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Resumen. Este articulo recoge el proceso de indagacion colectivoy sistematico de cuatroacadémicas,
en relacion a la ensefianza de la reflexion en el contexto de préacticas profesionales de estudiantes
de pedagogia implementado con metodologia self-study. Sus resultados manifiestan las tensiones
profesionales suscitadas de la revisién de nuestras practicas de ensefianza, la relevancia de las
propias concepciones sobre el rol docente y la importancia de la comunidad de amigos criticos
en el proceso reflexivo para poner en valor los dilemas y aprendizajes de un ejercicio profesional
muchas veces solitario y poco estudiado. En ese contexto, el self-study busca ser tanto un enfoque
deinvestigacion de la propia practica en académicos universitarios, como una instancia para mejorar
las practicas de ensefianza a través de la generacion de conocimientos practicos de la profesion
con el fin de posibilitar mejores aprendizajes en los estudiantes de pedagogia.

Palabras clave: self-study, formacion inicial docente, practicum, reflexion docente, comunidad
de aprendizaje.

Supervisdo e acompanhamento de estagios profissionais. Desenvolvimento de um enfoque de
pratica reflexiva a partir de um self-study colaborativo

Resumo. Este artigo apresenta o processo de questionamento coletivo e sistematico de quatro
universitarias, relacionado com o ensino da reflexdo no contexto de estagios profissionais de
estudantes de pedagogia, implementado com a metodologia do autoestudo (self-study). Os seus
resultados evidenciam as tensées profissionais geradas pela revisdo das nossas praticas de ensino,
a relevancia das proprias concepcoes sobre o papel docente e a importancia da comunidade de
amigos criticos no processo de reflexdo para ressaltar os dilemas e aprendizagens de um exercicio
profissional muitas vezes solitario e pouco estudado. Neste contexto, o self-study pretende ser tanto
uma abordagem de pesquisa da propria pratica de universitarios, quanto um recurso para melhorar
0s estagios através da geracdo de conhecimentos praticos da profissédo, possibilitando melhores
aprendizagens nos estudantes de pedagogia.

Palavras-chave: self-study, autoestudo, formagéao inicial docente, estagio, reflexdo docente, comu-
nidade de aprendizagem.

Supervision and accompaniment of professional practices. Development of a practical reflexivity
approach from a collaborative self-study

Abstract. This article gathers the process of collective and systematic inquiry of four lecturers em-
ploying the self-study methodology in connection with the teaching of reflection during the teacher
training practicum process of pedagogy students. The results show the professional tensions raised
in the review of the teaching practicum, the relevance of the participants’ own conceptions about
the teaching role and the importance of critical friends’ community in the reflective process. This
contributed to the value of the dilemmas and learning of a professional exercise that is often lonely
and poorly studied. In this context, the proposed self-study seeks to be both a research approach of
the practice itself in lecturers and an instance to improve teaching practices through the generation
of practical knowledge in order to enable better learning in pedagogy students.

Keywords: self-study, teacher training, practicum, teacher reflection, learning community.

* Estainvestigacion es fruto del proyecto “Self-Study colaborativo sobre practicas de
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Supervision y acompafiamiento de practicas profesionales. Desarrollo de un enfoque de reflexividad préctica...

1. Introduccion

Laexperienciacomo maestras de escuelayacadémicas universitarias
para la formacion del profesorado en Chile, nos ha permitido experimentar
de cerca las dificultades que tienen estos para insertarse en el mundo labo-
ral. La escuela como lugar de trabajo y de formacion, se constituye en un
espacio altamente complejo, donde la rigurosa aplicacién técnica de saberes
no logra dar respuesta a las situaciones que alli se enfrentan. La profesion
docente requiere, asimismo, de una constante revisién de las practicas y las
situaciones pedagégicas con el fin de ayudar a la transformacién y mejora de
los procesos educativos. De alli la importancia de la generacién de espacios
que permitan la reflexiéon de dichos procesos, especialmente para aquellos y
aquellas que se estan formando para ser profesores.

Enlaactualidad, variados autores consideran que el ejercicio reflexivo
que realizan los futuros docentes sobre la propia practica de ensefianza -a
la luz de los saberes didactico, disciplinar y pedagégico- puede contribuir
a explicar sus propias acciones docentes. Tal como lo expresa Castellanos y
Yaya (2013), los conocimientos de los cuales se apropian los futuros docentes
para explicar y problematizar su ensefianza son un recurso que les permite
ampliar la mirada sobre sus acciones y conceptualizar su propio quehacer. Lo
anterior requiere que el estudiantado sea formado en un habito de reflexién
y analisis de la propia préactica docente, que se prolongue durante toda su
vida laboral y profesional (Guerra, 2009).

Conscientes de aquello, y de las tensiones que teniamos cada una
respecto de la formaciéon que estabamos dando a nuestros estudiantes, es
que decidimos realizar un proceso que nos permitiera mirar nuestra practi-
ca. Desde hace algunos afios, trabajamos en acompafiamiento de practicas
intermedia y final, promoviendo la competencia reflexiva mediante el anélisis
de incidentes criticos y discusién de propuestas pedagégicas. Sin embargo,
porque conocemos la complejidad de los centros educativos y sus demandas,
no tan solo esperamos formar futuros docentes de excelencia profesional,
sino también comprometidos con su rol social. Nos preocupaba poder brin-
dar una formacién que interpelara a los futuros profesionales no sélo acerca
de su ensefianza, sino también acerca de la sociedad en la que viven y la
importancia de su preparacion para el logro de aprendizajes relevantes en
los nifios y jovenes de Chile.

En ese sentido, ;como podiamos mejorar nuestra labor de acom-
pafiamiento y supervision de practicas a estudiantes de pedagogia para el
desarrollo de una competencia reflexiva? Esta amplia pregunta derivo en las
siguientes interrogantes:
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e ;Quéfinalidadestieneel desarrollode unacompetenciareflexiva?
e ;Quédocente queremos formaren el espacio de practica profesional?
e ;Sobre qué debemos hacerles reflexionar?

e ;Qué acciones de acompafiamiento impactan favorablemente
el desarrollo de la competencia reflexiva en mis estudiantes?

