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RESUMEN
Esta investigacion explora en la identidad del profesorado universitario de magisterio y en su transformacién como
objeto dltimo del desarrollo docente. Especificamente, se analizé como se desarrolla la identidad de los profesores
en sus escenarios institucionales y los incidentes criticos (IC) ocurridos en las aulas universitarias, ofreciendo una
profundizacién que permitié realizar una propuesta de formacion permanente que fue disefiada, implementada
y evaluada. Entre las conclusiones se destaca la concepcién de una identidad del profesorado universitario
como modelo de integracién entre teoria y préctica pedagdégica. Junto con lo anterior, los IC identificados se
asocian principalmente a tres situaciones: las evaluaciones del aprendizaje, los déficits en las competencias de
los estudiantes y la introduccién de cambios en las normas o metodologias de aula. Adicionalmente, entre los
profesores participantes de la formacién identificamos un cambio en la concepcion de IC, de él se rescata su
utilidad para el desarrollo docente y el andlisis reflexivo.
Palabras clave: formador de profesores, desarrollo docente, incidentes criticos.

ABSTRACT
This research explores the identity of university teachers of teaching professions, and their transformation as
ultimate object of the teacher development. Specifically, it was discussed how the identity of the teachers is
developed in their institutional settings and the critical incidents (CI) occurred in university classrooms, offering an
analysis that allowed the development of a proposal for continuing education, which was designed, implemented
and evaluated. Among the conclusions it is highlighted an identity conception of university teachers as model
of integration between pedagogical theory and practice. Along with the above, the ICs identified are mainly
associated with three situations, learning assessments, deficits in the skills of the students, and the introduction of
changes in the rules or methodologies classroom. Additionally, between teachers training participants, we identify
a change in the design of IC, highlighting its utility for the teacher development and reflective analysis.
Key words: teacher educator, teacher development, critical incidents.

*

Este estudio forma parte de la tesis doctoral “La formacién del profesorado universitario orientada hacia la transformacién
de la identidad docente. Una propuesta basada en incidentes criticos”. Desarrollada en el marco de una Beca Chile doctorado en
el extranjero, obtenida por la autora.
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RESUMO

Explora-se a identidade do professorado universitirio do Magistério e sua transformacio como objeto tdltimo
do desenvolvimento docente. Especificamente, analisou-se como se desenvolve a identidade dos professores
em seus cendrios institucionais e os incidentes criticos (IC) ocorridos nas aulas universitarias, oferecendo
um aprofundamento que permitiu uma proposta de formacdo continuada de professores, a qual foi pensada,
implementada e avaliada. Entre as conclusdes, destaca-se a concep¢do de uma identidade do professorado
universitario como modelo de integraco entre teoria e pratica pedagégica. Junto do exposto, os ICs identificados
se associaram principalmente a trés situagdes: as avaliacoes da aprendizagem, os déficits das competéncias dos
estudantes e a introduc@o de transformagdes das normas ou metodologias de ensino. Também, identifica-se uma
transformac@o na concepgio de IC entre os professores participantes da formagao, resgatando sua utilidade para
o desenvolvimento docente e para a andlise reflexiva.

Palavras-chave: formador de professores, desenvolvimento docente, incidentes criticos.

1. INTRODUCCION

En la actualidad, el mundo evoluciona rdpidamente afectando distintos dmbitos de la
sociedad, es sabido que entre los espacios que mayormente se han visto influenciados estan
las aulas universitarias, su alumnado y la docencia. En este sentido, hoy en dia la ensefianza
universitaria debe implementar nuevas maneras de educar y abordar las relaciones que se
establecen dentro del aula, pensar en el desarrollo y la innovacién, potenciar habilidades
cognitivas, sociales, afectivas y comunicativas de sus alumnos, hacerse cargo de formar a
sujetos participativos, creativos, proactivos, etc., con el fin de responder a las expectativas
que la sociedad ha formulado, a partir de una nueva realidad mas compleja y globalizada
(Hargreaves, 2005; Zabalza, 2009).

En ese sentido, si podemos identificar las necesidades y los resultados a los que se
aspira llegar en la educacion universitaria, nos queda pendiente el desafio de investigar qué
sucede en la busqueda y consecucion de los retos propuestos, como logramos una docencia
que efectivamente responda a los cambios y demandas permanentes, cémo llegamos a una
ensefanza abierta a la incertidumbre sin desorientarnos. El panorama que se abre en medio
de estos cuestionamientos se problematiza en la medida en que reconocemos el escenario,
los actores y la meta, pero tenemos en frente un horizonte confuso.

Como sabemos, la calidad de un programa formativo depende fundamentalmente de las
condiciones de ensefianza a las que se ven expuestos los futuros profesionales, derivindose
de esto que las habilidades e intervenciones pedagégicas de los profesores cobren especial
relevancia. Lo mencionado anteriormente resulta de especial importancia, considerando que
muchos profesores deben formar en un contexto complejo, sin necesariamente contar con
los recursos y la formacioén suficiente para enfrentar los desafios de la docencia universitaria
actual. En consecuencia, cuando nos proponemos investigar e intervenir en el dmbito del
desarrollo profesional docente en la universidad, nos referimos a que debemos cambiar un
enfoque de formacién continua més bien rigido, aislado y homogéneo, para orientarnos a
consolidar espacios de construccion colegiados, diversos y que atiendan a problemas auténticos,
implicando con ello un punto de inflexion, una transformacién del profesor, un giro cultural
hacia la colaboracién y una observacién sistematica de la realidad educativa en la universidad.

Finalmente, podemos sefialar que el propdsito tltimo de esta investigacion se orienta
hacia la formacion del profesorado universitario de pedagogia, utilizando los incidentes
criticos auténticos como mediadores de andlisis para la transformacion identitaria.
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2. EL DESARROLLO DOCENTE DEL FORMADOR DE PROFESORES

Hasta hace un tiempo, y desde una légica acumulativa, se entendia que el docente
universitario en su rol de ensefiante debia ser un repositorio y transmisor de conocimiento.
Sin embargo, con la influencia de los cambios sociales, el desarrollo de nuevas teorias
epistemoldgicas y del aprendizaje, esta forma de comprender el trabajo docente se ha ido
transformando, afiadiéndose otras miradas que complejizan y amplian el quehacer del
profesor en la universidad (Briggs, 2005; De la Cruz, 2003).

Avanzando en esta linea, podemos sefialar que actualmente el profesor universitario,
junto con ser un experto en su disciplina, un investigador y un gestor, debe saber ensefiar,
lo cual implica facilitar las condiciones de aprendizaje, pensando en las caracteristicas del
estudiantado de hoy y el perfil profesional que se le demanda formar. En relacién a esta
caracterizacion, algunos autores sefialan que el docente universitario ademas debe dominar
algunos temas genéricos relacionados con el ensefiar, como la ética —o los valores que
desea promover en sus alumnos—, la reflexién, la innovacién y el aprendizaje permanente;
ademads de las habilidades sociales requeridas para relacionarse con una diversidad de
alumnos, colegas y autoridades académicas (Badley, 2000; Tedesco y Tenti, 2002).

Siguiendo lo planteado anteriormente, podemos sefialar que la formacién permanente
del profesorado universitario debe responder a fendémenos continuos, dindmicos y
multidimensionales, donde las tareas sean contextualizadas desde una vision cualitativa y
de proceso, es decir, a partir del conocimiento condicional o estratégico, que se deriva de
una relacién ajustada al entorno, fundamentada en la realidad y la teoria (Badia y Monereo,
2011; Monereo et al., 2009). En este sentido, es importante que la formacién permanente
no sélo asegure espacios de aprendizaje de forma tradicional, sino también ambientes
diversificados, donde el trabajo permita una revisién de las representaciones del profesor
(creencias, conceptos, roles, sentimientos, etc.), en pos de trabajar sobre una redescripcion
representacional de la realidad (es) para desaprender y aprender en el ejercicio profesional
atendiendo al contexto (Karmiloffii-Smith, 1994).

