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Resumen

El desarrollo de la identidad profesional, la reflexién y la practica pedagégica se han
convertido en tres ejes claves para la formacién inicial y continua de profesores. Este
articulo explica por qué los procesos reflexivos permiten resolver situaciones que
tensionan la identidad profesional docente, la cual es construida y transformada
durante las practicas pedagdgicas desde tres ejes dinamicamente relacionados: la
identificacion, la identizacion y la identidad con el rol de la practica (como profesor en

formacion, tutor o guia).
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Abstract

The development of professional identity, reflection and pedagogical practice have
become three key axes for the initial and ongoing teacher training. This article explains
why reflexive processes allow situations to be resolved that stress the professional
identity of teachers; it is constructed and transformed during pedagogical practices
from three dynamically related axes: identification, identization and identity with the role
of practice (as a teacher in training, tutor or guide).
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1. Introduccidén

Las practicas pedagdégicas (PP), entendidas como el espacio formativo en el que los
futuros profesores de manera contextualizada, distribuida y situada en contextos
reales articulan progresivamente la teoria y la practica (Cisternas, 2011; Hirmas,
2014), se constituyen en el espacio privilegiado para estudiar y desarrollar los
procesos reflexivos e identitarios de los tres actores principales que participan en ellas:
el profesor en formacion (PF), el profesor que tutora el proceso desde la institucion
universitaria (PT) y el profesor que guia desde la institucion escolar (PG) (Collin,
Karsenti & Komis, 2013; Galaz, 2011; Korthagen, 2010; Russell & Martin, 2011).

El objetivo de este articulo es plantear una perspectiva teorica para la construccion de
la identidad profesional docente basada en los procesos reflexivos de identificacion e
identizacién, que son tensionados y desarrollados por el profesor en formacién (PF), el
profesor tutor (PT) y el profesor guia (PG) durante las practicas pedagodgicas de

formacién inicial.

Para ello, primero se establece como marco general tres tipos de relaciones que
ocurren durante las practicas pedagoégicas de formacion inicial: entre instituciones
(universidad y escuela), entre la teoria y la practica, y entre los actores (PF-PT-PG). A
continuacioén, se presenta una perspectiva donde la reflexion se convierte en el motor
que da sentido, construye significados y entrega herramientas para enfrentar las

tensiones de la identidad profesional docente.

Posteriormente, se presenta un modelo tedrico que permite comprender el desarrollo
de la identidad profesional docente como construccién colectiva (identificacion) e
individual (identizacién). Ademas, se proponen orientaciones para comprender los
procesos identitarios de los tres actores, a partir de sus tensiones, recursos y
competencias, en funcion del rol que desempefien durante el proceso de practica
pedagdgica. Para finalizar, se plantean orientaciones que ayudan a replantear algunos
aspectos de las practicas pedagdgicas de los programas de formacion inicial de

profesores.



2. Préactica pedagogica: relaciones e interacciones que le dan complejidad

La préactica pedagdgica genera procesos de reflexiébn en cada uno de los tres actores y
en la asociacién triddica (PF-PT-PG), los cuales estan condicionados por el contexto
sociocultural de sus instituciones, las experiencias y formas de comprensién sobre la
teoria y la practica, y el conjunto de interacciones entre ellos (Valdés, 2005; Zabalza,
2013; Zeichner, 2010).

En la figura 1 se propone una comprension de las practicas pedagdgicas durante la
formacion inicial de profesores como construccién histérica y social (Bates, Ramirez &
Drits, 2009; Kemmis, 2009; Vanegas, Correa & Fuentealba, 2015) de un espacio
complejo que conecta la cultura universitaria, la cultura escolar, el conocimiento
tedrico y el conocimiento empirico (Zabalza, 2013; Zeichner, 2010), y al mismo tiempo,
incorpora las relaciones triadicas de los actores involucrados: profesor en formacion,

profesor tutor y profesor guia (Russell & Martin, 2011).
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Figura 1. Relaciones que se dan durante las practicas pedagoégicas de formacion
inicial.

Fuente: Elaboracion propia.

Esta triada representa las diferentes acciones que ocurren durante las practicas
pedagdgicas de formacion inicial (Vanegas & Fuentealba, 2017). El profesor en
formacion comienza a descubrir su quehacer profesional desde las diferentes
vivencias en las aulas escolares: observacion, andlisis de clases e instituciones
educativas, generacion y aplicacion de secuencias de ensefianza y aprendizaje,

gestion de aula, jefatura de curso, entre otras.