La experiencia de reflexiéon conjunta fue fundamental para sensi-
bilizarnos, elaborar nuevos conocimientos sobre la practica y abrirnos a la
posibilidad de transformar los procesos de ensefianza y aprendizaje que lle-
vamos a cabo en nuestras aulas universitarias, conscientes de que el analisis
de la practica es en gran parte un trabajo personal, para este escrito tomamos
la decisién de narrar el proceso colectivo que implicé el acompafiamiento
mutuo frente a los dilemas que conjuntamente fuimos definiendo.

A continuacién, se narra el proceso de self-study conformado por
los dilemas surgidos en el trayecto de observar nuestro quehacer y ponerlo
en dialogo con la comunidad de amigas criticas.

2. La metodologia que escogimos
a) Quiénes somos y cémo nos organizamos

Somos cuatro profesoras que realizamos docencia en carreras de
pedagogia en distintas universidades de Santiago de Chile. Las asignaturas
que dictamos se relacionan con la practica profesional, tanto en espacios de
acompafiamiento periédicoy supervisién de practicas (2 a4 estudiantes), como
en modalidad de taller semanal de anélisis de practica (15 a 40 estudiantes).

Considerando que el trabajo personal, la autoevaluacién, la autocri-
ticaylaaperturaal cambio son consideradas condiciones esenciales para este
self-study (Cornejo, 2016), como de igual modo, contar con un amigo critico
que ayude en el proceso de autoconocimiento (Schuck & Russell, 2016); es
que barajamos primeramente cuatro modalidades de colaboracién (figura 1).
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Figura 1: Formas de organizar el self-study colaborativo (elaboracién propia)
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Inicialmente, la opcién A nos parecia una forma ordenada de es-
tructurar la amistad critica, donde cada participante asumia un rol Unico, es
decir como amiga critica o bien como investigadora. Sin embargo, al igual que
la opcién C, consideramos perdiamos la experiencia profesional de cada una.
Por otra parte, la opcién B nos daba la posibilidad de interactuar en un doble
rol, pero perdiendo las ventajas de un trabajo interuniversitario. Finalmente,
optamos por la modalidad D, por ser aquella que consideramos mas rica en
cuanto a interacciones, aprovechando que cada una de nosotras investigaria
su propia practica y actuaria al mismo tiempo como amiga critica.

En este contexto, entendemos la colaboraciéon como una oportuni-
dad para construir significados conjuntamente, mediante el intercambio de
experiencias y comprensiones sobre el fendmeno educativo, como también, el
trabajo conjunto de un grupo de profesores, utilizando distintas modalidades
que permitan mejorar la competencia profesional y garantizar el crecimiento
de todos (Blanch & Corcelles, 2014). Tal como lo expresa Moreno (2006), la
cultura de colaboracién entre docentes es considerada hoy en dia un elemento
indispensable para la innovacién educativa.

Se potencié la creacion de una comunidad profesional de apren-
dizaje, resguardando un clima de confianza entre aquellas que queriamos
aventurarnos en este viaje, promoviendo en todo momento la escucha atenta
y amorosa respecto del trabajo de la otra, con gran disposicién para contribuir
en la mejora de las practicas de las demas (Schuck & Russell, 2016).

Las reuniones se realizaron semanalmente para mantener cierta
frecuencia en nuestros encuentrosy fortalecer el lazo que estdbamos creando.
Valoramos la posibilidad de reflexionar de manera conjunta periédicamente,
tanto para mantener cierto ritmo de trabajo, como para poder compartir de
manera oportuna las reflexiones, dificultades y cuestionamientos que iban
emergiendo en la practica de cada una.

Cada sesién de trabajo fue organizada sobre incidentes criticos
(Monereo, 2014) que gatillaban distintos cuestionamientos a nivel personal
como grupal. Estos fueron derivados de la lectura y analisis de las bitacoras,
como del diadlogo conjunto.

El rol de las amigas criticas se centrd, por tanto, en tensionar a
cada integrante de la comunidad sobre las decisiones tomadas en el proceso
y como estas potenciaron o no, el desarrollo de una competencia reflexiva en
torno a la propia practica docente. Se utiliz6 de manera inconsciente en el
inicioy conscientemente luego, la argumentacién didactica como mecanismo
para promover la propia reflexiéon (Fenstermacher, 1987).
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Cautelamos que las reuniones se iniciaran a partir de narrativas
de nuestras préacticas, las que iriamos rotando en las distintas semanas con
el fin de prever que todas tuviésemos el espacio de compartir situacionesy
reflexiones suscitadas en la practica.

b) Las fuentes de evidencia

El proceso de analizar la propia practica como formadoras implicé
observar las historias de vida que conformaron nuestra identidad profesional.
Por ello, se recurrié a tres fuentes principales de informacion: las reflexio-
nes personales, el trabajo y percepcién del estudiantado y la mirada de las
amigas criticas (figura 2). Cada uno de estos elementos fue nutrido a partir
de dispositivos especificos que sefialaremos a continuacion.

El proceso de mirar la practica como formadoras

Autobiografia 1
Incidentes criticos :
I

. a Grabaciones
Mis amigas g

criticas

Tareas 1=
Exit tickets .
Evaluacién docente |

HISTORIA DE VIDA
IDENTIDAD

| Bitacora 1
: Incidentes criticos : ¢
| Videos/audios |

Figura 2. Dispositivos y espacios para mirar la propia practica a través del self-study

Primeramente, se pidié que cada participante considera las tareas
y actividades realizadas por sus estudiantes, asi como los dialogos referidos
a la experiencia de aprendizaje en su curso. Se solicité en particular Ilevar
registro del trabajo con estudiantes en formato de audio o video (al menos
dos entradas) para poder observar el desarrollo de la accién docente con
ellos: las formas de acompafiamiento, las estrategias para orientar la reflexién
pedagogica y el tipo de discurso instalado en estos espacios de aprendizaje.
Cabe sefialar que el registro del trabajo de los estudiantes no fue analizado
en esta investigacion, sino que fue utilizado para estimular la reflexion per-
sonal en el proceso, el que posteriormente se traduciria en un insumo vital
para la reflexion colectiva y posteriores mejoras que realizamos en nuestras
practicas de acompafiamiento.
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A partir de lo anterior, se desarroll6 una bitacora personal con el
registro semanal de cada una de las actividades docentes realizadas. En ella,
se identifico los incidentes criticos percibidos, lo cual sirvié de insumo para
las discusiones semanales en el grupo.

