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Resumen

Literatura ha sefialado la contribucién del desarrollo profesional continuo (DPC) en la reforma curricular. En
Latinoamérica, existe una creciente preocupacion por la relacion universidad-escuela, mayormente relacionada
con el DPC de docentes. En Chile, esta relacién se plantea en los discursos institucionales como una meta
deseable de desarrollo profesional, no obstante, es poco reconocida en la practica. Teniendo en cuenta que la
subjetividad de formadores de docentes en la educacidén superior apenas se explora, surge la pregunta de
quiénes son estos/as formadores involucrados en DPC. Con un enfoque cualitativo, y usando analisis dialégico,
estudiamos las reuniones de disefio de un equipo de formadores de docentes que lideran un programa de DPC
en Ciencias. Los hallazgos muestran caracteristicas distintivas de esta subjetividad producida en torno a la
interacciéon escuela-educaciéon superior, su relacién entre ellas/os, las condiciones de la universidad y su
percepcion de las/os docentes. Se discuten las implicaciones para la investigacion y la practica.
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A large body of knowledge agrees about the central contribution of continuous professional development (CPD)
programmes to support curriculum reform. Nonetheless, achieving outstanding CPD is challenging, as it demands
financial resources, time, talent, and a well-defined university-school alliance. In Latin-American, there is growing
concern about the university-school relationship, mostly related to the CPD of teachers, having arguments
addressing and challenging the distance between educative levels. In Chile, the relationship university-school is
posed in institutional discourses as a desirable goal of professional development, but still, its importance is less
recognised in practice. In this scenario, the role of the teacher educators regarding their own professional
development is frequently silenced by the university’s conditions. Promoting, creating and implementing CPD
demands a critical examination of the work of teacher educators and the context in which these initiatives are
first thought. Considering the teacher educators’ subjectivity in higher education is barely explored in the teacher
education literature leaves the question of who are the teachers educators involved in CPD programmes?

Using a qualitative approach and a dialogical strategy, this study draws data from a recent project funded by the
Ministry of Education anonymously called ‘National Inquiry-Professional Development’ (NIPDE). NIPDE had four
main topics: (1) big ideas of science education, (2) contextualisation to the local territory, (3) community of
learning, and (4) scientific inquiry. We study 11 design meetings of a university team/teacher educators leading a
science CPD programme. The university team was formed by 12 professionals (including one of the article’s
authors) from different areas related to science education. The meetings were transcribed verbatim. Data were
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initially coded, having as a backdrop the notion of border and figured worlds in the relationship academia-school
- within academia too - considering the interactions among the university team during the design meetings

Findings show salient features of the teacher educators’ subjectivity produced around the interaction between
the school and the higher education sector, their relationship among themselves, the conditions of the university,
and their perception of schoolteachers. Teacher educators positioned them(our)selves as experts due to
preconceived knowledge imbalances between teacher educators and schoolteachers. These subjectivities shifted
during the CPD course, resulting in different forms of engagement. This article attempts to expand narrow
understandings of teacher educators, whose professional development is usually not considered, restricted to
mainly giving the necessary support to guarantee that the curriculum and its changes are ‘implemented
appropriately’. Implications to policy and practices are discussed.

Keywords: Science Education; Teacher Education; Higher Education.
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1. Introduccion

La literatura concuerda en sefialar la contribucién clave del desarrollo profesional continuo
(DPC) para apoyar la reforma curricular, sugiriendo que estas experiencias tienen el potencial
de fortalecer las capacidades de docentes y escuelas (Subitha, 2018). Sin embargo, un DPC
satisfactorio requiere financiamiento, tiempo y talento por parte del proveedor del DPC
(Vaillant, 2016), donde la relacién universidad-escuela se vuelve crucial. Como ha sido
sefialado por Tippins, Nichols y Tobin (1993) y Lumpe (2007), la colaboracién universidad-
escuela conduce al aprendizaje de ambas partes. Aun asi, los programas de DPC son definidos
por relaciones de poder y roles de docentes que se asumen incuestionables y fijos (facilitadores
universitarios) y aprendices (docentes de escuela), lo que resulta en participacion vy
aprendizajes mutuos no reales. Ademas, como fue sefialado por Couso (2016), gran parte de la
investigacién en relacién con el desarrollo profesional es realizada por investigadores dentro de

la academia sin las/os docentes.

