo estudio
con el fin de capitalizar las variadas ventajas de cada uno. Por ejemplo, Bencze y Bowen (2002)
han empleado tareas asignadas a sus estudiantes de un curso, entrevistas con una pauta se-
miestructurada y fotografias de actividades de un Taller de aprendizaje como fuentes de datos
para su estudio. Por su parte, Tidwell (2002) incluyd, como fuentes de su estudio apuntes del
curso, notas de reuniones, respuestas de los estudiantes a tarjetas, diario personal, asi como
dibujos que ella elaboro de los eventos. En un proyecto para mejorar su comprension y desem-
peno a nivel de su supervision, Paris y Gespass (2001) constituyeron sus datos con extractos de
reflexiones colaborativas escritas de sus visitas de aula, asi como con sus propias reflexiones y
notas de las visitas realizadas; con registros de reuniones individuales con sus estudiantes; con
evaluaciones del Curso y con registros del dialogo establecido en sesiones de grupos focales.

25 Se puede complementar y profundizar la opcién de este tipo de enfoque metodoldgico por parte de los
investigadores de SS en un texto reciente de Pinnegar y Hamilton (2009), que aporta al respecto luces tanto
epistemolégicas y tedricas, como practicas y operativas.
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Esta combinacién de los métodos principales puede optimizar la comprensién del FFP sobre sus
dispositivos de practica profesional formadora y ayudarle a re-enmarcar su pensamiento y su en-
senanza de modo apropiado y defendible. Pero como ella puede sélo proveerle con un conocimien-
to sugerente —pero situado, local y aproximativo—, su validacion requiere ser conceptualizada de
modo diferente al que es frecuente en los paradigmas positivistas. LaBoskey senala que la ultima
caracteristica del SS que va a ser discutida en esta seccion tiene que ver con la redefinicion de 1a
validez como “basada en la confianza”, implicando que este campo de saber avanza mediante la
construccion, el testeo, el intercambio y el re-testeo de casos ejemplares de practica docente.

Con validacién basada “en casos ejemplares de practica de formacion docente”

Pinnegar (1998) habia enfatizado 1a autoridad de la experiencia como garante del conocimien-
to en la investigacion de SS. Por su parte, Dalmau y Gudjdnsdéttir (2002) han propuesto que
el conocimiento, en el SS, sea testeado en dos niveles: tanto por las rigurosas exigencias de la
practica, como por las interrogantes del campo mas amplio de trabajo especializado, en un
proceso dialéctico. Pero, segun Loughran y Northfield (1998), en definitiva es “el lector” quien
evalla la confiabilidad y validez de un SS sobre los dispositivos de practica profesional de for-
macion. Por tanto, su informe incluye suficiente detalle de la complejidad y contexto de la
situacion, como para que al lector “le suene verdadera” le provea y le demuestre alguna trian-
gulacion de los datos y una gama de perspectivas diferentes sobre cierta cuestion y haga expli-
citos sus nexos con la literatura educacional relevante y con otros informes y literatura de SS.

Con argumentos similares se han expresado otros autores. Asi, por ejemplo, Eisner (1997) habia
afirmado que lo que sobresale en una significaciéon profunda, una conciencia extensa y una
comprension amplia es, al final, una decision comunitaria. La conversacién y la publicitacion
estan, en parte, orientadas a testear los ideales en esa comunidad. Todos los criterios que Shul-
man (1998, 1999) habia propuesto para un reconocimiento académico de la ensefnanza y el
aprendizaje tienen que ver con la revision publica y el testeo del trabajo propio por la comuni-
dad “escolar” relevante.

Segun LaBoskey, una articulacion hecha por Elliot Mischler (1990) sobre una légica y un enfo-
que para una nocién re-conceptualizada de validez en la investigaciéon “orientada-a la-indaga-
cion” seria especialmente iluminadora, no sélo para apoyar la postura de los SS de la primera
parte de la década inicial del siglo XXI, sino también como guia para los esfuerzos futuros; por
ello, lo presenta y discute con mayor extension.?6

Mishler habria basado su argumento para un cambio en el reconocimiento de que, aunque
los investigadores orientados a la indagacién con un enfoque cualitativo hacia tiempo que
estaban conscientes de que el enfoque tradicional para testear la validez era inapropiado, se
seguian aplicando métodos de validacién “basados en experimentos”, lo que resultaba en que
sus estudios eran juzgados como carentes de rigor cientifico: caracterizados como “elaborados
con una falla de partida” se les ha negado sistematicamente legitimidad y asi se habria ase-
gurado el predominio del modelo experimental. Por tanto, él exigia la necesidad de un nuevo

26 En el International Handbook (2004), se puede consultar otra forma de abordar la problematica de 1a “validacion”
de los estudios realizados segun el enfoque de SS en un texto de J. Whitehead: “What counts as evidence in Self-
Studies of teacher education practices”, pp. 871-903.
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enfoque de validacion, uno que se acomodara a las cualidades distintivas de esta metodologia
investigativa y ha sequido procurando conseguir los objetivos buscados. Para describir su pro-
puesta alternativa, este autor lo expresa del siguiente modo:

Propongo definir la validacién como el/los proceso(s) por el/los que (los investigadores)
afirmamos y evaluamos “la merecida confianza sobre la verdad” (“trustworthiness”) de
las observaciones, interpretaciones y generalizaciones informadas. El criterio esencial
para tal afirmacion es el grado en que podemos depender o contar con los conceptos,
métodos e inferencias de un estudio, o tradicién de indagacion, como base para nues-
tra investigacién teorética y empirica... Al adoptar un criterio funcional —si acaso los
hallazgos cuentan con respaldo para un nuevo trabajo— mas que reglas abstractas, la
validacién es entendida como inmersa en el flujo general de investigacion cientifica, en
vez de ser tratada como un tipo separado y diferente de evaluacion (en LaBoskey, p. 852).

Para LaBoskey, tal perspectiva seria particularmente consistente con el SS, en la medida que
busca —como lo hace el conocimiento narrativo- “merecida confianza sobre la verdad” o “ve-
rosimilitud” mas que “verdad”; él evita la objetividad y mueve 1a validacion “al interior de un
mundo construido en y mediante nuestro discurso y accién”.

Al formular tal nocién de validez, Mishler procuraba evitar hacer listas de reglas y criterios y,en su
lugar, basandose en el trabajo de Kuhn (1970), empleaba la nocién de “[caso] ejemplar” para en-
frentar el problema relativo a cémo las demandas de credibilidad se pueden hacer y evaluar. Por
tal nocion, él comprendia documentaciones de “practica normal” en una comunidad —por ejem-
plo, de los investigadores de SS— que, como un conjunto, constituyen los conceptos y métodos
ordinarios, indiscutidos y confiables para resolver conflictos y problemas en un area particular de
trabajo. En esa perspectiva, la validacién se cumple cuando los resultados de un estudio llegan a
ser suficientemente verosimiles como para que éstos puedan contar con su trabajo.

Mishler planteaba, ademas, que un lector de un SS buscaria responder a las siguientes pre-
guntas: sQué garantiza mis demandas?, ;podrdn otros investigadores hacer un juicio razona-
ble sobre su adecuacion?, sserdn capaces de determinar como mis hallazgos e interpretaciones
fueron “producidas” y, con tal base, decidir si éstos son suficientemente verosimiles como para
contar con su trabajo? Eso exigiria que se tenga que “hacer visibles” los datos, los métodos
para transformar los datos en hallazgos y 1os nexos entre datos, hallazgos e interpretaciones;
tales elementos estarian también configurados en un estudio previamente identificado de
Loughran y Northfield.

No obstante, por mucho que se trate de proveer explicitamente lo sefialado en un informe, se-
gun el mismo Mishler la evaluacion de la validez de un Unico estudio se debe mantener como
provisoria:la verosimilitud de un enfoque o de un hallazgo requiere ser testeada repetidamen-
te en un campo o area y puede ir ganando fuerza con el tiempo. El “mandato” para una comu-
nidad académica que acepta la nocion de validez como “verosimilitud” consiste en desarrollar
un conjunto o coleccion de casos ejemplares relevante, una gama de enfoques alternativos.
Una respuesta a ese mandato requiere atender a los modos segun los que se representa la in-
vestigacion sobre los propios dispositivos de practica profesional a la comunidad, de tal modo
que ello sea apropiadamente verosimil y, de esa manera, avance la comprension y la practica
de la formacion docente.
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Comenzando a entender la ensenanza

como una disciplina’

John Loughran?y Tom Russell3

Exploramos la posibilidad de entender la ensefianza como una disciplina en derecho propio,
mas que como un dominio auxiliar alas muchas disciplinas académicas. Asi como la ensefianza
se ve facil y es generalmente considerada como facil, 1a imagen de la ensefianza como trans-
mision y la perspectiva de la racionalidad técnica enmascaran las muchas formas en las que la
ensenanza exigente y atractiva representa una visién altamente disciplinada. Cuando esto se
amplia a la formacién docente, 1a perspectiva de 1a ensefianza como disciplina arroja una po-
derosa luz sobre las frustraciones de larga data relatadas por aquellos que estan aprendiendo a
ensenar. Abogamos por la conclusién de que la ensefianza es una disciplina y que la formacion
docente es el hogar de esa disciplina, con el self-study como una de las metodologias centrales
para hacer explicito el conocimiento inherente en la ensefianza vista como una disciplina.

En muchos contextos, el término pedagogia se usa como sinénimo de ensefianza. Desgracia-
damente, este uso disminuye nuestro sentido de las complejidades y dificultades de la ense-
fnanzay el aprendizaje, la naturaleza de las relaciones en las que se dificultan y la maneraen la
que las situaciones pedagégicas pueden entenderse. Si la pedagogia se entiende en términos
de sus raices europeas, entonces una perspectiva diferente se abre:

La ensenanza y el aprendizaje se ven como que se han unido de forma poderosa e im-
portante de manera tal que las intenciones implicitas en el uso del término es que la
ensenianza deliberadamente influye en el aprendizaje y viceversa. Por 1o tanto, la peda-
gogia no es simplemente la accién de ensefar (lo que en si mismo puede facilmente
malinterpretarse como la transmisién de la informacién); es mas, tiene que ver con la
relacion entre la ensenanza y aprendizaje y como juntas conducen el crecimiento en el
conocimientoyla comprension a través de la practica significativa (Loughran, 2006, p. 2).

Esta vision restringida de la ensefianza se hace aun mas dificil por la vision estereotipada de
ésta como entrega de informacién. Freire (1972) describié tal ensefianza como la aplicaciéon
de un “modelo bancario” (informacién almacenada para sacarla después) y Barnes (1976) la
caracterizdé como transmision (transmitir 1a informacién a otros). Inherente a esta vision de la
ensefianza es el sentido de que ésta solo se trata de entregar informacion. Como era de prever,
si el punto de vista predominante de 1a ensefianza es el de transmitir, entonces se deduce que
las opiniones respecto de la buena ensefianza se refieren fundamentalmente a comunicar;
complementando por supuesto con humor, introduciendo elementos de diversion o quizas di-

1 Publicado online el 26 de octubre de 2007 en la revista Studying Teacher Education: A journal of self-study of
teacher education practices. “Beginning to Understand Teaching as a Discipline “, Volume 3, Issue 2, November
2007, pp. 217-227.

2 Faculty of Education, Monash University, Australia.

3 Faculty of Education, Queen’s University, Canada.
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simulando la transmisién en actividades. En esencia, en esta vision, ser un actor capaz e idéneo
se convierte en un sustituto para ser profesor. El docente como el buen actor fomenta el acto
de oir, absorber y retener mas informacion el tiempo suficiente como para pasar una prueba.

Tal vez esta vision estereotipada de los profesores y de 1a ensefianza ayuda a explicar por qué
la calidad del trabajo para la docencia, en nuestros colegios y en las universidades, a menudo
es criticada, desde dentroy desde fuera, porque estos patrones basicos de interaccién persisten
como cultura de escolarizacion (Sarason, 1996). Quizas sea porque hay una impresién particu-
lar de 1a ensefianza que es mas dominante que otras formas mas complejas de comprender la
situacion. Eso es lo que parece. Tal vez ensefiar parece facil,y ensefiar bien parece aun mas facil.

La ensefnanza parece facil

En la mayoria de los paises occidentales, practicamente todos los nifios van al colegio. Como
Northfield lo describié en un informe de su retorno a la ensefianza secundaria (Loughran y
Northfield,1996),1a cotidianidad del colegio alienta a una visiéon del aprendizaje del estudiante
en el cual el “trabajo” del estudiante es estar haciendo “trabajo muy afanado”, no estando ge-
nuinamente comprometido como un aprendiz activo. Como consecuencia, el ver la ensefianza
en términos de transmitir y el aprendizaje como oir se convierte en la vision por defecto de la
rutina escolar. Lo que Lortie (1975) describié hace bastante tiempo como el aprendizaje de la
observacion puede dar lugar a una imagen perdurable de lo que la ensefianza debe parecer.
Una vez desarrollada por medio de la observacién, esta imagen se hace muy dificil de cambiar.
En vista de ello, ensefiar tiende a parecer facil. Lo que el profesor habil hace para motivar al
aprendizaje de calidad no se reconoce o entiende porque, como lo dijo Northfield, no es un
aspecto fundamental del guion.

Desafiar las ideas familiares de lo que hacen los profesores habiles para motivar el aprendi-
zaje de calidad es tanto mas dificil porque los estudiantes no tienen acceso al razonamiento
pedagdgico de un profesor, es decir, respecto a lo que hacen los profesores, cémo lo hacen y por
qué. Los estudiantes y otros observadores no capacitados no ven lo que hay detras de la pla-
nificacion de una clase productiva, como se puede utilizar una “necesidad de saber” para que
los estudiantes se involucren en aprender un nuevo tema, o cémo el compromiso intelectual
puede desarrollarse cuidadosamente en el aprendiz. Lo que los estudiantes si ven, sin mucho
esfuerzo, son los aspectos superficiales de la entrega de informacién. Ellos lo perciben sin notar
lo que hay debajo de la superficie del pensamiento complejo y la riqueza de la experiencia, tan
fundamental al modelar experiencias de aprendizaje pedagogicamente significativas.

Ensenar no es facil

En agudo contraste con las visiones cotidianas de la ensenanza, la practica habil, sofisticada, a
menudo se confunde con una buena actuacion, una actividad entretenida o una experiencia
agradable. Desafortunadamente, para el observador no entrenado, mucho de lo que ocurre -y
coémo ocurre- en una sala puede parecer arbitrario, queda al capricho personal o profesional
del profesor y ciertamente que no requiere un analisis cuidadoso. Asi como ensenar no es facil,
muchas personas —incluyendo algunos profesores—inadvertidamente o sin intencién asumen
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que ello es facil, pues el acto mismo de la ensefianza todavia se percibe erréneamente como la
simple entrega de informacion.

Es fundamental poner mucha atencién a lo que realmente significa la pedagogia para des-
entrafiar la relacion existente entre ensefnar y aprender, y avanzar hacia un concepto que esté
mucho mas alla de aquella nocién estereotipada que reduce el ensefar al acto de transmitir. Si
el observador de una experiencia pedagdgica sin darse cuenta pasa por alto, o no esta sensibi-
lizado, de a habil creacién de situaciones que mejoran cosas como, por ejemplo, la vinculacion,
el procesamiento, la sintesis y 1a metacognicion, entonces la entrega fluida —que es aparente
en la superficie— inevitablemente atraera la mayor parte de la atencién del observador. Des-
afortunadamente, al hacer esto, el trabajo duro, que es esencial para construir aprendizaje a
partir de una base firme, esta oculto y se pasan por alto las habilidades reales, el pensamiento
profundo, el analisis cuidadoso y 1a experiencia pedagdgica que forman la practica de calidad.
Aunque la ensefianza de calidad pudiera estar involuntariamente hecha para parecer facil, la
realidad es algo muy diferente. Si no se entienden las claves sofisticadas, cuidadosas de la en-
sefianza, entonces es muy probable que ésta se perciba como la entrega de informacién mas
que como una disciplina. Sino se entiende la docencia en términos de disciplina, sera muy difi-
cil desafiar el statu quo y 1a interpretacion de 1a ensefianza como transmision inevitablemente
persistira en la practica.

Ver la ensenianza como una disciplina

Pagamos un alto precio por percibir 1a ensefianza como algo caprichoso, basado en las prefe-
rencias de un profesor para presentar el curriculo, mas que en términos de algo disciplinado,
como disciplina en derecho propio. (Por extension, si vemos la ensefianza como una disciplina,
también necesitamos explorar las implicancias para la formacion docente, aspecto que se vera
mas adelante en este trabajo). Tradicionalmente, se considera que una disciplina es un campo
en el que un estudiante puede estudiar una rama del aprendizaje o un dominio definido del
conocimiento. Tipicamente, una disciplina tiene que ver con un cuerpo particular de conoci-
miento que directamente informa el trabajo de ese campo, de manera practica y tedrica, para
mejorar el aprendizaje y desarrollar y perfeccionar el conocimiento del campo. Mason (1998),
capto aspectos de la ensefnianza como una disciplina a través de su descripciéon de la concien-
cia. Al hacer esto, se dio cuenta que “las nociones clave que subyacen la ensenanza real son la
estructura de atencion y la naturaleza de la conciencia” (p. 243). En esta vision —a lo que el pro-
fesor le pone atencion y de lo que €l esta consciente en el acto de ensenar—resalta la esencia de
la ensenianza como disciplina. El conocimiento experiencial de la practica, tan importante para
la expertise, es desarrollado por el individuo y mejorado en el tiempo a través del estudio de la
practica personal, al estar éste atentoy consciente, aprendiendo de y a través de la experiencia,
no simplemente adhiriendo a guiones y rutinas.

Los académicos tradicionalmente usan la palabra disciplina para referirse a un cuerpo parti-
cular de conocimiento, completo, con su propia historia y formas de ver los eventos que bus-
can interpretar. Las disciplinas residen en las universidades, donde estudiar pedagogia y saber
como ensenar bien parece no ser visto como actividades disciplinadas que requieren desarro-
o de competencias particulares, conocimiento y habilidad. Mas bien, la ensenanza tiende a
ser percibida desde la perspectiva de la racionalidad técnica, enmascarando asi el potencial
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de concebir a la docencia como una disciplina. A pesar de la discusion iniciada décadas atras
por pensadores criticos e independientes, 1a docencia universitaria aun incorpora nociones
de transmisién para que el maximo conocimiento se pueda transmitir en el minimo tiempo
al mayor numero de publico. Este punto de vista generalizado se ve reforzado por el formato
de Ta clase tradicional y asi tiende a determinar como se construye, se interpreta y se vive la
ensenanza. Lo que describe Mason (1998) como ensefianza real, se hace evidente cuando un
profesor que ensenia, en formato ponencia, ofrece a los estudiantes mucho mas que la entrega
superficial de informacién.

La idea de la ensenianza como disciplina puede no haberse considerado porque la ensefianza se ve
s6lo como una actividad facil o una performance. Ensefiar casi siempre se interpreta como un ver-
bo; los profesores “ensefian”y por lo tanto no se puede aprehender facilmente una apreciacion de
la interaccion entre la teoria y la practica si uno no es sensible a la ensefianza como disciplina. Las
interacciones entre la teorfa y 1a practica importan porque el cémo ensefan los profesores y como
piensan y construyen su conocimiento de la practica influye en las habilidades y conocimiento que
simultaneamente desarrollan como profesores. Esta idea la expone bien Olson (1974, pp. 12-13):

El conocimiento y la habilidad relacionada con la experiencia [difieren] de maneras
caracteristicas en el sentido que las habilidades estan unidas a tipos particulares de
actividad mientras que el conocimiento no... Cualquier experiencia involucra tanto el
conocimiento como la habilidad. Pero mientras formas de experiencia bastante dife-
rentes pueden generar el mismo conocimiento, cada forma diferente de experiencia
genera o requiere habilidades mentales bastante diferentes.

Al ensenar, el profesor reflexivo siempre esta preocupado de crear experiencias apropiadas
que comprometan a los estudiantes a aprender y desafiar los puntos de vista existentes. Si-
guiendo el punto de vista de Olson, el hacer esto requiere habilidades y capacidades que com-
prometen la comprensién profunda de la forma en que las experiencias particulares pueden
generar compromiso en el aprendizaje, de las maneras en que mejorara la comprension de los
estudiantes de los conocimientos mas alla de simplemente formas proposicionales. La simple
y facil transmision de conocimientos se centra solamente en las formas proposicionales; el de-
safiante y complejo desarrollo de las habilidades mentales, como la metacognicion, va mucho
mas alla de las formas proposicionales, y es aqui donde la ensefianza no es nada facil.

Desarrollar conocimiento, habilidades y capacidades y crear experiencias poderosas de apren-
dizaje requiere altos niveles de competencia y disciplina: competencia en saber qué y cémo de
manera que se combinen para informar intenciones y acciones en el ambito de la practica, y
disciplina en tener control personal sobre las conductas de ensefnianza de uno.Tal comprension
de la ensefianza es considerablemente diferente de una vision de 1a docencia como la entrega
de informacién.Tal comprension solo puede estar basada en la conciencia de que la ensenanza
esta construida sobre una base desde donde los estudios disciplinados de la practica llevan
al conocimiento sobre el campo. Ese conocimiento importa porque es la base sobre la que se
desarrollan posteriormente los habiles practicantes, prueban y perfeccionan su conocimiento
para dar forma a experiencias pedagogicas de calidad para sus estudiantes. El monitoreo de
tal desarrollo, pruebas y perfeccionamiento de la practica en accion es fundamental para el
crecimiento del conocimiento de 1a docencia y captura la esencia de lo que significa conducir
estudios disciplinados de practica.
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Esto es quizas mas evidente en la forma en que el conocimiento de la practica tiende a ser
transmitido a los nedfitos, pero también es evidente dentroy a través de 1a profesiéon de mane-
ramas general,que al hacerlo asi se convierte en una prueba importante del caracter fuerte del
campo. Si el conocimiento de la practica es en si mismo algo que es meramente transmitido,
entonces, la docencia como una disciplina es abierta y fundamentalmente socavada. Ensenar
aparecera simplemente como gobernado por reglas y basado en proposiciones, sin ninguna
indicacién de aquellos aspectos fundamentales: ver la docencia como un campo importante
de pensamiento y analisis riguroso. Si la ensefianza de la docencia requiere habilidades, cono-
cimientos y capacidades de especialista, entonces la prioridad de la docencia como campo de
estudio —como disciplina— comienza a ser evidente.

Esta perspectiva disciplinaria de la ensefianza nos alerta sobre la necesidad de que los forma-
dores de formadores (como personajes centrales en ayudar a los estudiantes de pedagogia a
desarrollar conocimiento de la practica, estableciendo asi 1as bases para el crecimiento profe-
sional, el aprendizaje y 1a comprensién de la ensefianza) demuestren explicitamente el valor
de sucampo y la forma en que se desarrolla, se perfecciona y se usa el conocimiento profesio-
nal de 1a ensefianza para mejorar la docencia en el crisol de la practica. La formacién docente
debe ser el lugar privilegiado para la disciplina de la ensefanza.

La capacitacion docente no es formacion docente

Muchas formas de capacitacion se basan en un grupo de procedimientos que cuando se apli-
can de manera totalmente acordes con los protocolos asignados, de modo sistematico, pro-
ducen los resultados previstos o deseados. Sin embargo, si la preparacion de los profesores
realmente sélo tiene que ver con la capacitacion, entonces es 16gico pensar que los resultados
esperados —desarrollo de habilidades previstas— se lograrian con mas frecuencia. La capacita-
cion busca desarrollar los mejores, los mas correctos protocolos para el desarrollo de habili-
dades de los participantes. Los buenos programas de capacitacion desarrollan la receta que
funciona paralas habilidades que se necesitan. Asi, el lenguaje mismo de la capacitacion de los
profesores rechaza de manera implicita los puntos de vista de la docencia como una disciplina,
pues, en las acciones de un pedagogo experto, el conocimiento de la practica continuamente
se ajusta, se adapta y se crea de manera informada en respuesta al contexto de la ensenanza
y el aprendizaje dado; no se trata de adherirse a un protocolo previsto. Lo que funciona en una
situacion puede no funcionar en otra; lo que tiene éxito con un grupo de aprendices puede
estar lejos de ser exitoso con otro. La misma actividad con el mismo grupo de alumnos puede
tener resultados totalmente diferentes en momentos diferentes. Nunca hay una receta simple
de docencia que funcione siempre. La formaciéon docente debe hacer mucho mas que capacitar
neofitos si quiere evitar ensenar mal.

Al igual que la docencia, la formacion docente es un trabajo dificil. Es asi porque la disciplina
de la ensenanza no se puede simplemente entregar o transmitir y los estudiantes de pedago-
gia no se pueden simplemente capacitar. De hecho, el lenguaje mismo de los estudiantes de
pedagogia (Bullouh y Gitlin, 2001) connota una distincién importante que también es inhe-
rente en la nocién de 1a ensefianza como disciplina. El término profesor aprendiz lleva consigo
diferentes expectativas de la naturaleza misma del aprendizaje sobre la ensefnianza que el de
ser un estudiante de pedagogia. Como nos recuerda Darling-Hammond (2006), los problemas
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fundamentales radican en ser un estudiante de pedagogia, porque aprender a ensenar refleja
muchos de los problemas de esta disciplina que, si no se atienden, sostienen puntos de vista
superficiales de 1a docencia como transmisidn y refuerzan las ideas de la formacién del profe-
sor como capacitacion. Ella los describié asi:

1. El problema del Aprendizaje de Observacion: “Aprender a ensenar requiere que los nuevos
profesores entiendan la docencia de manera bastante diferente de su propia experiencia
como alumnos”.

2. El problema de la Actuacion: “Aprender a ensefnar requiere que los nuevos profesores no
solo aprendan a ‘pensar como un profesor’ sino que ademas ‘actiien como profesores”.

3. El problema de la Complejidad: “Aprender a ensefar requiere que los nuevos profesores
entiendanyrespondan alanaturaleza densay multifacética dela sala de clases” (Darling-
Hammond, 2006, p. 35).

Como lo observo Lortie (1975), los estudiantes no estan “al tanto de las intenciones privadas y
reflexiones personales del profesor sobre lo que sucede en el aula. Los estudiantes rara vez par-
ticipan en la seleccion de objetivos, haciendo preparaciones o analisis posteriores. Asi ellos no
tienen la presién de poner las acciones del profesor en un marco orientado pedagégicamente”
(p. 62). Para desarrollar una vision disciplinada de la docencia, los formadores de formadores
deben ayudar a los estudiantes de pedagogia a confrontar lo que aprendieron inadvertida-
mente de sus propias experiencias escolares para entender cuan diferente se ve la docencia
cuando es vista como una disciplina.

Silos estudiantes de pedagogia van a ir mas alla de 1a ensefianza como transmision, enton-
ces es esencial que los programas de formacién docente deliberadamente generen opor-
tunidades genuinas para que ellos aborden apropiadamente el problema de la actuacién.
Hacer esto implica la comprension de que la docencia no se limita a memorizar y almacenar
protocolos y procedimientos. Cuando se ve la docencia como una disciplina, entonces, el solo
hecho de ensefiar se ve como una fuente de desarrollo de nuevos conocimientos de docencia.
Pensar y actuar como profesor requiere que los estudiantes de pedagogia traten de identifi-
car y dar sentido a la complejidad inherente a cualquier aula. Tal vez mas que cualquier cosa,
el identificar las complejidades requiere de las habilidades de escuchar a los alumnos, leer
la conducta de cada uno con el fin de obtener claves para las necesidades unicas de aprendi-
zaje y respuestas, de modo que se puedan crear las acciones innovadoras de ensefianza para
hacer frente a esas necesidades Unicas. Para que los estudiantes de pedagogia comiencen a
pensar y actuar de esa manera se necesita mucho mas la preparacion del profesor que la ca-
pacitacion; se necesitan experiencias educativas deliberadamente integradas en situaciones
pedagogicas con sentido.

La ensenanza puede ser moldeada deliberada y cuidadosamente, y esto es lo que muchos de
nuestros mejores profesores hacen (Brian, 2004). De la misma manera, los estudiantes también
deben ver que los formadores de formadores hacen lo mismo. El contenido del tema de 1a forma-
cion del profesor es la ensefianza, y los formadores de formadores deben cuidadosa y deliberada-
mente elaborar su ensefianza sobre la docencia de modo que sean explicitas para ellos mismos
y para sus estudiantes de pedagogia. Para entender la docencia como una disciplina, aquellos
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que estan involucrados en la empresa necesitan ser altamente disciplinados en la manera en
que piensan acerca de la ensenanza y aprendizaje y sobre la cercana dependencia de ésta sobre
aquél. Para quienes estan involucrados en la formacién docente, el requisito es mas apremiante:

La formacidon docente convencional refleja una visiéon de aprender a ensefiar como un proce-
so de dos pasos: adquisicion del conocimiento y la aplicacién o transferencia. Las teorias Lay
asumen que el aprender a ensefiar ocurre a través de ensayo y error en el tiempo. Ninguno de
los puntos de vista incorpora la postura dominante de que el aprendizaje ocurre a través de
la interaccion entre el aprendiz y la oportunidad de aprender. Si queremos entender cémo y
porqué los profesores aprenden lo que hacen a partir de una oportunidad de aprendizaje dada,
debemos investigar tanto en lo que fue la experiencia y qué sentido le dieron los profesores
(Feiman-Nemser y Remillard, 1996, pp. 79-80).

Los formadores de formadores, en su condicion de profesores, estan excepcionalmente bien
ubicados para investigar tanto lo que es una experiencia de ensefianza como de aprendizaje
y qué sentido le dan los formadores, ya sea en su propia practica como en la practica de sus
estudiantes de pedagogia. Para hacer esto, los formadores de formadores necesitan ver que
la investigacidon sobre la ensefianza es fundamental para el desarrollo de su conocimiento
de la practica y que al ser participantes primordiales de tal practica no la excluye del escru-
tinio, investigacion y produccion de conocimiento. Esta investigacién disciplinada esta en el
corazom de las cosas que debe asumir el investigador practicante (Zeichner y Noffke, 2001) e
investigador formador (Cochran-Smith y Lytle, 1990, 1999; Lytle y Cochran-Smith, 1990, 1991)
pero se vuelve aun mas profético en un contexto de formacion docente a través del self-
study de la ensefianza y practicas de formacién docente (Berry, 2007; Cochran-Smith y Lytle,
2004; Hamilton, 2004; Hamilton et al.,, 1998; Loughran, 2004; Russell, 2004; Samaras, 2006).
Enladisciplina de la docencia, la practica de 1a investigacion —y particularmente investigar la
propia practica— es una manera poderosa de avanzar en el campo. Aprender de estas formas
de investigacion puede satisfacer las expectativas personales propias de la aplicacién de la
investigacion del aprendizaje a la practica, mientras que al mismo tiempo se construyen
oportunidades de crear formas de conocimiento que se puedan aplicar de manera mas ge-
neral a través de la profesion.

Uno de los desafios del estudio basado en investigacion como la investigacion del practicante,
investigacion del profesor y self-study de las practicas de formacion docente, tiene que ver con
el hecho de que, incluso para aquellos involucrados y comprometidos con la valorizacion de la
docencia, pueden surgir dudas sobre el rigor o solidez de tal investigacion a pesar de la aparen-
te falta de aplicabilidad de los resultados de otras formas mas tradicionales de investigacion
de la propia practica. Esto puede estar exacerbado en las instituciones de formacion docente
donde los formadores de formadores a menudo se remontan a su campo afin inicial (ciencia,
psicologia, historia, etc.) para describir su expertise disciplinaria dentro de la academia; ello a
pesar de que acaso nunca hayan trabajado en ese campo en particular. Asi, su acercamiento
por defecto a la investigacion es respecto a su propio campo en lugar de uno mas en sintonia
con el de la practica de la docencia. Sila docencia es una disciplina, se deduce que los formado-
res de formadores debieran ser estudiosos de esta disciplinay, por lo tanto, debieran ser inves-
tigadores capaces de practicar diversas maneras que respondan a las necesidades, inquietudes
y demandas de la misma. Mas que simplemente estar ubicados en colegios o facultades de
educacion, los estudiosos de 1a formacion docente deberian verse a si mismos como situados
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en un departamento disciplinario que se enfoca en el desarrollo del conocimiento y 1a practica
de la ensefianza: el departamento de formacién docente.

Investigando la practica en la ensefianza y en la formaciéon docente

La necesidad de ver la ensefianza como una disciplina se destaca mucho mas cuando se con-
sidera a la luz de la ensefianza sobre la ensefianza, es decir, practicas de formacion docente. La
formacién docente, como la ensefianza misma, se critica sin cesar como algo que se lucha por
cambiar; sin embargo, los desafios intelectuales que se ofrecen al centrarse cuidadosamente
en aspectos especificos del trabajo propio de uno como profesor, en una sala de clases de for-
macion de profesores, ofrecen abundante satisfaccién profesional y obvio cambio individual.
En la medida que investigan en la practica personal, los formadores de formadores gradual-
mente comprenden desde sus propias experiencias el poder y la importancia de la expertise
al convertirse en profesor (ver, p.g., Allender, 2001; Aubusson y Schuck, 2006; Austin y Senese,
2004; Berry, 2004, 2007; Brandenburg, 2004; Clarke, 1997; Clarke y Erickson, 2004; Dinkelman,
Margolis y Sikkenga, 2006; Korthagen, Loughran y Russell, 2006; Kosnick, Beck, Freese y Sama-
ras,2006; Russelly Loughran, 2007). Barnes realizé una importante observacion sobre como los
profesores que comienzan necesitan aprender, y creemos que eso mismo es importantisimo
en el aprendizaje de los formadores de formadores sobre la ensenianza de 1a ensefianza:

Para los profesores que recién comienzan, aprender de los libros es casi siempre inutil. No tiene
sentido ofrecerles los pensamientos de un profesor experimentado, ya que estos seran simple-
mente reinterpretados a la luz de sus preconcepciones. La reformulacion de los futuros profe-
sores a si mismos es fundamental” (Barnes, 1998, p. xiii).

El poderoso impacto del aprendizaje de la observacion se extiende mas alla de los estudiantes
de pedagogia, ya que es también evidente en las acciones de los formadores de formadores.
Aprender a crear experiencias que comprometan, en las salas de clases de la formacién docen-
te, demanda el reconocimiento del valor de hacer explicitas las preconcepciones de aquellos
que aprenden a ensenar y hacer explicitas las propias intenciones de uno de ensenar y com-
prender la docencia. El desarrollar practicas que den lugar a experiencias mas ricas, mas atrac-
tivas para aquellos que ensefian pedagogia y también para quienes aprenden de pedagogia
esta incrustado en la ensefianza como disciplina. Una cosa es conocer bien temas tales como
tiempos de pausa, preguntas de orden superior, metacognicion, aprendizaje constructivista
y diversos procedimientos y estrategias de ensenanza, y otra es ser capaz de ensenar de esos
temas de manera que demuestren su valor en la practica. Es en ese aspecto —moverse des-
de el conocimiento proposicional al conocimiento de la practica, o como describié Korthagen
(Korthagen, 2001; Korthagen y Kessels, 1999) desde 1a episteme a la phronesis— que reducir la
brecha entre teoriay practica se torna posible, y se configura la ensefianza como una disciplina
y los formadores de formadores como eruditos de tal disciplina.

Una forma poderosa de aprender cémo estrechar la brecha entre 1a teorfa y 1a practica y por
lo tanto traer 1a disciplina de la ensenanza a la vida, es a través de la investigacion de 1a propia
practica. En la formacion docente, el self-study es un vehiculo importante para construir de
forma explicita la comprension de 1a ensenanza como una disciplina. Una caracteristica cen-
tral del self-study, particularmente cuando esta apoyado por un amigo critico (ver p.g., Crowey
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Berry, 2007; Korthagen y Verkuyl, 2007; Schuck y Segal, 2002), es que involucra el aprendizaje de
la experiencia para permitir tanto a los formadores como a los estudiantes de pedagogia tener
las experiencias que necesitan para reformular las preconcepciones que se centran alrededor
de la idea simple y errénea de que la ensefianza es la transmision de informacion. Nosotros
planteamos que esto ofrece un punto de partida para tomar seriamente la idea de que la ense-
fianza es una disciplina y que la formacion docente es el hogar de tal disciplina.
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Tensiones en la reconceptualizacion
del conocimiento del formador de formadores:
explorando la tension entre valorar

y reconstruir la experiencia’

Amanda Berry?

Esta investigacion habla de mis esfuerzos como formador de formadores para mejorar
nuestra comprension del proceso de aprender a ensenar. llustra como la naturaleza
del conocimiento desarrollado por los formadores de formadores acerca de su practica
esta a menudo inserta dentro de situaciones de complejidad y ambigtiedad. Se explora
este conocimiento como una fuente de tensiones que los formadores de profesores
pueden aprender a reconocer y manejar dentro de su trabajo. Al examinar una de es-
tas tensiones en mi practica, aquella de valorar y reconstruir 1a experiencia, considero
cémo el conceptualizar el conocimiento como tensiones puede mejorar la comprensién
de la practica de los formadores de formadores y contribuir a la base del conocimiento
profesional de la formacién del profesor.

La preparacién de los formadores de profesores y el desarrollo de su conocimiento acerca de
la ensenanza de la pedagogia es un area de investigacion que ha recibido previamente escasa
atencion (Grossman, 2005). El conocimiento de la ensefianza acerca de la ensefianza no ha
sido considerado como una forma de experiencia especializada dentro de la academia al ser
comparada con areas disciplinarias conocidas tales como la ciencia, las matematicas o la his-
toria, y esta situacion esta ligada a nociones de la ensefianza en si, como un area no estudiada
(Korthagen, 2001). Aquellos que trabajan en programas de formaciéon de profesores tienden a
tener menos experiencia como investigadores y suelen tener cargas de trabajo mas pesadas
que limitan su capacidad para llevar la investigacion a la practica. Esta situaciéon esta comen-
zando a cambiar en la medida que un gran numero de formadores de formadores reconocen el
valor de la investigacion del self-study al involucrarlos en estudios de su propia practica (Lou-
ghran, Hamilton, LaBoskey y Russel, 2004). Se estan publicando formas de comprender mejor y
abordar algunos de los dilemas y problemas recurrentes encontrados en la practica, y esto esta
conduciendo a cambios significativos.

En este articulo, comparto la investigacion del self-study que buscaba explorar, articular y do-

cumentar mi pedagogia en desarrollo como formador de profesores de biologia. Empleo la

1 Publicado online el 26 de octubre de 2007 en la revista Studying Teacher Education: A journal of self-study of
teacher education practices. “Reconceptualizing Teacher Educator Knowledge as Tensions: Exploring the tension
between valuing and reconstructing experience”, Volume 3, Issue 2, November 2007, pp. 117-134.

2 Monash University, Faculty of Education, Australia.
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nocion de las tensiones encontradas por los formadores de formadores en su practica, desa-
rrollada a través de este self-study, como un marco conceptual tanto para realizar como para
comprender esta investigacion. Al realizar un examen detallado de las tensiones asociadas con
la valoracién y la reconstruccion de la experiencia, se hacen visibles los cambios conceptuales
amicomprensién y cambios concretos en la practica. Desde aqui, propongo posibilidades para
considerar como se deberia desarrollar, investigar y compartir con la comunidad de formado-
res de formadores una pedagogia de formacion de formadores.

Antecedentes

Como otros, mi transicién en el papel de formador de formadores ocurrié de manera abrupta y
sin una preparacion formal (Dinkelman, Margolis y Sikkenga, 2006). A partir de mi trabajo como
una exitosa profesora de biologia de un colegio de secundaria, me cambié a la formacién de
formadores con mucho entusiasmo para preparar nuevos profesores de biologia que pudieran
inspirar e involucrar a sus estudiantes en el aprendizaje significativo de la disciplina. A pesar de
mi entusiasmo, yo tenia poca comprensién de lo que necesitaba saber como formador de forma-
dores. No podia concebir nada mas alla de “mostrar y contar” (Myers, 2002) lo que sabia acerca de
la ensenanza y de la biologia que estos nuevos profesores pudiesen aprender y reproducir en su
ensenanza. Después de varios afios de este enfoque pedagdgico-de-presentacion, empecé a re-
conocer que el modelo de aprendizaje que estaba usando era ineficaz. Simplemente, no fui capaz
de transmitir mis ideas y experiencias a las mentes de los futuros profesores y esperar que repre-
sentaran mi enfoque en su propia practica. Empecé a reconocer no sélo que esto no era posible,
sino también que no era deseable como una estrategia para la preparacion de los nuevos profe-
sores. No era consistente con 1a visién de aprendizaje que yo estaba presentando en la formacion
de formadores, aquella en la que los estudiantes de secundaria necesitaban oportunidades para
construir su conocimiento de 1a biologia a través de 1a participacion en el proceso que tuviera sig-
nificado para ellos. De ahi el impulso para mi self-study; generado a través de la disonancia crea-
da entre lo que he buscado en mi practica de 1a formacion de formadores y los medios utilizados
para alcanzar mi meta. Como profesora exitosa, ;cémo podria basarme en mis experiencias para
compartir, pero sin imponer ni restringir el aprendizaje de estos nuevos docentes?

Recoleccion de datos y enfoque de la investigacion

La recopilacion formal de datos para este estudio se produjo en el ano académico 2001-2002
con 28 futuros profesores en mi clase de métodos de biologia de 1a Universidad de Monash. De-
bido a que este estudio de mi practica investiga mi ser docente y estudiante, inevitablemente
se obtuvieron datos adicionales de experiencias anteriores al inicio formal de 1a investigacion.
Se utilizé una amplia gama de fuentes de datos como medio para que yo examinara de cercay
mejorara la reflexion critica de mi practica. Fui capaz de estar al mismo tiempo dentro y fuera
de mi misma (Brookfield, 1995), viendo mi practica desde una serie de perspectivas diferentes.
Estas fuentes de datos incluyeron:

» Un relato autobiografico escrito sobre la base de mis experiencias como profesora y estudiante.

» Grabacion de cada clase de métodos de la biologia (36 horas en dos semestres).
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» Mi diario.

» Mis apuntes de la materia.

» Observacién de un colega de mis clases de métodos.

» Tareas de los estudiantes.

» Entrevistas, realizadas dos veces durante el afio, con ocho de los estudiantes de pregrado.

v Correspondencia por correo electrénico con un estudiante de pregrado durante el afio (Berry, 2005).

Como una forma de investigacién profesional, el self-study obtiene fuentes de datos que son
apropiados para examinar asuntos, problemas o dilemas que son de interés para el forma-
dor de formadores en el contexto de la practica. De este modo, el self-study sirve como una
herramienta poderosa para develar las facetas importantes del conocimiento de la practica
(Loughran, 2005). AUn mas, el self-study es una forma Unica de investigacion que responde a
las exigencias del contexto de la practica. Se derivan conocimientos de la ensefianza, los cuales
conducen a cambios en el foco de la investigacion y, a 1a vez, dan lugar a otros conocimientos.
Nuevas posibilidades y acciones varian constantemente a través del tiempo en respuesta al
contexto que cambia (Loughran, 1999). Esto significé que los conocimientos derivados de los
procesos de investigacion podrian tener un impacto inmediato en mi aprendizaje y ensefianza
acerca de la ensefianza de las clases de métodos de la biologia, de manera continua.

El surgimiento de tensiones como un marco conceptual y herramienta analitica

Mi primera aproximacion al analisis de los datos se dio en torno a la identificacién de lo que
he experimentado como problematico en mi practica. A través del analisis de mi narracién au-
tobiografica (Bullough, 1997) identifiqué y analicé incidentes criticos (Measor, 1985) y exploré
los supuestos (Brookfield, 1995) que yo tenia sobre la ensefianza y el aprendizaje. El analisis
de los datos desarrollados junto con una revisién de la investigacion publicada por otros for-
madores de formadores, también me motivé para estudiar su practica (Berry, 2004). Reconoci
similitudes entre mis propias experiencias y lo que estos formadores de docentes informaron
de su practica. También vi un marco mas amplio que conectaba estos elementos de la practica
de formadores de formadores. Era evidente que los formadores de formadores experimenta-
ban regularmente tensiones particulares en la medida que intentaban manejar demandas
pedagdgicas y personales complejas y conflictivas dentro de su trabajo como profesores de
futuros profesores. La nocion de tensiones ofrecié una manera util de describir experiencias
de la practica de formadores de formadores (incluyendo la mia). Mostré bien los sentimientos
de confusion interna experimentados por los formadores de formadores, al encontrarse ten-
sionados en diferentes direcciones por demandas pedagégicas en su trabajo y las dificultades
que experimentaron al aprender a reconocer y manejar estas demandas.

Las tensiones han surgido, en sumayoria, de los intentos de los formadores de formadores por
hacer coincidir los objetivos de la ensefianza de los futuros profesores con las necesidades y
preocupaciones expresadas por los futuros profesores respecto de su propio aprendizaje. Ellos
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incluyen aquellas que los formadores de docentes han reconocido y sefialado en su trabajo, asi
como lo que yo he planteado de milectura de su trabajo.

llustraciones de tensiones

Las tensiones se concentran en las siguientes areas y se expresan en términos binarios con el fin
de captar el sentido del propdsito en conflicto y la ambigiiedad dentro de cada uno (para mas
detalles, ver Berry, 2005). Aunque se presentan como una lista, no representan una jerarquia.

1 Exponer y descubrir. Esta tension esta inserta en el aprendizaje de los formadores de for-
madores y se refiere a cdmo equilibrar su deseo de contarles a los futuros profesores sobre
la ensenanza y proporcionarles oportunidades para que los futuros profesores aprendan
acerca de la ensefianza por ellos mismos.

2 Confianza e incertidumbre. Esta es una tensién experimentada por los formadores de for-
madores a medida que se alejan de 1a confianza en los enfoques establecidos para la ense-
nanza para explorar nuevos enfoques mas inciertos de 1a formacién de formadores.

3 Accion e intencién. Esta tension surge de las discrepancias entre las metas que los formado-
res de formadores se proponen lograr en su ensefianza y las formas en que estos objetivos
pueden socavados en forma inadvertida por las acciones elegidas para alcanzarlos.

4 Seguridad y desafio (nombrado por Korthagen, 2001, p. 75). Esta tensidn viene de los forma-
dores de formadores que hacen participes a los estudiantes en métodos pedagogicos con la
intencion de desafiar y confrontar el pensamiento acerca de la ensefianza y el aprendizaje, y
que empujan a los estudiantes mas alla del clima de sequridad necesario para que el apren-
dizaje tenga lugar.

5 Valoraciony reconstruccion de la experiencia. Esta tension esta inserta en el papel del forma-
dor de formadores de ayudar a los futuros profesores a reconocer el valor de la experiencia
personal para aprender a ensefar, pero, al mismo tiempo, ayudarles a ver que la ensefianza
es mas que simplemente adquirir experiencia.

6 Planificacion y responsabilidad. Esta tensién emerge entre las dificultades asociadas con
la implementacion de un curriculo predeterminado y la respuesta a las oportunidades de
aprendizaje que surgen desde el contexto de la practica.

Estas tensiones no existen en forma aislada unas de otras, aunque estén separadas aqui para
fines ilustrativos. En 1a practica, ellas interactiian de manera que producen un todo mayor que
la suma de sus partes. En la medida que las interconexiones entre las tensiones se hacen apa-
rentes, se revela un nuevo conocimiento de la practica. La nocion de tensiones, por tanto, ofrece
un marco util para interpretar y organizar los recuentos de las experiencias de los formadores
de formadores y en la “construccién de una identidad de trabajo que es constructivamente
ambigua” (Lampert, 1985, p. 178). El reconceptualizar y reenmarcar (Schdn, 1987) la practica
como tensiones que se deben manejar reconoce las ambigiiedades y complejidades inheren-
tes al trabajo de los formadores de formadores y afirma su importancia como elementos de
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su conocimiento profesional. Las tensiones también ofrecen potencial como una herramienta
analitica para el estudio de la practica. En el resto de este trabajo comento los hallazgos de la
exploracion de una tensién; aquella de 1a valoracion y 1a reconstruccion de 1a experiencia, en el
contexto de mi clase de métodos de biologia. Al hacerlo, ilustro como las tensiones se pueden
utilizar como un medio para analizar la experienciay para el desarrollo del conocimiento sobre
la ensenanzay el aprendizaje de la ensefanza.

Explorando la tensién de valorar y reconstruir la experiencia

Las experiencias previas de los futuros profesores sirven como modelos poderosos sobre las
formas en las que ellos piensan y actiian como profesores (Knowles y Holt-Reynolds, 1991; Kor-
thagen, 2001). Estas experiencias previas influyen fuertemente en las expectativas de los futu-
ros profesores acerca de sus programas de pregrado, reforzado por los estereotipos populares
sobre el trabajo de los docentes (Britzman, 1991). La tension entre la valoracién y la reconstruc-
cion de la experiencia surgié de mi rol como formador de formadores al ayudar a los futuros
profesores a reconocer el valor de 1a experiencia personal en el aprender a ensenar (incluyendo
aquellas experiencias que traen y aquellas que adquieren en su formacién como profesores) y
ayudarles a ver que la ensefianza es mas que simplemente acumular experiencia. Cuando las
ideas y experiencias que los futuros profesores traen consigo y aquellas que obtienen a traveés
de su formacion como profesores son reconocidas y valoradas explicitamente, pueden servir
de base para el desarrollo de una nueva comprension de la practica. El desafio pedagogico
inserto en esta situacion, y por consiguiente la fuente de tensién, reside en el trabajo con los
futuros profesores de manera de moverlos mas alla de simplemente (re)confirmar sus creen-
cias existentes sobre la ensenanzay el aprendizaje.

Esta tension se desarrollé en dos formas principales en la clase de métodos de biologia. La primera
fue a través de las estructuras pedagégicas deliberadas que utilicé para apoyar la construccion del
conocimiento de los futuros profesores a partir de la experiencia. La segunda surgi6 de una activi-
dad no planificada de compartir experiencias de la ensenanza con Lisa, una estudiante de la clase.

Basarse en la experiencia a través de estructuras pedagdgicas deliberadas

Les presenté una variedad de herramientas a los profesores de biologia con el objeto de ayu-
darles a comenzar a centrarse en la naturaleza de sus experiencias para aprender a ensefiar y
obtener significado sobre la ensefianza y el aprendizaje de estas experiencias, que puede que
no hayan considerado con anterioridad. Estas herramientas incluyen: Revision de Aprendizaje
Personal (PLR, por su nombre en inglés), finalizada a principios de afio para obtener experien-
cias de los estudiantes como estudiantes de biologia, un diario en linea en el cual publiqué mis
objetivos para cada clase de método, junto con reflexion post clase a la que los estudiantes
fueron invitados a responder, y una tarea de dibujo en la que se les pidié a los futuros pro-
fesores dibujar e interpretar una imagen de ellos mismos ensefiando una clase de biologia
tipica a partir de sus experiencias practicas. Ademas, una parte del curriculo de los métodos de
la biologia fue asignada a microensenanza de pares, de tal forma que los futuros profesores
pudieran aprender a descargar y examinar sus diferentes experiencias y perspectivas como
estudiantes y profesores.
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Mi decision de incluir estas herramientas se basé en mi creencia de que los estudiantes nece-
sitaban saber acerca de si mismos como estudiantes con el fin de entender mas acerca de la
forma en que probablemente se comportarian como profesores. Como Brookfield (1995, p. 49)
sefiala, “nuestra forma de ensefnar es, en gran medida, una respuesta directa a la forma en que
nos ensenaron... Intentamos replicar 1as cosas que nuestros propios maestros hicieron que nos
confirmaba o inspiraba como aprendices”. Yo esperaba que a través del acceso a experiencias
pasadas de los futuros docentes como estudiantes, yo pudiera llegar a ser mas sensible a sus
puntos de vista y utilizar los conocimientos que adquiri para planificar las experiencias curri-
culares en los métodos de biologia. Mi punto de vista del aprendizaje de la biologia como un
proceso de cambio conceptual (Posner, Strike, Hewson y Gertzog, 1982) también significé que
reconoci las dificultades de cambiar los puntos de vista individuales anteriores al aprendizaje
y ensenanza. Sin embargo el analisis, 1a discusion y los puntos de vista desafiantes son impor-
tantes en el proceso de estimular una nueva comprension y nuevos enfoques para la ensenan-
zay el aprendizaje en la biologia.

Revision Personal de Aprendizaje (RPA)

Latarea RPA (Tabla 1) tenia el objetivo de ayudar a los futuros profesores a construir unaimagen
de sus supuestos acerca de la biologia, la ensenanza y el aprendizaje a través de la revision de lo
que los habia influido y los habia motivado como estudiantes. Construir un conocimiento de si
mismo como estudiante ayuda a saber cémo uno podria actuar como profesor, ya que los pro-
fesores tienden a ensefnar de manera consistente con sus estilos de aprendizaje preferidos. Sin
embargo, provocar recuerdos puede ser un arma de doble filo, ya que los recuerdos de aprendi-
zaje superficiales pueden simplemente reconfirmar los puntos de vista individuales acerca de
lo que funciona y refuerza enfoques similares a la ensefianza (Bullough y Gitlin, 2001).

Tabla 1. Revision Personal de Aprendizaje

En el proceso de aprendizaje sobre la ensenanza, a menudo es util reconsiderarnos como aprendices.
La forma que aprendimos y 1o que nos importaba a nosotros como estudiantes puede tener una
fuerte influencia en el camino que tomamos en la ensefianza. Conteste las siguientes preguntas y
traiga su RPA completado a su proxima clase de métodos de biologia.

(Estudio biologia en la escuela secundaria? ;Hasta qué nivel?
;Qué otras asignaturas de ciencias estudié?

(Por qué estudid biologia en la escuela secundaria/ (si lo hizo)?

¢Cémo describiria una tipica leccion de biologia (o de ciencia) en la escuela secundaria?

;Qué estaria haciendo el profesor? ;Qué estaria haciendo el estudiante?

;Qué es lo que mas le gusto de la clase de biologia (o ciencia) en el colegio?
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;Qué es lo que menos le gusté acerca de estas clases?

;Por qué decidié continuar (o comenzar) el estudio de 1a biologia en la educacién superior?

;Cémo describiria las actividades tipicas de los profesores de biologia en la universidad?
;Cuales fueron las actividades tipicas que abarcaba la educacion superior de biologia?

;Cémo calificaria el nivel en que disfruté el estudio de la biologia en el nivel terciario? (Dé algunas
razones).

Describase como estudiante (;Sus profesores lo habrian descrito de manera diferente a la forma en
que usted lo hizo?)

(Por qué decidié inscribirse en este tema? (;Quiere convertirse realmente en un profesor de
biologia?)

La tarea RPA fue revisada dos veces durante el afio, en la medida en que se alentaba a los fu-
turos profesores a reconsiderar sus respuestas a la luz de sus experiencias del programa. Yo
habia previsto que el examen en curso de la experiencia los podria llevar a repensar, o “replan-
tear” (Schon, 1987) sus ideas sobre el aprendizaje y empezar a reconocer las diferencias entre
ellos mismos como aprendices y los estudiantes a los que estaban ensefiando. Sin embargo,
este objetivo era dificil de lograr. Parecia que en situacién de presion de aprender a ensenar, los
recuerdos bien arraigados de enfoques exitosos de aprendizaje combinados con las expectati-
vas de los profesores que supervisan en colegios y estudiantes del colegio acerca de cdmo los
profesores deberian actuar, limitaba la capacidad de estos nuevos profesores para cuestionar
sus puntos de vista. Esta situacion en la que yo buscaba explicitamente valorar experiencias y
creencias previas de los futuros profesores, y, al mismo tiempo, con el objetivo de desafiarlos a
cuestionar el significado de estas experiencias al considerar significados e implicancias alter-
nativos para su ensefianza, destaca una forma en la que experimenté la tensién de valorar y
construir experiencia.

El desafio del dibujo

La tarea de dibujo se introdujo luego de la primera experiencia de practica. Se les pidié a los
futuros profesores que dibujaran una imagen de si mismos ensefiando una clase de biologia
tipica del disenio de ensefianza, y que incluyeran algunas de las cosas que normalmente decian
y pensaban mientras estaban ensenando. El objetivo de esta tarea era proporcionar una opor-
tunidad para que los estudiantes revisaran y reinterpretaran sus experiencias de la practica
utilizando un enfoque innovador en el que yo esperaba pudieran destacar temas en particular,
preocupaciones o percepciones de su ensefianza, y ayudarlos a comenzar a expresar sus cono-
cimientos en desarrollo acerca de la ensenanza.

Sabia que algun tipo de actividad de reporte era una tarea post practica comun a todas las
asignaturas en todos los programas de capacitacion de profesores. Pensé, como consecuencia,
que el reporte podria verse simplemente como una rutina que mientras mas se realizara dis-
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minuiria el sentido para los estudiantes, a pesar de que, en general, ellos disfrutaban compar-
tiendo historias de la practica con los demas. El desafio para mifue involucrar a los estudiantes
en alguna forma de analisis significativo de sus experiencias, al mismo tiempo, reconociendo y
valorando sus experiencias. Yo esperaba que la naturaleza inusual de la tarea (dibujo) pudiera
proporcionar algunos supuestos subconscientes sobre la ensefianza y ayudaria a los estudian-
tes a investigar la naturaleza de sus experiencias mas profundamente; similar al trabajo de
Richards (1998) con los autorretratos de los futuros docentes. Al mismo tiempo, estaba mo-
delando un procedimiento de ensenanza (“dibujar su forma de pensar sobre un tema”, White
y Gunstone, 1992) que esperaba que mis estudiantes pudieran considerar usar en sus clases.
Los estudiantes completaron la tarea de dibujo en forma individual y luego compartieron sus
dibujos en pequenos grupos, con la instruccién de identificar problemas, buscar similitudes y
diferencias entre los dibujos del grupo y de hacer preguntas para aclararse dudas en relacion
a sus dibujos. Escribieron un breve resumen reflexivo bajo sus dibujos para registrar cualquier
percepcion acerca de ellos mismos y el aprendizaje que obtuvieron a través de 1a actividad, asi
como las declaraciones generales sobre la ensenanza que surgieron de las experiencias com-
partidas del grupo.

No fue dificil para los estudiantes encontrar las preocupaciones que compartian de sus dibu-
jos. Por ejemplo, lidiar con temas del manejo en la sala de clases; miedo a no saber el contenido
requerido; la apatia de los estudiantes; y la falta de apoyo de parte de los supervisores, todo
surgié inmediatamente. De esta manera, uno de los propodsitos de 1a tarea se logro: el grupo
fue capaz de identificar preocupaciones en comun. De hecho, fue dificil cambiar en algunos
individuos el ir mas alla de compartir historias u ofrecer y recibir consejos sobre como lidiar
con varios asuntos (a pesar del apoyo constante de mi parte para ir un poco mas alld y decir lo
que habian aprendido sobre ensefiar biologia a partir de sus discusiones). Otros, sin embargo,
fueron capaces de dibujar percepciones y construir afirmaciones generales sobre la ensenanza
de lo que ellos dibujaron y discutieron. Un grupo progresé hasta el punto de desarrollar varias
generalizaciones:

»  Laestructura de las lecciones es altamente valorada.
»  Creer en los estudiantes es efectivo.
»  El profesor no puede suponer el nivel de conocimientos de los estudiantes.

»  Solicitar que los estudiantes se respeten entre si es Util para las clases efectivas (Notas
en la practica de la semana 12).

Como una recopilacion de declaraciones acerca de la ensefianza, éstas parecen quizas sim-
plistas y obvias. Sin embargo, 1o que importa es que los estudiantes se formaban estas ideas a
partir de sus propias experiencias, mas que yo, su formador, les entregara mis interpretaciones
de sus experiencias (o hablarles de Tas mias sobre la ensefianza). Estos futuros profesores pu-
dieron identificar las preocupaciones colectivas y luego basarse en ellas de una manera que
se extendio mas alla de sus contextos y experiencias individuales, y pudieron darle un nuevo
significado que tenia aplicaciones reales para su practica. Loughran (2002) sefialé igualmente
el valor de considerar a los estudiantes con autoridad para crear conocimiento en el aprendi-
zaje sobre la ensenanza:
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Si el enfoque esta situado en forma genuina sobre el estudiante de pedagogia como
aprendiz, entonces es su capacidad para analizar y darle significado a través de la ex-
periencia lo que mas importa; a diferencia de cuando el formador de formadores filtra,
desarrolla y comparte el conocimiento con los estudiantes de pedagogia... Si bien el
conocimiento desarrollado puede ser el mismo, el proceso en el desarrollo del conoci-
miento es muy diferente. Quien esta haciendo el aprendizaje realmente importa (p.38).

El desarrollar formas de darle significado en forma productiva a la experiencia personal respal-
dalaesencia de manejarla tension entre la valoracion y reconstruccion de la experiencia. Atrae
el subestimar el impacto de lo que los futuros profesores pueden aprender de la experiencia
por ellos mismos y sobrestimar el papel del formador de formadores como alguien que pue-
de ofrecer experiencia vicaria como conocimiento sustituto de la practica, ya procesado para
los futuros profesores. El conocimiento de 1a practica desarrollado y entendido a través de la
experiencia, generalmente mas lento en desarrollarse, es considerablemente mas potente en
sus efectos.

Microensefianza entre pares

La tarea de dibujo y RPA fueron disefiadas principalmente como formas de elevar la autocon-
ciencia de los futuros profesores sobre la forma en que funcionaban como estudiantes y pro-
fesores. La microensefianza entre pares fue pensada no sélo para plantear, sino también para
cuestionar la forma en que los futuros profesores pensaban y actuaban como profesores y
estudiantes de biologia y para ayudarles a considerar nuevas posibilidades para su practica
que eran consistentes con las ideas del aprendizaje como un proceso significativo (Novak y
Gowan, 1984). La microensefianza se organizé de modo que un par de futuros profesores ense-
faran las clases de métodos sobre un concepto de biologia en particular para una sesion de 30
minutos. La clase luego intercambiaba las experiencias de ambos. Un objetivo importante para
la microensefianza en pares fue crear contextos en los que los futuros profesores pudieran
construir en forma colaborativa su comprension de la ensefianza. Mi funcién fue apoyarlos y
alentarlos en sus procesos de creacion de significados y buscar oportunidades para desafiarlos
a interpretar situaciones desde perspectivas diferentes y estimular una nueva comprension
de la practica. Sin embargo, pronto me di cuenta de que estos dos aspectos de mi papel no
calzaban juntos en forma eficiente. Fue una tarea dificil el apoyar con eficacia y desafiar a mis
alumnos. Si apoyaba enfoques de ensefianza en particular, entonces podria ser visto como que
estaba reforzando formas de trabajar que yo considero inapropiadas e ineficaces. Si presiona-
ba mucho, se podian sentir amenazados y vulnerables y rechazar las ideas y enfoques alterna-
tivos que yo queria que consideraran (destacando la tensién que existe entre la sequridad y
el desafio). Aun cuando apoyé un enfoque que consistia en desafiar los puntos de vista de los
futuros profesores, en lugar de decirles qué pensar sobre la ensefianza, un problema habitual
que me encontré durante las reuniones fue el intento de imponer mis puntos de vista sobre
sus experiencias. Esto ocurria particularmente en situaciones que consideraba problematicas
pero que fueron percibidas por el profesor par como exitoso. Esto se ilustra a través de la si-
guiente vineta, que es una reconstruccion de una experiencia de microensefnanza de metodo-
logias de biologia entre pares. La vifieta describe las interacciones entre Gemma (la profesora
par),los estudiantes de métodos de biologia y yo. Se construye a partir de los datos extraidos de
unavariedad de fuentes, incluyendo las grabaciones de video, notas en terreno, transcripciones
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de entrevistas del estudiante y mis registros en mi diario. Como tal, la vifieta es una represen-
tacion creativa de los datos de investigacién que le aporta a la vida un conjunto completo de
interacciones que conforman la experiencia (Brearley, 2000). En esta instancia, se ilustra la ten-
sion entre la valoracién de los enfoques elegidos por los futuros docentes para la ensefianza y
la reconstruccién de experiencias de ensefianza. Todos los nombres son seudénimos.