En tercer lugar y al inicio de la investigacion, se solicitdé una auto-
biografia breve (2 a 3 paginas) acerca de como se configuré nuestra identidad
profesional y los motivos que impulsaban nuestro quehacer docente. El objetivo
era poder conocer la trayectoria profesional de cada una e iniciar la reflexion
personal a través del reconocimiento los propios marcos interpretativos.

De esta manera, el self-study sobre nuestra propia practica docente
como formadoras de formadores, consideré tanto los insumos que el trabajo
cotidiano con nuestros alumnos nos proveia, como los dispositivos especificos
elaborados para este proceso (autobiografia y bitacora) y las preguntas, ten-
sionesy reflexiones emanadas del trabajo colaborativo con las amigas criticas.

c) El anélisis

El analisis de este estudio se realizd en base a las grabaciones de
audio de 11 sesiones de trabajo realizadas entre octubre 2016 y mayo 2017.
Las grabaciones fueron transcritas y analizadas por medio de Atlas-Ti.

Considerando que cada sesion de trabajo contenia uno o mas
incidentes criticos para la reflexién, se puso especial cuidado en identificar
los detonadores que facilitaron o gatillaron los focos de preocupacion e in-
dagacion de manera individual como grupal y que permitieron cuestionar la
accion pedagégica ejercida como formadoras y los supuestos detras de ellos.

También se considerd la recursividad con que surgian las tensiones,
en algunos casos se matizaban y/o volvian a resurgir en las conversaciones
en la comunidad de amigas criticas o se seguian profundizando en las re-
flexiones individuales.

3. Nuestras tensiones y dilemas surgidos en el self-study

Considerando que el punto de partida de este self-study era indagar
respecto de los elementos de la propia practica que favorecian el desarrollo de
una competencia reflexiva en nuestros estudiantes, se explicitaron las formas
0 maneras en que gestionabamos el proceso de ensefianza y aprendizaje en
el contexto de las practicas profesionales.
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Para orientar el analisis, iniciaremos con una breve caracteriza-
cién de las tensiones que nos movilizaban individualmente al momento de
comenzar este self-study. Los cuatro puntos de partida fueron:

La ensefianza de las Ciencias Sociales: Formando a futuros profesores
de secundaria, sentia la necesidad de ayudarles a enfrentar los dilemas
especificos de la ensefianza de las ciencias sociales. La tutoria de practica
se convertia en un espacio de reflexion sobre los problemas de la escuela
-la conducta de las y los alumnos, la relacién con sus pares y apoderados-,
pero costaba mucho mas profundizar en aquello que sdlo ellos debian
saber ensefiar: pensamiento histdrico y social. Comencé a preguntarme
cémo estaba ayudandoles a reflexionar y de qué manera podia hacerlo
mejor (Alicia).

Desnaturalizar los supuestos: Las formas de “ensefiar” y “aprender” que
experimentamos en nuestra trayectoria formativa escolar y universitaria
marcaron nuestros supuestos acerca de como se debe ensefiar y aprender.
En mis talleres de reflexién sobre la practica me preguntaba cémo movilizar
los supuestos de mis estudiantes hacia enfoques mas criticos y reflexivos
de nuestro quehacer pedagdgico en las aulas, en un contexto de valora-
cién de racionalidades técnicas y academicistas. Comencé a preguntarme
cémo ayudar a desnaturalizar las propias practicas de ensefianza y formas
de relacionarnos con los estudiantes, como también, ser criticos de las
practicas que observamos en el sistema escolar. Habia que comenzar por
mirar lo que estaba haciendo con otros, pues sentia que estaba teniendo
una mirada muy complaciente de mis practicas en los talleres que impartia.
El self-study me daba una gran oportunidad para ello (Solange).

Transitar de lo técnico a lo critico: Desde el afio 2013 nuestra carrera
estaba enfrentando un cambio de malla profundo y entre otros desafios
estabamos llamados a formar profesores capaces de reflexionar con un
sentido critico, entonces se hacia necesario mirarnos y ver en qué medida
cumpliamos con este objetivo en el contexto de los talleres de reflexion
ligados a la préactica profesional y asi comenzamos a preguntarnos en
qué consiste la reflexion critica; cémo podemos ir mas alla de la reflexion
técnica que realizabamos habitualmente; hasta qué punto es legitimo
proponer un desarrollo profesional basado en creencias o supuestos que
no estaban consensuados y que dependian del profesional que guiara
los talleres. Se hacia muy necesario develar los supuestos que guiaban
nuestra reflexion e intencionar procesos que permitieran el desarrollo de
profesionales reflexivos criticos. La investigacion colaborativa era clave
para reconocernos (Mabel).

La tarea del tutor entre lo objetivo y lo subjetivo: En mi carrera hay dos
pilares fundamentales en la formacidn de profesores; la formacion practica
y la reflexidn. Para ello hemos elaborado programas que promueven el de-
sarrollo de la reflexividad a partir de experiencias auténticas en la escuela.
En la retroalimentacion dada a los estudiantes se realiza un dialogo sobre
sus desempefios, es en estos espacios que me surge la pregunta respecto
Jcual es el tipo de apoyo que debo proporcionarles para que sean buenos
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profesores? Es en este escenario de tutoria en donde se evidencia mis re-
presentaciones sobre buenas practicas y reflexividad. Pensé que a partir de
la exposicion en un espacio de confianza podia mirarme y tomar conciencia
del impacto que tiene en mi quehacer de formadora de formadores esta
dimension subjetiva de mi quehacer (Mariluz).

Las cuatro inquietudes convergieron en la siguiente pregunta que
nos movilizd: ;cémo mejorar nuestra labor de acompafamiento y supervision
de préacticas a estudiantes de pedagogia para el desarrollo de una compe-
tencia reflexiva?