El profesor tutor orienta las acciones y decisiones del profesor en formacion a partir de
los lineamientos de la institucidn universitaria, mientras que el profesor guia lo hace
desde la institucion escolar. Tanto el tutor como el guia acompafian al profesor en
formacion teniendo como base sus experiencias de aula y referentes teoéricos, los
cuales se ven complementados con las acciones asociadas a su rol de formador de

profesores.

2.1. La reflexién: el motor que da sentido y construye significados a las

practicas pedagogicas

El enfoque reflexivo permite pensar la formacion de profesores desde aspectos que
superen los contenidos y los métodos pedagdgicos, dando lugar a la consideracién de
los valores, actitudes y emociones del profesor, el desarrollo de su identidad
profesional, la toma de decisiones, el andlisis de los dilemas éticos y la examinacion
de los propios puntos de vista (Janssen, De Hullu & Tigelaar, 2008; Jiménez, 2012;
Schon, 1983; Sellars, 2012).

En este articulo se entiende la reflexiéon como:

Conjunto interrelacional de procesos cognitivos y afectivos que promueven el
cambio en sus actores y contextos, son situados y activados desde
problematicas vivenciadas, posibilitan el desarrollo de condiciones
intersubjetivas y objetivas, a través de la atencion consciente de los
pensamientos y los actos, la consideracion activa, persistente y cuidadosa de
toda creencia o supuesta forma de conocimiento, y el cuestionamiento de los
supuestos y practicas que parecen naturalmente comodas (Vanegas, 2016, p.
58).

Comprender la naturaleza y caracteristicas de los procesos reflexivos resulta
fundamental para la formacion inicial de profesores, puesto que permite aprender de
las experiencias propias y de otros, mejorar la actividad profesional, producir
conciencia sobre las formas en que se interpreta la realidad y dar sentido a las

acciones y el comportamiento (Koksal & Demirel, 2008; Selmo & Orsenigo, 2014).

Ademas, facilita el intercambio de modelos y ejemplos de mejores practicas, desarrolla
un conjunto de criterios comunes para evaluar la acciébn docente, genera
realimentacion que moviliza el sujeto y su entorno (otros, aula, instituciones), permite
identificar, describir y discernir los aprendizajes de la practica, analizar dichos

aprendizajes y transformarlos para experiencias futuras (Belvis, Pineda, Armengol &



Moreno, 2012; Blaik, 2013; Cornish & Jenkins, 2012; Kim, 2015; Lane, McMaster,
Adnum & Cavanagh, 2014; Sellars, 2012).

Sin embargo, la revision de literatura presenta evidencia para concluir que, hasta el
momento, los procesos reflexivos durante las practicas pedagoégicas de formacién
inicial se sustentan en sus creencias y predomina el saber de sentido comdn y de la
experiencia (Hudson, Skamp & Brooks, 2005; Larenas & Diaz, 2012; Mann, Gordon &
MacLeod, 2009; Starkie, 2007; Zuljan, Zuljan & Pavlin, 2011).

Como se ilustra en la figura 2, Sanyal (2014) plantea que el discurso de la experiencia
(acumulada y no reflexionada) recurre al sentido comdn para crear un mecanismo que
domina la identidad de los profesores (en especial de los profesores que se estan
formando o aquellos que son principiantes), llevandolos a reproducir practicas
gastadas y descontextualizadas que son heredadas de los mas experimentados, las
cuales producen una aparente estabilidad que obstaculiza poder avanzar hacia
procesos reflexivos conscientes, intencionados y situados. Es decir, la practica se

basa en el discurso de la experiencia, en el que no necesariamente hay reflexion.

Discursos y practicas que
Biografia educativa Imagenes gastadas histéricamente legitiman el
personal sobre el profesor “conocimiento valioso en la escuela”
R A
i t ]
recurre al sentido comun

A

| DISCURSO DE LA EXPERIENCIA  Aparente Estabilidad |

- '+ Abandono al |
’\ es un MECANISMO para - . cuestionamiento |
| disciplinar/normatizar/dominar } constante. ;
= W » . * Foco en la gestion
o - : i
o8 ., ! " ) ! | de aula. 3
S &8 L La Identidad Profesronal Docente "+ Pierde sentido la |
= < o 2 ! , . atencion a la toma |
O 8w T Preestableciendo lo . dedecisionesy los |
R © ! |
me - 2 Aceptable/Inaceptable fupdomentosdesta |
x © [0 | practica. |
T v '+ Renuncia a los |
mediante la experiencia ideales personales. !