Vineta: ;Por qué Gemma no puede ver lo que yo quiero que ella vea?

Gemma estaba ensefiando genética al grupo. En su mayor parte, su sesién consistié
en dar definiciones de una serie de términos de genética. Su actitud era muy animo-
sa, pero no se movidé mas alla de un enfoque de transmisiéon. Mientras observaba, me
preocupé. “Vamos Gemma, detente!”, pensé. “Tal vez ya sabemos algo de esto. Necesitas
averiguar qué sentido le estamos dando a estos términos”.

Los estudiantes escucharon en forma educada. No estaba segura acerca de si intervenir
con una pregunta o esperar hasta que ella hubiese terminado. Conociendo a Gemma,
sin embargo, mi intervencion pudo haber dado lugar a que persistiera en los detalles.
Por lo tanto, decidi esperar. Cuando terminé la clase, le pregunté:

“;Qué podrias recoger acerca de nuestro aprendizaje?”. Ella respondié con confianza:
“Miré a mi alrededor y me di cuenta de que todo el mundo lo entendié bastante bien”.

Al principio, su respuesta me sorprendié. ;Cémo podia pensar eso? ;De verdad cree que
habia monitoreado con precisiéon nuestro aprendizaje? Tal vez, sin embargo, se sentia
cuestionada por mi pregunta y su respuesta era una manera de protegerse. Queria per-
sistir con mis preguntas hasta que ella notara que habia un problema aqui. Habia hecho
algunas suposiciones acerca de nuestro aprendizaje. Sin embargo, al mismo tiempo, no
queria avergonzarla publicamente. Me detuve y miré alrededor de 1a sala. Tal vez uno o
dos de los estudiantes, jestarian dispuestos a recoger esto para la discusién? Justo en ese
momento, Dan murmurd en voz baja: “Yo no”. Aproveché la oportunidad que se daba.

—Lo siento Dan, ;qué fue eso?

-Si, yo no lo entendi. Yo sabia que tenia que saber lo que significaban estas defi-
niciones, pero no sabia. Ha pasado mucho tiempo desde que estudié esto, y se me
olvidé la mayoria.

Gemma volvié hacia mi con una mirada cinica. Su expresion parecia sugerir que Dan
estaba simplemente jugando de abogado del diablo de milado. Traté de abrir 1a conver-
saciony animar a Dan a hablar con Gemma para que ella pudiera empezar a tomar mas
en consideracion nuestras perspectivas y necesidades como estudiantes.

—Tal vez jhay algo que te gustaria preguntarle a Gemma ahora? ;Para analizar un poco
mas? —le sugeri a Dan.

-Umm, no estoy seguro sobre el emparejamiento de bases y como esto se diferencia
en el ARN y en el ADN.
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-Esta en la hoja de 1a nota que entrequé. Vea, en la pagina cuatro —respondié Gemma.
-Si, pero yo no lo entiendo —dijo Dan.

—Creo que es dificil de explicar todo en una sesién corta. Esto es tal vez algo que tienes
que it y ver por ti mismo —respondié firmemente Gemma finalizando cualquier otra
forma de conversacion entre ellos.

Mas tarde, hablé de esta experiencia con un colega. Yo estaba desconcertada con mi necesi-
dad de que Gemma viera su ensefianza desde mi perspectiva. Queria que Gemma entendie-
ra que la buena ensefianza no es simplemente dar informacién, sin importar lo entretenida
que pueda ser esta entrega de informacion. A través de la discusion, empecé a darme cuenta
de mi suposicién de que simplemente plantear este asunto a Gemma no significaba que ella
iba a reconocer el problema, ni que estaria dispuesta a explorar perspectivas alternativas de
su experiencia en el momento de la ensefianza. Ella necesitaba experimentar “una necesidad
personal para el aprendizaje” (Korthagen, 2001, p. 15) y sentirse segura para responder a esta
necesidad, destacando asi la tensién relativa a la sequridad y el desafio.

El tema central tanto de la vifieta como de 1a tensién descrita aqui, es mi lucha entre querer
que los estudiantes construyan sus propios significados desde sus experiencias y mi preocu-
pacién para guiarlos hacia formas de comprension en particular de la experiencia que eran
importantes para mi. Debido a que Gemma no reconocié ni valord lo que quise decir, he tra-
tado de ejercer presion sobre ella para que comprenda mi punto de vista. Sin embargo, como
Korthagen (2001) observo, “la mejor manera de detener el cambio en una persona es tratar
de imponérselo” (Korthagen, 2001, p. 70). Korthagen propone que la discrepancia entre las
perspectivas del formador de formadores y el futuro profesor inhibe el crecimiento del futuro
profesor. Del mismo modo, Schén (1987, p. 116) identifica la importancia del profesor y alumno
que trabajan para “lograr una convergencia de significado”, y crear oportunidades para que
el estudiante sienta lo que es estar en una situacion particular, y en el sentimiento, generar
“significados...no sospechados con anterioridad” (Schon, 1987, p.117). De ahi que los formadores
de formadores tengan una influencia en el desarrollo de los conocimientos de los futuros pro-
fesores a través de la experiencia; es importante primero ayudar a los estudiantes a reconocer
la existencia de dilemas, para que puedan sentirse mas confiados para explorar implicancias
para ellos mismos y, en el proceso, construir un conocimiento con mayor significado personal
acerca de la ensenanza.

Nuevos enfoques de la reconstruccion de la experiencia

La tension entre la valoracion y la reconstruccion de la experiencia se desarrolla en forma di-
ferente en mis conversaciones por correos electronicos compartidos con Lisa, una estudiante
de la clase de métodos de biologia. Nuestra relacion a través de email evoluciond espontanea-
mente, a principios de ano, después de que ella me escribiera sobre sus experiencias inicia-
les del programa de formacién del profesorado. Continuamos intercambiando mensajes de
correo electronico en forma casi regular durante todo el afio. Aunque no planificado y sin un
proposito claro mas alla de 1a exploracion de ideas y experiencias de ensefnanza y aprendizaje
en conjunto, este arreglo ofrecié un intercambio de consejos pedagogicos utiles para cada una
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de nosotras. Se convirtié en una poderosa herramienta para la comprension de la practica a
través de revisar y reconsiderar las experiencias desde la perspectiva del otro.

Identificar, explorar y revisar temas

Lisa escribid acerca de los problemas que resultaron de sus experiencias en la universidad y
en colegios durante la practica. En su escritura, trabajé a través de su pensamiento, aunque no
necesariamente hacia su solucién. Un ejemplo de esto fue su desconcierto por el tema de la
motivacion intrinseca y extrinseca en el aprendizaje. Ella vinculd una discusion de la clase de
métodos de biologia, en la que los estudiantes estaban discutiendo el uso de paletas (dulces)
como incentivo para mejorar la motivacién de sus estudiantes por el aprendizaje, con sus ex-
periencias de un tutorial de ciencia en la que el profesor estimulaba la motivacion de Lisa para
el aprendizaje a través del procedimiento de la ensefianza en si, en lugar de utilizar un soborno
externo. Ella sabia intuitivamente que 1a motivacién intrinseca debe ser una mejor forma de
aprendizaje, aunque en ese momento, ella todavia no era capaz de articular claramente las
razones que sustentaban su pensamiento.

Tema: ;Como puede el aprendizaje ser la recompensa por aprender?
Fecha: sabado, 3 marzo 2001

De: Lisa

Para: Amanda Berry

Megan planteé esto en biologia hoy cuando hablaba acerca de como ella tratd de con-
trolar su clase. Su grupo regal6 caramelos a los nifios. Soy bastante critica acerca de todo
este concepto. Realmente no me gusta en absoluto. El azucar es tan mala para aprender
que no puedo ver cdomo puede ser bueno entregarla como una recompensa o un sobor-
no. Cuando el azucar entra en accion hace que los nifos se sientan hiperactivos, y luego
los pone letargicos cuando baja el azticar. Soy contraria a esta idea. Alguien mas introdu-
jolaidea de usar otras cosas como actividades de recompensa o soborno, etc. Creo que el
aprendizaje puede ser un incentivo. Lo que quiero decir es, se introduce una idea, y se dis-
cutira o revelara mas adelante; que es una especie de soborno... Esto es lo que Dick hizo...
élintrodujo 1a idea, nos involucrod y nos insté a volver ofreciendo decirnos las respuestas
la préxima semana. El inici6 1a intriga y utilizé el conocimiento como un soborno.

Las exploraciones de las experiencias de Lisa la llevaron, en ocasiones, a percepciones que com-
partié conmigo. A veces, estas percepciones vinieron como una epifania, mientras que otras se
formaron lentamente, cristalizandose a través de varios intercambios. A través de sus reflexiones,
Lisa llegd a reconocer y articular los marcos de referencia que utilizaba para pensar acerca de la
ensenanza y el aprendizaje. Como consecuencia de ello, empezé a reconsiderar y reestructurar, o
“replantear” (Schon, 1987) sus puntos de vista. Por ejemplo, en su correo electréonico de 7 de agosto
(que sigue), Lisa se dio cuenta de que su estructura previa para pensar acerca de la ensefianza y el
aprendizaje era mas estrecha de lo que habia imaginado. Luego, el 12 de agosto, describid un cam-
bio en sumanera de pensar mientras se replanteaba sus percepciones del profesor como lider.
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Fecha: mar, 07 de agosto 2001 De: Lisa Para: Amanda Berry

Sabes, creo que he tenido uno de esos momentos, cuando ves las cosas. He pasado la
mayor parte de este afio pensando en la ensefianza y el aprendizaje de una manera
muy rigida e intransigente y recién me di cuenta de ello.

Fecha: dom, 12 de agosto 2001 De: Lisa Para: Amanda Berry

iMe estoy empezando a dar cuenta lentamente de por qué soy la profesoral... Esto po-
dria ser muy obvio para la mayoria de la gente, pero va a tomar mucho tiempo para
asimilar que “Me di cuenta” hasta cierto punto... No me habia dado cuenta hasta ese
momento que ser un profesor significaba ser un lider,y no me siento cémoda siendo un
lider... Pero si yo quiero ser una buena profesora, debo ser una buena lider.

Estos correos electrénicos indican que Lisa estaba desempeniando un papel activo en su propio
aprendizaje, reflexionando e interpretando sus experiencias en la medida que eran impor-
tantes para ella. Barnes (1998) argumenta que este proceso es fundamental para los futuros
profesores en la conformacién de su practica en la sala de clases. Es mucho mas probable que
influya en cdmo los nuevos profesores actuaran en comparacion con la bien intencionada pero
equivocada practica de los formadores de formadores tratando de imponer nuevas formas de
pensar acerca de la experiencia de sus estudiantes, o diciéndoles lo que deberian haber visto o
aprendido en una situacién determinada.

Para los profesores principiantes, el aprendizaje con libros es casi inutil. No sirve de nada otor-
garles los pensamientos de un profesor experimentado, porque éstos simplemente seran rein-
terpretados a 1a luz de sus ideas preconcebidas. £l replanteamiento por parte de los futuros
profesores es crucial (Barnes, 1998, p. Xiii, énfasis en el original).

Ala luz de los comentarios de Barnes, resulta particularmente interesante lo poco que im-
puse en forma explicita mis ideas y creencias a Lisa o que traté de interpretar lo que estaba
pensando o sintiendo. Gran parte del tiempo, yo estaba simplemente a su lado mientras ella
examinaba sus experiencias. Mi forma de ser con Lisa contrastaba fuertemente con mi acer-
camiento a la ensenanza de las clases de métodos de biologia. Con frecuencia senti la necesi-
dad de impulsar la direccion del aprendizaje hacia significados que queria que los estudiantes
lograran, en lugar de confiar en los estudiantes para crear sus propios significados, como Lisa
tan habilmente hizo.

Percepciones en torno a mi ensefianza

Los mensajes de correo electrénico de Lisa también ofrecian informacién valiosa sobre mi en-
sefianza. Sus relatos de las clases de métodos de biologia, incluyendo sus observaciones de mis
comportamientos, me ayudaron a comprender mejor la experiencia de estas sesiones desde la
perspectiva del alumno y, en el proceso, construir mi conocimiento de la practica. Una instan-
cia para ver mi practica a través de los ojos de Lisa se produjo cuando ella observé mi tendencia
a retener el juicio al responder a los comentarios de los estudiantes en clase. Ella describié mi
comportamiento como “un poco distante” y se pregunté si como resultado de esto los estu-
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diantes se sienten menos motivados a participar. La observacion de Lisa es significativa por-
que muestra lo dificil que fue para mi actuar en forma congruente con las creencias que yo
apoyaba sobre la ensefianza. Aunque mi enfoque pretendia trasladar la responsabilidad de Ta
creacion de significados de mi hacia los estudiantes al no juzgar sus respuestas, esto no fue
necesariamente la forma como se vieron mis acciones en la practica. El reflexionar acerca de la
experiencia de Lisa de mi ensefianza me ayudé a reconocer los aspectos problematicos de mi
enfoque. Sin embargo, en ese momento, yo era incapaz de ir mas alla de este reconocimiento,
o actuar de manera diferente. Al igual que mis estudiantes necesitaban tiempo para volver
a examinar y reestructurar sus comprensiones de la experiencia, yo también lo necesitaba.
“Vivir” 1a tensién como yo lo hice, y reconocer que los dilemas existian en mi propia practica,
me abrié una mayor percepcion en el desafio inherente al significando de esta tensién para
los futuros profesores.

Resumen de mi aprendizaje al examinar esta tension dentro de mi practica

Pocos formadores de formadores negarian el poder de la experiencia para aprender a ensenar.
Sin embargo, las oportunidades de aprender de la experiencia pueden ser obstaculizadas en
forma involuntaria por aquellos que estan en posicién de autoridad (por ejemplo, formadores
de formadores en colegios y universidades, Britzman, 1991) que imponen sus interpretaciones
muy ensayadas de la experiencia en situaciones, en lugar de apoyar y desafiar a los futuros
profesores para hallar un significado por ellos mismos. “Lo sé porque he estado alli y usted
deberia escuchar” (Munby y Russell, 1994, p. 93) es el mensaje transmitido reqularmente, ya sea
explicita o implicitamente a los futuros maestros sobre la naturaleza de aprender a ensenar.

Esto significa que se quita el impetu para que los futuros profesores formen parte activa de su
propio desarrollo, a pesar de que este mensaje puede ser involuntario.

El desarrollar mi conciencia de los diferentes aspectos de la tension entre la valoracion y re-
construccion de la experiencia me hizo mas sensible acerca de cémo trabajaba con los futuros
profesores. Pero, a pesar de que me hice mas consciente de como la tensién se desarrolla en
la practica de otros, esto no significaba que yo fuera capaz de reconocer todas las formas en
que la tension estaba operando dentro de mi propia practica. A menudo, yo creia que estaba
trabajando con éxito hacia ese objetivo sin darme cuenta de que mis acciones producian una
imagen diferente. Ademas, el reconocimiento de la tensién en el trabajo dentro de mi practica
no hizo el cambio facil o directo. Korthagen (2001, p. 22) resume la esencia de la tensién entre
la valoracion y la reconstruccion de la experiencia de esta forma: “Lo que nos parece directa-
mente aplicable en la practica, parece demasiado abstracto, demasiado tedrico y demasiado
lejano para otra persona... Al parecer existe una brecha infranqueable entre nuestras palabras
ylas experiencias de los estudiantes”. El enfoque que he tomado para aprender acerca de la en-
senianza es el que coloca en su centro la oportunidad para que los futuros profesores puedan
utilizar sus experiencias para informar su aprendizaje. De esta manera, la naturaleza de los
conocimientos desarrollados es mas significativa en forma personal y aplicable directamen-
te dentro de su practica. La experiencia, entonces, proporciona la base para el desarrollo del
aprendizaje significativo sobre la ensefianza y la oportunidad de “replantear” (Schon, 1987) 1a
practica de manera que los propositos y acciones puedan llegar a estar mas alineados entre si.
El desarrollo de mi autocomprension profesional se ha logrado mediante la reformulacion del
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conocimiento de la practica como tensiones, demostrado aqui usando la tensién de la valora-
cién y la reconstruccion de la experiencia.

Episteme, phronesis y las tensiones de la practica

El desarrollo del conocimiento de la practica es importante para los formadores de formadores
con el fin de mejorar la calidad de 1a ensefianza sobre la ensefianza (y el aprendizaje de futuros
profesores sobre la ensefianza). Las tensiones ofrecen una manera Util de conceptualizar y co-
municar la practica y de reformular los conceptos tradicionales de desarrollo del conocimiento,
la construccion del conocimiento de la ensefianza acerca de la ensefianza a través de un analisis
continuo de la experiencia personal. De esta manera, la practica informa teoria. Korthagen y Kes-
sels (1999) propusieron que el conocimiento de la practica desarrollada y comprendida desde y
a través de la experiencia “es mas perceptiva que conceptual” en su naturaleza (p. 7) incluyendo
actitudes, sentimientos, valores, pensamientos, necesidades, concepciones, etc. Ellos se basan en
la nocién de Aristételes de phronesis para describir esta forma de conocimiento (ibid., p. 7). El co-
nocimiento como phronesis contrasta con las concepciones tradicionales de conocimiento como
episteme, conocimiento experto sobre un problema particular conectado a una comprension
cientifica de ese problema. Episteme es proposicional (es decir, consiste en un conjunto de afir-
maciones que se aplican generalmente a muchas situaciones diferentes) y se formula a menudo
en términos abstractos. Por su parte, phronesis es la situacion especifica, se centra en el fortaleci-
miento de la conciencia de las caracteristicas de esa situacion y en encontrar un curso de acciéon
util a través de ella. Por lo tanto, el self-study relatado en este trabajo, que conceptualiza las com-
plejidades asociadas con el desarrollo de mi pedagogia de formador de formadores a través de la
nocién de tensiones, podria considerarse un ejemplo de phronesis.

La conceptualizacion de las tensiones y la utilizacion de éstas como un aviso para aprender a
entender y expresar enfoques de ensenanza y aprendizaje sobre la ensefianza, ayuda a resal-
tar 1a relacion entre episteme y phronesis. Por ejemplo, la tension entre 1a valoracién y la re-
construccion de la experiencia fue evidente en la medida que he buscado ayudar a los futuros
profesores a reconocer el valor de 1a experiencia personal para aprender a ensenar y, al mismo
tiempo, proporcionarles un reconocimiento de que la ensefianza es mas que adquirir experien-
cia. La tension depende del comportamiento de un formador de formadores comun de ofrecer
interpretaciones de experto acerca de la experiencia (por lo general en forma de episteme,
como el conocimiento tedrico) desde el formador de formadores al estudiante, y aunque po-
dria suceder esta transferencia de informacion, no le entrega suficiente significado al receptor
para que le sea personalmente Util (es decir, se necesitaba el conocimiento como phronesis). En
otras palabras, la entrega de conocimiento proposicional (epistémico) no es necesariamente
util porque saber algo conceptualmente no es el mismo que hacerlo en la practica.

Teniendo en cuenta la tension elaborada en este trabajo de esta manera se destaca un tema
importante relativo a la experiencia. El desarrollo del conocimiento como phronesis tiene sus
raices en la experiencia, ya que es el analisis sistematico y disciplinado de situaciones reales,
con todos sus pensamientos, sentimientos, necesidades y conceptos, que le permiten a un in-
dividuo comenzar a crear una mayor conciencia de si mismo y articular nuevos marcos para
la practica. Para los futuros profesores y formadores de formadores por igual, esto representa
una tarea dificil y compleja debido a 1a falta de experiencia en el rol, que hace que sea dificil

91



92

Formadores de formadores, descubriendo la propia voz a través del self-study

saber coémo actuar; sin embargo, es sélo a través de la participacion personal en situaciones de
ensefianza-aprendizaje que el desarrollo de una accién con conocimiento es posible.

El desarrollo del aprendizaje a través de la experiencia sugiere que phronesis llega a ser mas
elaborada a medida que el individuo reflexiona de manera sistematica acerca de las caracte-
risticas de una situaciéon. Como consecuencia, el conocimiento como phronesis esta mas dis-
ponible tanto parala practicante misma en el desarrollo de mayor fineza, como paralos demas
cuando es abstraido (como episteme). Korthagen y Kessels (1999) proponen que, con respecto
a esta relacién del conocimiento, phronesis se considerara de mayor calidad si se alimenta de
la episteme, y si ésta no esta conectada a la phronesis existente no habra grandes cambios en
el practicante.

El self-study que se informa en este trabajo ilustra esta relacién del conocimiento de dos ma-
neras: 1) el desarrollo de las percepciones personales al tratar de actuar para mejorar las pro-
pias practicas de formacién del profesorado; y 2) los resultados de los esfuerzos personales
para tomar los hallazgos basados en la investigacién y aplicarlos en la practica personal. El
primer punto se refiere al desarrollo de phronesis y el sequndo involucra a episteme infor-
mando a phronesis. En la busqueda de 1) y 2),1a practica se mejora a través de la reformulacion;
ello a partir de las percepciones, la reconceptualizacion y la enunciaciéon de las ideas propias
acerca de lo que significa ser un formador de formadores. Como consecuencia, las acciones y la
intencion se alinean mas de cerca. Otro punto se refiere a la comunicacién de este conocimien-
to mas alla del individuo, es decir, 3) el desarrollo de las percepciones personales (phronesis)
que se extienden e informan hallazgos basados en la investigacion (episteme). Esto destaca
la naturaleza complementaria de episteme y phronesis y la importancia en la produccion del
conocimiento como la difusion de las practicas de formacion docente. En la investigacion del
self-stuy este punto es crucial.

Los esfuerzos de quienes se dedican a la investigacion del self-study deben informar tanto al
individuo como a la comunidad de formadores de formadores mediante 1a demostracion de
un “compromiso de proporcionar percepciones para otros de cémo las comprensiones de los
autores se convierten en parte de su practica efectiva del dia a dia” (Hamilton y Pinnegar, 1998,
P. 242). Poner el conocimiento a disposicion de los demas como phronesis es un elemento im-
portante para el establecimiento y construccion de una base de conocimientos profesionales
de una pedagogia de la formacion docente. Tanto episteme como phronesis son formas de
conocimiento que necesitan desarrollarse y ser puestas a disposicion dentro de la practica de
los formadores de formadores y sus futuros profesores y en toda la comunidad de formadores
de docentes. Los enfoques tradicionales de producciéon de conocimiento sugieren que quie-
nes trabajan dentro de la academia ya sabemos cémo captar y compartir episteme. El desafio
que enfrentan los formadores de docentes implica encontrar las formas de captar, retratar y
compartir 1a phronesis. Para los formadores de formadores involucrados en la investigacion
del self-study, un desafio adicional reside en encontrar las formas de comunicar estas percep-
ciones y comprensiones de manera que sean significativas y utiles para otros formadores de
formadores. El conocimiento de la practica como phronesis ofrece una manera de comunicar
la naturaleza holistica de 1a experiencia.
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Conclusion

La investigacion personal de la propia practica como formador de profesores es un medio im-
portante para una mejor comprensioén y mejora de la relacién entre la ensenanza y el aprendi-
zaje sobre la ensefianza. Como profesional-investigador, he podido replantear mi conocimiento
de la practica como tensiones que deben manejarse. Este acto ayuda a la formalizacion de Ta
experiencia del formador de formadores y,en el proceso, proporciona un lenguaje para articular
y compartir comprensiones mas detalladas de la naturaleza problematica de las practicas de
formacién del profesorado. En la medida que el estudio de mi practica ha progresado, he llegado
a reconocer diferencias importantes entre los cambios conceptuales en la comprension de la
practica como un formador de docentes y los cambios concretos en la aplicacién de estas com-
prensiones. Poner en practica formas de pensar que han cambiado no modifica automatica-
mente la forma en que uno actua. Alo largo del proceso de adquirir y examinar las experiencias
de la ensefnanza acerca de la ensefianza, estoy desarrollando nuevos niveles de comprension
acerca de mi practica y aprendiendo a articular mis conocimientos de nuevas formas. Como
parte de este proceso necesito tiempo para entender mi practica, para reconocer la necesidad
de cambio, y luego saber si cambiar o no mi comportamiento. Descubrir las diferencias entre
mis acciones en la practica y mis intenciones para la practica ha sido un proceso lento y com-
plejo porque los habitos de la practica estan arraigados muy profundamente (Mason, 2002).

La perspectiva de las tensiones y las tensiones especificas que he identificado ofrecen una per-
cepcién sobre el trabajo de los formadores de docentes, en la medida que buscan facilitar el de-
sarrollo de los futuros profesores. Las tensiones sirven tanto como un lenguaje para describir la
practica y como un marco para estudiarla. Asi, pueden considerarse como una forma de avan-
zar en el desarrollo de una pedagogia de la formacion del profesorado que se puede compartir
dentrola comunidad de formadores de formadores. Conceptualizar 1a practica como tensiones
que se deben manejar puede también ayudar a los formadores de formadores a enfrentar de
manera constructiva las ambigtiedades asociadas con su trabajo y reconsiderar lo que cuenta
como expertice en la formacién del profesorado. Asi, se puede considerar como una nueva for-
ma de expertise del formador de formadores, 1a habilidad de identificar las tensiones dentro
de su trabajo, para articular enfoques de la ensenanza y el aprendizaje sobre la ensefianza que
demuestran disposicion a tolerar las tensiones o para salir de su zona de confort para explorar
como las tensiones impactan la practica. Al comunicar a otros el conocimiento desarrollado, la
relacion entre episteme y phronesis se hace mas tangible.

El desarrollo del conocimiento de 1a practica es importante paralos formadores de formadores
paramejorar la calidad de la ensefianza acerca de la ensefianza (y 1a posterior ensefianza de los
estudiantes). Las tensiones no son necesarias en si mismas, sino que ofrecen una manera util
de conceptualizar y comunicar la practica. Una serie de tensiones no son valiosas o lo suficien-
temente comprensivas para entregar una guia en todas las situaciones, ni tampoco se espera-
ria que fuesen asi. En este caso, 1as tensiones ofrecen una manera de reformular las nociones
tradicionales de desarrollo del conocimiento en la formacion docente y asi crear posibilidades
nuevas y diferentes para comprender y mejorar la practica. Lo que es util sobre el conjunto de
tensiones es que capturay se aferra a “la ambivalencia y contradiccion, en lugar de reducirla o
resolverla” (Stronach, Corbin, McNamara, Stark, y Warne, 2002, p. 121).
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Tensiones teorico-metodologicas desde una mirada post
estructural, en un proyecto de investigacion

de self-study colaborativo'

Susan Sandretto?

El presente capitulo revisa las potenciales contradicciones que emergen al realizar un
proyecto de investigacion colaborativo sobre self-study desde un marco teérico post es-
tructural. Mas que ofrecer resultados finales, se discute aqui el uso de la teoria en la in-
vestigacion sobre self-study. La discusion se conforma desde 1a (re)consideracion de un
proyecto de investigacion doctoral sobre self-study colaborativo. Tomando en cuenta
las tensiones que existen entre la teoria post estructural y 1a metodologia de self-study,
primero destaco aspectos clave del humanismo y los conecto con los fundamentos del
self-study. Luego, analizo potenciales conexiones entre la teoria post estructural y 1a in-
vestigacion de self-study. A continuacion entrego un analisis post estructural del uso de
la experiencia en los datos de self-study para demostrar las formas en las que la teoria
nos puede apoyar para volver a revisar los conceptos que se dan por sentados en la edu-
cacion. Finalmente, propongo que los investigadores de self-study puedan encontrar
teoria post estructural que sea util para pensar diferente sobre las practicas actuales y
considerar los efectos potenciales de las practicas propuestas.

A diferencia de los informes tradicionales sobre investigacion, este capitulo ofrece una explora-
cion tedrica sobre posibles contradicciones que pueden emerger cuando se realiza una investiga-
cion de self-study colaborativo dentro de un marco tedrico post estructural. El capitulo se basa en
las lecciones tedricas y metodoldgicas aprendidas de una investigacion doctoral colaborativa de
self-study en la que trabajé con grupos de formadores de formadores en dos universidades neoze-
landesas. La idea era analizar su comprension de la justicia social y sus implicancias en el ejercicio
profesional de estos docentes (para una total descripcion de este proyecto y sus resultados, con-
sultar en Sandretto, 2004). Los participantes contaron con una amplia gama de posibilidades para
discutir acerca de sus conceptualizaciones sobre la injusticia social, como también para teorizar
respecto de sus practicas profesionales en relacion a este tema. Sus informes reflejan que conside-
raron su participacion en este proyecto de investigacién como una oportunidad para incorporarla
justicia social dentro de su quehacer tanto en su pensamiento como en su trabajo.

1 Publicado online el 8 de julio de 2009 en la revista Studying Teacher Education: A journal of self-study of teacher
education practices. “Theoretical and Methodological Tensions in a Poststructural, Collaborative Self-Study
Research Project”, Vol 5, No.1 May 2009, pp. 89-101.

2 University of Otago, Nueva Zelanda.
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La metodologia empleada en la investigacién doctoral colaborativa en self-study presenté de-
safios muy particulares. Por una parte, tuve que demostrar claramente a mis examinadores
que la mayor parte de la investigacién es de mi autoria para demostrar mi habilidad como in-
vestigadora emergente, o que es requisito en una tesis doctoral. Por otra parte, deseaba tener
mi propia experiencia con metodologias de investigacién colaborativa, tema que he continua-
do abordando a través de mi actual programa de investigacion (Sandretto y Critical Literacy
Research Team, 2006). Este capitulo, por tanto, explora el espacio productivo que se construye
entre el trabajo individual y el colaborativo, “cuestion que se manifiesta tomando en cuenta
las ‘voces’ de los colaboradores de 1a investigaciéon con las demandas e interpretaciones del
investigador” (Lather, 2006, p. 50).

Se examinan aqui las potenciales contradicciones que surgen al considerar los aspectos en
los que habitualmente se detiene el analisis post estructural, mientras trabajan dentro de un
marco teorico focalizado en una investigacion colaborativa centrada en self-study. En parti-
cular, considero cémo los discursos humanistas, que son dominantes en la ensefianza y en la
formacién de docentes, se ven desafiados por la teoria post estructural. En la seccién siguiente
conecto el humanismo con las bases en las que se sustenta el self-study. Luego paso a discutir
las potenciales conexiones entre 1a teoria post estructural con las investigaciones del tipo self-
study. Continuio con un analisis post estructural al uso de 1a experiencia en los datos de una
investigacion doctoral centrada en self-study. Lo anterior, con el objetivo de demostrar las for-
mas en que la teoria nos puede ayudar a volver a revisar conceptos que damos por asumidos
y por confiables en el campo de la educacion. Finalmente, propongo que los investigadores
centrados en self-study pueden encontrar en las aproximaciones post estructurales una via
util para reflexionar de manera distinta acerca de nuestro ejercicio profesional cotidiano y
para considerar los potenciales efectos de esta reflexion en nuestras practicas.

Formadores de formadores y self-study: el trabajo dentro de los discursos humanistas

Uno de los conceptos clave dentro del pensamiento post estructural es la nocién de discurso.
Abarca la nocién de lenguaje y texto, pero su alcance es mucho mas amplio (Foucault, 1972).
Scott (1988, p. 35) describe el discurso como “postulados con una estructura, términos, cate-
gorias y creencias especificas; situados histérica, social e institucionalmente”. En educacion
tenemos campos de discursos relacionados con maestros, estudiantes, ensenanza, curriculum,
evaluacion, sala de clases, gestion en la sala de clases y otros. Por su parte, las practicas discur-
sivas, como las de los formadores de formadores, son las que autorizan aquello que es posible
o cognoscible: “Los discursos se relacionan con lo que podemos decir y pensar, pero también
sobre quién puede hablar, déonde y con qué autoridad” (Ball, 1990, p. 2). Asi, los discursos sobre
la ensenanza y los maestros perfilan al tipo de docentes que queremos ser y que podemos ser.

El humanismo es una amplia forma de pensamiento que sitia al ser humano como centro de
su preocupacion. Tal como describe Flax, hay algunos elementos comunes en los temas abor-
dados por el humanismo (1990). La identidad, por ejemplo, es considerada como un concepto
estable y coherente. Algo similar ocurre con el lenguaje que es visto como una herramienta
transparente que refleja fielmente los objetos a los que se refiere o describe. De esta manera, la
investigacion cientifica racional puede producir un conocimiento valido, objetivo y confiable.
Tomando en cuenta lo anterior, cuando el humanismo puede verse como una via de pensa-
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miento centrado en nosotros mismos —idea que es aceptada y compartida por algunos edu-
cadores (St. Pierre y Pillow, 2000)— no me resulta cdmodo recurrir a imagenes de coherencia
y de discurso unificador. Michel Foucault (1984), por ejemplo, describe al humanismo como
“un conjunto de temas que a través del tiempo reaparecen en las sociedades europeas; estos
temas, siempre unidos a juicios de valor, han variado grandemente en su contenido al igual
que los valores que mantienen” (p. 44). El elabora las bases humanistas del cristianismo, del
marxismo, socialismoy de otros movimientos similares. Estas diversas manifestaciones de hu-
manismo confirman tanto su diversidad como su omnipresencia, haciendo asi dificil rechazar
al humanismo en su totalidad: “la tematica humanista es en si misma demasiado flexible,
demasiado diversa, demasiado inconsistente como para servir de eje de reflexion” (Foucault,
1984, p. 44). En general el humanismo y las distintas y variadas manifestaciones discursivas en
las que se expresa, viene predeterminado en nuestro escenario o en nuestro discurso. Por su
parte, Spivak (1993) se apoya en la metafora de “lengua materna” para describir la relacion que
se establece entre sujeto y lenguaje:

La lengua materna es un lenguaje con una historia —en este sentido, esta “institucio-
nalizada”- desde antes de nuestro propio nacimiento y persiste después de nuestra
muerte... la aprendemos de manera “natural”y hacemos uso de ella en cada momento
dando sello a nuestras “intenciones” hasta hacerla “parte nuestra” por toda la vida y
después la abandonamos sin pensarlo (p. 69).

En este sentido, el humanismo funciona como nuestra lengua materna. Como tal acudimos a ella
como la forma reguladora de todo lo que puede ser comparado. Y como estandar, no esta someti-
da a examen. St. Pierre (2000) también describe el modo mediante el cual el humanismo se asu-
mey se acepta como norma: “El humanismo es el aire que respiramos, el idioma que hablamos, el
molde de las casas en que vivimos, las relaciones que sostenemos con los demas, las politicas de
las que participamos (p. 478). De esta manera, es poco probable que alguna vez seamos post hu-
manistas. Ahora bien, si se considera la advertencia de Foucault (1984) sobre la constante presen-
cia de 1a “tematica del humanismo” (p. 44), seria vano el esfuerzo por tratar de desprenderse de él.

Una significativa linea de investigacion centrada en la formaciéon de formadores ha considera-
do los discursos humanistas, lo que no es para sorprenderse dada su naturaleza constante. Lo
anterior se observa a través de cuatro lineas claras de identificar: investigacion en las formas
particulares de aprendizaje de los estudiantes; investigacion focalizada sobre las acciones de
los maestros; investigacion con maestros que examinan el pensar de otros maestros, e inves-
tigacion realizada por maestros (Clark, 2001). Las denominadas practicas de formacién de for-
madores en self-study, son un buen ejemplo de investigacion hecha por maestros.

Los miembros de Self-Study of Teacher Education Practices (S-STEP), grupo que ha despertado
especial interés en la American Educational Reasearch Association (AERA), formado en 1993,
han sido clave en la divulgacion de la investigacion sobre formadores de formadores realiza-
da precisamente por formadores de formadores (Clarke, 2001). Ellos hacen un llamado a los
educadores a estudiar y teorizar sobre su ejercicio de 1a profesion con el propdsito de mejorar
la educacién en general, aun cuando Louie, Drevdahl, Purdy y Stackman (2003) subrayan el
potencial del self-study para ser aplicado a disciplinas académicas fuera de la educacion. Los
proyectos de investigacion en self-study buscan develar y hacer explicitas las practicas que los
maestros generalmente realizan a puerta cerrada (Hamilton, 1998).
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Tal como ocurre en otras metodologias, 1a investigacién centrada en self-study esta cimentada
en una serie de supuestos. Los supuestos de la investigacion de self-study descansan princi-
palmente dentro de un marco humanista. Lo anterior se origina porque se parte del principio
de la existencia del “self” (sujeto/si mismo) a través del cual el investigador accede a informa-
cién que finalmente le permite reflexionar sobre su ejercicio profesional como educador. Se
considera al “self” humanista (sujeto) como la posibilidad que articula “una forma de razén
capaz de escudrifiar al interior de sus propios procesos” (Flax, 1990, p. 41). De esta manera la
investigacion de self-study “instala al ‘self’ como centro de su indagatoria y de actividad re-
flexiva” (Brown, 2004, p. 277). En suma, se trata de un estudio del si mismo, las propias accio-
nes y las propias ideas, al igual que el “not-self” (no si mismo) (Hamilton y Pinnegar, 1998, p.
236). Los investigadores avocados a self-study “acentuan su atencion al ‘self en sus disefios de
investigacion. Reconocen que al encaminar de esta manera sus indagaciones pueden contri-
buir a nuestra comprension de lo que es la ensefianza y también la formacién de formadores”
(Hamilton, Smith y Worthington, 2008, p. 17). Esta perspectiva que “cuando hablamos sobre
un sujeto auténtico nos referimos a su totalidad” (LaBoskey, 2004, p. 829), implica un sujeto
central, constante que puede ser develado y estudiado durante el proceso en que se lleva a
cabo la investigacion.

Los estudios previos de self-study han considerado la existencia tanto de sujetos verdaderos
(Allender y Allender, 1996), como de sujetos falsos (Richards, 1996) y de sujetos escondidos
(Williams, 1996). Por su parte, Feldman, Paugh y Mills (2004), explican que el sujeto puede ser
estudiado en una investigacion sobre el sujeto, sobre el sujeto en la practica o sobre cémo
nos entendemos a nosotros mismos en la practica. Esta investigacién del tipo self-directed
(Feldman et al, 2004, p. 949) rara vez permite visualizar la manera en que se conceptualiza el
self-(sujeto). Lo anterior sugiere que en algun lugar se produce una falla discursiva en la com-
prension de nociones tales como “conciencia, estabilidad, unidad, racionalidad, coherencia, co-
nocimiento, autonomia, y de individualidad ahistérica” (St Pierre, 2000, p. 500) del humanismo.

La investigacion sobre self-study a menudo acude al término voz para describir esta nociéon de
un hablante claro y coherente self-(LaBoskey, 2004). El deseo de poseer voz se advierte en las in-
vestigaciones realizadas tanto por feministas como por especialistas en teoria critica, quienes
se fundamentan en el principio de que todas las “voces” pueden ser escuchadas (Picher, 2001;
Trueba, 1989). Junto con la demanda por buscar la representacion de las voces femeninas y
las de otras minorias, los trabajos de investigacion en el campo de los self-study alientan a los
maestros y a los formadores de formadores a manifestar las voces de sus experiencias. Tanto
los maestros como los formadores de formadores han descrito las formas en que la investiga-
cion sobre formadores ha fallado para que ellos mismos la usen, porque ha fallado en capturar
la verdadera historia que esta detras de la complejidad de ensenar. Por lo tanto, se considera
que a través de “una metodologia del tipo self-study se elimina el problema de la colonizacion
académica, ya que, tanto maestros como formadores de formadores, se representan a si mis-
mos en la investigacion a través de sus propias voces” (Elijah, 2004, p. 256).

La necesidad de “practicar lo que se predica” o “caminar lo que se habla” (LaBoskey, 204, p. 839)
es un objetivo 16gico cuando se busca relacionar la practica profesional con un auténtico self;
esto implica que existen creencias y valores que son estables, que emanan del nucleo del self-y
que orientan las propias practicas. De hecho, un numero de proyectos de self-studies tienen re-
lacion “con la contradicciéon vital” (Whitehead, 2000, p. 97), 1a contradiccién entre el verdadero
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selfy las propias practicas como formador de formadores, que pueden o pueden no alinearse
con el self.

Las concepciones humanistas de sujeto, voz y autenticidad empleadas en las investigaciones
de self-study, han sido cuestionadas por los teéricos post estructuralistas. Estos teéricos de-
claran que la manera en la que el discurso humanista concibe al sujeto, es el resultado de una
construccion social (Davis 2000). Y como se trata de una construccion social, podemos consi-
derar tanto sus origenes como sus efectos. Entonces ;cdémo una investigacion en self-study
basada en los términos en que la concibe Lougham pudiera ser respaldada por la critica post
estructural, si se parte de la idea que es mejor comprender la naturaleza compleja de la ense-
fianza y del aprendizaje sobre la ensefianza? (2007, p. 18).

La teoria post estructural y 1a investigacion en self-study: sexisten posibilidades?

La teoria post estructural es una herramienta de andlisis que ha sido empleada para observar
la naturaleza de los mecanismos de los discursos humanistas y para entender de qué manera
han alcanzado la condicién de supuestos aceptados. Algunos investigadores han descrito la
teoria post estructuralista como una actividad antihumanista (Jones, 1997), ubicandola bina-
riamente en oposicién al humanismo (Davies, 1997; St Pierre, 2000). A pesar de lo anterior, no
es mi idea detenerme aqui para clarificar mi postura personal en relacién a si tengo mas pre-
dileccién por la teoria post estructural que por la teoria humanista. Comprendo que “el post
estructuralismo no puede escapar tampoco del humanismo dado que... también esta involu-
crado en el mismo problema al que se encamina en su reflexion” (St Pierre, 2000, p. 479). No
obstante, intento seqguir adelante con el lenguaje al que tengo acceso porque “todo acto debe
asumir una terminologia unificada para comenzar” (Spivak, 1993, p. 130).

La investigacion en self-study busca problematizar la practica de los formadores de maestros,
tanto a través de la reformulacion de un marco tedrico como también “haciendo extrafo lo fa-
miliar” (Hamilton, 1998). Se puede establecer una comparacién entre self-study y los proyectos
etnograficos tradicionales, deteniendo la mirada en la manera en que ambas aproximaciones
acuden alos discursos humanistas. Britzman (1995) y mas recientemente Vaughan, problema-
tizan la “tension metodolédgica” (2004, p. 389) que se presenta al conducir una etnografia post
estructural. Al hacernos la pregunta metodoldgica: “;Sera posible una etnografia educacional
que sobrepase las limitaciones que antepone el humanismo?” (p. 229), Britzman (1995), por
ejemplo, se detiene en los modos con los que la etnografia tradicional se enfoca en los roles
que cumplen la voz y la experiencia, pero lo hace con aproximaciones que no exploran las
construcciones discursivas de estas categorias. Al hacer la conexion entre el actual proyecto
de investigacion con la pregunta de Britzman sobre la etnografia, surge la interrogante de si
ésta puede reescribirse como “;Puede haber un (self-study) que sobrepase las limitaciones que
antepone el humanismo?”.

En respuesta a la pregunta anterior de Britzman, propongo que no buscamos sobrepasar las
limitaciones del humanismo y de hecho, quizas nunca lo podamos hacer. Se sostiene que “ante
cualquier intento por combinar los fundamentos basicos del humanismo con la perspectiva
post estructuralista, asoman dudas tedricas y dificultades para corroborar esta mirada” (Fran-
cis, 1999, p. 391). Luego, asoma la interrogante acerca de si es posible que los formadores de
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maestros puedan aprovechar las herramientas criticas que ofrece la teoria post estructural, si
cualquier intento por combinarlas es “tedricamente cuestionable”. Yo creo que al trabajar en la
formacion docente, voy a estar necesariamente trabajando en los discursos humanistas y debo
tomar conciencia de éstos a medida que los problematizo. Podemos echar mano a la teoria post
estructural como una herramienta analitica que devela los discursos que constituyen a los con-
ceptos de self-study, profesores, estudiantes y ensenanza y los efectos que causan estos discursos.

Sin embargo, algunos campos de estudio ven como legitimos algunos discursos. Cuando al-
guien invoca un determinado discurso que no es reconocido dentro de un campo de estudio, él
o ella corre el riesgo de no ser escuchado (McWilliam, 1994). Aquellos formadores que no estan
en condiciones de manejar los discursos empleados habitualmente dentro del campo de estu-
dio dela formacion de maestros, corren el riesgo de no ser escuchados. Sin embargo, en un con-
texto asi, “uno pudiera comenzar a emplear formas discursivas sospechosas que sobrepasen
las practicas de normalizaciéon” (Britzman, 1995, p. 235). En otras palabras, los investigadores de
self-study que utilicen las herramientas tedricas post estructurales estaran en condiciones de
usar formas discursivas sobre la ensefianza y sobre formacion de formadores que los habiliten
para cambiar sus practicas.

Es importante aclarar, sin embargo, que asi como hay defensores de la teoria post estructural
como generadora de cambios sociales (Davis, 1994, 2000; Jones, 1993), también hay detractores
que desconfian de dicho potencial (Francis, 1999). Varadharajan (1995), por ejemplo, es uno de
los que critica 1a inutilidad del post estructuralismo como facilitador de cambio social cuando
se pregunta:

Silos discursos del post modernismo y del post estructuralismo han sido responsables
de descentrar al sujeto imperialista y patriarcal demostrando que la unidad y autosu-
ficiencia del sujeto es solo posible a expensas del objeto racial, étnico y feminista spor
qué entonces esta percepcion es incapaz de producir emancipacion y autoaceptacion del
objeto? (p. xi, itdlicas agregadas).

La critica marxista al post modernismo y al post estructuralismo (Cole, 2003) argumenta que
estas herramientas tedricas han fracasado porque no ofrecen “respuestas”y no pueden pro-
porcionar “implicaciones practicas en lo que a transformacion social o educacional respecta”
(Cole, 2003, p. 496). Los investigadores post estructuralistas han sido acusados de centrarse en
exceso en el lenguaje y por extension son susceptibles de caer en una suerte de “paralisis am-
bivalente” (Jones, 1993, p. 158), o de fracasar al proveer estrategias concretas para la acciéon so-
cial. De hecho, estas aproximaciones criticas podrian hasta postular que el uso de herramien-
tas post estructurales en investigaciones de self-study impiden el mejoramiento de 1a practica.

Planteamientos criticos de esta naturaleza subrayan las tensiones teoricas y metodologicas
que precisamente se busca emerjan cuando se monta un marco tedrico de investigacion co-
laborativo de self-study usando una aproximacion tedrica post estructural. Tal como apunta
Lather (1991b), 1a tensién central descansa en el “como maximizar” al self-como mediador en-
tre la comprension general que se tiene de self-understanding y 1a necesidad de una critica
ideoldgica que busca accidon de transformacion social sin transformarse en impositiva (p. 64).
En el caso de mi investigacion, 1a tension recayd en mi deseo por ofrecer una mirada critica al
investigar al mismo tiempo que buscaba mantener buenas relaciones con mis colegas.
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También me interesa llamar la atencidn sobre la ironia que se instala al considerar una inves-
tigacién colaborativa post estructural de self-study; ironia en el sentido de una incongruencia
entre los resultados esperados y aquellos verdaderamente logrados. Al poner énfasis en las
tensiones metodoldgicas y tedricas, el lector podria anticipar estrategias que ayuden a aflojar
esas tensiones. En cambio, sugiero que no busquemos disipar esas tensiones, sino mas bien
mantener la conciencia de ellas: “la ironia es acerca de la presencia de contradicciones que no
se resuelven a través de universos mas amplios, incluso buscando la solucién por una via dia-
léctica no se logra tal propoésito, precisamente porque al ser incompatibles ambas son necesa-
rias y verdaderas al mismo tiempo” (Haraway, 1991, p.149). Lo que propongo es que los formado-
res de formadores sigan empleando discursos educacionales humanistas, y al mismo tiempo,
también se comprometan a cuestionarse haciendo uso de varias herramientas tedricas que
les permitan (re)visarse a si mismos. Spivak (1993), describe los “movimientos” que podemos
realizar, que reconocen que debemos comenzar desde discursos humanistas a nuestro alcance,
o que hacemos posibles (p.131), mientras al mismo tiempo los analizamos criticamente y “pro-

yectamos” (1993, p. 131).

(Re)visitar experiencias

La deconstruccidn es una técnica post estructuralista frecuentemente empleada por investi-
gadores y tedricos para exponer y socavar las oposiciones binarias, como una forma de cues-
tionamiento a ciertos usos de lenguaje que damos por aceptados. Un binario es una pareja de
términos donde uno de ambos cuenta con un estatus privilegiado que se superpone al otro
(Davies, 1994; St Pierre, 2000). El empleo de esta herramienta deconstructiva generalmente se
la atribuye al trabajo de Derrida, quien, de acuerdo a Spivak (1990), propone que “la decons-
truccion no es la exhibicion de un error, sino que es una suerte de vigilancia en torno a los
hechos sobre los cuales estamos siempre obligados a producir verdad” (p. 46). En este sentido,
Derrida reconoce las limitaciones humanistas con las que vivimos y donde mas de alguien
podria anticipar que la aplicacion deconstructiva puede generar una “nueva verdad”. Spivak
(1990), también enfatiza los limites de la deconstruccién cuando explica que la “deconstruc-
cion solo puede expresarse en el lenguaje de la cosa que critica” (p.135). Una vez mas nos vemos
limitados por nuestra lengua materna (Spivak, 1993).

Spivak, (1987, p. 5, como es citada en Spivak, 1993) explica que “el gran regalo de la deconstruc-
cion consiste en cuestionar la autoridad del sujeto que investiga sin paralizarlo [sic], persis-
tentemente transformando las condiciones de imposibilidad a posibilidad”. Para el caso de la
investigacion en self-study, el sujeto investigador es el formador de maestros que se acompana
de herramientas post estructurales con el proposito de examinar sus propias practicas profe-
sionales. En esta seccion me detengo sobre 1a nocién de experiencia empleada en la formacion
docente, tal como la expuse en mi investigacion doctoral.

El rol de 1a experiencia aparece de manera significativa alli. La palabra experiencia era usada
frecuentemente por los participantes mientras trabajabamos juntos. Un sondeo en la base
de datos NUD*IST que se utilizé para realizar analisis de informacion, encontroé que 1a palabra
experiencia se uso 243 veces en los 31 documentos de los 52 que fueron generados por los par-
ticipantes en las entrevistas y discusiones realizadas. Esta confianza en la experiencia como
base de conocimiento viene a ser una suerte de sello de marca de las narrativas de investiga-
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cién y también de la investigacion en self-study (Lunenberg y Willemse, 2006). La investiga-
cion en self-study acude a una suerte de concepto fundacional consistente en la autoridad de
la experiencia tanto en la ensefianza como en la formacién de formadores (Mumby y Russel,
1994). La investigacion en self-study comprende un significado para el formador de formado-
res llamado a “aprender de sus experiencias personales” (Mueller, 2003, p. 82). En el campo de
la investigacion de self-study la experiencia vivida se convierte en una fuente privilegiada de
conocimiento: “el conocimiento esta en la experiencia” (Hutchinson, 1998, p. 137). Barry (2007),
por ejemplo, examina la tensién de “valorar y reconstruir la experiencia” como una forma de
(re)considerar sus practicas como formadora de formadores.

Sin embargo, desde un marco post estructural, una limitacién de la narrativa y el estudio de la
investigacion de self-study, es el supuesto que las historias representan una informacion real
de la experiencia de alguien. Scott (1992), cuestiona esta posicion acritica que privilegia a la
experiencia y a los fundamentos humanistas. Para este estudioso el simple hecho de hacer un
reporte de experiencias no estimula necesariamente a indagar al interior de 1a naturaleza que
construye estas experiencias. Por su parte, la narrativa privilegiada en una investigacion del
tipo self-study descansa tanto en la necesidad de explorar los fundamentos de las experiencias
como en fomentar una reflexion acerca de ellas. Los formadores de docentes acuden al estudio
de casos (Liston y Zeichmer, 1996; Maher y Ward, 2002) y a relatos escritos (Florio-Ruane, 2001;
Ware, 2001) y orales que vienen en forma de dialogos (Burbules, 1993; Fine, 1993), para que los
estudiantes no solamente reflexionen sobre sus propias experiencias sino que también ten-
gan una posibilidad de acceder a las experiencias del Otro. Lo anterior, sin necesidad de que ese
Otro esté alli para entregar una suerte de fotografia instantanea de sus experiencias, como si
se tratara de un objeto de consumo.

Generalmente todos estos usos de la experiencia se toman en serio como si en efecto fueran
fidedignas representaciones de lo que realmente acontece. Lo que raras veces hacemos en la
formacion de docentes —y me incluyo junto a los otros participantes de la investigacion de la
que aqui doy cuenta— es problematizar la construcciéon de la experiencia en si misma. Como
explica Scott (1992): “Se dejan de lado las preguntas acerca de la naturaleza de la experiencia,
los cuestionamientos acerca de como el sujeto se constituye como diferente; 1a naturaleza de
como se estructura la vision de alguien en particular; el lenguaje - (o discurso) y 1a historia” (p.
25). Lo anterior nos Tleva a reflexionar sobre lo que significaria el ejercicio de re-examinar el
extracto de una transcripcion para considerar que no son los individuos quienes tienen expe-
riencias, sino que son sujetos que han sido construidos a través de éstas (Scott, 1992, pp. 25-26).
En esta seccién entiendo “experiencia..[como] un evento lingiistico” (Scott, 1992, p. 34). Como
ejemplo, reexamino un fragmento grabado en una reunion presencial realizada con el grupo
de North Island. En este fragmento se discute sobre una tarea particular realizada por estu-
diantes para maestros en practica:

Pamela [luego de una larga discusién y una cuidadosa consideracion, los participantes
de la investigacion doctoral son elegidos para ser mencionados en la tesis y en las pos-
teriores publicaciones]: Es altamente valioso que nuestros estudiantes tengan expe-
riencias en las que puedan realmente confrontar sus propios... tipos de etnocentrismo.
Ellos consideran que existen otras maneras de ver. Considero lo anterior con todo el
valor que tiene el trabajo académico. Si ellos no tienen ese tipo de experiencias nada
puede cambiar. Ellos escriben sélo ensayos, y los pueden escribir muy bien. Estan en
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condiciones de establecer discusiones criticas lo que les permite comenzar a desarrollar
una mirada a nivel intelectual. Pero a menos que ellos tengan esas experiencias... no
imagino... cémo podria ser posible traer esos tipos de componentes a todos nuestros
estudiantes. Espero que haya una manera para que logremos que eso sea posible.

Barbara: Bueno, debieran existir... entonces deberia ser posible. Lo digo desde una posibilidad
logistica, deberia ser posible, aunque debe ser dura la tarea [que cada estudiante entreviste a al-
guien que sea diferente con la idea de examinarse a si mismo desde su propia posicion cultural].

Catherine: No todos tendran la misma experiencia, pero si accederan a un amplio rango de
experiencias diferentes.

Barbara explico: “Senti que la entrevista fue importante para ellos al punto que se comprome-
tieron en una conversaciéon con una persona auténtica de otra cultura”. En su entrevista inicial,
Barbara describié la tarea como “basada en... [algo] real”, lo que significa tener una experiencia
real con alguien que es diferente. La frase “persona auténtica de otra cultura” motiva varias pre-
guntas: ;Como se puede calificar a alguien como auténtico? ;Qué cultura puede ser tan dife-
rente respecto de la norma o de la mayoria para ser tildada como tal? Por ejemplo, ;se puede
considerar a un sudafricano blanco como diferente dentro del contexto neozelandés? ;Qué mas
aprendieron los estudiantes en esta tarea? ;Pudo ella conversar también con los estudiantes
sobre los peligros de hacer generalizaciones a partir de este encuentro? ;Qué ocurre con la ca-
rencia de teorizacion (Shields, Bishop y Mazawi, 2005)? Como era parte de esta investigacion de
tesis no hice estas preguntas ni a Barbara ni a ninguno de los otros participantes. Solamente
puedo especular el por qué no la presionamos a considerar distintas alternativas a las formas
en que ella habia conceptualizado esta tarea. Quizas a pesar de nuestro acuerdo expresado de
discutir criticamente fuimos temerosos de mostrarnos como criticandonos unos a otros. Como
investigadora novel, careci de la confianza suficiente para forzarme a mi mismay a mis partici-
pantes mas experimentados a reconsiderar los limites de nuestras capacidades de comprension.

Este extracto muestra claramente las tensiones que se presentan al conducir un marco meto-
doldgico post estructural en una investigacion colaborativa de self-study. Por una parte, como
investigadora que acude al empleo de herramientas post estructurales, se me puede ver critican-
dolos discursos. Por otra, también se me puede ver criticando la ingenuidad de los participantes
que acuden a formas discursivas injustas o poco equitativas. Habria que agregar que tampoco
fuimos capaces de salirnos del marco del formador de maestros y que aplicamos herramientas
post estructuralistas a preguntas que corresponden a la 16gica de los estudios en educacion.

Las declaraciones de Pamela cuando sostiene que “es importante que nuestros estudiantes
tengan esas experiencias donde puedan confrontar su propio... tipo de etnocentrismo, o que
les permite saber que hay otras formas de ver”, pone en relieve el discurso de la autoridad
que posee la experiencia (Fuss, 1989; Scott, 1992), que es una forma discursiva muy familiar
en la formacion de maestros (Larsson, 1986; Munby y Russell, 1994). Este discurso privilegia la
experiencia como una fuente de conocimiento acerca de la ensenanza en general y sobre el
self-y el Otro. Todos los programas de formacion de maestros tienen un componente practico
para otorgar a los estudiantes oportunidades de adquirir experiencia de ensenanza con estu-
diantes en las escuelas. Muchos programas de formacion de maestros cuentan ademas con
actividades programadas de servicio comunitario para brindar a los estudiantes oportunidad

105



106

Formadores de formadores, descubriendo la propia voz a través del self-study

de comprometerse con una comunidad mas amplia (Butcher et al,, 2003; Dudderar y Stover,
2003). Estas experiencias estan pensadas con la finalidad de posibilitar a los estudiantes el
encuentro con la diferencia, con la experiencia de estar en contacto con el Otro y asi (poten-
cialmente) poder reconocer sus propias limitaciones. Scott (1992) expresa que esto es “apelar
a la experiencia como una evidencia incuestionable” (p. 24). El discurso privilegiado de 1a ex-
periencia en la formacién docente encamina a los formadores a asumir que los estudiantes
estaran conscientes de su etnocentrismo sélo por el simple hecho de tener un acercamiento
directo con el Otro.

Las declaraciones de Pamela cuando expresa que “si ellos no tienen este tipo de experiencia
nada cambia”, descansan en el supuesto de pensar que a partir de la experiencia con un otro
que es diferente, eso es suficiente para iniciar un cambio. Por su parte, 1a opinién de Catherine
de que “no todos tendran la misma experiencia, pero si accederan a un amplio rango de ex-
periencias diferentes”, implica que todas esas experiencias poseen el mismo valor y que todas
ellas dotan de oportunidades a los estudiantes para afrontar sus propios valores y prejuicios.
Aun asi, la experiencia por si sola no permitira a los estudiantes el desafio que significa poder
reflexionar sobre su propio etnocentrismo. Para algunos estudiantes la autoridad de la expe-
riencia simplemente les indica lo que ellos ya saben sobre las deficiencias de sus estudiantes y
sus respectivas familias, o refuerza su dificultad para teorizar (Gale y Densmore, 2002).

Los extractos arriba senalados ilustran que incluso quienes participan en una investigaciéon
de tesis que incluye reflexién deconstructiva aplicada a su propia practica, siguen atados
a las formas discursivas que le son mas familiares. Incluso Foucault (1985), por ejemplo, a
partir de los ‘juegos de verdad’ ha descrito la experiencia humana como construccion social.
Incluso ha sido criticado por favorecer la experiencia.: “en los ultimos trabajos de Foucault, al
teorizar se observa su inclinacion a privilegiar 1a ‘experiencia concreta’ (Spivak, 1990, p. 56).
Esta critica refuerza la idea de que la nocion de deconstruccion se apoya en aquel lenguaje
que esta a su alcance.

Tanto los investigadores como quienes colaboraron en la tesis confiaron en el lenguaje acce-
sible a nosotros. En este caso volvemos a nuestro punto de partida, o si se quiere, a nuestra
lengua maternay nos quedamos dentro del discurso humanista que predomina en la forma-
cién docente. Tal como lo pensé, es lo que ocurre al examinar el lenguaje empleado por los
participantes para explicar lo que entienden por justicia social. En conclusion, frente a este
aspecto podemos decir que los participantes de esta investigacion —en la que también me
incluyo— hemos fracasado al “interrogarnos... por las dinamicas de las expresiones sociales
que producen lo que entendemos por experiencia en primer lugar” (Britzman, 1993, p. 31).
Trabajar e investigar dentro de un campo de estudios que privilegia la experiencia arroja
como resultado la dificultad que se nos presenta al querer problematizar la experiencia mis-
ma como construccion discursiva.

En el analisis arriba presentado he subrayado que las formas de discurso de autoridad que
caracterizan a la experiencia tanto en la ensenanza, en la formacion de maestros como en los
self-study, no son para nada neutras, ni muchos menos inocentes. Ya Lather (1991a) ha explica-
do que “la deconstruccion destaca la falta de inocencia de cualquier discurso” (p. 156).