Para responder a dicha tensién inicial, organizamos el analisis en
las siguientes preocupaciones: para qué ensefiar a reflexionar, qué docente
queremos formar, sobre qué propender en la reflexion y qué acciones de
acompafamiento impactan el desarrollo de la competencia reflexiva en los
estudiantes.

a) ;Para qué ensefiar a reflexionar?: comprender la practica situa-
da v/s transformar la sociedad

Al inicio observamos la gran diversidad de propdsitos que le asig-
nabamos a la reflexién y, con ello, que las definiciones de reflexién y com-
petencia reflexiva no estaban claras. Primeramente, discutimos acerca de lo
que entendiamos por reflexion:

Es un habito intelectual, yo creo que la reflexién como otras actividades
cognitivas es un habito. Entonces tal vez la clave esta en cémo hacemos
esto en un proceso, en un continuo y no es algo que va a pasar al final
de la carrera, sino que va a pasar durante todo el proceso formativo. Hay
distintas experiencias que van a hacer que esto sea un proceso antes de
constituir un habito (Mariluz).

¢ Qué estamos entendiendo por reflexion? ;es hacer un buen anéalisis? ;es
para la accion? [...] Que también eso deberiamos tenerlo stper claro en
el momento que estamos intencionandolo, trabajandolo o construyéndolo
con los estudiantes (Solange).

Sin tener del todo claridad acerca de una definicién de competencia
reflexiva, coincidimos en la complejidad de la misma: en ocasiones podia
representarse como un producto acabado (e.g. reflexidn critica) o como un
proceso en si mismo (e.g. habito). Sin embargo, si no teniamos claridad de
su definicion, jpor qué seguiamos formando en la reflexion?

Por una parte, coincidimos en su relevancia para mejorar la practica
docente a partir del analisis de las practicas situadas:
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[...]es que hay investigacién que reafirma que el profesional es mejor en la
medida que reflexiona sobre su quehacer. Por lo tanto, nos permite justificar
que la accion técnica rigurosa, no es suficiente para poder desempefiarte
bien profesionalmente. Y esa cuestion a mi me encanta, poder decir ‘no
es un tema mio personal’ [sino] que el profesional tiene limitaciones si no
es capaz de reflexionar analiticamente, mirar su practica en base a ciertos
criterios, porque nada que haga en la universidad lo va a preparar para las
miles de problematicas que va a enfrentar [...] (Alicia).

Sin embargo, también discutimos que la reflexion debia permitir,
mas que resolver problemas del quehacer profesional, involucrar a los futuros
docentes en la transformacién de la sociedad en que viven:

Yo espero una reflexion critica, que poco mas los estudiantes cambien el
mundo... asi parti, pero a partir de otro estudio que estaba leyendo acerca
de qué es la reflexién, he cambiado mi percepcidn: hay reflexiones que son
stper analiticas, y eso es un proceso super cognitivo...y no toda reflexion
implica transformacién y cambio (Solange).

Al realizar el anélisis posterior de nuestros encuentros, pudimos
notar que veiamos cuatro grandes finalidades de la reflexién: i) como una
manera de comprender y fundamentar su quehacer; ii) como una manera de
impactar en la escuela a través de la confrontaciéon de sus decisiones con
otros; y iii) como una forma de cuestionar su propio rol profesional.

Concluimos que erarelevante tener orientaciones curriculares acer-
ca de qué se esperaba de la reflexion, y con ello, los alcances de la misma.
Fuimos conscientes de que la reflexion es una competencia profesional que
se desarrolla a lo largo de la vida y por ello, definir un propésito nos ayudaria
a orientar mejor las acciones formativas en el espacio de practica, que es
por lo demas acotado y finito.

Por supuesto, clarificar esta tensién generé nuevas interrogantes,
como por ejemplo ;cudl era el papel de la practica profesional y el rol pro-
fesional docente?

b) ;Qué docente queremos formar?: Imponer concepciones v/s

favorecer la construccion de la propia identidad docente

Sin tanta claridad al inicio respecto de qué es reflexionar para cada
una de nosotras y sobre la finalidad de formar una competencia reflexiva,
discutimos ampliamente respecto de cémo queriamos que fuese el y la do-
cente que formaramos.

Observamos en todas nosotras la tendencia a concebir la respon-
sabilidad de la profesién desde su capacidad para transformar la sociedad:
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La creencia en la base, es tener un profesor comprometido con su comuni-
dad y el desarrollo social, y nos damos cuenta de que algunos estudiantes
quieren ganar dinero, entre otras cosas. Entonces ;como entender y aceptar
al otro? (Mabel).

Desde esta concepcion, notamos a lo largo del estudio que teniamos
un juicio sobre la forma en que nuestros estudiantes se vinculaban con el
mundo y con la profesion docente:

Nosotros tenemos estudiantes que hacen el “check-list”: ‘entregué mi
planificacion con 4 dias de anticipacidn, en la clase motivé a los alumnos,
mis alumnos guardan silencio’[...] Pero cuando es el aniversario del colegio
no se quieren involucrar, hay reunién de departamento y no van...Hay una
actitud —no todos—, pero viene un grupo que es asi [...] por eso yo estoy
pensando en algunos estudiantes, en lo actitudinal. Hay generaciones
maravillosas [pero otras] no quieren comprometerse (Mabel).

Estamos en un modelo en el cual tener una profesién es una cuestion ins-
trumental. No tiene que ver con un desarrollo personal o desarrollo humano
[...] La educacién te prepara para el mundo del trabajo. Entonces, cuando
tenemos chiquillos asi, es super dificil, porque es contracultural (Mariluz).

Nos dimos cuenta que nuestras expectativas eran mayores, pues no

bastaba con el analisis critico sobre la practica, sino que esperabamos que

m se convirtieran en actores sociales involucrados en la promocién y desarrollo
de las personas, lo cual implica un rol transformador de la sociedad:

Mira la tensién que le estamos provocando [al estudiante], primero le esta-
mos modelando lo que nosotras pensamos, nuestras propias concepciones,
pero ademas lo estamos tensionando a que las concepciones que deben
tener son las nuestras (Mabel).

En el proceso tomamos consciencia cémo influia el peso de nuestra
historia en la forma de orientar las sesiones de acompafiamiento con nuestros
estudiantes. Esto implicé reconocer que nuestra mirada de la sociedad no
podia obligar a los estudiantes a conformar su ser docente. Por el contrario,
la reflexion debia permitirles encontrar sus propias formas de leer el rol de
agente social que tiene la profesiéon docente en este momento.