En coherencia con lo anterior, dejar atrds la tradiciéon seguida en el desarrollo
profesional docente implica que debemos cambiar el enfoque de formacién permanente,
para orientarnos a consolidar espacios de aprendizaje que repercutan en las posibilidades
de éxito de los ensefantes y los aprendices, en determinado escenario formativo.

Es entonces que, considerando lo previamente descrito, nos preguntamos ;Hacia
dénde focalizar el desarrollo profesional del docente universitario?, ; Como encauzar todos
los dilemas, demandas y problemas en un proceso tan complejo?. Sin la intencién de buscar
respuestas acabadas, encontramos aportes que resaltan algunos aspectos, como lo sefialado
por De la Cruz (2003), en relacién a que la formacién continua del profesorado universitario
debe ser adaptada al contexto y desde una perspectiva critica, que colabore en que el
docente pueda cambiar y mejorar el sistema, mas que adaptarse a €l. En complemento,
Guskey (2000) enfatiza que debe darse una discusion previa y también recurrente a la
formacion, que permita clarificar los intereses y objetivos de ésta, asi como un camino para
alcanzarlos, sefialando que sin lo anterior como premisa, resultard dificil mejorar la calidad
del desarrollo profesional docente. Desde esta Optica, una consideracién importante en el
contexto de la educacién superior es que por lo general el docente se ha formado en una
disciplina, y a partir de ella se ha involucrado en la tarea de ensefiar, extrayendo desde
su experiencia, herramientas para disefiar programas, desarrollar una clase y relacionarse
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con sus alumnos, para hacer de su docencia una vivencia gratificante y efectiva, lo cual,
como ya se ha mencionado, serd insuficiente para enfrentar los desafios que actualmente
encontrard en el aula.

En resumen, si bien es cierto que frente a este tema se abren muchas aristas, por el
momento podemos reflexionar en torno a tres ejes probleméticos que cruzan la docencia
universitaria hoy en dia:

e La carrera del profesor universitario se traduce principalmente en dos dmbitos de dificil
encuentro, la investigacion y la ensefianza; claramente se ha establecido que una actividad
debe nutrirse de la otra, no obstante se ha tendido a ignorar la profesionalidad docente como
un quehacer distinto, que debe integrarse a otras experticias, teniendo métodos y demandas
particulares, propias del ensefiar.

*  El profesor debe ir evolucionando y mejorando su docencia para atender a su alumnado con
variadas estrategias de ensefianza y recursos didactico-pedagdgicos, en razén a que cada dia
la poblacién estudiantil universitaria es mds numerosa y heterogénea. Estas, entre otras
razones, hacen que su propia experiencia y formacion inicial sean insuficientes para atender
a las necesidades de aprendizaje de sus estudiantes.

* Las actividades propias de investigar y ensefiar se suman a la gestion tanto de la docencia
como de otros aspectos administrativos vinculados a la ensefianza y la bisqueda de
financiacién para proyectos de investigacion o extension.

Cabe sefialar que al revisar la literatura experimentamos cierto grado de incertidumbre
respecto de si estos ejes —problemas— estdn recibiendo la atencién que merecen en la
actualidad. En este sentido, podemos afirmar que la ensefianza universitaria, como ambito
para intervenir y estudiar, es, de alguna manera, de tardia discusion entre las investigaciones
y la literatura especializada (Cornejo, 2007; Zabalza, 2009).

Bésicamente, a partir de las premisas y reflexiones presentadas argumentamos la
necesidad de encontrar el equilibrio entre una formacién del profesorado centrada en la
reflexién, que focaliza el aprendizaje docente en procesos intrapsicoldgicos y, por otro
lado, una formacién basada en técnicas y métodos que focalizan el aprendizaje docente en
un ciimulo de procedimientos por hacer.

3. LA IDENTIDAD DOCENTE EN TIEMPOS DE CAMBIO

Desde hace un tiempo, distintos autores han reconocido que la identidad profesional
del docente se construye y reconstruye en un espacio y en un tiempo determinado, en
donde el sujeto se nutre y aporta en el entorno (Day, 2006; Galaz, 2011). En este espacio,
desde un marco de historicidad en que la accién se ubica en la actualidad desde un pasado
que es evocado y traido al presente, en sincronia con una imagen futura respecto de quien
se quiere ser, es que la identidad se desarrolla (Monereo y Badia, 2011). Es aqui entonces
cuando creemos necesario integrar una caracteristica de la identidad como compromiso
futuro, una visiéon imaginada de si mismo que ademads tiene un reflejo en la actividad,
proyectada en el quehacer docente, que es mds que un discurso.

Al profundizar en los componentes de la identidad docente, podemos definir
tres aspectos identitarios en constante interaccién y que resultan relevantes para su
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conceptualizacién: a) las concepciones personales sobre distintos aspectos de la docencia;
b) los procedimientos y estrategias para la ensefianza; c) los sentimientos vinculados al
desempefio como profesor. A nuestro juicio, estos componentes tienen una relacion directa
con la representacién del mundo que tiene el docente, de lo que se quiere ser y hacer en su
profesion, lo que vivencia y la forma en que sus acciones se ajustan en su entorno (Badia,
Monereo y Meneses, 2011). A continuacién ofrecemos una descripcion de cada uno de
estos componentes:

Concepciones personales: constituyen las distintas representaciones que el profesor
desarrolla acerca de lo que es ensefar, aprender y evaluar, asi como también sobre el rol o
roles que asume en el ambito universitario. Estas concepciones, en forma de conocimientos,
creencias o teorfas personales explicitas o implicitas, conforman la estructura conceptual
de la identidad, en tanto que le permiten interpretar, dar sentido y cierta coherencia a su
relacién con el entorno laboral (Monereo y Badia, 2011; Pozo, 2006).

Procedimientos y estrategias docentes: asumimos con esto que el profesor desarrolla
ciertas representaciones sobre lo que hace en el aula para alcanzar los aprendizajes con
sus estudiantes, las expectativas sobre su desempefio y los propésitos que se deriven de su
actuacion. Estas representaciones involucran las maneras en que ensefia, evalia y gestiona
conflictos, entre otras; es decir, definiendo de esta forma su actuar de manera mas o menos
deliberada y reflejada en el discurso (Monereo et al., 2009; Badia, Monereo y Meneses,
2011).

Sentimientos vinculados al desemperio: nos referimos a las representaciones afectivas
que pueden abarcar los propios sentimientos del profesor, asi como también la interpretacién
de las emociones o sensaciones vinculadas al trabajo docente. Estas representaciones pueden
tener una connotacién positiva (como satisfaccion, compromiso, orgullo, etc.) o negativa
(como frustracién, culpa, ansiedad, etc.), en tanto que dependeran de las asociaciones que
el profesor establezca con su trabajo en general o con episodios significativos en particular,
como por ejemplo los IC que sucedan (Meijers, 2003; Navarro et al., 2012).