Figura 2. El discurso de la experiencia genera aparente estabilidad.

Fuente: Elaboracion propia.

La incorporacion de las acciones identitarias a los procesos reflexivos obedecen a las
demandas y propuestas de algunos autores (Chaubet, 2010; Collin et al., 2013; Galaz,
2011; Korthagen, 2010; Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf & Wubbels, 2001,



Vanegas, 2016). Incluso, Beauchamp (2006, 2015) lo plantea como una perspectiva

amplia de investigacion que debe ser explorada.

Complementario con lo anterior, las investigaciones permiten concluir que hasta el
momento los procesos reflexivos durante las practicas pedagégicas de formacién
inicial se han caracterizado por su sentido instrumental para el disefio de clases
lineales y el fortalecimiento de debilidades y vacios asociados al dominio de los
contenidos disciplinares (Canning, 2011; Le Cornu & Ewing, 2008; Parkison, 2009;
Wilson, 2005).

La reflexion permite pensar en la transformacion de las practicas de los profesores,
puesto que abre el espectro de las relaciones entre los sujetos, conocimientos y
culturas alli involucrados. Permite hacer conexiones explicitas entre lo objetivo, lo
subjetivo, lo individual y lo social. Como plantean Douglas y Ellis (2011), el contexto y
las formas de relacién inciden en la reflexion, y por tanto, en la construccion del saber
pedagdgico; con lo cual, se hace necesaria la consideracion de lo individual y grupal
de los procesos reflexivos de los tres actores del proceso de préactica pedagdgica.

2.2. Relacion de laidentidad profesional docente con la practica pedagdégicay

los procesos reflexivos

Quienes entran a formarse como futuros profesores, ingresan con un firme conjunto de
creencias sobre el papel del profesor que fueron configuradas durante muchos afos
desde el papel de estudiante (Beauchamp & Thomas, 2006). Los procesos de practica
marcan la primera tension del profesional de la educacién: la transicion entre la
identificacién con el rol de estudiante a la identificacion con el rol de profesor; y el
reconocimiento de que en los procesos de practica durante la formacion inicial se

ponen en juego los dos roles.

La identidad profesional docente pasa por tres tensiones: la primera, entre la
confirmacion de la identidad o vocacién y la adquisicion de una nueva identidad; la
segunda, entre la identidad atribuida a la formacion y la identidad reivindicada o
comprobada; y la tercera, entre el proyecto identitario personal y el de los demas
(Kaddouri & Vandroz, 2008).

Las préacticas pedagoégicas de formacion inicial permiten desarrollar la identidad
profesional docente (tanto del profesor en formacién, como del profesor tutor y del

profesor guia) porque es un espacio curricular en el que se construyen comunidades,



se comprende y elaboran relaciones con los deméas y con el mundo, y ademas, se

adquiere el sentido vivido de lo que se es.

Ahora bien, si los procesos de practica gatillan las tensiones para los procesos de
identidad docente, la reflexibn en, sobre y para la practica permiten enfrentarlas
(Thomas & Beauchamp, 2011). Sutherland, Howard y Markauskaite (2010), desde una
perspectiva cognitiva de los procesos identitarios, proponen la reflexion como el

mecanismo mas importante para la creacion de identidad profesional docente.

En este mismo sentido, Pillen, Beijaard y Brok (2013) plantean que la identidad
docente no es algo que se fija ni se impone, sino que se negocia a través de la
experiencia y el sentido que se le da a esa experiencia. Lo anterior esta referido a los
procesos de practica, y va mas alla, aboga por el sentido de la practica a través de los

procesos reflexivos.

Beauchamp y Thomas (2010) afirman que la reflexién es un factor determinante en la
formacion de identidad, y por tanto, deberia ser un elemento central en los programas
de formacién de profesores. El contexto de la practica, y la apuesta por el desarrollo
del pensamiento reflexivo del futuro profesor, permite tener el contexto de los
desplazamientos y cambios en la identidad de un profesor (Beauchamp, 2015). El
entorno escolar, la naturaleza del contexto institucional o de los estudiantes, el
impacto de los colegas y de los directivos escolares, influyen en la configuracién de

una identidad nueva.