También vislumbramos que la forma de entender la profesion se
relacion6 fuertemente alacomprension de nuestro propio rol como profesoras.
Una de las concepciones mas profundas era la intencién de salvar a nuestros
estudiantes de una serie de dificultades que presenta la escuela -o incluso de
sus propias realidades-y con ello, tensionamos permanentemente el espacio
de formacion de la practica. Le denominamos “rol mesianico” pues sentiamos
que era el sentido de una docencia salvadora. Este rol nos obligaba muchas
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veces aadquirir funciones mucho mas alla de nuestro trabajo como profesoras
supervisoras/tutoras; pero no tan solo eso, nos dimos cuenta de que también
era parte de lo que les exigiamos a nuestro estudiantado:

Somos bastante mesianicas, hay una fuerza en nosotras que nos empuja a
querer salvar y en ese salvar pensamos que la reflexién debia tener ciertas
caracteristicas, pero aquellas no necesariamente ayudan a los estudiantes a
desarrollar estas caracteristicas que consideramos tan importantes (Mariluz).

La escritura y andlisis de la autobiografia nos revelé la importancia
de nuestra propia historia en la configuracién de nuestro rol de tutoras, pues
nuestra vision acerca de la educacion condicionaba las exigencias y expecta-
tivas sobre nuestros/as estudiantes. Indagar sobre nuestras historias de vida,
nos hizo reconocer la relevancia de nuestras creencias y concepciones a la
hora de realizar el acompafiamiento y supervision de practicas.

Esdecir, antes de pensar en mejorar nuestras practicas de ensefianza
de la reflexion, fue fundamental identificar desde dénde miramos nuestro
trabajo y cual es el rol que le compete a las y los futuros docentes. Temimos
muchas veces que nuestras reflexiones se convirtieran en el estandar exigido
a nuestro estudiantado, obligéndolos a ser como nosotras, pero aprendimos
que debiamos ser cuidadosas en el proceso de acompafamiento parafomentar
la autonomia en la construccién de su propio rol profesional.

c) ;Sobre qué reflexionar con el estudiantado? Problematicas
de su ensefianza situada v/s ayudarlos a conformar su identidad
profesional

Al iniciar nuestro self-study fue importante clarificar cuéles eran
los espacios de formacion practica en el que nos desempefidbamos y quiénes
eran los estudiantes con que trabajabamos. En algunas oportunidades se nos
cruzé el proposito de la reflexion con el sentido de la formacién practica en
si misma, por lo que no era extrafio que hablasemos de las necesidades de
nuestros alumnos cuando pensédbamos sobre qué reflexionar.

En la sesién 5 una de las amigas criticas inicia la conversacion con
un dilema suscitado de su propia préactica:

[en el taller] estamos en los factores que inciden en la ensefianza y nos
detuvimos en el profesor. Todo esto relacionado con las situaciones duras
que les ha tocado vivir a ellos en los colegios y qué les pasa a ellos con
esa experiencia. Entonces hay una serie de emociones que estan ahi:
sentimiento de decepciéon muchas veces, porque en contextos -sobre
todo- de pobreza, sienten que la profesora es el tinico actor que puede
hacer un cambio. Desesperanza, porque no se ven otras alternativas (a
corto y mediano plazo) y es la vida de estos nifios, un nifio que esta siendo
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vulnerado, que no esté aprendiendo [...]. Como hacen mucho juicio sobre
los profesores, [les pregunto] qué creen que sienten los profesores ante
esta realidad. Y comenzaron a ponerse en el lugar de los profesores y que
esos sentimientos tal vez son similares, pero tratan de hacer algo, intentar
algunas acciones que les permitan a estos nifios tener algunas herramientas.
Después, por algtin momento —y no sé cémo llegamos ahi—, comenzamos a
hablar de las emociones que nos empujan y fue bien preocupante para mi.
Algunos me dijeron ‘profesora, voy a pensar en la emocion o sentimiento
que tengo permanentemente’y para otros, era un sentimiento de tristeza
[...]. Es como una tristeza vital y me dio mucha vuelta (Mariluz).

Pensamos que la reflexiéon no sélo debia ayudarles técnicamente a
resolver problemas de la ensefianza, sino también a fortalecer su inteligencia
emocional. Ello implica hacerse cargo de lo que a cada uno le pasa en estos
contextos, reconocer sus emociones y sentimientos y como abordarlos. Eso
significa que existen dificultades de la practica docente que no podemos
resolver con “tips”, sino que deben ser abordados reflexivamente respecto
del propio actuar.

Comprendimos que el quehacer profesional tensiona a los estudiantes
en elementos que muchas veces se ligan a su historia personal y eso les hace
proyectar otros elementos en su rol como profesionales, tal cual como nos
ocurria a nosotras. Con ello, fuimos conscientes de que nuestra preocupacién
por el bienestar de nuestros estudiantes pasaba, entre otras cosas, por tener
la tranquilidad de que podriamos proporcionarles herramientas para sostener
emocionalmente las complejidades que les deparaba el quehacer docente.
Ello implicé reconocer que en las tutorias habia que proporcionarles también
espacios de contencién, pues es, finalmente, en los espacios de préactica,
donde se movilizan distintos tipos de disposiciones y capacidades que con-
dicionan sus acciones pedagégicas

En este contexto, la definicion de las problematicas de la reflexion
también fue tensionado a partir de las caracteristicas de cada espacio de
practica y el rol que alli desempefidbamos. Para algunas, la reflexién sobre
la practica debia recoger las problematicas de ensefianza en general y, para
otras, estaba mucho mas enfocada a la ensefianza de la disciplina o la re-
flexion sobre problematicas puntuales para el aprendizaje de una materia. No
Ilegamos a consensuar este aspecto, pero si confluimos que el propésito de la
reflexién en el espacio de formacién practica, estd muy ligado a ayudarles a
descubrirse y a “convertirse en docente”, un espacio para aprender y trabajar
su propia autonomia, desde el ejercicio permanente del auto-cuestionamiento
de su practica, el descubrimiento de sus propias fortalezas y dificultades en
el desempefio, en el asumir el error como un espacio para aprender.
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Concluimos sobre la importancia de definir con mayor precision
a nivel de las carreras qué grado de competencia reflexiva se espera de un
egresado, reconociendo incluso como a veces os docentes con afios de ex-
periencia tienen dificultad para alcanzar altos niveles de reflexién, asi como
también la necesidad de definir el foco de las reflexiones y los dispositivos
necesarios para apoyarlos en este proceso de “convertirse en profesor o pro-
fesora”, contemplando siempre sus contextos y la influencia de sus historias
de vida en el desarrollo de su propia identidad docente.

d) ;Qué acciones de acompafiamiento impactan el desarrollo de
la competencia reflexiva? ;Existe una escucha, dialogo y apertura
genuina?