En adicién a lo anterior, cuando sefialamos estos tres aspectos como contenidos
de la identidad, también hacemos referencia a que en su desarrollo se intersectan y
movilizan en los posicionamientos identitarios, sin necesariamente guardar una coherencia
irrestricta entre los tres componentes, puesto que asumidos de manera flexible, estos tres
pilares igualmente pueden entrar en contradiccién (en el posicionamiento), conflicto o
negociacién, dependiendo de qué resulte dominante o adaptativo entre las concepciones,
sentimientos y procedimientos desarrollados por el docente y lo que estd demandando el
contexto inmediato.Desde el reconocimiento de que la identidad docente es un proceso
complejo, amplio, dindmico y multidimensional, asumimos la premisa de que sélo a través
de la comprensién del sujeto integral lograremos encontrar alternativas de formacién
que puedan impactar y perdurar. En consecuencia, resultard mas adecuado referirnos a la
transformacion de la identidad docente, mas que a un fortalecimiento o cambio de ella,
cuando nos situamos en el marco de la formacién del profesorado.

En sintesis, en el caso de los docentes universitarios, la identidad profesional como
constructo debe ser comprendida como un proceso de interaccién e integracién de
perturbaciones y confirmaciones. A partir de lo anteriormente expuesto serd de suma
importancia considerar que el desarrollo docente tenga como propésito un cambio mas
profundo en el profesional, que implique la transformacién de la identidad como objetivo
dltimo (Akkerman y Meijer, 2010; Day, 2005).
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4. LOS INCIDENTES CRITICOS COMO ESTRATEGIA DE FORMACION DOCENTE

Tal como en otros espacios sociales, en las salas de clases universitarias ocurren situaciones
inesperadas para las cuales, en principio, no hay respuestas aseguradas. Al realizar sus clases,
un profesor enfrenta muchas veces un horizonte abierto que implica poner en practica sus
competencias para dar respuesta a demandas que con alguna frecuencia no ha podido anticipar.
Adicionalmente, si los espacios formativos que le permitan canalizar inquietudes son escasos
o poco adecuados, sera dificil que podamos problematizar y aumentar las posibilidades de
una actuacion resolutiva y estratégica en el profesorado. En la medida que las situaciones
inesperadas se nos vuelven dificiles, no las resolvemos o las enfrentamos de manera desajustada,
se convierten en un problema, perturbando el quehacer, sentir y pensar profesional. Es entonces
que, a partir de estas situaciones imprevistas se desprende una sensacién de inestabilidad o
perturbacién que nos sitia dentro de un evento llamado incidente critico.

En términos generales, un incidente nos viene a sefialar algo que acontece en el
transcurso de un proceso y cambia de alguna manera la direccién que tenia prevista. Lo
critico, en tanto, estaria dado porque al interrumpir lo presupuestado, quienes interpretamos
o vivimos un incidente hacemos eco de su ocurrencia experimentando una crisis que,
en el caso de la docencia, dificulta o impide una salida satisfactoria en una actividad de
enseflanza y aprendizaje (Monereo y Monte, 2011; Tripp, 1993).

Al analizar este concepto, y en linea con nuestra investigacion, se comprenderd un IC
como un evento de ocurrencia inesperada que sucede en el marco del trabajo docente y que
pone en cuestién algiin aspecto que el profesor no ha anticipado y que, al significarse como
negativo, supera cierto umbral emocional poniendo al profesor en conflicto (subjetivo o
intersubjetivo). De este modo se espera que para sobreponerse, recuperarse y continuar con
su tarea, al profesor no le sea suficiente aferrarse a una estrategia local, sino que necesitara
utilizar mecanismos psicoldgicos de re-estructuracion cognitiva que configuren una nueva
o nuevas versiones de si mismo (Contreras, Monereo y Badia, 2010; Monereo et al., 2009).

Por otra parte, tal como establecen algunos autores (Monereo y Monte, 2011), el uso de
incidentes criticos en la formacién del profesorado ofrece algunas posibilidades en tanto que:

*  Explicitan problemas genuinos en el ejercicio docente, los cuales muchas veces permanecen
latentes o son vivenciados desde lo implicito. De esta manera ayudan a representar
externamente los problemas que ocurren en el aula y a trabajar con creencias, concepciones,
actitudes, sentimientos y actuaciones implicados en la docencia.

*  Son un punto de partida para la discusién interpersonal en la que se entrelazan distintos
aspectos del ejercicio profesional (pedagdgico, disciplinar, entre otros), facilitando ademds
el acceso al trabajo con la teorfa y la practica de manera integrada.

*  Exploran el despliegue de competencias para la resolucién de problemas auténticos y la
toma de decisiones en la docencia.

*  Rescatan el conocimiento profesional desde la practica (enfoque reflexivo), reconociendo
saberes en la experiencia de los propios docentes, en lo individual y colectivo, para una
actuacion estratégica.

Es asi como, a partir de los puntos anteriormente descritos, comprendemos el IC como

un medio y una posibilidad de acercamiento a las dificultades genuinas que enfrentan los
docentes en las aulas.
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Reforzando lo anterior, podemos sefialar que, tal como en otros espacios sociales, en
las salas de clases universitarias ocurren situaciones inesperadas para las cuales, en
principio, no hay respuestas aseguradas, por lo cual resulta relevante abrir posibilidades en
la investigacion de los IC y su uso en la formacién docente. En este mismo sentido, los IC
se ofrecen como un primer encuadre que facilita una mirada mas amplia y compleja de los
problemas que enfrentan los docentes en la ensefianza, condicién fundamental para un
trabajo auténtico y los cambios que sea necesario llevar a cabo para la realizaciéon de una
docencia efectiva (Contreras, Monereo y Badia, 2010).

5.  METODOLOGIA
5.1. DISENOY OBJETIVOS

El presente estudio se ha planteado desde un enfoque cualitativo, de corte descriptivo-
interpretativo, desarrollando un proceso investigativo de intercambio y construccién
compartido entre la investigadora y los participantes, asegurando la correspondencia entre
la complejidad de la realidad estudiada y los sujetos involucrados, con una perspectiva
flexible y comprensiva (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010). En esta misma linea,
trabajamos particularmente en el marco del “Estudio de casos” como estrategia de
profundizacién, dado que nos ofrecia una aproximacién a la realidad que debia ser conocida
e interpretada, y al mismo tiempo facilitaba un acercamiento empatico y no impositivo.

El objetivo general que nos hemos propuesto se resume en: valorar el impacto de un
programa de formacién para el profesorado universitario, basado en el trabajo con
incidentes criticos como medio para la transformacién de la identidad profesional docente.
Nos planteamos alcanzar este objetivo a partir del trabajo desarrollado en torno a los
siguientes objetivos especificos:

e Analizar los componentes de la identidad profesional docente, a partir del discurso de los
profesores, en relacién a su experiencia como profesores en la formacién inicial de maestros.

e Caracterizar los incidentes criticos que han afrontado los profesores universitarios en su
experiencia como formadores en magisterio.

e Disefiar un programa de actividades tedricas y empiricamente fundamentadas para la
formacién docente del profesorado universitario de magisterio, basado en incidentes criticos.

e Evaluar las consecuencias de un programa de actividades para la formacién docente del
profesorado universitario de magisterio a partir de incidentes criticos.