Diversos autores (Beauchamp & Thomas, 2010; Pillen et al., 2013; Thomas &
Beauchamp, 2011) proponen una vision articulada de la identidad del futuro profesor a
través del equilibrio entre la identidad personal y la profesional. Para ello se requiere la
consideracion de aspectos externos (contextos de vida, de formacion académica, de
desarrollo profesional, relaciones consigo mismo, con el otro, con los otros) y aspectos

internos (historias y emociones).

Como muestra la figura 3, la identidad profesional docente implica tensiones entre el
ambito personal y el profesional, las cuales se dan cuando se presentan situaciones
interpelantes, e incluso, cuando el sujeto se ve sometido a la eleccién entre posibles
alternativas. Olsen (2008) propone que esto se da en el marco de acontecimientos y
de las relaciones entre personas, por lo cual, todo lo anterior se puede situar en el
contexto de las practicas pedagdgicas ya que es alli donde el sujeto pone en juego el
conjunto de creencias personales y tedricas en situaciones reales de ensefianza y

aprendizaje.
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Figura 3. Relaciéon de la identidad profesional docente con la practica y los
procesos reflexivos.

Fuente: Elaboracién propia.

El vinculo entre la identidad profesional y personal de un profesor esti estrechamente
relacionado con su practica (Beauchamp & Thomas, 2010), ya que la identidad es la
experiencia negociada del sujeto, implica la identificacion de la pertenencia a una
comunidad, considera la trayectoria de aprendizaje del individuo y supone la
participacién en contextos locales y globales. La practica permite identificar las formas
de negociacién que hace el profesor en formacion de su identidad personal dentro de
contextos externos (Beauchamp & Thomas, 2010; Pillen et al.,, 2013; Thomas &
Beauchamp, 2011).

Para Sutherland et al. (2010), la identidad profesional docente proviene de la posicién
de la persona dentro de la sociedad, la interaccién con los demas y la interpretacion
de sus experiencias. Comienza por la autopercepcion de ser maestro y continla con
tratar de ser visto por otros como tal. Asi, las creencias y conceptos de “buen maestro”
se derivan de sus teorias implicitas y se reconfiguran en la practica a través de

procesos de reflexion.

2.3. Un modelo para comprender la construccion de la identidad profesional

docente

La identidad profesional es un proceso no lineal caracterizado por las dificultades que
son eficazmente superadas con la apropiacién de competencias profesionales puestas

en contextos reales de desempefo. En este proceso, aparecen contradicciones que



producen malestar, tension y dudas que colocan al profesor en la encrucijada de la
determinacion social y la mirada individual y subjetiva (Zimmermann, Flavier & Méard,
2012).

Gohier, Anaddn, Bouchard, Charbonneau y Chevrier (2001) plantean que la identidad
profesional docente no consiste en la repeticion de un modelo fijo sino en la trayectoria
autonomamente elegida por el individuo entre las diferentes alternativas que podria
tomar. Los criterios autbnomos de eleccién son determinados por procesos reflexivos
y marcan diferencia con la identidad socialmente compartida por el grupo de personas

dedicadas a la misma ocupacion.

Con lo anterior, Gohier et al. (2001) proponen dos procesos: la identificacion y la
identizacion. El primero se da por el sentido de pertenencia que caracteriza y asocia
a un sujeto con un colectivo, el segundo es un proceso de individualizacion donde el
sujeto decide qué elementos del grupo le son propios, cuales adopta y cudles no, qué
lo hace similar al grupo y en qué se diferencia.

GOmez (2012) sigue esta misma linea y plantea que la identizacién es la construccion
discursiva del individuo. Para esta autora, la identificacién es una pseudo libertad de
eleccion entre las opciones que brinda el entorno, mientras que la identizacién es un
proceso creativo que tiene una conformacion sustancial mas alla de los roles sociales.
El sujeto elige a cada paso cual sera el siguiente, cuando lo da y con quién lo dara
(identizacién), independiente de que la ruta a seguir sea socialmente compartida

(identificacion).

La propuesta de Gohier et al. (2001) resulta potente para el analisis de la identidad
profesional docente en el marco de los procesos reflexivos durante las practicas
pedagogicas de formacion inicial, porque es un modelo que integra dimensiones
psicolégicas y sociologicas. La dialéctica de interaccion interrogatoria entre si mismo y
los otros (estudiantes, colegas, universidad y escuela) se convierte en el motor del
proceso dindmico de construccion de la identidad, manifestada como crisis que lleva a

la congruencia y reconstruccion de los factores internos y externos.