La autoridad que en la formacion de maestros se le concede a la experiencia sin examinar,
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puede (potencialmente) conducir a prejuicios y estereotipos, inculcando en los estudiantes de
educacion de pregrado el déficit para teorizar, como el modo por defecto para explicar por qué
a algunos de sus estudiantes no les va bien en la escuela. Esto podria tentar a alguien de sacar
completamente la experiencia de los programas de formacién de maestros. Sin embargo, no
creo que eso sea tan simple de hacer.

hooks (1994) describe su deseo de prestar atencion a la experiencia en la sala de clases pero
“sin llegar al extremo de promover puntos de vista inamovibles que son excluyentes” (p. 88).
hooks y otras escritoras feministas (Fuss, 1989; Hartsock, 1990) “no quieren renunciar al poder
de la experiencia como punto de partida en donde apoyar un analisis o formular una reflexion
tedrica” (hooks, 1994, p. 90). Luego de revisar la construccion de experiencia en la formacién
de maestros, Giroux y Mclaren (1986) también abogan por un tipo de pedagogia que pueda
“comprometer la experiencia de los estudiantes de manera tal que nada inadecuado pueda
argumentarse para descalificar el valor de esa experiencia” (p. 234). El camino esperado podria
ser exitoso “si se combina la experiencia con el andlisis” (hooks, 1994, p. 89).

Britzman (1995), postula que “Los discursos autorizan aquello que puede o no puede ser dicho”
(p. 235). Esta observacion resulta util cuando se consideran los posibles resultados a que yo
pudiera llegar con el analisis post estructural y los efectos que pudiera causar en mi relacion
tanto con los colaboradores de investigacion como con mis colegas. Los participantes con los
que interactué trabajaban dentro de contextos particulares que implican tanto los ambitos
cultural, historico, politico y social. La formacién docente en el siglo XXI se apoya en ciertos
discursos que resultan incomprensibles para los miembros de la comunidad de formadores.
Tal como se ha senalado anteriormente, el discurso de la experiencia puede describirse como el
discurso fundamental en la formacion docente. La resiliencia del discurso sobre la experiencia
en la formacion docente hace dificil proponer discursos alternativos, pero no es imposible. En
lo que viene, la propuesta de hooks (1994) desafia a los formadores de maestros a analizar de
manera critica sus practicas pedagogicas, incluyendo el privilegiar la experiencia.

Como bien sefala un colega, nadie podria ser condenado por aquello que desconoce. Davies
(2000) se encuentra a si misma dentro de discursos particulares, de los que en ese momento
no se pudo desligar.

De manera inevitable, cada cierto tiempo me encuentro inmersa dentro de un discurso
del que no estoy alerta en ese momento. O también sucede que de manera inevitable
me siento sin la capacidad para desmarcarme tanto de discursos y de relaciones de
poder que entran en juego en determinados lugares y momentos. Sucede que suelo
descubrirme siendo arrastrada por la fuerza de un discurso sobre el que no estoy en
condiciones de resistir debido a que no cuento —en ese determinado momento- con los
Tecursos que se precisan para cuestionarlos (p.168).

De igual modo quienes participamos en nuestra tesis nos descubrimos a nosotros mismos
volviendo al modelo de nuestra lengua materna caracterizada por el discurso humanista y
haciendo empleo de los discursos dominantes que caracterizan a la formacion de maestros,
incluso después del ejercicio de deconstruirlos. Veamos, por ejemplo, lo que se expresa en este
extracto tomado de una discusion grupal en South Island:
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Pam: Muy bien, nosotros hablamos sobre la experiencia. Lo que me pregunto es si es
necesario adquirir experiencias grupales para estar en condiciones de darnos cuenta
de ver las injusticias, o para tener empatia. Luego me pregunto si ya tenemos esto de
manera natural,y siluego aprenderemos también a perderlo...

Ruth: Creo que esto es algo que debemos discutir, si es sélo acerca de experiencia, por-
que no estamos en condiciones de hacerlo. Lo que quiero decir es que si estamos en
este asunto de formar maestros, no todos estamos en condiciones de entregarles ex-
periencia.

Pam: No, no. Tampoco todo el mundo podria haber tenido experiencias. Yo al menos no
creci con ellas.

Aqui discutimos sobre el rol de la experiencia para desarrollar conciencia sobre temas relacio-
nados con la justicia social y el rol de la experiencia en la formacién docente, pero no proble-
matizamos la construccién de experiencia en si misma. Es a través de la creacion de espacios
colaborativos donde los formadores de maestros y los investigadores de self-study pueden en-
contrar sus propias maneras deconstructivas. Asi podriamos estar en condiciones de usar y pro-
blematizar los discursos dominantes tanto en la ensefianza como en la formacién de maestros.

La investigacién en self-study sostiene que el trabajo colaborativo es un componente integral.
Loughram y Northfield (1998) sefialan que “estar personalmente comprometidos en la expe-
riencia puede resultar un impedimento para visualizar lo que ocurre mas alla de ella” (p. 12).
Basados en esta investigacion, sostengo que una aproximacion colaborativa no necesariamen-
te garantiza que los participantes estaran en condiciones de cuestionar los discursos funda-
cionales o darlos por sentado. De todos modos, un proyecto realizado en colaboracién tiene
el potencial de permitir a los participantes y a los investigadores volverse conscientes de las
limitaciones de sus maneras de comprender (Lather, 1991b).

El rol central de 1a teoria en la investigacion y en la ensefianza

Loughran (2005) explica que “el desafio del self-study es para que los formadores de forma-
dores aprendan a mirar sus practicas con nuevos ojos” (p. 13, 1a cursiva es de Sandretto). Con el
proposito de realizar un self-study en colaboracién dentro del marco de la teoria post estruc-
tural, o para echar mano de nuevas miradas tedricas con las cuales examinar el estudio, armé
“un tremendo problema” (Britzman, 1995, p. 236). Tal como ocurre con Britzman y su acertijo en
etnografia, quizas ninguno de mis participantes haya querido o esté en condiciones de ana-
lizar su capacidad de comprensién de la justicia social, ni tampoco esté preparado para con-
templarse en el ejercicio profesional fuera del marco de la mirada humanista. Britzman (1995)
propone que “quizas, después de todo, una teorizaciéon de esta naturaleza no tenga sentido
para la gente que esta fuera del alcance de mis textos. De hecho todavia quedarian residuos
del gran problema si les prequntara a quienes si tienen acceso a mis textos si pueden verse a si
mismos como invenciones de discursos” (p. 236 la cursiva es de Sandretto). La frase “si les pre-
guntara”es importante aqui. No les consulté a los participantes sobre esta particular relectura
de sus contribuciones como si fueran parte de una seccién de la tesis. Nilo hice con el objetivo
de demostrar mis habilidades de investigadora novel. En ninguno de los demas capitulos de la
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tesis se solicité su aporte. No puedo ayudar, sino preguntarme cémo los autores de los textos
que fueron examinados —en este caso los de mis colaboradores en la investigacién— pudieron
haber fracasado en este sondeo critico sobre sus mismas palabras. Me pregunto, ;qué tan facil
es separar al autor del discurso en el que escoge basarse? Dicho de otra manera, ;de qué mane-
ra los colaboradores de una investigacion de self-study pueden mantener un compromiso de
caracter critico al mismo tiempo que efectiian un examen abierto de sus practicas? Este es un
tema que debiera considerar una futura investigacion en self-study colaborativo que hace uso
de herramientas analiticas del post estructuralismo.

Con lo anterior, resulta Util preguntarse ahora hacia déonde podemos encaminarnos de aqui en
adelante. Cualquier metodologia de investigacion esta fundamentada por teorias particulares.
En este articulo he argumentado que la investigacion en self-study se apoya en fundamentos
del discurso humanista y en muchos sustentos discursivos de la ensefianza y de la formacion
de maestros. Por si mismo esto no resulta un problema. Los conflictos emergen cuando estos
discursos humanistas siguen adelante sin ser escrutados.

Si “el propdsito de una investigacion del tipo self-study es provocar, desafiar e ilustrar, mas
que confirmar y establecer” (Bullough y Pinnegar, 2001, p. 20), entonces debemos buscar he-
rramientas tedricas Utiles para llevarla a cabo. Lunenberg y Willemse (2006) argumentan que
“la aplicacion de teorias para focalizar el estudio y obtener un insight sobre las miradas y el
comportamiento de los formadores de formadores... apoya el desarrollo profesional de los for-
madores de formadores” (p. 96). La teoria post estructural es una herramienta analitica que
puede ayudar a los investigadores en self-study a interrogar de manera critica los discursos
de la ensefianza y de la formacion de maestros cuyos supuestos generalmente se dan por sen-
tado. Como herramienta, puede ayudarnos “a desarmar (deconstruir) el lenguaje y los textos
de los educadores y de las escuelas para extraer sus posibles significaciones -y asi develar sus
implicancias para la prdctica” (Jones, 1993, p.164).

Ninguno de los discursos a nuestro alcance es inocente (Lather, 1991b). Tal como ocurre con
otras herramientas tedricas, el post estructuralismo “puede usarse para dominar” (Ellswor-
th, 1990, p. 397). Aquellos investigadores que buscan encaminar su investigacion en self-study
dentro de un marco post estructural podrian encontrarse trabajando en los limites que sepa-
ran a los discursos humanistas -familiares a la formacién de maestros- y los discursos de la
teoria post estructural (Davis, 2003). Al (re)visitar la experiencia como se constituyd dentro de
los discursos humanistas de la formacion docente en los datos de self-study, pude ilustrar el
poder de la teoria post estructural para problematizar esta estructura fundacional. La teoria
post estructural nos permite reconocer que nuestro conocimiento es limitado y parcial (Ell-
sworth, 1989). Como lo sefala Sikes (2006), 1a teoria es a la vez “esencial e ineludible” (p. 43).
Las teorias respaldan todo lo que hacemos en educacion vengan o no de manera explicita. El
desafio esta entonces en encontrar herramientas analiticas utiles que nos permitan explicitar
estas teorias, considerando los efectos de estas teorias y considerando nuevas practicas.
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Self-Study, Amistad critica y las complejidades

en la formacion de profesores’

Sandy Schuck? y Tom Russell?

Cuando la mano derecha lava la izquierda,
la mano derecha se limpia también.
(Proverbio nigeriano Igbo)

Lanocién de Amistad critica es central en el self-study. Un amigo critico actiia como una
caja de resonancia, hace preguntas desafiantes, apoya la reestructuracion de los acon-
tecimientos y se involucra en la experiencia de aprendizaje profesional. En este articulo
compartimos nuestras experiencias de actuar como amigos criticos entre nosotros, en
dos practicas separadas de self-study. Discutimos lo que aprendimos de nuestra prac-
tica de ser y tener un amigo critico como también, sobre qué aprendimos acerca del rol
de amigo critico.

Como formadores de profesores en Australia y Canada, estamos los dos interesados en el es-
tudio y mejoramiento de nuestra ensefianza. Sandy es docente Senior en matematica y en
formacién de profesores en la Facultad de Educacién, de 1a Universidad de Tecnolégica en Sid-
ney (University of Technology Sydney, UTS) y Tom es profesor de ciencias y en formacion de
profesores, de la Facultad de Educacion en la Universidad de Queen'’s, Ontario, Canada. Am-
bos, compartimos el interés en el self-study de las practicas de formacién de profesores. En el
proceso de self-study sobre las practicas de ensefianza, Tom Russell fue el apoyo como amigo
critico de Sandy por un semestre, en el ano 2003 (en publicaciéon). Tom, tuvo que enfrentar
un inesperado desafio en su docencia cuando regresé de una licencia y se hizo cargo de tres
cursos sobre metodologia de 1a ensefianza de las ciencias de dos profesores a mediados de un
programa de ocho meses de formacién de futuros docentes. Tom vivia en Kingston y compartia
sus experiencias de estas clases por email con Sandy, que vivia en Sidney. Estos correos sema-
nales fueron intercambiados por un periodo de cinco semanas. Después de este intercambio,
escribimos en conjunto un articulo que presentamos en la “Fifth International Conference on
Self-Study of Teacher Education Practices” (Quinta Conferencia Internacional sobre Self-Study
de las Practicas de la Formacion de Profesores) (Russell y Schuck, 2004). En el proceso de la
escritura del articulo, desarrollamos nuevos conocimientos acerca de la “amistad critica”, sus
beneficios y desafios. Ocho meses mas tarde, Tom fue invitado a trabajar en la Facultad de Edu-
cacion de la Universidad de Sandy. Esto le dio 1a oportunidad a Tom para actuar como amigo
critico de Sandy en su clase de matematicas en educacion primaria que se llevaba a cabo en

1 Publicado online el 19 de agosto de 2006 en la revista Studying Teacher Education: A journal of self-study
of teacher education practices. “Self-Study, Critical Friendship, and the Complexities of Teacher Education” Vol.1,
Issue 2, November 2005, pp. 107-121.

2 University of Technology, Sidney, Australia.

3 Queen’s University, Kingston, Canada.
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dos horas semanales. Tom asistié a las cuatro primeras clases de este ramo. En este articulo
sintetizamos el desarrollo de nuestros aprendizajes de la Amistad critica y el self-study en dos
experiencias complementarias y sustancialmente diferentes como amigos criticos.

El rol del amigo critico: supuestos y temas problematicos

Un tema problematico del self-study tiene relacién con la dificultad de evaluar la propia prac-
tica y reformularla. La practica personal se desarrolla simultaneamente con las creencias e
imagenes del practicante de lo que él considera practicas apropiadas y por lo tanto tiende a ser
comoda. A menudo es dificil hacer cambios o establecer si éstos han mejorado la practica (Rus-
sell,2002). De ahi, la necesidad de que un amigo critico actie como se describe a continuacion:

Un amigo critico, como su nombre los indica, es una persona de confianza que hace pre-
guntas provocativas, entrega datos para ser examinados con otros lentes y critica al tra-
bajo de una persona como un amigo. El amigo critico se toma tiempo para comprender
cabalmente el contexto del trabajo presentado y los resultados que la persona o el grupo
estan buscando. El amigo aboga por el éxito de ese trabajo (Costa y Kallick,1993, p. 50).

En nuestra vision compartida el amigo critico es esencial si el self-study va a considerar la criti-
ca de las practicas existentes y a reflexionar y re enmarcarlas (Loughran y Northfield, 1996), un
amigo critico también entrega apoyo y mantiene un tono constructivo.

Cuando Tom se acerco a Sandy para que ella actuara como su amigo critico, ella estuvo encan-
tada de hacerlo. El proyecto tenia varios objetivos. Para Tom era importante conseguir 1a ayuda
de un amigo critico que lo ayudara en su self-study. Sandy tenia interés en mejorar sus habili-
dades como amiga critica y también aprender de 1a experiencia de Tom para posteriormente
aplicarla a su propia ensenanza. Sin embargo, después de un tiempo, varias suposiciones im-
plicitas llegaron a constituirse en problematicas para Sandy.

El primer supuesto problematico, fue que Sandy pudiera comprender las expectativas que tenia
Tom de su amigo criticoy el rol que ella debia tener. Sin embargo, aun cuando Sandy estaba inte-
resada en asumir el rol de amiga critica, dudaba de las expectativas que tenia Tom sobre surol en
este proyecto. Ella habia participado como amiga critica de un colega en el pasado y los dos como
amigos habia concluido que el rol podia ser muy desafiante. (Schuck y Segal, 2002). También, ella
habia actuado como amiga critica de un colega en otra universidad, y 1as directrices que se le die-
Ton en ese caso eran muy claras. En cambio, Sandy a menudo encontraba que ella no estaba se-
gura de como cumplir con las expectativas de Tom. Estaba consciente que el rol de amigo critico
era promover la reflexion y actuar como una caja de resonancia, pero esto le parecia un rol muy
pasivo. Ella pensaba que otra caracteristica importante de un amigo critico era ser desafiante y
critico. Sin embargo no estaba segura si Tom esperaba que ella actuara asi.

El segundo supuesto problematico era que Sandy pudiera asumir un rol en que criticara la
practica de Tom aun cuando ella se percibia a si misma con en un estatus académico mas bajo
que el de Tom. En sus dos experiencias anteriores, esta diferencia no fue un problema. En este
caso, Sandy no estaba segura de que su rol de critica de la practica de Tom y de que recomen-
darle reformular su practica fuera visto como algo valioso por Tom, dado que ambos sabian
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que compartian diferentes estatus académicos. Asi, Sandy estaba ansiosa por aprender de la
experiencia de ser amiga criticay estaba encantada de recibir retroalimentacién de Tom sobre
cualquier deficiencia como amiga critica. De hecho, lo que ella necesitaba era un amigo critico
que le informaray la desafiara en ese rol. Aunque participar en el proyecto era una experiencia
de aprendizaje muy valiosa para Sandy, ella se sentia insegura de lo que podria contribuirle a
Tom como amiga critica. Estos asuntos, que eran de suma importancia para Sandy, eran distan-
tes o invisibles para Tom, particularmente, porque él estaba lidiando con desafios inesperados
en su ensefanza. Pareciera ser que las diferencias académicas tienen mucha mas importancia
en Australia (asi como en el Reino Unido) que en Canada; Tom consideraba a Sandy como una
colega académica cuyos comentarios serian bienvenidos.

Recoleccion de datos y analisis — Fase 1: Desafios a 1a ensefianza de Tom

Tom: Visto en retrospectiva, yo deberia haber anticipado los complejos desafios de asumir el
trabajo de dos personas que habian ensefiado la primera mitad de los cursos de métodos de
quimica y fisica. Primero y sobre todo, ensefiar es una relacion. Los profesores en formaciéon,
a menudo mencionan las dificultades que experimentan al hacerse cargo de los cursos de
un profesor experimentado que es el verdadero profesor en una experiencia practica. Rapida-
mente me senti en crisis, luchando por conocer a mis estudiantes y que ellos me conocieran a
mi. Mis reflejos iniciales de ensefianza de muchos afnos perecian inapropiados. Tener a Sandy
como amiga critica rapidamente se transformé en muy valioso, era comprensiva y siempre
comentaba constructivamente.

Semanalmente enviaba los datos en archivos a Sandy, quien respondia cada archivo tan rapi-
damente como le era posible. Los datos estaban relacionados con las reacciones de los estu-
diantes sobre mi practica, incluyendo sus aprehensiones en algunos casos porque no les habia
dicho qué tenian que hacer; también con sus nuevas percepciones acerca de mis creencias
sobre la ensenanza y aprendizaje y sobre como y porqué éstas diferian de las creencias de sus
profesores anteriores. Organicé mis notas sobre la ensefianza en un formato tabular dejando
una columna en blanco para que la llenara Sandy. Intercambiabamos rapidamente estas ta-
blas con archivos adjuntos en los emails. Presento a continuacion ejemplos de datos ilustrando
mis desafios y 1as respuestas de Sandy como amiga critica.

Enla semana 3,analicé las maneras en las que desafiaba los puntos de vistas de mis estudiantes
acercadelos cursos sobre ensefianza. Invité a un antiguo estudiante para que le hablara al grupo:

Megan hablo por una hora sobre su experiencia como profesora nueva. Fue muy bien
recibida. Con Megan conversamos unos minutos después del receso, ya que queria que
ellos escucharan su sentir de que (nuestro) programa, no era suficientemente teérico
(que realmente pudiera leer y pensar) y tampoco lo suficientemente practico (esto es
exactamente como tienes que hacer X) (Tom, semana 3).

Y Sandy criticé mis reflexiones:

Este énfasis de alguna manera siempre me perturba —sé que lo mencioné antes. No
veo el punto en establecer que el programa de formacion de profesores no logra lo su-
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ficiente en el sentido teérico o practico. ;Algun programa lo hace? ;Es realista crear
la expectativa de que el programa dara todas las respuestas? ;No deberiamos estar
poniendo énfasis en que el aprendizaje dura toda la vida y que el programa puede sélo
dar una idea, 1a experiencia reunida en la sala de clases? En mi trabajo con profesores
principiantes veo que no importa cuanto hacemos en algunas areas, nunca es suficien-
te debido al contexto —no son realmente profesores en una sala de clases. Cuando se
dan cuenta de esto, desarrollan estrategias utiles para ayudarse, mas que desarrollar
una cultura de la culpa que es inutil (Sandy, semana 3).

En ese momento, no comenté la respuesta de Sandy. Casi un afio después, mientras preparaba
el documento de 1a conferencia, recordé esta discusion y me di cuenta de cuantas perspectivas
puede haber para este asunto fundamental de 1a teoria y la practica. Mi vision personal es que
los programas de formacion de profesores ya tienen problemas con la percepcion de su calidad
(Segall, 2002). Espero que al senalar que sé que el programa es menos que perfecto, mis estu-
diantes puedan explorar mas profundamente cémo interacttiian la teoria y la practica. Acepto
la vision de Sandy como una alternativa y evité caer en una cultura de culpa, como lo dejé en-
trever Sandy. Este asunto nos recuerda que no somos sélo formadores de profesores, sino que
individuos trabajando en distintos contextos que moldean nuestras presunciones y creencias.
Tal vez, debido a la naturaleza del intercambio de emails, en la que es posible ser selectivo a
lo que uno responde, nunca exploramos el tema completamente. Si 1a discusion hubiera sido
cara a cara, nos habriamos enfrascado en una discusién sobre el tema que podria haber sido
valiosa para los dos.

Después de un periodo de cinco semanas, le envié correos a Sandy y recibi respuestas de ella
que eran de apoyo y de desafios. En 1a semana 3, Sandy me preguntd por mis reacciones a sus
respuestas como amigo critico y recibi una respuesta entusiasta:

Me encanta tener reacciones tuyas (Sé que se esta creciendo cada vez mas al escribir,
recibir retroalimentacion y responder a eso...) (Sandy, semana 3).

Tus comentarios sobre mis apuntes de ensefianza han sido maravillosos — me mues-
tran mucho y me mantienen enganchado!! (Tom, semana 4).

Después de la semana 4, Sandy adjunto algunas preguntas a sus respuestas para poder sacar
algunas conclusiones sobre su rol como amigo critico:

Ahora, para mis preguntas ;Y qué?: ;Como encajé mi retroalimentacion en tu marco de
aprendizaje sobre la ensefianza y la reflexion sobre ésta? ;Cambi6 algo? ;Fue valioso
hacerlo? ;Como puedo mejorar mi rol de amigo critico? (Sandy, semana 4).

A esta consulta, respondi asi:

Sandy hace buenas preguntas... relevantes y también algunas en las que he estado pen-
sando. Su archivo llegd de vuelta tan rapido que lo imprimiy subrayé las frases que mas
me gustaron - es impresionante que tenga la oportunidad de leer esto antes de iniciar
mis clases semanales - ademas siendo la ultima de las cinco semanas, con dos mas que
siguen en abril.
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Me gustan los comentarios de Sandy sobre la necesidad de tiempo para construir la
nueva relacién. Me pregunto como lo habria podido hacer diferente si me hubiera dado
cuenta de qué tan pesada era la carga que debiamos llevar. Sequramente estaba sin-
tiendo muchas cosas - una necesidad de establecer a sus ojos, un cierto sentido de com-
petencia y la necesidad de ponerme en marcha rapidamente porque tenia tan poco
tiempo con ellos. Las dos cosas probablemente interfirieron en la construccion de una
relacion.

Estoy muy contento con que Sandy remarcé el asunto de como uno encuentra el equilibrio
entre contar y descubrir. Ya puedo ver que esta semana tendra un ritmo que podria inter-
ferir con cualquier progreso en esto. Al menos, debiera sefialar el valor de mantener este
tema en mente cuando tengan dos experiencias de tres semanas en distintos escenarios
(practicos). Si Sandy - hay un enorme “;Y Qué?” a tus respuestas. Parece que valoramos el
self-study por razones similares, lo que en si mismo es muy refrescante (Tom, semana ).

Resultados dela Fase 1
Lo que aprendio Tom

Tener un amigo critico me obligd a mantener un diario con mis reflexiones y a documentar
mis experiencias semanales en mi ensefianza, aun cuando estaba cansado y facilmente podria
haber pospuesto mi escritura.

Todolo que quiero hacer es irme a mi casa y colapsar... Tengo que estar aquialas g am para
Quimica B. Pero también sé que necesito ESCRIBIR (Tom, 27 de enero de 2003, 9:35 pm).

Las respuestas de Sandy me facilitaron entrar en la situacion lo que me posibilité tomar accio-
nes positivas que habrian sido imposibles de otra manera. Este intercambio también mostré
las potencialidades de un amigo critico en relacién al self-study en la ensefianza. Después de
mi cuarto encuentro con el curso, mi informe para Sandy me mostraba trabajando para esta-
blecer una agenda general como también enfoques sobre la ensefianza.

Fue solo ayer en Quimica B que fui capaz de tener un sentido mas claro de lo que pasa
cuando trabajan en un grupo como éste. La clase es tan pequena que trabajaron en dos
grupos. Me llam¢ la atencion el hecho de que sonaban como un grupo de profesores
comprometidos en la planificacion. ;Por qué no deberian sonar como profesores? S,
hay temas secundarios que inevitablemente aparecen —es la naturaleza humana. ;Por
qué no podrian trabajar de esta manera si estan en una escuela de formacién de pro-
fesores? Al mismo tiempo, ésta es sélo nuestra cuarta clase y ellos naturalmente tienen
preguntas acerca de a déonde vamos (Tom, semana 2).

De la respuesta de Sandy surgié una tensiéon que hace tiempo me preocupaba: ;Cuanto debie-
ra determinarla planificacion de un curso y cuanto debo pedir alos estudiantes, los que pronto
seran profesores, que aprendan a hacer su propia planificacién para aprender a ensefar? Esto
es un tema significativo paralos estudiantes que estan acostumbrados a trabajar con profeso-
res que establecen toda la planificacion para su trabajo.
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Yo estoy interesada (y un poco sorprendida) que no les hayas dado un plan general del
programa a los alumnos. Ellos estan trabajando con tu agenda en gran medida (y es
justificable ya que tienes una idea mejor sobre qué conocimientos son valorados en
esta area), entonces yo pienso que ellos tienen derecho a conocer la agenda y como
esperas lograrla. Después de todo, ensefiarles cémo aprender a través de sus activi-
dades y reflexiones es lo que has decidido que es importante y has elegido la manera
en que lo haras. Es interesante que en nuestros cursos ponemos mayor énfasis en
nuestros logros y en el programa. Esto nos conduce a la paradoja de necesitar cumplir
con las necesidades de los estudiantes pero también de querer cumplir nuestro plan.
Esto plantea nuevamente el dilema de la contribucién del experto-novicio. Valoramos
lo que saben, pero tenemos mas e y hemos pasado mas tiempo pensando acerca del
tema. ;Cudl es nuestro rol en esto? (Sandy, semana 2).

Este temprano comentario de Sandy generé un punto focal para muchas de mis continuas
deliberaciones acerca de mi ensenanza, inicialmente las discusiones inspiradoras sobre estos
temas con mis estudiantes y finalmente, para orientarme el siguiente afio a un foco explicito
en el aprendizaje auto dirigido, en mi curso de metodologia de la fisica.

Lo que aprendio Sandy

Sandy: Adquiri nuevas ideas para mis propias clases leyendo las descripciones de Tom sobre
sus reflexiones y ensefnianza. Tom escribié reflexivamente después de la semana 3:

La educacion universitaria ciertamente entrega mensajes de que el aprendizaje ocurre
en las catedras... Aunque las catedras son criticadas por ser aburridas y tediosas, hay
muy poca o ninguna discusion sobre la calidad de la ensenanza y el aprendizaje, con
el resultado de que las alternativas a la exposicion parecen vacias, ineficientes e im-
productivas. Las clases se suponen deben estar planificadas con bastante anterioridad,
sin participacion del aprendiz. Lamentablemente, me he propuesto después de estar
ensefiando veinticinco afios, que debo reducir la estructura que da mi ensenianza, para
asegurar que no estoy entregando mucho y también para promover el auto-aprendiza-
je, un objetivo que muchos profesores nuevos parecen creer que es apropiado para los
estudiantes que pronto seran profesores. Simplemente esto no sucedera en las escue-
las sino podemos experimentarlo aqui, sentirlo, discutirlo, aprender de ello, y desarrollar
estrategias para ayudar a los estudiantes a iniciar la transiciéon (Tom, semana 3).

Le respondi entusiasmado:

Esta seccion ‘da en el clavo’y me ha dado muchas ideas valiosas para mis clases. En-
cuentro que los estudiantes valoran la estructura que les ofrezco y hacemos pocas o no
hacemos clases tipo catedra o expositivas. La mayoria se hacen en torno actividades en
las que ellos participan colaborativamente. Sin embargo la tension de impartir clases
muy estructuradas y promover aprendizajes auto-dirigidos, esta presente (Sandy res-
puesta ala semana 3).

Yo también aprendi mas acerca del proceso de ser amigo critico participando explicitamente
en el rol y escribiendo el articulo para la conferencia. Aprendi que confianza, apoyo y flexibili-
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dad son elementos esenciales en la Amistad critica. También aprecié la importancia de 1a fran-
quezay la discusién comprensiva de los roles. Al escribir el articulo para la conferencia, surgioé
la oportunidad para discutir sobre 1a Amistad critica. En mi contribucién a la Amistad critica
observé que aporté mas en el area de ofrecer apoyo y promover la reflexiéon que en desafiary
provocar la practica de Tom.

Percepciones de la Fase 1

Sandy y Tom: A medida que preparabamos nuestro articulo para la conferencia del afio 2004,
ambos nos dimos cuenta que habia fuertes paralelos entre nuestros estudiantes que apren-
den a ensefar y nuestro aprendizaje sobre ser amigos criticos. En ambos contextos, indagar
uno mismo sobre formas de mejorar la practica es probable que sea mas eficaz en la mejora de
la practica a que en realidad me digan qué hacer. También nos dimos cuenta que la parte mas
valiosa de la Amistad critica se produjo probablemente a través del pensary el escribir sobre la
practica, mas que por medio de la lectura sobre las reacciones del amigo critico a esa practica.
Esta percepcion tiene implicancias para el papel de amigo critico. Finalmente, el tiempo es
esencial para que los profesores de manera critica reflexionen sobre su practica y lo mismo
es cierto para los formadores de docentes; el ritmo rapido de nuestro trabajo y las numerosas
exigencias de nuestro tiempo pueden interrumpir nuestras oportunidades de examinar criti-
camente las cuestiones planteadas en una Amistad critica. Creemos que las amistades criticas
son valiosas si nos animan a reconsiderar los objetivos y propositos de la practicay a crear el
espacio y la oportunidad para que tal pensamiento se nutra.

¢Como podria haber mejorado esta Amistad critica?

Tal vez el mayor obstaculo para esta Amistad critica fue la corta duracion del proyecto. Tom
estuvo ensefiando solo por siete semanas,y solamente las primeras cinco fueron el foco de este
estudio. Las dos restantes se produjeron después de un receso de la practica de siete semanas.
La continuacién del estudio habria sido un caso de demasiado poco y demasiado tarde. El co-
1reo electronico en si mismo es una limitacion obvia de la calidad de nuestra comunicacion;
si hubiera sido posible al menos una observaciéon y una discusion cara a cara, creemos que la
calidad de nuestra Amistad critica habria mejorado considerablemente.

El proceso de Amistad critica se podria haber mejorado de varias maneras. Una discusion fran-
ca y exhaustiva antes de empezar el proyecto podria haber hecho posible explorar las expec-
tativas y preocupaciones de ambas partes. También deberian considerarse tanto los niveles
académicos como los de la experiencia en el area de ambos amigos. Esta situacion del nivel
académico puede ser problematica para ambos comparieros en la amistad: el uno sintiéndose
inseguro para criticar a alguien con mas experiencia y el otro sintiendo que €l o ella podria
tener mas que perder en esa relacion. Por ultimo, se podria agregar una tercera dimension
al proyecto: ademas del practicante que examina su propio trabajo y el de amigo critico criti-
candolo, el practicante podria proporcionar retroalimentacion al amigo critico sobre cémo se
estan satisfaciendo sus necesidades. Asi el amigo critico puede aprender de la experiencia y
mejorar la practica como tal.
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La exploracion de nuestra Amistad critica no se produjo en el momento que la primera fase
estaba en progreso. Como se ha indicado, Sandy tenia algunas preocupaciones acerca de qué
tan bien ella estaba llevando a cabo su papel. Tom no parecia sacar el maximo provecho de la
amistad, al usarla para favorecer su analisis de su ensefianza, no considerd todos los aspectos
de la critica de Sandy como sugerencias para desafiar su practica. Ninguno de nosotros podria
haber pensado mas alla de ello si no hubiésemos decidido presentar un articulo acerca de la
amistad (Russell y Schuck, 2004). Sélo en la preparacion para la conferencia es que nos dimos
cuenta de lo intrincado de la Amistad critica y sus complejidades. Una Amistad critica sobre la
ensefianza desarrollada y ampliada para incluir una Amistad critica sobre amistades criticas.

La redaccion del articulo para la conferencia nos dio 1a oportunidad de hacer explicito lo que
habiamos obtenido, y el desafio que encontramos en la Amistad critica. Tom habia encontrado
una utilidad en 1a amistad: 1o habia animado a escribir después de las clases y a reconsiderar
su ensenanza aun cuando estuviera cansado u ocupado con otros asuntos. Sandy encontré
que el intercambio de ideas con Tom sobre su pensamiento acerca de la formacion de do-
centes habia estimulado sus ideas sobre su propia ensenanza. Los desafios en la primera fase
de nuestra Amistad critica incluian la diferencia de niveles académicos que sentia Sandy, que
hacia que su papel fuera un poco problematico, la falta de pistas que le mostraran como Tom
estaba percibiendo su papel. Por ultimo la falta de antecedentes contextuales que se da a tra-
vés de una interaccion de corto plazo por medio de correos electrénicos, sin que Sandy alguna
vez tuviera la oportunidad de estar presente en las clases de Tom. La preparaciéon de un arti-
culo generd un contexto para que estas cuestiones salieran a la superficie y para que nosotros
comenzaramos a escucharnos mutuamente de nuevas maneras. Esto prepar6 el camino para
la segunda fase de la amistad, que fue la de los encuentros personales, o sea, cara a cara y sin
muchos de los aspectos problematicos de 1a primera fase.

Recoleccion y Analisis de Datos - Fase 2: Ensenanzas y aprendizajes de Sandy

Sandy: La segunda fase de nuestra Amistad critica ocurrié cuando Tom visito 1a UTS en Sidney
por un periodo de cuatro semanas. Estabamos los dos interesados en cémo nuestra Amistad
critica se desarrollaria en un contexto diferente, que contrastaba con la primera experiencia en
numerosas maneras. Primeramente, Tom visité Sidney por 4 semanas y asi pudo asistir a mis
clases cada semana durante ese periodo. Nos dimos tiempo para conversar acerca de la clase
y, como esto era un encuentro cara a cara durante el café, tuvimos la oportunidad de observar
las claves no verbales, como expresiones faciales, que sumaban a nuestra comprension de lo
que estaba ocurriendo. En segundo lugar, el tema de estatus no aparecio ya que Tom estaba
actuando en el rol de asesor y critico y 1a percepcion de su estatus mas alto me parecia que
estaba en sintonia con su rol. En tercer lugar, pude retroalimentar mis creencias acerca de la
experiencia, o que le daba a Tom informacion sobre cémo yo percibia y experimentaba su rol.
Dadas estas diferencias, las que parecian facilitar nuestra Amistad critica, fue interesante para
nosotros capturar lo que los dos aprendimos de la experiencia ademas de conocer como se
diferenciaba de la primera.

Aunque compartimos muchos valores en relacion a la formacion de profesores, y por esta ra-
zon la amistad fue util y viable, reconocemos que nuestros contextos también se diferencian
en aspectos significativos. Estas diferencias tenian que negociarse cuidadosamente si queria-
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mos que nuestra amistad fuera productiva. Una de las diferencias mas sorprendentes fue que
la clase que Tom me observo ensenando en segundo afio de los cuatro anos de carrera; esto sig-
nificaba que los estudiantes tenian algo de historia con sus formadores y estaban continuan-
do una discusion sobre aprendizaje mas que comenzando una. Por otro lado, los estudiantes
de Tom estaban inscritos en su curso de practica por solo ocho meses y por lo tanto no tenian
las mismas oportunidades para desarrollar su pensamiento en un periodo sostenido. Del mis-
mo modo, mis estudiantes estan estudiando en un programa para profesores de primaria, en
cambio Tom trabajaba para un contexto de secundaria. Los estudiantes de Tom habian elegido
ser profesores de ciencias y ya habian completado un titulo de pregrado. Mis estudiantes ge-
neralmente estan en su primer grado y habian elegido ser profesores de primaria mas que pro-
fesores de matematicas. Esto significaba que, para muchos de ellos, las matematicas son un
mal necesario que debe ensefnarse en vez de una asignatura que han elegido ensefnar. También
significa que hay contenido matematico que mis estudiantes necesitan adquirir, ademas de
aprender sobre la ensefianza. Nos llevé algun tiempo considerar estas diferencias de contexto
puesto que inicialmente ninguno de los dos las tomd en consideracién, ya que nos centramos
en las cosas en comun en las que estabamos interesados. Sin embargo, se hizo evidente duran-
te la Amistad critica en Sidney que debian reconocerse estas diferencias para que la amistad
fuera fructifera.

Resultados de la Fase 2
Lo que aprendio Sandy

Un aspecto importante de mi ensenanza implica la construccion de relaciones entre mi perso-
na como formadora de profesores y los estudiantes de pedagogia en cada clase. Otra aspiracion
central de mi ensefianza es apoyar a los estudiantes en su aprendizaje y desarrollo matemati-
co. Como a menudo los estudiantes se sienten inseguros de su conocimiento matematico o no
disfrutan las experiencias matematicas, mi desafio es ayudarlos a ver las alegrias intelectuales
de las matematicas y apoyarlos en su aprendizaje (Schuck, en prensa). Estos dos aspectos de mi
ensefianza han guiado mi practica, como minimo, en la Ultima década. Sin embargo, mi inves-
tigacion en mi ensefianza a lo largo de los anos ha logrado descubrir mas dilemas y desafios,
al tiempo que sugiere formas para sequir adelante. Por lo tanto, fue con gran anticipacion que
invité a Tom a mi clase como amigo critico.

Tom entré en mis clases durante las primeras cuatro semanas del nuevo afno académico. En
este tiempo, muchos eventos estaban sucediéndome incluyendo 1a organizacién de dos confe-
rencias, la direccion de un nuevo programa y el desarrollo de un nuevo curso. Como resultado
de estos otros compromisos, intenté ir a estas clases confiando en mi previo conocimiento de
lo que habia funcionado bien en los afios anteriores y habia obtenido buenas evaluaciones
de mis estudiantes anteriores. La visita de Tom y el papel de amigo critico actuaron como un
recordatorio de que estas clases necesitaban mas reflexion y mejoras. En términos generales,
la visita de Tom me animo a pensar mas a fondo sobre la ensefnanza y el aprendizaje de los
estudiantes en la ensenanza de las matematicas.

En discusiones posteriores a mis clases, Tom destacaria las inquietudes que, como observador
sentado en mi clase, le habian surgido. Hubo cierto debate sobre estos temas, pero para mi
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mucho de su valor venia de la reflexién hecha mas tarde sobre la conversacion. Pensar en lo
que Tom habia dicho e interpretando sus comentarios me llev6 a algunos cambios en mi prac-
tica. Por ejemplo, el comentario de Tom que como educadores de docentes rara vez hacemos
explicito el aprendizaje sobre la ensefianza, me dejé desconcertada por algun tiempo, después
me pregunté como podria hacer este aprendizaje mas central y evidente. Yo habia sentido que
ya lo estaba haciendo. El resultado fue una discusién en la siguiente clase en la que les pedi a
mis estudiantes que se centrasen en las estrategias de ensenianza y aprendizaje que se utiliza-
ban en la clase. También les pedi retroalimentacion sobre cuan util encontraron esa discusion.
Los estudiantes fueron extremadamente positivos, tanto por hacérseles la pregunta como por
haber tenido ese enfoque.

Otro ejemplo de un cambio especifico que ocurrié como resultado de nuestras discusiones se
referia al uso de la retroalimentacion escrita de los estudiantes. Ha sido mi costumbre pedirles
a los estudiantes que escriban comentarios anénimos al final de cada clase, sobre cualquier
cosa nueva aprendida y sobre cualquier preocupacion que hayan experimentado durante esa
clase. Cada afio, después de hacer esto con interés por unas cuantas sesiones, cada vez menos
estudiantes presentaban este tipo de comentarios. La discusién con Tom condujo a una serie
de estrategias para fomentar la retroalimentacién continua. Estas incluian escribir los comen-
tarios y regresarselos a los estudiantes para discutir las preguntas que hubieran surgido. Des-
pués de que el numero de comentarios habia disminuido en la segunda sesién, la discusiéon ex-
plicita de los comentarios en la tercera sesion dio lugar a mayores intervenciones de este tipo.

Irébnicamente, aunque esta fase de nuestra Amistad critica se beneficié de estas reuniones
cara a cara, también perdio parte de la capacidad de seguimiento de los datos que los correos
electrénicos habian almacenado en la primera fase de la amistad. Aunque Tom autogrababa
nuestras conversaciones, no hubo el tiempo entre clases para transcribir y reexaminar esas
grabaciones. Un complemento Util a esas conversaciones habria sido enviarnos un correo elec-
tronico que resumiese los puntos importantes que habian surgido durante nuestras conversa-
ciones semanales. Desafortunadamente, esta idea se nos ocurrié cuando preparabamos este
articulo, después de finalizadas las cuatro semanas.

Lo que aprendio Tom

Tom: Ser amigo critico en un contexto no familiar perece significativamente diferente que un
rol similar en una situacién en que son familiares los programas, los estudiantes y 1as personas
que ensenan a esos estudiantes. Uno de los puntos que no discutimos con anterioridad a mi
visita alas clases de Sandy, fue como esta visita iba a diferenciarse de nuestra primera amistad
solo por email o de una Amistad critica que incluyera a dos personas en un mismo lugar.

Tal vez,la impresién mas importante que obtuve tiene relacion conlanaturaleza intensamente
personal de la ensefianza y los cambios para ensenar. Ensenar implica una complejidad de fac-
tores en donde muchos de ellos son interdependientes. Era demasiado facil querer que Sandy
viera exactamente lo que yo estaba viendo como observador y pronto me di cuenta que ser un
buen amigo critico significaba trabajar en como Sandy veia su ensenanza, igual que como ella
lo habia hecho en nuestra correspondencia por email acerca de mi ensefianza. Mientras que
Sandy estaba inevitablemente consciente de mi presencia, (conciencia que ella hizo explicita
en su segunda clase) y se preguntaba qué podria estar pensando yo mientras ella ensefiaba, a
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menudo yo me encontraba preguntandome que estaria yo haciendo en la situacién de Sandy.
También pensaba acerca de mis propias clases en Queen’s preguntandome qué les pareceria a
mis estudiantes. El hecho de que estuviera considerando mi trabajo con una clase de método
que estaba en sus ultimas semanas, mientras que Sandy estaba trabajando con estudiantes
en el inicio de su asignatura, también tenia el potencial de interferir con lo que podria tratar
en nuestras conversaciones.

Encontré particularmente valioso el poder observar las clases de Sandy en un periodo de cua-
tro semanas. También estaba agradecido de la invitacién de uno de sus colegas a observar su
clase, y de este modo poder comparar las clases en un mismo programa. Cada entorno de la
formacién de profesores tiene normas y principios Unicos y aspectos similares. Tal vez, el obje-
tivo mas deseado comun a todas esas situaciones es que haya algunas en que los profesores
trabajan para crear y mantener un contexto de aprendizaje productivo (ver Sarason, 1996, pp.
383-387). Entendiendo que ese alto estandar que raramente se cumple en mis propias clases y
programa, encontré valorable ver que Sandy y sus colegas en sus clases y programas tenian el
mismo desafio.

Ideas adicionales acerca de la Amistad critica

La experiencia de Amistad critica en Sidney confirmé algunas de las ideas que surgieron
durante los correos de Amistad critica. El tema de como actuar bien como amigo critico
sigue intrigandonos. Los comentarios de apoyo y de aliento son mas faciles de recibir que
cuando se nos desafian nuestros pensamientos y creencias. Los dos experimentamos esto
en el rol de practicante, y los dos nos preguntamos cémo desafiarnos gentilmente como
amigos criticos. Sandy, mientras ansiosamente esperaba la discusién con Tom después de
cada clase, también experimentd momentos de desilusién cuando Tom destacaba los as-
pectos que podia mejorar de su practica. Aun reconociendo que el estudio de los aspectos
de su practica que podia mejorar fue un componente central de su self-study, aceptar estos
desafios de un amigo critico y trabajar sobre las maneras de tratarlos no era facil. De he-
cho, reconocer aquellos aspectos que podia mejorar en su ensefianza fue un componente
central de su self-study.

El proceso le record6 a Sandy el consejo que le habian dado muchos anos atras cuando ella
comenzo a observar los estudiantes de pedagogia en sus practicas: “A los estudiantes solo se
les deberia dirigir para que reflexionen sobre aspectos a mejorar de su ensenanza, se necesita
recibir muchos mensajes positivos también”. Es interesante que incluso después de estar in-
volucrado en self-study por muchos anos, esta recomendacion parece ser pertinente también
para los formadores de profesores. Tal vez es simplemente afirmar lo obvio: a todos nos gusta
ser reconocidos y también ser desafiados en nuestra ensenanza.

Extendiendo nuestra comprension del self-study, Amistad critica y las complejidades en la
formacion de profesores

Creemos que nuestras dos experiencias de Amistad critica fueron productivas paralos dos por-
que los dos mantuvimos un compromiso subyacente entre nosotros y con el self-study. Con-

127



128

Formadores de formadores, descubriendo la propia voz a través del self-study

fiamos en el otro, particularmente cuando surgieron temas complejos y desafiantes. A través
de estos self-studies impulsados por la Amistad critica, fortalecimos nuestros valores compar-
tidos ya que desarrollamos un nuevo respeto por la importancia del contexto en cualquier
intento de discutir la formacién del profesorado de pregrado en situaciones institucionales.
Como se mencioné previamente, Sandy trabaja en un curso de primaria de cuarto afno con
personas que en su mayoria inician sus estudios de educacién inmediatamente después de la
educaciéon secundaria. Mientras que Tom trabaja en un curso de secundaria de ocho meses con
estudiantes de pedagogia que han terminado su grado académico, mayormente en fisica, ma-
tematica o ingenieria. Estas diferencias en edad de los estudiantes, extensién del curso y pro-
fundidad de sus estudios académicos previos, establecen circunstancias muy diferentes para
nuestro trabajo, aun cuando ambos estamos inmersos y comprometidos en el mejoramiento
de la formacion de profesores de pregrado. El darnos cuenta que teniamos diferentes propo-
sitos y contextos en nuestra ensenanza hizo que el recibir y dar consejos fuera desafiante; a
veces los consejos venian desde una perspectiva que no reconocia la naturaleza particular de
la clase y la practica. En otros momentos, se usaron los diferentes contextos como una excusa
para no aceptar la critica.

La Amistad critica como apoyo del self-study es muy diferente cuando se hace cara a cara con
observacion directa a cuando se hace por correo. Los correos entregan un registro detallado
que se pierde en la observacion y discusion cara a cara porque no queda el registro de las con-
versaciones. Sin embargo, el registro viene del practicante y en consecuencia, sélo genera los
temas en los que el practicante esta interesado. La observacion cara a cara permite al amigo
critico preguntar en todo momento, “;Qué estaria haciendo yo en una situacion similar?” y
esto significa que los dos participantes de 1a Amistad critica pueden reflexionar sobre su en-
sefianza al mismo tiempo. También permite al amigo critico observar aspectos de la clase que
pudieron no aparecen como significativos para el practicante. Sin embargo, como se sefiala en
los resultados de la primera fase, el valor de la critica de los aspectos de la practica que no son
problematicos o importantes para el practicante, es cuestionable. Es probable que sea mas be-
neficioso responder a las cuestiones que plantea el practicante. Al trabajar en el contexto de la
educacion de matematicas para primaria, Sandy se encuentra enfocada en las actitudes de sus
estudiantes (de pedagogia) hacia las matematicas y en sus experiencias previas como estu-
diantes de matematicas. Unos de sus desafios fundamentales es mantener a sus estudiantes
interesados y comprometidos en el curriculo de matematicas de primaria y evitar que vuelvan
a caer en actitudes tales como, “no me gustan las matematicas”. Al trabajar en el contexto de
la educacion en ciencias para secundaria, Tom se encuentra enfocado en las actitudes de sus
estudiantes hacia la calidad de la relacion ensenanza-aprendizaje. Uno de sus desafios funda-
mentales es ayudar a sus alumnos a ver la importancia de la forma en que ensenan, mientras
hacen la transicion de estudiante de ciencias en la universidad a profesor de ciencias de es-
cuela secundaria. Ahora que hemos completado estas dos experiencias de Amistad critica, nos
hemos reencontrado con un renovado respeto por los contextos institucionales y los desafios
en el aula de cada uno de nosotros.

Mientras Tom observaba directamente el trabajo de educacion en matematicas de primaria de
Sandy al inicio del ano escolar en Australia, €l también presentaba seminarios y talleres para el
Grupo de Investigacion de Desarrollo y Aprendizaje de Docentes de UTS, asi como desarrollaba
planes para las dos ultimas semanas de su curso de métodos de ciencias de secundaria, trabajo
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con el que terminaria su ano académico cuando regresase a Canada. Tom encontré desafiante
tratar de practicar con Sandy los mismos valores fundamentales que él encuentra importante
resumir para sus propios estudiantes cuando salen para convertirse en maestros. La Tabla 1

muestra algunas comparaciones que encontramos interesantes y utiles.

Tabla 1. Contrastando ensefianza y Amistad critica

CARACTERISTICAS DE LA ENSENANZA CARACTERISTICAS DE LA AMISTAD CRITICA

La ensenanza es, ante todo, una relacion.

La Amistad critica es, ante todo, una relacion.

La ensenanza esta llena de muchos detalles,
sin embargo es el panorama completo lo que es
mas importante.

La Amistad critica es rica en detalles, sin
embargo, el compromiso de los dos amigos de
mejorar a largo plazo, es esencial.

Todo profesor que procura mejorar debe
proceder desde el aqui y el ahora de las escuelas
tal como las encontramos.

La Amistad critica debe respetar y construir sobre
las practicas existentes, ya que también trabaja
para mejorar.

Los estudiantes de pedagogia esperan que se
les diga como ensetiar, sin embargo, deben
convertirse en conductores de su propio
aprendizaje profesional.

La Amistad critica les recuerda a los formadores
de docentes sobre la complejidad desafiante de
dirigir el propio aprendizaje profesional.

Los formadores de docentes tienen un
fuerte sentido de lo que los candidatos a
profesor deben hacer para ser profesores,
pero los nuevos maestros deben desarrollar
la motivacion intrinseca para su futuro
aprendizaje.

Los amigos criticos deben negociar sus puntos
de vista compartidos de como sus estudiantes se
convierten en profesores y como los profesores
mejoran.

Los formadores de docentes deben estar
conscientes de la importancia del contexto en el
que los futuros profesores tienen la experiencia
de ensefianza practica. La franqueza al hablar y
al escuchar el uno al otro es fundamental para
la supervision de la ensenanza practica.

Los formadores de docentes responderan a

los desafios de sus contextos de maneras que
inicialmente no son evidentes para sus amigos
criticos. La franqueza al hablar y escuchar el
uno al otro es fundamental para el éxito de la
amistad.

Saber para qué esta preparado el alumno es un
factor critico en el éxito de la ensenanza.

Saber para qué esta preparado el aprendiz/
practicante observado es un factor critico en el
éxito de una Amistad critica.

La dicotomia entre que se nos digan nuevos
conocimientos y la elaboracion de nuevos
conocimientos por si mismo tiene una
importancia considerable.

La dicotomia entre que se nos digan nuevos
conocimientos y la elaboracién de nuevos
conocimientos por si mismo tiene una
importancia considerable.

Conclusiones sobre 1a educacion de docentes, self-study y Amistad critica

Proponemos las siguientes conclusiones que muestran los conocimientos obtenidos en las dos

fases de este estudio de 1a Amistad critica:
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La amistad personal y los supuestos compartidos sobre la formacién docente proporcio-
nan un comienzo fuerte, pero no garantizan una exitosa Amistad critica.

Una Amistad critica funciona en dos direcciones. No es Uunicamente para la persona cuya
ensefnanza se esta estudiando; el amigo critico también espera beneficios.

Una Amistad critica se convierte en una capa adicional del self-study que debe ser docu-
mentada y revisada al igual como se estudia y replantea la practica docente.

Los amigos criticos periddicamente deben examinar la relacién a medida que avanza, bus-
cando pistas sobre el nivel del comentario critico con el que cada uno se sienta cémodo.

Una Amistad critica ofrece critica de las practicas de ensefianza tanto para el amigo critico
como para la persona que conduce el self-study.

Una parte importante de la Amistad critica es el papel que desempena en el apoyo y fo-
mento del self-study del practicante de la practica.

El criticismo de la Amistad critica debe desarrollarse lentamente y de manera sensible y ne-
cesita tiempo para el analisis y asimilacién por la persona cuya practica esta siendo criticada.

La modificacion y ampliacion de las propias practicas de ensefianza tiende a ser mas lento
y mas complejo de lo que podrian sugerir los recuerdos personales o 1as listas de practicas.

El contexto es fundamental para la comprensién de la practica, y 1a discusién del contexto
deberia preceder y apoyar las observaciones y la discusion de la ensefianza.

La Amistad critica contribuye al desarrollar y ampliar las percepciones del contexto del
aula de cada amigo critico; sin embargo, la amistad puede ser impugnada si las diferen-
cias de percepcion complejizan el necesario acercamiento.

Si bien los registros escritos son esenciales y se pueden compartir electrénicamene, una
Amistad critica puede ser mas exitosa y mutuamente satisfactoria cuando se incluye la
interaccion cara a cara, asi como las comunicaciones electrénicas que proporcionan un
valioso registro de discusiones.

Debido a que el self-study es una actividad intrinsecamente critica que procura desafiar su-
puestos fundamentales de la practica profesional personal, creemos que un amigo critico debe
arriesgarse y ser tan critico como le sea posible dentro del contexto de 1a lectura del nivel de
comodidad del amigo de uno. Si bien el self-study es intrinsecamente arriesgado y potencial-
mente amenazador, el punto del self-study se pierde cuando uno empieza a descuidar datos
y perspectivas relevantes. Un amigo critico es una parte importante de un self-study. Tanto el
practicante como el amigo critico deberian apoyarse y desafiarse el uno al otro para asegurar
de que se ejerzan las perspectivas relevantes del self-study.
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Explorando la transicion a la academia

a través del self-study colaborativo'

Shawn Michael Bullock? y Jason K. Ritter?

Un cuerpo emergente de self-study sobre las practicas de formacién docente discurre
en qué medida la experiencia de ensefianza en el aula escolar y los estudios de docto-
rado constituyen una preparacién suficiente para la participaciéon en el trabajo de for-
macién de profesores. Como nuevos académicos y estudiantes de posgrado exploramos
este asunto, acudiendo al otro en este “self-study” colaborativo para examinar nuestra
transicion de estudiantes de doctorado a profesores asistentes. Aunque nos dispusimos
a indagar en torno a nuestras pedagogias para la formacion del profesorado, encon-
tramos que nuestros mensajes posteados rapidamente se convirtieron para nosotros
en una manera de consultar sobre como emergian nuestras identidades, en 1a medida
que estableciamos nuestros nuevos roles como académicos. Los datos revelaron tres im-
portantes puntos de inflexion e indicaron que se puede dejar de lado un enfoque en la
pedagogia por las presiones de socializacién inicial. Concluimos que la metodologia de
self-study nos ayudoé a comprender esta tension y también prest6 apoyo para el desarro-
llo profesional de los nuevos académicos.

Desde la formacién del grupo de interés especial en las practicas de self-study para la for-
macion de docentes (S-STEP SIG) en 1993, una serie de self-studies han explorado los desafios
asociados a convertirse en formadores de docentes (e.g., Arizona Group,1997; Pinnegar,1995). El
campo ha crecido en las ultimas dos décadas, como también 1o ha hecho el numero de nuevos
académicos que estudian sus practicas como una forma de dar sentido a sus ensenanzas e
identidades en desarrollo como formadores de docentes. Gran parte de esta literatura cues-
tiona la presuncion generalizada, aparentemente inocua, de que 1a transicién de maestro de
aula a formador de docentes es lineal y sin problemas (Berry, 2007; Bullock, 2007, 2009; Dinkel-
man, Margolis y Sikkenga, 2006; Kitchen, 2008; Ritter, 2007, 2009, 2010). Como dos nuevos for-
madores de docentes que estudiamos nuestras pedagogias en desarrollo durante nuestros
programas de doctorado y contribuimos a la base de la investigacién emergente, nos parecio
apropiado involucrar al otro como “amigo critico” (Costa y Kallick, 1993) para respaldar y refor-
zar nuestras investigaciones anteriores puesto que ambos comenzamos nuestras carreras for-
males como profesores auxiliares en dos facultades diferentes de Educacion, uno en Canada
en la Universidad de Ontario Institute of Technology (UOIT) y el otro en los Estados Unidos en
la Universidad de Duquesne.

1 Publicado online el 15 de agosto de 2011 en la revista Studying Teacher Education: A journal of self-study of teacher
education practices. “Exploring the Transition into Academia through Collaborative Self-Study”, Volume 7, Issue 2,
pp.171-181.

2 University of Ontario, Instituto de Tecnologia, Canada.

3 University of Duquesne, Estados Unidos.
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Convertirse en un formador de formadores

La ruta mas comun para convertirse en un formador de profesores en Estados Unidos implica
pasar de profesor de aula a estudiante graduado y a académico universitario. Los estudiantes
de posgrado a menudo se convierten en formadores de docentes por defecto, una vez que se
encuentran con la responsabilidad de ensefiar en los programas de pregrado como parte de
sus formas de financiamiento. En muchos casos, los estudiantes de posgrado reciben poco en
términos de formacién o apoyo en sus nuevos roles como formadores de docentes (Guilfoyle,
Hamilton, Pinnegar y Placier,1995; Kremer-Hayon y Zuzovsky, 1995); al parecer se da por supues-
to que la exitosa experiencia ensefiando en las escuelas les permitira convertirse en exitosos
formadores de profesores. La idea permanente de que los antecedentes profesionales de los
educadores de docentes como profesores de aula los preparan adecuadamente para su trabajo
en la universidad, en realidad puede servir para dificultar su aprendizaje y desarrollo. Murray
y Male (2005) afirman:

La necesidad de adquirir las nuevas y amplias habilidades pedagdgicas de la formacion
de profesores, junto con supuestos individuales e institucionales de que los nuevos for-
madores de profesores ya poseen expertise pedagdgica, crea la posicion unica de los
formadores de docentes como un grupo académico de expertos que se convierten en
novatos (p.136; cursiva en el original).

Zeichner (2005, p. 120) observé cdmo los estudiantes de doctorado a menudo “no piensan en
los problemas de la formacion del profesorado en un sentido general o sobre los programas
en los que trabajan mas alla de sus cursos individuales”. De hecho, la naturaleza abrupta de su
cambio de profesor de aula (escolar) a estudiante graduado, encargado de ensefiar a los futu-
ros docentes, hace que sea poco probable que tengan el tiempo para desarrollar una compren-
sion del panorama general de los temas relacionados con la formacion de profesores.

El problema se complica todavia mas debido a que los nuevos formadores de docentes se de-
moran unos tres anos en establecer sus identidades profesionales, en su esfuerzo por con-
vertirse en investigadores activos por derecho propio y con pedagogias en desarrollo para su
trabajo (Murray y Hombre, 2005). Como un aspecto particular de las responsabilidades de la
facultad, las expectativas de investigacion pueden ocupar un lugar destacado en como los for-
madores de docentes perciben sus roles (Burch, 1989; Ducharme, 1993; Goodlad, Soder y Sirot-
nik, 1990; Labaree, 2004). Esta presion puede obligar a los formadores de docentes a alejar su
foco de la ensefianza (Raths, Katz y McAninch, 1989).

El cambio de maestro de aula (escolar) a formador de profesores que recién comienza es proble-
matico porque el conocimiento de la pedagogia adquirido a través de ensefianza en el aula pue-
de no ser suficiente para la tarea de la ensefianza acerca de la ensefianza (Bullock, 2007, 20009;
Ritter, 2007, 2009, 2010). Murray y Male (2005) observaron cémo la formacién del profesorado
“exige nuevos y diferentes tipos de conocimiento y comprension profesional” (p.136), sin embar-
go, poco se sabe acerca de la medida en que los formadores de docentes que recién comienzan,
desarrollan sus pedagogias mientras lidian con otras obligaciones de sus nuevas funciones.

Gran parte de la literatura reciente sobre convertirse en un formador de profesores se centra
en el desarrollo de practicas pedagdgicas y, en particular, sobre como lidiar con el desafio de
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reconocer que una pedagogia para trabajar con estudiantes K-12 no es lo mismo que una peda-
gogia de formacién del profesorado. Por ejemplo, Berry (2007, p. 118) observo:

No pude simplemente transferir mis ideas y experiencias a las mentes de los futuros profe-
sores y esperar que representaran mi enfoque en su propia practica. Empecé a darme cuenta
no sélo que esto no era posible, sino también que no era deseable como una estrategia parala
preparacion de los nuevos maestros... De ahi el impulso para mi self-study; generado a través
de Ta disonancia creada entre lo que he tratado de hacer en mi practica de la formacién del
profesorado y los medios que usé para alcanzar mi meta.

Berry continiila nombrando seis tensiones en su practica como formador de profesores y pone
de relieve la importancia de las tensiones “como un indicador para aprender a entender y
articular los enfoques de ensefianza y aprendizaje sobre la docencia” (p. 131). Grierson (2010)
también usé el concepto de tensiones como para resaltar momentos claves en su self-study
autobiografico.

Hay muchos otros s de formadores de docentes principiantes, que utilizan el self-study como
un lente a través del cual ver e interrogar su rol. Chauvot (2009, pp. 365-368) sostiene que hay
multiples tipos de conocimientos requeridos por los formadores de profesores de matemati-
cas: conocimiento del contenido de la materia, conocimiento del contenido pedagdgico, y el
conocimiento curricular. Ella concluye que la participacion en el self-study de su practica le
ayudd a revelar las interacciones entre multiples tipos de conocimientos que necesitaba en sus
roles como formadora de profesores, supervisora de posgrado, e investigadora. Skerrett (2008)
llama la atencion sobre el rol de la biografia en 1a conformacion de su identidad como profesor
y formador de maestros. Ella sostiene que la biografia es un factor de enorme relevancia no
solo en la decision de convertirse en un maestro, sino también en la decisién de convertirse en
un formador de profesores. Después de tres afios ensenando en una escuela urbana, Skerrett
(2008, p. 152) “se sentia agotado fisicamente, golpeado emocionalmente, e intelectualmente
aburrido”y se fue para realizar estudios de doctorado para averiguar por qué habia “fracasado
en educar” a sus alumnos. Finalmente, Kitchen (2005b, p. 195) introdujo el concepto de “for-
macion docente relacional como una aproximacion a la formacion del profesorado basada en
relaciones auténticas entre los formadores de docentes y los educadores en formaciéon” como
resultado de un self-study profundo usando la investigacion narrativa. Empezé por recordar
sus experiencias como maestro de pregrado y maestro mentor para enmarcar los desafios en
supracticay analizar suenfoque pedagégico (Kitchen, 20053, 2005b). Estos y muchos otros s de
self-studies de formadores de formadores ponen de relieve la idea de que el self-study ofrece
no solo un método prometedor para los nuevos formadores de docentes para hacer sentido de
sus pedagogias en desarrollo, sino también “un requisito basico para aprender a convertirse en
un formador de formadores” (Zeichner, 2005, p. 122).