5.2. PARTICIPANTES

En la primera fase participaron 20 docentes que trabajaban en tres facultades de educacién
en distintas universidades, cada uno de ellos fue entrevistado a partir de un guion. En la
segunda fase participaron 6 docentes, que formaron parte del grupo inicial, quienes realizaban
clases en la misma facultad de educacién de una universidad tradicional de caracter complejo.
De este ultimo grupo, 5 docentes tuvieron una participacién estable en las actividades de
formacién, de manera tal que formaron parte de la tercera fase del estudio (de evaluacién), en
la que fueron entrevistados en diferentes oportunidades, de forma individual y grupal.
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La figura que a continuacién se presenta resume participantes y fases de desarrollo de
la investigacion:

Figura 1. Participantes y fases de desarrollo de la investigacion

4 D\ O A\ N
Fase 1 Fase 2 Fase 3
Exploracién Intervencion Evaluacién
-Contacto inicial -Sesiones de formacion -Entrevistas retardadas
-Entrevistas -Entrevistas y  grupos -5 participantes
-20 participantes focales
-6 participantes

5.3. REGISTROY ANALISIS

Los instrumentos de recogida de informacién apuntaron primero a explorar y luego a
profundizar en las narraciones de los participantes, en tanto se traducian en descripciones,
interpretaciones, reflexiones, cuestionamientos y evaluaciones respecto a su identidad
profesional, los incidentes criticos experimentados y su participacion en las actividades de
formacion, en paralelo al desarrollo de las fases contempladas en este estudio. De manera
concreta, recurrimos principalmente a tres técnicas de recoleccién de datos que utilizamos
en las distintas fases del proceso, ellas nos proporcionaron la retroalimentacién y datos
requeridos. La Tabla 1 resume la utilizacion o aplicacién de instrumentos:

Tabla 1. Inventario de instrumentos/técnicas para el registro de datos

Instrumento Fase 1 Fase 2 Fase 3 Total
Entrevistas S-E 20 14 5 27
Pautas de analisis 0 17 0 17
Grupos focales 0 4 0 4

Fuente. Elaboracién propia.

Por otra parte, las unidades de andlisis fueron construidas a partir de los siguientes
temas: a) concepciones sobre ensefianza, aprendizaje, roles y principios educativos,
estrategias docentes y sentimientos acerca de la experiencia como profesor universitario; b)
elementos relativos a incidentes criticos que habian ocurrido en clases con futuros maestros
frente a escenarios pasados, actuales e incluso supuestos; c¢) otros aspectos referidos a la
experiencia durante el proceso de formacion (fase 2).

Para el tratamiento de los datos y la elaboraciéon de los resultados adoptamos la
Grounded Theory como enfoque de andlisis (Strauss y Corbin, 2002). Esta perspectiva
nos facilité una revisiéon amplia y profunda de la informacién que fuimos elaborando,
con la flexibilidad que ameritaba la investigacion. En coherencia con este enfoque, nos
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planteamos una via de codificacién que permitié el microanalisis de los datos, la generacién
de categorias y la combinacién de procesos de codificacion abierta, axial y selectiva.

Por otra parte, antes de comenzar la primera fase de recogida de datos, sometimos
a evaluacién el guion de la entrevista inicial que realizarfamos. Esta evaluacion buscé
llegar a acuerdos a partir del andlisis de cada pregunta y la dimensién sobre la cual nos
proponiamos recoger datos. En este procedimiento participaron 3 jueces y consideramos
que éstos debian llegar a un consenso cercano al 70% para calificar un item como vélido.

En relacion a la fiabilidad de las categorias construidas, establecimos que ésta se
definiria a partir del grado de coincidencia entre diferentes jueces evaluadores, al asignar o
confirmar segmentos en los codigos que componian las distintas categorias. En este proceso
establecimos el grado de acuerdo a partir del uso del indice Kappa de Cohen (Cohen,
1960), adoptando como grado de acuerdo aceptable las coincidencias entre los evaluadores
que alcanzaron o superaron el 75% en relacidn al total de segmentos codificados.

6. RESULTADOS

A continuacién presentamos y discutimos los resultados, vinculdndolos a los objetivos
especificos que nos hemos propuesto conseguir.

6.1. LOS COMPONENTES DE LA IDENTIDAD DOCENTE

En relacién a la identidad del docente, exponemos las categorias de analisis elaboradas
dividas en tres ejes articuladores: concepciones vinculadas al rol docente y sobre ensefiar
y/o aprender en la universidad; concepciones en relacién a metodologias o practicas de
ensefianza; y concepciones de contenido afectivo vinculadas con sus experiencias como
profesores en la formacién inicial docente.

Para este proceso de codificaciéon hemos utilizado los datos extraidos de las 20
entrevistas iniciales (fase 1), los cuales nos permitieron elaborar una red de cuatro conjuntos
tematicos. A continuacién una tabla que resume las categorias y codigos elaborados con el
propésito de analizar la identidad docente:

Tabla 2. Categorias de andlisis de la identidad del docente universitario

Categorias Codigos

Ensefiar en la universidad A.1 Conceptualizando la ensefianza
A.2 Barreras en la docencia

A.3 Enseniar a futuros maestros

Ser profesor universitario hoy B.1 Hacerse docente universitario
B.2 El profesor “pasajero”

B.3 Roles en interaccion-contradiccion
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Estrategias, metodologias y prdcticas C.1 Un modelo pedagdgico propio
C.2 Premisas para una buena clase

C.3 Lo importante en la ensefianza

Sensaciones y sentimientos en la docencia D.1 El significado de ser docente

D.2 Preocupaciones en la ensefianza

D.3 Qué sienten al ensefiar

Fuente. Elaboracién Propia.

En lo que sigue, exponemos la definicién de cada categoria incluyendo una cita como
ejemplo de alguno de sus c6digos constituyentes:

Categoria A. Enseiiar en la universidad: esta categoria reine las concepciones
asociadas al proceso de ensefianza, sus objetivos, condiciones y caracteristicas que
permiten o dificultan orientar el proceso de aprendizaje. Particularmente, se hacen
alusiones a la manera en que se entiende y se realiza la ensefianza en aulas de magisterio,
y las complicaciones que se encuentran en dichos escenarios.

Ejemplo: “(...) un ingeniero por ejemplo no tiene por qué demostrarles a los otros como
estudiantes que es ser un bueno profesor, en cambio que uno tiene que ser un buen profesor, y en
ese sentido creo que hay un matiz diddctico, importante (...)”. Profesor/a 13, segmento 20,
c6digo: Ensefiar a futuros maestros).

Categoria B. Ser profesor universitario hoy: esta categoria recoge representaciones en
relacién al trabajo cotidiano y los desafios enfrentados por los profesores en la actualidad.
Se puede identificar que el profesor de hoy se construye principalmente de manera
autodidacta, desempefiando distintos roles, respondiendo a multiples demandas y que se
asume como un modelo de actitudes, conductas y de pensamiento.

Ejemplo: “uno en cierta medida se ve uno como estudiante y que no tuvo muy buenos, por
decirlo no tuve muy buenos pardmetro en los cuales pararme cuando fui formado como profesor,
por lo general mis profesores de la universidad no eran muy comprometidos con la pedagogia...
en el caso de mi carrera de origen, teniamos Geografia, teniamos Politica, teniamos Historia,
teniamos Educacion, Sociologia, entonces era mucho y cada uno disparaba para su lado, los
sociologos que fuéramos socidlogos, los psicologos que seamos psicologos, los pedagogos,
pedagogos, entonces no habia sintonia entre ellos(...)”. (Profesor/a 13, segmento 14, c6digo:
Hacerse docente universitario).

Categoria C. Estrategias, metodologias y prdcticas: esta categoria agrupa cdodigos
que incluyen representaciones sobre el quehacer en el aula, con el propésito de alcanzar
los aprendizajes de los estudiantes, las expectativas sobre su desempefio y los propdsitos
que se deriven de su actuacion. Estas representaciones involucran las maneras en que el
profesor ensefia, evalia y gestiona conflictos, entre otras actuaciones.