En el modelo de la figura 4, la construccion de la identidad se da por el trabajo
conjunto entre la identificacion y la identizacion, lo cual lo hace dinamico e interactivo
entre las fases de crisis y desafios que experimentan los maestros, las cuales
despiertan procesos de exploracién, compromiso y evaluacion, motivados por los
sentimientos y facilitados por la relacion de contigtiidad o relacion de confianza con

otros.

10



Estado de la Identidad

g p Sentimientade =
‘\, r Pertenencia
\ Roptura cacion IDENTIFICACION "eSi0nes Socmey p 4
> - 00pe > (Atrig,
m'°f“‘5°JC "buvuas) %y
Mi Representacion i
\ como Maestro
\ e /
\ Mi Representacion i Posibles N Mi Representacion de los /
\ como Persona i Privada/Publica Maestros y la Profesion 4‘/
Yo como\ M ACtualee 57 ~/Los Maestros y la
N . <
Persona \| Yo bl P NOSOTROS Profesién
Conocimientos- ( ( ) / -Conoqmento dela
\ profesién
Creencias, -\¢ Sentimiento de:

-ldeologias y valores
educativos

Exploracién
- congruencia 7

- competencia N —
- autogestién Despertar ‘—: Evaluac:o_n
(Autoevaluacién)

- autoestima

actitudes y valores "\

Comportamientos-\|
y habilidades \ -Sistemas normativos

y la ética

Metas, proyectos- \ —— /'
y aspiraciones Sentimiento de -Demandas sociales
Contigliidad Compromiso
- 5
~ T Ol
Conflrma > CO“N\“

Cidn '\sol =

oft Ruptul

del yo Ay
it ok, A4
Otribuigo)  |pENTIZACION <™

Sentimiento de
Autonomia Singular

D) ]
) '

v Estado novel de la Identidad v
Figura 4. Proceso de la construccién de la identidad profesional docente.

Fuente: Traducido de Gohier et al. (2001, p. 6).

Con base en este modelo, y siguiendo las definiciones de Correa (2007), Galaz
(2011), Gohier et al. (2001), Martineau y Presseau (2007), y Thomas y Beauchamp
(2011), en este articulo se asume que: la construccion y transformacién de la identidad
profesional docente es un proceso dinamico e interactivo que permite configurar una
representacion de si mismo como profesor, movido por fases interrogativas generadas
por situaciones interpelantes (internas y externas al sujeto) y respaldado por procesos
de identizacién e identificacion. Es facilitado por lazos de contigliidad y la busqueda de
sentimientos de congruencia, competencia, autoestima y autogestion. Es dependiente
de la representacion que el profesor tiene como persona y de la que tiene de otros

profesores y de la profesion.

La identidad profesional docente es la representacion que el profesor en ejercicio o en
formacion desarrolla de si mismo como profesor, se centra en los conocimientos,
creencias, valores, actitudes, conductas, habilidades, objetivos y aspiraciones que se
asigna como propios y que surgen en la interaccion consigo mismo, las

responsabilidades profesionales, los colegas y la escuela como institucién social.
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Las practicas pedagogicas de formacién inicial movilizan la identidad de sus tres
actores: profesor en formacién, tutor y guia. Sin embargo, cada uno de ellos configura
una identidad como profesor que es complementada con el rol que cumple dentro del
proceso. A continuacién, se tratarA de establecer algunos puntos de partida para

diferenciar la identidad de cada uno de los actores de las practicas.
2.3. Laidentidad de los actores de las practicas pedagdégicas

Sobre la identidad profesional docente influye el rol que cada actor tiene y las formas
en que interactlla con sus pares o personas gue ejercen otros roles (Chevrier, Gohier,
Anadén & Godbout, 2007). Gohier, Anadén y Chevrier (2007) plantean que en los
procesos de practica de formacion inicial existe la necesidad de examinar la identidad
profesional no en un sentido generalista, sino con elementos que le son propios a

cada actor.