Metodologia

El “self-study” sobre las practicas de formacién del profesorado (su sigla en inglés; S-STEP) es
una metodologia que ayuda a los estudiosos a describir, interpretar y analizar sus pedagogias.
Varios autores han sefialado que el self-study no es una metodologia prescriptiva (LaBoskey,
2004; Loughran, 2005; Pinnegar y Hamilton, 2009); los investigadores del “self-study” se basan
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en una variedad de tradiciones de investigacién en su trabajo, incluyendo la investigacién-ac-
cion, la etnografia, investigaciéon narrativa, y otras tradiciones principalmente cualitativas.
Encontramos cuatro consideraciones metodolégicas de LaBoskey (2004, pp. 859-860) para la
realizacién de un self-study, como guias utiles en nuestro pensamiento:

1) El self-study esta dirigido a identificar y replantear los problemas de la practica que en-
cuentra el investigador con miras a mejorar su propia pedagogia.

2) Elself-study desafia la comprension tacita del investigador sobre la ensefianza y el apren-
dizaje mediante el fomento de la interaccion con colegas, estudiantes y 1a investigacion
educativa.

3) El self-study emplea métodos multiples, generalmente cualitativos, que se utilizan en la
comunidad de investigacion en educacion, asi como los métodos cualitativos que son ex-
clusivos de la investigacion de self-study.

4) Elself-study debiera estar disponible para la comunidad de investigadores en educacion,
con el propdsito de consolidar la comprension y sugerir nuevas vias de investigacion.

El “self-study” de la ensefianza y las practicas de formacion de maestros son mucho mas
complicadas que simplemente describir las caracteristicas pedagdgicas que uno desarrolla
y que funcionan bien. Creemos que tanto la problematica y las caracteristicas inesperadas
de la practica son de gran interés para la comunidad de investigacion, sobre todo cuando la
metodologia de self-study “busca y exige evidencias de un pensamiento reformulado y la
practica transformadora del investigador” (LaBoskey, 2004, p. 859). Centrarse en los aspectos
problematicos de la practica requiere no sélo honestidad, sino también la disposiciéon a com-
partir vulnerabilidades e incertidumbres con otros. Abordamos al self-study colaborativo con
humildad, teniendo en cuenta que “la vulnerabilidad presenta un verdadero peligro, pero se
reconoce como una parte del aprendizaje, o que también implica desaprender” (Bullough y
Pinnegar, 2004, p. 340).

Aunque los investigadores de self-study utilizan muchos métodos (Loughran, 2005), hemos
encontrado que los self-studies potentes y pertinentes tienen la caracteristica definitoria de
que los formadores de docentes llegan a comprender su propia prdctica de manera diferente
como resultado de su participacion en el self-study. En particular, agradecemos la humildad y 1a
honestidad con la que muchos investigadores del self-study articulan los problemas que en-
cuentran dentro de sus practicas. Dada nuestra separaciéon geografica y nuestra preocupacion
de que las conversaciones importantes podrian perderse en la gran cantidad de correo electré-
nico que nos llega cada dia, decidimos explorar el potencial de un blog colaborativo, como un
espacio seguro para compartir, para escribirnos.

Crefamos que un blog proporcionaria un lugar conveniente para grabar nuestros pensamien-
tos, separarse de senderos de correo electronico que tienden a convertirse rapidamente en di-
ficil de seguir. También esperabamos que un blog protegido por contrasena crearia un espacio
en linea seguro para nosotros para continuar la Amistad critica que habiamos comenzado en
las conferencias. Por lo tanto, 1a fuente primaria para nuestros datos era un blog mantenido a
lo Targo del curso del estudio. No teniamos ninguna linea de tiempo determinada para publi-
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car; mas bien, cada autor escribia un posteo cada vez que se encontrd con un problema de la
practica o una situacién que queria compartir. Por lo general, el otro autor podria comentar so-
bre el mensaje en el momento oportuno. A menudo, los comentarios relacionados con el tema
podian catalizar una conversacién posterior. El compromiso compartido de escribir en un blog
nos ayudo a realizar un seguimiento de como se desafiaron y reformularon nuestras compren-
siones. Las entradas del blog se complementaron con conversaciones de correo electrénico, lo
que tuvo una sensacion mas inmediata y conversacional y probablemente ayudé a mejorar la
naturaleza inherentemente asincrénica de publicar en el blog.

Recopilacion y analisis de datos

Los datos fueron recogidos entre marzo de 2009 y enero de 2010. El periodo de recoleccién de
datos refleja un momento de transicién para ambos autores: Shawn defendia su tesis doctoral
en abril de 2009 y comenzaba su primer afno como profesor asistente en julio de 2009; Jason
terminaba con éxito su primer afio como profesor asistente en julio de 2009. Ambos autores
con frecuencia escribieron sobre la manera en que sus suposiciones previas sobre sus roles
como miembros de la facultad y formadores de profesores eran desafiadas por las conversacio-
nes con colegas, las interacciones con los candidatos a maestros, y 1as expectativas asociadas a
la investigacion, la ensefianza y el servicio en el nivel universitario.

Mas de cuatro mil palabras forman el conjunto de datos, que se analizd6 mediante procedi-
mientos cualitativos incluyendo analisis de contenido, codificacion, y 1a constante compara-
cion (Patton, 2002). En particular, nuestro analisis de los datos se centrd en identificar e inter-
pretar lo que llamamos puntos de inflexion en nuestra comprension de nosotros mismos y de
nuestras practicas de formacion del profesorado. Uno de los autores identificé facilmente los
puntos de inflexion a través de una rica descripcién de un tema problematico. Un punto de
inflexion podria ser comparado con otros marcos de organizacién que se han utilizado en la
metodologia de self-study, tales como puntos nodales (e.g. Grierson, 2010), axiomas (e.g. Sene-
se, 2002), 0 tensiones (e.g. Berry, 2007).

Un punto de inflexién puede comprenderse dentro de las construcciones de Schon (1983) de
“reflexion-en-accion”y “saber-en-accion” (p. 54). Schon comprendié que la mayor parte del co-
nocimiento profesional es tacito y que los profesionales son a menudo incapaces de articular
sus razones para tomar decisiones particulares. Hablé de la creatividad inherente asociada con
el conocimiento profesional, comparandolo con la improvisaciéon asociada al jazz y argumen-
tando en contra de la hipdtesis técnica racionalista de que el conocimiento profesional es una
cuestion de poner en practica la teoria. Sin embargo, el desafio con 1a perspectiva de Schon es
que el conocimiento profesional es dificil de nombrar e identificar.

Creemos que los puntos de inflexion, asi como puntos nodales, axiomas y tensiones, son for-
mas de hacer explicito el conocimiento tacito. Aunque con frecuencia se requiere que los pro-
fesionales como los formadores de docentes tomen decisiones en el momento, Schon (1983,
p. 62) sefiala que “la reflexion en la accién no podra ser muy rapida. Esta delimitada por la
‘accion-presente’, 1a zona de tiempo en el que 1a accion aun puede hacer una diferencia en la
situacion”. Un punto de inflexion es nuestro término para identificar fragmentos en los datos
que comparten cuatro caracteristicas:
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1) Hay un elemento afectivo en los datos (e.g. emocional o motivacional).
2) Los datos enmarcan un problema de la practica.
3) Elautor delos datos esta implicita o explicitamente pidiendo ayuda del amigo critico.

4) Los datos estan limitados por la accién - presente. Aun hay tiempo para tomar medidas
sobre el problema.

Nuestra comprension de lo que es un punto de inflexion se desarrolld al mismo tiempo con
self-study ya que quedd claro que nuestra escritura se centré en problemas con la construccién
de nuestra identidad mas que en problemas con el desarrollo de nuestra pedagogia. La confia-
bilidad de nuestros puntos de inflexién se basa en un acuerdo mutuo de que cada punto de
ellos incluye las cuatro caracteristicas. Jason capturé el sentimiento de los puntos de inflexion
cuando cerrd un post diciendo que €l “realmente estaba perdido sobre cémo pensar en esto
en este momento... pero si ayuda el que alguien por ahi, incluso estando en Canadd, pueda en-
contrar mis problemas interesantes” (8 de noviembre de 2009). Un punto de inflexién también
puede caracterizarse como una situacion que desafié las concepciones previas de los autores
de un contexto o situacion en particular; estas situaciones movieron nuestro pensamiento
hacia nuevas perspectivas. Esta idea de llegar a alguien que podria estar experimentando la
misma sensacion de estar perdido caracterizé nuestra comprension de los puntos de inflexion.
Aqui describimos e interpretamos tres puntos de inflexién en nuestro desarrollo entre marzo
de 2009 y enero de 2010.

Hallazgos
Preparando el escenario

Somos miembros de facultades que estamos empezando en dos universidades muy diferen-
tes. Fundado en 2002, el Instituto de Tecnologia de la Universidad de Ontario (UOIT) tiene un
compromiso con la integracion de la tecnologia moévil con el aprendizaje del estudiante en
todas las facultades de la universidad. La Facultad de Educacion del UOIT ofrece un programa
de educacion concurrente y consecutivo que lleva a un grado de BEd y a una certificacion de
ensefianza para aproximadamente trescientos candidatos a maestros cada ano; recientemen-
te ha comenzado a ofrecer un programa de posgrado en educacién y tecnologia digital.

Fundada en 1878,1a Universidad de Duquesne es una universidad catélica de mediano tamaro,
privada, situada en un entorno urbano; todos estos descriptores guian la labor de su facultad.
Aunque capaz de ofrecer grados de pregrado y posgrado, con certificacion inicial de ensefian-
za en todas las materias, la mayoria de los programas que se ofrecen cuentan con uno o dos
miembros de la facultad.

Una vez establecido el blog, Shawn comenz6 la discusion con el siguiente mensaje:

El principal problema que me interesa explorar es la idea de convertirse en un nuevo
formador de profesores, algo en lo que ambos ya hemos pensado. Tengo la sensacién de
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que... “todo cambia” cuando te conviertes en un miembro de la facultad. Por supuesto,
voy a tener que esperar hasta el 1de julio para ser oficialmente un nuevo miembro de la
facultad, y mi ensenanza no comienza hasta 17 de agosto. Pero yo ya estoy experimen-
tando preguntas como “;Realmente puedo hacer esto?” ;Cémo voy a evitar las trampas
de “consejos y trucos” mientras lucho por averiguar lo que significa mantenerse al dia
con los requisitos de investigacion y servicios? (23 de marzo de 2009).

Jason, que en ese momento se estaba acercando al final de su primer afo, respondi6 basado en
sus experiencias iniciales como profesor asistente:

Tengo que admitir que la busqueda de respuestas a través de self-study en gran par-
te escapd de mi atencién durante mi primer semestre. Eso probablemente indica algo
acerca de misensacion de que “todo cambia” como un miembro de la facultad a tiempo
completo -y no en el buen sentido. Después de todo, soy alguien que valora el self-study
y ha experimentado su poder para ayudarme a pensar intencionadamente en mi prac-
tica. Pero me sentia tan abrumado aprendiendo mi nuevo rol y tratando de mantener-
me a la vanguardia en términos de mi investigaciéon que temo que mis prioridades se
alejen un poco de la ensefianza (27 de marzo de 2009).

Estos comentarios iniciales establecieron un tono para lo que finalmente se convirtié en un
tipo muy diferente de conversacion desde el objetivo de nuestro self-study. En lugar de ayudar-
nos a replantear los problemas de la practica que encontramos en nuestras pedagogias, nos
centramos en los problemas de la practica que encontramos durante el proceso de nombrar
e interpretar nuestras identidades en desarrollo como nuevos formadores de formadores y
académicos. El analisis de los datos reveld tres puntos de inflexion que capturan los principales
problemas en el desarrollo de nuestra identidad como formadores de docentes mientras bata-
llamos para cumplir con nuestros roles en la investigacion, ensenanza y servicio.

Punto de inflexion 1: ;Pensé que la ensefianza era mi fortaleza?

Teniendo en cuenta que ambos habiamos sido maestros (de escuela) antes de entrar en la
escuela de posgrado y que ambos habiamos dedicado considerable tiempo a nuestros pro-
gramas de doctorado de self-study como un medio para desarrollar nuestras pedagogias de
formacion del profesorado, no es de extrafiar que Jason haya expresado confusiéon en una dis-
cusion con su decano sobre la calidad de su ensefianza:

Por nuestras pautas de permanencia y promocion, debemos demostrar excelencia en
una de las areas y eficacia en las otras dos. La decano me dijo que me vio que podia
hacer un caso fuerte para excelencia en investigacion, y efectividad en la ensenanza y
servicio... Me sorprendié un poco que mi ensenanza solo fuese vista como efectiva. Mi
evidencia para muchos de los indicadores de ensefnianza incluia “estudiar y escribir so-
bre mi propia practica”. Aparentemente, esta evidencia no se veia tan favorablemente
como otras formas mas superficiales de evidencia (que yo consideraria), como premios
de ensenanzay altos promedios en las evaluaciones de los estudiantes. Creo que yo po-
dria ganar premios de ensenanza universitarios y subir mis promedios en las evaluacio-
nes de los estudiantes sin participar en la ensefnianza de excelencia. He visto a muchos
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promulgar una pedagogia de complacencia que les otorga elogios. Pero eso no es igual
a una buena ensefanza para mi” (27 de marzo de 2009).

Shawn respondid a las preocupaciones de Jason mediante el apoyo a su compromiso con el
self-study como una forma valida de hacer afirmaciones acerca de una pedagogia de la forma-
cioén del profesorado:

También estoy de acuerdo en que los indicadores tales como los premios de estudian-
tes, evaluaciones docentes; no son necesariamente indicativos de la ensenanza de “ex-
celencia”. Supongo que me pregunto cémo podria incluso empezar a pensar en como
desafiar los supuestos previos de los estudiantes sobre la ensefianza y el aprendizaje
sin que me comprometa en el self-study (31 de marzo de 2009).

Este punto de inflexién se caracterizé por una comprensiéon compartida de que convertirse en
un académico conlleva la construccion de una identidad que, en cierto modo, debera ajustar-
se a un nuevo conjunto de demandas institucionales. En particular, como instituciones que
compiten contra otras instituciones, las universidades tienden a definir 1a actividad docente
deseable en términos de actividad docente cuantificable. Asi que a pesar de que aprendimos
que era aceptable valorar la ensefianza y demostrar ese valor estudiando y escribiendo sobre
nuestra practica, también descubrimos que esos compromisos no son suficientes por si solos.

De hecho, tal vez debido a las dificultades relacionadas con la definicién y medicion de la bue-
na ensenanza, el contexto universitario parece propenso a enviar mensajes implicitos y expli-
citos de que la formacién del profesorado de base y la investigaciéon no estan tan altamente
valorados como otras actividades. En consecuencia, ahora reconocemos que uno de los desa-
fios mas serios que enfrentan los académicos que comienzan es la necesidad de equilibrar las
definiciones de éxito impuestas desde el exterior con sus propias creencias y compromisos
como formadores de maestros.

Punto de inflexion 2: ;Quién soy yo? ;Quién esta dictando los términos?

Al mismo tiempo que Jason estaba experimentando dudas sobre su identidad como formador
de profesores, Shawn experimentaba dudas sobre su identidad como investigador. “Se pre-
gunta hasta qué punto [é]] puede tratar y romper esquemas y aun asi obtener un articulo
aceptado para su publicacién” (31 de marzo de 2009). Ambos teorizamos que el self-study era
una manera de centrarse en la ensefianza y en la investigacion al mismo tiempo, una idea que
tiene beneficios practicos evidentes cuando se considera a la luz de las expectativas de renova-
cion, permanencia y promocion.

También desarrollamos el sentido de que, en cierta medida, cumplir con las expectativas de
investigacion de nuestros puestos, implicaba cierto grado de pensamiento estratégico. ;Era
mejor trabajar en un articulo que realmente rompiera los esquemas, y por lo tanto pudiera
no ser aceptado para su publicacion, o era mejor “jugar a lo sequro” (1 de abril de 2009) en
aras de conseguir publicaciones? Jason comenté: “Teniendo en cuenta todas estas tensiones,
a veces me pregunto hasta qué punto mi identidad como formador de profesores esta siendo
construida por otros... a veces parece que estoy siendo empujado deliberadamente hacia un
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molde de cierta identidad” (1 de abril de 2009). Nuestros datos en torno a este punto de in-
flexién hablan de la preocupacién abrumadora que los nuevos académicos pueden sentir para
establecerse como participantes activos en la comunidad de la investigacion educativa mas
amplia —una ambicién importante para la mayoria de sus trayectorias profesionales. También
habla del tipo de académicos en que aspiran a convertirse.

Aunque la ensefianza es obviamente importante, los académicos —incluyendo aquellos que
orgullosamente se refieren a si mismos como formadores de docentes ante todo- se conocen
mas facilmente a nivel nacional e internacional a través de sus investigaciones. Mientras que
los nuevos académicos pueden querer abordar desconcertantes problemas de ensefianza en
nuevas formas, deben estar siempre preocupados por la frecuencia con la que su trabajo aca-
démico encuentra aceptacion formal. Esto puede conducir a decisiones dificiles que afiaden
un dejo de complejidad a sus transiciones por la escuela.

Punto de inflexion 3: Sobresalir en todo

Al principio de nuestras conversaciones, Shawn declaré que “es un trabajo duro sentir cons-
tantemente que tenemos que demostrar algo” (31 de marzo de 2009). Jason comentd que, du-
rante su primer ano, se sentia “desequilibrado”y que estaba “perdiendo cualquier sentido del
ritmo”, aprendiendo rapidamente que si no “establecia activamente [sus] prioridades”, otros lo
harian (1de abril de 2009). Después de su primer semestre de ensefianza como miembro de la
facultad, Shawn expresé la misma sensacion de desequilibrio y una presién institucional para
sobresalir en todo:

Las clases regulares comienzan la proxima semana, y tengo que admitir que estoy un
poco preocupado por mi aparente falta de habilidad para mantenerme en la investi-
gacion hasta el momento. Me siento como que he estado un poco en una banda sin
fin, desde que comencé en UOIT. Ttuve una nueva ‘prep’ el ultimo semestre (tecnolo-
gia) y este semestre estoy tomando el curso de métodos matematicos por alguien que
esta con licencia. Por lo tanto, estoy enseniando fisica y métodos matematicos en este
semestre. Diciembre es todavia incierto, ya que estaba trabajando en propuestas de
nuevas investigaciones, propuestas para conferencias, y trabajando duro para cumplir
con algunos plazos. Me temo, sin embargo, que en mi esfuerzo para redefinirme en
una nueva direccion académica (algo que creo que es Util para RTP), aun no he tenido
el tiempo de esforzarme para publicar de mi doctorado o de los proyectos de investiga-
cion en que trabajé hacia el final de mi periodo en Queens. Por esa razon, me siento un
poco perdido, como que me esforcé demasiado para convertirme en algo que todavia
no estoy listo para ser, mientras que no explore completamente lo que yo era antes (9
de enero de 2010).

Shawn sentia la presion de hacer un excelente trabajo ensefiando el curso de tecnologia, dado
que su universidad ha realizado un fuerte compromiso con la integracion de las tecnologias
moviles en sus programas. También sintio ansiedad de actuar desde una perspectiva de la in-
vestigacion, sin embargo, lo hizo mediante la definiciéon de una nueva agenda de investigacion
que se centré en como las personas aprenden a través de la tecnologia digital. A pesar de que
tiene un interés genuino en esta linea de investigacion, Shawn se dio cuenta de que habia un
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elemento estratégico en su decisién de realizar un enfoque mas tradicional de investigacion.
Jason se sinti6 ‘desequilibrado’ porque no pudo concentrarse en su ensefianza durante su pri-
mer semestre; por el contrario, Shawn se sentia desequilibrado porque no fue fiel a su anterior
ser investigador, el ser que se preocupa profundamente por la formacién del profesorado y
cémo los candidatos a maestros aprenden de la experiencia.

Discusion

La investigacion de self-study es mas complicada que la simple descripcién de las caracteris-
ticas efectivas o exitosas del trabajo de uno. Los problemas de la practica son los que desafian
al investigador a pensar en la practica de manera diferente. Centrarse en la problematica re-
quiere no so6lo honestidad, sino también una voluntad de compartir incertidumbres. Aunque
nuestro self-study colaborativo se establecié para nombrar y analizar las caracteristicas de
nuestras pedagogias, nuestros resultados proporcionan evidencia clara de que la construccion
delaidentidad en lugar de la pedagogia era un enfoque mas fundamental para nosotros como
nuevos académicos.

En este trabajo, hemos tomado una visién panoramica que pone de relieve lo que considera-
mos los puntos de inflexién en nuestra comprension de nuestro desarrollo de identidad como
profesores adjuntos de la formacion del profesorado. Estos puntos de inflexion destacan el
impacto de nuestros nuevos roles en todos los aspectos de nuestra practica como formadores
de docentes y nuestra forma de pensar acerca de la ensefianza y los profesores, dada la presion
generalizada que sentimos para desempenarnos como investigadores. De hecho, los puntos de
inflexion capturan los desafios a los que los nuevos formadores de docentes se enfrentan al
asumir el rol académico. Ambos identificamos las limitaciones externas (tacitas y explicitas) en
nuestras instituciones, junto con nuestras percepciones de los desafios asociados con la pro-
duccién de la investigacion revisada por pares, y esto nos lleva a reconstruir y reconceptualizar
nuestras identidades como iniciados académicos. Una caracteristica central de los puntos de
inflexion que hemos identificado y examinado en este self-study colaborativo, fue una pérdida
de confianza en nosotros mismos, tanto como profesores como investigadores. Jason se vio
afectado por lo que percibia como una critica negativa acerca de sus habilidades como forma-
dor de profesores. Shawn esbozé un nuevo programa de investigacion, un poco mas tradicio-
nal,como una forma de protegerse a si mismo en el camino a la permanencia.

Aunque los puntos de inflexion que destacamos aqui se centran en las tensiones que expe-
rimentamos en nuestra induccion inicial en la escuela, también hemos capturado algo del
poder del self-study colaborativo. Somos conscientes que las oportunidades de investigacion
y metodologia relacionadas con el self-study sobre las practicas de formacion de docentes
proporcionan una forma importante para mediar en la tensiéon entre nuestras identidades
como investigadores y nuestras identidades como maestros. El self-study colaborativo prome-
te seguir siendo relevante, en la medida en que ambos buscamos maneras de cumplir con
mayor eficacia nuestras responsabilidades como formadores de formadores e investigadores.
Aunque podria decirse que el Unico desafio de un académico principiante es trabajar hacia
la permanencia, nuestro self-study colaborativo nos ayudoé a replantear esta caracterizacion
hacia una comprensién de que estamos construyendo nuestra identidad como formadores
de docentes e investigadores de forma simultanea; las dos no son mutuamente excluyentes.
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El self-study colaborativo ha sido una manera para nosotros de entender mejor los puntos de
inflexiéon en nuestra evolucién como formadores de formadores-investigadores y ha actuado
como un catalizador para ayudarnos a replantear nuestra identidad como investigadores que
ensefian a profesores. En este sentido, el self-study colaborativo se puede considerar como una
forma de desarrollo profesional, pero también representa algo mas potente. Cuando se realiza
firmemente como forma de apoyo pero también de manera critica, el self-study colaborativo
tiene el potencial para impulsar a sus participantes a que salgan de la soledad de su cabeza
para comprometerse con los valores personales y los valores de los demas y construir un nuevo
significado en su papel de académicos. De esta manera, el self-study colaborativo representa
nada menos que una manera de cumplir con el compromiso ontolédgico (Pinnegar y Hamilton,
2009) sostenido por los formadores de formadores.

Conclusiones

Este capitulo comenzdé situando nuestro self-study en la literatura en torno a convertirse en un
formador de profesores (BTE), que ha sido histéricamente el lugar para que los noveles forma-
dores de formadores exploren la relacion entre sus identidades en desarrollo y sus pedagogias,
mientras representan sus multiples roles. El self-study ha emergido como una metodologia
importante a través de la cual los formadores de docentes en todas las etapas de sus carreras
construyen el conocimiento profesional de 1a practica. Aunque ambos hemos tenido experien-
cias como formadores de docentes durante nuestro trabajo de doctorado, nuestra transicién a
la formacién del profesorado estaba lejos de ser completa.

Tuvimos un fuerte deseo de desarrollar nuestras pedagogias y recurrimos al software de me-
dios de comunicacion social —en forma de blogs— para ayudarnos a comprometernos en el self-
study colaborativo. Nuestro self-study colaborativo dio un giro inesperado cuando nos dimos
cuenta de que nuestros datos se centraban mas en los problemas de construccion de identidad
en la escuela que en los problemas de pedagogia en el aula de formacion docente. Identifica-
mos tres puntos de inflexion que hablaban a nuestro sentido de los problemas que enfrenta-
mos. El primero, “;Pensé que la enserianza era mi fortaleza?”, habla de como fuimos desafiados
a replantear lo que cuenta como una ensefianza de calidad en la escuela. El sequndo, ;Quién
soy yo? iQuién estd dictando los términos?”, reveld nuestra sensacion de que es importante
ser estratégico sobre la investigacion que llevamos a cabo para garantizar suficientes opor-
tunidades para su publicacion. Nos dimos cuenta de lo conscientes que habiamos sido de las
restricciones externas que se nos imponian como investigadores. Por ultimo, el tercer punto
de inflexion, “Sobresalir en todo”, fue una expresién de la presion que sentimos por hacer un
trabajo excepcional en cada uno de los tres componentes de nuestras funciones: docencia, in-
vestigacion y servicio. Aunque las expectativas de nuestros roles no fueron ninguna sorpresa,
a los dos nos hubiera gustado estar en funciones académicas donde también se esperara que
fuéramos investigadores. La medida en que nos sentimos desequilibrados en nuestros roles
fue sorprendente.

Nuestros resultados indican que el self-study en colaboracién entre dos académicos princi-
piantes ofrece una lente a través de la cual es posible nombrar e interpretar los desafios de la
construccion de identidades durante el periodo de socializacion inicial en la academia. Aunque
nuestra investigacion previa y revision de la literatura habian revelado que el camino del pro-
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fesor con experiencia al de estudiante graduado y luego a nuevo formador de formadores, era
mas complicado de lo que pudiera pensarse, este estudio reveld cémo rapidamente los proble-
mas de la pedagogia pueden ser sustituidos por la erudicién y su condicién de investigador. El
“blogging” (acto de interactuar mediante un blog), a pesar de su naturaleza asincrénica, puede
proporcionar una poderosa forma de desarrollo profesional para los formadores de profeso-
res-investigadores.
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De profesor de escuela a formador
de profesores: experiencias,

expectativas y expatriacion'

Todd Dinkelman,? Jason Margolis3 y Karl Sikkenga+*

Este trabajo informa sobre un estudio de dos formadores de profesores principiantes
que hacen la transicion de profesor de aula a profesor en la universidad. Se utilizé una
metodologia cualitativa hibrida que combiné el estudio de caso y el self-study sobre
practicas de formacién docente. Ambas permitieron investigar las caracteristicas del
contexto que ellos encontraron, el conocimiento base que emplearon en su toma de
decisiones, asi como en la fusion de su identidad anterior como profesor de aula y la
nueva como formador de formadores.

Este capitulo informa sobre las preguntas que guiaron el estudio, sus marcos de refe-
rencia y la metodologia, y las dos primeras categorias de resultados: Contexto institu-
cional y el cambio en la identificacién del rol.

Estos resultados ofrecen perspectivas respecto de la forma en que ambos formadores
de formadores principiantes logran reformular sus identidades. Un articulo posterior
permite, a partir de estos hallazgos, comprender los marcos de referencia y conocimien-
tos empleados en esta transicion en el campo de la practica de la formacion docente.

El proceso de convertirse en un formador formadores fue un proceso mucho
mas complicado de lo que fue el convertirse en profesor de aula (Karl Sikkenga).

La trayectoria profesional de 1a mayoria de los formadores de formadores en la universidad se
inicia en las aulas de educacion basica o media, ya que la mayoria de éstos fueron profesores
practicantes (de escuelas) en algin momento de sus carreras (American Association of Co-
lleges of Teacher Education, 1992). Con respecto a la identificaciéon formal del rol, en muchos
casos, la transicion entre estos dos mundos es muy abrupta y con frecuencia ocurre en cuanto
uno deja el mundo de la practica para formar parte como estudiante de posgrado en una es-
cuela de educacion (Tom, 1997). Con esta ruta comun para ingresar a la formacién docente, los
profesores de aula se convierten en formadores de formadores tan pronto como aceptan ense-
fary supervisar en programas de formacién docente, a menudo como una fuente de apoyo en
lo que dura su programa de graduados (Zeichner, 2005). Sin embargo convertirse en un forma-
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dor de formadores involucra mucho mas que un titulo o un puesto de trabajo. Incluso si uno se
convierte en formador de profesores en el momento en que uno comienza a trabajar, la identi-
dad profesional de uno como formador, se construye en el tiempo. En este sentido, el desarrollo
de una identidad y de un conjunto de practicas exitosas en la formacion docente se entiende
mejor como un proceso que se construye en el tiempo. Aunque el trabajo de la ensefanza
tiene mucho en comun con el trabajo de la formacién docente, los dos puestos (ensefiar en la
escuela, ensenar en la universidad) presentan diferencias importantes en multiples aspectos.

El cémo los formadores de formadores negocian tempranamente su transiciéon desde 1a en-
sefianza en el aula escolar al aula universitaria es una pregunta poco analizada, y una historia
raramente contada (ver Korthagen, Loughran, y Lunenberg, 2005; Russell y Korthagen, 1995;
Zeichner, 2005). Esta investigacion buscéd indagar sobre este proceso con el fin de alimentar la
discusion sobre como los formadores de profesores desarrollan su capacidad para preparar a
los futuros profesores. En este estudio, Todd, un formador de formadores universitario e inves-
tigador, trabajé con dos profesores que habian sido de aula escolar, Karl y Jason, para investigar
sus experiencias iniciales en formacion docente como estudiantes de posgrado. Karl ingreso al
departamento de Fundamentos de la educacion como un antiguo profesor de estudios socia-
les con diez afios de experiencia en educacion secundaria. Jason comenzo en un programa en
formacién docente como un antiguo profesor de seis afios de clases de inglés en secundaria.
Una pregunta central y tres preguntas derivadas de ésta orientaron nuestra investigacion.

¢Qué sucede cuando un profesor hace la transicién del aula escolar a la universidad para con-
vertirse en formador de profesores?

» iQué conocimiento de base emplean los formadores de profesores en sutoma de decisiones?
;{Cémo se desarrollan estas fuentes de conocimiento?

» Qué desafios, tanto contextuales como institucionales, y apoyos son vivenciados en este pro-
ceso de transformacién de profesor de aula escolar a universitario?

» iComo estos formadores de formadores principiantes dan forma a su identidad profesional,
y en qué medida difiere de 1a identidad como profesor de aula?

Marco de referencia

Hasta donde sabemos, no existe una teoria del desarrollo profesional de los formadores de do-
centes que explique la transiciéon que estamos investigando. Como tradicionalmente ha sido el
caso de muchas preguntas importantes acerca de la formacion del profesorado, 1a induccion
de los formadores de formadores en la profesién ha sido un tema poco considerado (Duchar-
me y Ducharme, 1996). La investigacion sobre la formacién del profesorado ha descuidado en
gran medida preguntas respecto de lo que el formador de formadores necesita saber y cémo
ellos aprenden (Cochran-Smith, 2003). Producto de una serie de estudios realizados por inves-
tigadores de la Asociacion Americana de Escuelas de Formaciéon de Docentes (Research About
Teacher Education Project, RATE), se sabe bastante acerca de la composicién, la experiencia, y
la procedencia demografica de los formadores de formadores. Mas recientemente, un nimero
limitado de otros estudios han comenzado a abordar la pregunta respecto del trayecto de do-



De profesor de escuela a formador de profesores:
experiencias, expectativas y expatriacion.

cente a formador de formadores, tratando de ir mas alla del “quién, qué y cuando”, transitando
hacia el “cdémo” de la induccion en la formacién docente (por, Bullough, 2005; Guilfoyle, Hamil-
ton, Pinnegar y placier, 1995; Murray y Male, 2005).

El mas poderoso impulso para el creciente cuerpo de investigacién sobre la identidad del for-
mador de formadores, su competencia, y su practica ha sido la creciente popularidad de los
self-studies en las practicas de formacién docente (ver Loughran, Hamilton, Laboskey y Russell,
2004). Como una aproximacién investigativa que valora contextos, perspectivas alternativas,
el yo y la practica en la formacién docente, el self-study lo describe Zeichner (1999, p. 8) como
“probablemente el avance mas significativo en el campo de la investigacién de la formacion
docente”. Un creciente numero de self-studies realizados por formadores de formadores busca
entender sus experiencias iniciales como tales. Por ejemplo, Kitchen (2005) utiliza el self-study
para describir como llegé a adoptar un enfoque “relacional en la formacién docente” cuando
trabajaba con profesores principiantes. Crowe y Whitlock (1999) examinaron su crecimiento
como formadores de formadores siendo estudiantes de doctorado, y destacaron su programa
por contemplar una comunidad que valora la experiencia y la reflexion sobre ésta. Nicol (1997)
compartio su experiencia sobre los retos intelectuales que enfrenté como una nueva forma-
dora de formadores, incluyendo sus primeras dificultades en la identificacién de tareas y acti-
vidades apropiadas y utiles para sus estudiantes de métodos matematicos. Dentro de un curso
de formacién docente sobre investigacién accion, Feldman (1996) y varios de sus estudiantes
de posgrado investigaron su propia practica como formadores de formadores, explorando las
tensiones e incertidumbres de ser nuevos formadores de formadores y estudiantes de doctora-
do, y ubicaron temas dominantes, como poder, crecimiento y desarrollo profesional y practica
reflexiva. Guilfoyle et al. (1995) proporcionaron un detallado marco de referencia para el exa-
men de sus experiencias como nuevos formadores de formadores en una facultad —un marco
que abordaba como la memoria, la experiencia, y 1a biografia dan forma a esta experiencia.
Aunque estos estudios exploran la complejidad de la formacion docente para los recién ini-
ciados en la formacion de formadores, en su mayor parte no se centran en la transicion de la
ensefianza primariay secundaria, o sobre como esta transicion interactua con las biografias en
la conformacion de las identidades como formadores de formadores.

En ausencia de teorias disponibles para dar cuenta de la transicion del aula a la formacion do-
cente universitaria, partimos del supuesto que el proceso de socializacion de los formadores de
formadores se da de la misma manera que para otros educadores. Asi nos basamos en la lite-
ratura socializaciéon docente (ver Zeichner y Gore, 1990) y asumimos un enfoque interpretativo
para entender el proceso de cémo los individuos pasan a ser miembros participantes de una
comunidad profesional (Battersby, 1983; Lacey, 1977,1985). El paradigma interpretativo enfatiza
el rol activo que juegan las personas en la mediacion y la creacion de significados dentro de
situaciones sociales (Becker, Geer, Hughes y Strauss, 1961; Burrell y Morgan, 1979). Entender las
experiencias de los nuevos formadores de formadores, sus perspectivas, pensamientos y accio-
nes se torna crucial. Asumimos que el profesor, al moverse desde su sala de clases escolar al
escenario de la formacién de profesores, juega un rol importante en el desarrollo de su propia
identidad y practica en medio de los multiples, complejos y variables escenarios en los cuales
su labor se desarrolla.

Para esta investigacion es central la nocién de Dewey (1933) referida a que la actividad profe-
sional se mueve en un continuo que va desde la rutina a 1a reflexion. En parte asumimos que
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hay un cédigo de practica que los formadores de formadores interiorizan de manera acriticae
irreflexiva, o de manera rutinaria. Al mismo tiempo, asumimos que hay “interrogantes de prac-
tica profesional” (Munby y Russell, 1990, p.117) que inspiran la examinacion reflexiva. Siguiendo
a Schon (1983,1987) entendimos que dicha reflexién toma lugar tanto en la accién como sobre
la accién. Pusimos atencion alo que era rutina y qué provocaba la reflexiéon. Hemos tratado de
entender cdémo Jason y Karl construyeron sus identidades y practicas como formadores de for-
madores con respecto a sus creencias existentes, expectativas, deseos, necesidades percibidas,
biografia y los factores institucionales, culturales y sociales que encontraron en este periodo
de transicion. Nuestro objetivo es contribuir al desarrollo inicial de 1a teoria que pueda explicar
como los profesores de aula (escolar) se convierten en formadores de formadores.

Método
Un caso y self-study hibrido

Dar sentido a las preguntas de investigacion nos acercd a una aproximacion cualitativa de
la investigacién centrada en las experiencias de los profesores que se desplazan desde el rol
de profesor de aula a formador de formadores. Nuestro marco tedrico sugiri6 el valor de Ta
profunda implicacion de los participantes en 1a exploracién de las respuestas a las preguntas
de investigacion. En efecto, necesitaban convertirse en investigadores de sus propias experien-
cias. El resultado fue una metodologia hibrida que combiné dos enfoques complementarios
de investigacion cualitativos: estudio de casos y el self-study. El estudio es entonces un tipo de
indagacion cooperativa (Reason, 1994) que combiné elementos tanto de la formacion de pro-
fesores y de self-study con estudio de caso para llevar a cabo una investigacion que se describe
mejor como un estudio de caso colaborativo (cf. Fleischer, 1995).

En ausencia de cualquier teoria establecida que explique el desarrollo inicial de los formadores
de formadores, el estudio de caso cualitativo es especialmente adecuado para esta investiga-
cion. Los estudios de caso permiten aproximaciones particularistas y descriptivas de experien-
cias que apuntan a teorias de trabajo acerca de tipos de fenémenos mas amplios a los cuales
pertenece dicha experiencia (Merriam, 1998). Las experiencias de Karl y Jason proveyeron de
un “sistema acotado” para el estudio de caso (Stake, 1995) y se convirtié en el piso base de la
investigacion para esta indagacion. Se usaron herramientas de investigacion cualitativa para
localizar temas, patrones y procesos que en su conjunto podrian servir como base de una heu-
ristica para avanzar en nuestra forma de pensar acerca de la socializacion profesional inicial
de los formadores de formadores. Las preguntas de investigacion llevaron a un examen de un
fendémeno poco explorado en la formacién docente con el fin de establecer los limites tentati-
v0s, como un paso hacia posteriores intentos de construccién de teoria.

El estudio de casos por si solo no describe plenamente la metodologia de este estudio. Funda-
mentados en un marco tedrico interpretativo, los métodos de estudio también se basaron en
la tradiciéon emergente del self-study sobre practicas de formacién docente (Loughran, 2005;
Russell, 2005). La creciente popularidad de los self-study en la comunidad investigativa de for-
macion de profesores se puede leer en parte como respuesta a las formas predominantes de
la investigacion educativa que examinaron los procesos y efectos de 1a formaciéon docente so-
lamente desde el exterior (Zeichner, 1999). La formacién del profesorado fue objeto de la mi-
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rada externa del investigador, un fenémeno que fue examinado por medio del uso de marcos
interpretativos de analisis llevados al lugar de estudio, y no basandose en dichos marcos. En
contraste, el self-study releva los conocimientos y la comprensién de los formadores de forma-
dores en sus propias practicas, y opera bajo una epistemologia que valida los conocimientos y
entendimientos generados en la practica de la formacién de profesores (Hamilton, 1998).

En este estudio, entonces, Karl y Jason desarrollaron self-studies independientes respecto de
las transiciones que hicieron desde su rol de profesor de aula escolar a formador de formado-
res. Como participantes de un estudio de caso mayor, ellos tuvieron en cuenta las preguntas
que orientaban esta investigacion. En efecto, sus self-study fueron los componentes sistémicos
subsumidos en el proyecto de investigacién mayor. El acuerdo reciproco entre el estudio de
caso y las dimensiones del self-study de la investigaciéon guiaron la reflexion en este estudio.
La indagacion sistematica y formal realizada por Jason y Karl respecto a su propio progreso
demostro ser algo mas que una fuente de datos para alimentar el caso de estudio mas amplio.
Mas que ello, las comprensiones reveladas en ambos self-studies conformaron la naturaleza y
direccion del estudio de caso. De igual manera, su participacion en el estudio de caso influy6 en
la direccion y naturaleza de sus self-studies. Los dos enfoques de investigacion se combinaron
para formar una metodologia hibrida que permitié una vision amplia de los fendmenos en
estudio que incorporaron al mismo tiempo las perspectivas de desarrollo y el conocimiento de
Karly Jason.

Fuentes de los datos

El estudio de caso se desplegé en la medida que los investigadores se basaron en multiples e
interconectados métodos interpretativos para recoger una variedad de informacién sacada de
multiples fuentes. Los investigadores fueron eclécticos toda vez que hicieron uso de multiples
herramientas, propias de la investigacion cualitativa. Todd monté sets de datos separados e
independientes a los largo del afio académico de Karl y Jason, en la medida que ambos iban
ganando experiencia como formadores de formadores. Dichos sets abarcaron diversos tipos
de datos. Primero, y los mas importantes, una serie de entrevistas semiestructuradas (Patton,
1990) que fueron administradas al inicio, a 1a mitad y al final de cada semestre del estudio.
Segundo, Todd tomé notas de campo de las practicas de formador de formadores de Jason y
Karl (por ejemplo, conduciendo las observaciones de los futuros profesores, dirigiendo los se-
minarios en la universidad, participando en reuniones periddicas de supervisores). Finalmente,
se recolectaron y catalogaron objetos de su practica como formadores de futuros profesores
(tales como tareas dadas y registro de observaciones).

Karl y Jason complementaron también ese set de datos toda vez que ellos eran a su vez in-
vestigadores de su propia practica. Ambos estaban conscientes de, y reflexionaban, en torno
a los objetivos de esta investigacion desde que iniciaron su primer afio como formadores de
docentes. Sus propias reflexiones sobre su trabajo influyeron en los temas explorados en las
entrevistas semiestructuradas. Independiente de esto, ambos registraron de manera semanal
en un diario reflexivo, centrado inicialmente en la pregunta general de su transiciéon de pro-
fesor a formador de formadores. Estos diarios fueron progresivamente centrandose en temas
y preguntas particulares que surgieron tanto de su participacion como co-investigadores en
el proyecto y como formador de formadores que investigan su propia practica. Los primeros
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conjuntos de datos resultantes se consideraron completos al final del ultimo semestre de estu-
dio, luego que Karl y Jason habian completado sus dos primeros semestres como supervisores
universitarios.

Analisis de los datos

Como una forma de indagacién naturalista (Lincoln y Guba, 1986), nuestro andlisis de datos
inductivo fue impulsado por dos metas. En primer lugar, simplemente tratamos de interpretar
y describir con precisién la gama de experiencias de Karl y de Jason como nuevos formadores
de docentes recién fuera del aula escolar. También tratamos de focalizarnos en los temas pre-
dominantes, preocupaciones, problemas e ideas asociadas al proceso de su aprendizaje como
formador de formadores. Una vez que los dos conjuntos de datos estuvieron completos, co-
menzamos la primera de varias revisiones (algunas completas, algunas parciales) donde cada
miembro del equipo buscaba temas emergentes y temas comunes. Luego Tlevamos dichos
resultados a reuniones de equipo donde compartimos los resultados, explorando diferentes
interpretaciones, para llegar a un consenso sobre los procedimientos de codificacién de los
hallazgos.

Surgieron categorias de codificacién generales de los datos recogidos en los dos semestres y
se centraron en el rol de 1a transicién de profesor (escolar) a formador de formadores. La Tabla
1 presenta esto como Categorias Centrales. Un conjunto de categorias de codificacion mas de-
talladas se derivaron de las preguntas de investigacion relacionadas con el desarrollo de su
identidad como formadores de formadores, las limitaciones institucionales que enfrentaban,
ylarelacion entre sus experiencias de ensefianza en el aula y 1as decisiones que tomaron como
formadores de docentes. La Tabla 1 enumera estos como subtemas.

Tabla 1. Categorias de codificaciéon para el analisis de datos
CATEGORIAS CENTRALES SUB TEMAS

Cambio Identificacién del Rol * Buscando confianza
*ldentidad autoconstruida
*ldentidad educada
* Credibilidad en comunidades multiples
* jEsla formacion docente sélo ensefianza?

Contexto Institucional y Cultural * Escuelas vs. Campus universitarios: semejanzas y diferencias
* Apoyos institucionales en una universidad de Investigacion
* Demandas institucionales en una universidad de Investigacion

Marcos de Comprension y Conoci- * Objetivos de la experiencia de ensenanza en aula
miento *Nuevos cuerpos de expertise

* Independencia de variedades expertise (;falso?)

* Hacer (y reflexionar) es aprender formacion Docente

Apoyo y Desarrollo *Valor de la mentoria
* Oportunidades reales para la reflexion genuina
* (:Benigno?) Descuido institucional

Campo de Practica * Niveles de consejeria
* Necesidades/desafios detectados de la practica
* Formadores de formadores como modelos
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Alaluz de la naturaleza colaborativa de esta investigacién, una caracteristica de nuestra me-
todologia tiene especial atencién: 1a naturaleza recursiva tanto de la recopilacién de los datos
como de su analisis. Karl y Jason tuvieron una profunda implicacién en la interpretacion de su
propio set de datos asi como del otro, teniendo momentos de clarificaciéon y comprensiéon que
llevaron a lo que s6lo puede ser descrito como oportunidades adicionales para la recopilacion
de datos. En efecto, el andlisis de datos lleg6 a ser una segunda fuente de datos, asi comolas in-
terpretaciones compartidas provocaron entendimientos mas completos y profundos de ellos.
A su vez estos nuevos entendimientos influenciaron esfuerzos posteriores para analizarlos.
La recoleccion de datos se extendié hasta bien entrado el periodo de analisis de los mismos,
inclusive cuando los dos semestres habian terminado. Ademas, 1a distancia relativa entre 1a ex-
periencia de Todd y la inmediatez de las experiencias de Karl y de Jason sirvié para que surgie-
ran mas preguntas durante el analisis, lo que permitid que se enriquecieran los datos una vez
que la recoleccion de datos primarios estuvo completa. En este sentido, co-investigar significo
que la recogida y analisis de datos se unieron en formas que normalmente no se encuentran
en la investigacion con estudio de casos. El aspecto de colaboracion descubierto en nuestra
metodologia permitio rescatar mayor riqueza de significado que silo hubiésemos realizado en
solitario. Ante cualquier riesgo de interpretacién que esta sinergia presentara, creemos que el
dar y recibir constante interpretacion fortalecio la calidad de nuestros resultados.

Hallazgos

Nuestro estudio arroja importantes categorias que representan temas e inquietudes comu-
nes experimentadas por Karl y Jason mientras negociaban su transicion desde el aula escolar
hasta el entorno de educacion universitaria. Sus experiencias estaban lejos de ser las mismas, y
hubo una variacion considerable en el significado que le dieron a sus esfuerzos iniciales como
formadores de formadores. Por supuesto, alguna disparidad era posible. No hay dos personas
que experimenten el mismo evento exactamente de la misma manera; en este caso, los hechos
no eran en realidad los mismos, mas alla de que todas eran instancias donde los profesores se
convertian en formador de formadores. Karl supervisaba profesores de historia, y Jason trabajo
con futuros profesores de inglés. Ambos mantuvieron su propia vision sobre lo que se consi-
dera una buena ensefianza, cémo aprenden los maestros, y sus propias fortalezas como edu-
cadores. Trajeron biografias distintas e historias personales para el proyecto. A pesar de estas
diferencias, los analisis de los datos arrojaron algunos temas comunes que dieron cuenta de la
transicion de escenarios. En esta seccion, trabajamos sobre dichos temas.

Contexto institucional

Uno de los factores que medié en la transicion a formador de formadores de Karl y Jason fue
el Contexto institucional: referido al explicito e implicito set de normas, mensajes, apoyos y re-
querimientos establecidos por el programa de graduados de la universidad y por el programa
de formacion de profesores en que ellos trabajaron. La universidad, categorizada como Uni-
versidad de Investigacion/Compleja (McCormick, 2001), fue el escenario de su trabajo. Ambos
fueron influidos de manera significativa por las relaciones y disposiciones institucionales que
estructuraban sus programas, y ambos encontraron desafios y oportunidades especificas en
dicho contexto. Los hallazgos relacionados con el contexto institucional se enmarcaron en dos
categorias: Contexto institucional y cultural,y Apoyo y desarrollo (y sus respectivos sub temas).
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Nosotros discutimos los hallazgos en tres secciones: 1) el contexto universitario comparado con el
contexto escolar, 2) apoyos ofrecidos por la universidad a los nuevos formadores de formadores,y
3) requerimientos y expectativas de la universidad para con los nuevos formadores de formadores.

Escuelas y Universidad. Existe un obvio elemento comun compartido tanto en la Universidad
como en la Escuela que los profesores deben asumir. Nos referimos al acto de la ensefianza.
Sin embargo, las diferencias entre ambos resultaron sorprendentes en su transicion. En el de-
sarrollo de sus identidades y practicas como formadores de formadores, Karl y Jason lucharon
para entender y organizar estas diferencias. El proceso de dar sentido a las diferencias fue un
proyecto que durd todo el ano y fue un importante aspecto en el desarrollo como formador
de formadores.

Una notable diferencia fue la cantidad de tiempo que les dieron para hacer su trabajo como
formador de formadores. El horario relativamente abierto con tiempos para las practicas, el
ritmo de trabajo, y el inusual numero de momentos de calma, fueron los que evidenciaron la
mayor diferencia entre las culturas de la escuela y 1a universidad. El tiempo significé oportuni-
dades para la reflexion, situacién que ellos raramente experimentaron cuando estaban como
profesores de aula escolar. Tempranamente, Karl not6 la diferencia entre el tipo de reflexion
posible de experimentar como profesor de escuela y el tipo que ahora era posible como for-
mador de formadores. Pese a que reflexioné en ambos escenarios, 1a connotacién local fue
claramente distintiva.

[En 1a universidad, 1a reflexion es] un tipo de reflexiéon en la que yo probablemente no
habria enganchado. Yo tuve algun tipo de esta reflexiéon como profesor de escuela, pero
fue muy informal en mis conversaciones con colegas y gente a quien yo respetaba, com-
pania con la cual yo disfrutaba, pero sin un fin o un objetivo en mente (Entrevista, 3 de
noviembre).

Unos pocos meses después en su programa universitario, Karl enmendada su afirmacion:
Como profesor de aula no tuve tiempo para reflexionar (Entrevista 21 de enero).

Jason también noté el incremento en su tiempo para la reflexion, pero este nuevo espacio en
su vida laboral condujo a diversos grados de culpa y confusién. El Tuché con sus sentimientos
al dejar atras a sus colegas docentes que no tuvieron el lujo de tiempo que se le permitié como
formador de formadores. Estas emociones pesaron mas que el placer de tener su propio tiem-
po para gastarlo. Algunas de las aprensiones de Jason respecto de la transicion al contexto
universitario giraban en torno a la culpabilidad por dejar la ensefianza en el medio escolar. El
miedo de “quedar ala derivamasy mas lejos de la realidad de las aulas” (Entrevista, 11 de mayo)
le llevo a “conseguir un trabajo donde yo podré ensenar a ninos de secundaria” durante el ve-
rano después de su primer afio como formador de formadores. Karl hizo lo mismo. En ambos
casos, su preocupacion respecto de perder “la credibilidad de 1a calle” amenazaba después de
un afio en la universidad. Con un toque de rebeldia Jason se comprometi6 al inicio de su se-
gundo semestre “a nunca cegarse por tres letras: P H D” (Entrevista, 10 de enero). En su primer
ano como formador de formadores, ambos buscaban volver a la sequridad de lo que conocian
—-ensenar a estudiantes en edad de secundaria.
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El escenario institucional de su trabajo también condujo a Jason a luchar con un sentimien-
to de contradiccion entre el inspirar a nuevos profesores sobre la ensenanza habiendo deja-
do la profesién, y proveyé momentos incémodos cuando el sintié que necesitaba justificar
porqué dejo la ensenanza en el primer Tugar. Después de su primer seminario, él escribid
acerca de uno de estos incidentes:

Hubo un momento extraiio —sobre todo en mi cabeza, mas que en la clase—, donde un
estudiante me desafi6 a articular lo que yo he tenido miedo de articular. Yo estaba ex-
plicando mi experiencia docente, como me encantaba ensenar, lo hice por seis afos, y
no llegué a este lugar porque estaba agotado. Entonces él me pregunté “;Por qué vinis-
te?”. Fue una muy buena pregunta (Diario, 4 de enero).

Alolargo del estudio, Jason desde su nuevo contexto institucional se vio en la necesidad de pro-
veer una explicacion satisfactoria que pudiese responder a la pregunta de su derecho de ayudar
a la gente que espera disfrutar de la profesion que él recientemente habia abandonado. Ambos,
Jason y Karl buscaban una explicacién y justificacion del porqué ellos dejaron la sala de clases.

Jason noté una similitud entre el contexto escolar y el universitario, relacionado con su expe-
riencia de servir como profesor guia tres veces durante sus anos de ensenanza, experiencia
que Karl nunca tuvo en sus diez afios de ensefianza. £l frecuentemente hacia referencia a sus
antiguos maestros. Por ejemplo, escribid:

Mucho de esto me recuerda cuando yo estaba en el programa de formacion de profe-
sores —mis fortaleza a menudo también son mis faltas... mi tema-. Y yo recuerdo esto
desde mi trayecto como profesor guia —es cémo hablarles [a los futuros profesores]
después de clases (Diario, 8 de febrero).

La experiencia previa con futuros profesores (y en un sentido entonces, como formador de forma-
dores) en el contexto escolar sirvié de puente en su nuevo rol en la universidad. El tiempo y los
temas de identidad emergieron como temas comunes tanto para Karl como Jason mientras ellos se
ajustaban a sunuevo mundo en la universidad. Karl se focalizé mas en el tiempo de reflexion, mien-
tras que Jason buscaba relaciones entre los dos contextos. Para ambos, Karl y Jason una de las princi-
pales diferencias entre la ensenanza en el mundo escolar y la universidad fue tener que responder,
en algun momento y de alguna manera, a la pregunta: “Bueno, entonces, ;por qué te fuiste?”.

Lo que la institucién (a veces) ofrece. Mientras se instalaban en sus nuevos roles de formador
de formadores, las experiencias de Karl y Jason fueron influidas por un clima institucional que
envié mensajes contradictorios sobre la formaciéon docente. Por un lado, hubo numerosos apo-
yos proporcionados por la universidad que ayudaron a Karl y Jason a desarrollar sus identida-
des como formador de formadores. Por otro lado, ambos percibieron mensajes claros de que
la practica in situ en la formaciéon docente es subvalorada en una institucion cuya reputacion
nacional se basa en investigaciones y publicaciones. El proceso de desarrollo de un sentido de
practica profesional requirié de la construccion de significados en un ambiente que a la vez
valoraba y subvaloraba su trabajo como formador de formadores.

Jason y Karl trajeron con ellos las expectativas de que sus cursos les ensenarian sobre la for-
macion del profesorado, expectativas que se cumplieron sélo parcialmente. Para Karl, el grado
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en que iba a tener acceso a una base de conocimientos en la formacién docente y, de hecho,
asumiendo que existiera tal base de conocimientos, eran preguntas sin respuesta cuando co-
menz6 el programa. Inicialmente, él expresé su deseo de que los cursos de posgrado apoyaran
la decision que tomd como formador de formadores. Notd que un curso universitario le ayudé
a interpretar una observacion de clases de un estudiante de manera diferente:

Después de leer a Sizer, estaba bastante sensible a estos temas. Hubo claridad alli don-
de creo que no habia (Diario, 26 de enero).

Sin embargo, esos momentos eran raros, ya Karl durante su primer afio no conté con ningun
curso similar de formacién de profesores. Sobre todo, Karl sintié que sus decisiones estuvieron
guiadas a partir de sus experiencias, tanto pasadas como presentes, pero permaneci6 abierto
al valor de los cursos de formacion docente. Explico:

Estoy adquiriendo conocimientos al hacer el trabajo real, y 1a forma en que mi carrera
docente fue, pero de nuevo, probablemente no tan eficientemente como si hubiese te-
nido un poco de cursos referidos a cémo lograrlo (Entrevista, 3 de noviembre).

Mas tarde, en el estudio él se hizo eco de este tema:

Estoy confiando en mi propia experiencia profesional para suplir una gran cantidad de
cosas que un curso de formaciéon docente deberia considerar (Entrevista, 21 de enero).

Como Karllleg6 a darse cuenta del desafio de aprender de formacién de profesores sobre todo
por su cuenta, anhelaba un apoyo de alguien que “haria el comentario de color” en su trabajo
y “equilibrar lo que estaba sucediendo en un momento dado, lo que es dificil de hacer en ais-
lamiento y lidiando con el pantano burbujeante de la experiencia”. (Entrevista, 25 de mayo).
Aunque Karl se las habia arreglado para hacer observaciones conjuntas con un miembro de la
facultad, el plan se extinguid ya que esta persona estaba sobrecargada con otras responsabi-
lidades profesionales, responsabilidades asociadas con el trabajo en un ambiente de universi-
dad de investigacion importante. Karl senalé:

Fue realmente agobiante este afio. Cada vez que iba ala escuela alas 7 PM, él estaba ahi.
Quiero decir, cada vez (Entrevista, 25 de mayo).

Jason también hablo sobre 1a necesidad de una clase que explorara mas profundamente el
trabajo del formador de formadores. El explico:

Yo necesito alguien que me presione a hacer eso, a clarificar mis creencias y supuestos
respecto de la formacién docente. Esta es 1a razén de porqué yo pienso que un tipo de
clases como ésa seria algo muy valiosa... Tu necesitas gente que te recuerde cuales son
las preguntas correctas por hacer en el momento preciso, porque es realmente muy fa-
cil quedar atrapado en tu propia cabeza y sélo hacer, hacer, hacer, hacer y nunca pensar
(Entrevista, 11 de mayo).

Jason atribuy6 la ausencia de una clase como esa a la creencia que la institucién no valoraba
plenamente el dia a dia de 1a practica en la formacién docente:
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Hay una escasez de profesores que estén involucrados en la formacién docente ayudando ala gente
ahacerse estas preguntas y teniendo esas conversaciones porque ellos necesitan estar investigando.

En este nivel, los apoyos que Jason percibidé como necesarios para su crecimiento no estuvieron
siempre disponibles.

A pesar de estas limitaciones, Jason y Karl también vieron oportunidades de desarrollo como
formadores de formadores dentro del contexto universitario. Una de ellas fue 1a oportunidad
de realmente ensefar a docentes en formacion, oportunidad que fue posible por el hecho de
que muchos profesores investigadores requerian estar fuera del aula por sus trabajos, gene-
rando un vacio en el que se necesitan los estudiantes de posgrado para impartir cursos. Para
Jason ensefiar en el seminario semanal se convirtié en una fuente de inspiracién ya que lo
vio como una oportunidad para: “Formar profesores, y, al mismo tiempo, donde puedo tener
incidencia en la vida de las personas, y también pueden ayudarme a hacer mi vida tenga mas
significado” (Diario, 18 de abril, énfasis en el original).

También se dio cuenta de que “la ensefianza en una universidad puede ser tan magica
como la ensefianza en una escuela secundaria” (Diario, 11 de abril).

Aunque el ambito universitario a veces parecia carente de apoyo para su trabajo, Jason des-
cubrié formas en las que la tension entre la investigacion y la practica podria ser superada a
través del self-study. Conversando con pares que también estaban trabajando como formado-
res de formadores, asi como su participacion en este estudio, sirvié de estimulo a Jason para
investigar y escribir sobre su trabajo con sus estudiantes de pedagogia:

La idea de que algo tan significativo pudiera tener implicaciones para un panorama
mas amplio de la formacién docente me hizo darme cuenta de que la investigacion en
si puede ser produccién de conocimiento, riguroso, y ayudar a transformar gente en el
proceso (Diario, 11 de abril, énfasis en el original).

Cuando Karl buscé guia en sus cursos rara vez llegé, Jason se sintié apoyado por varias de sus
clases. Por ejemplo, describié como su clase de métodos cualitativos “me ayuda a ‘ver mejor’ en
las aulas que observo,y me da las herramientas (como el formato de pagina dividida - Febrero
3 Descripcién del 3 de enero normativo) para hacer mi trabajo” (Diario, 17 de febrero). Aun cuan-
do un poco disgustado por la falta de mentoria planificada institucionalmente, Jason encontré
alguna orientacion desde su cursoy en la oportunidad de aplicar las teorias con sus profesores
en formacién en los seminarios y en las escuelas.

Jason y Karl notaron que la institucion estaba empezando a hacer una mayor inversion en la
formacién del profesorado. Su primer afio coincidié con los esfuerzos de reorganizacion en el
programa de formacion docente para secundaria, nuevos puestos en la formacién docente, y
esfuerzos sistematicos para incluir a los estudiantes de posgrado (incluyendo Karl y Jason) en
la evaluacion de programas de formacion docente. Jason noté y alabé la oportunidad de ser
parte de un “movimiento institucional para tomarse la formacién de profesores mas seria-
mente” y “tener mas informacion de lo que sucede con el programa de formacién docente”
(entrevista, 10 de enero). Sin embargo, estas reformas siempre fueron eclipsadas por la idea de
que lo que realmente importaba era la investigacion, no 1a practica.
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Un tema importante en términos de apoyo tanto para Karl y Jason, pero en particular para
el primero, fue su participaciéon en este estudio. Sus roles como co-investigadores con Todd
proporcionaron una relacién de mentoria de facto que 1lené un vacio institucional y también
ofrecié oportunidades para un tipo de reflexién sostenida, guiada, que no era una parte es-
tructurada de su programa de doctorado. A lo largo del afo, Karl se refirié a esta relacion de
investigacion, diciendo que lo hizo sentirse “muy bien apoyado” (entrevista, 9 de septiembre),y
que tuvo “mucha influencia en ahorrarme el dar palos de ciego... una especie de reflexiéon que
probablemente no hubiese tenido de otra forma” (entrevista, 3 de noviembre). Afirmé que era
un proceso a través del cual podia cristalizar su filosofia respecto de 1a formacion docente. Karl
también hizo hincapié en el valor de la naturaleza prolongada y sostenida de la relacién, que
califico de una conversacion en curso que ha sido “enormemente de colaboracion” (entrevista,
25 de mayo). Del mismo modo, Jason también se refirié a la relacion de investigacion como
una importante fuente de apoyo, aunque no tan a menudo como lo hizo Karl. Jason dijo que
el proceso de investigacién —las entrevistas y el diario— “consiguieron hacerme pensar mas de
lo que probablemente lo habria hecho”, y fue una oportunidad para colaborar de una manera
que era “hacer algo de o que se debe hacer en una escala mas amplia” (entrevista, 11 de mayo).