Ejemplo: “Yo no tengo formacion pedagdgica, puedo saber que dice Paulo Freire y enserio el
valor que tiene la educacion en términos de socializacion de las personas, pero no conozco un
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modelo educativo que te podria decir constructivista?, Montessori?, no, no los identifico ...
tengo un modelo de referente a lo mejor autoconstruido de alguna forma porque lo que uno va
entendiendo que es correcto, es deseable, que tiene que ver con de donde uno viene con tus
propias experiencias como alumna y también con lo que uno se encuentra”. (Profesor/a 10,
segmento 69, c6digo: Un modelo pedagdgico propio).

Categoria D. Sensaciones y sentimientos en la docencia: esta categoria agrupa los
cédigos referidos a los sentimientos del profesor, las interpretaciones de sus emociones 0
sensaciones vinculadas al trabajo docente, representaciones afectivas que pueden ser de
naturaleza positiva o negativa.

Ejemplo: “De impacto social, yo creo que eso es super relevante porque tii como docente en el
colegio tienes claro que hay un impacto y que tu trabajo es trascendente, pero cuando ti te
instalas en la formacion inicial docente la perspectiva es que efectivamente esa utopia de
cambiar el mundo es posible, o sea efectivamente en pequerios cuotas, si es posible hacer cosas,
claro ya no es un grupo de 10 alumnos como tengo yo aqut, sino que pueden ser 10, 12 alumnos,
pero que van a tener 45 alumnos 'y el replicar todo eso, es como, como el sentido de trascendencia,
el sentido del impacto de transformacion social”. (Profesor/a 5, segmento 18, cdédigo: El
significado de la docencia universitaria).

En resumen, las categorias construidas en relacién a la identidad docente nos revelan
aspectos que se ponen en juego en la interaccion con los estudiantes, y que tensionan
ciertos posicionamientos del docente en cuanto resulta un desafio llegar a ser aquello
que se ha internalizado como 6ptimo, para reflejarlo en el discurso y la accién. En este
sentido, un aspecto particular que se expresa de varias formas es un posicionamiento
identitario de ejemplo o patrén, en el cual tanto el mensaje y como la via de representacion
se transforman en algo fundamental en la ensefianza dentro del contexto de la formacion
inicial docente.

Por dltimo, debemos agregar que distinguimos otras particularidades en relaciéon con
la identidad, entre ellas el hecho de que los profesores se observan a si mismos como
potenciales transformadores de la realidad social, lo que pueden desarrollar en el contacto
con los alumnos. Junto con lo anterior, otro aspecto que podemos inferir es el desarrollo de
una identidad docente mas vinculada a la experiencia y en una construccion estrechamente
ligada a la practica. En complemento, la emocionalidad o los sentimientos son un aspecto
de la identidad docente que no emerge espontdneamente en el discurso de los participantes,
con lo cual su integracién o profundizacién resulta dificil, reflejando en parte una
construccién identitaria mas cercana a la racionalidad en la profesion.

6.2. CARATERISTICAS DE LOS INCIDENTES CRITICOS

Respecto de los resultados alcanzados en este tema, podemos sefialar que dentro de los
62 segmentos seleccionados para el andlisis hemos podido identificar una diversidad de IC,
entre los que hay algunos que resultan significativos —en términos de su impacto—, y otros
tipicos, dada su recurrencia. Hemos logrado una caracterizacion, a partir de la elaboracién
de una categoria en la que se analizaron los relatos de los profesores participantes en la
primera fase (N=20). A continuacidn, se presenta un resumen en la Tabla 3:
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Tabla 3. Categoria de andlisis para incidentes criticos primera fase

CATEGORIA: LOS INCIDENTES CRITICOS

Codigo Definicion
Explicando los incidentes criticos Aborda hipétesis, fuentes o variables que los profesores
(26 segmentos) consideran que intervienen en la ocurrencia de un IC.

Esto  puede incluir pensamientos inmediatos,
interpretaciones posteriores, generalizaciones

Consecuencias de un incidente critico  Secuelas o efectos que se derivan o suponen a partir de la

(13 segmentos) ocurrencia de un IC. Esto puede incluir cambios en la
planificacién en la relacién con estudiantes, en actitudes
del profesor, entre otros

Reaccion ante los incidentes criticos Formas de enfrentamiento, evitacién o respuesta dada al
(23 segmentos ) momento en que el profesor vivencia o interpreta un IC

Fuente. Elaboracion Propia.

A partir de los segmentos analizados y en base a la categoria presentada, podemos
establecer que un IC puede ocurrirle a todo profesor, cualquier dia de clase o con cualquier
grupo de estudiantes. Para ello, bastard, por ejemplo, que uno o varios de los miembros del
aula se resistan a seguir instrucciones, que los estudiantes encuentren una distraccién que
los aleje de la tarea de aprendizaje, o no encuentren sentido a la actividad de evaluacion que
el docente ha planificado, todos ellos hechos que pueden darse en las aulas universitarias.
Cabe agregar que esta primera aproximacion y caracterizacién nos permitié contar con un
plano conceptual emergente, que pudo ser utilizado como marco comprensivo general en
las actividades de formacion (Fase 2).

En seguida, la figura presentada grafica algunas de las preguntas y respuestas que
podemos formularnos en torno a los IC y hacia las cuales, en parte, orientamos este estudio
(Figura 2):

Figura 2. Esquema para una caracterizacioén de los IC

¢ Cuales son? ¢Con qué se £ Cémo son?
asocian?
-Enel aula -Evaluaciones -De duracion relativa
-Tipicos -Innovaciones -Inevitables
-Significativos -Barreras de aprendizaje -Interpersonales

-Perfil del estudiante

Fuente. Elaboracién Propia.

A partir de estos resultados, igualmente podemos acordar que existen multiples
variables que confluyen en el origen de un IC, tales como escenarios o condiciones que
intervienen en situaciones de crisis y que facilitan su ocurrencia en el aula, entre las que
por ejemplo se encontrarian las innovaciones o las situaciones de evaluacién, entre otros.
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6.3. EL PROGRAMA DE FORMACION BASADO EN INCIDENTES CRITICOS

En una primera aproximacion a la formacién permanente del profesorado universitario
y con el propdsito de obtener resultados que nos permitieran hablar de un estado inicial,
hemos desarrollado un proceso de andlisis utilizando los datos extraidos en la Fase 1, lo
cual nos permiti6 elaborar lo siguiente (Tabla 4):

Tabla 4. Categorias de andlisis para la formacién docente

a) La formacion y aprendizaje profesional del profesorado universitario

al. La instituciéon como espacio de contradicciones

a2. Necesidades de formacion y encuentro

Fuente. Elaboracion Propia.

Tal como podemos observar, en esta categoria recogemos representaciones que
caracterizan los entornos institucionales, haciendo referencias a las barreras que entorpecen
el desarrollo profesional o las condiciones para una formacion docente dptima y/o ajustada.
Lo anterior se vincula a interpretaciones de la realidad institucional, exigencias, condiciones
o prioridades, entre otros aspectos relacionados. A continuacién definimos los dos c6digos
constituyentes de esta categoria y los acompafiamos de un ejemplo representativo.

al. La institucion como espacio de contradicciones. Este cbédigo recopila
representaciones sobre las instituciones. Ellas son visualizadas como escenarios
profesionales mds bien individualistas, poco abiertos a la innovacién y colaboracion
entre colegas, lo cual puede ser visto como una contradiccion, considerando el rol social
atribuido a la universidad (17 segmentos, 9 docentes).