En especial, se debe cautelar las diferencias de la identidad del profesor en formacién
(identidad en proceso) y la de los profesores tutores y guias, porque estas Ultimas
incluyen dimensiones de un formador; y como formar no es ensefar (Altet, 2002;
Correa, 2011; Pelpel, 2002), estos dos ultimos actores requieren competencias
especificas para desempefiar sus funciones. A continuaciéon se encuentran algunas
orientaciones para comprender los procesos identitarios de los tres actores principales

de la préactica pedagdégica de formacion inicial.
a. ldentidad del Profesor en Formacion

El proceso de identidad del profesor en formacién implica una transformacién
sustancial y profunda en las formas en que se mira, lee, interpreta y actla sobre el
sistema educativo y las aulas de clase (Zimmermann et al., 2012). Como se observa
en la figura 5, este tipo de identidad representa un reto personal para el futuro
profesional de la educacion porque implica cambios en los conocimientos, las
emociones y las responsabilidades, y durante la formacion inicial, se combinan y

confunden para posteriormente diferenciarse.
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Fuente: Elaboracion propia.

Este proceso pasa en primer lugar por el abandono de la postura de estudiante de
escuela o colegio, luego, a comprenderse como “estudiante para profesor” y
finalmente, a identificarse como “profesor de estudiantes”, lo cual es mucho mas que
un juego de palabras, implica un conflicto identitario (Beauchamp & Thomas, 2006)
que surge por la confrontacién con las normas y el comportamiento en experiencias
pasadas (cuando era “valido” actuar como estudiante), la insuficiencia de los
conocimientos tedricos y experiencias, el sentimiento de impotencia para satisfacer las
demandas de las salas de clase y del sistema educativo en general, los sentimientos
de incompetencia e inestabilidad y la multiplicidad de funciones aceptadas por otros
profesores pero que no siempre encajan con la propia identidad profesional

(identizacién).

Para que los procesos reflexivos permitan abordar las tensiones de identidad
profesional docente durante los procesos de practica, se requiere la caracterizacion de
las mismas. La revision de literatura de Pillen et al. (2013) permite tener presente las

siguientes:

1. El profesor en formacion ain se siente como estudiante, por lo cual cuestiona
constantemente el status quo identitario y se invisibiliza ante otros profesores y
en sus contextos de desempefio.

2. Existe temor por la generacion y validacion de la figura de autoridad, en tanto
limitante o facilitante para el ejercicio de la practica docente.

3. El sentimiento de incompetencia frente al conocimiento especifico y

pedagdgico necesario para el buen desempefio profesional.
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b.

La identificacion de discrepancias e incoherencias entre las propias teorias y
las que la literatura o las experiencias muestran como relevantes para la
profesion.

Los conflictos entre las formas de comprender y posicionarse frente al
conocimiento, tanto de profesores de asignaturas de la universidad, profesores
tutores de practica, profesores guias de practicas y directivos escolares o
universitarias.

Actitudes, culturas y criterios institucionalmente contradictorios; en particular, la
postura de la universidad formadora respecto del centro de préactica.

La preocupacion por el tiempo, ya que resulta insuficiente para realizar
funciones con el maximo de las capacidades y altos estandares de calidad.

Las formas de relacionarse con los estudiantes porque no se identifica la mejor
postura: un profesor distante, uno cercano, el que genera confianza u otro. Lo
cual esti asociado al establecimiento de la distancia emocional con los
problemas del estudiante, sin que esto implique el desconocimiento de la
integridad del sujeto que se forma.

Poca claridad, confusion e inseguridad en cuanto a los marcos de referencia

gue permiten posicionarse frente al curriculo y abordarlo de la mejor manera.

Identidad del Profesor Tutor

En el caso del profesor tutor y del profesor guia de practicas pedagdégicas, Correa,

Malo y Gervais (2013) establecen que es condicién sine qua non la capacidad de

verbalizar su experiencia y los fundamentos que la sostienen. Como lo muestra la

figura 6, ademas de la identidad profesional docente, estos actores deben desarrollar

la identidad como formador de profesores.

Identidad| ' Identidad
como | :

Profesor | | |

T

N ___,.’.er}h ado
\ 3

Figura 6. Identidad del profesor y del formador de profesores.

Fuente: Elaboracion propia.
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Esta claro que no basta con ser profesor para ser formador de profesores (Altet, 2002;
Correa, 2011; Pelpel, 2002). Hay una identidad como tutor y la pertenencia a una
comunidad de tutores que se caracteriza por un conjunto de conocimientos especificos
(Altet, 2002; Bell & Mladenovic, 2012). Al respecto, algunos autores han realizado
trabajos empiricos para caracterizar los modelos de acompafiamiento de los tutores y
las dindmicas que surgen (Fuentealba & Séanchez, 2013; Van Nieuwenhoven &
Labeeu, 2010). Sin embargo, la trayectoria que en este campo han desarrollado
Correa (2004, 2007, 2011) y Correa et al. (2013), posibilita el establecimiento en tabla
1 de un conjunto de competencias y recursos que le permiten al tutor de practicas

actuar como formador de profesores.