En el inicio del self-study, cada vez que queriamos comentar sobre
cémo gestionabamos el proceso de ensefianzay aprendizaje, nos queddbamos
en la discusién de la finalidad y los propésitos. Sin embargo, a lo largo del
proyecto fuimos notando algunos elementos que tenian mucho mas valor de
lo que pensabamos.

Notamos en el contexto de nuestro propio self-study la importancia
del tipo de dialogo al interior del grupo y comenzamos a analizar cuales ha-
bian sido los factores que habian facilitado nuestro propio proceso reflexivo:

Hemos instalado una nueva forma de mirar, hemos agregado un foco.
Conservamos la mirada, pero hemos agregado uno nuevo. No cambia, pero
se agrega algo [...] (Mabel).

[...]en el fondo fuimos reproduciendo o definiendo mecanismos que era
lo que queriamos replicar con los chiquillos: esta logica de ser cuidadosos,
de generar un clima de confianza agradable a los sentidos (Alicia).

Consideramos que lo anterior requeria de un clima especial de
confianza, no solo para abrirse con un otro, sino también para poder realizar
un dialogo honesto, en un marco de tiempo que favorezca el trabajo reflexivo:

Hay un elemento que me parece fundamental [...] por qué lo hago, como
lo hago. Y ahi tiene que ver todo el tema de las creencias, de mi capital
cultural, de mi experiencia vital. No sé si les pasa, pero yo tengo estu-
diantes que uno podria cuestionar por qué hacen lo que hacen. ;cdmo les
cuestiono si no hay un espacio de confianza? Si yo necesito decirle ‘ti me
traes un certificado médico falso, porque no quieres ir hasta el dltimo dia
de clases’ (porque me ha pasado) [...] no basta con que se lo diga [...] Allf
debe haber un proceso mayor de tomar consciencia de ese acto que influye
sobre la vida escolar [...] Y este camino que tiene mucho bucles (Mariluz).
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Esta situacién ilustra con claridad dos elementos. Por una parte, el
reconocimiento de que la reflexién es un proceso progresivo, que a veces toma
mas tiempo que el que unotiene planificado, como se refuerza a continuacién:

La tensién que identifico es cémo jugamos con el tema de los tiempos,
porque tenemos 1 hora para hacer el analisis [entonces] no puedo permitir
—a partir de preguntas— que todo lo revele por si mismo. Mi tensién es ‘este
es el minuto donde debo dar una clave adicional’ (Alicia).

Y por otro lado, se hace evidente la importancia de una nueva pers-
pectiva de escucha, que involucra una actitud genuina, abierta y disponible
paraacoger al otro. A partir de estas reflexiones, fuimos siendo méas conscientes
de los cambios que se iban suscitando en nuestras aulas.

Cuando empecé a escuchar a los chiquillos, atentamente, empaticamente,
fueron saliendo temas y esos mismos temas era ‘cémo le vamos poniendo
marcos tedricos a esto’, ‘qué nos podria ayudar a entenderlo de mejor
manera’ (Mariluz).

Escucharlos genuinamente. Es esa la sensacion, es como ‘despdjate’ para
poder escucharlos genuinamente (Solange).

Esta idea de la ‘escucha genuina nos hizo tomar consciencia de la
relevancia de escuchar més allé de lo estrictamente técnico en el desarrollo
de una clase. Esto no siempre resulté sencillo, puesto que los estudiantes
en formacién poseen distintas motivaciones y una de estas es tener la acre-
ditacion de profesor para ejercer:

[es como que] por un lado, valoro a la persona que esta enfrente —estu-
diante— sin embargo no respeto su forma de pensar cuando es distinta a
la mia (Solange).

La situacion anterior grafica muy bien la tension expresada entre
valorar la autonomia de los estudiantes y sus maneras de pensar, y respetar
la opinion que poseen. No siempre resulté sencillo despojarse de las pro-
pias maneras de pensar y valores para promover la reflexién. Sin embargo,
cuando lo logramos, reconocimos que ello ocurria porque éramos capaces de
respetar suspender el juicio y dejarlos explorar sus posibilidades de manera
mas abierta y confiada.

Por otro lado, reconocimos que la reflexién no puede esperar
respuestas rapidas y que incluso, en ocasiones, es un proceso que se sigue
desarrollando fuera del espacio formativo de la préactica:

Creo que eso es una construccion. Yo creo que no depende de nosotras
[...], pero creo que las mayores herramientas van a salir de ellos mismos,
porque ellos estan en la situacion [...] Entonces nosotros ayudamos a
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mirar, en la medida que nosotros también podemos ver aquello, nosotros
no estamos en la sala todos los dias [...] hay cosas que a nosotros se nos
escapan (Mariluz).

Sabemos que el tiempo de cada sesién de trabajo es acotado, como
de igual modo, la duracion de los cursos, por lo que aun cuando estdbamos
conscientes de que una exploraciéon mas abierta podria ser muy provechosa
para la reflexién, teniamos ciertos limites. De esta manera, pudimos observar
que la reflexion debia permitirles reconocer un conflicto de algln tipo para
-desde ese lugar- permitir al estudiante introducirse en nuevas comprensiones:

La tarea mas importante del tutor no es salvar a los estudiantes de sus
errores, sino hacerles preguntas que los Illeven a cuestionarse y reconstruir
sus ideas frente a las distintas dimensiones del ser profesor. Esta identidad
que se construye de forma conjunta, entre la escuela, el futuro docente y
el tutor[...] modelar un analisis mas sistémico ecoldgico y no dar los ‘tips’
de las situaciones escolares que viven los futuros docentes, de manera de
generar capacidades que les permitan responder a los distintos desafios
que implica ser profesor (Solange).