I

Ejemplo: “... Oportunidades hay, lo que no hay es un diserio de, no hay un camino, o sea en el
fondo no son oportunidades institucionalizadas, no es que haya un programa de formacion, o
sea algo que sea atractivo, que sea dialogico, que sea contextual, y que esté al dia con lo que
esté sucediendo a nivel mundial, no, eso no hay, lo que hay es la oportunidad para que el que

estd atento, lo busca de acuerdo a sus intereses”. (Profesor/a 19, segmento 107).

a2. Las necesidades de formacion y encuentro. Este c6digo retine representaciones
acerca de las necesidades de formacion del profesorado universitario y la importancia de
tener espacios de encuentro con pares. Igualmente, se rescata una visualizacién de las
posibilidades que abriria un aprendizaje colectivo y una formacién desarrollada a partir de
necesidades del entorno inmediato (39 segmentos, 12 docentes).

Ejemplo: “Algo mds colegiado si, de repente uno como muy sola tratando de resolver los
conflictos, a lo mejor uno no lo hace ni bien , ni mal, sino que es parte de, incluso de las misma
relaciones que uno establece, pero seria creo yo una condicionante, creo una condicion
importante, ahora que lo estoy mirando, una de las cosas que yo observo en la universidad es el
poco trabajo entre los profesores, y esa si que para mi seria una condicion para sentirme mds
seguramente mds preparada frente a los distintos grupos”. (Profesor/a 5, segmento 123).
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De esta manera, y a partir de los c6digos elaborados, podemos sefialar que los
profesores identifican ciertas necesidades y manifiestan con claridad algunas caracteristicas
de la formacién que requieren, pues son ellos los que reconocen habilidades o dificultades
cuando enfrentan problemas como conflictos emocionales, barreras en el aprendizaje de sus
estudiantes, etc. Por otro lado, la percepcién de la formacién como un camino en solitario
y en donde la autogestion es la via de solucién, también es digno de andlisis, dado que nos
situamos dentro de instituciones de formacién en donde el mejoramiento de la docencia
debiera ser considerado explicitamente, al mismo tiempo que otorgar los medios para ello.

Desde la perspectiva de este estudio y bajo la premisa de que los programas de desarrollo
deben responder a las necesidades y problemas reales que enfrentan los profesores,
organizamos la segunda fase de la investigacién tomando en cuenta la inmersién en el
contexto y el establecimiento de vinculos de confianza, como parte de la esfera relacional
en la intervencion. A partir de lo anterior, planteamos un programa desde dos miradas de
la formacién docente: a) desde un enfoque auténtico, en tanto consideramos el aprendizaje
como un proceso que incorpora la experiencia y se sifiia en un contexto determinado, para
lo cual recogimos datos desde la cotidianeidad; y b) desde una visién de la formacion,
donde el mediador es un par que cumple un rol de asesor psicoeducativo y que contribuye
con orientaciones para la transformacién docente; y que atiende a las necesidades desde la
pertinencia y la inmersion en la realidad estudiada. Para lograr esto, realizamos entrevistas
previas y posteriores a la formacién en grupo, asi como formaciones individuales con
cada uno de los docentes, de manera de ir respondiendo a ciertas necesidades de manera
contextualizada. En relacién a las caracteristicas del programa, podemos sefialar que éste
se desarroll6 a lo largo de seis sesiones de manera quincenal, en un tiempo aproximado de
3 meses.

A continuacion la Tabla 5 resume los temas trabajados en las sesiones, asi como la
modalidad y el niimero de asistentes:

Tabla 5. Resumen del programa de formacién

Sesion Tema Formato Participantes
Primera Desafios del docente Grupal 6
Segunda Incidentes en el aula Individual 5
Tercera Analisis de un caso (1) Grupal 5
Cuarta Coémo enfrentamos un IC Individual 5
Quinta Analisis de un caso (2) Individual 4
Sexta Un caso real compartido (3) Grupal 5

Fuente. Elaboracion Propia.

En relacién al papel que jugaron los IC en la formacién, debemos sefialar que como
dispositivo fueron utilizados a partir de tres fuentes: la primera, con ejemplos cercanos
a la realidad, pero ficticios; la segunda fruto de una investigacién anterior en el contexto
nacional en la que se obtuvo ejemplos cercanos a los participantes; y tercero, como
producto del mismo estudio y de los cuales los participantes eran protagonistas, lograndose
progresivamente una mayor de autenticidad.
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6.4. LA VALORACION DEL PROGRAMA DE FORMACION BASADO EN INCIDENTES CRITICOS

En relacion a los resultados de la formacion, seleccionamos para el andlisis
exclusivamente segmentos de la entrevista de evaluacion final, realizada en un plazo de entre
2 y 3 meses luego de finalizado el programa de formacién. A continuacién presentamos
una breve descripcion de cada docente participante, seguida de una seleccion de segmentos
relevantes en relacion a su evaluacion del proceso, en consideracion a las transformaciones
que perseguia la formacion realizada.

Caso 1. Este caso es un profesor de nacionalidad extranjera que realiza clases en
pregrado y postgrado, con una trayectoria docente menor a los 10 afios y que en su actual
universidad lleva trabajando menos de 3 afios. Durante la formacion, este profesor se mostro
muy critico de las competencias y el perfil que observa en sus estudiantes, asi como también
sobre el trato y las condiciones establecidas por parte de la universidad para el rendimiento
académico de los futuros profesores. Desde un principio plante6 su disponibilidad a trabajar
y se mostrd abierto a exponer sus inquietudes, sin embargo, al inicio de la formacién no
reconocia la ocurrencia de IC en su experiencia, lo cual fue evolucionando en el tiempo. A
continuacion una cita en relacion a su experiencia dentro del proceso formativo:

“(...) en algiin momento te hablé de eso, no recuerdo muy bien lo que te dije, yo creo que asi como
que esto me haya servido para tener un proceso de aprendizaje yo creo que no, lo que si
conceptualizar una realidad siempre es enriquecedor, entonces claro una realidad que a lo mejor
antes de participar en este trabajo tinicamente era una vivencia a la cual yo no le habia puesto
nombre y como no le habia puesto nombre probablemente no hubiera generado mucha reflexion
al respecto, ahora se enriquece, ahora se enriquece (...)”. (Segmento 51, entrevista final).

Por otra parte, tal como en otros relatos, dentro de la entrevista de evaluacién final
vuelven a emerger criticas hacia la formacién permanente del profesorado universitario
y las contradicciones enfrentadas en la universidad. Si bien estas contradicciones se
relacionan indirectamente con los indicios de cambio en la identidad, si reflejan en parte
un malestar que se mantiene latente en relacién a los roles de ensefiante e investigador,
conflicto que es identificado y explicitado claramente:

“La universidad no atiende nada de tu proceso de aprendizaje, de hecho no tienen ni idea de
como uno estd aprendiendo, no tienen idea, entonces las universidades en general, y esta en
particular, no estdn preocupadas de tu aprendizaje, vamos, yo ni siquiera lo he leido, a lo mejor
lo dicen en algiin sitio, pero ni siquiera me asusta, ellos estdn preocupados de otras cosas,
asumen que las cosas por las que estdn ocupados te permiten seguir aprendiendo, pero eso no
es cierto, jah?, ellos estdn preocupados de mayor productividad cientifica asumiendo que
cuando ti publicas mds aprendes mds...” . (Segmento 65, entrevista final).