Tabla 1
Conjunto de competencias y recursos del tutor de practicas pedagdégicas

Competencias

Recursos

Autodidacta.

Lector de informacion
actualizada sobre ciencias
de la educacion.
Desarrollador de estrategias
de intervencién en terreno.

Consciente de los efectos
de sus acciones.
Intercambia ideas,

conceptos y estrategias con
otros tutores.

Discierne conscientemente
lo que puede necesitar el
profesor en formacion.
Contribuye a la transferencia
de conocimientos tedricos y
practicos, y viceversa.
Ayuda al profesor en
formaciéon a analizar las
experiencias que vive.
Posibilita la construccién de
conocimiento a partir de la
practica.
Promueve la
reflexiva.

practica

El rol de formador

El apoyo a los profesores en formacion para
desarrollarse profesionalmente.

La generacion de procesos de reflexion que le
permitan al profesor en formacion identificar
fortalezas y debilidades de las intervenciones
educativas y encontrar otras formas (tomar
decisiones) para mejorar la practica.

El conocimiento experiencial

Autoridad y credibilidad que se derivan del
reconocimiento de su experiencia.

La experiencia como tutor.

La experiencia como profesor.

El intercambio de experiencias entre tutores y la
pertenencia al colectivo.

capacidades

Adaptacién de sus intervenciones a la situacién
del profesor en formacibn o al contexto de
ensefianza del mismo.

Aceptacion de otros puntos de vista y formas de
accion.

Establecer buenas relaciones con los profesores
en formacion cimentadas en la confianza y el
respeto.

El autoandlisis.

La sensibilidad

Sensibilidad empdética necesaria para llegar a
comprender las formas de pensar y sentir del
profesor en formacién durante la ensefianza o los
espacios de tutoria.

Fuente: Elaboracion propia a partir de investigaciones de Correa (2004, 2007, 2011) y
Correa et al. (2013).
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c. ldentidad del Profesor Guia

De manera similar a la identidad del tutor, el profesor guia atraviesa por un proceso en
el que su identidad como profesor se ve robustecida por las capacidades y recursos
especificos propios del formador de profesores en el contexto de acompafiamiento en
el aula y la instituciéon escolar (Altet, 2002; Correa, 2011; Pelpel, 2002). La base de
esto es la interaccion con el profesor en formacién y la comunicacion efectiva de sus

conocimientos pedagogicos, didacticos y experienciales.

En general, se han encontrado dos posturas que puede adoptar el profesor guia
(Gervais, 2007): el profesor modelo de practica que comparte el espacio de trabajo
con un estudiante de pedagogia (la mayoria se niega a ser modelo), y el de formador
de profesores que toma distancia respecto de su practica para analizar y orientar la de
otro.

Independiente de la postura que tome el profesor guia, el acompafiamiento de
profesores en formaciéon cambia la percepcion que este tiene como profesional de la
educacion, y en algunos casos, se ve sorprendido por la forma en que sus acciones

profesionales influyen en el desarrollo de futuros colegas (Gervais, 2007).

En la tabla 2 se han resumido las competencias (Neuville & Van Dam, 2006) y
recursos (Gervais, 2007) que requiere el profesor guia para desarrollar sus funciones y

apropiarse de la identidad como formador de profesores.

Tabla 2
Conjunto de competencias y recursos del profesor guia de practicas pedagoégicas
Competencias Recursos

(Neuville & Van Dam, 2006) (Gervais, 2007)

- Inteligibilidad: deja en claro - La experiencia: reconocida y valorizada por los
en qué se basan las deméas actores, le permite confirmar sus
acciones de su practica. competencias como profesor y actuar como

- Comunicacion: verbaliza y validador de las préacticas de los nuevos profesores.
usa sus experiencias de la - La comunidad: desarrollar el sentido de pertenencia
mejor manera y en los a la comunidad de formadores le ofrece el
mejores momentos. reconocimiento de y por un grupo que le hacen

- Legitimacion: justifica vy pensar en su rol y en las implicaciones, y al mismo
valida sus acciones tiempo, cambia las formas de apoyo al profesor en
coherentemente con el formacién y las relaciones con el tutor.
contexto. - El contexto de su accion: satisfaccion creada por el

descubrimiento de la congruencia entre las
necesidades del contexto y su practica, lo cual
genera el reconocimiento como formador.
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3. Conclusiones: orientaciones paralos programas de formacion de profesores