De esta forma, avanzar hacia la reflexién fue entendido como un
proceso de brindar ayudas para comprender las situaciones problematicas que
cadaunode nuestros estudiantes ibaenfrentando, lo que implicaba unamanera
distinta de retroalimentarlos, de proveer preguntas que permitan al estudiante
analizar su practica. Habia que tener precaucién, entonces, de no emitir juicios
a sus desempefios y soluciones a las dificultades en que se encuentran:

[...] Cuando una se hace consciente de lo que esta haciendo se produce un
cambioen el aulal...]. Esto es inmediato y nuestros alumnos lo sintieron.
En todos los casos cuando nosotros transparentamos a nuestros alumnos
que estabamos reflexionando sobre nuestra practica. [...] un alumno me
dijo que notaba el cambio [frente a una situacion probleméatica del aula,
normalmente yo diria: ] ‘en estos casos tU puedes hacer esto o lo otro’ y
el cambio es ‘por qué decidiste esto’[...] Habia un alumno molestando en
clases, entonces la pregunta normal hubiese sido ‘por qué no le llamaste
la atencidn’, pero fue ‘tomaste esta determinacién, no hiciste nada con el
alumno que estaba molestando en clases, ;por qué? (Mabel).

Junto a ello, la escucha genuina era una forma de entender que el
dialogo debia iniciarse a partir de las situaciones que a ellos les tensionaban
y no desde marcos previamente delimitados o rigidamente estructurados, aun
cuando en ocasiones tengamos un cierto temario que abordar:

[...]una vez conversamos acerca de que queriamos que reflexionaran como
nosotras queremos... y eso fue algo que a mi, te juro, que me cambid el
paradigma. Nosotros teniamos un taller de reflexion que era tematico, po-
niamos textos. De hecho, teniamos un listado de textos enorme para hablar
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de comunidad de aprendizaje, de reflexidn, de clima de aula, de experien-
clas escolar, etc. Iban pauteados y por lo tanto, teniamos que reflexionar
sobre esos temas [...] que no esta mal, pero que no tomaba la experiencia
de los estudiantes para reflexionar. Y tal vez a eso ponerle marco tedrico
y no al revés, porque insisto, ahi no estaba la experiencia de los futuros
profesores, éramos nosotras nuevamente, lo que nosotras queriamos que
reflexionaran [...] en el fondo, porque no era tan obvio (Mariluz).

Considerando que el objetivo es que el estudiante reflexione y fun-
damente su accién pedagégica, tomamos conciencia de la importancia de
que la tutora suspenda su juicio y dialogue con los estudiantes para conocer
los argumentos que sustentan sus decisiones. Si bien somos conscientes de
que el proceso reflexivo es personal y requiere mecanismos diferenciados de
acompafiamiento, en el contexto de las distintas experiencias y espacios que
poseen los estudiantes para el ejercicio permanente de reflexién acerca de la
practica, no obstante, reconocemos que es un proceso complejo que requiere
constante dialogo, apertura y aceptacion del otro por parte del tutor. En este
contexto, se valord la creacién de instancias colectivas para la reflexién de
las propias practicas, pues estas permiten mirar aquello que muchas veces
no se es consciente 0 no se quiere “ver”.

4. Algunas reflexiones finales

Elejercicio de self-studyimplicé importantes cambios a nivel indivi-
dual y colectivo. Si bien inicialmente enunciamos nuestros puntos de partida
individual, las conclusiones, al igual como en el apartado de anélisis, refieren
a la reflexioén colectiva. Recogemos aprendizajes comunes alcanzados, tanto
desde nuestro rol como formadoras de formadores, como sobre el sentido
mismo de la formacién inicial docente. Presentamos las mas relevantes.

1. Yahabiasefialado Rodriguez (2006) que la/el profesor reflexiona
-entre otras cosas- sobre las relaciones de poder dentro de la
escuela y sus manifestaciones en el curriculum, por lo que no
es extrafio que adquiera un compromiso politico en favor de
los oprimidos. En nuestro caso, nuestras experiencias como
profesoras de aula escolar, asi como la propia historia personal
han configurado también nuestro ideal de profesor/ay con ello,
es evidente que nuestras creencias y concepciones también
intencionan lo que esperamos de nuestros estudiantes (Pozo,
Scheuer, Mateos & Pérez Echevarria, 2006). Este aprendizaje
nos llevé a poner nuestros esquemas a un lado para permitirles
a los estudiantes reflexionar méas libremente, favoreciendo la
bldsqueda de sus propias formas de leer el rol social que tiene
la profesion docente.
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En el proceso de tratar de elaborar una definiciéon conjunta nos
dimos cuenta que las respuestas eran muy variadasy en ocasiones
estdbamos esperando un nivel de desempefio que incluso mucho
profesores en ejercicio no alcanzan jamas. Consensuamos sobre
laimportanciade instalar un habitus reflexivo(Perrenoud, 2007)
que le permitiera al estudiantado resolver los problemas de su
practica en cualquier momento de su carrera profesional. Ello
significé asumir la necesidad de extender la discusién acerca
de los limites y alcances de la formacioén inicial docente con el
resto de los académicos de nuestras instituciones. Del mismo
modo, implicé que, considerando que el tiempo en los espacios
de reflexién con ellos es escaso para la cantidad de problemati-
cas que los estudiantes traen, aprendimos a organizar mejor la
actividad conjunta (Clara, Mauri, Colomina & Onrubia, 2019)
en relacion a los propositos de cada espacio formativo.

Nuestra dindmica de trabajo colaborativo nos hizo vivenciar la
gran importancia de contar con un espacio sano de intercambio
de experiencias. Descubrimos que la creacion de condiciones
socioafectivas adecuadas, un espacio protegido y de dialogo
honesto y genuino, la valoraciéon del otro y la escucha atenta
(Schuck & Russell, 2016), eran elementos trascendentales para
nuestra comunidad profesional de aprendizaje. Este modelo de
didlogo se convirtié en referente para el trabajo con nuestros
estudiantes, con lo cual comenzamos paulatinamente avincular-
nos de manera mas consciente con ellos, mediante una escucha
receptiva, atentay consciente, conocedoras de que los procesos
reflexivos solo se desarrollarian cuando los estudiantes fueran
puestos en tension con las preguntas adecuadas.