“... para mi fue enriquecedor, mds enriquecedoras las conversaciones contigo que las del
grupo, pero tampoco pude asistir a muchas, y el grupo me sirvio para reafirmar ciertas cosas,
que los profesores tenemos miedo a que nos miren, que los profesores tenemos miedo a que nos
digan y que cuesta mucho trabajo cambiar, eso ya lo sabia, pero el grupo me permite de alguna
manera reafirmarlo. (Segmento 67, entrevista final).

Finalmente, en relacion a este docente recogemos una cita que nos da indicios de un
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cambio fundamental, y es la vision del otro que ya no resulta una amenaza dentro del aula,
en donde puede compartirse.

“(...) yo ya habia tenido experiencia de gente que habia ido a observarme pero, habian sido
experiencias muy puntuales y de gente con la cual tenia mucha confianza y mucha amistad,
entonces ahi el proceso es diferente, entonces cuando tii me dices de venir a una clase y yo acepto
y yo me siento bien, en ningiin momento me siento incomodo, en ninguin momento siento que me
estdn evaluando, aunque a lo mejor si me estds evaluando. (Segmento 69, entrevista final).

En relacién a esto ultimo, nos atrevemos a decir que esta vision incorpora un cambio
en la conceptualizacién de una evaluacién entre pares mds enjuiciadora, hacia una visién
de colaboracidn entre pares.

Caso 2. Este caso es una profesional de nacionalidad extranjera que imparte docencia
en pregrado y postgrado, con una experiencia en la docencia menor a 10 afios, siempre
ha trabajado en la misma universidad, aunque en paralelo también ha trabajado en otras
instituciones privadas. Esta profesora, aunque al inicio manifesté su acuerdo de videograbar
las clases, durante el proceso esta decision cambid. En general, intervino regularmente en
las sesiones y se justificé al ausentarse en la segunda sesion.

Dentro de la entrevista de evaluacidn, realiza un andlisis y formula una nueva
conceptualizacién personal de los incidentes, manifestando lo siguiente:

“Yo creo que en términos generales siempre hay incidentes criticos cuando se llega a los limites
de la normalidad, como en cualquier sociedad, cuando llegaste al limite de lo que la norma
permite, en el sentido de que claro las excepciones generan (...) generalmente hay incidentes
que tienen que ver con salirse de eso, de la normalidad, de seguirle el ritmo a la clase, de
respetar la autoridad del profesor, las notas, cuando se desestructura (...) hay mds que eso, y ahi
sigo, nuevamente el incidente critico pasa a ser un pequeifio grano frente a una situacion mayor
atin (...)”". (Segmento 60, entrevista final).

En resumen, a partir de los segmentos de discurso anteriores, podemos encontrar de
manera predominante indicios de cambio a nivel conceptual en relacién a los incidentes
criticos. Por otro lado, en vinculacion a lo anterior, encontramos nuevamente una evaluacion
de la cultura docente en la universidad como un espacio que se reduce al actuar individual:

“lo frecuente que sucede, y que tiene que ver, y yo creo que la sorpresa tiene que ver con un
porque en nuestras universidades tampoco generan, ya lo conversamos alguna vez, espacios o
momentos donde esto pueda ser discutido, en un trabajo con otros, de tipo trabajo en par, acd
cada cual va a lo suyo (...)”. (Segmento 60, entrevista final).

La manifestacion de este tipo de juicios nos parece relevante en la medida que explicita
ciertos elementos de la cultura, pero también como un factor que desafié constantemente la
realizacion del presente estudio.

Caso 3. Se trata de un profesional que realiza clases en pregrado, con una trayectoria
docente menor a 3 afios, la tinica universidad en la que ha trabajado es en la que se encuentra
actualmente. Desarrolla docencia en la Facultad de Educacién, aunque su especialidad y
adscripcion institucional es en otra drea.
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Desde un principio, este profesor se presenté muy abierto a compartir experiencias y
reflexiones, su disponibilidad a trabajar era plena y se mostré muy interesado en compartir
espacios fuera de las sesiones planificadas. En general, durante las sesiones fue muy critico
del trato y perfil que observa en sus estudiantes de pedagogia, sobre todo en lo referido
al nivel de exigencia que deberia esperarse, mas cuando comparaba este perfil con el de
estudiantes de otra facultad a los que realiza clases. En el transcurso de su participacion,
este docente se fue haciendo mds consciente de que al desarrollar docencia en la FID, tanto
el contenido como la forma en que es comunicado tienen suma importancia, fue asi como
un matiz metodoldgico fue impregnando su discurso. Al respecto nos sefialé: “(...) lo otro
que me he dado cuenta ultimamente es que debe tener mucho conocimiento acerca de
como impartir una clase, de como hacer docencia digamos” (Segmento 7, entrevista final).

En relacién a otros indicios de cambio, encontramos alusiones directas a los
aprendizajes de este docente, a continuacién un par de segmentos de relato que explicitan
dichos aprendizajes:

“Creo que dentro de las cosas que aprendi de alguna manera estrategias de como responder
ante algunos incidentes criticos, lo habiamos conversado durante las reuniones, que todos los
docentes habiamos tenido algunos incidentes criticos y la propia experiencia hace que uno vaya
respondiendo distinto y que de cierta manera ya no sean incidentes criticos los que eran ayer,
yo creo que me ha dado un poco de experiencia, y lo otro de ponerme a pensar de cudles son los
incidentes criticos que me han ido ocurriendo, y como tendria que reaccionar en las siguientes
ocasiones (...)". (Segmento 37, entrevista final).

“No, ahora trato de incorporarlos (los incidentes criticos), es dificil incorporar el incidente
como para proponer algo nuevo en la clase, pero trato de incorporar a los sujetos con que tengo
el incidente, de alguna manera, en la clase, para que se sientan comprometidos con lo que
estamos haciendo”. (Segmento 45, entrevista final).

Finalmente, en relacién a los incidentes criticos, pudimos identificar evidencias
de cambio, y como bien podemos apreciar en estos relatos, hay distinciones tanto en
la conceptualizacién como en las estrategias para su utilizacién. Ambos elementos nos
indican una trasformacion mds profunda en relacion con la identidad de este docente.

Caso 4. Se trata de una profesora que imparte docencia en el pregrado, con una
experiencia docente menor a 10 afios, de los cuales la mayoria ha estado trabajando en la
misma universidad. Desde el inicio, esta profesora reconocié en su experiencia incidentes
criticos, lo cual facilité que compartiera algunos episodios vivenciados, asi como
sus reflexiones e inquietudes en torno a ellos. Esta docente asistié a todas las sesiones
y, por iniciativa propia, fuera de lo planificado, acudi6 un par de veces en busqueda de
asesoramiento en relacion a su clase. A continuacién exponemos un segmento de relato en
el cual la docente reconoce un cambio en su vivencia de los incidentes criticos:

“Cuando llegaste hablando de los incidentes criticos en la primera encuesta, los primeros
correos, la verdad es que no estaba muy involucrada, hasta que se vivio, por eso te hablo de la
vivencia, desde la prdctica (rie), ti fuiste testigo de uno de los incidentes, que de repente pasan
muchos mds, y cuando compartimos con los demds colegas también me quedo mucho mds claro,
qué se considera como incidente critico, a pesar de que no manejo la conceptualizacion tedrica
que ti tienes, pero si entiendo que, y hoy dia soy capaz de decir que cuando se genera un
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problema me cuestiono otra vez para cambiar algunas estrategias, entonces encontré siper
valiosa la investigacion que tu realizabas para hacerte un poco mds consciente de que esas
tensiones, esas problemdticas, esos incidentes en el aula, ahora, si le sirven a los estudiantes
mejor, aprovecharlos, reciclar”. (Segmento 73, entrevista final).