Lo que la institucion (a veces) requiere y espera. Los requisitos explicitos de trabajo de un nuevo
formador de formadores que realiza supervision en la universidad —las visitas, los seminarios
semanales, los reportes de observacién—no capturaron todas las actividades que Karl y Jason
asumieron en sus nuevos roles como estudiantes de posgrado y formador de formadores.
Como estaban aprendiendo de formacién docente, también estaban encontrando su lugar en
la cultura de la universidad. Esto significo cursos, nuevas redes sociales, trabajo con la facultad,
reuniones, investigacion y similares. Estas obligaciones y las formas en que se valoraban deja-
ron a Karl creyendo que el aprendizaje de lo que significa ser un formador de formadores en
la universidad era mas dificil de lo que podria ser en otros lugares debido a las multiples obli-
gaciones que tenian que cumplir. Su trabajo involucré mucho mas que la formaciéon docente;
él “hace esto [la formacion del profesorado] junto con un montédn de otras cosas” (entrevista,
25 de mayo).

Aunque sentian que los respetaban por el trabajo que hacian con los estudiantes de pedago-
gia, también se sintieron diluir en un entorno donde el trabajo de formacién docente era una
de las muchas expectativas que habia respecto de ellos, y una no muy valiosa. Particularmente
revelador fue el consejo que un catedratico les dio el primer semestre. En un claro intento de
empujar a Karl, “mas alla de la comodidad conocida de ensenar”, hacia el nuevo mundo de la
investigacion, le aconsejo no trabajar con estudiantes de pedagogia porque €l estaba “aqui
para aprender formacién docente y no para ensefiar a los docentes” (entrevista, 10 de enero). Al
recibir Jason un consejo similar se pregunté qué significaba el que rapidamente llegara a un
nivel de comodidad en su puesto de supervisor:

Me siento comodo en este puesto... ;Es esta la razon de porqué dicen que no hay que tomar
un trabajo en el que sea bueno? ;Porque estoy aprendiendo menos? (Diario, 13 de enero).

Jason también vio el consejo como un mensaje sobre la proteccion de un tiempo valioso:

Aquellos que me dijeron que el trabajo puede subsumir tu vida, tenfan razon en parte...
el trabajo es mas demandante emocionalmente que un proyecto de investigacion, y
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probablemente mas intenso en tiempo que su cita promedio de investigacién del tri-
mestre como graduado (Diario, 18 de abril).

Sin embargo, Jason progresivamente se dio cuenta de la posibilidad de que “mi investigacién
saldria de mi trabajo” (Diario, 27 de enero) y, al final del ano, habia presentado su primer articu-
lo arbitrado, basado en su trabajo con estudiantes de pedagogia.

Karl también batallo con lo que significaba hacer formacién docente en una universidad en la
que lainvestigacion y las publicaciones atraian mucho mas. Sélo hacia finales de afio comenz6
a aclarar la confusién sobre su trabajo y estudio en un programa de formacién docente que
parecia tan desinteresado en su practica como formador de formadores.

Ayer... el uso de una investigacion de una instituciéon finalmente permeé mi mente de
manera importante... finalmente se hundié en... que se necesitan, tienen que haber fi-
l6sofos, tiene que haber gente que soélo piense en pensar y piense en la forma en que
vemos el mundo y lo vivimos (Entrevista, 25 de mayo).

Como profesor de aula, Karl se acostumbroé a ver sus valores representados en su trabajo con los
estudiantes, no en leer libros y asistir a clases. Al igual que Jason, pudo reconciliar las a veces con-
flictivas expectativas sobre la formacion docente en una universidad de investigacién, sélo cuan-
dologré ver la universidad de investigacién como un lugar para “practicar la teoria”, un lugar don-
de los profesores no tenfan que renunciar a sus identidades para convertirse en investigadores.

Resumen del Contexto institucional. El contexto institucional fue una dimensién potente de las
experiencias que Karly Jason tuvieron, ya que negociaron para cambiarse de su clase secunda-
ria a un puesto de formacion docente en la universidad. El clima universitario funcioné de va-
rias maneras para apoyarlos y desafiarlos durante esta transicion. El escenario para la forma-
cion docente en la universidad era muy diferente al escenario escolar que habian dejado el afio
anterior. En este nuevo mundo, moldeado como estaba por la orientacién de la investigacion
de sus programas de posgrado, asumir su rol como formador de formadores fue un proceso
que se caracterizé por senales mezcladas sobre el valor de su trabajo. Ambos percibieron dife-
rencias importantes entre las universidades y el aula escolar y vieron estas diferencias tanto
como oportunidades y responsabilidades. El apoyo institucional no era facil de conseguir y se
obtenia de manera mas sustancial cuando estaba ligado a 1a investigacion. La fuente de apoyo
principal de Karl fue su participacion en el proceso de investigacion con Todd y Jason. Mucha
de la ansiedad de Jason se alivié cuando se dio cuenta que la practica de investigacion era un
esfuerzo aceptable dentro de 1a institucion, o al menos dentro del contexto de 1a formacion do-
cente. Aunque los cursos y el énfasis institucional en investigacion a veces competian con sus
esfuerzos por desarrollarse como formador de formadores, Karl y Jason finalmente elaboraron
para estas responsabilidades en competencia, enfoques que les ayudaron en su transicion de
docentes a formador de formadores.

Identificacion del cambio de rol

Karl y Jason ingresaron a la universidad viéndose a si mismos como profesores. Esta secciéon
se centra en la medida en que sus identidades profesionales se formaron alrededor de sus
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roles como formador de formadores. En la medida que llevaban a cabo sus responsabilidades
como nuevos formadores de formadores, ;aun se veian a si mismos como profesores de aula
simplemente operando en un nuevo contexto inusual? ;O desarrollaron nuevas identidades
como formador de formadores? Responder a estas preguntas puso atencién a las formas en
que buscaban validacion sobre las decisiones que tomaban en sus nuevos roles. Ademas, sus
nuevas identidades surgieron de un proceso que involucrd comparaciones frecuentes entre los
dos mundos de aula secundaria y la universidad. Los datos del cambio de identificacién de ro-
les se agruparon en cuatro subtemas, y éstos se presentan aqui en términos de una busqueda
de confianza y de identidades que van y vienen que hicieron que Karly Jason se sintiesen como
profesores expatriados en el nuevo mundo de la formacién docente.

Decidir en qué pierna pararse: una busqueda de confianza. Para Karl y Jason, parte de lo que
significaba convertirse en formador de formadores tenia que ver con encontrar un sentido de
competencia en este nuevo mundo. En las primeras experiencias de Karl como formador de
formadores, él confiaba bastante en su experiencia anterior como docente secundario:

A veces me siento muy confiado, siento que soy 1a persona correcta para hacer este tipo
de cosas, porque he estado en la sala de clases y he visto distintos tipos de docencia... a
veces me siento muy confiado y a veces tengo esa ola de inseguridad (Entrevista, 9 de
septiembre).

Las olas de inseguridad de Karl estaban unidas a su frustracién con la resistencia de sus estu-
diantes de pedagogia al “tipo de trabajo mental, hablar sobre docencia, el trabajo reflexivo”
(Entrevista, 25 de mayo) que estaba tratando de promover. Este problema de practica envié a
Karl buscar la justificacion que no podia encontrar al mirar atras a su vida anterior como pro-
fesor. En vez de eso, trabajo para desarrollar lo que llamé una misién: ideas y principios aparte
de su expertise como docente de aula en las que pudiera basarse para enmarcar su trabajo
con los profesores principiantes. La ensefnianza reflexiva y la justicia social se convirtieron mas
claramente en los componentes articulados de un fundamento emergente que él desarrollo
para su trabajo como formador de formadores. Este nuevo fundamento sirvié para comple-
mentar la experiencia de docencia en aula como una fuente guia al llevar a cabo su nuevo rol.
En efecto, Karl lleg6 a depender menos de su experiencia previa en la sala de clases para su
identidad como formador de formadores. En Ta medida en que se convertia mas en formador
de formadores basado en fundamentos, se profundizaba su afiliacion con el mundo de la for-
macion docente.

Al igual que Karl, Jason comenz6 sus primeros dias como formador de formadores viendo su
experiencia como profesor secundario como guia, particularmente al relacionarse y mantener
credibilidad tanto con los estudiantes de pedagogia y sus profesores guias. A mediados de su
primer semestre, Jason escribio:

Al tratar con profesores guias... uso el sentido comun. Pero este sentido comun deriva
de lo que sé sobre profesores y colegios y las realidades del aula en la docencia. Enton-
ces, cuando los tres nos sentamos, creo que trato de retratar, “No te preocupes, entien-
do de donde vienes —yo soy todo ensenanza”. De alguna manera estoy proyectando el
hecho que llego aqui como un profesor experimentado, no como un dios universitario
(Diario, 16 de marzo).
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AquiJason usa su experiencia de seis afios de docencia tanto para reclamar identidad como
formador de formadores como para mantener ciudadania en el mundo de la docencia. Al
igual que con Karl, sin embargo,Jason afiadi6 a esta base de experiencias el basarse en lo que
estaba aprendiendo en el escenario de 1a universidad. Por ejemplo, planificé todo su semi-
nario de vuelta al campus para sus estudiantes de pedagogia centrado en hacerles escribir
casos de estudio creativos de sus experiencias en sus salas de clases, una idea que habia
trabajado en el semestre anterior en uno de sus cursos requeridos de formacién docente a
nivel doctoral.

En ningun momento Karl y Jason estuvieron dispuestos a renunciar totalmente a una nocién
de si mismos como docentes, y ambos usaron sus biografias de profesores como base para
una postura mas confiable de formador de formadores. Sin embargo, Karl comenzé a basarse
mas en las ideas a las que estaba expuesto en la universidad por confianza en su nuevo rol de
formador de formadores, mientras que Jason se basaba mas en la experiencia del aula escolar
secundaria para la confirmacion de las decisiones que tomaba como formador de formadores.
Sin embargo, para el final del estudio, tanto Karl como Jason tenian confianza en que habian
ayudado a sus estudiantes de pedagogia a crecer,y ambos usaron una combinacion de lo me-
jor de su experiencia anterior en secundaria y lo mejor de sus nuevas ideas inspiradas en la
universidad para construir sus roles e identidades de formador de formadores.

“Estoy enseriando, ¢pero soy todavia un profesor?” - Una crisis de identidad profesional. Comola
fuente de su confianza cambi6 para incluir comprensiones recién adquiridas de la universidad,
las percepciones de Karl de las similitudes entre la ensenanza de aula y la practica como un
formador de formadores también ha cambiado. Sus primeras percepciones lo llevaron a ver
comparaciones claras entre los dos roles:

Este rol es acerca de lo mismo que era cuando ensefiaba en la secundaria (Entrevista, 9
de septiembre).

Karl sintié un temprano espiritu de equipo con sus estudiantes de pedagogia:

Somos todos profesores aqui... esa es una de las razones por las que hablo de mis pro-
pias experiencias en los colegios... Al mismo tiempo que los veo como colegas, también
estoy ensenando una clase que esta de muchas maneras estructurada de la forma en
que ensefaria a una clase de secundaria (Entrevista, 3 de noviembre).

A medida que el ano avanzaba, sin embargo, Karl llegé a ver ambos roles menos parecidos.
Al finalizar el ano, comenté sobre las diferencias que vio entre la ensenanza y la formacion
docente:

Comparando cosas que no se pueden comparar... el ser un formador de formadores es
mas complicado... Estoy tratando de pensar al mismo tiempo si estoy o no practicando
lo que predico... Entonces el proceso, este proceso apropiado, es mucho mas compli-
cado para mi, de lo que fue el proceso de convertirme en profesor... Esto también es
complicado por el hecho de que estoy haciendo muchas otras cosas al mismo tiempo
(Entrevista, 25 de mayo).
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El mayor tiempo para reflexionar en sus acciones ademas de los multiples tipos de responsa-
bilidades —como ser un estudiante de posgrado y la presién por modelar sus creencias a los
profesores en formacién— progresivamente crearon dentro de Karl una percepcién de que el
mundo de un formador de formadores no se puede comparar con el del docente (de escuela)y
posiblemente es mas complejo.

Jason también batallé con las similitudes y diferencias entre los dos roles, mientras al mismo
tiempo luchaba con la diferencia. Frecuentemente trataba de posicionarse de manera que es-
tuviera alineado con los profesores secundarios. Afirmaba, “Fundamentalmente, soy un profe-
sor” (Diario, 30 de marzo), pero también sentia una dicotomia entre universidad y colegio que
se centraba en torno a una tensién entre “lo real y 1o intelectual”. En su Ultima anotacién de
su diario del afio académico, Jason habla sobre su ultima observacion en terreno. Durante esa
visita al colegio, prefirid no tomar notas para poder interactuar mas libremente con su clase
de estudiantes de pedagogia. Se encontré espontaneamente puesto en la encrucijada por una
estudiante de pedagogia, quien le habia pedido a Jason que ensefiara veinte minutos de la
clase. La reflexién de Jason sobre este episodio evoca temas que también fueron importantes
para Karl —credibilidad en la calle y practicar lo que se predica:

Pensé que estaba ocurriendo algo mas profundo. Debe haber sido realmente intere-
sante para ella verme ensenando y liderando la clase que ella habia ensefiado durante
tres meses, después de verme como un evaluador de su docencia por tanto tiempo. Ahi
estaba yo haciéndolo! (de alguna manera) y me hizo pensar que tal vez los supervisores
deberian modelar una clase en los colegios al menos una o dos veces como FF [forma-
dores de formadores]. Sile estamos ensenando a los estudiantes de pedagogia a liderar
con el ejemplo, ;no debiéramos nosotros [liderar] como formador de formadores? (Dia-
rio, 11 de abril).

Al sugerir que los formadores de formadores debieran “modelar las clases” en colegios de secun-
daria,Jason resiste la division entre profesor y formador de formadores. Sin embargo, también esta
claramente consciente de que, al ensefiar su clase, no es un profesor, sino un formador de formado-
res. Tales negociaciones de ida y vuelta fueron comunes tanto para Jason como para Karl.

En algun nivel,1a busqueda de la identidad de la docencia llevd a ambos a escenarios mas fami-
liares de salas de secundaria. Por muchas de las mismas razones que Pinnegar (1995) y Russell
(1995) volvieron a las aulas; Karl sugirio:

Seria ideal para mi ensefnar una sola clase de secundaria a través de mi experiencia de
posgrado. Si pudiera dictar una clase de historia de 9 a 10 todos los dias, creo que haria
un mejor trabajo como formador de formadores... No hay sustituto para la ensefianza
de una clase (Entrevista, 25 de mayo).

Este deseo de “volver ala patria” pone de relieve las importantes diferencias entre los dos roles,
indicando algo de lo que esta involucrado en el desarrollo de una identidad como formador
de formadores y llamando la atencién sobre la relacion entre ensefiar y ensenar a profesores.

Identificacion del cambio de roles: Resumen. iLlegaron a verse Karl y Jason como formadores de
formadores? En sumayor parte lo hicieron. Hacer el trabajo real de supervisar a los estudiantes



De profesor de escuela a formador de profesores:
experiencias, expectativas y expatriacion.

de pedagogia fue una fuerza poderosa que los llevé a ambos a desarrollar identidades mas
fuertes como formadores de formadores al final del estudio. En el caso de Karl mas que en el
de Jason, el asumir una identidad como formador de formadores se vio facilitado por lo que
aprendié acerca de la formacién docente a través del estudio mas formal, ya que lo ayudd a
construir fundamentos para su nuevo yo de docencia. Para ambos, la identificacion del cam-
bio de roles fue un proceso sumido en preocupaciones acerca de volver al aula de secundaria
en la medida que desarrollaban competencias en la formacién docente. El proceso no fue un
simple intercambio de sus identidades como profesores de aula por una nueva identidad de
formador de formadores. Retuvieron elementos de la anterior en la medida que batallaban
para construir la ultima. A través de todo el estudio, Karl y Jason buscaron formas de integrar
ambas identidades. La medida en la que esta nueva identificacién de roles indicaba una in-
dependencia de, y seguir en conflicto con, sus identidades previas como profesores de aula
fueron una dimensién importante de sus experiencias al negociar la transicion de profesor de
aula a formador de formadores en la universidad.

Un articulo posterior continua la discusion de nuestros datos al abordar los marcos de enten-
dimiento y conocimiento empleados en la transiciéon de profesor a formador de formadores
y al mostrar como estos marcos informaron de las decisiones tomadas por Jason y Karl en el
ambito de la practica de 1a formacion docente. Ese articulo también considera las implicancias
de nuestros descubrimientos al indicar 1a necesidad de varios tipos de apoyo en la medida que
los individuos hacen la transicién de profesor (de escuela) a formador de formadores.
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De profesor de escuela a formador
de profesores: reconceptualizando la teoria

en la prdctica’

Todd Dinkelman,? Jason Margolis3y Karl Sikkenga*

Este capitulo entrega las conclusiones de nuestro informe de investigacién acerca de
dos profesores principiantes en la formacién de formadores, que pasan de la docencia
en el aula escolar a formadores de formadores en la universidad. Los autores combina-
ron el estudio de casos con el “self-study” de las practicas de formaciéon de profesores,
para investigar acerca de las caracteristicas del contexto institucional que encontraron,
el conocimiento empleado en la toma de decisiones, y la fusién de sus anteriores identi-
dades como profesores de aula escolar con las nuevas identidades como formadores de
formadores. Nuestro trabajo inicial describe el marco tedrico, metodologia, y dos cate-
gorias de hallazgos —contexto institucional y 1a identificacion del cambio de rol. Este ca-
pitulo se basa en aquellas percepciones, abordando los marcos de comprensién y cono-
cimiento empleados en esta transicion, y como estos marcos informaron las decisiones
adoptadas en el terreno de las practicas de formacién docente. También exploramos las
implicancias de estos hallazgos al discutir la necesidad de apoyo en la medida que estos
educadores hacen la transicion de profesor a formador de formadores.

Este capitulo entregalas conclusiones de nuestro informe de una investigaciéon acerca de cdmo
los néveles formadores de formadores negociaron la transicion de la ensefianza del mundo del
aula escolar a la formacién docente universitaria. El estudio fue propuesto por Todd, un inves-
tigador universitario, que incorpor6 a Jason y Karl en una investigacion colaborativa acerca de
su transicion desde profesores en escuelas secundarias a formadores de formadores en una
universidad dedicada a la investigacion. Empleando una metodologia hibrida de estudio de
caso/ “self-study”, 1a investigacion se centré en varios aspectos de esta transicion relativamen-
te no-examinada, incluyendo como se construyen las bases del conocimiento, cémo se experi-
mentan los limites y apoyos institucionales y cémo nuevas identidades profesionales emergen
de otras anteriores. El articulo inicial (Dinkelman, Margolis y Sikkenga, 2006) describid el mar-
co tedrico, metodologia y dos categorias de hallazgos —Contexto Institucional e Identificacion
del cambio de rol, resumido mas abajo.

Altrasladarse desde la escuela K-12 al mundo universitario, Karl y Jason temian perder su credi-
bilidad social como profesores. Por momentos, se sentian culpables como expatriados de 1a en-

1 Publicado online el 24 de enero de 2007 en la revista Studying Teacher Education: A journal of self-study of
teacher education practices. “From Teacher to Teacher Educator: Reframing knowledge in practice”, Volume 2,
Issue 2, November 2006, pp.119-136.

2 University of Georgia, Estados Unidos.

3 Washington State University (Vancouver), Estados Unidos.

4 University of Michigan, Estados Unidos.
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sefianza K-12 y al principio de la transicion tendian a mirar sus experiencias pasadas como pro-
fesores de escuela para informar sus decisiones como formadores de formadores. Gran parte
de sudesemperiio en la formacién docente aprendi6 en forma improvisada, trabajando. Debido
al estatus relativamente bajo de la practica en la formacién de profesores en la universidad,
Karl y Jason experimentaron escasas oportunidades de aprendizaje aprobado y estructurado
institucionalmente. El curso de doctorado de formacién docente les proporcioné un apoyo li-
mitado. Amedida que se fueron socializando con la cultura académica de 1a universidad, Jason
y Karl buscaron formas de enlazar la practica de la formacién docente con la investigacion
sobre formacién docente. Este enlace se vio complicado por los consejos de mentores de Ta
facultad para “aprender sobre formacion docente, y no hacer formacion docente”.

Una variedad de senales influyeron desde la universidad en el cambio de rol de identificacién
de Karl y Jason. Luego de un afo en esta investigacion, sus identidades como formadores de
formadores se basaron cada vez mas en su experiencia universitaria, aun cuando buscaban
mantener sus identidades como profesores. Inicialmente, ambos consideraban la formacion
de profesores como otro tipo de ensefianza, pero a medida que el estudio progresaba, comen-
zaron a observar mayores diferencias entre ambos roles. Mientras comenzaban a verse a si
mismos como formadores de profesores, Jason y Karl mantenian caracteristicas de su reciente
identidad docente K-12 y continuamente buscaban maneras de integrar ambos mundos, valo-
rando progresivamente la naturaleza dual de su identidad profesional.

Este trabajo de caracter conclusivo, amplia la discusién orientandola a los marcos de compren-
sion y conocimiento empleados por Karl y Jason en su transicion desde profesores de escuela
a formadores de formadores; y describiendo cdmo estos marcos influyeron en la toma de de-
cisiones en sus practicas educativas. Este trabajo discute posibles apoyos que podrian ser mas
utiles para los profesores en esta transicion. Concluimos enmarcando los hallazgos en térmi-
nos tedricos acerca de la iniciacién profesional de formadores de formadores.

Marcos de comprensién y conocimiento

La identificacion del rol profesional fue en gran medida un proceso interno que demandé a
Jason y Karl ordenar dos fuentes de expertise profesional: su experiencia pasada como do-
centes de aula y el desarrollo creciente de un nuevo conocimiento proveniente de sus prac-
ticas como formadores de profesores, nedfitos en el contexto universitario. Los marcos de
Comprension y Conocimiento definen esta misma dinamica y delimitan el espacio concep-
tual en el que Karl y Jason comenzaron a conectar estos dos mundos del saber. Esta secciéon
ilustra como Karl y Jason desarrollaron una base de conocimiento para la toma de decisiones
como formador de formadores. Durante los semestres de este estudio se concentr6 el foco
de atencién de éstos en la formacion docente, como un esfuerzo distinto a 1a ensenanza en
el aula, un esfuerzo que tuvo sus propios lineamientos, principios y conocimientos. Quisi-
mos profundizar para entender de qué forma pensaron que obtuvieron acceso a este cono-
cimiento. En las tres subsecciones que siguen, abordamos los marcos de conocimiento que
emplean como nuevos formadores de formadores.
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Credibilidad social y estrategias de sobrevivencia

Inicialmente, el conocimiento acerca de cémo actuar como formadores de formadores provino
directamente, como se esperaria, de las experiencias anteriores que Jason y Karl tuvieron como
docentes de aula. ;De dénde mas podria haber procedido ese conocimiento, considerando que
no tenian experiencia previa ni habian recibido educacién formal como formadores de forma-
dores? Su iniciacién al mundo de la formacién docente colocé en primer plano la necesidad de
sobrevivencia y credibilidad profesional, tal como ocurrié cuando comenzaron a ensenar en la
escuela secundaria. Tanto Jason como Karl, escribieron acerca de la relevancia de su experien-
cia como profesores en sus primeros articulos, con Karl articulando estrategias aprendidas de
un admirado antiguo profesor, y Jason diciendo simplemente que formar a futuros docentes
era “algo tan natural para mi; tal como fue ensenar en secundaria” (Diario, 4 de enero). En un
registro del diario,Jason se pregunté, “Cuando tomo decisiones como formador de formadores,
sobre qué base o fuente de conocimiento estoy decidiendo? (Diario, 16 de marzo). £l identifi-
co tres areas de toma de decisiones: la conduccion del seminario semanal; 1a observacion en
terreno de futuros docentes y la interaccién con profesores guia. Esta ultima instancia fue la
menos parecida a la ensefianza en el aula, el area en la cual él se sentia mas confiado segun
su sentido comun. No obstante, incluso la nueva experiencia de reunirse con profesores de
aula en sunuevo rol como formador de formadores, se basaba en su experiencia de ensefianza
“derivada de lo que sé de los profesores, el colegio y las realidades de la ensenanza” (Diario, 16
de marzo, énfasis en el original).

Tanto a Karl como a Jason, les preocupaba perder su credibilidad social. No obstante, detras de
la apariencia de credibilidad, ambos estaban inquietos por el hecho de que su falta de experien-
cia real con estudiantes en escuelas, comprometiera su habilidad para guiar adecuadamente
a los estudiantes de pedagogia. Jason indicé que los “docentes son escépticos” (Diario, 30 de
marzo) a quienes se debe convencer que el “cabeza parlante” del mundo ideal de Ta universi-
dad (Diario, 8 de febrero) tiene algo valioso que comunicar. Ambos, Jason y Karl, coincidieron en
que esta apreciacion era cierta tanto para estudiantes de pedagogia en sus seminarios como
para los profesores guia con los que trabajaban enlos colegios. Este sentimiento no disminuyé
durante el ano; ninguno tampoco sugirié que su experiencia en formacion docente les diera
credibilidad o les entregaran conocimiento mas util del adquirido en las aulas de secundaria.
Un mes después del fin del afio académico, Karl afirmé que “la base del conocimiento (requeri-
da) esta involucrada en la experiencia de ensefiar” (Entrevista, 25 de mayo). Igualmente, Jason
termino el ano estimando que “el 80% [de mi conocimiento] proviene de lo que sé como pro-
fesor” (Entrevista, 11 de mayo).

Aprender haciendo, aprender pensando

Las experiencias de Karl y de Jason como maestros de escuela fue la fuente inagotable de co-
nocimiento que guio sus primeros pasos como formadores de docentes y continué influyendo
durante su primer ano de trabajo. Una razon del porqué sus experiencias en el aula secundaria
fueron tan poderosas en moldear su base de conocimiento apoyando su trabajo como forma-
dores de profesores, puede estar relacionada con sus biografias, particularmente con las for-
mas en que ellos mismos aprendieron a ensenar. Ambos, Jason y Karl, recordaban sus primeros
tiempos de docencia escolar como una prueba de fuego. Jason se sentia sin apoyo en su ense-
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nanza a estudiantes, trabajé con una profesora guia “quien basicamente me arrojo6 ahi. Yo ra-
pidamente me hice cargo de sus cinco cursos y ella sentia que deberia haber estado listo para
hacerlo, y yo realmente no lo estaba” (Entrevista, 10 de enero). Karl no tenia experiencia como
maestro de escuela, y no tuvo una evaluacion formal acerca de su desemperio docente hasta
su tercer ano de formacidn, y a esa altura ya habia ensefiado en seis cursos diferentes. Ambos,
Jason y Karl, aprendieron a ensefiar ensefiando, asi que estaban acostumbrados a un modelo
de aprendizaje de la ensefianza en la accién y de su experiencia directa como pedagogos.

No es sorprendente, a medida que el tiempo avanzaba y acumulaban experiencia formando
a noéveles profesores, que su trabajo como formadores de formadores creara otra fuente de
conocimiento en el area. Ambos sugirieron en revistas y entrevistas que el modo de formar
futuros profesores era una fuente crucial de conocimiento. Jason admitio 1a existencia de “un
debate sobre si los maestros tienen alguna expertise, o si ésta emerge unicamente sobre la
base de su practica”,y luego afirmé “creo que sila tienen” (Entrevista, 21 de enero). El continud
estableciendo diferencias entre la experiencia como maestro (pasado) y su practica continua
(presente).

La reflexion surgid aqui como un elemento nuevo y critico, trascendiendo la mera actividad
en la formacion de profesores. Ambos encontraron oportunidades para reflexionar sobre su
practica en la universidad que no habian tenido como maestros en los colegios. Karl se per-
caté que el desarrollo de su base de conocimiento era un “trabajo ya en curso” (Entrevista,
3 de noviembre). “Si no tenia ese concepto de reflexion”, se dio cuenta mas tarde, “entonces
seria mas dificil basarse en aquellas experiencias [como profesor de colegio]” (Entrevista, 25 de
mayo). Jason también conecté la practica y la oportunidad de considerarla, al percatarse que
sus bases de conocimiento se basaron en su experiencia como maestro y “especialmente del
acto de ensenar y la reflexion sobre esto” (Diario, 30 de marzo). Karl manifesté que éliba “ad-
quiriendo [conocimiento] en parte buscandolo... y también usando mis propias experiencias”
(Entrevista, 3 de noviembre), concluyendo finalmente que “dudo, por eso existo” (Entrevista,
25 de mayo). Ambos, afirmaron que aprendieron haciendo, como siempre lo hicieron siendo
maestros de aula. Una caracteristica mas sobresaliente del proceso fue 1a atenta consideracion
de las consecuencias y posibilidades inherentes a la actividad de formacién de profesores. Para
esto, hicieron uso de los recursos disponibles para ellos a través de sus cursos universitarios y
de colegas y, en particular, a través de este estudio.

La suciedad en el fondo de la zanja: nuevas areas de expertise

Una fuente de expertise que parecia tener poca influencia al explicar cémo Jason y Karl forma-
ron sus nociones acerca de las buenas practicas en la formacion docente, es una fuente que
se deberia pensar que tiene una significativa influencia —cursos formales en la formacion de
profesores. NiJason ni Karl, sintieron que sus cursos estaban siendo un apoyo y una referencia
para sus practicas como formadores de formadores. En el caso de Karl, esto fue menos sorpren-
dente porque se matriculé como estudiante en fundaciones educativas. En contraste, Jason se
matriculé en un programa para formacion de formadores.

Al principio de su experiencia como formadores de formadores, Karl y Jason encontraron es-
casa conexion entre sus cursos de posgrado y su practica como formadores de formadores.
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Como muchos profesores exitosos de colegio, ellos confiaban en su propia intuicién, biografia
y experiencia. Por su parte, Karl encontré un apoyo importante en sus conversaciones con dos
colegas en particular: un colega educador con un afno de experiencia, y Todd, quien organizé
este estudio (Entrevista, 3 de noviembre). Karl no mencioné nada acerca de la literatura sobre
formacién docente o su curso en la universidad hasta mucho después en su primer afio.

Jason, al igual que Karl, se focalizé casi completamente en la experiencia de ensefianza en el
aula como fundamento parala toma de decisiones. El comenté acerca de unas clases sobre uso
de métodos cualitativos de investigaciéon que le sirvieron como estrategia para el registro de
observaciones (Diario, 17 de febrero). Ambos comentaron también acerca de un curso que les
ofrecid interesantes perspectivas para la formacién de formadores y para crear un clima agra-
dable en el colegio. Este curso fue el Unico en el que ambos se matricularon durante el afo de
este estudio. Irdnicamente, no fue un curso de educacién sino de politicas publicas acerca de
la creacion de dos colegios subvencionados en Detroit metropolitano. Las clases crearon discu-
sion acerca de varios temas de interés, incluido el desarrollo profesional docente, relacionado
con la creacion de colegios subvencionados basados en la investigacién en contextos urbanos
y condujo a Jason y Karl a examinar su trabajo de formacion de estudiantes de pedagogia.

Finalmente, Karl concluyé que su curso “No va a llenar el vacio, sino que va a poner un poco de
suciedad en el fondo de la zanja” (Entrevista, 25 de mayo). Jason le dio mayor importancia al
valor de realizar estudios formales para capacitarse en la formacion de profesores. Ambos to-
maron conciencia de cuan dificil es realmente poder saber y dimensionar el grado de influen-
cia que tuvo su formacioén en sus practicas educativas. Ellos podian decir con confianza que se
sentian menos que satisfechos por 1a contribuciéon que los estudios formales proporcionaron
a su conocimiento en la formacion docente, aunque al menos le dieron algo de crédito, como
admiti6 Jason: “Te apuesto que mis lecturas estan influyendo en mi mas de lo que me doy
cuenta” (Entrevista, 17 de febrero). Mas adelante Jason sugirié que “un sélido 15% de su base
tedrica provenia de conversaciones con Todd y de lecturas del curso” (Entrevista, 11 de mayo).

Los marcos del conocimiento: sintesis

Durante su ejercicio como nuevos formadores, el conocimiento sobre el cual Karl y Jason se ba-
saron para la toma de decisiones no era fijo, ni se traté de un crecimiento meramente aditivo.
Por lo contrario, el cuerpo de expertise acerca de su trabajo docente fue remodelado a través de
un proceso reflexivo que comenzo con lo que sabian acerca de la ensefianza en su desemperio
como maestros de aula secundaria. Karl se encontré desarrollando al menos los inicios de una
l6gica de la formacién docente, concluyendo finalmente que su desarrollo practico construido
a través de la accion, reflexion, formacion continua y conversacion, era una especie de conoci-
miento en si mismo y sobre si mismo. Al igual que Jason, Karl sostenia que él estaba “mas que
nada basandose en sus experiencias como docente de colegio secundario (Entrevista, 25 de
mayo) en su trabajo con estudiantes de pedagogia. Para el nuevo formador de profesores, ac-
ceder a esta base de conocimientos resultaria crucial para el éxito en esta nueva etapa. El grado
de conocimiento que Karl y Jason desarrollaron se relaciond en gran parte con sus habilidades
para sintetizar sus experiencias previas trabajando con estudiantes de secundaria, su primer
ano de experiencia ensenando a estudiantes de pedagogia, y 1as futuras experiencias ofrecidas
por los cursos en la escuela de educacion.
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El terreno de la practica

Jason y Karl encontraron numerosos catalizadores para crecer en sus primeras experiencias
como formadores de formadores: sus biografias profesionales en evolucion; el apoyo recibido
y las prioridades contradictorias dentro de la universidad y las estructuras de conocimiento
que desarrollaron en el transcurso de su primer afio formando profesores. La confluencia de
estos elementos se produjo dentro de las cuatro paredes de las aulas donde se impartian los
seminarios semanales de “regreso al campus”, en las visitas de observacién a cada uno de sus
estudiantes de pedagogia en las escuelas, y en numerosos encuentros informales con sus es-
tudiantes. Fue en la practica que Jason y Karl se enfrentaron a los desafios de su transicién, y
fue en la practica donde comenzaron a aparecer los limites que separan la ensefianza escolar
de la ensefianza a profesores. Aqui Karl y Jason identificaron temas, estrategias planificadas, y
actuaron a medida que enfrentaban numerosos problemas que los desafiaron a reconsiderar
el significado de asumir sus nuevas identidades como formadores de profesores. El rol crucial
jugado en estos momentos de desconcierto, nacidos de la experiencia directa, llama a sepa-
rarlos y destacar su contribucién a la historia del desarrollo de dos formadores de formadores.
En esta seccion, discutimos los hallazgos relacionados con las tres categorias en el area de la
practica, re-enmarcando los problemas de la practica, la asesoria y el modelado.

Replanteandose las interrogantes: ;qué necesito repensar a fin de sobrevivir hoy en dia?

El analisis de su trabajo como formadores de formadores ocurrié en varios niveles. Hubo mo-
mentos (a menudo estimulados por su participacion en este estudio) en que dieron un paso
atras para reconsiderar la formacion docente en abstracto. En otro nivel, ellos enmarcaban e
interpretaban sus experiencias en respuesta a los desafios inmediatos, en medio de la “accion
presente”, descrita por Schén (1983, p. 62). Tales interrogantes de la practica en sus experiencias
de ensenanza a futuros profesores, influyeron en moldear su induccién a la formacion docen-
te. Mas adelante, Jason escuchd a sus estudiantes y se identificé fuertemente con sunecesidad
expresada de estar en aulas de escuelas secundarias para ver la aplicacion practica de la peda-
gogia. Numerosas veces volvio a su obligacion de identificarse con las interrogantes y dudas de
los estudiantes de pedagogia a su cargo. Por su parte, Karl comenzo el afio con la observacion
de que “tu tienes que estar ahi primero y tienes que estar haciéndolo por un tiempo antes de
darte cuenta cuan util serd” (Entrevista, 9 de septiembre). Karl sefialé en su carta inicial a estu-
diantes de pedagogia que “pararse al frente de la sala es impresionantemente distinto a estar
sentado atras”. Recién llegados de sus puestos como docentes de aula, Karl y Jason enmarcaron
el problema de 1a formacion docente en términos de adquirir experiencia real de la ensenanza.

A partir de este punto, los desafios inmediatos de Jason y Karl divergieron, en particular
aquellos que experimentaron en sus respectivas salas de clases de seminarios de “regreso al
campus”. Los estudiantes de Jason estaban abocados a sus seminarios de pedagogia desde el
principio, mientras que tres de los ocho estudiantes de Karl en las vacaciones de primavera
habian manifestado resistencia a los seminarios de “regreso al campus” durante sus clases de
meétodos y continuaron demostrando escepticismo, si no activa resistencia, a lo largo de todo
el semestre. Con esto, Jason y Karl enfrentaron diferentes interrogantes de la practica. Karl
tuvo que hacer mas trabajo para convencer a sus estudiantes acerca del valor que tenian los
seminarios, y esto demostro ser una clave reflexiva para Karl. En un punto se dio cuenta que
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habia estado “dandole vueltas a dos temas en la semana: (un estudiante resistente), y si les
estoy asignando un trabajo que vale la pena” (Diario, 14 de febrero). En retrospectiva parecia
obvio que los dos asuntos estaban estrechamente relacionados. Karl queria estar sequro que
su trabajo era pertinente y que el motivo de escepticismo de sus estudiantes no se debia a las
tareas que les asignaba.

En una carta a su estudiante mas resistente, Karl escribié que “una de las cosas que me he dado
cuenta en el Ultimo semestre, a través de uno de los estudiantes en el [seminario de “regreso al
campus”], es que los asuntos de disciplina y gestiéon del curso son secundarios, incluso simples,
cuando los estudiantes se sienten comprometidos con el curso” (Diario, 25 de enero). Karl luego
invito al estudiante a dialogar acerca de las inquietudes que él pudiera tener sobre la estructu-
ra y proposito del seminario. En términos del desarrollo profesional de Karl como formador de
profesores, el episodio fue instructivo en dos niveles. Primero, Karl se vio obligado a establecer
relaciones con ciertas practicas cruciales de estudiante-profesor,no como un consejo, sino como
un medio para la enserianza en el seminario de pedagogia de los estudiantes. En otras palabras,
el incidente fue una respuesta a un desafio inmediato. Sequndo, Karl intenté modelar respeto
y honestidad en su comunicado y un didlogo productivo con los estudiantes, considerando sus
dudas sobre las dos horas semanales del seminario de “regreso al campus” (aunque los estu-
diantes mantuvieron su resistencia a las reuniones de seminario a lo largo de todo el semestre).

Jason abordé sus desafios con similar empatia y franqueza, interviniendo temprana y aserti-
vamente durante ese tiempo, cuando un estudiante de pedagogia experimentaba conflicto
con su profesor guia. La inmediatez del problema de este profesor principiante se convirtio
en un momento de definicion del rol docente; ahi Jason tuvo que decidir cémo interpretar la
crisis percibida por su estudiante y cuando tuvo que decidir como actuar como formador de
profesores.Jason enmarco su rol de formador de formadores en términos de la importancia de
creer en los estudiantes para representar sus inquietudes en forma apropiada: “Tuve que creer
en su habilidad de 1a misma manera que un maestro necesita creer que todos sus estudiantes
pueden aprender” (Diario, 27 de enero). En esta instancia, Jason visualizé un problema poco
familiar como una instancia de un principio proveniente de sus dias de clases en el colegio. La
complejidad de esta situacion, que involucraba no sélo al estudiante de pedagogia, sino tam-
bién al profesor guia, exigié una respuesta mas compleja que la que él, como profesor, le podria
haber dado a un estudiante en clases.

Estos casos destacan la manera en que el desarrollo de Jason y Karl como formadores de for-
madores se facilitd a través de 1a accion de repensar los problemas diarios de la practica. Cier-
tamente, las dificultades encontradas se destacaron en gran parte porque eran problemas de
formacion del profesorado, y no problemas de ensenanza. Sin haber enfrentado estos proble-
mas anteriormente, Jason y Karl debieron abordar estos desafios desde puestos que eran nue-
vos para ellos. Al trabajar en torno a estas interrogantes personales, ellos también trabajaron
su transicion de profesores de secundaria a formadores de profesores.

Asesoria: para quién y como

La inquietud por 1a asesoria aparecié como un asunto relevante para Karl y Jason, en medio de
la navegacion por los nuevos mundos de la practica educacional. En sus intentos por trabajar
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lo que significa pensar y actuar como formador de formadores, uno de los aspectos consistié
en poner en orden sus obligaciones con los distintos actores en los escenarios de formacién
docente, lo que incluia a sus estudiantes de pedagogia, a los estudiantes de sus estudiantes de
pedagogia, a los profesores guia, sus companeros formadores de formadores, y a ellos mismos.
Incluso mas, decidir por quiénes estaban ahi era sélo una pequena parte del problema de la
asesoria. Entrelos asuntos mas importantes estuvo el tener que decidir qué acciones proponer
para asesorar a un grupo de participantes en particular y qué acciones eran apropiadas cuan-
do las necesidades aparentes de las diferentes partes estaban en conflicto. Por el contrario,
como profesores de aula, el tema de la asesoria fue mucho mas directo porque ellos debian
lidiar principalmente con los estudiantes que estaban ante ellos, en sus salas de clases.

Desde el comienzo, Karl y Jason, se veian a si mismos como asesores de sus estudiantes de
pedagogia —como defensores, protectores y confidentes. “Estoy aqui”, afirmé Jason, “para darle
sentido a la experiencia que ellos estan a punto de vivir” (Entrevista, 10 de enero). Incorporando
al profesor guia al grupo, Karl expresd asi sus objetivos: “Ambos estamos ahi para facilitar el
crecimiento del estudiante de pedagogia” (Entrevista, 3 de noviembre). Su preocupacion inicial
por sus estudiantes de pedagogia es comprensible y se asemeja a la preocupacion que mani-
festaron por sus propios estudiantes el afio anterior, cuando eran profesores de colegio.

Con el tiempo, el tema de la asesoria se volvid mas complejo. Por ejemplo, en el incidente men-
cionado anteriormente, Jason sintié cierta solidaridad con el profesor guia, como otro miem-
bro de la comunidad docente. Su identificacion con un estudiante de pedagogia en practica
planted un problema de la practica, cuya resolucion le dio un claro sentido de lo que significa
ser un formador de formadores. Al final, buscéd abogar por su estudiante de pedagogia en este
conflicto, pero estaba consciente de la complejidad de hacerlo. Explico:

Como yo, los profesores guias parecen estar atrapados entre el rol de abogar por sus
estudiantes... y abogar por sus estudiantes de pedagogia. Algunos de ellos son muy
protectores de sus estudiantes y mas criticos en su observaciéon acerca de qué es lo que
sus estudiantes estan recibiendo, mas que de los estudiantes de pedagogia, y ellos de
tratan de hacer lo mismo. (Entrevista, 3 de abril)

De manera similar, Karl abord¢ el tema de 1a asesoria numerosas veces al contemplar el con-
flicto entre profesores de pregrado y sus profesores guia: “Me he sorprendido por el grado de
dificultad que nuestros estudiantes han tenido con profesores que se supone deberian estar
apoyandolos” (Entrevista, 3 de noviembre). Aunque ambos adquirieron un mayor nivel de apre-
ciacion por la complejidad de los temas de 1a asesoria, Jason y Karl sostuvieron repetidamente
que su primera responsabilidad era con los estudiantes de pedagogia a su cargo. A lo largo
de este estudio, el foco de ambos estuvo claramente en los estudiantes de pedagogia. Definir
el propio rol como asesor de los estudiantes de pedagogia y saber como actuar en su interés
superior, son dos asuntos muy diferentes. Un asunto importante fue determinar qué accio-
nes iban en direccion del poder superior de sus estudiantes de pedagogia, todos los cuales
eran profesores principiantes que debian responder a diversos participantes en situaciones
de estrés y espacios de aprendizaje poco familiares. Cuando se le pidi¢ a Karl que definiera las
lecciones mas importantes que él esperaba impartir a sus futuros profesores, éste respondio
con franqueza que “lo Unico importante es comprender especificamente cuales son sus pro-
pias fortalezas” (Entrevista, g9 de septiembre). Todd, quien dirigia la entrevista, notd con cierta
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sorpresa: “Respondiste eso con mucha rapidez”. Ante la misma pregunta, Jason afirmé que
sus profesores de pregrado necesitaban comprender que “convertirse en el maestro que uno
quiere [ser] es... un proceso para siempre” (Entrevista, 3 de abril). Al final del primer semestre, al
evaluar sus propias contribuciones a este proceso, Karl amplié este tema a las responsabilida-
des del formador de formadores: “No es un rol prescriptivo, es un rol receptivo (Entrevista, 3 de
noviembre). De igual manera, Jason se sentia “orgulloso de facilitar un espacio para ellos” en el
que pudieran florecer como nuevos profesores (Entrevista, 17 de febrero).

Con menor frecuencia se mencionaba en los informes, el sentido subyacente de abogar en
favor delos estudiantes de los estudiantes de pedagogia. Karl y Jason estaban bien conscientes
del estatus jerarquico de empleabilidad, no registrado por escrito, de los estudiantes gradua-
dos en su facultad de educacién. Ellos aprendieron rapidamente que los nombramientos de
posgrado en los proyectos de investigacion de mas alto nivel, tienen mucha mayor valoracion
que la practica en terreno en la formacién docente, sin embargo, ambos eligieron el trabajo en
terreno. Jason temia “quedar atrapado detras del computador” para trabajar en un proyecto
de investigacién importante, ya que vio ese trabajo como muy alejado del apoyo a estudian-
tes para que aprendan en clases; mientras que trabajar con profesores que recién comienzan
“tiene un impacto inmediato y de largo plazo no sélo en los futuros docentes, sino también en
sus futuros estudiantes” (Entrevista, 11 de mayo). La elecciéon de ambos de formar docentes y
estudiar sobre formaciéon docente, tenia sus raices en el deseo de abogar por los estudiantes
en clases, el mismo grupo al que habian servido en sus roles como profesores de aula escolar.
Jason se dio cuenta que “los buenos formadores de formadores siempre deben tener su vida,
escuelas y cursos en sumente. Nunca hay que alejarse mucho de los estudiantes, sus procesos
de aprendizaje y salas de clases”. En el mismo sentido, Karl hablé del deseo de volver al aula y
ayudar a “hacer de las escuelas un lugar donde los nifios pueden darse cuenta de que cada uno
de ellos es igualmente poderoso, valioso,importante, ya que en nuestra sociedad y en el mundo
se transmiten muchos mensajes a algunos nifios de que ellos no son tan importantes como
otros” (Entrevista, 25 de mayo).

En el proceso de identificar nuevos asuntos por los cuales abogar, Jason y Karl nunca perdie-
ron de vista quién era el receptor final de la escolarizacién. Forjar una nueva identidad como
formador de profesores no significé que olvidaran lo que los condujo a la profesién docente
en un principio.

Modelado: ;estoy practicando lo que predico?

El modelado fue un tercer tema relevante relacionado con las preocupaciones de la practica
experimentadas por Jason y Karl en su transicion desde maestros de escuela a formadores de
maestros. Ambos manifestaron un profundo interés en asegurar que su pedagogia como for-
madores de profesores coincidia con las ideas sobre las buenas practicas que ellos esperaban
desarrollar con sus estudiantes de pedagogia. Al igual que Loughran (1996), llegaron a estar
muy conscientes del poder formativo de sus acciones como formadores de maestros. Su cons-
ciencia fue una partida desde sus dias como maestros de aula, ya que lo que estaban ensenan-
do en la universidad no se trataba sélo de estudios sociales o de inglés. Ahora lo que estaban
ensefiando era a ensefiar propiamente tal. Como resultado, cada uno se pregunté repetida-
mente si se habia ganado el respeto profesional de los estudiantes de pedagogia a su cargo.
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Jason viola necesidad de poner sobre la mesa su propio conocimiento, no sélo permitir que sus
estudiantes de pedagogia lo construyeran por si mismos: “No sé realmente cémo ayudarlos a
convertirse en verdaderamente buenos en el aula escolar, sin que sea modelandoles buenas
practicas y compartiendo ideas de mis carpetas” (Entrevista, 3 de mayo). El modelado era igual-
mente importante para Karl: “Me vuelve loco cuando las personas emplean practicas educa-
cionales pobres para tratar de comunicar lo que son las buenas practicas” (Entrevista, g de sep-
tiembre). Para Karl, se convirtié en una prioridad muy poderosa practicar con sus estudiantes
de pedagogia lo que predicaba a sus estudiantes: “Estoy muy consciente de estar intentando
ser consistente con el principio que estoy enseniando” (Entrevista, 25 de mayo). En una solicitud
inicial de realizar un ensayo, les pidié a sus estudiantes evaluar una de las dos sesiones de
seminario en términos de las definiciones en desarrollo sobre lo que es una buena ensefanza,
proporcionando sin darse cuenta, excelente material para el ensayo ensefiando lo que €l sintié
fue una muy buena y una muy mala clase: “i{Mal modelado! jPésimo!” escribi6 en su bitacora,
después de esa mala clase (25 de noviembre).

Finalmente, tanto Jason como Karl, llegaron a dos conclusiones acerca de modelar buenas
practicas. Primero, aunque con un enfoque constructivista, ambos sentian la necesidad de Ii-
derar. Para Karl, el sentido de su misién y su agenda de trabajo con su curso se clarificaron
a medida que intentaba trabajar con los miembros mas resistentes dentro de su seminario.
Jason se sinti6 obligado a ofrecer materiales propios de sus tiempos en la escuela, aun cuando
el trabajo de su grupo era mas productivo que el de Karl. “Al final Togras conseguir ensefiar
bien”, observé Jason, “y quieres que tus estudiantes hagan lo mismo” (Entrevista, 10 de enero).
En esta instancia, modelar se basaba en la idea de que Jason habia aprendido algo sobre bue-
na ensenanza que queria que sus estudiantes comprendieran. Aunque Jason comunicaba su
vision acerca de la formacion de maestros como proveer un “espacio para facilitar” el propio
desarrollo de sus estudiantes a su propio ritmo, €l también lleg6 a ver un aspecto directivo en
sus esfuerzos por ensenar a través del modelado.

Es igualmente importante reconocer que el modelado sirvié como una sequnda funcién mas
alla de la inmediata preocupacion por instruir; significé legitimidad. La busqueda de Jason y
Karl de ganar confianza, los condujo a buscar credibilidad entre sus estudiantes de pedagogia
(y en menor medida entre los profesores guia) a través de dos roles separados pero relaciona-
dos. Primero, ambos sentian la presion por demostrar una importantisima credibilidad social
como profesores. Ellos necesitaban saber que sus estudiantes los veian realizados con la ense-
fnanza en el aula, aunque éste fuera s6lo un punto de partida. Hacer 1a transicion de profesores
a formadores de formadores también requeria que Jason y Karl demostraran su competencia
como tales. El modelado sirvi6 como una aproximacion a la practica que les permitio lograr
ambos aspectos al mismo tiempo. Con esto, modelar se convirtié en una caracteristica clave
respecto de como Jason y Karl pensaban acerca de sus identidades emergentes como forma-
dores de formadores.

Practica: resumen
Tal como fue el caso cuando eran profesores en practica, Jason y Karl encontraron uno de los

mas poderosos catalizadores para su desarrollo como formadores de maestros en sus interac-
ciones con aquellos a los que estaban ensenando. Como se relata en el marco de la secciéon del
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conocimiento, gran parte de esto se logré en el proceso de reflexion. En muchas instancias, su
practica avanzaba a saltos a medida que abordaban nuevos desafios al contemplar sus accio-
nes de una nueva forma. Los paralelismos con la ensenanza son claros, ya que en el crisol del
aula los ndveles practicantes buscaban, igualmente, perfeccionar su practica. Para Jason y Karl,
aprender a ensenar a los profesores principiantes parecia similar en muchas formas a apren-
der a ensefar a los estudiantes de secundaria. Sin embargo, la formacién docente también
puso su toque personal a los problemas que parecian ser compartidos por ambos escenarios.
Las luchas de cada dia con casos complejos, el significado de la asesoria, y 1as necesidades parti-
culares que el modelado implicaba, diferenciaban al formador de formadores. Estas categorias
proveen el marco para pensar acerca de la manera en que la practica, inevitable y necesaria-
mente, le daba forma a la transicién del profesor de aula escolar a formador de formadores.

Discusion

Este estudio examina a dos educadores haciendo la transicién de profesor de aula escolar a
formador de formadores universitario. A falta de una orientacién, en el intento formal por de-
sarrollar una investigacién de base para conceptualizar esta transiciéon, nos dispusimos a do-
cumentar e interpretar las experiencias de dos formadores de profesores que recién comien-
zan, a través de la identificacién de los temas y dinamicas que dieron forma a sus vidas en
sus nuevos roles docentes. De alguna manera, Karl y Jason, viniendo directamente de carreras
exitosas en aulas secundarias, procesaron su primer afio como formadores de formadores de
manera diferente. Sin embargo la comparacion de cerca de sus experiencias permitié acceder
a varios elementos comunes, o problematicas de la practica, que sugieren los inicios de un
marco que podria favorecer nuestra comprension acerca de la manera en que los formadores
principiantes de formadores, establecen inicialmente sus patrones de practica y reflexion. Es-
tos temas comunes iluminan aquello que los nuevos formadores de docentes responden en
un nuevo contexto institucional, la construcciéon de una nueva base de conocimientos para
su trabajo, y 1a formacion de nuevas identidades. Estos temas merecen nuestra atencién por-
que proporcionan nuevas ideas empiricamente fundadas acerca de qué puede hacerse para
responder al llamado de Zeichner (2005a) de apoyar a los profesores en su transicion del aula
escolar a la universidad o entrar en nuevos acuerdos que unan los dos escenarios. Prestar mu-
cha atencién a esta transicion se justifica ademas por la creciente demanda a las facultades de
llenar las filas del profesorado de formacién docente (Blair, 2001). Es probable que las primeras
experiencias de los formadores de profesores sean muy influyentes en el establecimiento de la
trayectoria inicial de la actividad profesional que modela el desarrollo futuro de manera pode-
rosa. Aqui extendemos la discusion de nuestros hallazgos para hacer frente a las implicaciones
de esta investigacion, en los esfuerzos tanto por avanzar en su comprension como también
para apoyar este importante periodo de desarrollo de los profesores que ensenan a profesores.

El contexto importa

Enla transicion del K-12 al escenario universitario, los nuevos formadores de formadores llevan
su ciudadania como maestros, aun mientras trabajan para solicitar su nueva residencia en
la casa de alto aprendizaje. Este estudio sugiere que la mediacion de la experiencia previa de
K-12 es moldeada por el contexto institucional que rodea sus esfuerzos iniciales como forma-
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dores de formadores. Para Jason y Karl, el clima de formacién de profesores en una importante
universidad de investigacion es visto a veces como un apoyo y a veces como negligente en su
desarrollo como profesores de profesores. Jason y Karl tuvieron que trabajar demasiado para
mantener sus valores de profesores de aula escolar en una nueva situacién que claramente les
enviaba el mensaje que la investigacion sobre la formacién docente es mucho mas valiosa que
la practica de 1a formacioén docente.

Si las experiencias de Karl y Jason son tipicas, entonces existe un riesgo considerable de que
los estudiantes de posgrado se vean pasados por alto al realizar sus primeros intentos en la
ensefianza a estudiantes de pregrado en instituciones donde la investigacion es prioritaria.
Zeichner (2005a) explica que las facultades de educacion en universidades de élite entienden
claramente que las prioridades institucionales desalientan la mentoria y el apoyo de forma-
dores principiantes de formadores a favor de la investigacion y publicacion. “Es muy dificil
en universidades dedicadas a la investigacién comprometer a las facultades de educaciéon en
un trabajo serio y sostenido... con 1a misma forma académica con que se abordan la areas de
expertise” (p. 119).

Los estudiantes de posgrado se pueden sentir desilusionados si esperan un apoyo personalizado
al desarrollar sus practicas como formadores de docentes en carreras de pedagogia en institu-
ciones que son altamente reconocidas como lideres en investigacién. Tom (1997) sugiere que las
instituciones que se caracterizan menos por su énfasis en la produccién en investigacion, igual-
mente pueden ofrecer escaso apoyo. Sin embargo, hay sefnales alentadoras de cambio evidentes
como la “nueva beca de formacion del profesorado” que evoluciona hacia una mayor apreciacion
de formas de investigacion colaborativas y basadas en la practica (Zeichner, 1999). Aunque los
patrones de laissez faire pueden ser la norma, la creciente aceptacion de la investigacion sobre
la practica en la formacion docente, en particular la de los propios practicantes, es prometedora.
Aun cuando si el real companerismo en torno a la practica de la formacién del profesorado sigue
siendo dificil de alcanzar, el clima de apoyo en la educacion superior puede mejorar, teniendo en
cuenta las tendencias recientes en la investigacion sobre formacion del profesorado.

Aunque el ambito universitario proporciond escaso apoyo en términos de una mentoria perso-
nalizada de experimentados formadores de profesores, Karl y Jason encontraron aspectos im-
portantes y utiles en este nuevo mundo. Las instituciones pueden ofrecer a 1os nuevos forma-
dores de maestros un gran suministro de recursos no disponibles en escuelas K-12. Los cursos
de formacion docente en pedagogia sirvieron a Jason y Karl para desarrollar una comprension
mas profunda de la experiencia previa en K-12 y, en el caso de Jason, le permitieron plantearse
nuevas ideas para desarrollar formas efectivas de ensenanza a profesores principiantes. El tra-
bajo colaborativo de self-study fue un medio de apoyo, un vinculo académico entre la presion
por hacer investigacion y el deseo de ensenar a profesores. El self-study fue también una forma
de consulta que representd el enfoque reflexivo a la ensenanza que esperaban que sus estu-
diantes aprendieran (Dinkelman, 2003). Este estudio ejemplifica el tipo de investigacion que
puede reunir a nuevos y experimentados formadores de profesores para generar un nuevo
conocimiento acerca de la formacion docente.

La ensenanza en si misma es otra conexion entre los dos mundos, el del colegio y el de la uni-
versidad. Para asumir sus nuevos roles como formadores de maestros, Karl y Jason se aferra-
ron a la experiencia que habian adquirido a través de anos de ensefianza a estudiantes de
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secundaria. Como formadores de profesores, se les pidié asumir responsabilidades (como las
visitas de observacion a los colegios y negociaciones con los profesores guias) que eran en gran
medida externas a la escuela. La oportunidad de trabajar con los profesores principiantes en
el escenario de las salas de clases representé un nuevo trabajo en un terreno familiar. En sus
seminarios de regreso al campus, lograron la credibilidad de sus estudiantes y encontraron un
espacio de trabajo en el que se sintieron competentes. En el aula universitaria, los nuevos for-
madores de formadores pueden tener la sensacion de que estan haciendo un aporte diferente
y que pueden tener un impacto inmediato en el aprendizaje de sus profesores de pregrado.

Quizas el elemento mas importante del contexto universitario para ayudar al formador prin-
cipiante de profesores a negociar la transicion desde el aula escolar, es considerar la calidad, la
naturaleza yla organizacién del tiempo. El tiempo de reflexion fue una parte importante de este
proceso para Karl y Jason. A pesar de ser estudiantes graduados y formadores de maestros, verse
enfrentados a demandas pesadas en sus horarios diarios, poder escapar del cumplimiento de
una rutina diaria de cinco o seis clases cinco veces a la semana, dio a Karl y Jason oportunidades
fuera de lo comun de revisar sus practicas y desarrollar nuevas perspectivas en respuesta a even-
tos inesperados. Las oportunidades se pierden sino se toman. En este caso, el tiempo de reflexion
se hizo mas significativo cuando fue planeado, deliberado y estructurado dentro de sus nuevos
roles. La transicion de profesor a formador de profesores se puede facilitar en programas que
proporcionan una mentoria sostenida, que ofrecen cursos de formacion del profesorado, que
fomentan y apoyan la investigacién sistematica de las practicas de formacion docente y acogen
comunidades de los formadores de formadores (tanto nuevos como mas experimentados) que
comparten una pasion por formar profesores. Sin estas caracteristicas, la institucion falla en el
apoyo a una valiosa reflexion que puede facilitar una transicion productiva en el rol docente.

Por ultimo, este estudio llama la atencion sobre los temas afectivos involucrados en renunciar
a los colegios K-12 para seguir una carrera en la formacion docente a través de la ruta universi-
taria. Esto puede incluir sentimientos de desplazamiento, de culpa (por dejar a sus estudiantes,
colegas y familias detras), y de temor (de volver a las escuelas como visitante y representante
de la universidad, y de tener que justificar 1a propia salida de la ensefanza en K-12). Las uni-
versidades debieran crear espacios de conversacion en los que estos aspectos personales de la
transicion puedan hacerse explicitos mediante el didlogo compartido y abierto.

Fuentes de conocimiento

La mayoria de los néveles formadores de formadores traen la experiencia de ensefianza en el
aula escolar al ejercicio de su nuevo rol. La pregunta desafiante es como hacer para que los
anos empleados en planificacion de clases, correccion de pruebas, colaboracion con colegas y
conversaciones con estudiantes, se transfiera a una fuente de conocimiento para la formacion
de profesores. Kremer-Hayon y Zuzovsky (1995) han propuesto un modelo continuo de adquisi-
cion del conocimiento en la formacion docente. Ellos sostienen que el formador novato de for-
madores “parece percibir que el conocimiento profesional existe ‘en algun lugar-alla afuera’y
espera que le sea expuesto... [mientras] que los formadores experimentados de profesores ven
el saber profesional como una construccién personal de una forma integral” (p. 168). Nuestros
hallazgos sugieren un modelo mas complejo. Jason y Karl no comenzaron con ideas sélidas
acerca de una base de conocimiento para la formacion docente.
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Ellos crefan que existia abundante investigacién acerca de la formacion docente y que los
formadores experimentados probablemente habian aprendido de sus experiencias pasadas.
Sin embargo, no tenian la expectativa, ni se mostraron especialmente decepcionados cuando
fallaron al descubrir una gran cantidad de conocimiento especializado sobre el cual podian
construir sus practicas como formadores de formadores. Ellos confiaron fuertemente en sus
experiencias previas de ensefianza y en sus instintos para tomar decisiones. La documentacion
y analisis de los resultados de sus decisiones y, en una menor medida, los cursos de formacion
de la escuela de educacién, les ayudaron a construir su propia base de conocimiento para su
nuevo trabajo.