En Latinoamérica hay un creciente interés por la relacion universidad-escuela referido a los
programas de DPC (Vaillant, 2019). Vaillant argumenta que las universidades tienen un bajo
contacto con las escuelas, lo que hace mas dificil la relacidon entre la teoria y la préctica. En
Chile, la relacién universidad-escuela esta instalada en los discursos institucionales como una
meta deseable de desarrollo profesional, pero esta cobra menor importancia en la practica
(Tenorio, Jardi, Puigdellivol & Ibafiez, 2020). Considerando que la subjetividad de formadores
de docentes apenas se explora en la literatura de este tema (Bravo, 2022; Da Silva & Neto,
2016; Montenegro, 2016), surge la pregunta: ¢Quiénes son las/os formadores de docentes

involucrados en programas de DPC?

La subjetividad se define como “la experiencia vivida e imaginaria del sujeto” (Butler, 1997, p.
122) dentro de un contexto histérico y politico contingente (Heyes, 2010), que es definido por
una tension discursiva entre poder y conocimiento. La subjetividad surge dentro de los limites
de las estructuras de poder, destacando una comprension de la subjetividad situada
socialmente (Acufia, 2020). La pregunta sobre la subjetividad en educacion cientifica se
relaciona con el llamado a involucrarse/explorar discursos sociopoliticos rara vez estudiados
dentro del campo (Bazzul, 2016). Asi, nos sentimos especialmente llamadas/os a desentrafiar la
subjetividad de formadores de docentes y reconceptualizar este rol en los programas de DPC.
El propdsito de este articulo es explorar estas subjetividades ofreciendo evidencia al debate
sobre las caracteristicas a menudo invisibles de formadores de docentes y los programas de

DPC, al mismo tiempo que redefinen la relacion docente universitario-profesor/a de escuela.
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1.1. Subjetividad de formadores de docentes

En el drea de desarrollo profesional, el aprendizaje de formadores de docentes es esencial; sin
embargo, a menudo es pasado por alto (Vanderlinde, Smith, Murray & Lunenberg, 2021; Van
der Klink, Kools, Avissar, White & Sakata, 2017), donde el desarrollo profesional de formadores
de docentes es “un area relativamente nueva y menos investigada” (Vanderlinde et al., 2021, p.
5). Montenegro (2016) sefialé que el camino para convertirse en profesor/a es examinado
frecuentemente, mientras que la ruta que lleva a convertirse en un formador/a de docentes
rara vez ha sido investigada. Vanderlinde et al. (2021) afirmaron que desde el 2013 ha habido
un aumento de interés en Europa por el desarrollo profesional de formadores de docentes,
proponiendo que hay un problema de definicion de quién es este/a formador/a de docentes
porque el término es “difuso, multidimensional y a menudo dependiente del contexto” (p. 3).
Pareja y Margalef (2013) notaron que formadores de docentes presentaban dilemas
interpersonales, interpersonales, y externos, los que estan relacionados al tiempo necesario
para reflexion, creencias personales que rodean la ensefianza y el aprendizaje, y dificultades
intrapersonales tales como la frustracién por incorporar nuevas estrategias. Una dificultad
comun es el niumero de tareas requeridas, el tiempo o la falta de recursos y apoyo
administrativo en el lugar de trabajo de formadores de docentes (la universidad), lo que puede
limitar su desarrollo profesional (Van der Klink et al., 2017). Asi, se le pide a las/os formadores
de docentes responder a requerimientos institucionales, muchos de los cuales estdn
relacionados con hacerse mas competitivos en comparacion con otros académicos e

instituciones (por ejemplo, con la alta demanda de publicaciones).