Pese a la dificultad que implica el reconocimiento de ciertos elementos afectivos en la
identidad, a continuacién presentamos un par de citas que insindan un cambio en relacién
a al significado y utilizacién del incidente en el aula:

“(...) porque siempre yo me reia contigo, porque cuando estaba pasando algo malo, malo,
digamos incomodo para los estudiantes, incomodo para mi, y se me aparecia la Claudia,
entonces (risas) pero tenia la imagen ;cachai?, tenia la imagen, pensaba “aqui hay un incidente
critico (risas), “analicemos”, entonces claro, hace un tiempo atrds “se desconfigura todo, todos
peleando, todo mal” y ahora no, claro también se pone cierto freno(...), no sé si lo hubiera
hecho hace un ario atrds”. (Segmento 99, entrevista final).

Tal como podemos apreciar, hay un cambio en la concepcién del incidente, esto con
repercusiones en las estrategias que puedan implementarse, asi como en la emocionalidad
experimentada, amplificando un impacto en la identidad de la docente.

Caso 5. Este caso es de un profesor que realiza clases en pregrado, con una trayectoria
docente menor a 10 afios, de los cuales 2 ha trabajado en la universidad donde se encuentra
actualmente. Desde el principio, este profesor se present6 disponible a compartir vivencias,
sin embargo en los primeros encuentros manifesté que era dificil para él reconocer
incidentes criticos en su experiencia, por su forma de enfrentar y comprender la docencia.
Se ausento sélo en la quinta sesion, debido a un viaje.

Uno de los aspectos que mas llama la atencién es que al realizar la evaluacion con este
docente, €l valora los IC de una manera particular y los vincula con otras propuestas en
relacion a su disciplina, a continuacién lo que nos ha sefialado:

“Es super sencillo(dibuja en una hoja), imaginate tres circulos asi como el logo de pinturas
“ceresita”, entonces este tipo le llama a la zona del centro, la zona de confort, situaciones donde
se tienen estimulos a las que el sujeto ya tiene respuesta, después al circulo de en medio le llama
zona de aprendizaje, situaciones que generan estimulos para los cuales la persona no tiene
respuesta, pero estd dentro de sus capacidades generarlas, y el tercer circulo que estd fuera le
llama zona de pdnico, demanda de respuesta que estd fuera del alcance de las posibilidades de
la persona en general, entonces en algiin minuto me hizo el click el cruce entre todo lo que ti
estabas proponiendo, trabajando, conceptualizando como incidente critico, pero lo vi a la luz de
lo que este autor describia como zona de pdnico”. (Segmento 51, evaluacién final).

Por otra parte, este profesor realiza una critica que tiene mucha relacién con las
dificultades enfrentadas durante la fase de intervenciéon. A continuacién lo que nos ha
relatado en la tltima entrevista:

“Bueno metodologicamente creo que no se me ocurre nada para complementar, era mds que

nada la constitucion del grupo(...), metodologicamente descartar de plano todo lo que significa
completacion de cuestionarios fuera de los tiempos de encuentro, se hacia muy complejo
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destinarle tiempo al proceso mds alld de las reuniones, y lo otro, quizds mds estratégico, yo
valoro mucho, mucho lo que tii hiciste, pero hacerlo como estudiante de postgrado, en base a la
buena onda de la gente, es siiper tortuoso, tendria mucho sentido como un, nos molestan tanto
en el (Departamento encargado de la calidad docente) acd para cuestiones que claramente no
son tan, me refiero por ahi, podria entrar como un programa institucional, y tener otro respaldo,
ese seria un paso alterno, los resultados de tu trabajo darian para avanzar en ese sentido”.
(Segmento 61, evaluacion final).

Finalmente, al contrario de lo que podria sefialarse, esta critica reconoce en la formacion
su utilidad, y por tanto una valoracién al potencial impacto de mayor envergadura si se
desarrollara en un contexto de mayor formalidad y con un apoyo institucional.

7. CONCLUSIONES

En respuesta a los objetivos que nos planteamos en esta investigacion, pasamos a
describir las principales conclusiones derivadas de este estudio:

Podemos afirmar que la identidad del docente universitario de magisterio estd
fuertemente influenciada por la relacion entre el contenido y la via en que éste es desarrollado
en el aula. Ello se refleja en una auto-representacion del docente como un ejemplo vivo de
la teoria y la practica pedagdgica, pero al mismo tiempo como un profesional creador de
espacios de aprendizaje, con lo cual el mensaje y su formato cobran mucha importancia.
Esto nos permite pensar, ademds, en evidencias sobre una identidad docente en proceso,
que no es anulada o sometida por un rol de experto disciplinar.

Los sentimientos como dimensién en la identidad docente emergen débilmente y
de manera ocasional en el discurso del profesorado. Este es un aspecto que deberfamos
problematizar, dado que es reconocida la importancia de la dimensién afectiva en
situaciones de cambio educativo, satisfaccion laboral y motivacién hacia el trabajo, y su
influencia las decisiones de los docentes en sus actividades de ensefianza.

Podemos afirmar que surgen fuertemente tres roles docentes: ensefiante, investigador
y gestor. Los primeros dos son ampliamente reconocidos y valorados por los docentes, aun
cuando hay politicas o factores institucionales que condicionan su desarrollo. Diferente
es la valoracién del rol de gestor, que es relegada a un lugar secundario y considerada
poco relevante para el profesorado. En relacion a los dos roles mas fuertemente referidos
—investigador y ensefiante— observamos cierto grado de distancia aun cuando los profesores
consideran estos dmbitos como complementarios y que son parte de un desarrollo
profesional a integrar. Sin embargo, esta integracion se visualiza como un desafio ya que
muchas veces la universidad muestra un discurso contradictorio.

Los IC relatados por los docentes se asocian a tres situaciones principalmente, las
evaluaciones del aprendizaje, déficits en las competencias de los estudiantes y la introduccién
de cambios en las normas o metodologias de aula. Estos incidentes emergen mayoritariamente
como episodios Unicos, no obstante pueden presentar consecuencias posteriores en la
relacion con los estudiantes y en las metodologias o procedimientos seguidos en la clase.

Los incidentes criticos son considerados como un valioso recurso para el disefio de
propuestas de formacion pertinentes y ajustadas. En este sentido se valora el espacio de
formacién desarrollado, sobre todo, desde la perspectiva de un trabajo colegiado y las
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posibilidades que ofrece el asesoramiento en un contexto colaborativo. En esta linea, los
docentes, a pesar de la alta demanda de sus funciones o actividades académicas, evalian
positivamente el poder contar con un tiempo para la reflexion, resolver las preocupaciones
asociadas la calidad de su ensefianza y aquellas derivadas de las relaciones con su alumnado.

Entre los profesores participantes en la formacién, identificamos un cambio en la
concepcién de IC. Este cambio se vincula con una visién del IC asociado a un sistema
externo de representacion, que permite explicitar concepciones propias, compartirlas,
discutirlas y, al mismo tiempo, problematizar situaciones para una buisqueda de soluciones.
Asimismo, los docentes se distancian del IC como un hecho meramente negativo y
desestabilizante, rescatandose su utilidad para la formacién y el anélisis reflexivo.

Los resultados de nuestro estudio sugieren que la formaciéon permanente del
profesorado universitario atin es un tema pendiente en Chile en la medida en que es vista
como una responsabilidad individual, solitaria y distante de lo que significa ser docente en
la actualidad, y que desde el punto de vista de los incentivos y prioridades institucionales
es un ambito de reciente preocupacion, explicitacion y desarrollo.
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