Tanto Jason como Karl vieron la formacion de maestros, desde el principio, como una exten-
sion de su trabajo con estudiantes de educacion superior. Ambos expresaron alguna aprension
previa en sus primeros seminarios y observacién de clases a estudiantes de pedagogia. Ambos
declararon que su propia experiencia en el aula escolar seria la que los conduciria. Mientras
que Karly Jason tuvieron algunas sorpresas —por ejemplo, que los profesores guias eran menos
que colaboradores, que algunos estudiantes se resistian a la reflexion, y que las universidades
tenian unarelaciéon no muy facil con los colegios— con todo se puede decir que sus expectativas
fueron largamente cumplidas, al punto que se convirtié en una profecia autocumplida. Como
Todd sefald a Karl en el otoro, el mayor énfasis que dio a las reuniones de seminario por sobre
las visitas de observacién fue razonable para alguien con anos de experiencia impartiendo
clases, pero con poca experiencia en trabajar en forma personalizada con los nuevos maestros.
Karl se centré mas en lo que él sabia mejor.

Al pensar sobre como dar apoyo a la transicién de profesor a formador de profesores, se debe
prestar mucha atencion a las teorias personales sobre la ensefianza que los nuevos profesores
traen consigo. Aligual que aquellos experimentados formadores de profesores estudiados por
Kremer-Hayon y Zuzovsky (1995), Karl y Jason adquirieron su conocimiento acerca de la forma-
cion docente en forma ascendente. Sin embargo, se basaron mas que s6lo en sus experiencias
inmediatas de formacion docente. En su primer afio, a menudo volvieron su mirada a sus ex-
periencias como profesores para orientarse sobre la manera de actuar como formadores de
profesores. Asi, las experiencias nuevas y pasadas de ensefianza se entrelazaron para generar
conocimiento sobre la practica de la formacion docente.

La transicién de un medio de secundaria a uno universitario marca una partida —una expa-
triacion. Pero este término en si mismo tiene numerosas definiciones. Los expatriados pueden
estar buscando nuevas oportunidades; pueden verse arrastrados a un nuevo pais por su atrac-
tivo especial; pueden sentirse sedientos de nuevas experiencias; pueden estar retirandose del
fracaso o infortunio. Para el nuevo formador de profesores, es esencial, en el nuevo pais univer-
sitario, hacer uso del tiempo anterior de permanencia en el pais de la educacion secundaria o
del aula escolar primaria. Al escribir para si mismo y para otros dos formadores de docentes,
Loughran (1997, pp. 3-4) reflexiond en torno a las fuentes de experiencia que habian adquirido
sobre la formacion del profesorado:

Nosotros tres somos experimentados profesores de secundaria, pero el conocimiento
de pedagogia que adquirimos ensenando no fue en si lo suficiente para la tarea de en-
senar sobre la ensenanza. Sin embargo, fue claramente un punto de partida esencial. Lo
que se hizo cada vez mas y mas visible fue el conocimiento profesional de la ensenanza
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sobre la ensefianza que habiamos desarrollado a través de nuestras experiencias ense-
nando a profesores de pregrado.

Lo mismo le ocurrié a Karl y Jason. Su transicién comenzé con la epistemologia de la practica
del K-12 y se nutri6 al punto que encontraron apoyo para la reflexiéon sobre sus experiencias
como formadores de formadores.

El entorno universitario puede proporcionar recursos para ayudar a formadores principian-
tes de formadores, que luchan por sintetizar sus teorias-fundadas-en la experiencia sobre la
ensefianza, con nuevas ideas acerca de la ensefianza a profesores. Estos recursos incluyen la
expertise de profesores con experiencia en la ensefianza; los hallazgos de la investigacién ac-
tual sobre la ensefianza y el aprendizaje; la capacidad de adquirir una vision amplia de éstos;
y aproximaciones a la investigacion en torno a la formacién docente que valora las perspec-
tivas de aquellos involucrados en la formacion de profesores. La creciente familiaridad con la
investigacién-accion, por ejemplo, ayudo a Jason a observar sus propias experiencias pasadas
y presentes como parte de una tradicion mas amplia de produccién de conocimiento. Por su-
puesto, el acto mismo de reunir recursos institucionales para facilitar el desarrollo profesional
de los docentes como formadores de formadores, asume que aquellos dentro de la universidad
no solo admiten, sino también reconocen y valoran, las experiencias docentes anteriores de los
que aprenden a ensefiar a profesores (Northfield y Gunstone, 1997).

Para Jason y Karl,1a oportunidad de documentar, analizar y construir nuevas perspectivas des-
de la practica fue fundamental para el enriquecimiento de sus primeras experiencias como
formadores de profesores. Algo nuevo en el territorio de la universidad, fue que aprovecharon
la oportunidad de considerar la relevancia de sus experiencias anteriores en las salas de clases
de la escuela secundaria y sus nuevas experiencias, recibidas del tiempo que pasaron como es-
tudiantes en los pasillos universitarios. La reflexion critica doté a estos expatriados con las he-
rramientas para considerar, utilizar y aprender de sus experiencias nuevas como formadores
de profesores. Estas experiencias modelaron las expectativas de Jason y Karl para la formacion
docente, y ayudaron a aliviar la expatriacion de los formadores jovenes de profesores en su
arribo a las costas de la academia.

El cambio de identidades

¢Como forman sus identidades profesionales los néveles formadores de profesores? ;En qué
medida sus identidades son distintas de sus identidades como profesores? En ambos casos, el
proceso de cambio de la identificacién de rol fue siempre mediante negociacion y nunca por
desplazamiento. Karl y Jason no abandonaron sus identidades como profesores para reclamar
nuevas identidades como formadores de formadores. Siguiendo con la metafora, estos expa-
triados mantuvieron doble ciudadania. Sin duda, sus identidades estuvieron mas atadas a sus
carreras como profesores de aula escolar al inicio de este estudio y se fueron identificando mas
con la formacion del profesorado a través de la experiencia, el tiempo y la reflexion. Menos
claro es sila creciente presencia de formacion docente continuara en forma incesante durante
el tiempo hasta el punto que pierda su sentido de pertenencia al mundo de profesores de aula
escolar. El grado en que ambos se apoyaban en sus experiencias en las escuelas secundarias y
sintieron fuerte urgencia de volver a ese escenario (como Jason dijo, “para mantenerlo real”)
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indica que se podrian seguir identificando con el mundo de los profesores de aula escolar,
mientras trabajen en la formacién docente.

Surge la pregunta: “;Qué esta en juego si los formadores de formadores se identifican con un
mundo o el otro?” La respuesta a esta pregunta depende de cémo se conciben los fundamen-
tos tedricos, ideoldgicos y practicos de 1a formacién docente. Diversas tradiciones de reforma
en formacion docente expresan estas preocupaciones de diferentes maneras (Feiman-Nem-
ser, 1990; Liston y Zeichner, 1991). Sin embargo, un argumento de la importancia de asumir
una identidad como formador de formadores puede abarcar diversas perspectivas sobre la
formacién docente. La manera en que uno piensa acerca de los problemas de la practica en la
formacién docente es diferente de cdbmo uno piensa en los mismos problemas como profesor
de aula escolar. Lo que esta en juego son los problemas que uno ve o no ve en el trabajo con
profesores principiantes, las posibles soluciones identificadas para abordar esos problemas, y
los recursos a los que se podria recurrir para guiar la reflexion sobre la practica de la formacion
docente. Los problemas que enfrentan los profesores principiantes al aprender lo que significa
ensefar, son posiblemente mas complejos cuando se ven como problemas de la formacion
docente, que cuando se ven s6lo como problemas de ensefianza. De un modo que podria no
ocurrir desde la perspectiva de un profesor de aula escolar, los formadores de profesores fun-
damentan su toma de decisiones en el reconocimiento del proceso de aprender a ensefar, en
medio de las obligaciones de asesorias, y en los fundamentos del conocimiento (derivadas de
ambas, practica e investigacion) afines al campo.

La importancia de acercarse al trabajo de la formacién docente como formador de profesores,
no disminuye el valor de mantener conexiones profundas con el mundo de la ensefianza en el
aula escolar. Por 1o menos, apelar a sus identidades como profesores de escuela, pareci6 darles
credibilidad a Jason y Karl con sus alumnos de pregrado y sus profesores guias. Ademas, la
conexion de éstos con el aula escolar fue importante por la manera en que les ayudo a hacer
frente a su propio sentido de ser competentes en sus nuevas funciones, los sentimientos en-
contrados que tenian respecto de dejar mundos en los que habian habitado durante tanto
tiempo, y sus deseos de sequir sintiendo que podian “hacer la diferencia” en las vidas de los
estudiantes de escuelas secundarias.

Nuestro desafio, entonces, es ayudar a los noveles formadores de profesores a resolver de ma-
nera complementaria lo que inicialmente parecen ser conflictos de roles de responsabilidad,
ya que hay pocas razones para considerar el tema de la identificacion del rol como una pro-
puesta en si. Uno puede mantener la doble ciudadania, pero desarrollar un equilibrio cdmodo
y productivo requiere atencion y apoyo en aquellos entornos en los que los noveles formadores
de profesores se comprometen en sus primeros intentos de practica (Murray y Hombre, 2005).

Las experiencias de Karl y Jason sugieren que este apoyo puede adoptar muchas formas, in-
cluyendo la colaboracién con otros formadores de formadores; el tiempo para la reflexion y la
investigacion sistematica sobre la propia practica; la exposicion a la investigacion educativa,
y la conexion continua con las aulas. Sus self-studies y colaboracién en esta investigacion son
ejemplos de ello. Estos soportes desafiaron a Karl y Jason para ver la formacién docente como
un problema de ensefianza que requiere mas que la mera aplicacion de todo lo que habian
aprendido como profesores de escuela. En ultima instancia, estos soportes ayudaron a Karl y
Jason a verse a si mismos como formadores de formadores.
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Puntos finales

La importancia educativa de este estudio reside en su doble contribucién a nuestro conoci-
miento limitado del desarrollo profesional de los formadores de profesores. El estudio sugiere
posibles direcciones para los intentos de construir teoria sobre el desarrollo inicial de los for-
madores de profesores y también para pensar maneras de apoyar a los que estan haciendo la
transicién de profesores a formador de formadores.

Hay poca investigacién publicada que se ocupe de cémo los formadores de profesores desa-
rrollan su competencia como practicantes (Zeichner, 2005b). Independientemente de como
se desarrolla, la falta de atencién a la idea misma de la competencia en la formacion docente,
es una limitacion adicional. En el mas reciente Manual de Investigacion sobre Formacion Do-
cente (Sikula, 1996), ninguno de los 48 capitulos aborda directamente el proceso por el cual
los formadores de docentes desarrollan y ejercen su expertise. Algunos trabajos han aborda-
do las experiencias de los nuevos profesores en la facultad de educaciéon (Guilfoyle, Hamilton,
Pinnegar y Placier, 1995; Pinnegar, 1995), y otra investigacion examina el tema de la formacién
docente desde la perspectiva de los formadores de profesores mas experimentados (Clandinin,
1995; Zeichner, 1995). Sin embargo, es preocupante la ausencia de intentos por basarse en este
reducido ambito de trabajo. Al igual que con la socializacion profesional de los docentes (Zei-
chnery Gore, 1990), es razonable creer que la experiencia inicial de ejercer formacién docente
durante sus carreras, es una fuerza poderosa en el modelado de la practica profesional de los
formadores de profesores. Asumiendo que tienen un rol que desempenar en el desarrollo de
los profesores con buenos indices de efectividad, entender mas sobre cdmo experimentan su
entrada en la profesion podria ser una contribucion importante a la literatura de la reforma
educacional.

Otro de los beneficios de esta investigacion es la manera en que se sensibiliza a la comunidad
de investigadores sobre formacion docente respecto de las maneras en que los nuevos forma-
dores de formadores necesitan estar apoyados al hacer la transicion de maestros de escuela
a formadores de maestros. Las problematicas que hemos identificado dan curso a la conside-
racion de cémo la induccién en terreno se lleva a cabo. El valor que Karl y Jason le dieron a las
oportunidades para realizar una auténtica reflexion, desafia a las carreras de educacién que
confian a los estudiantes de posgrado la ejecucién de sus programas de formacion docente, a
reconsiderar el grado en que estimulan un analisis significativo sobre el trabajo de formacion
docente. Nuestra investigacion sugiere que la ausencia de una mentoria significativa, analisis
y apoyo para el self-study en las carreras de educacion, es una oportunidad perdida para me-
jorar la formacion docente.
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formadores'

Julian Kitchen?

Este es el primero de dos self-studies (del original en inglés) de mis primeros cin-
co anos como formador de formadores intentando preparar docentes de pregrado
para las realidades practicas del aula, que al mismo tiempo respeten su conocimien-
to personal profesional. Acufié el término “formacion relacional del docente” para
transmitir mi enfoque, el que informa Rogers (1961) ayudando a las relaciones y el
de Hollingsworth y col. (1993) “conocimiento relacional”. En este capitulo, exploro mi
autocomprensién en desarrollo al examinar mis experiencias como docente de pre-
grado y de aula, mi desarrollo como formador de formadores, y mi comprension del
panorama educativo.

Este es el primero de dos self-studies en el que presento la formacion relacional del docente
(Kitchen, 2002, 2005) como un enfoque en la formaciéon docente. Subyacente a este trabajo
esta la comprension que “la educacion es el desarrollo desde dentro” (Dewey, 1938, p.17) y la
conviccion de que los formadores de formadores tienen un rol importantisimo en el fomento
de “experiencias que llevan al crecimiento” (Dewey, 1938, p. 40) en los docentes de pregrado.
La formacion relacional del docente es un enfoque reciproco que le permite ir construyendo
su ser formador a partir del darse cuenta de lo que sabemos en relacién a otros. La educacion
relacional de los profesores es sensible al rol que cada participante tiene como profesory como
alumno en la relacion, los entornos en los que cada uno vive y trabaja; hace hincapié en la ne-
cesidad de presentar el yo auténtico de cada uno en relaciones que son abiertas, sin prejuicios
y de confianza. Fundamental para tal enfoque es el respeto hacia los docentes de pregrado
como constructores del curriculo (Clandinin y Connelly, 1992) quienes recurren a su propio co-
nocimiento practico (Connelly y Clandinin, 1988) para informar sobre su practica en el aulay
quienes admiten que “saber a través de las relaciones con uno y con otros es esencial para la
ensenanza” (Hollingsworth, Dybdahl Y Minarik, 1993, p. 8). Identificé siete caracteristicas como
importantes para la formacién relacional del docente:

1 Publicado online el 17 de agosto 2006 en la revista Studying Teacher Education: A journal of self-study of teacher
education practices. “Looking Backward, Moving Forward: Understanding my Narrative as a Teacher Educator”,
Volume 1, Issue 1, pages 17-30.

2 Universidad de Toronto, Canada.
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1. Comprensién del conocimiento practico de uno mismo.

2. Mejora de la propia practica en la formacion de profesores.

3. Comprension del panorama de la formacion de profesores.

4. Respetoyempatia con los profesores de pregrado.

5. Transmisién de respetoy empatia.

6. Ayuda alos profesores en formacion inicial a enfrentar problemas.
7. Receptividad para crecer en la relacion.

La formacion relacional de los docentes es un enfoque que surgié desde mi investigacién en
terreno sobre las practicas en el aula y el desarrollo profesional de un profesor de aula, Bob
Fitzgerald (Kitchen, 2005). Bob y yo desarrollamos una relacién de ayuda (Rogers, 1961) en la
que apoyé a Bob mientras ¢l adaptaba su practica en respuesta a una pobre evaluacién de
desempeno y, a su vez, aprendi de mi mismo como investigador y educador. Mientras luchaba
por darle sentido a mis experiencias personales y a las nuevas comprensiones de mi mismo
que surgieron a partir de mi relacién con Bob, me di cuenta que a menudo actuaba como un
experto que juzgaba la practica de profesores usando criterios externos mas que como un
colaborador celebrando la experiencia y buscando ayudar a los profesores a descubrir el orden
en los procesos fluidos y cambiantes de 1a vida. En esta busqueda de sentido a nuestra relacién,
encontré resonancia en el trabajo de Rogers (1961) quien “dejandose llevar por la compleja
corriente de la experiencia”llegd a considerar la experiencia como la mas alta autoridad y des-
cubrié que “lo que es mas personal es mas general” (1961, pp. 26-27). Rogers, en la introduccion
del libro El proceso de converstirse en persona (On becoming a person, en inglés), escribe: “Este
libro es acerca de mi, mientras me siento con ese cliente, frente a él, participando tan profunda
y delicadamente en esa batalla como puedo hacerlo” (p. 4). En la medida que me he reflejado
en estas experiencias en los afios que siguieron, estas nuevas visiones necesitaron una recon-
ceptualizacion de mis experiencias (Vygotsky, 1962) como profesor. Al afo siguiente de este
incidente critico (Tripp, 1993) y mientras todavia estaba lidiando con sus implicancias durante
los siguientes tres anos de investigacion en terreno, comencé a trabajar como formador de
profesores en el Ontario Institute for Studies in Education de la Universidad de Toronto (OISE/
UT). Durante este tiempo, me involucré en un self-study de mi practica como formador de do-
centes intentando aplicar estas nuevas visiones a mi practica universitaria.

Los defensores del self-study, junto con otros investigadores cualitativos, han reconocido
desde hace tiempo la importancia de examinar nuestras experiencias profesionales y perso-
nales para convertiros en mejores profesores y formadores de profesores (Bullough y Pin-
negar, 2001). Si uno siempre “ensefia el yo” (Pinar, 1980), es fundamental que los formadores
de docentes se involucren en un self-study riguroso para desarrollar la autocomprension y la
comprension de la educacion para otros. En este documento, me baso en mas de diez afios de
escritos profesionales y personales (narrativas personales, diarios, correspondencia, respuestas
escritas a peticiones de estudiantes) y productos recolectados de los docentes de pregrado (ta-
reas, correspondencia y evaluaciones de cursos). La recoleccion de escritos deberia ayudarme
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a comprender mejor cdémo la compleja interaccidén entre el conocimiento practico personal, la
practica profesional, 1a sala de clases universitaria y el ambiente escolar informan mi trabajo.
En el segundo documento, examino mas atentamente cdmo esta comprension de mi mismo
y el panorama profesional refleja mis esfuerzos para instaurar “las condiciones para el tipo de
experiencia presente que tenga un efecto favorable en el futuro” (Dewey, 1938, p. 50).

El foco de este self-study es mi historia como formador de docentes esforzandome para “re-
figurar el pasado y crear propdsitos para el futuro” (Connelly y Clandinin, 1988, p. 24). Uso las
tres primeras caracteristicas de la educacion relacional como un marco para volver a concep-
tualizar mis experiencias y como medio para ilustrar la importancia de mirar hacia atras la
experiencia para obtener autocomprension. En “Comprendiendo el conocimiento practico per-
sonal” (“Understanding One’s Own Personal Practical Knowledge”), digo, vuelvo a decir y reexa-
mino (Clandinin y Connelly, 2000) mis experiencias como profesor de pregrado, profesor tutor
y formador de profesores para identificar muchos de los desafios que enfrenta la formacién de
profesores. Sin embargo, en forma mas significativa, desarrollo empatia porlas experiencias de
los profesores de pregrado en mis clases. Si bien comprender que la experiencia es importante,
tiene un valor limitado si no se apoya en principios y estrategias pedagdgicas apropiadas. En
“Mejorando la propia practica en la formaciéon de formadores” (“Improving One’s Practice in
Teacher Education”), comienzo mi aprendizaje con Michael Connelly, de quien aprendi la im-
portancia de respetar a los profesores como constructores del curriculo (Clandinin y Connelly,
1992) y como aplicar un rango de métodos de experiencia personal (Clandinin y Connelly,1994).
Entonces reflexiono sobre como estas lecciones me han ayudado a ser mas empatico y respe-
tuoso en mi practica como formador de profesores. Al reconocer los desafios que enfrentan los
profesores y los formadores de formadores, en “Comprendiendo el panorama de la formacion
de docentes” reflexiono sobre mi contexto institucional y sobre como trato de encontrar moda-
lidades de trabajar en forma relacional dentro de mi programa de formacion para el profesor.
En el sequndo documento (ver Studying Teacher Education, 1(2), examino cémo las ultimas
cuatro caracteristicas de la educacion relacional del profesor me han ayudado a transmitir
respeto y empatia en mi trabajo como formador de profesores de pregrado.

Comprendiendo el conocimiento practico personal: mi viaje hacia la formacion relacional
del profesor

Cuando me converti en formador de profesores reconoci que estaba asumiendo un nivel im-
portante de responsabilidad para el desarrollo profesional personal de otros. Mi tension au-
mento tanto por mi percepcion de que el enfoque dominante de la educacion de profesores
no se basaba en el conocimiento profesional personal de los profesores de pregrado, como en
mi preocupacion de que carecia de la especializacion profesional necesario para ensenar a
nivel universitario. Reflexioné profundamente en mis experiencias como profesor de pregrado
y profesor tutor para situarme como formador relacional de profesores.

Reflexionando sobre mis experiencias como profesor de pregrado

Los profesores entran en la profesién no como pizarras en blanco sino como personas mol-
deadas por una riqueza de experiencias pasadas. Como profesor en formacion no senti que
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mis experiencias como aprendiz fueran valoradas. Recordando la “serie de cursos... desconec-
tados” (Edmundson,1990) que se ofrecian en los programas de formacién para docentes en ese
tiempo, ahora reconozco que no se daban cuenta o no apreciaban la influencia de la historia
personal en las conclusiones que sacaban los docentes de pregrado del estudio formal de 1a
ensenanza (Knowles y Holt-Reynolds, 1991). Recuerdo a profesores dando catedra sobre la nece-
sidad de una pedagogia centrada en el estudiante, sin basarse en nuestras experiencias como
aprendices y sin modelar el aprendizaje basado en actividades. Para sobrevivir como profesor
de pregrado y profesor novicio, me basé en mi conocimiento tacito sin examinar, mas que en
mi formacién de pregrado.

La carga de hacer conexiones entre la teoria educacional y la practica en el aula recay6 en
mis hombros durante las sesiones de formacién practica. Esta carga se reconoce ahora como
“demasiado pesada e inmanejable para la mayoria de los estudiantes de pedagogia” (Aitken y
Mildon,1991). Si bien mis profesores tutores eran buenos modelos de roles que me permitieron
experimentar en el aula, las asignaciones de practicas laborales reforzaron mis experiencias
de aprendizaje tradicional. Al adaptarme a mi situaciéon de ensefianza practica, me encontré
apoyandome en el conocimiento tacito desarrollado durante mis veinte afios como estudiante
en entornos tradicionales mas que en los nuevos métodos a los que habia estado expuesto en
mis pocas horas de instruccién de docente de pregrado. A veces me encuentro pensando, “;qué
haria mi profesor de inglés del colegio en esta situacion?”. Rapidamente desarrollé una pre-
sencia de profesor autoritario mientras estructuraba actividades y dirigia 1a ensefianza en mi
sala de clases. Si bien el basarme en mis experiencias me ayudé a obtener informes de practica
positivos de mis profesores tutores, hizo poco en reforzar la pedagogia centrada en el alumno
que estaban presentando los formadores de formadores. Sin el reconocimiento y examen sufi-
ciente del conocimiento tacito que deriva de las experiencias personales, los profesores nuevos
son mas proclives a replicar irreflexivamente los enfoques de sus profesores.

Puedo recordar esfuerzos no estructurados para facilitar la reflexiéon o colaboracion en mi pro-
grama de pregrado o durante mis primeros afios como profesor. Los estudios de la vida de los
profesores indican que mi sentimiento de aislamiento y foco en la sobrevivencia, durante la
formacion practica y en los primeros afios en el aula, fueron concordantes con las experiencias
de 1a mayoria de los profesores (Huberman, 1993). A principios de los afios noventa, se estaba
comenzando a conocer la necesidad de compartir con los pares en la educacion de pregrado de
profesores y en los primeros afios en el aula (Aitken y Mildon, 1991). Aunque se ha hecho un tre-
mendo progreso en comprender la division teoria-practica, es dificil traducir nuevas compren-
siones en la practica ya que la estructura de los programas de educacion docente ha cambiado
poco en respuesta a la crisis identificada por el Grupo Holmes (1986), Goodlad (1991), Fullan
(1993), entre otros. Hoy en dia, a los profesores de pregrado se les pide a menudo enlazar la
teoriay la practica, y hacer conexiones entre 1a experiencia personal y el aula contemporanea.
Las visitas regulares a los colegios y la supervision permanente de los equipos instruccionales
de cohortes (Beck y Kosnik, 2002; Kitchen et al,, 2002) refuerzan estas conexiones. No es facil
hacer conexiones y construir comunidad dentro de un largo afio de programa de bachillerato
que gradua a miles de estudiantes al afio, aunque los experimentos en pequerios programas
de formacién de docentes (e.g. LaBoskey, Cline, Mitchell, Salazar y Reicher, 2003) y en grandes
programas (e.g. Bullough y Gitlin, 1995) sugieren que si es posible.
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Recordando mis experiencias como profesor tutor

Mis experiencias como profesor tutor en un programa basado en una cohorte también han
conformado mi comprension de la formacién de profesores. Durante mi cuarto afio de en-
sefianza, me involucré en el Programa Secundario 1 (SP 1, por su nombre en inglés), cuando el
programa de mi colegio se convirtid en un socio del proyecto. En esta cohorte secundaria, los
estudiantes pasaban un dia a la semana en colegios mientras tenian una carga completa de
cursos en cuatro dias. No habia evaluacién formal del dia adicional a la semana, por lo que se
redujo el estrés y aumentaron las posibilidades de crecimiento. Los estudiantes de pedagogia
observaban clases, ensefiaban ocasionalmente y hacian muchas preguntas en el curso del ano
académico. Incluso cuando se les evaluaba como parte de su sesién de ensefianza practica
formal, las relaciones mas auténticas de tutor-aprendiz disminuian la presién y aumentaban
las oportunidades de crecimiento.

La posibilidad de tutoria mas auténtica fue mas atractiva para mi comprension emergente del
aprendizaje tanto personal como relacional. En 1992, mientras tomaba un curso de posgrado
en induccién de profesores, reflexioné sobre las ventajas del SP1:

La observacion es uno de los aspectos mas valiosos del programa y el que mas lamento
perder en mi propia practica y formacion como profesor. El coordinador del programa,
quien ademas imparte un curso sobre el tema, les proporciona cosas que buscar, como
por ejemplo cdmo se comportan los estudiantes seleccionados, como se organiza una
clase y cobmo se maneja la disciplina. Después de clases, hablo con mi estudiante de
pedagogia sobre lo que hice y por qué, respondiendo cualquier pregunta que él/ella
pueda tener. El estudiante de pedagogia desarrolla una mejor comprension de una va-
riedad de estrategias de ensefianza, procedimientos en el aula —cosa que rara vez se
ensefia—y el conocimiento tacito subyacente a las acciones del profesor. También valo-
ro las perspectivas que esto ofrece para mi propia practica. A veces mis adaptaciones
exitosas a la situacion no son ni siquiera hechas conscientemente; algunas veces mis
decisiones no fueron las correctas.

El estudiante de pedagogia también imparte clases cuando él/ella esta listo. He ani-
mado a mis estudiantes a impartir al menos una clase antes de la primera sesién de
practica de la ensefianza... A través del semestre de otono, se les da mas oportunidades
para practicar. Jeremy, mi actual estudiante, afirma que esto le ha permitido ser mas
relajado y tener mas confianza al enseniar. Ademas, le permite tomar riesgos; incluso lo
aliento e incluso insisto en ello. El consejo que ofrezco ademas ayuda a los estudiantes
a modificar y aumentar su practica. Como resultado de esto, es mas probable que in-
ternalicen nuevos enfoques beneficiosos. También encuentro valiosa la experiencia, ya
que me permite ver diferentes técnicas y 1as reacciones de mis estudiantes.

La oportunidad de trabajar con una persona por un periodo determinado es otro as-
pecto beneficioso. Les da a los estudiantes de pedagogia la oportunidad de crecer en
un espacio de tiempo con un tutor para ayudarles en el viaje... Discutimos sus sesio-
nes de practica de ensefianza, sus cursos y sus problemas haciendo malabares con su
programa, ya que el programa es mas un “accesorio” que una alternativa. Esta relacion
genuina conmigo como [un tutor] esta complementada con una relacién cercana con
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un pequetio grupo de estudiantes en el programa alternativo (Informe del curso, di-
ciembre de 1992).

El valor de este enfoque para tutoria fue confirmado por la evaluacién de Jeremy de la expe-
riencia; sus reflexiones revelan que él valoraba estar en una relacion de tutoria que le permi-
tiera hacer conexiones con significado.

Tal vez lo que me ha impactado mas que cualquier aspecto del programa de Bachi-
llerato es [SP1]... A pesar de ser sustancialmente mas trabajo... Encuentro que el inico
estimulo real que recibo es estar en el colegio y tener la posibilidad de observar, ensefar
de verdad, y discutir temas practicos y tedricos con mi [tutor] (Diario del Bachillerato de
Jeremy, 14 de octubre de 1992).

Viendo estas experiencias doce afios después me recuerda que el desarrollo del profesor rela-
cional esta basado en cémo los humanos construyen conocimiento socialmente. El momento
que mejor ilustra las ventajas de las relaciones con sentido basadas en auténticos escenarios
escolares fue un almuerzo que comparti con Jeremy:

En el almuerzo, tuvimos una excelente discusién anarquica sobre la practica y filoso-
fia educacional, la que tenia gran valor para nosotros dos. Hicimos conexiones entre el
criticismo post estructural y 1a investigacion cognitiva, practica integrada y filosofia y
redisefiamos la formacién del profesor. Fue una excelente discusién: no el intercambio
de ideas sino el desarrollo de nuevas ideas juntos y por separado. Sali de ahi con un sen-
tido mas claro de lo que estoy haciendo y lo que podria estar haciendo. En particular, la
barrera entre filosofia y practica, que habia visto como transparente, se destruyé. Como
tutor, mi trabajo es darle al practicante experiencia practica para complementar su tra-
bajo tedrico en la facultad. Los tedricos cognitivos han descubierto, sin embargo, que no
podemos construir barreras artificiales entre los tipos de conocimiento. Sin embargo,
esto es algo que todavia pasa en la formaciéon de docentes. Un programa de aprendizaje
con un tutor con habilidades en practica y teoria seria un mejor enfoque. Mientras él
y yo discutiamos sobre educacion, haciamos conexiones de ida y vuelta. Como su con-
sejero practico, también me estoy convirtiendo en la fuerza principal en el lado tedrico
de su desarrollo, haciendo referencia a teorias y autores actuales, conectandolos a misy
sus filosofias personales de educacién (Diario, 10 de noviembre de 1992).

La evidencia de que las relaciones auténticas pueden llevar a poderosas oportunidades de apren-
dizaje ha conducido la investigacion y la practica de formacion de profesores desde entonces.

Este registro del diario refleja un cambio en mi autopercepcion de profesor tutor pasivo a
profesor tutor activo y luego a formador de formadores. En mi primer afo de profesor tutor,
simplemente le ofrecia a un profesor de pregrado la oportunidad de observar y ensefnar. En mi
segundo ano, me consideraba un tutor estructurando oportunidades de aprendizaje y compar-
tiendo mis experiencias profesionales con un colega. Con Jeremy, en mi tercer ano, comencé a
sentir que me habia convertido en un formador de formadores en terreno que estructurabalas
oportunidades de aprendizaje, compartia experiencias profesionales, y conectaba experien-
cias practicas a un trabajo de curso para que ambos fueran mas significativos. La transicion
de teoria y practica llevo a mi estudiante de pedagogia a decir que habia aprendido mas so-
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bre la filosofia de la ensefianza en nuestras conversaciones del almuerzo que en un semestre
completo de clases. Mientras es comun para profesores en formacién valorar las experiencias
en terreno mas que sus clases de la universidad, 1a importancia aqui es el valor que Jeremy le
asigno a nuestras conversaciones como un puente entre los dos mundos. Desarrollar relacio-
nes que sirvan de puente entre la practica del aula y lo personal y teérico ha sido mi meta como
formador relacional de profesores.

La investigacién en mis experiencias como docente en formaciéon me ha ayudado a recono-
cer muchas de las limitaciones de los enfoques tradicionales en la formacién de profesores,
mientras que las reflexiones sobre mi practica como profesor tutor me han ayudado a reco-
nocer que gran parte de mi practica como formador de docentes se basaba en las lecciones
aprendidas al reflexionar sobre la teoria y practica de la formacion del profesorado durante
mis estudios de posgrado. La reflexion reforzé mis percepciones en las experiencias siguientes,
y me motivé a buscar herramientas necesarias para mejorar mi practica como formador de
profesores. Como uno siempre ensefia lo que uno es (Pinar,1980), es esencial que cada profesor
se comprometa en un proceso de self-study riguroso para desarrollar una mayor consciencia
de simismoy una comprensiéon mas profunda de la educacién. Reflexionar sobre este riguroso
proceso de self-study, ha llevado a una mayor comprension de los desafios que enfrentan los
profesores de pregrado. Esta reflexiéon también me ha motivado a desarrollar el curriculo y
establecer ambientes de aula que fomenten colaboracién y reflexién sobre experiencias per-
sonales para abordar los desafios de 1a ensenanza en el aula.

Mejorando la propia practica en la formacién de formadores: convirtiéndose en formador
relacional de formadores

Mientras puedo ver las semillas del desarrollo del profesor relacional en mis experiencias como
docente en formacion, de aula y tutor, esto es mas evidente en mi transicion de estudiante de
posgrado a formador de profesores de pregrado. Los desafios son formidables para los forma-
dores de profesores comprometidos en conectar la separacion teoria-practica y en propiciar la
reflexion sobre la experiencia personal. Si bien, comprender mi conocimiento practico perso-
nal es importante, también lo fue mi habilidad de comunicar mi comprension y estructurar
clases con sentido. Al examinar estos desafios, reflexiono sobre mi trabajo de doctorado en la
investigacion narrativa y en el desarrollo de profesores, lo que demuestra mis esfuerzos por
desarrollar practicas de formacion de profesores relacionales.

Aprendiendo sobre el desarrollo del docente a través de la investigacion narrativa

Mi practica como formador de profesores relacionales esta fuertemente influida por mis expe-
riencias en el Centro para el Desarrollo del Profesor (Centre for Teacher Development), donde
descubri el poder de los métodos de experiencia personal y aprendi la importancia de la co-
munidad en el apoyo del aprendizaje individual. Michael Connelly proporcioné oportunidades
educativas que alimentaban la reflexion sobre experiencias personales, mientras me instaban
a desarrollar una comprension critica de la investigacion narrativa y el campo mas amplio del
curriculo. En sus cursos experimenté de primera mano la efectividad de los métodos de expe-
riencia personal, incluyendo las entrevistas entre ellos en triadas, entregando retroalimenta-

195



196

Formadores de formadores, descubriendo la propia voz a través del self-study

cién alos presentadores en sesiones de trabajo continuo,y manteniendo diarios que involucra-
ban “recuperacion de significado”, “reconstruccion del significado”y “pensar en los margenes”.
Connelly disefié cuidadosamente las experiencias narrativas y cre6 deliberadamente un es-
pacio seguro donde negociar nuestro propésito de manera individual y colaborativa. Mas que
“salvar” a sus estudiantes proporcionandoles una férmula, é] usaba el curriculo para propiciar
una reflexion sobre nuestras experiencias y nos ayudaba a sacar provecho de nuestras expe-
riencias a medida que construiamos sentido de las observaciones y de la literatura educacional

(Clandinin, Connelly y Chan 2002).

Durante el verano de 1997, como profesor asistente, aprendi a propiciar la reflexiéon sobre la
experiencia observando el enfoque de Connelly en 1a formacién de estudiantes de posgrado y
proporcionando retroalimentacion oral y escrita a los estudiantes. Escribi (Correspondencia, 7
de agosto,1997): “Michael,y nosotros como sus ayudantes, apoyamos a las personas a conectar-
se con otros y celebrar sus propias vidas... Al dar uno recibe mucho mas; esta es una leccién que
me ha ayudado a aprender y practicar”. Al leer y responder los escritos y presentaciones de los
estudiantes, tomé mas conciencia del rango de respuestas narrativas y desarrollé habilidades
para responder de manera efectiva:

Ademas me mostré la importancia de crear un espacio en el que los estudiantes se pu-
dieran sentir sequros de ser ellos mismos... El escuchar y responder las narrativas de los
estudiantes revitalizé mi fibra mas intima como relator. Las historias poderosas, vidas
ricas, conexiones, valor, perspectivas, belleza y humanidad me inspiraron (Correspon-
dencia, 7 de agosto de 1997).

Esta experiencia fue vital para mi transicion desde un profesor que emplea investigacién narra-
tiva para comprender su propio conocimiento profesional personal a un formador de profesores
que emplea métodos de experiencia personal para ayudar a otros a reflexionar sobre las suyas.

En mi desempenio continuo como formador de docentes, colaboro con pares y leo los self-stu-
dies de otros formadores de docentes. Por ejemplo, las metodologias ofrecidas por Bullough y
Gitlin (1995) enriquecieron mis practicas al expandir el repertorio de herramientas reflexivas y
practicas que les ofrezco a mis estudiantes. Las sesiones de self-study en el Grupo de Interés Es-
pecial de Formacién de Docentes en la conferencia de la Asociaciéon de Investigacion Educacio-
nal Americanay en la conferencia bienal en Herstmonceux Castle en Inglaterra, han demostra-
do ser excelentes foros para dialogo y crecimiento profesional permanente. Para crecer como
formador de docentes relacionales, continuaré reflexionando sobre mi conocimiento practico
personal, estudiaré la efectividad de mis practicas en formacion de formadores, e investigaré
las experiencias de los profesores de pregrado.

Desarrollando mi conocimiento y habilidades como formador de formadores

Los profesores de pregrado a menudo se sienten frustrados en sus esfuerzos por conectar la
eterna separacion teoria-practica (Goodlad, 1991). La frustracion viene de la falta de continui-
dad entre los cursos y las brechas importantes entre lo que se les ensena en el aula de 1a uni-
versidad y las percepciones de sus profesores tutores en el colegio. Los docentes de pregrado
han agradecido mis esfuerzos para abordar este eterno problema a través de la reflexion per-
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sonal y construccién de comunidad dentro del grupo. Cada afio, en respuesta a las sugerencias
delos docentes de pregrado, he aumentado la cantidad de retroalimentacion formativa que les
proporciono para ayudarles a realizar la transicién a ensefiar en colegios. Mientras he lidiado
con esta separacion y he adecuado mi practica en el aula de acuerdo a esto, el desafio conti-
nuara siendo considerable hasta que los programas de educacién para profesores cambien de
manera significativa y se desarrollen relaciones mas fuertes con los profesores en los colegios.

En esta seccién, investigo en mi practica como un formador del Seminario de Formacién del
Profesor, un curso obligatorio que enfatiza la practica reflexiva mientras cubre también un
gran rango de asuntos practicos del aula. La tensién entre estos dos impulsos programaticos
ha sido un gran desafio para mi como formador y un tema eterno para los formadores de ese
seminario. Aunque siempre he estado comprometido para abordar ambos, la falta de tiempo
a menudo me llevo a sacrificar uno para abordar el otro. En mi primer afio, mientras batallaba
para cubrir estas dos areas, tuve una breve conversacién con Michael Connelly en el ascensor.
Cuando él pregunto6 si yo estaba incorporando investigacion narrativa en mi curso, le comenté
que estaba tratando de incorporarla a presion. Mientras se cerraba el ascensor, me sugirié que
la reflexion deberia incorporarse en el curso. Aunque me di cuenta de la validez de sus pala-
bras, sobrevivir como formador de profesores de primer afio limitaba mi tiempo para reflexio-
nar (Teacher Education Journal, October 17, 2001). Mi self-study en los Ultimos cuatro anos, sin
embargo, me ha permitido basarme mas efectivamente en las narrativas personales de los
profesores? de pregrado, ademas de acontecimientos criticos en sus lugares de practica, para
conectar la divisién artificial entre la reflexiéon y 1a practica.

Aprovechando el poder de los portafolios reflexivos

Rory, un estudiante en mi curso electivo, me vio esta mafiana. Me envié un correo electrénico
en relacién a su reflexion. Empezaba con palabras de agradecimiento, luego un comentario
que sugeria que estaba preocupado que yo pensara que no era reflexivo. Inmediatamente en-
vié una nota disculpandome si asi era como lo veia. Le sugeri que la reflexién no estaba pre-
sente en su escritura, aunque no tenia dudas que reflexionaba. Le ofreci juntarnos y conversar.
Me escribi6 de vuelta para decirme que no se habia ofendido pero que no era bueno para
reflexionar por escrito. Estuvo de acuerdo en juntarnos y definimos la oportunidad de hacerlo.
En nuestro encuentro conversamos sobre su practica, con la que estaba contento. jSuamor por
la ensenanzay los estudiantes era evidente! Entonces le hice algunas sugerencias sobre cdbmo
reflexionar en forma efectiva, frente a las cuales fue muy receptivo. Un comentario que parecié
ayudar fue mi relato de mi dificultad de moverme desde la certeza de los ensayos de pregrado
alareflexion y la confusion (Teacher Education Journal, 30 de noviembre de 2001).

Rory no tenia experiencias positivas con la escritura reflexiva en sus cursos basicos. La com-
binacion del ofrecimiento de retroalimentacion y hacer una conexién personal posterior au-
mentoé la calidad de su escritura y ademas profundizé el nivel de su reflexion. Nuestro compro-
miso sobre su escritura fue un poderoso momento educativo que mejoré su aprendizaje en el
curso. Al reconocer que la reticencia de los profesores de pregrado a reflexionar con sentido
se debio en parte a la falta de formacion y modelado que recibieron, traté de abordar esto de
manera mas efectiva en mis clases.

3 Serefiere a estudiantes de pedagogia.
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De hecho, ya habia aprendido que el tiempo que habia pasado respondiendo a las reflexiones
ayudo a los profesores de pregrado a hacer conexiones importantes, a la vez que me permitia
ser receptivo como formador de profesores. Una nota general que envié a los profesores en
formacién en diciembre de 2000 demuestra mi interés en ayudarlos a reflexionar de manera
significativa en sus experiencias. La seqgunda parte del extracto también transmite mi compro-
miso de conectar sus incipientes concepciones profesionales y personales con las narrativas de
los estudiantes en las aulas.

Busco comprometerme con ustedes y sus escritos para ayudarlos a explorar sus ex-
periencias mas plenamente y encontrar patrones en ellas. También buscaré validarlas
y, a veces, establecer vinculos con mis experiencias como aprendiz y profesor. En mi
opinidn, es a través de la reflexion —reflexién real, no sélo con las formalidades— que se
aprende a poner la teoria en la practica y acceder a su pozo profundo de experiencias...
Al leer sus historias, esta claro que, mientras que su eleccion de profesion esta basada
en el amor al aprendizaje, sus experiencias escolares no fueron completamente positi-
vas. Sus necesidades a menudo no se satisficieron en el aula y la autoridad educacional
no siempre fue positiva. Su reflexién en estas historias refleja un esfuerzo para darle
sentido a estas experiencias y desarrollar un enfoque de ensefnanza que evite las difi-
cultades que advierten. Recuerden que otros aprenden de manera distinta a ustedes.
Piensen en cdmo usan la energia en su aula de manera positiva (ya que no pueden
renunciar a ella completamente). (Nota de clase, diciembre de 2000).

Mi compromiso con sus reflexiones personales y profesionales fue agradecido en general por-
que demostraba una dedicacion genuina a su crecimiento profesional personal, modelaba la
reflexion como un proceso riguroso, y los ayudaba a darse cuenta de patrones en sus experien-
cias. Al responder conscientemente a mis estudiantes, estaba poniendo en practica las leccio-
nes que aprendi a través de mis experiencias colaborativas con Bob Fitzgerald y colegas en el
Centro para el Desarrollo del Profesor.

Aprovechando el poder de 1a buena pedagogia

Si bien los portafolios reflexivos pueden jugar un rol importante en el desarrollo de los pro-
fesores de pregrado, el aprendizaje que ocurre en el aula universitaria también es crucial.
Escuchar las preocupaciones expresadas por los docentes de pregrado realzé mi apreciacion
de la pedagogia efectiva en el aula y el conocimiento relacional como puentes entre 1a teoria
y la practica.

Al escuchar las experiencias de los docentes de pregrado, temi que pudieran volver a caer
en las técnicas pedagogicas tradicionales de sus profesores porque carecian del repertorio
de habilidades necesarias para aplicar enfoques consistentes con sus creencias sobre en-
sefianza y aprendizaje. Asi, comencé a integrar conscientemente actividades en mis cursos
que modelaban enfoques alternativos. Entonces dediqué tiempo a examinar las actividades
ademas del contenido del curso. En particular utilicé muchas técnicas de aprendizaje coo-
perativo, 1as que comprometen activamente a los estudiantes mientras mantienen 1a res-
ponsabilidad y el control. Kate, quien ingreso al programa de bachillerato en educaciéon a los
cuarenta anos, escribio:
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Inicialmente estaba un poco inhibida con el aprendizaje cooperativo, pero encontré
después de un tiempo que era una herramienta muy efectiva para el curriculo, ademas
de habilidades de adaptacion social. Sino hubiera participado en un aprendizaje grupal
y muy colaborativo este afo en mis clases [de universidad], no me hubiera sentido tan
comoda usandolo en el aula [de colegio] como lo hago ahora. Esto es importante como
un estilo valioso de ensefianza y también porque creo en ello y me siento lo suficien-
temente cdbmoda con él ahora que no me intimida cuando mis propios estudiantes se
rebelan en contra del trabajo en grupo (lo que a veces hacen). (Correspondencia, abril
de 20071).

Mi familiaridad con una variedad de estrategias de ensefianza y aprendizaje demostro ser va-
liosa al ser tutor de profesores de pregrado en el desarrollo de curriculo y procedimientos de
aula que reflejan sus valores como educadores. Este repertorio de habilidades de ensefianza
ademas ha mejorado mi efectividad como supervisor de practicas. Cuando Marta, otra estu-
diante, estaba batallando por resolver las tensiones entre su necesidad de un aula tranquila y
ordenada y su compromiso de aprendizaje auténtico a través de actividades de roles, tuve la
oportunidad de ofrecer una cantidad de sugerencias practicas que le ayudaron a estructurar
las transiciones entre actividades de manera mas efectiva (Notas de supervision de practicas,
febrero de 2003).

Si bien un enfoque relacional de la educaciéon de formadores es complejo —requiere recepti-
vidad al aprendizaje del estudiante, 1a habilidad de promover la practica reflexiva, y un am-
plio conocimiento teorico y procedimental- es crucial para preparar a los profesores y mejorar
como formador de formadores.

Comprendiendo el panorama de la formacion de profesores: enmarcando el desafio

Si bien comprender el conocimiento practico personal de cada uno y mejorar su propia practi-
ca son cualidades esenciales en un formador de formadores relacional, también es importante
comprender el escenario mas alla del aula universitaria, para enmarcar el desafio individual
dentro de un desafio mayor institucional y social. En esta seccion, examino cémo el programa
de educacion de docentes OISE/UT ha cambiado en respuesta a la presion externa y a las ini-
ciativas de reforma interna.

Aunque he sido un profesor tutor, un mentor par para profesores nuevos, y un profesor invi-
tado a clases universitarias, no reflexioné con profundidad en la educacion del docente hasta
que me inscribi en un curso universitario en induccion de docentes. Bajo 1a supervision de
Mary Beattie, me di cuenta de los desafios que enfrentaban los formadores de formadores y los
consejos escolares mientras buscaban preparar profesores aspirantes y novicios para el éxito
en el aula. En el informe de mi curso, escribi:

El Sistema educacional ha estado bajo constante ataque de los estudiantes, padres, li-
deres de negocios, la prensa y los politicos. Los colegios y profesores han sido desafiados
tanto por sus acciones como por sus omisiones en el actuar. Esta critica no siempre
esta bien fundada, pero a menudo da en el blanco ya que la mayoria de los profesores
tampoco esta completamente satisfecho. Lo mismo es valido para la formacién de pro-
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fesores, el proceso de convertirse en un profesor. De hecho, los principales formadores
de formadores han dirigido el coro de criticas. Googlad (1991), después de una extensa
investigacion sobre la formacién de profesores en Estados Unidos, concluyd que existia
una “falla general para conectar la formacion de los profesores con la ensefianza”y que
las practicas actuales “virtualmente garantizaban que se proteja el statu quo”, a pesar
de sus resultados insatisfactorios (Trabajo del curso, diciembre de 1992).

Aunque la discusién se enmarcé en el discurso académico en relacion a la induccién del pro-
fesor, lo que propicid muchas propuestas para reformar la formacién de profesores, también
fuimos alentados a usar métodos de experiencia personal —como relatos, diarios y registros de
lectura— para aterrizar el dialogo en nuestro conocimiento practico personal como profesores.
Asi, mi lectura de la literatura fue avalada por reflexiones de mis experiencias como profesor
de pregrado, profesor novato y profesor tutor.

Algunas de las soluciones propuestas, que incluian asociaciones colegio-universidad como
“colegios de desarrollo profesional” (Darling-Hammond, 1994), y el establecimiento de cohe-
rencia a través de agrupaciones de cohortes (Holmes Group, 1986), fueron directamente rele-
vantes para mi experiencia como profesor tutor. En respuesta al andlisis de la Universidad de
Toronto del programa de pregrado en 1990, el decano Michael Fullan establecio “las bases para
que ocurra el proceso de cambio” (Stiegelbauer, 1996). Las “sociedades que resultaron de los
sistemas escolares” (Fullan, 1993) incluyeron opciones primarias basadas en terrenoy “progra-
mas alternativos” a nivel secundario. Como resultado de este curso de induccion a la docencia,
comenceé a darme cuenta que estaba involucrado en una importante iniciativa nueva en OISE/
UT. Desde 1999, he sido el coordinador del Programa Secundario 1y formador en el Departa-
mento de educacion secundaria.

Entre 1992 y 2003, el significativo impacto de los cambios politicos y culturales en los panora-
mas educativos y de 1a universidad desvié la atenciéon de cambios programaticos posteriores.
La fusion del programa de la Facultad de Licenciatura en Educacion con los estudios de posgra-
do en la OISE en 1996 Tlevé a importantes desafios organizacionales (Rolheiser, 1999). Luego la
reforma curricular en toda la provincia y la reduccién de costos, que dieron como resultado un
aumento significativo en la tensién laboral (Gidney, 1999), limité las oportunidades de cons-
truir sociedades con colegios. Sin embargo, las agrupaciones de cohortes se establecieron en el
programa de primaria (Beck y Kosnik, 2002), junto con un pequenio programa de Maestria en
Educacién de dos afos (Rolheiser,1999). Entonces todo el programa de pregrado fue redisefa-
do para incorporar mejor la practica reflexiva y una comprension de la compleja relacion entre
colegio y sociedad (Kitchen y col., 2002).

Los cambios programaticos como el establecimiento de cohortes, un mayor enfoque en la prac-
tica reflexiva y una mayor focalizacion en la relacion entre colegio y sociedad, han aumentado
las oportunidades para que los formadores de formadores individualmente desarrollen autén-
ticas relaciones profesionales con los estudiantes y las comunidades de aprendizaje. Como se
indica a continuacion, he utilizado esta oportunidad para incorporar la educacion relacional
de profesores en mi trabajo con la cohorte SP1y he desempeniado un papel en el apoyo a nue-
vos coordinadores de cohortes secundarios. Con mas de la mitad de los estudiantes en 2003-
2004 puestos en cohortes, las oportunidades de reflexion, relaciones y comunidad han crecido.



Mirando al pasado, avanzando hacia el futuro:
comprendiendo mi narrativa como formador de formadores

Desarrollar programas de formacién de educadores que faciliten las relaciones aumenta las
oportunidades de reflexion y colaboracion significativa. Un enfoque relacional en la formacién
de educadores, independientemente de las oportunidades o desafios que plantea el panorama
institucional, pareciera estar supeditado a los formadores de formadores que demuestren em-
patia, respeto y un compromiso con la comunidad. Una forma de respetar y enfatizar con los
docentes en formacion es asumir un enfoque relacional para la ensefianza de adultos.

Conclusion

Durante mis cinco afios como educador de pregrado, 1a formacién relacional de los docentes ha
demostrado ser una forma eficaz de construir en lo que sabemos acerca de las relaciones para
desarrollar programas de formacion docente que sean reciprocos, respetuosos y auténticos.

A través de un proceso de self-study de relatos, me he basado en mis experiencias formativas
como profesor de pregrado, profesor de aula, como estudiante de posgrado y como formador
de formadores para presentar alos docentes de pregrado la importancia central de la reflexion
y relaciéon en la formacién de profesores.

Basandose en las visiones de Clandinin y Connelly (1992) sobre los profesores como construc-
tores del curriculo y la opinidén de Hollingsworth y cols. (1993) acerca del saber relacional, la
formacién relacional de profesores ofrece formas en las que los formadores de formadores
pueden comprender su propio conocimiento practico personal, hacer sus practicas de forma-
cion docente mas adecuadas a las necesidades de los profesores de pregrado y situar su tra-
bajo en sus escenarios profesionales. Mirar hacia atras nos permite movernos hacia adelante
como formadores relacionales de formadores que transmiten respeto y empatia a los docentes
en formacion y los equipan con los procesos reflexivos y 1as herramientas practicas necesarias
para ser educadores efectivos que dirigen su propio aprendizaje profesional.
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Les enseniamos acerca de lectura
y escritura pero ;qué aprendieron?
El impacto de un programa de formacion
inicial docente en las prdcticas

de profesores principiantes’

Clare Kosnik® y Clive Beck?

Este capitulo informa sobre un estudio de lectura y escritura en nuestro programa de pregrado
de ensenanza primaria. Examina los puntos de vista y practicas tanto de la facultad en pre-
grado que ensena lectura y escritura y una muestra de graduados del programa durante sus
primeros tres anos de docencia. Los profesores nuevos informaron haber aprendido muchas
cosas del programa de pregrado, incluyendo la importancia de hacer participar a los estudian-
tes, las estrategias para el desarrollo de una comunidad inclusiva de clases, los nombres de
las obras de gran calidad de 1a literatura infantil, y una variedad de estrategias de ensefianza
general. Sin embargo, existian brechas entre lo que se ensefiaba y lo que los nuevos docentes
querian aprender. Estos luchaban con la planificacién del programa deseando una formacién
mas directa en el desarrollo de un programa de lecto-escritura y necesitaban vinculos mas
cercanos entre la teoria y la practica. Los formadores de formadores trataron de cubrir tanto
material que los profesores principiantes no fueron capaces de desarrollar una pedagogia co-
herente, focalizada. Los autores describen la forma en que estan actualizando sus cursos ante
estos descubrimientos, modificando su enfoque de formacion de pregrado y dandole prioridad
a ciertos aspectos clave de la ensefianza.

Los estudiantes de pedagogia saben acerca de lecto-escritura pero a la vez no. Tienen
ideas en cuanto a lo que pueden hacer pero no saben cémo construir un programa de
lenguaje4 que sea coherente. Comprenden en cierta medida un curriculo integrado y
un programa de lenguaje, pero hacer que todo calce... les es muy dificil y es dificil para
los formadores darles esto debido a las limitaciones de tiempo y debido al punto en que
los estudiantes se encuentran (lan, formador de pregrado de lectura y escritura).

Nuestro proyecto de investigacion longitudinal a gran escala, Formacién de Profesores parala
lecturay escritura, esta estudiando la formacion de pregrado de lectura y escritura en primaria
en tres universidades y un seguimiento a los graduados de programas durante sus primeros

1 Publicado online el 24 de ocutbre de 2008 en la revista Studying Teacher Education: A journal of self-study of
teacher education practices. “We Taught Them about Literacy but What Did They Learn? The impact of a preservice
teacher education program on the practices of beginning teacher”, Vol. 4, Issue 2, November 2008, pages 115-128

2 University of Toronto, Ontario Institute for Studies in Education. Canada.

University of Toronto, Ontario Institute for Studies in Education. Canada.

4 Los autores se refieren al programa de lectura y escritura, también como lecto-escritura y lenguaje (n.delae.).
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tres afios de docencia. En este capitulo informamos de la investigacion en una de sus sedes —
The Ontario Institute for Studies in Education / University of Toronto (OISE/UT)- involucrando
10 profesores de lecto-escritura y 22 profesores principiantes. Se utilizan seudénimos a lo largo
de todo este informe. Como indica lan en la cita de mas arriba, los estudiantes de pedagogia
adquieren a menudo un poco de informacién para la formacion en lectura y escritura pero es
cuestionable hasta qué punto nuestros cursos de lenguaje los preparan para que “todo calce”.

Como una gran universidad urbana con un programa de pregrado post-licenciatura, OISE/UT
acredita a mas de 600 profesores de educacion primaria al ano. La mayoria de los estudiantes
se inscriben en un programa de un ano, pero la OISE/UT también ofrece programas de dos
anos y diez de los profesores nuevos de nuestro estudio eran de estos programas bianuales.
Este estudio se enfoca en la lectura y escritura porque, desde nuestro punto de vista, la forma-
cién en lecto-escritura es esencial en la ensefnanza de los cursos de ensefanza basica (desde
primero a octavo) y hemos estado involucrados durante largo tiempo en preparar estudiantes
para que sean profesores de lenguaje. Uno de los objetivos principales de esta investigacion
fue descubrir qué tan efectivamente nuestros cursos prepararon a los profesores principiantes
de lecto-escritura.

Teoria e investigacion

La literatura en 1a formacion de profesores de lectura y escritura aborda tres areas principales:
el impacto de la formacién del profesor de pregrado en sus practicas de profesores de lectura
y escritura; contenido de los cursos de profesor de lenguaje y las practicas pedagégicas de pro-
fesores de lenguaje de pregrado. Como en la mayoria de las discusiones acerca de la formacion
de profesores, no existe consenso de que éstas sean las areas principales; sin embargo, cree-
mos que la investigacion en la ultima década ha profundizado en forma significativa nuestra
comprension del proceso para llegar a ser un profesor de lenguaje.

Muchas carreras de educacion estan siendo presionadas por el Estado y por los legisladores
federales (Departamento de Educacién de Estados Unidos, afio 2002) y por los criticos de la
educacion para probar que sus programas de formacion de profesores hacen una diferencia
tanto en las practicas de ensenanza como en el logro de los estudiantes. Existen actualmente
estudios a gran escala llevandose a cabo en Ohio (Lasely, Siedentop y Yinger, 2006), New York
City (Boyd, Grossman, Lankford, Loeb y Michelli, 2006), y Louisiana (Noell y Burns, 2006) para
estudiar el vinculo entre la formacién de profesores y las practicas docentes (ver también Pro-
fesores para una nueva era en: http://www.teachersforanewera.org/). La Comisién Nacional
de Excelencia en la Preparaciéon de Profesores de Ensefianza Basica para la Ensefianza de la
Lectura, “creada para abordar algunas de las brechas importantes en esta literatura de la in-
vestigacion de la formacién de profesores” (Hoffman et al, 2005, p. 272) estd estudiando goo
formadores de profesores de lectura y aproximadamente 92 profesores. La comision hace un
seguimiento a los graduados de programas de lectura modelo para examinar “sus ambientes
de lecto-escritura en la sala de clases desde una perspectiva de practica social” (p. 274). Tiene
un particular interés para nosotros uno de los objetivos de su trabajo: abordar el problema que
“aunque haya evidencia de efectos positivos en los programas de pregrado en las actitudes de
los profesores y en el aprendizaje del alumno [...] la forma como ocurre este proceso es menos
conocida” (p. 270).
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Clift y Brady (2005) examinaron la investigacion de los cursos de metodologia de las artes del
lenguaje e inglés desde 1995 hasta 2001y encontraron 24 estudios de los cuales sélo uno “estu-
dié la practica mas alla de la ensefianza al estudiante; 1a mayoria de los estudios se llevaron a
cabo en un semestre, el semestre de ensefianza al estudiante” (p. 315). Llegaron a la conclusién
que “la naturaleza a corto plazo de esta investigacion limita nuestra capacidad de comprender
cémo los cursos de metodologia de formacion del profesor y el trabajo en terreno conducen
al crecimiento profesional a largo plazo” (p. 317). El Unico estudio longitudinal, realizado por
Grossman et al. (2000), sostiene que es necesario estudiar las practicas de los profesores prin-
cipiantes en relacién con su programa de formacién del profesor para entenderlas totalmente.
Grossman et al. (2000) sostienen que debemos fomentar una “visiéon de la ensenanza de la
escritura hacia la cual puedan trabajar los profesores principiantes” (p. 658). Si bien la apli-
cacion de esta vision puede no ser evidente durante el dificil primer afio de docencia, es pro-
bable “estar con” los profesores principiantes y “resurgir de manera importante” en los anos
siguientes (p. 660). Ellos encontraron que “los profesores utilizaron herramientas pedagogicas
introducidas durante la formacion del profesor para desarrollar su practica en la sala de clases.
Las herramientas conceptuales fueron respaldadas con estrategias practicas que demostraron
ser mas influyentes” (p. 631).

En un articulo clave en el conocimiento del contenido en la formacién del profesor, Ball (2000)
se centra principalmente en la ensefianza de las matematicas, pero sus ideas son también re-
levantes para la lectura y escritura. Ella argumenta que los estudiantes de pedagogia y los pro-
fesores principiantes necesitan comprender la materia porque es “esencial para escuchar en
forma flexible alos demas y escuchar lo que estan diciendo y hacia donde van con lo que dicen”
(p. 242). ENa identifica el “problema global” de esta area como el hecho de que “la conceptuali-
zacion predominante y la organizaciéon del aprendizaje de los profesores tiende a fragmentar
la practica y dejar a cada profesor el reto de 1a integracion del conocimiento de la materiay la
pedagogia en el contexto de su trabajo” (p. 242). Tal como Ball, Phelps y Schilling (2004) creen
que los profesores necesitan tener conocimientos especificos: “Los profesores necesitan cono-
cer el contenido en formas que difieran de lo que se ensefna y se aprende normalmente en los
cursos universitarios” (p. 32). Ellos sugieren que debemos distinguir entre lo que los profesores
de lectura necesitan saber en general y el conocimiento del contenido que se relaciona con la
ensefianza de la lectura. Esto aun nos deja con una pregunta fundamental: ;Co6mo pueden los
profesores principiantes adquirir este conjunto de conocimientos, consolidar su aprendizaje
y desarrollar una pedagogia o enfoque apropiado que sea viable para los extremadamente
dificiles primeros afios de pedagogia?