En relacion a este Gltimo punto, al analizar nuestro trabajo no-
tamos que la reflexion dentro del espacio de las practicas podia
tomar distintas rutas. En todos los casos la reflexién era sobre
la accion (Schon, 1998), ya fuera propia de cada estudiante
como de sus compaferos/as. En este sentido, convenimos en
que dejar fluir la reflexiéon a partir de las preocupaciones que
los estudiantes traian a la clase o taller era necesario para dotar
de significado el trabajo y no coartar el analisis. Para ello se
requeria elaborar buenas preguntas que actuaran como gatilla-
doras o generadoras de conflicto para profundizar el analisis
(Gelfuso, 2016). De esta forma, el mayor desafio se instala en
poder equilibrar mejor un estilo de conduccién: mas abierto en
el inicio de la discusién, para favorecer que emerjan las pro-
bleméticas de interés y mas directivo hacia el final, para hacer
converger las voces participantes (Liu, 2017).
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4. Una de las particularidades del espacio de préacticas es que
resulta muy demandante y estresante en términos personales y
profesionales, porque en el aula se conjugan distintos elementos,
incluidos los propios sentimientos, creencias y actitudes (Ro-
driguez, 2006). Como profesoras en los espacios de practicas,
hemos sido testigos de diversas problematicas que -en ocasio-
nes- exceden al quehacer profesional. Para nosotras, el sentido
de reflexionar sobre la practica estd muy ligado a ayudar a los
estudiantes a descubrirse y convertirse en profesor/a desde el
ejercicio permanente del auto-cuestionamiento de su practica, el
descubrimiento de sus propias fortalezasy dificultades, el asumir
el error como un espacio para aprender y el trabajo de su propia
autonomia. En este contexto, nos preguntamos dénde estaba el
limite entre la supervision de practicas y la terapia (Korthagen
& Vasalos, 2005). Si bien no tuvimos acuerdo en este punto,
el aprendizaje fue que para definirlo, era importante que cada
una estableciera los limites respecto de las finalidades de dicho
espacio formativo y de las propias capacidades profesionales
para abordar problematicas de identidad profesional.

En sintesis, en relacion a las lecciones sobre este self-study quisiéra-
mos sefialar la importancia de respetar las propias creencias de los estudiantes,
aunque aveces no las compartiéramos, no imponer las nuestras; que la reflexion
es un proceso largo e inacabado que requiere de la escucha activa y amorosa
por parte de las académicas; y que la organizacién de la actividad conjunta
guiaré el tipo de resultado que queremos, incluyendo la posibilidad de que se
abra a una discusién mucho mas privada y personal.

Somos conscientes de que la reflexién acerca de la propia préactica
no implica necesariamente cambios en la misma. Para ello, resulta funda-
mental implicarse en el cambio. Demanda, por tanto, un acto de valentia para
enfrentar la incertidumbre de lo nuevo, pues lo que esperamos no depende
solo de nosotras. Fue necesario dejar el control y dar paso a un proceso de
aprendizaje distribuido, significativo y complejo, asi como poner especial cui-
dado en comprender las actuaciones y comportamientos de los estudiantes a
partir de sus propias historias de vida, representaciones y creencias en torno
a la practica educativa: el como se ensefia y se aprende.

Sabemos a su vez que la ensefianza de la reflexién nos sitla del
mismo modo a las formadoras como modelos de reflexién (Russell & Martin,
2017). Creemos que la metodologia de self-study debiera potenciarse al
interior de las instituciones de educacién superior como un espacio para
dialogar y co-construir para la mejora de los aprendizajes de los y las estu-
diantes. Los/as profesores/as universitarios/as debemos aprender a examinar
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con mayor detalle nuestro quehacer, identificar las claves de nuestra accién
y las necesidades de nuestros/as estudiantes, atendiendo de manera sensible
a sus preocupaciones y elaborando las preguntas esenciales que les abran la
posibilidad de nuevos aprendizajesy crecimiento profesional, tanto individual
como colectivo.

Valoramos profundamente la instancia de aprendizaje colaborativo
derivada de este self-study. En el ambiente universitario no es frecuente
contar con espacios para poner sobre la mesa los distintos conocimientos
derivados de nuestro propio quehacer (Clara & Mauri, 2010) y este tipo de
metodologia de investigacién lo permite. Las experiencias compartidas nos
permitieron nutrir el repertorio de actuaciones (Schén,1998) con lo cual hemos
podido recoger en particular diferentes aprendizajes asociados a las mejores
estrategias de acompafiamiento para ensefar a reflexionar en cada contexto.

Por lo anterior, creemos relevante que al interior del cuerpo docente
de las universidades se releve el valor a la “autoridad de la experiencia”, pues
tanto profesores/as como estudiantes necesitamos aprender de la practicay
visualizar dicha experiencia como una fuente de conocimiento valido (Russell
& Martin, 2017). Lo anterior nos desafia a las y los formadores de formadores
a salir de una racionalidad técnica y valoracién del conocimiento académico
sobre el experiencial en los contextos de practicas y reflexidn sobre la practica
y abrir espacios al interior del cuerpo docente para que se instalen discursos
y racionalidades distintas a las atribuidas actualmente, y a veces impuestas,
en las aulas universitarias.

Finalmente, creemos que introducirse verdaderamente en la practica
reflexiva, acompafado de los pares, no siempre fue una tarea dulce, pues
implicé salir de nuestras zonas de comodidad, develar nuestras tensiones,
aventurarnos y atrevernos a hacer cosas distintas, incursionar en otras ma-
neras de relacionarnos y acercarnos a esa relacién dialégica tan pretendida
por todos. Nos preguntamos, también a partir de la experiencia vivida, si
efectivamente los amigos criticos requieren de ciertas cualidades, experiencia
y condiciones personales que le permitan realizar esta tarea, como de igual
modo, de condiciones institucionales que provean espacios colectivos de
reflexién para la mejora de la préactica.
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