1.2. La universidad neoliberal

Las universidades han sido permeadas por una ldgica neoliberal de mercado (Fardella, 2020),
con comprensiones de gestidn relacionadas a la produccion y diseminacion de conocimiento.
Ball (2003) sefiald que la transformacion de la educacién publica y la mentalidad orientada al
mercado tiene tres tecnologias politicas principales: “el mercado, la gestién y performatividad”
(p. 215). La privatizacién de la universidad posiciona a sus estudiantes como consumidores,
mientras el equipo académico ve su remuneracion reducida y sus condiciones laborales
deterioradas, transformando la universidad en una academia “rapida” (Gill, 2009). De acuerdo
con Cannizzo (2018), muchas actividades académicas son mal pagadas o sin remuneracién, lo
que también tiene que ver con la academia rapida con un sentido de una disponibilidad

“siempre activada” para responder a los crecientes requerimientos (Gill, 2009, p. 9).
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En Chile, el modelo neoliberal se experimenta a nivel universitario con rankings, indices de
productividad, y la promocién de la competencia entre colegas (Fardella, 2020). Desde el
tiempo de la dictadura (1973-1990), las universidades, asi como también otras instituciones y
escenarios, han experimentado una neoliberalizacién progresiva (Fardella, Sisto & Jiménez,
2017), lo que ha impuesto un sentido de competencia e individualismo respecto de cémo
conducir el trabajo académico. Ademads, un alto porcentaje de académicos en la educacion
superior en Chile, cerca del 60%, sufren casualizaciéon con “contratos de medio tiempo,
inestables y con poco apoyo institucional” (Montenegro, 2016, p. 528). En este escenario, el rol
de formadores de docentes respecto de su propio desarrollo profesional, también en

educacion en Ciencias, es silenciado por las condiciones de la universidad (Bazzul, 2016).

2. Metodologia

2.1. Ontologia y epistemologia

Coincidimos con la proposicidon de realidades multiples construidas por seres humanos que
experimentan un fendmeno (Krauss, 2005). Ademds, consideramos que las multiples
identidades de formadores de docentes y de profesores/as de escuela dependen de las
perspectivas y puntos de vista del sujeto respecto de un escenario particular, en este caso, un
programa de DPC en la universidad. Este articulo se basa en una metodologia cualitativa,
siendo uno de nuestros intereses la produccion de la subjetividad de formadores de docentes
en el contexto de un DPC centrado en las grandes ideas de la ciencia. Asi, pretendemos
comprender los aspectos sobresalientes que configuran las identidades profesionales de
estos/as sujetos en Chile; por lo tanto, hay un supuesto que implica que la realidad y el mundo
social no son necesariamente fijos y también que se construyen a través de estos actores

sociales como nosotras/os mismos.

2.2. Contexto

Este estudio recoge datos de un proyecto financiado por el Ministerio de Educacién llamado
anénimamente “Programa Nacional de Desarrollo Profesional Docente en Indagacién” versiéon
extendida (curso NIPDE, por su nombre en inglés), que incluye una serie de cursos de DPC
como NIPDE que se ejecuta desde el afio 2015 y se implementa a lo largo de Chile en varias
universidades. NIPDE tenfa cuatro temas principales: (1) grandes ideas de la ciencia, (2)
contextualizacion del territorio local, (3) comunidades de aprendizaje, e (4) indagacion
cientifica. En este articulo nos enfocamos exclusivamente en el trabajo de un equipo de

formadores de docentes en una universidad en Chile; particularmente exploramos las
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reuniones de disefio previas y durante la implementacién de NIPDE desde junio del 2017 a

enero del 2018.

2.3. Participantes

El equipo universitario fue formado por 12 profesionales (incluyendo una de las autoras del
articulo) de diferentes areas relacionadas a la educacién cientifica. El equipo presenta algunas
caracteristicas institucionales que permitieron una organizacion como un grupo no-unificado,
por ejemplo, siete estan formalmente contratados por la universidad, y cinco habian sido
contratados solo para el curso. Dentro del grupo de formadores de docentes, se realizaron 11
reuniones de disefio. Cuatro reuniones antes del curso, seis durante el curso, y una después del
curso. Dos de estas reuniones fueron grupos focales con el propdsito de obtener una
comprension mas profunda del proceso de disefio del DPC. Las reuniones fueron registradas en
audio y transcritas textualmente. Especificamente, en este articulo, nos enfocamos en tres
reuniones (resumidas en la Tabla 1) en las que identificamos “eventos clave” para realizar un
analisis dialdgico.