Estamos interesados particularmente en lo que sucede en los cursos y clases: ;De qué forma
estan organizados los cursos? ;Qué contenido se ensena? ;Cuadles estrategias pedagdgicas
usan los profesores? Maloch et al. (2003) estan de acuerdo con Anders, Hoffman y Duffy (2000)
en suobservacion de que el tema de como se debe ensenar a los profesores para que enserien a
leer “ha recibido poca atencion de parte de la comunidad de investigacion de 1a lectura... Rela-
tivamente pocos investigadores han preguntado acerca de los procesos por los que atraviesan
los profesores mientras aprenden y siguen aprendiendo cémo ensenar a leer” (Maloch et al,
2003 p. 719). Al observar las experiencias dentro de los cursos reales creemos que estaremos
mejor posicionados para abordar estos temas y llegar a un entendimiento de la relacion entre
la formacion de profesores de pregrado y las practicas posteriores de los profesores.
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Incluimos un componente de self-study en nuestra investigacién con el objeto de examinar
mas detenidamente nuestros cursos y mejorarlos, asi como también aprender sobre el trabajo
de otros formadores y las experiencias de profesores principiantes. La descripciéon de Hamil-
ton y Pinnegar (1998) del self-study que implica un “examen critico de la propia participacion
tanto en los aspectos del estudio como en el fenémeno en estudio” (p. 240), se aplica bien a
nuestra investigacidon ya que estabamos estudiando tanto a nosotros mismos como el trabajo
de nuestros colegas. La premisa de LaBoskey (2004) también es relevante para nuestro estudio:
“La investigacion en la formacion de profesores esta tratando de responder a preguntas en
relacion a la mejor manera de preparar a los profesores principiantes y facilitar el desarrollo
permanente del profesorado. Normalmente, cuando los formadores de profesores plantean ta-
les preguntas, las estamos obteniendo a partir de nuestra practica” (p. 818). Los dos, de alguna
manera, no estabamos satisfechos con nuestros cursos. Clare quiso hacer cambios en su curso
pero no estaba segura de donde o como empezar.

Al igual que Cole y Knowles (1998), comprendimos que habria muchos niveles en este estu-
dio: las practicas de otros formadores en OISE/UT, el trabajo de los profesores principiantes
y nuestras propias practicas como formadores. Con investigaciones de este tipo nos dimos
cuenta que estariamos yendo y viniendo entre uno mismo y otros, lo cual ahade complejidad.
Nos dimos cuenta también que no podiamos satisfacer a cada estudiante en cada situacion.
Tal como Samaras y Freese (2006) sugieren, “los propésitos estan nivelados y son multifacéti-
cos con objetivos que se superponen y con el propdsito fundamental de refinar, reformular y
renovar la educacion” (p. 14). A medida que profundizabamos en esta investigacién, nos dimos
cuenta de que nuestros descubrimientos nos cambiarian, los cuales, a su vez, nos obligarian
a modificar 1a forma en que abordamos nuestro trabajo como formador de formadores y la
forma como continuariamos el estudio de nuestra practica y la comprension de su impacto.
Estabamos conscientes de las conclusiones de Korthagen y Lunenberg (2004, p. 429): “Aunque
[estudiantes de pedagogia] desarrollan a menudo ideas sélidas sobre la ensenanza y apren-
dizaje durante su periodo de formacion, los profesores abandonan rapidamente estas ideas
en cuanto se convierten en profesores”. Por lo tanto, nos preguntabamos, shasta qué punto
nuestros egresados estan abandonando los ideales que defendemos en nuestros cursos? De
igual importancia, quisimos saber sinuestros ideales eran realistas y utiles para los profesores.
¢Necesitabamos cambiar nuestra postura?

Metodologia y fuentes de datos

Entrevistamos a 10 de los 11 formadores de lectura y escritura de primaria que ensefian en
OISE/UT y obtuvimos copias de la descripcion de sus cursos y otros materiales. Las entrevistas
semiestructuradas, cada una de aproximadamente go minutos, abordaban temas tales como:
antecedentes, objetivos, estrategias de ensenanza, evaluacion de los estudiantes de pedagogia,
libros de texto/lectura, participacion en la supervision de practica, sugerencias para mejorar
el programa, y el aprendizaje e investigacion en desarrollo. Los profesores principiantes fueron
entrevistados y observados dos veces al ano. Estas entrevistas, que duraron a lo menos una
hora, incluyeron preguntas acerca de su enfoque de la ensenanza lecto-escritura, reflexiones
sobre su programa de pregrado, sugerencias para mejorar el programa y los desafios actuales.
Luego de tres anos, las preguntas cambiaron a medida que analizamos los datos. Por ejemplo,
en el primer afio nos centramos en la planificacion del programa y los vinculos con el pregra-
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do. En los anos siguientes, especificamente en el tercer afio, nos centramos en las prioridades
para la formacién de profesores de pregrado que estaban emergiendo desde nuestra base de
datos. Las siete prioridades que hemos identificado ahora son la planificacién del programa, la
evaluacion del alumnado, la comunidad y organizacion del aula, pedagogia inclusiva, conoci-
miento de temas especificos, visién de la ensefianza e identidad profesional.

Clive, quien dicta un curso de fundamentos sociales, y Clare, quien dicta un curso de lectura
y escritura, llevaron a cabo mas self-study. Los entrevistamos a ambos usando las preguntas
desarrolladas por formadores de lectura y escritura. Habiendo identificado los temas que sur-
gen del estudio de la facultad y los profesores principiantes, nos involucramos en discusiones
semiestructuradas para determinar en qué medida la filosofia y practicas fueron consistentes
con estos temas y 1a literatura. Ambos leimos los mismos textos (por ejemplo, Allington, 2006;
Bainbridge y Malicky, 2004) y los discutimos. Con el texto de Allington hablamos acerca de la
viabilidad de los profesores principiantes que usan su enfoque para apoyar a los lectores que
tienen dificultades; con el texto de Bainbridge, discutimos la problematica de un libro de texto
‘comprensivo’. Consideramos las diferencias en nuestros enfoques y sus fortalezas y debilida-
des. Revisamos nuestro programa y notas de clases para ver si abordabamos los temas trata-
dos por nuestros compaferos formadores y la aplicabilidad de Tas principales preocupaciones
de los profesores principiantes, especialmente las lagunas que ellos sentian en sus programas
de pregrado. A medida que revisabamos nuestro programa, nos consultamos, a menudo te-
niendo que ‘defender’ los cambios que estabamos haciendo considerando los comentarios de
los profesores principiantes.

Nuestro enfoque de investigacion fue cualitativo, segun la definicién de Punch (2005). Por
ejemplo, tuvimos una muestra relativamente pequenia de formadores de formadores (10) y
de profesores principiantes (22), a quienes estudiamos en profundidad; nuestras sesiones de
entrevistas eran en gran medida abiertas y los temas surgian a medida que el estudio pro-
gresaba. Se uso el software HyperResearch para analizar las transcripciones de los profesores
en formacion y se codificaron manualmente las entrevistas de los profesores principiantes.
Leimos las transcripciones varias veces para identificar los temas o cédigos relacionados con
los temas centrales del estudio. HyperResearch nos permitié hacer coincidir facilmente los
temas con los entrevistados, registrando las referencias de cada tema. También establecio las
frecuencias para cada codigo, lo que nos permitié desarrollar una estructura para nuestro
informe. Por ejemplo, el codigo “toolkit” se aplico 19 veces y el cdédigo “priorizar” s6lo nue-
ve veces. HyperResearch nos permitié duplicar o triplicar segmentos de codigos, mostrando
cualquier superposicion entre temas particulares. Comenzamos con mas de 40 cédigos para
los formadores y eventualmente se redujeron a 29 temas. Teniamos 39 cédigos para los pro-
fesores principiantes y se redujeron a siete temas. A medida que escribiamos el informe vol-
viamos a revisar los materiales para aclarar, seguir agregando, borrar y modificar temas. Por
ejemplo, dividimos el codigo “investigacion” en “realizando la investigacion”y “basandose en
la investigacion”.

En este capitulo nos enfocamos sélo en tres temas. Debido a las limitaciones de espacio, no
abordaremos temas tales como uso de libros de texto o las tareas que se requieren en cada
curso. De los 10 formadores de lecto-escritura, tres eran varones, ocho eran mayores de cua-
renta anos y todos eran blancos. Los datos biograficos de los formadores revelan un grupo
experimentado de formadores de formadores.
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» Dos estaban a prueba y ocho estaban contratados.
» Seis habian completado un doctorado y otros dos estaban por completarlo.

» Sélo dos no habian sido profesores de aula, la mayoria tenia mas de quince afos
de experiencia.

» Seis tenfan mas de cinco anos de experiencia ensefiando a candidatos de pre- grado.

Clive se ha relacionado tanto con la ensefianza como con la investigacion de la formacion do-
cente por mas de diez afios, pero no ha sido profesor de aula escolar. Clare fue profesora de aula
escolar por muchos afos y ha participado en la formacién de profesores de pregrado durante
quince anos.

Los profesores principiantes tenian algo de experiencia trabajando con nifios antes de in-
gresar al programa de pregrado (por ejemplo como asistente educacional, monitor de cam-
pamentos o profesor de ESL en el extranjero) y todos tenian al menos un promedio B en
su titulo de licenciatura. Su edad promedio era de veintiocho anos cuando comenzaron el
programa de pregrado; tres eran varones y tres eran miembros de una minoria evidente.
En cuanto a los cursos para aquellos que estan en el programa de pregrado de un ano, sélo
requieren un curso de lectura y escritura de (36 horas). En uno de los programas de dos anos,
los estudiantes hacen un curso de lecto-escritura (39 horas) cada afio. En el otro programa de
dos anos, existe un curso de lecto-escritura de 39 horas que se ofrece en el primer afio y los
estudiantes pueden tomar un segundo curso electivo de lenguaje, lo que hace aproximada-
mente un tercio de ellos.

Descubrimientos

En esta seccidén discutimos tres temas principales en los datos: areas de especializacion de
los formadores de profesores, organizacion del curso y preparacion para las realidades de la
ensefianza. En cada caso, proporcionamos inicialmente los puntos de vista de los formadores,
seguidos de aquellos de los profesores principiantes.

Areas de especializacion de los formadores de formadores
Puntos de vista de formadores de formadores

Todos los formadores de formadores se comprometieron con sumateriay con sus estudiantes,
pasando a menudo una gran cantidad de tiempo preparando sus clases y trabajando con los
estudiantes. En respuesta a la pregunta sobre el area de especializacion, cada uno de los for-
madores crefa que se destacaba en algun area en particular. Algunos como Sarah, sefialaron:
“Me encanta escribit, me encanta ensenar a escribir. Es el lugar donde radica mi investigacion.
Es probablemente sobre lo que mas sé”. Jane creia que su conocimiento sobre multiliteracidad
era su fortaleza. James y Martha, junto a lan (a quien se cita mas abajo) no identificaron su
fortaleza en la ensenanza de la lecto-escritura, a pesar de que estaban realizando un curso de
lecto-escritura.
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Tengo el conocimiento de como funcionan los colegios y ya que muchos no lo tienen,
es un gran estrés para ellos. Lo otro es que yo tengo el conocimiento de la ensefianza y
aprendizaje, como un conocimiento general de la ensefianza efectiva y lo que realizan
los profesores para ayudar y apoyar a los alumnos ( lan ).

Deirdre, una profesora titular e investigadora desde hace mucho tiempo de la lectura, sintié
que su fortaleza era el conocimiento de la investigacion de 1a lectura y escritura. Por otra parte,
Lenny, que es un experto en drama y literatura infantil, describié su punto fuerte de la siguien-
te manera:

Una de las cosas obvias es que me baso en la literatura de tal forma que los educo a
través de la literatura, mirando al género de ella, libros de pintura, poesia y novelas. Esa
es mi especializacion. Utilizo eso como el centro... Por lo que una de las cosas acerca de
mies que yo uso la literatura y se los hago saber a los alumnos.

Curiosamente, todos los formadores identificaron al menos un area donde se sentian menos
de lo adecuado. El area comun a todos fue la de incorporar tecnologia en sus cursos.

Clive identific como una de sus fortalezas 1a de construir comunidad entre los estudiantes. £l
pensoé que esto era importante porque les daba a los estudiantes un sentido de pertenenciay
una vez que se sintieran seguros dentro de la comunidad, los alentaria para comprometerse
en franca discusion con temas como sus aprehensiones acerca de la ensefianza. Clare creia que
sus fortalezas eran su experiencia como profesora de aula escolar y su amplia experiencia en
investigacion sobre la formacion del profesorado y, en particular, su preparaciéon para ser una
formadora de lecto-escritura de lenguaje. Ella se sentia menos segura en relacion a algunos
temas como la lectura en los afos de la secundaria.

Puntos de Vista de los profesores principiantes

Muchos de los profesores principiantes estaban conscientes de las areas de especializa-
cién de sus formadores y parecian apreciar que les estuvieran ensefiando expertos. Como
comentd Paul: “Nuestro profesor de Lenguaje (Lenny) estaba muy interesado en poesia y
drama, por lo que ponia mucho énfasis en eso.Y nuevamente, esas son las dos cosas en las
cuales no tengo mucha experiencia” (Nota: aqui y en el resto de este articulo, las citas de
los profesores principiantes aparecen con letra cursiva para distinguirlas claramente de
las citas de sus formadores.) Tanya, cuyo formador de lenguaje era Sarah, sentia que se be-
neficiaba por el amplio conocimiento de su formadora en evaluacion e hizo los siguientes
comentarios:

La Unica tarea que realmente recuerdo de mi curso de lenguaje fue donde se evaluo
la lectura de un estudiante e hicimos una encuesta de lectura de interés e hicimos un
registro... Esa tarea en particular me hizo sentir cémoda, venir en septiembre [el inicio
del afio escolar] y saber que los podia evaluar y descubrir... o que necesitaban aprender.

Marisa, a quien le ensend Deirdre, se dio cuenta del valor del enfoque de su formadora y men-
ciond como esto siguid influyendo en su practica.
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Deirdre era fantastica. Sabe tanto de lenguaje y su curso se basé bastante en la investiga-
cién. Hicimos mucho de lo que menciona la investigacién. No es suficiente usar tu intui-
cion y pensar “oh, esto parece una actividad divertida y estoy seqgura que va a ser muy util”
yluego te das cuenta que en realidad no es efectivo y es en realidad una pérdida de tiempo.
Saber eso y tener esa investigacion en mi mente todo el tiempo me hace pensarlo dos ve-
ces. No voy a hacerlo tan sélo porque sea divertido porque sé que probablemente no sera
lomas efectivo. Por eso pienso que los antecedentes de la investigacion realmente ayudan.

Sin embargo, algunos pensaban que sus formadores se enfocaban demasiado en sus areas de
interés particular. Por ejemplo un profesor nuevo encontré que el énfasis de su formador en
la literatura infantil 1o privé de oportunidades para adquirir otros conocimientos esenciales.

El desarrollo del lenguaje es tan complicado... y no estoy seguro que nos tomaramos el
tiempo necesario en las teorfas de la lectura y escritura. Hablamos acerca de muchos
grandes libros, poesia maravillosa, actividades, etc,, etc., pero lo que aforo es, jcudles son
las teorias reales? Entonces, jcudles son las etapas del aprendizaje de la lectura? Boom,
boom, boom, boom. Sé que hay diversas opiniones y esto esta bien. Pero eso me habria
ayudado para comprender realmente [cdmo] hacer diagndsticos... Si veo ejemplos de
escritura, para ser capaz de ver claramente, para diagnosticar y decir “O.K, este alumno
tiene problemas con los verbos”... ese tipo de cosas ni siquiera se analizaban cientifica-
mente. Eramas como “oh has esto, estoy eso”. Yo tiendo a ser un poco analitico por lo que
pienso que esto podria haber sido util para miy podria haber obtenido mucho de eso.

Organizacion del curso
Puntos de vista del formador de profesores

La mayoria de los formadores trabajaron en forma sistematica a través de los temas principa-
les de 1alecturay escritura. El enfoque de James fue el tipico “Cada afio hago por lo menos una
clase de escritura, una clase de ortografia y estudio de las palabras... Estoy ensefnando 10 ramos
este ano”. Cada clase es de un tema diferente, y 1o profundizaremos en la medida que podemos
como grupo. Los formadores sentian que necesitaban abordar los componentes clave de la
ensefianza de la lecto-escritura y trabajar a través de estos temas para asegurar que los alum-
nos tuvieran un sentido de la “visién global” de lenguaje. De todos los formadores, el curso de
Deirdre tuvo probablemente la estructura mas distintiva y elaborada.

El régimen de 1a lecto-escritura es un marco que disefié para la preparacion de profesores de
pregrado y esto es poner la teoria en la practica. Lo que hace es conceptualizar el aprender a
leer y escribir en términos equivalentes a los grupos de comidas que necesitamos, con el objeto
de aprender a leer y escribir. Estos son los componentes que hemos investigado, que sabemos
son importantes. Algunos de ellos son mas importantes en las primeras etapas del desarrollo
del lenguaje, algunos son mas importantes después y asi sucesivamente.

Aligual que muchos involucrados en el pregrado, nuestros formadores de profesores lucharon
para encontrar el equilibro entre 1a teoria y la practica. Todos incluian la teoria en sus cursos,
pero el énfasis diferia. lan dijo:
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Ya sea si comienzo o termino con la teorfa o 1a integro en la practica... si comienzo con
un bloque de teoria antes de mostrar algunas ilustraciones o hago alguna actividad
practica para mostrar el lado funcional o hacer las dos juntas... 1a teoria esta siempre
presente.

Por el contrario, Jill se prequnt6 acerca del lugar de la teoria en el programa de formacién del
profesor:

Yo creo que podria pasar un poco mas de teoria. Lucho con eso porque parte de mi
piensa que necesitan aprender la teoria, pero otra parte de mi piensa que realmente
necesitan saber el sentido practico de la ensefianza de las artes del lenguaje [y], tal vez
la teoria esta mas alla del pregrado.

Ademas de la teoria, todos los formadores les proporcionaron estrategias de ensefanza practi-
ca a los estudiantes. Les entregaron paquetes de recursos a los cuales se referian como kits de
supervivencia, kits de herramientas, recordatorios, etc.

Con respecto al marco teérico de sus cursos, seis de diez formadores indicaron que utilizaron
un enfoque constructivista. Construyeron comunidad, trataron que sus estudiantes de pe-
dagogia trabajaran desde sus propias creencias, presentaron muchas opiniones y utilizaron
estrategias de ensefnanza que permitieron que los estudiantes experimentaran de primera
fuente muchos de los métodos sugeridos. Sin embargo, en la medida que analizabamos los
datos, en especial 1a descripcién del curso, nos dimos cuenta que muchos de los cursos eran
muy inconexos, con los formadores “saltando” de un tema a otro. Aun cuando el hecho de
abordar muchos temas tiene mérito, la conexion entre ellos no era evidente. Karen y Martha,
quienes impartian un curso de lecto-escritura juntas, estaban conscientes de esta falta de
cohesion.

Habia un pequeno problema con nuestra planificacién este afio, lo que deberiamos ha-
ber hecho era tener una gran visién. Debimos haber sido capaces de segmentar nues-
tras lecciones desde principios de afio, de tal forma que sabriamos qué ibamos a cubrir,
no en detalle, pero silos temas... No tuvimos esa vision. Por eso probablemente fue un
poco mas parcelado de lo que deberia haber sido.

El curso de Clare habia evolucionado un tanto al azar a lo largo de los anos y aun cuando reci-
bid altas evaluaciones de sus cursos, ella sentia que se habia convertido en una caja de sorpre-
sas. Elementos mas contundentes incluian clases de poesia y estudio de novelas, pero algunos
aspectos como el lenguaje emergente, se trataron en forma muy superficial y el marco global
de Ta ensenanza de lecto-escritura era demasiado vago. Cada semana Clare cubria un nuevo
tema (por ejemplo fonemas), pero sentia que no habian suficientes vinculos realizados entre
clases. Ademas, las lecturas seleccionadas eran problematicas. Eran demasiadas practicas muy
enfocadas en las estrategias y con insuficiente informacién sobre teoria. Ella pensaba que su
curso estaba fragmentado pero se sentia insegura en cuanto a cémo hacerlo mas coherente.
Sentia que su entusiasmo y cuidado por los alumnos ocultaban la ausencia de una vision glo-
bal del curso. Clive pensaba que su curso no era lo suficientemente explicito en relaciéon a sus
metas y principios subyacentes. Ademas, no existian los suficientes vinculos para conectar los
puntos conceptuales con los elementos practicos.
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Puntos de vista de los profesores principiantes

Aun cuando muchos de los formadores de profesores creian que habian proporcionado un
programa equilibrado, pocos de los profesores principiantes se sentian preparados para desa-
rrollar un plan de trabajo comprensivo para su ensefianza que fuera estructurado, balanceado,
integral y completo con una programacién y rutinas. Segun Tanya, “en el programa de pregra-
do hablaban de hacer y tratar muchas cosas diferentes, pero no sugerian un tipo de formato
o estructura en particular”. Liane onbservo, “Definitivamente podria haber tenido mas ayuda
(del pregrado) en el desarrollo de programas equilibrados durante largos periodos de tiempo”.
Anita comento:

No tenia idea de cémo elaborar un programa de lenguaje... Yo algo sabia de los elemen-
tos del programa de pregrado, habiamos hablado de una desarrollo de la lecto-escritura
equilibrado y lo que es, pero nunca me habian guiado en como realmente poner todas
esas cosas juntas o me habian dado ejemplos de como diferentes aspectos pueden ser
trabajados de manera integrada en una clase.

El primer ano de docencia de Anita fue dificil; ella pensaba que el programa de pregrado la
podria haber preparado en forma mas eficaz si se hubiera enfocado en menos aspectos y si
se hubiera asegurado que los estudiantes supieran qué significaban y cémo implementarlos.

Ojala [hubiese aprendido] lo que era la lectura guiada, cdmo crear grupos de lectura
guiada, como evaluar la lectura, diferentes herramientas de evaluacion, o diferentes
formas de tomar apuntes cuando estas escuchando leer a un nifio, qué tipo de cosas
buscar. Me hubiese gustado aprender mas estrategias de lectura en particular, porque
de adultos todos tenemos esas estrategias implicitamente arraigadas en nosotros.

A pesar de las luchas de Anita, pudimos ver en su enfoque la influencia de la pedagogia so-
cio-contructivista. Ella recordé haber aprendido en su programa de pregrado “la teoria de
cémo facilitar a los nifios hablar de libros y descubrir qué partes les gustaban y hacer la expe-
riencia agradable para ellos”. Ella continué como sigue:

Si no tiene sentido, jcudl es el punto? Sino tiene sentido para ellos, no van a estar in-
volucrados y entusiasmados con la lectura y escritura. Mi objetivo es tratar de hacer
que las cosas tengan el mayor sentido posible para ellos, conectando la lectura con la
escritura, contactando con las cosas que leen en forma personal, relacionando cosas
con el mundo real, sus intereses y sus vidas. Porque a esa edad... si las cosas son dema-
siado abstractas tienden a no involucrarse y entonces no estan aprendiendo nada en
realidad.

En cuanto a la teoria, la mayoria de los entrevistados identificaron la comprension teori-
ca como algo importante para ellos (al contrario del estereotipo comun de los profesores
principiantes). Sin embargo, muchos se quejaron de que en realidad no entendian la teoria
presentada en sus cursos de pregrado. Cuando criticaban el componente de la teoria no era
porque no pensaran que no era importante o muy deficiente sino porque el enfoque o filo-
sofia presentada no se habia explicado en forma clara o con suficiente atencién de como se
traduce en la practica.
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Para nuestra sorpresa, algunos de los 22 participantes informaron haber utilizado los paquetes
de estrategias practicas proporcionados durante el programa de pregrado. La mayoria afirmé
que éstos estaban apilados en sus oficinas en casa (por ejemplo sus habitaciones). Aunque
dijeron que pronto los iban a utilizar, esto no parecia que iba a suceder de ninguna manera
durante los tres anos de estudio. Muchos confiaban en otros profesores o en el internet, o bus-
caban en los materiales curriculares suministrados por los editores o en su distrito escolar.

Durante el programa de pregrado, los estudiantes a menudo se quejan de la cantidad de tiem-
po que tienen que pasar reflexionando acerca de su trabajo y desarrollo como profesores. Esta-
mos interesados en ver silos profesores principiantes harian comentarios sobre el componente
reflexivo del programa. Para nuestra mayor sorpresa, ninguno de los entrevistados mencioné
el énfasis en la reflexion en términos negativos. No estamos seguros de qué hacer con este
descubrimiento y creemos que requiere mayor investigacion, pero ciertamente los profesores
principiantes en nuestro estudio no mostraron ni resistencia ni oposicion a la reflexion.

Preparacion para las realidades de la ensefianza
Los puntos de vista de los formadores de formadores

Todos los formadores pensaron que era esencial para los estudiantes conocer las realidades de
la pedagogia. Trataron de diversas formas de preparar a los estudiantes para los desafiantes
primeros afnos de la docencia. Como se ha sefalado, proporcionaron paquetes de recursos para
ayudarlos una vez que empezaran con sus carreras de pedagogia. Sin embargo, su comprension
del concepto “prepararlos para las realidades de la ensenianza” no era consistente. Algunos sin-
tieron que era importante alertar a los estudiantes sobre las politicas que rodean a la ensefian-
za de lalecto-escritura, tales comolas batallas de lectura y hacer que los estudiantes escribieran
documentos expositivos, argumentando alguna perspectiva en particular. Otros pensaban que
era esencial para los alumnos familiarizarse con las iniciativas curriculares de los colegios de
distritos. Con este objetivo, invitaron a sus clases a algunos coordinadores locales para abordar
el enfoque de lecto-escritura de su distrito. Sandra, junto con otros formadores de lecto-escritu-
ra, invité a los profesores principiantes a presentar en sus clases formas de sobrevivir al primer
ano de docencia. Otros,como Sarah, informaron a los estudiantes de organizaciones profesiona-
les como los consejos de lectura local donde podian encontrar almas gemelas y oportunidades
para el desarrollo profesional. Algunos formadores invitaron a editores para montar una mues-
tra de programas de lectura comercial actual y les dieron tiempo a sus estudiantes para reco-
ger informacién y materiales relacionados. Karen y Martha invitaron a un profesor con vasta
experiencia para dirigirse a su clase acerca de co&mo prepararse para septiembre (inicio de afio
escolar) e incluyeron un recurso con instrucciones detalladas sobre la preparacion de la clases,
ejemplos de cartas a los padres, actividades curriculares, y asi sucesivamente.

Uno de los énfasis en la escuela de educacion en OISE/UT es la diversidad y equidad. Con este
objetivo, existen “dias de la diversidad” enfocandose en temas especificos, tales como ensenar
inglés como segunda lengua y el desarrollo de las aulas inclusivas. A fines de afio, el programa
ofrece una capacitacion en el enfoque Tribal del manejo del aula y la creacion de comunidad.
Numerosos alumnos se matriculan en este programa opcional de una semana de duracion, el
cual presenta muchos principios y estrategias practicas.
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El continuo involucramiento de Clare y Clive en el ambito escolar a través de la supervisién
de la practica y de la investigacion sobre los profesores principiantes significaba que ambos
estaban muy conscientes de la realidad escolar. Clare abogé por el uso de un programa de
lectura como guia para ayudar al manejo de las vastas demandas encontradas en los dificiles
primeros anos de la docencia. Aunque estos programas tienden a ser bastante estructurados,
sise relacionan con la mayoria de los temas de lenguaje y alivian a los profesores de tener que
planificar todos los aspectos del curriculo. El consejo de Clive a los estudiantes se centraba en el
bienestar mas que en el desarrollo curricular. El sigui6 recordandoles a los alumnos acerca del
cuidado de si mismos mientras estuvieran en el programa de pregrado y discutia la necesidad
de un equilibrio en sus vidas incluso como profesores principiantes.

Puntos de vista de los profesores principiantes

Aun cuando los formadores usaban un rango de estrategias que creian que ayudaban a pre-
parar a los alumnos para las realidades de la ensefianza, todos los profesores principiantes
estaban en shock y, en algunos casos, horrorizados por las exigencias de 1a ensenanza. En sus
entrevistas, todos los graduados hicieron eco de los mismos sentimientos: dime cémo preparar
un programa, qué deberia exactamente ensefiar en septiembre y qué recursos deberia utilizar.
Era inadecuado simplemente informar a los estudiantes de pedagogia acerca de los multiples
programas de lectura disponibles o aconsejarles escoger un programa que fuera congruente
con su filosofia de 1a docencia. Como uno de los profesores principiantes dijo, “No sabia real-
mente cual era mi filosofia de 1a ensenanza del lenguaje, mucho menos cémo hacer coincidir
un programa con mis puntos de vista”. Querian orientacion mucho mas directa de parte de
sus formadores.

Aunque los profesores principiantes habian completado un minimo de dos practicas de do-
cencia y una pasantia, parecian no estar preparados para las restricciones de tiempo, una pe-
sadilla en 1a vida de la mayoria de los profesores. David, un egresado de un programa de dos
anos que tiene cuatro practicas completas, estaba conmocionado de descubrir las exigencias
de competencia de un profesor:

¢Cual es el principal obstaculo para tener éxito? El tiempo. Tal vez seria crucificado por
mis colegas si digo esto, pero con la forma en que el curriculo esta estructurado y el
numero de estudiantes que tengo en mi sala, el dia de colegio y el afo escolar no pro-
porciona el tiempo adecuado para cubrirlo todo. Cubrir es una cosa; podria cubrir todas
las expectativas. Eso no es el problema. Pero hacerlo con ingenio y asegurarse que los
estudiantes realmente estan aprendiendo algo, requiere mas tiempo.

Marisa, quién estaba ensefiando en un colegio de muchas necesidades, observo astutamente:

Creo que estoy empezando a aprender que, tal como alguien me dijo una vez, no hay
ningun inspector de curriculo y nadie va a saber realmente si ensefié todo lo que se
esperaba [del curriculo oficial]. Y no es realista asumir, especialmente en las areas de
contenido, que es posible cubrir todo.Y ;por qué querria hacerlo?

Como muchos de los otros profesores principiantes, Marisa deseaba que sus formadores de
pregrado hubiesen hablado mas acerca de tener que priorizar las expectativas del curriculo y
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no sentirse culpable por omitir temas, mientras se proporcionaban estrategias para escogerlos
sabiamente. En el transcurso de los tres afios, ella senald: “Creo que estoy mejorando en selec-
cionar y escoger cudles voy a ensefnar”.

Los profesores principiantes hicieron hincapié en la importancia de simplemente persistir con
su programa, creyendo que o conseguiran y sus estudiantes aprenderian. Muchos dijeron que
habian pensado en desertar y muchos tenian problemas de salud como resfriados mas a me-
nudo; pero a la fecha, ninguno ha dejado 1a profesién. Tanya dijo que le diria a un profesor
principiante que “siguiera tratando, que siguiera trabajando en eso... [Los estudiantes] a veces
aprenden a pesar de nosotros... no te preocupes, lo entenderan”. A pesar de nuestros esfuerzos,
los profesores principiantes no parecian haber escuchado o recordar haber escuchado este
tipo de consejo durante su programa de pregrado.

Discusion

Como lo mostraron los datos, o que se ensefié no fue siempre lo que se aprendié. Pensabamos
que ensefiabamos un enfoque de lectura y escritura equilibrado y los profesores principiantes
informaron que aprendieron pedazos inconexos de informacion.Y lo que se enfatizé como, las
batallas de lectura, no fue siempre lo que los profesores principiantes dijeron que necesitaban,
que era cdmo preparar su clase de septiembre. Por una parte, identificamos algunos aspectos
de los cursos de lenguaje que estaban funcionando correctamente: el énfasis en involucrar a
los alumnos, el desarrollo de una comunidad de clase inclusiva, la atencion a la literatura in-
fantil de alta calidad, y el uso de una variedad de estrategias de ensefianza. Pero por otra parte,
encontramos que se puede seguir mejorando.

De manera interesante, vimos que los profesores principiantes que entrevistamos veian el
valor de tener un enfoque de ensefianza general o filosofia. Acorde con el uso comun, lo lla-
mamos una “vision” de la ensefianza (Grossman et al., 2000; Hammerness, 2006). Que les ha-
yan ayudado a desarrollar dicha vision fue una de las cosas que mas valoraron los profesores
principiantes en sus programas de pregrado. Wanda dijo que sus formadores de pregrado le
presentaron “un muy buen enfoque en cuanto a como trabajar el lenguaje y literatura en su
ensefianza”. Tanya comento:

No hay forma que (la facultad de pregrado) nos hubiera ensefiado todo lo que necesi-
tabamos desde septiembre a junio en todos los niveles y en cada situacién. Pero pienso
que nos dieron la filosofia que necesitabamos para abrir nuestro camino el primer ano.

Un enigma recurrente se preocupa de cuanto podemos ensenar en realidad a los estudiantes
de pedagogia ;Los podemos preparar completamente para las realidades de 1a ensenanza? jLes
podemos dar una forma garantizada para desarrollar su programa de lecto-escritura y lanzar-
lo en septiembre? La respuesta es probablemente no. A menudo, encontramos estudiantes de
pedagogia y profesores principiantes de alguna manera poco realistas en sus expectativas para
los programas de pregrado. Al analizar las entrevistas de tercer ano, vemos gran progreso en
todos los aspectos de su trabajo y sabemos que desarrollar las habilidades de ser profesor toma
tiempo. Sin embargo, también creemos que podriamos equiparlos mejor de lo que lo hacemos
para los dificiles primeros anos de ensenanza. Encontrar el equilibrio no es simple.
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Notable entre las deficiencias del programa de pregrado OISE/UT fue el enfoque utilizado por
todos los formadores, de tratar de “cubrir la linea de la costa” o ir por la extensiéon mas que
por la profundidad, agregé Clare. Esto dio lugar a cursos inconexos con términos o enfoques
mencionados muchas veces pero sin ningun tipo de exploracién detallada. Al analizar los da-
tos de los profesores principiantes, vemos que la sobreabundancia de terminologia y los te-
mas incorporados en los cursos abrumaban a los estudiantes de pedagogia y no les permitié
que comprendieran realmente su significado. Muchos de nuestros participantes plantearon
la misma pregunta: “;Qué significa en realidad “lectura guiada”y cémo lo hago realmente en
una clase de veinticinco alumnos?” Como inform6 Karen: “A veces cuando estaba en clases no
sabia lo que significaba la terminologia. Por lo que habria sido mas util desglosarla casi como
sino hubiésemos escuchado nada en relacion al lenguaje”.

Una vez mas podemos ver en nuestros datos que todos los profesores principiantes estaban
desconcertados al tener que desarrollar planes a largo plazo al comienzo del afio escolar. Este
requerimiento tomo a varios por sorpresa y ocasion6 una gran cantidad de estrés, en el mo-
mento en que todos estaban asistiendo a las actividades de inicio del colegio por primera vez.
Ademas, la planificacion de programas en general surgié como una de las actividades con ma-
yor dificultad para los profesores principiantes. Aun cuando todos ellos tuvieron clases y tareas
en la planificacion de lecciones y unidades, el enfoque utilizado en el programa de pregrado
no les ayudéd a encajar las piezas. Muchos informaron trabajar dia a dia (modo de superviven-
cia). Sin embargo, al final del tercer afio, la mayoria habia mejorado significativamente en su
planificacion.

Sugerencias para seguir adelante

La realizacion de esta investigacion ha sido una leccion de humildad. En el analisis de 1as entre-
vistas, nos sorprendié conocer que los alumnos estaban reacios a solicitar que se les aclararala
terminologia, que ellos no tenian vinculos entre los temas y que 1a teoria debia abordarse en
forma diferente y mas completa. A través de nuestras discusiones, Clare se dio cuenta que su
enfoque tan estructurado de su curso con diferentes temas presentados cada semana y con
poco tiempo para discutir, habria limitado las oportunidades de los alumnos para el apren-
dizaje. Clive se dio cuenta que su enfoque no concluyente para el desarrollo del curriculo y
el rol del profesor no consideraba la presion de los profesores para abordar las expectativas
encomendadas por el Estado. Dado nuestros descubrimientos, vemos estrategias para mejorar
a nivel personal para cada uno de nosotros como formadores y a nivel institucional para la
facultad en su conjunto.

Nivel personal

Al revisar nuestros cursos, necesitamos estar seguros de que no repitamos el problema de
abarcar demasiados temas sin un sentido de prioridad. Clare reconocié que necesitaba profun-
dizar su conocimiento en lenguaje; tal vez los vacios en su conocimiento eran parte de la razon
por la que los profesores principiantes sentian que la forma en que se presentaba la teoria no
era Util. Después de leer ampliamente (e.g. Braunger y Lewis, 2006; Strickland y Morrow, 2000),
ella desarroll6 una lista de los conocimientos de materias especificas que necesitaban los pro-
fesores, tratando de mantener el listado de una longitud manejable y evitando ser demasiado



Les ensefiamos acerca de lectura y escritura pero ;qué aprendieron?.
El impacto de un programa de formacion inicial docente en las prdcticas de profesores principiantes

especifica o idealista. Luego identificé los conceptos centrales en lugar de los temas como lo
habia hecho anteriormente. Estos conceptos, tales como la comprensién y fluidez, fueron los
que la literatura identificé como esenciales para la ensefianza efectiva de la lecto-escritura,
y coincidian con los hallazgos de la investigacion, especificamente las siete prioridades de la
planificacion del programa, evaluacién de los alumnos, organizacion de la sala de clases y co-
munidad, pedagogia inclusiva, conocimientos de los temas especificos, visién de la docencia e
identidad profesional. En el futuro estos seran el foco de sus clases.

Clare también desarrollé un cuadro resumen de su curso que incluia una introduccién ala cla-
se (conexion con la clase anterior), los conceptos clave que se abordarian, lecturas académicas
(que proporcionan teoria sobre el concepto), estrategias practicas (cdémo se ve el conceptoen la
practica), y pequenos trabajos en grupo (oportunidad para los alumnos de trabajar con el con-
cepto). Este trabajo 1a obligd a construir el curso con un plan global e identificar claramente los
objetivos para cada clase. Hasta que no tuviera claro sus objetivos, podia no expresarlos a sus
estudiantes. Ella construyé el curso en torno a seis conceptos clave en lugar de 12 temas, en un
esfuerzo por hacer el curso menos fragmentado. Con sus alumnos de pedagogia de ensefianza
basica ella se enfocaria en la fluidez, comprension, sistemas de preparacion y en el proceso
de la escritura. Con sus alumnos de pedagogia de ensenanza media, ella se enfocaria en la
comprension, vinculos entre la lectura y escritura, y en 1a escritura en las areas de contenido.
Ella espera que el curso reconceptualizado sea mas coherente al mismo tiempo que le permita
ensefnar desde sus fortalezas. Ella hara que el marco de su curso de lectura y escritura sea mas
concreto, ya que ahora se da cuenta que la discusiéon general de un enfoque socio-contructi-
vista es demasiado vago porque los estudiantes no pueden ver su relacién con la ensenanza
dellenguaje. De acuerdo con lo que muchos profesores principiantes nos dijeron, ella sera mas
explicita y directiva.

Para tener unaidea de las percepciones continuas de los alumnos sobre el curso, Clare desarrollo
un sistema de “Ticket out the door” para cada clase. Los alumnos terminaran cada clase con una
escritura rapida en respuesta a unas pocas preguntas: una sera sobre conceptos o lenguaje que
encuentren confuso y otro sobre su aprendizaje. Mediante la recopilacion de esta informacion
semanal, ella podra trabajar con los alumnos para revisar el curso sobre una base continuay, a
la vez, los alumnos podran llegar a discernir mejor y ser mas estratégicos sobre su aprendizaje.

En su curso de fudamentos sociales, Clive se concentrara en aspectos clave de la ensefianza,
tales como el establecimiento de metas, planificacion de programas, evaluacion, organizacion
de la sala de clases y comunidad, y 1a relacion profesor-alumno. Tal como Clare, €l tratara de co-
nectar estos temas lo mas posible el uno con el otro, de este modo les permitira a los alumnos
desarrollar un enfoque integrado a la ensenanza. Se realizaran muchos enlaces a la practica
para ayudar a los alumnos a comprender los conceptos y a prepararlos mejor para comenzar
a ensefiar. El planea compartir con los alumnos partes de un manuscrito que estamos escri-
biendo sobre las prioridades en la formacion del profesor. Debido a que el manuscrito incluye
extensas citas de profesores principiantes o aspectos clave de la ensenanza, tenemos la espe-
ranza de que leer el texto aumentara la credibilidad y el impacto del curso. También planeamos
invitar a algunos de los participantes en la investigacion para que les hablen a los alumnos.
Este enfoque del curso de Clive lo hara muy diferente de los cursos tradicionales de fundamen-
tos sociales; sin embargo, sentimos que esto no va a reducir su componente tedrico sino que
hara la teoria mas comprensible y util.
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Para responder a la necesidad de los profesores principiantes de un mejor entendimiento de la
planificacién del programa —o cémo “aunar esfuerzos”- vamos a pasar tiempo discutiendo los
objetivos de la ensefianza de la lecto-escritura, a menudo en términos muy especificos. Ade-
mas, vamos a modelar la planificacién de programas dentro del programa de pregrado. Consi-
deramos el modelaje como un medio crucial para indicar qué planificacién de programa es y
cémo realizarla. Al hacer explicitas nuestras decisiones en la construcciéon e implementacion
del curso de pregrado, esperamos hacer que nuestro trabajo sea mas transparente y construir
una base mas sélida para la discusién. Los estudiantes de pedagogia veran de primera mano
que todos los docentes deben escoger qué deben incluir en sus cursos. También alentaremos
a los estudiantes de pedagogia a que les pregunten a sus profesores asociados acerca del en-
foque global de 1a planificacién de programas e invitaremos a profesores con experiencia para
hablar con nuestra cohorte sobre la programacion y que incluyan ejemplos de sus planifica-
ciones a largo plazo.

Nivel institucional

A nivel institucional, los formadores de formadores necesitan trabajar en colaboracién con
sus colegas para desarrollar la coherencia entre cursos. Nos alarmamos al descubrir las enor-
mes diferencias de enfoque en los cursos de ensefianza de la lecto-escritura de un programa
de cohorte a otro, dando lugar a que los estudiantes salieran del programa con notables di-
ferencias de conocimiento y habilidades. Sin embargo, reconocemos que algunos formadores
tienen grandes talentos en areas particulares, como Lenny en literatura, y no queremos perder
la oportunidad de que ellos ensefien desde sus fortalezas. Cuando compartimos esta investiga-
cion con nuestros formadores de lecto-escritura, anticipamos que muchos haran ajustes en sus
cursos. No estamos abogando a que todos ellos ensefien un curso idéntico; mas bien, queremos
alentarlos a que sean mas resueltos en la construccion de sus cursos. Ademas, debido a que los
formadores de formadores no pueden ser expertos en todos los temas, 1a escuela de pedago-
gia necesita fomentar un sistema donde los formadores consideren la ensefianza en equipo o
hacer intercambio entre clases para sacar provecho de sus respectivas areas de especializacion.

Mas alla de compartir conocimientos, como equipo de formadores de lecto-escritura, necesita-
mos involucrarnos en discusiones sobre la base de investigacion de temas que deberiamos es-
tar ensenando en nuestro programa, ya que sabemos que no podemos hacerlo todo. Necesita-
mos seleccionar un conjunto de temas que se abordaran en nuestros cursos de lenguaje. Para
ello sera necesario un consenso sobre lo que se debe ensefiar y la terminologia que se utilizara,
parecido al trabajo realizado en Bank Street College of Education (ver Freidus, 2006). Recono-
cemos que esto no sera facil de lograr; sin embargo, creemos que nuestro enfoque actual no
entrega a los profesores principiantes los conocimientos basicos suficientes y las habilidades
para la ensenanza de la lecto-escritura.

Conclusion

Creemos que la falta de prioridades claramente desarrolladas es un problema importante
en la formacion de formadores. Esto nos lleva a tratar de cubrir tanto material que los alum-
nos de pedagogia y los profesores principiantes no son capaces de desarrollar una pedagogia
centrada y coherente. Esta investigacion nos ha ayudado a ver que independientemente de la
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duracion de un curso, es imposible cubrirlo todo. Queremos desarrollar un enfoque para la for-
macion de profesores que se centre en temas y conceptos que sean apropiados para los estu-
diantes de pregrado y profesores principiantes, en lugar de aquellos que estan mas alla de sus
capacidades. En consecuencia, vemos la necesidad de identificar prioridades, darles relevancia
y proporcionar una gran oportunidad para los estudiantes de comprender, evaluar, modificar
y hacer conexiones. Los profesores deberian surgir desde su programa de preparaciéon con un
conjunto integrado de actividades pedagdgicas que, en la medida que sea posible para un
profesor principiante, puedan nombrar, entender, poseer y promulgar.

Nuestro énfasis en aclarar prioridades y ser mas transparentes se apoya en la literatura de
la formaciéon docente. En los ultimos atios, varios destacados formadores de formadores han
expuesto argumentos en el sentido de que, en lugar de tratar de cubrir una amplia gama de
temas,los formadores de formadores deberian cubrir ciertos aspectos clave de la ensefianza en
profundidad (Grossman y Schoenfeld, con Lee, 2005; Hagger y Mcintyre, 2006; Wilson, Floden y
Ferrini-Mundy, 2001). Darling-Hammond y Bransford (2005) sostienen que, en lugar de generar
“listas de todo lo que el profesor deberia saber”, los formadores investigadores en educacion
deben investigar “cdémo el conocimiento considerado esencial para los profesores principian-
tes se puede incorporar en el curriculo de formacién inicial docente” (pp. viii-ix).

Ademas de ser mas selectivos sobre el curriculo para nuestros cursos, necesitamos considerar
en forma mas profunda las practicas pedagodgicas que utilizamos como formadores de for-
madores. A medida que vamos descubriendo, vemos que algunos de nuestros métodos de en-
sefianza confunden los temas, confunden a los alumnos y son sencillamente ineficaces. Por
supuesto que no hay un curriculo que les calce a todos en la formacion de profesores ni es-
trategias de ensefianza a prueba de fallas, pero si necesitamos pensar acerca de la eficacia (e
ineficacia) de nuestros métodos y cursos. Una preocupacion adicional es 1a duracion asignada
a la ensenanza de la lecto-escritura. Todos los formadores y profesores principiantes de nues-
tro estudio sintieron que se deberia incluir mas tiempo, al menos un curso completo, en la
preparacion de lecto-escritura en la OISE/UT. Esperamos que la investigacion longitudinal que
se presenta en este articulo con sus vinculos entre la instrucciéon de pregrado y las creencias
y practicas de los profesores principiantes, ayude a sugerir contenidos para cursos actuales y
adicionales de pregrado. Junto con otros formadores de formadores, pretendemos basarnos
en esta investigacion y mirar con mas detalle tanto al contenido como la pedagogia en 1a for-
macion docente. Como sostiene Ball (2000), los formadores de formadores necesitan abordar
los dilemas del aprendizaje de la lecto-escritura con sus estudiantes de pedagogia. Tenemos la
intencion de hacer esto en nuestros cursos revisados.

Agradecimientos. Le agradecemos al Social Sciences and Humanities Research Council of Ca-
nada por su apoyo en esta investigacion.
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Self study colaborativo de una Amistad
critica intercultural para mejorar las prdcticas de

formacion de profesores

Rodrigo Fuentealba'y Tom Russell

Contexto del estudio

Nosotros somos dos formadores de profesores que trabajamos en dos culturas diferentes, Ro-
drigo en América del Sur (Chile) y Tom en América del Norte (Canada). Rodrigo es director aca-
démico de una facultad de educacién en una universidad privada; Tom es el coordinador de
supervision de practicas en una universidad publica. Hay pocas similitudes aparte de nuestra
posicidon en los respectivos programas de formacién de profesores, sin embargo, compartimos
de modo general nuestro compromiso por mejorar la calidad del aprendizaje en los programas
de formacidn, y particularmente lo relacionado con la formacién en los procesos de practica.
Desde el afnio 2010 hemos iniciado una serie de intercambios de colaboracién.

Rodrigo se ha familiarizado con los tépicos asociados a la formacién de profesores en Nortea-
mérica a partir de sus estadias en la Universidad de Sherbrooke hace algunos afnos atras y su
inglés le ha permitido comunicarse de manera adecuada. Tom, tenia poco conocimiento previo
respecto de Chile en su primera visita en 2010 cuando él y Rodrigo descubrieron diversos temas
comunes asociados a la formacioén de profesores, incluidas las practicas en la formacién. Du-
rante las numerosas visitas a diversas ciudades y campus Tom pudo conocer varias facultades
de Educacion asi como estudiantes, futuros profesores, aprendiendo acerca de las experiencias
de practica y sus antecedentes historicos. En general, los profesores en Chile trabajan muchas
horas y reciben un bajo sueldo. Los nifios reciben un limitado apoyo en sus casas, aun cuando
la educacion es vista como un camino para una mejor calidad de vida. Normalmente, los pro-
gramas de formacién de profesores duran cuatro afios en Chile.

1 Universidad San Sebastian, Santiago, Chile.
2 Queen’s University, Kingston, Canada.
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Objetivos
Proponemos las siguientes preguntas de investigacién para nuestro self-study colaborativo:

1. ¢Qué evidencia de nuestra Amistad critica ha contribuido al proceso de mejora de las
practicas en la formacién de profesores?

2. ;Qué caracteristicas esenciales sustentan una Amistad critica intercultural y un self-study
a pesar de las barreras lingtisticas y culturales?

Amistad critica

La Amistad critica es una caracteristica compartida en muchos self-study; diversas publicacio-
nes dan cuenta de cémo la Amistad critica conduce al investigador de self-study a reformular
los problemas que se presentan en las aulas de formacién de profesores. Nuestra Amistad
critica conduce el self-study en el cual cada uno de nosotros es el amigo critico del otro. No-
sotros nos focalizamos en nuestro liderazgo en nuestras respectivas instituciones y el interés
en problematizar las rutinas y patrones de trabajo familiares de nuestros programas. Nuestra
vision de la Amistad critica es consistente con la perspectiva sefialada por otros autores que la
han abordado en el contexto internacional:

La Amistad critica defiende la co-construccién de conocimiento a través de la indaga-
cioén colegiada, la conversacion, y 1a reflexién colaborativa dentro de un clima de vulne-
rabilidad, toma de riesgos, confianza y apoyo (Cochran-Smith, 1991; Bullough, Knowles
y Crow, 1991). Costa y Kallick (1993) describen al amigo critico como un colega confiable
que hace preguntas provocativas, examina datos y experiencias a través de otros lentes,
y ofrece una critica amistosa respecto de 1a practica que se esta llevado a cabo. El amigo
critico tiene una vision de la practica de ensefianza donde mutuamente se evaltan cri-
ticamente su desarrollo y proveen retroalimentacién que apoya la mejora. La Amistad
critica facilita el puente entre dos imperativos profesionales contradictorios: “la necesi-
dad de promover la tensién asociada con el aprendizaje y 1a necesidad de una relacién
profesional empatica y amistosa” (McKeown y Diboll, 2011, p. 16).

Lo sefialado respecto de la Amistad critica por Costa y Kallick (1993) también caracteriza el es-
piritu de nuestra colaboracion:

Un amigo critico se toma el tiempo para entender a cabalidad el trabajo presentado
y los resultados que la persona o grupo esta desarrollando en su trabajo. El amigo es
alguien que aboga por el éxito en el trabajo (p. 50).

Tom también esta influenciado por su exploracion previa de un self-study colaborativo inter-
nacional que no involucraba diferencias lingiisticas (Schuck y Russell, 2005). A pesar de las
diferencias culturales y linguisticas, hemos establecido un compromiso compartido por pro-
mover la practica reflexiva en el contexto de mejorar tanto el aprendizaje como la ensenanza
dentro de nuestros programas de formacién de profesores. Las reformas educacionales dentro
de las facultades de educacion tienen la intencién, pero raramente son exitosas. Una refor-
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ma no es un esfuerzo individual de un decano o de cualquier autoridad; reformar requiere de
un grupo de colegas dispuestos a dar una mirada a su programa, comprometiéndose en un
self-study y una practica reflexiva para construir nuevas perspectivas que sugieran cambios
productivos.

Método

Rodrigo y Tom somos los participantes de este self-study colaborativo; nosotros hemos reci-
bido ademas aportes de Fernando Murillo, un amigo en comun que domina ambos idiomas.
Nuestros datos se configuran a partir de los mails que hemos intercambiado, los documentos
que describen los diversos problemas y perspectivas que hemos ido preparando, ademas de
las notas de nuestras conversaciones, tanto cara a cara como via Skype. A través del analisis
de datos hemos identificado instancias en las cuales la Amistad critica ha guiado la recons-
truccidon de nuestras practicas en los respectivos contextos, asi como ha provisto de instancias
en las cuales nuestras interacciones han desafiado las comprensiones tacitas que teniamos.
Los métodos empleados son cualitativos, procurando abordar temas significativos que estan
presentes tanto de manera cruzada como transversalmente en todos los datos que maneja-
mos, particularmente referidos a ciertos tépicos de las practicas en la formacion de profesores
(LaBoskey, 2004). En un trabajo intercultural, es importante tener en cuenta los conocimien-
tos previos que portamos dentro de nuestras autobiografias como formadores de profesores
comprometidos con la mejora de los aprendizajes de los futuros maestros. Ambos tenemos
experiencia previa examinando nuestras asunciones dentro de nuevos contextos. Rodrigo ha
cuestionado sus propias creencias durante un periodo de intercambio académico en Canada.
Tom inicié su carrera como profesor sin formacion en Nigeria, una experiencia que lo llevé a
desafiar las creencias asociadas con una situacion intercultural. Como Bullough y Pinnegar
(2001, p.17) sefialan, los “Self-study autobiograficos en la formacion de profesores se relacionan
con problemas y topicos que lo configuran a uno como educador”.

Resultados generales

Los datos hacen referencia, tanto en forma como en contenido, a 1a riqueza de las conversacio-
nes que se produjeron entre nosotros (Tom y Rodrigo), posteriores a algunas de las visitas de
Tom a nuestro pais. Cada uno reporta que al escuchar diversas experiencias de otro pais inevi-
tablemente estimula nuevas comprensiones sobre situaciones que uno vive en su propio pais.
Asimismo, es muy comun que en situaciones de consultoria internacional el profesor visitante
experto tenga poca o nula vision detallada de los acontecimientos o de 1as nuevas comprensio-
nes que a proposito de su visita se pusieron en accion.

Lo anterior lo ilustramos con un ejemplo a partir de una visita de Tom a Chile en octubre de
2013. A partir de una serie de cambios promovidos al interior de los programas de Formacion
Inicial Docente, muchas universidades consideraron la inclusiéon de la idea de Conocimiento
Pedagdgico del Contenido (PCK por su sigla en inglés, Pedagogical Content Knowledge). En
este contexto Tom fue invitado por el Ministerio de Educacion a exponer respecto del PCK a
un grupo de supervisores de practica de distintas universidades del pais. La experiencia de
planificar 1a presentacion en conjunto ayudé a reenmarcar (reframing, Schén, 1983) sus ideas
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respecto el PCK, particularmente en lo referido a que el PCK es algo que debe aprenderse du-
rante las experiencias de practica, no algo ensefnado en clases o aprendido a partir de informes
de investigacion.

Luego de escuchar la presentacién de Tom, Rodrigo también se vio en la necesidad de repensar
su entendimiento respecto del PCK como concepto. Esto generd una estimulante discusién en
una cultura donde el aprendizaje profesional desde la experiencia no es ampliamente recono-
cido o apoyado. Dicho intercambio también llevé a Rodrigo a considerar algunos aspectos de la
practica reflexiva como elemento que desafia las tradicionales asunciones en la formacién de
profesores en Chile, incluyendo la idea de que 1a reflexién necesita tiempo y distancia.

Esto estimuld la discusion en torno a lo planteado por Schon (1983) respecto de la practica
situada, la escuela, como lugar en que es posible que aparezca la reflexion en la accién, diferen-
ciandolo de lo que sucede en la ensefianza en la universidad (en las facultades de educacién).
Dicha discusién nos Tlevé a la construccion de la Tabla 1, 1a cual ilustra nuestros esfuerzos por
mencionar los principios de la practica reflexiva en ambos lenguajes:

Tabla 1. Supuestos respecto de la practica reflexiva

Reflective practice does not happen when the student Una practica reflexiva no sucede cuando el estudiante
teacher is inactive in teacher education classes. estd inactivo en la sala de clases en la universidad.
Reflective practice can only happen when the student Una practica reflexiva sélo puede suceder cuando los
teacher is paying attention to personal experience of estudiantes ponen atencidn a su experiencia personal
teaching in the practicum. de ensefanza en la practica.

Escucha proximay atenta, tomar tiempo para aclarar supuestos y contextos culturales, resul-
taron ser temas centrales en nuestra Amistad critica. Esta amistad ha sido fundamental en el
sentido que permite asegurarnos que comprendemos la perspectiva del otro, independiente
de las barreras y diferencias tanto linguiisticas como contextuales. Dichas diferencias nos han
llevado a trabajar mas duro en la aclaraciéon que si estuviésemos con un colega compartiendo
el mismo contexto. Nuestra amistad rapidamente se ha ido desarrollando luego de descubrir
el compromiso compartido tanto con el aprendizaje desde la experiencia como elemento cen-
tral del aprender a ensenar, asi como con la importancia de la escucha activa de aquellos que
aprenden a ensefiar, en el sentido de entender mejor como mejorar y apoyar su aprendizaje.

Un patrén basico de la colaboracion intercultural

Desde el analisis de nuestros intercambios luego de seis colaboraciones en Chile ha emergido
un patrén basico de éxito en la colaboracion intercultural que otros podrian desear explorar.
Como un externo que hace visitas de corta estadia, Tom toma en cuenta los intercambios con
Rodrigo a través de email, asi como de conversaciones via Skype para aprender tanto de las res-
puestas de los colegas y estudiantes en las distintas presentaciones que ha realizado a Chile.
Cada ciclo de visita — presentacion — preguntas, ha permitido generar respuestas que permiten
que la préxima visita sea mas exitosa.

El patron basico de éxito en la comunicacion intercultural se inicia con una planificacion con-
junta de todas las presentaciones que Tom realiza en Chile. La planificacion siempre desafia a
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Tom a repensar sus preconcepciones asi como las adapta a un contexto educativo diferente.
Por su parte Rodrigo, al observar a Tom en sus presentaciones, 1as que han sido planificadas en
conjunto, mira a Tom cdémo modela nuevas practicas que podrian ser exploradas en su propio
contexto.

Tom aprende de la forma en que Rodrigo observa sus presentaciones. A través de todos los
datos, Tom por ejemplo nunca dice “tt debes hacer esto”, y también nota que antes de dar una
simple respuesta Tom sefnala “déjame tomar un momento para pensar antes de responderte”.
Hubo algunas preguntas directas también, tales como: “como director académico ;conversas
sobre el desarrollo del programa con tus estudiantes? ;Cémo los haces participes?”. En una
ocasion Rodrigo tuvo la oportunidad de observar via Skype una de las clases de Tom en Cana-
da; ello permitié notar un tipo diferente de relacién profesor estudiante al que comunmente
se establece en Chile. Cada nuevo patrén que Rodrigo ha ido registrando le ha impulsado a
replantearse sus propios patrones y tomar ideas para irlas adaptando a su propio contexto,
cuyos resultados luego discute con Tom.

Si bien todos nuestros intercambios cara a cara ocurrieron en Chile, esto no ha sido un inter-
cambio en un solo sentido. Tom aprendié de la experiencia de planificacion conjunta para las
presentaciones, asi como de las respuestas de 1a audiencia en los talleres realizados, yendo mas
alla en el examen de sus propios marcos de referencia. Rodrigo aprendio a partir de la observa-
cion de las diferentes practicas de Tom,y adaptandolas a su propio contexto.

Ahora veremos descripciones individuales de los aprendizajes desde nuestro self-study cola-
borativo.

Qué aprendizajes logré (Rodrigo)

Tom me invité a participar del self-study sobre mis practicas como formador de profesores,
llevandome a considerar que el trabajo del formador incluye no sélo el poner atencién sobre el
aprendizaje de los futuros profesores, sino que de manera muy importante también focalizar-
se en el aprendizaje que uno logra en el proceso de formacion.

En este sentido he podido notar que mientras mas profundizo sobre el tema de las practi-
cas con mis pares, se han ido generando instancias de intercambio respecto de sus proce-
sos de aprendizaje profesional. Aqui, 1a explicitaciéon de los supuestos tacitos se ha consti-
tuido en un aspecto central para el trabajo de 1a formaciéon mas que un ‘deber ser’ (Schon,
1983). Como director académico he sido enfatico en promover dicho espacio de interaccion
y explicitacion.

Durante una conversacion sostenida con Tom respecto de las dificultades enfrentadas por los
formadores de profesores, no pude dejar de recordar mis primeras interacciones como super-
visor de practica en los centros escolares, indicandole ademas que en nuestro contexto no es
algo facil para los formadores el visitar las escuelas de manera regular como parte de los pro-
cesos de supervision. Frente a esto Tom sefialé: “Rodrigo, la practica esta en primer lugar”. La
fuerza de la afirmacion de Tom me permite orientar y apoyar a mis colegas a focalizar mas
sobre las realidades de las practicas de ensenanza en las escuelas, y de como dichas practicas
nutren y desafian nuestro quehacer en el aula universitaria.
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Tom ha mantenido a lo largo del tiempo la conviccién de que la escucha activa en las interac-
ciones con los estudiantes es un aspecto central y critico para los formadores de profesores
(Martin y Russell, 2005). Este foco sobre la escucha activa, orientd a Rodrigo a escuchar mas
cuidadosamente durante las reuniones con sus colegas respecto de cémo ellos estaban pro-
moviendo estrategias para mejorar sus programas de formacién de profesores.

La regularidad de nuestras conversaciones nos han ayudado en el proceso de aprender a esta-
blecer y valorar una relacién dialdgica entre iguales avanzando mas alla de la 16gica tradicional
de “yo digo, ti haces”, mas propio de una racionalidad técnica (Schon, 1983).

Por ultimo, en otra situacion de interaccion con Tom, hablando respecto del conocimiento peda-
gdégico del contenido, tuvimos que detenernos en precisar qué estadbamos entendiendo por co-
nocimiento, toda vez que dicho tépico facilmente puede ser entendido como algo relativo al cu-
rriculo de formacién de profesores. Tom con claridad expreso que las aulas universitarias no son
el lugar para aprender respecto del conocimiento pedagdgico del contenido, ello porque el PCK
es necesariamente aprendido en el contexto de practica. En América latina, el término “conoci-
miento pedagdgico” es comunmente usado para referirse a las caracteristicas distintivas de los
profesores. En diversas conversaciones con Tom, se llegé a clarificar que el concepto “aprendizaje
desde la experiencia” otorga valor a la experiencia de los profesores en 1a practica de ensefianza.