Para los profesores en formacion, los resultados de la investigacion de Vanegas
(2016) mostraron que, al avanzar en los niveles de la practica, se presenta una
relacién inversamente proporcional entre los procesos reflexivos de la identificacion y
la identizacién, es decir, es necesario que durante los primeros afios de formacién se
tensione la identidad desde procesos reflexivos de identificacion, y en los dltimos
afos, desde procesos reflexivos de identizacion. En conclusion, ambos procesos
reflexivos se pueden dar de manera simultanea, pero para la identizacion es necesaria

la identificacion.

Ademas, las tensiones identitarias permiten establecer relaciones directas entre la
identidad como profesor en formacién y los procesos de identificacién e identizacién
(figura 7). Como se explico anteriormente, la identidad como profesor en formacion se
caracteriza por ser una identidad en transicion, que en los afios intermedios de
formacion robustece los conocimientos, responsabilidades y emociones porque se
confunden con los de otros profesionales o contextos, y ademas, se cuestiona la

propia capacidad para enfrentar los desafios de la profesion.

8 fa,.,cltiﬂ"iﬁ'”m 1 L - - t}mmeﬂfg_, 3
Idantidad Identidad en |
como Responsobiiipodes 2 | | Hespmsupu'rdadesz
Estudiante [
Transicién

oy 1 Emodiones 2

Confrontacién de las
Tensiones Identitarias

zona gue propende
al equilibrio

Distribucidn Porcentual del Discurso

Ingreso Trayectoria Formativa Egreso

Figura 7. Relaciones entre la identidad como profesor en formacion y los procesos de

identificacion e identizacion.
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Sin embargo, la figura 7 permite concluir que, durante la trayectoria formativa, hay
coincidencia entre el momento donde ocurre la “zona que propende al equilibrio™ entre
la identificacion y la identizacién, y la resolucién del conflicto identitario que supone la
transicion (Beauchamp & Thomas, 2006). Para estos procesos reflexivos resulta
fundamental que el profesor en formaciéon identifique y confronte las tensiones

propuestas por Pillen et al. (2013).

Con lo anterior, se ratifica la necesidad de incorporar practicas tempranas y
progresivas, que desde el ingreso a las carreras de pedagogia ofrezcan a los
profesores en formacion el tiempo suficiente y los contextos necesarios para el
desarrollo de experiencias que les permitan construir los procesos de identificacion
con la profesion, la identizacion personal en el colectivo profesional, y la confrontacion

con las tensiones identitarias que les lleven a identificarse como profesores.

Para los profesores tutores y guias, resulta necesario potenciar los procesos reflexivos
sobre la identidad con el rol que desempefian en la practica, de tal manera que
puedan establecer competencias y recursos que los validen como formadores. Para
ello, los programas de formacion de profesores deberian potenciar el funcionamiento
de comunidades de tutores y de guias que les permitan construir colectivamente el
sentido de proposito profesional, establecer lenguajes y formas de trabajo
compartidos, y poder mirarse a la luz de las exigencias del rol que desempefian en el
proceso de practica. Ademas, estas comunidades son un espacio privilegiado para
generar oportunidades de desarrollo profesional en funcién de las necesidades de los
formadores, por ejemplo, la preparacibn en estrategias de acompafiamiento

emocional.

En funcién de todo lo anteriormente planteado, este articulo busca ser un aporte para
la formacion y el desarrollo profesional de profesores, puesto que permite replantear
las practicas pedagodgicas y la construccién de la identidad profesional de los tres
actores (profesor en formacion, tutor y guia), a partir de la consideracion consciente de
procesos reflexivos de naturaleza cognitiva y afectiva que estan mas alla del andlisis

de los resultados de aprendizaje, colocando al sujeto frente a la configuracién que

1 La “zona que propende al equilibrio” corresponde al periodo de la formacion inicial en el que
pareciese haber equilibrio entre el proceso reflexivo de identificacion y el de identizacion. En
cada sujeto ocurre de manera diferente y es difuso el momento donde ambos procesos se
equilibran (en los casos que ocurra), por lo que es mas apropiado pensar en una zona temporal
que propende a ello.
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hace de si mismo como profesor, usando sus propias concepciones en diferentes

contextos profesionales y en interaccion con sus pares.
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