Tabla 1

Resumen de las reuniones de disefio como momentos clave involucrados en este articulo

Fecha Cantidad de Tipo de grabacién Descripcion corta

personas que

asisten
22/09/2017 8 Grabacion de audio Primer borrador de
(tiempo: 1.59.48) las 11 sesiones del
curso, productos vy
evaluacion
1/12/2017 6 Grabacion de audio  Organizacion final de
(tiempo: 1.00.03) la sesion del dia
siguiente
21/12/2017 9 Grabacion de audio Primer grupo focal
(tiempo: 1.41.55) (después de la quinta
sesion)

Fuente: Elaboracion propia.

2.4. Andlisis
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Se ha descrito que el andlisis dialdgico proporciona herramientas para representar la
subjetividad producida en la investigacién cualitativa (Sullivan, 2011). Como tal, a partir de
aspectos linglisticos, el analisis dialdgico permite desentrafiar tensiones entre diferentes voces,
elementos implicitos o explicitos o cdmo las/os individuos son permeados por discursos
sociales y/o institucionales. Un andlisis dialdgico se basa en “momentos/episodios clave”
(Sullivan, 2011). Sullivan sefialé que la familiarizacién con todo el conjunto de datos es crucial,
relacionada, como en este caso, con la codificacién abierta de los datos; sin embargo, “la
reduccion es necesaria para que se produzca una interpretacién y un analisis” (p. 8). Asi,
realizar un andlisis dialdgico se relaciona con enfocarse en “momentos clave” o “episodios
clave” para lograr esa reduccién de datos. Sullivan (2011) sostuvo que “un enunciado es una
unidad significativa de significado, diferente de la oracion o la linea y se define por su
disposicién para una respuesta/reaccién. Como unidad de significado, puede ser de longitud
variable” (p. 8). En ese sentido, nuestro uso del didlogo se basd en seleccionar estos
momentos/episodios clave mostrando textualmente las citas extendidas con una perspectiva
linglistica (Lefstein & Snell, 2013). Como el foco del andlisis era el didlogo, se utilizé una

convencién de transcripcién clave (ver Apéndice 1) adaptada de Lefstein y Snell (2013).

2.5. Rigor cientifico y consideraciones éticas

En términos de rigor, una de las estrategias mas utilizadas para representar datos es
proporcionar ricamente las citas de las/os participantes, lo que aqui fue logrado con los
momentos clave de didlogo textuales de las reuniones de disefio. La credibilidad se logré
pasando un tiempo prolongado en el campo (7 meses) y verificando con quienes participaron
(discusion de los hallazgos con las/os colegas formadores de docentes). La transferibilidad se
alcanzé a través de descripciones robustas (como se ve en el andlisis mas abajo). Las practicas
éticas para este articulo estan alineadas con las pautas de BERA (2018). Antes de que
comenzara el trabajo de campo, se obtuvo el consentimiento informado de las/os participantes
para grabar en audio las reuniones de disefio. A lo largo de este estudio, todos los datos se
almacenaron en un servidor seguro en el Instituto de Educacién de la UCL de forma andnima.
Durante el analisis, los nombres reales de las/os participantes no fueron incluidos en los
borradores ni en las versiones finales, excepto el nombre de un autor de este articulo. Como
parte del formulario de consentimiento, se preguntd a los participantes si sus datos
seudonimizados podrian utilizarse para esta investigacion.

En este articulo, a partir de los “momentos/episodios clave” de la interaccién entre
participantes, surgieron una serie de supuestos fundamentados en tres temas y siete subtemas

(Tabla 2).
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Tabla 2

Temas y subtemas de los hallazgos

Tema Subtema

“No los conocemos” Falta de conocimiento

Nivel de confianza

|u

“Nos ganamos el Premio Nobe Somos flexibles

Somos expertos

Somos horizontales

“No lo sabemos todo” Intento de desestabilizacion

Intento de conocer a profesores de escuela

Fuente: Elaboracion propia.