¢Qué es lo que aprendi? (Tom)

Rodrigo fue un actor esencial para que yo pudiese entender en profundidad tanto aspectos
referidos a la historia de la escuela, asi como las condiciones y caracteristicas de los proce-
sos de formacion de profesores en Chile, dandome la posibilidad de contextualizar de mejor
manera mi aproximacion en las diversas presentaciones que debia realizar. Es preciso senalar
que las visitas de expertos internacionales en el campo de la formacion de profesores es algo
frecuente en Chile, sin embargo, y como sucede en muchos paises, dichas visitas tienen un ca-
racter episddico, pero al mismo tiempo la audiencia espera que su expertise oriente procesos
de cambio en un contexto, en muchas oportunidades desconocido.

Como parte de mi agenda como invitado internacional, muchas veces me vi demandado a pre-
sentar o responder preguntas sobre contextos distantes con los cuales no estoy familiarizado del
todo, por lo que me focalicé mas en el ejercicio de escucha activa respecto del contexto (Martin y
Russell, 2005) para desde ahi desarrollar nuevas directrices de un modo mas indirecto.

Pude constatar que en numerosas oportunidades me vi demandado a contestar sobre aspec-
tos que en mi contexto se dan por sentadas; ello me ayudé a desarrollar comprensiones mas
profundas respecto de lo que significa trabajar ciertos principios que guian mis propias prac-
ticas como formador de profesores, y al mismo tiempo me llevo a interactuar en un contexto
intercultural que inspir6 nuevas practicas en mi propia realidad.

Trabajando con un amigo critico intercultural aparecieron nuevas preguntas respecto de mis
propias practicas; asi por ejemplo en mis conversaciones con Rodrigo se genero la pregunta
“;Pueden los formadores de profesores describir lo que los futuros profesores aprenden de
sus experiencias practicas?”. Trabajar esta pregunta me ayuddé ademas para orientar también



Self Study colaborativo de una amistad critica intercultural
para mejorar las prdcticas de formacion de profesores

a los formadores de profesores en la busqueda de formas distintas, mas ricas y complejas
al momento de afrontar de manera diferente tanto su propio aprendizaje como el de los
futuros profesores. Ello ademas implicé que tal como le pasé6 a Rodrigo, yo pudiese explicitar,
clarificar y precisar mis propias conceptualizaciones respecto de la practica y el aprendizaje
profesional.

El comprender mejor el contexto de Rodrigo, me ha permitié establecer un nexo mas estrecho
con las diferentes audiencias haciendo mas productivos los encuentros.

Trabajar juntos en Chile en seis ocasiones durante tres afios, con numerosos intercambios de
email y Skype entre unay otra visita, ha sido muchisimo mas poderoso que la sola visita. Pasado
el tiempo, Rodrigo ha podido desarrollar diferentes estrategias formativas con sus pares,y a su
vez nuestras conversaciones han servido de catalizador para el desarrollo de nuevas perspectivas
sobre la formacion de profesores, las que he introducido unas vez que he vuelto a mi pais.

¢Puede la Amistad critica mejorar la formacion de profesores?

¢Cual es la evidencia de que la Amistad critica ha contribuido al proceso de mejora de las prac-
ticas en la formacién de profesores?

Para Tom, una importante evidencia del valor de la Amistad critica con Rodrigo dice relacién
con los cambios que han ido generando mejoras en las practicas de formacién de profesores,
tema que ha ocupado parte importante de las presentaciones.

Tom sélo conoce el impacto de su trabajo a través de la evidencia que Rodrigo le provee de
manera posterior. Tom sugirio los siguientes cuatro puntos como evidencia de la contribucion
de la Amistad critica en el proceso de mejora de las practicas de la formacién de profesores:

1. El primer signo de cambio tiene que ver con el desarrollo de un lenguaje compartido res-
pecto de las practicas que Rodrigo y sus colegas han ido evidenciando. Una consecuencia
de nuestra colaboracion ha sido la implementacion de espacios de discusion critica entre
diferentes equipos en los cuales unos y otros dan prioridad a la escucha de sus distintas
perspectivas. El desarrollo de un ambiente de confianza, apertura, escucha activa y co-
laboracion ha hecho posible ver los problemas y desafios a través de nuevos lentes que
posibilitan al grupo a ganar en insight mas profundos en lo que significa la complejidad
del tema de la practica.

2. Una segunda contribucién involucra reconocer que, cuando se discute respecto de la ex-
periencia de practica, necesitamos hacer explicito los marcos de referencia con los que
interpretamos la experiencia y tomamos decisiones en los contextos de practica.

3. Unatercera contribucion dice relacion con la oportunidad que Rodrigo y sus colegas han
ido desarrollando en torno a la explicitaciéon sobre las formas de aprender respecto de las
practicas. Esto ha dado paso ala comprension que aprender desde la experienciano es un
proceso relacionado s6lo con procesos externos, sino que también una oportunidad para
reconstrucciones internas de las convicciones y practicas.
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4. Una cuarta contribucién de la Amistad critica dice relacién con las comprensiones res-
pecto del aprendizaje en la practica que ha desarrollado parte importante del equipo de
la facultad donde trabaja Rodrigo. Estas nuevas comprensiones de las complejidades y
condiciones para aprender en la practica han ido emergiendo a partir de las alianzas es-
tratégicas que se han ido estableciendo con profesores experimentados del medio escolar
que reciben a los estudiantes en practica.

¢Cuales son las caracteristicas esenciales que sustentan una Amistad critica intercultural de-
jando de lado las obvias barreras linglisticas y culturales?

Analizando nuestra colaboracion en el self-study, hemos identificado perspectivas compar-
tidas que constituyen una aproximacion metodolégica a la Amistad critica entre amigos de
culturas distintas:

1. La comprension y promocion de la importancia del aprendizaje desde la experiencia, in-
cluyendo aprendizajes a partir del modelamiento del otro en practicas especificas.

2. lavaloracién de la escucha activa como un elemento esencial de una buena ensefianza y
una buena formacién de profesores.

3. El reconocimiento que los habitos cambian lentamente y siempre con un considerable
esfuerzo, frecuentemente con la ayuda de un amigo critico.

4. Laconsideracién de un amigo critico para proveer puntos de vista alternativos.

5. Elrelevarla practica como un elemento critico en el aprendizaje profesional de los futuros
profesores.

6. Laconsideracion del punto de vista del otro, llevandolo al propio contexto para desarrollar
nuevas aproximaciones, ofreciendo guia mas que direccién.

Conclusiones

Sabemos que el cambio educacional es lento, sin embargo el didlogo intercultural y la cola-
boracién pueden alentar el repensar procesos que faciliten la instalacion de nuevas practicas
formativas.

Nuestra experiencia de Amistad critica intercultural ha estado caracterizada por nuestro
afortunado encuentro y por el compromiso con el otro. Ambos reconocemos que las compa-
raciones interculturales generan oportunidades unicas en las cuales respuestas inesperadas
estimulan nuevas maneras de pensar acerca de conceptos y temas que largamente han sido
dados por sentado.

Este self-study colaborativo ha generado muchas revelaciones autobiograficas dentro “de los
problemas y temas que hace [de nosotros] formadores de formadores” (Bullough y Pinnegar,
2001, P. 17).
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Ahora vemos la Amistad critica intercultural como el Unico escenario para la reflexién en la
accion y el self-study de las practicas en la formacién de profesores. El trabajo intercultural
genera momentos en los que es dificil entender, sorpresas, momentos de incertidumbre mu-
cho mas sequido que o que a uno le sucede cotidianamente en su contexto. El planteamiento
de Sarason (1996) referido a la mirada profunda y privilegiada de los diferentes aspectos de la
educaciéon ha sido la ténica y ha iluminado nuestra Amistad critica. Ello nos ha permitido es-
tar atentos en todo momento a nuestra modalidad de colaboracién, particularmente cuando
nuestros supuestos han sido desafiados y clarificados.

Uno de los primeros desafios tuvo que ver con el lenguaje del otro, asi como con la poca fami-
liaridad inicial de la cultura de trabajo en ambos casos. Mucho mas importantes fueron los
desafios que no eran obvios; las practicas formativas de los formadores de futuros profesores,
las respuestas de los futuros profesores respecto de sus practicas, 1a frecuencia y duracién en
los centros de practica, la naturaleza de la retroalimentaciéon dada por los profesores guias
de los establecimientos que reciben a los futuros profesores, y 1a naturaleza de la supervision
dada por los supervisores de la universidad.

El mantener caracteristicas como la paciencia y el compromiso mutuo ha resultado beneficio-
so para ambos en nuestro giro reflexivo (Schon, 1991), lo que ademas ha probado ser valioso
en ambas culturas. La nuestra ha sido una Amistad critica que valora la practica reflexiva y el
aprendizaje desde la experiencia y que estimula a seguir realizando self-study de las practicas
en la formacién de profesores en ambas universidades.
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El self-study como forma de investigacion en la
formacion del profesorado:
Un anadlisis de contenido de los trabajos
presentados en el X Congreso Internacional
sobre Self-Study S-STEP de 2014

Juan José Mena'y Tom Russell?

Resumen

El self-study tiene una corta historia, alcanzando su plena consideraciéon como disciplina de in-
vestigacion en los anos ochenta cuando emerge de los paradigmas de la investigacién-accién
y reflexion critica. Desde entonces, el self-study en 1a formacion del profesorado ha aumentado
en importancia y se ha posicionado en la investigaciéon educativa como una forma de autoexa-
minar de modo minucioso las practicas de los formadores de profesores. Sin embargo, son
pocas las investigaciones que han recopilado resultados de investigacién sobre el self-study
a través de revisiones de la literatura especifica del campo. El presente trabajo ofrece un me-
taanalisis en el que se extraen conclusiones sobre el conjunto de conocimientos que se estan
acumulando y que forman la base y fundamento de la disciplina.

Teniendo en cuenta que existe la necesidad en la investigacion de la formacién de profesores
de informar plenamente acerca de la naturaleza, posibilidades y limitaciones del self-study,
nuestro objetivo es el de revisar 65 estudios que se presentaron en el X Congreso sobre el self-
study de las practicas de formadores de profesores (S-STEP por su sigla en inglés) celebrada en
Inglaterra en agosto de 2014.

Muchos de los estudios recogidos se han publicado a nivel internacional y podria decirse que
son referencias de la investigacion Tlevada a cabo en este campo en la actualidad. Las dimen-
siones del analisis fueron seis: contexto de la investigacion, el enfoque de la investigacién,
muestra, métodos empleados, analisis de datos, y credibilidad.

Los principales resultados indican que la mayoria de los self-study se han llevado a cabo bajo
programas de ensefianza docente y usan técnicas de analisis de casos como el enfoque pre-
dominante. Otra caracteristica notoria es que la mayoria de ellos no se llevan a cabo en cola-
boracién tal y como se resalta desde la teoria especifica del campo. Finalmente, destaca el uso
de métodos multiples en este tipo de investigacién frente al uso de métodos unicos con pre-
dominio de analisis tematicos. No obstante solo la mitad de los estudios mencionan el uso de
procesos de confiabilidad o credibilidad en los analisis efectuados. Una de las implicaciones de

1 Universidad de Salamanca, Espafia.
2 Queen's University, Kingston, Canada.

235



236

Formadores de formadores, descubriendo la propia voz a través del self-study

la revision presentada es que corrobora que los estudios empiricos en el self-study retunen las
tres caracteristicas tedricas principales de la investigacion del autoestudio: son autoiniciados
(surge de la propia iniciativa del profesor), llevados a cabo en colaboracion, y sujetos al uso de
multiples métodos. Sin embargo, no siempre los self-study abordan explicitamente la cuestion
de la fiabilidad y el rigor.

Introduccion

El self-study es una disciplina de investigaciéon que analiza de modo sistematico cémo los for-
madores de profesores analizan sus propias practicas con la intencién ultima de tener una
conciencia rigurosa de lo que hacen para poder asi mejorar en su profesion (Loughran y Nor-
thfield, 1998; Zeichner, 2008; Kosnik, Beck, Freese y Samaras, 2006). Se asume de modo practi-
camente unanime que la formacién docente ha de preparar a los profesores de cualquier nivel
educativo para investigar su propia practica de tal manera que les permita ser conscientes de
lo que hacen y de cdémo lo hacen (Cochran-Smith y Lytle, 2009; LaBoskey y Richert, 2015). En este
sentido, la atencion se ha desplazado hacia el examen de la propia practica profesional de los
docentes y, en particular, a las experiencias de los formadores de profesores (tipicamente pro-
fesores universitarios que imparten programas de grado y posgrado a maestros en formacion).

De esta necesidad surge el self-study —o estudio de uno mismo— como un proceso de investi-
gacion que permite a los formadores de profesores hacerse preguntas sobre aquellos aspectos
de sus experiencias docentes que requieren atencion preferente. La promesa ultima es que, a
través de un examen critico de la practica, los formadores puedan cambiar sus valores profe-
sionales y sus creencias personales (Russell, 2007). Eso permitiria que puedan “planificar, reali-
zar y evaluar sus esfuerzos, ademas de examinar el impacto de sus esfuerzos en el aprendizaje
de sus alummnos [los profesores en formacion]” (Samaras, 2011, p. 5).

La investigacion del self-study se ha instaurado como una forma pertinente de analizar y cons-
truir una narrativa personal para definir los parametros de la propia practica (Samaras, 201).
Zeichner (1999) define el self-study como “la investigacion sobre la formacién del profesorado
que se lleva a cabo por aquellos que realmente hacen el trabajo de formar” (p. 8). De alguna
manera el self-study combina los aspectos de la investigacion tradicional en educacién y el
mundo de la practica (Korthagen, 1995).

En esencia, la investigacion sobre el self-study analiza las propias practicas aunque no suele
circunscribirse, por paradojico que pueda resultar, a una practica individual, sino que se suele
llevar a cabo en colaboracién con otros docentes. Por esta razon, va mas alla del concepto de la
reflexion sobre la accion (Schon, 1983; McNiff, 1988; Russell y Muby, 1992), 1a investigacidén-ac-
cion (Elliot, 1991) o las valoraciones personales de la practica.

1. Marco teérico
A través de los afios muchos formadores se han embarcado en el self-study porque este tipo

de investigacion permite un examen minucioso de las practicas de ensefianza, facilitando la
identificacion de carencias y la propuesta de mejoras (LaBoskey, 2012). Sin embargo, para lle-
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varlo a cabo con ciertas garantias se necesita que se cumplan dos requisitos esenciales: por un
lado partir de una comprensién profunda de la disciplina del self-study, es decir, entender sus
caracteristicas principales y los principios que lo sustentan y, por otro, seguir un procedimien-
to de investigacion particular, esto es, la metodologia S-STEP (Self-Study of Teacher Education
Practices o Self-study de las Practicas de Formadores de Profesores, en una traduccién directa
del inglés) propia del self-study.

El self-study como disciplina

LaBoskey (2004) define el self-study a partir de cinco caracteristicas principales: se lleva a cabo
por iniciativa propia y esta focalizada en una practica concreta; esta dirigido a la mejora; es
interactivo; incluye multiples métodos, y define los procesos de validez y fiabilidad a partir de
los procesos de busqueda de rigor o confiabilidad (trustworthiness). Del mismo modo Barnes
(1998), y Samaras y Freese (2006) establecen cinco caracteristicas principales en el self-study:
es una investigaciéon personal y situada; es una investigacion colaborativa critica; supone un
aprendizaje mejorado de la propia practica; es un proceso de investigaciéon transparente y sis-
tematico; implica la creacion y difusion de conocimientos practicos.

Compendiando todo lo anterior, tres serian entonces los puntos comunes que se destacan en
la literatura del self-study: 1) investigacion por iniciativa propia, 2) investigacion llevada a cabo
en colaboracién (e.g. mediante el procedimiento de la Amistad critica), y 3) investigacién so-
metida a una perspectiva de método multiple y al rigor metodolégico, dentro de un enfoque
comprensivo y por tanto, con métodos cualitativos.

Uno de los rasgos definitorios del self-study es que siempre es autoiniciado, es decir, llevado a
cabo por quien es a la vez sujeto y objeto de la investigacion. A fin de cuentas se trata de estu-
diarse a uno mismo en las propias concepciones sobre la practica, en la interpretacion de ex-
periencias docentes y en las acciones educativas. Se pondera por tanto el valor de la indagacion
en uno mismo (self) 1o que quiere decir que en este tipo de investigaciéon no puede aceptarse
trabajos que versen sobre las acciones de otros profesores. Se trata de interpretar criticamente
el papel de uno mismo como profesor analizando las consecuencias de la toma de decisiones
personales asi como las caracteristicas y matices de los contextos particulares en los que se
desarrolla la practica (Clarke y Erickson, 2004).

Baird (2004) hace una clasificacion de la investigacion autoiniciada en cinco campos que dan
cobertura a toda la disciplina: estudios sobre uno mismo centrados en la ensefianza, estudios
sobre uno mismo centrados en el rol del profesor, estudios sobre uno mismo centrados en la
investigacion sobre la propia ensefnanza, estudios sobre uno mismo centrados en la investiga-
cion en la formacion de profesores, y estudios sobre uno mismo centrado en la investigacion
del self-study.

Una segunda caracteristica del self-study es que se realiza en colaboracién con la ayuda de otro
investigador que actia como “amigo critico” (critical friend). Un amigo critico es una persona
que escucha con atencién las declaraciones de un profesor (o formador de profesores) sobre
sus propias practicas para que, de forma constructiva, identifique los aspectos mas compro-
metedores que son susceptibles de ser mejorados (Kemmis y McTaggart, 1988; McNiff y White-
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head, 2006). La figura del amigo critico suele entenderse como un profesional de la educacion
que apoya al investigador del self-study mediante preguntas especializadas para mejorar su
practica (Schuck y Russell, 2007). Pero también, el amigo critico desafia las convicciones pro-
pias del investigador mostrandole datos contrapuestos de otras fuentes, aportandole nuevos
puntos de vista y reflejando otras experiencias docentes y profesionales que ayudan a tomar
distancia y a valorar las acciones realizadas. En otras palabras, él o ella es un colaborador que
anima al investigador a mirar los problemas desde otra perspectiva, identificar las debilidades
y tratar temas que pueden estar cargados emocionalmente para el investigador.

También el amigo critico ha de entenderse de modo bidireccional, es decir, cuando mas de dos
formadores de profesores someten a revisién sus practicas y creencias acerca de la formacién
docente, para sumejora, actuando como amigos criticos entre si.

En cualquiera de las visiones (unidireccional o bidireccional) el amigo critico ha de ser ho-
nesto en sus declaraciones y ofrecer una retroalimentacion sincera aunque pueda dar lugar
a malestar y desacuerdo. En definitiva, un amigo critico es alguien “que hace preguntas pro-
vocativas, proporciona datos para ser examinados a través de otra lente, y ofrece una critica
constructiva del trabajo de otro colega desde la perspectiva que haria un amigo” (Costa y
Kallick, 1993, p. 50).

En tercer lugar, cualquier self-study suele abordarse desde diferentes perspectivas tedricas que
obligan a la utilizaciéon de métodos diversos. Los mas frecuentemente utilizados “son el trabajo
de campo, investigacion de encuestas, 1a experimentacion y la investigacion no reactiva. Cada
uno de estos cuatro métodos o estilos de investigacién implica una estrategia diferente parala
recogida de datos” (Brewer y Hunter, 2006, p. 1). El acceso a multiples conjuntos de datos en el
self-study aumenta la posibilidad de recoger la riqueza de la realidad estudiada. Se parte de la
premisa que un unico método no es suficiente para arrojar luz sobre un fenémeno particular
(Denzin, 1978).

Sin embargo, 1a utilizacion de multiples métodos de investigacion cualitativa puede diversifi-
car el sesgo subjetivo ala hora de interpretar datos de multiples fuentes. Para paliar este efecto
es mas que necesario tener en cuenta aquellos procesos que garantizan tanto la validez como
la fiabilidad: nos referimos a la triangulacion y a la confiabilidad o rigor. La triangulacion se
impone como un procedimiento riguroso para examinar y fundamentar las practicas perso-
nales desde varias perspectivas diferentes. Una manera de probar la solidez de los resultados
es corroborarlos a través de dos o mas métodos (Denzin, 1970; Donolo, 2009).

La confiabilidad, por su parte, se define generalmente como un proceso de analisis de los resul-
tados de la investigacion por otros examinadores externos y ajenos a la misma (Mishler,1990).
La confiabilidad responde en sentido estricto a la cuestion metodoldgica de 1a fiabilidad pero
implica una concepcién mas amplia que afecta también a los procesos de validez de la inves-
tigacion. En cualquier caso se utiliza este término (e.g. Trustworthiness) para distanciarse del
proceso cuantitativo de obtener coeficientes bajo un paradigma post-positivista (Silverman,
2001). La esencia de este proceso en el self-study parte de 1a base de que “los investigadores se
hacen publicamente vulnerables a las preguntas sobre la viabilidad de su practica, siendo és-
tas el sustento probatorio e interpretativo de las afirmaciones de accion,y el modo de entender
el estudio de Ta practica seleccionada” (Hamilton y Pinnegar, 2015, p. 182).
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Metodologia S-STEP

Los formadores de profesores al analizar sistematicamente su desempetio docente a la vez de
“participar en el estudio de su practica de un modo holistico” (Hamilton y Pinnegar, 2015, p.181) se
insertan en lo que se conoce como la metodologia del self-study de las Practicas de Formadores
de Profesores (S-STEP por su sigla en inglés), que incluye la autoexploraciéon de la practica y el
examen de la propia docencia a través de un riguroso analisis de los datos disponibles. En su fase
final, esta metodologia permitiria a los investigadores construir teorias basadas en las practicas
analizadas que, a la postre, se ajustarian de modo mas concreto a los matices de su practica.

Se ha demostrado que el perfil del formador de profesores (generalmente profesores universi-
tarios) tiene multiples aristas. Se trata de una funcién profesional multifacética, y compleja en
su naturaleza (Hamilton, Smith y Worthington, 2006). Por lo tanto, es dificil elaborar cualquier
self-study dentro de marcos y metodologias de investigacion bien delimitados porque aun no
se dispone de una base de conocimiento comun que dé trabazédn a la disciplina. Este hecho
se explica por la llamada paradoja de Zeichner (Hamilton y Pinnegar, 2015, p. 182) que pone de
manifiesto las bondades y limitaciones de la metodologia del S-STEP. Esta paradoja deja ver
como por un lado se promueve un analisis genuinoy sistematico de la practica y el fomento de
conversaciones criticas entre educadores (ciencia del self-study) pero, por otra parte, la misma
metodologia no ha impulsado a los investigadores a mirar mas alla de su propia practica para
conectarla con la literatura de investigacion mas amplia en la formacién docente.

Partiendo de esta situacion contradictoria el presente trabajo pretende revisar cuidadosa-
mente la investigacion reciente del self-study y examinar cémo el conocimiento acumulado
en este ambito aporta evidencias sobre las complejidades de la profesiéon de la formacion del
profesorado y establece asi las bases tedricas y empiricas de la disciplina. Dada la escasez de
metaanalisis que analicen el gran cuerpo de resultados en la literatura de self-study, nuestro
interés es explorar tanto los contenidos estudiados como los métodos empleados durante el
periodo comprendido entre 2013-2014.

Asumimos que el self-study sigue unas normas distintas a la investigacion tradicional para
delimitar el conjunto de evidencias y la seleccién de procedimientos metodolégicos (Bullough
y Pinnegar, 2001; Samaras, 2002), pero se necesitan escrutinios de aquello que se investiga en el
campo. Nos limitaremos por tanto al analisis de trabajos que sean sélo empiricos en el ambito
internacional del self-study sin filtrar las tematicas estudiadas.

En cualquier caso es necesario entender que la investigacion en el self-study es un fenémeno
multivariado y multifactorial que desarrolla una visién comprehensiva acerca de la compleji-
dad de la disciplina de ensenanza, para abordar la formacion docente.

2. Metodologia

Para alcanzar el objetivo propuesto analizaremos el conjunto de investigaciones presentadas
en el X Congreso Internacional sobre el Self-study de las Practicas de Formadores de Profesores
celebrada en Sussex (Inglaterra) en el verano de 2014, tal y como se publicé en el libro de actas
(Garbett y Ovens, 2014).
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Consideramos la Conferencia del S-STEP como una oportunidad interesante para explorar
como se esta llevando a cabo la investigacién en el self-study en la actualidad, ya que se trata
del evento mas representativo sobre el self-study que se realiza internacionalmente. Mas de
150 profesores que pertenecen al grupo especial del S-STEP de la Asociacién Educativa Ameri-
cana de Investigacion (AERA por su sigla en inglés) se retiinen cada dos anos en la Conferencia
del S-STEP para investigar, compartir y apoyar nuevos modos de self-study para formadores de
profesores. Los delegados de todo el mundo participan y hacen contribuciones sustanciales al
avance de la teoria y practica del self-study ofreciendo nuevos modelos de investigacién en la
formacién del profesorado.

Nuestra lectura de los trabajos presentados a este congreso unicamente pretende una descrip-
cion del estado actual de self-study sin dar cabida a interpretaciones aisladas o preferencias
personales. Los datos y comentarios que se suceden representan un modo de explorar una
muestra importante de la investigacion internacional a fin de tomar el pulso a la investigacion
del self-study mediante un diagndstico de la actividad reciente. Para un lector no familiarizado
con este ambito, el presente metaanalisis puede ayudar a comprender el modo en que la comu-
nidad internacional avanza hacia el progreso de la disciplina a la vez que le puede servir para
entender los objetivos de investigacion del self-study, sus limitaciones y futuras posibilidades.

Un total de 65 estudios se han incluido en esta revisién, coincidiendo con el numero total de
trabajos publicados en las actas del congreso. Todos los trabajos fueron aceptados sobre la
base de unarevision de pares por parte de los miembros de la comunidad S-STEP. Una parte de
esos trabajos han sido ademas publicados en revistas académicas que estan posicionadas en
las principales bases de datos de investigacion educativa, tales como Taylor y Francis, ERIC, Web
of Science, Springer o Current Contents.

Basandonos en la informacion que estos estudios proporcionan, 61 de los 65 estudios presen-
tados fueron incluidos en todas las dimensiones del meta-analisis ya que se trataba de traba-
jos empiricos. Los otros cuatro documentos quedaron excluidos en las dimensiones metodolé-
gicas ya que se trataba de articulos tedricos.

Se leyeron cada una de las investigaciones de modo minucioso y se codifico la informacién en
seis dimensiones diferentes: el contexto del estudio, el enfoque de investigacion del self-study,
la muestra, los métodos utilizados, el tipo de analisis de datos utilizado, y 1a credibilidad o con-
fiabilidad (ver Anexo A).

Eltipo de analisis efectuado fue de tipo inductivo en el cual se extrajeron las categorias a partir
de la ordenacion tematica de los datos siguiendo la Teoria del analisis fundamentado (Strauss
y Corbin, 1990). Solamente en la categoria de “enfoque de investigacién” se partié de una dis-
tincion ya publicada en un estudio previo.

3. Resultados
En esta seccion presentamos los resultados de 1a revision efectuada sobre el libro de actas del X

Congreso S-STEP de 2014. En primer lugar nos detendremos a mostrar un analisis preliminar en
el cual describimos la distribucion geografica y la nacionalidad de los estudios. Después exten-
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demos este analisis alas dos dimensiones de estudio anteriormente presentadas: el contenido
de los trabajos (temas) y la metodologia utilizada.

3.1. Andlisis preliminar

Un primer analisis de la distribucién geografica de la investigacion nos permite entender cua-
les son los territorios donde este tipo de investigacion tiene mas fuerza. En las actas analizadas
44 estudios se realizaron en Norteamérica (Estados Unidos y Canada), siete en Europa, seis en
Australia y Nueva Zelanda, dos en Africa y seis de ellos en otros paises. La nacionalidad de los
autores de los self-study presentados en la conferencia de 2014 se muestra en la Figura 1.

Figura 1. Distribucion geografica de los self-study presentados en la Conferencia internacional
del S-STEP en 2014.

1% Chile
2% Iceland
A% UK 2% South Africa
2% Canada 2% Metralia
HoNetherlands ——————=
o— 12%New Zeland

£5% USA

De un total de 130 autores de nueve nacionalidades diferentes, los datos muestran un predominio
de investigadores de Estados Unidos en el campo del self-study (8s; el 65%) sequido a una distan-
cia considerable de canadienses (15; el 12%) y holandeses (10; el 8%). La Figura 1 revela que los tra-
bajos sobre self-study se han desarrollado principalmente en contextos de habla inglesa, dejando
otros territorios como Asia, Sudamérica y algunas partes de Europa poco o nada representados.

Asimismo, los estudios de investigacién presentados en la conferencia se circunscribieron a
trabajos y proyectos realizados por una o mas universidades dentro de un mismo pais. Sélo seis
de los 65 estudios pueden considerarse como investigaciones trasnacionales (9,2% del total).
Dentro de esas colaboraciones nacionales, fueron 22 los trabajos (33,84%) que se llevaron a cabo
de modo conjunto entre varias instituciones de ensefianza superior, es decir, en universidades
y centros de investigacion, mientras que 43 (66,15%) se realizaron en una Unica institucion.

3.2. Dimension de contenido
Un aspecto relevante a considerar para tomar el pulso a la disciplina del self-study es valorar

los contenidos sobre los que realizan las investigaciones. El analisis inductivo nos permitié
extraer los temas que se muestran en la Tabla 1.
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Tabla 1. Temas de investigacién de papeles en la Conferencia del S-STEP de 2014. N=65

TEMAS TEMAS f %
Educacién Educacién « Feminismo 1 1.5
igualitaria sexual + Abuso sexual 115

+ Educacion gay 115
- SIDA 1 15
Educacién « Educacién no racista 1 1.5
multicultural + Educacién indigena 115
Educacion - Diversidad 1 15
: inclusiva - Dificultades del aprendizaje 115
Pedagogia disciplinar - Dificultades del desarrollo
; + Educacién para discapacita- 2 31
dos auditivos 1 15
! Lenguaje Lenguaje - Lenguaje lingtistica 1 1.5
: basica « Aprendizaje de la escritura 115
Lenguaje + Formacion del profesorado 3 46
digital online
+ Herramientas tecnoldgicas 3 4.6
« Programas de ensefianza 2 31
basados enlas TIC.
Atributos y Identidad del - Identidades y roles del 9 138
procesos parael profesor profesor 2 31
aprendizaje + Emociones del profesor 3 4.6
- Valores y espiritualidad de los
formadores 2 31
+ Autoevaluacién de los forma-
dores y procesos de toma de
decisiones
Liderazgo » Tutorizacion de profesoresen 2 31
formacion
- Entrenamiento ejecutivo 1 1.5
« Modelos de ensefianza 3 4.6
Colaboracion - Relaciones colegiadas 3 4.6
Pedagogia general de profesores  « Compromiso profesional 115
docente
« Relacién profesor-alumnos 2 33
Reflexion de « Practica reflexiva 3 4.6
profesores + Sabiduria practica 115
« Pedagogia critica 115
- Narrativas docentes (diarios) 231
Organizacion Curriculo + Guias docentes y curriculo 2 31
educativa « Formacion a distancia de 3 4.6
profesores y programas mul-
ticulturales
« El self-study en las politicas 3 4.6
educativas
Politica - Reforma educativa 1 1.5
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Los temas de investigacién se agrupan en dos categorias principales: self-study que valoran el
trabajo de los formadores dentro del ambito de la pedagogia disciplinar (el 32,3% del total) y
estudios que se centran en la pedagogia general (el 67,7%). Dentro del primer grupo son dos
los aspectos principales que se estudian:igualdad en la educacién y 1a lenguaje. La mayoria de
estudios sobre pedagogia general se centra en ensefnar procesos para el aprendizaje (el 53,8%)
y atributos del profesor (16; el 24,6%). Menos representados quedan los estudios que enfocan
su atencion en cuestiones organizativas como son los planes de estudios de la educacién uni-
versitaria y las reformas educativas.

La Tabla 1 muestra que existe una gran variedad de tematicas en la disciplina del self-study.
Esta diversidad tematica nos hace entender que el self-study, como disciplina que estudia los
procesos cognitivos de autoaprendizaje de los formadores, tiene una amplitud que coincide
con aquella que existe en 1a formacion profesional de maestros y profesores. No obstante esta
diversidad genera también disparidad de evidencias empiricas y por tanto puede limitar la
integracion de los conocimientos generados en teorias soélidas.

3.3. Dimension metodolégica

En cuanto al andlisis del como se Tleva a cabo el self-study, seis fueron los aspectos que se so-
metieron a escrutinio: el contexto de investigacion, el enfoque de investigacion,la muestra, los
meétodos utilizados, el analisis de los datos, y 1a confiabilidad o credibilidad.

- Contexto

Entendemos como contexto de investigacion al encuadre institucional donde se realiza el di-
sefio metodoldgico. Este contexto de investigacion puede partir de un ambito mas formal (es-
tudios que se agrupan en programas universitarios mas amplios o proyectos de investigacion)
a ambitos menos formales (estudios que se realizaron por investigadores universitarios sin
estar asociados a programas oficiales o proyectos). El primer grupo incluyé 39 self-study (el
63,9%) y el segundo grupo 22 (el 36,1%). Véase la Tabla 2.

Tabla 2. Los contextos de investigacion para los self-study presentados en la Conferencia del
S-STEP 2014.N =6

F %
Programa docente universitario (ej. Programa de facultad, curso universitario,
taller, seminario o unidad didactica). 30 49.2
Proyecto de investigacion 9 14.7
Estudio no realizado bajo el amparo de un programa docente o de . 361

investigacion.

Resulta interesante destacar que los self-study vinculados a proyectos de investigacién expre-
samente concedidos para el avance de esta disciplina y la formacién del profesorado son por-
centualmente pocos, no llegando a un 15% del total. La gran mayoria se asocian a esfuerzos que
parten de programas docentes y cursos universitarios, constituyendo practicamente la mitad
de los estudios.
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- Enfoque

Es dificil partir de una distincion taxativa en los enfoques del self-study, dado que cada uno
de ellos adopta la investigacién narrativa como método preferente de investigacién y los re-
sultados pueden ser muy diversos. Por esa razén nos hemos basado en la distincién en tres
enfoques principales que asume Ezer (2009): analisis de casos de situaciones formativas, au-
tobiografia critica e investigacién-accién o self-study de transformacién. En el estudio de caso
de situaciones instruccionales los investigadores realizan un analisis en profundidad de una
determinada practica educativa (e.g. Sesiones de clase, seminarios, talleres o programas edu-
cativos) en la que reestructuran y reconstruyen ciertas acciones y comprensiones de la prac-
tica. Por su parte, los estudios que se basaron en la autobiografia critica, también llamada la
autoetnografia (Hamilton, Smith y Worthington, 2006) parten de un enfoque de investigacion
abierto, autointerpretativo que se centra en la exploracién de acontecimientos que suceden en
el transcurso de la vida personal y profesional, 1a identidad del formador y la propia practica
de ensefnanza a lo largo de un espacio de tiempo. Segun Ezer, “si bien es verdad que la auto-
biografia critica supone una coleccién de casos de ensefianza, es Unica a la hora de centrar su
atencion en las narraciones profesionales de los profesores” (Ezer, 2009, p. 2).

El enfoque de investigacidn-accion apunta expresamente a la creaciéon de contextos mas de-
mocraticos en educacion, la busqueda de la justicia social y 1a mejora de la condicion huma-
na en la sociedad (Denzin y Lincoln, 2005), intentando soslayar los desequilibrios sociales o
marginalizacién de grupos minoritarios (Mertens, 2003). Aunque gran parte de los self-study
analizados buscaron la renovacion de 1a formacién profesional disefiando practicas de mayor
calidad, no todas asumieron una vision transformadora de las mismas. La Tabla 3 muestra la
distribucion de los enfoques de investigacion en los 61 estudios empiricos estudiados.

Tabla 3. Enfoque de investigacion de los self-study presentados en la Conferencia S-STEP 2014 (n=61)

Pl o% |
Estudios de casos de situaciones instruccionales 39 63.9
Autobiografia critica (personal o profesional) 18 29.5
Investigacion-accion 4 6.6

En general, los analisis de caso de situaciones formativas son predominantes en la Conferen-
cia del S-STEP (el 63,9%) seqguido de la autobiografia critica (el 29,5%) y mas distantemente de
enfoques de investigacion-accion (el 6,6%), que son self-study que haciendo uso de técnicas
de investigacién para valorar los acontecimientos docentes, tienen como objetivo ultimo la
transformacion del rol del docente.

Una de Tas interpretaciones de estos datos es que la investigacién en el self-study se centra
principalmente en la descripcion de practicas profesionales y en el aprendizaje que se deriva
de las mismas mas que en la narracién de experiencias de vida personales. Esto parece ser un
foco caracteristico en la profesionalizacion de la investigacion del self-study ya que contribuye
a sentar unas bases mas solidas de conocimiento. Las ilustraciones de experiencias personales
aligual que los enfoques emancipatorios pueden ayudar a entender y encajar el rol del forma-
dor dentro del contexto social mas amplio.
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Un segundo analisis permitié ordenar los estudios tomando en consideracion si partian de un
enfoque colaborativo o individual. Como resultado de ese analisis encontramos que 25 de los estu-
dios (el 40,9%) correspondieron una investigacion conjunta mientras que 36 nolo fueron (59,01%).
Segun afirman Pithouse-Morgan y Samaras (2014) “la investigacion del self-study paradéjicamen-
te se lleva a cabo en colaboracién” (p. 1). Loughran (2007) por su parte argumenta que ir mas alla
del uno mismo (auto-) hacia un andlisis de perspectiva multiple, podria tener efectos mas poten-
tes para la generacién de conocimientos practicos que hacer una investigacion individual.

- La muestra

Se puede afirmar que en los self-study analizados la seleccién de participantes sobre la poblacion
de interés fue en su totalidad compuesta por formadores de profesores. Esto es un hecho, pero es
cierto que también participan algunos otros agentes que pueden desempenar un papel determi-
nante en la investigacién como son los profesores en formacion (alumnos de grado o de posgrado),
profesores en ejercicio del mundo escolar y familias de profesores en formacién. Segun nuestro
escrutinio (ver Tabla 4) encontramos que en 35 de los estudios (57,3%) los formadores de profesores
fueron los Unicos que participaron en la investigacion. En 20 de los estudios (32,7%), los estudiantes
de grado y posgrado también participaron en el proceso de investigacion, mientras que los maes-
tros de escuela en ejercicio participaron en cinco de ellos (8,3%) y las familias sélo en uno (1,7%).

Tabla 4. Clasificacién de los estudios del S-STEP segun la distribucion de la muestra. N=61

| | % ]
Sélo formadores (de profesores) 35 57.3
Formadores y profesores en formacion (graduados y postgraduados) 20 32.7
Formadores y profesores en activo de escuelas o institutos
(incluidos profesores noveles) > 83
Formadores y familias 1 1.7

Ademas, 1a mayoria de los estudios de investigacion (45; el 73,8%) se llevaron a cabo por
mas de un formador, mientras que una minoria (16; el 26,2%) fueron realizados por sélo un
individuo.

Las distribuciones muestrales en los trabajos analizados se ajustan al contexto de investiga-
cién de donde surgen. El hecho de que 1a mayoria estén vinculados a contextos docentes y de
investigacion en instituciones de educacion superior (ej. universidades) hace que la mayoria
de participantes sean formadores de profesores y alumnos universitarios (graduados y posgra-
duados) que aprenden la profesién docente (89,9%). Dado lo cual se puede asegurar que este
tipo de investigacidn se circunscribe al ambito universitario.

- Métodos
De los 61 self-study empiricos analizados, 48 usaron métodos multiples (78,7%), mientras que

13 de ellos emplearon un Unico método (21,31%). El hecho de que la gran mayoria de los trabajos
use mas de un método sugiere como este tipo de investigacién se fundamenta en una reco-
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gida de datos completa, que bebe de distintas fuentes y que cuenta con una gran variedad de
instrumentos para analizar el mismo objeto del estudio desde distintos angulos. Esto es sin
duda una de las potencialidades de la investigacién basada en el self-study y refrenda una de
las caracteristicas que a nivel tedrico definen la investigacion del self-study.

Haciendo un analisis mas fino sobre el tipo de instrumentos utilizados en las investigaciones,
clasificamos los trabajos en cuatro tipos principales de herramientas de recogida de datos:

Técnicas de encuesta, Conversaciones, Observacion y Documentos (ver Tabla 5).

Tabla 5. Tipo de métodos utilizados en los self-study en el Congreso del S-STEP. N=108

L r % ]

Técnicas de encuesta

. . . L ) 12 1M1
(ej. entrevistas, cuestionarios, inventarios)
Conversaciones

. . L . . 36 333

(reuniones, discusion con colegas, grupos focales, videoconferencias)
Observacion » 102
(listas de observacion, notas de campo, grabaciones, etc.) ’
Documentos
(diarios, correos electrénicos, guias y programas de estudios, entradas de dia- 49 45.4

rios/foros, evaluaciones de alumnos, fotos, dibujos, etc.)

Como muestra la Tabla 5, el uso de documentos (es decir, diarios, correos electrdnicos, ensayos,
imagenes, etc.) es el procedimiento mas utilizado en la recogida de datos en los self-study (49;
el 45,4%) seguido de conversaciones o fuentes de datos dialégicas, como son las reuniones
(tanto cara a cara como online), conferencias o grupos focales (36; el 33,3%). Finalmente dentro
de cada uno de los tipos, se utilizaron por lo general mas de una fuente de datos.

Los cuestionarios y encuestas —técnicas no directamente asociadas con la investigacion del
self-study y mas alineadas con andlisis cuantitativos— raramente se utilizaron. Resulta inte-
resante destacar como la observacion se utilizé solamente en algunos estudios como fuente
de recogida de datos (11; el 10,2%). Este resultado ratifica que la investigacion sobre las propias
practicas en la formacién del profesorado se fundamenta principalmente en la indagacion
narrativa mas que en la observacién. Este dato llama la atencién ya que, al menos para los
estudios de caso de situaciones formativas, donde se analiza la propia docencia, el método que
se ajusta mas a este proposito es la observacion de la practica de uno mismo mas que el uso de
narraciones o registros reflexivos de 1o que se piensa que se ha hecho.

- Andlisis de datos

En esta dimension clasificamos los estudios en funcién de la unidad de analisis elegida si-
guiendo un orden de menor a mayor nivel de escrutinio. De este modo los analisis mas glo-
bales suelen hacer una lectura critica del conjunto de datos mientras que los de mayor pro-
fundidad analitica se basan en la identificacion inductiva de temas y 1a categorizacién de los
mismos. La Tabla 6 muestra las cuatro unidades principales de analisis de datos identificadas
en los estudios de la muestra seleccionada:
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Tabla 6. Tipos de analisis de datos utilizados en el Congreso del S-STEP. N=61

F %
Lectura e interpretacion criticas 14 22.9
Incidentes criticos (nodos de informacidén, momentos pedagdgicos, puntos de » 181
inflexion, puntos de la recalibracién, percepciones)
Temas globales 27 44.3
Categorias (jerarquia de temas) 9 14.7

Los temas globales (nodos de contenido que estructuran el conjunto de los datos analizados y que
no suelen superar la decena por estudio), fueron la unidad de analisis preferida para los datos
recopilados en el 44,3% de los estudios. En ellos no se establecen niveles de jerarquia. La lectura
critica se usé en el 22,9% de los trabajos mientras que los incidentes criticos y las categorias (temas
y subtemas jerarquizados) se usaron en aproximadamente en el 15% de los trabajos empiricos.

Es interesante resaltar como existe una tendencia en la investigacion del self-study hacia mo-
dos mas analiticos de escudrinar datos, es decir a codificar en temas y categorias mas que a
relatar experiencias profesionales o de vida (cédigo vs. narracion). Esta codificacién de datos se
realiza a partir de ilustraciones de datos iniciales, transcripciones de conversaciones, extractos
de documentos o fragmentos de textos dialdgicos anacrénicos (e.g. correos electrénicos o foros).

La exploracion de temas y categorias de modo inductivo basandose en la teoria del analisis
fundamentado alcanza por tanto el 61% de los self-study. Pero hay que tener en cuenta que esa
exploracion se queda en un listado de grandes temas sin profundizar en una jerarquizaciéon de
los mismos en categorias (sélo el 14,7% de los estudios llegan a este nivel de escrutinio).

- Confiabilidad

Aproximadamente la mitad de los self-study menciona que el proceso de recogida y analisis
de datos fue realizado bajo una base empirica ‘replicable’, es decir, que se valieron del analisis
de otros jueces para fundamentar los extraidos por el/los analista/s. En total fueron 32 tra-
bajos (el 52,5%) los que mencionan la confiabilidad en su investigacién (trustworthiness en
inglés) mientras que 29 de ellos no lo hacen (el 47,5%). Esto no significa que los investigadores
procedieran de un modo menos riguroso en su investigacion, sino solamente que no hicieron
mencién a este proceso en el articulo que fue finalmente publicado.

Por otra parte, fueron tres los estudios que utilizaron mas de un tipo de confiabilidad, mien-
tras que los demas optaron por un unico tipo. La Tabla 7 representa las seis formas principales
de credibilidad encontrada: triangulacion, Amistad critica, modelos previos (categorias previa-
mente definidas), andlisis de casos negativos (verificacion de aquellos datos del estudio que
no refuerzan la tesis de investigacion o contradicen las explicaciones inferidas de la misma),
preguntas reiteradas (utilizacion del procedimiento de analisis de modo repetido para verifi-
car el proceso seguido) y método comparativo constante (proceso de contrastacion de datos
mediante el cual éstos se comparan con otros que ya han sido estudiados y validados por la
investigacion).
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Tabla 7. Los tipos de procesos de credibilidad usados en los self-study de la Conferencia del
S-STEP 2014.N =35

F %
Triangulacién (es decir, reexaminacion de datos,
completando el procedimiento independientemente, etc.) ! 20
Amigo critico 21 60
Modelos (exemplars) 1 2.8
Analisis negativo de caso 2 5.7
Preguntas reiteradas 2 5.7
Método comparativo constante 2 5.7

La Tabla 7 muestra como la Amistad critica es la forma preferida de credibilidad (se encuentra
en el 60% de los estudios) sequido de la triangulacion (afecta al 20%). Los cuatro tipos restan-
tes representan una frecuencia mas baja que se situa entre el 3% y el 6% del total.

Es reseniable destacar que la confiabilidad se menciona en algo mas de la mitad de los estudios de
investigacion, pero no se suele explicar detalladamente como se ha llevado a cabo este proceso.
Esto nos sugiere como es necesario tener en cuenta la credibilidad en cualquier tipo de investiga-
cion cualitativa para poder fijar bases minimas para garantizar la solidez de las evidencias empi-
ricas. Por esta razén el hecho de mencionar Unicamente el uso de alguna de estas técnicas de con-
fiabilidad no revela pistas sobre cémo se ha garantizado la credibilidad de los datos. Asumiendo
por otra parte la veracidad de los analisis que manejan los investigadores y confiado plenamente
en el proceso descrito en los trabajos publicados, creemos no obstante que la confiabilidad tendria
que estar descrita de modo mas detallado. Por ejemplo, compartir cémo se ha llevado a cabo el
proceso de extraccion de categorias, como se alcanzaron los acuerdos en la jerarquizacion de los
datos, u ofrecer indicadores que hablen de la rigurosidad de este proceso seria imprescindible.

Y es que puede que la confiabilidad sea la cuestién mas critica en la investigacién de self-
study. Para nosotros establece 1a diferencia entre hacer un escrutinio anecddtico de una se-
rie de experiencias docentes (search) a realizar una investigacién empirica que se basa en un
procesamiento riguroso de datos (research). La calidad de la investigacion de self-study ha de
ser demostrable para poder contrastar los resultados alcanzados con lo conseguido por otros
investigadores y poder asi avanzar en la disciplina.

Conclusion

La intencién del trabajo presentado es la de hacer una revisiéon sistematica del cuerpo de re-
sultados que arroja la investigacién en un periodo determinado (2013-2014) con el propésito
ultimo de hacer un escrutinio de aquello sobre lo que se investiga (contenido) y cémo se lleva
a cabo (metodologia).

De alguna manera parece necesario hacer publicos los avances en la disciplina del self-study
para asi tomar conciencia de donde estamos y poder asi saber hacia donde dirigiros. A partir
de analisis como el mostrado en este capitulo podremos definir claramente lo que es y puede
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ser el self-study y, lo que es mas importante, delimitar cudl es su alcance empirico como disci-
plina de investigacion.

Hasta el momento los referentes que analizan y concretan la trayectoria del self-study en la
investigacién actual son los handbook que se han ido publicando a lo largo de las dos ultimas
décadas donde exponen los principales conceptos, se describen experiencias y se exponen los
modos de llevarse a cabo metodolégicamente (Middle States Commission on higer Education,
2002; Loughran, Hamilton, LaBoskey, y Russell, 2004; Samaras, 2011). Se ha podido comprobar
que este tipo de investigacién ha ido creciendo quizas como resultado de centrar la atencion
en las actitudes docentes y procesos de aprendizaje en la ensefianza, ya que la investigacion en
la formacion del profesorado ha dejado claro que el simple hecho de transmitir a los profesores
en formacion lo que tienen que hacer y cémo hacerlo no es lo mismo que crear experiencias
de aprendizaje reales y significativas (Lassonde, Galman y Kosnic, 2009). Estas carencias en la
formacién del profesorado han hecho que se necesite de 1a disciplina del self-study.

Ahora bien, es necesario corroborar empiricamente los principios y caracteristicas fundamen-
tales que la definen como tal. En el marco tedrico se ha hecho referencia a las tres caracteris-
ticas esenciales del self-study: es autoiniciado; se lleva a cabo en colaboracion; y se somete a
multiples métodos y rigor metodolégico.

En lo que respecta a la primera, esta claro que todos los estudios son autoiniciados y se basan en
la investigacion de uno mismo y las propias practicas docentes. No obstante la representacion de
este tipo de investigacién se limita al ambito anglosajon, preferentemente Norteamérica, Australia
y Reino Unido. Seria interesante saber si hay otras comunidades de self-study que hacen la investi-
gacion en otras partes del mundo y que no formen parte del grupo S-STEP. Ello podria aportar mas
pistas sobre la extension real de este tipo de investigacion y de las diferencias existentes.

Una segunda lectura nos lleva a constatar, aunque sélo de modo parcial, 1a paradoja de Sa-
maras y Freese (2009) que establece que, aunque la investigacion en el self-study implica un
analisis e introyeccidén personal (Ambito de lo privado), se suele llevar a cabo en colaboracién
con el propésito de extender los resultados a otros investigadores (Ambito de lo publico). Sélo
un 40,9% de los estudios se realizaron en colaboracién. Eso nos hace entender que esta carac-
teristica tedrica no es todavia definitoria de los self-study, y aun siendo una practica extensa,
no marca una tendencia en la investigacion del campo.

En tercer lugar, podemos confirmar que la mayoria de los estudios utiliza multiples métodos
en la recogida de datos (cerca del 80%). Esta variedad de técnicas confiere solidez a las in-
vestigaciones ya que se analiza la informacion recogida sobre un mismo proceso a partir de
distintas fuentes y distintas perspectivas. No obstante resulta sorprendente que un tipo de
investigacion centrado en el analisis de las propias practicas se fundamente en el uso de téc-
nicas introspectivas (lo que dicen y reflexionan los profesores) mas que en observaciones (lo
que hacen) de su propia practica (10% de los estudios). Por otra parte, y derivado de lo anterior,
la exploracion de los datos en el self-study es cada vez mas exhaustiva, basandose mayorita-
riamente en la extraccion de temas de modo inductivo a partir de 1a teoria del analisis funda-
mentado (61% de los self-study). Es decir, que el relato ordenado de practicas profesionales (un
formato de analisis muy extendido en el self-study) ha ido reduciendo su uso en favor de los
analisis tematicos.
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Sin embargo, la jerarquizacién de esos temas en subtemas e indicadores alcanza sélo en un
14,7%. Esto es, se ofrecen listados pero no categorias de los mismos, con lo que el nivel de escru-
tinio aun no llega a estandares de exigencia mas alto.

En ultimo lugar podemos aseverar que si bien es verdad que el self-study es una disciplina que
gana aceptaciéon internacional, necesita fundamentarse en parametros de investigacion de ca-
lidad. La disciplina cada vez presta mas atencidn a los aspectos metodolégicos y 1as revisiones
de pares son mas rigurosas en los disefios de investigacion (Loughran, 2009; LaBoskey, 2006);
no obstante nuestro analisis muestra como mas de la mitad de los articulos no hacen alusién
a los procesos de confiabilidad y aquéllos que si los menciona no describen en detalle el pro-
cedimiento que han seguido para verificar la informacién. Todo ello nos abre a la pregunta
respecto de un enfoque de validaciéon que se acomode a las cualidades de esta metodologia,
considerando lo planteado por LaBoskey (2004, p. 852) cuando propone:

...definir 1a validacion como el/los proceso(s) por el/los que (los investigadores) afirmamos y
evaluamos “la merecida confianza sobre la verdad” (“trustworthiness”) de las observaciones,
interpretaciones y generalizaciones informadas. El criterio esencial para tal afirmacion es el
grado en que podemos depender o contar con los conceptos, métodos e inferencias de un es-
tudio, o tradicién de indagacién, como base para nuestra investigaciéon teorética y empirica...

La lectura critica que hemos presentado de los self-study tiene empero limitaciones evidentes:
en primer lugar se fundamenta en el andlisis de estudios publicados en un periodo muy con-
creto. Seria interesante analizar las actas del Congreso desde sus inicios en los afnos ochenta,
para ver cudl ha sido su evolucion y cuales pueden ser sus perspectivas de futuro. El presente
estudio se limita sélo al X Congreso. Habria que acometer un analisis mas riguroso de estudios
publicados en revistas especializadas a nivel internacional, puesto que nos ofreceria una vision
mas amplia de lo que se ha venido haciendo en este campo.
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Anexo del articulo
El Self-Study como forma de investigacién en la formacién del profesorado:
un analisis de contenido de los trabajos presentados en el X Congreso Internacional sobre
Self-Study S-STEP de 2014
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Analisis de contenido de los 65 self-study presentados en el X Congreso S-STEP de 2014 (Sussex,

Inglaterra).
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= = 9o % Q =) = = %
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= = GY= = ) © = © ©
N2 FPs | Type Si/No | Tipo
. Educacién
Abi-Hanna et de género 1 1 1 2 2
al. (2014) g, ) Y 3 3 4 3
feminista
Aplicacion de los
marcos tedricos
Abrams (2014) | enlaindagacion 1 3 1 2 1 2 3 1 o
narrativa del self-
study
Allison-Roan Educacién sexual : 5 , , 5 5 o
(2014) (abuso sexual) 3 4
Preparacion/
entrenamiento
Bartlett (2014) | parala 1 1 1 2 3 2 3 1 1,2
formacién en
lenguaje
Bergland Percepciones
Holeny de los ; : : . , o
Gourneau formadores en 3 3 4
(2014) autoevaluacion
Roles de los
Boche (2014) formadores 1 3 1 1 3 13,4 1 1 2
docentes
Brubakery Educacion
Loughran para el docente 1 3 1 2 1 2,4 3 1 4,5
(2014) colaborativo
Bullock, i
Teoria de
Russelly . -
) Schon (practica 1 3 2 2 1 2 1 1 2
MacKinnon .
reflexiva)
(2014)
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E
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Freese (2014)
Inteligencia
F th
(;Cr):\s)wor emocional en el 23,4
4 profesor
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Farrant (2014) | decisiones en 1,4
Ta investigacion
socio-cientifico
Fletchery Ensefianza ,
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Forgasz Emocionesy
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formadores)

Modelos de
Garbett (2014) _ 2,4
ensefianza
Gervasoniy .
Identidades del
Brandenburg 4
profesor
(2014)
Gisladottiry Educacion para
Gudjonsdottir | discapacitados 1,2,3,4
(2014) autitivos
Greeney Educacion 5
Kim(2014) espiritual 4
Procesos de
Grierson evaluacion en
. 1,2
(2014) la formacion de
profesores
Griggsy Identidades de
Muchmore los formadores 12,3
(2014) de docentes
Gudjonsdeéttir,
Gisladéttiry Reflexion
Jonsdottir docente 4
(2014)
Mentores
Hansen, (tutores de
Danilchicky practicas) de 3,4
Hill (2014) profesores
noveles
TICy dispositivos
Heap et al. moviles en la
(2014) formacion de 4
profesores.
Hiralaal Modelos de
(2014) ensenanza. 4
Hostetler, Herramientas
Mills y tecnolégicas 2,4
Hawley (2014) | (TIC)
. Ensenanza
Hutchinson inclusiva y para 14
20 '
(2014) la diversidad
. Educacion sexual
Kitchen (2014) 4
ygay
Identidad de los
Levicky (2014) | formadores de 4
profesores.
Relaciones
Lingy Bullock | profesionales ,
(2014) (entre 4




Liderazgo

Loughrany .
(entrenamiento 2
Allen (2014) ] )
ejecutivo)
Lunenberg Desarrollo
y Korthagen profesional de
(2014) los formadores
Martiny Modelos de ,
Russell (2014) | ensenanza
Martiny Escritura digital
Dismuke (composiciones 2,4
(2014) conTIC)
Masinga Educacién sexual ,
(2014) (SIDA) 4
McNeily Pete | Educacion para ,
(2014) indigentes 4
Meachamy Educacion
Meacham multicultural 4
(2014) (racismo)
o |77 .
(2012) pr 23,4
escrita.
peercy (2014) Alfabetizacion
Y 4 para el lenguaje 4
Pithouse-
Morgany Ensenanza a
Samaras distancia 4
(2014)
Ragoonadeny | Pedagogia ,
Bullock (2014) | critica. 4
Ramirezy .
Allison-Roan Liderazgo 2
(identidades) 4
(2014)
Reidy
Demissie- Contrataciéon de 1
Sanders profesores 24
(2014)
Rice (2012) Ensenanza ,
4 online 4
Rice et al. Identidad de los
(2014) formadores 4
Identidad de
los formadores
Senese et al. (transicion de .
(2014) profesor de aula 4

aformador de
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Relacién
Shoffner alumno-
(2014) profesor en la 234 ©
universidad.
Shoffnery Te erj la
Boche (2014) ensenaﬁza dela 2,4 o
lengua inglesa
Sterenberg Comunidades
y O’'Connor de practicaen 2,4 2
(2014) formadores.
Educacion
especial
Tidwelletal. | (Discapacidades , ,
(2014) significativas en 4
el desarrollo de
los nifios)
Torrez y Krebs Va]@es y
(2014) actitudes de los 2,4 o
formadores.
Historia de las
practicas de
Whitehead formacion del
(2014) profesorado
en el self-study
(TEORICO)
Whitehead Teorias de
y Huxtable educacion de
(2014) vida
. Formacion de
Williams,
Brubakery profesores en 23 ”
Berry (2012) yn contgxto
internacional
Wilson, Formacion
Jordan-Dausy | colaborativa de 1 o
Vincent (2014) | profesores.

Nota: Los estudios de Forgasz, McDonough y Berry (2014), Lunenberg y Korthagen (2014), Whitehead (2014) y Whitehead

y Huxtable (2014) son estudios de revision teorica.
Claves:

(1) Autor. Los estudios se muestran en el orden de publicacion que aparecen en las actas del
Congreso de S-STEP (Garbett y Ovens, 2014)

260



(2) Tema.Tema de investigacion sobre el que versa el trabajo
(3) Tipode estudio

1= Empirico
2 =Teorico

(4) Contexto

o = Ninguno (Estudio tedrico)

1= Programa Universidad (ej. Programa de Facultad, curso universitario, taller,
seminario, unidad didactica)

2 = Proyecto de Investigacion

3= Estudio no realizado bajo el amparo de un programa docente o de investigacion

(5) Enfoque

1= Situaciones de Instruccién- analisis de casos
2 = Autobiografia critica (personal/profesional)
3= Accién de Investigacion (enfoque emancipatorio o transformador)

(6) Muestra

6.1. Numero de Formadores de Profesores (FPs). Esta categoria indica si el self-study se
llevé a cabo de forma individual o en colaboracion

1= Compuesto por un unico formador de profesores
2 = De dos a cinco formadores de profesores
3 = Seis 0o mas formadores de profesores

6.2 Tipo de muestra

1= Formadores de profesores

2 = Formadores de profesores y graduados/estudiantes de postgrado).

3= Formadores de profesores y maestros de la escuela (incluyendo los profesores
noveles)

4 = Formadores de profesores y otros grupos (es decir, de la familia)

(7) Método

1 =Técnicas de encuesta: entrevistas /cuestionarios /inventarios

2 = Conversaciones: reuniones, discusiones con companeros, grupos de discusion,
videoconferencias

3 = Observacién: listas de observaciéon, notas de campo, grabaciones, etc.

4 = Documentos: diarios, correos electronicos, guias y programas de estudios, escritos,
entradas de diarios/foros, evaluaciones de alumnos, fotos, dibujos, etc.)
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Formadores de formadores, descubriendo la propia voz a través del self-study

(8) Analisis. [De menor a mayor nivel de escrutinio]

1= Lectura critica o interpretativa de los datos

2 = Incidentes criticos, nodos de informaicén, momentos pedagoégicos,
puntos de inflexién, puntos de recalibracién, percepciones docentes

3= Temas globales

4 = Categorias (jerarquizacion de temas)

(9) Confiabilidad o credibilidad
9.1.5i/ no

1= Si.Se menciona en el estudio
2= No.No se menciona en el estudio

9.2.Tipo

o = Ninguno

1= Triangulacién (es decir, principalmente re-examen de los datos,
de completar el procedimiento de forma independiente, etc.)

2 = Amigo critico

3= Modelos (exemplars)

4 = Analisis de casos negativos

5= Preguntas reiteradas

6 = Método comparativo constante
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El fortalecimiento de 1a profesion docente constituye uno de los ejes priori-
tarios de accion de la Organizacion de Estados Iberoamericano (OEl), seguin
se destaca en el proyecto “Metas Educativas 2021: 1a educaciéon que quere-
mos para la generacion de los Bicentenarios” (OEl, 2008). Esta publicacion
contribuye al desarrollo de la Meta General Octava, cuyo foco es la profesion
docente, y en particular a mejorar la formacion inicial del profesorado (Meta
especifica 20).

Este libro se centra en un actor olvidado, el formador de formadores, y en
una forma particular de aprendizaje sobre la ensefianza, consistente en la
investigacion de su propia practica de formaciéon del profesorado. Esta
metodologia llamada Self-Study, 1a definen Ritter y Bullock (2011) como “una
metodologia importante a través de la cual los formadores de docentes en
todas las etapas de sus carreras construyen el conocimiento profesional de
la practica”. Al actuar como investigadores de la disciplina de la ensenanza,
los formadores pueden capturar la verdadera historia que esta detras de la
complejidad de ensenar.

La metodologia del tipo self-study es una forma de abordar el problema de
la colonizacién académica ya que, como cita Sandretto (2009), los formado-
res de formadores se representan a si mismos en la investigacion a través de
sus propias voces.