3. Hallazgos

3.1. Tema 1: “No los conocemos”

Aproximadamente dos meses antes del comienzo del curso, el equipo de formadores de
docentes se reunid por tercera vez para bosquejar NIPDE. En ese momento, el equipo de la
universidad tenia escasa informacién sobre los futuros participantes. No los conocemos es una
cita in vivo que refleja el punto de partida desde el cual la universidad enfrenta el curso. La
incertidumbre de no saber quiénes serian los futuros participantes tomoé forma de dos

subtemas: uno sobre su falta de conocimiento y otro sobre su nivel de confianza.
3.1.1. Falta de conocimiento

En este momento critico se desarrolla un didlogo entre Esteban, Carla, Karen, Mario y Paulina,
discutiendo la posibilidad de formular preguntas que se pudieran hacer a las/os docentes de
escuela con anticipacién, como una especie de pretest, ya que los futuros participantes serfan
exestudiantes de nuestra (Unil) y otras universidades (Uni2). Justo antes de este episodio
clave, Karen explicd que el requerimiento para la participaciéon en este curso —exigido por el
Ministerio— es tener el apoyo del sostenedor de la escuela. Al inicio del extracto, Esteban

expreso sus preocupaciones sobre las expectativas que profesores traerian al curso:

Esteban: El asunto relativo a las expectativas de los profesores me parece critico.

Karen: [Mmm
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Esteban: Una vez que el profesor supere la barrera relacionada al apoyo institucional.
De alguna manera lo ve {el curso} como una oportunidad (.) para ser mas conocedor en
indagacién y tener herramientas para que la comunidad de aprendizaje

Karen: [Si

Esteban: Que él ha formado tenga éxito, y donde eventualmente incluya colegas de su
escuela que no participaron en los NIPD {previos} con nosotros

Karen: [Si

Esteban: Y mantener ese liderazgo para bien, versus el profesor que, como principiante
(.) ve en el curso la oportunidad de ganar mas herramientas

Karen: [Ah, seguro

Esteban: Para crear la comunidad (.) Entonces estaremos hablando de forma simultanea
a profesores que tienen una u otra expectativa (.) esa informacion es crucial tanto para
el disefio y el tipo de acompafiamiento (.) la expectativa define la primera base
metodoldgica, y deberia ser extraordinariamente (.hhh) ajustada a sus contextos (.) O al
de cada grupo [eso es clave

Mario: [{tener una} diversidad de lenguaje para cubrir la variedad de expectativas

Carla: éNo sé si se considera un pretest inicial?

En el escenario que plantea Esteban, el apoyo institucional esta resuelto, asi que la
preocupacion sera las “expectativas de los profesores” y, en cierta medida, las expectativas del
equipo de la universidad. La primera situacion que él plantea —respecto de la cual Karen
concuerda enfdticamente— son las expectativas en relacién con la comunidad de aprendizaje.
La sugerencia de Esteban es una preocupacion respecto de las caracteristicas de los dos grupos:
un grupo que ya tiene las herramientas para crear una comunidad y de quien se espera “tengan
mds herramientas”, versus un grupo “que es principiante” y que obtendra herramientas para
crear una comunidad. La situacion trae a la mesa imprevisibilidad, la que deberia ser reducida
como prioridad, de acuerdo con Esteban. Karen, la lider de NIPDE, con su reiterada
intervencién diciendo “si” durante el punto de vista de Esteban, estd indicando su claro apoyo

de lo que se esta diciendo.

De acuerdo con Esteban, el aspecto clave de crear una comunidad de aprendizaje son las
herramientas que el/la profesora de escuela tiene mas allad del apoyo institucional. Por esta
razon, el ajuste y posterior pretest serian implementados para identificar estos dos disputados
niveles de conocimiento inicial (teniendo o no teniendo las herramientas) de crear una
comunidad sin considerar las condiciones, tales como el tiempo que profesores de escuela

necesitan para conocerse y desarrollar esa comunidad.
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Esteban, con Karen expresando su aprobacidén, menciona que es clave saber qué expectativas
pueda tener el futuro profesor-participante, de otra forma “estaremos hablando
simultdneamente” a profesores de escuela que estan posicionados en ambos escenarios. En
ese escenario de incertidumbres y demandas al equipo universitario, no es sorprendente que
Carla consulte si hay un “pretest considerado”, porque el mensaje es que el equipo de la

universidad debiese estar preparado para controlar cada posible expectativa.

Este desconocimiento sobre estos otras/os se relaciona con el concepto de confianza, donde
formadores de docentes hicieron una clara distincion entre docentes, pero también entre
universidades, reforzando los principios de competencia y distancia en el sector de la educacion

superior.

3.1.2. Nivel de Confianza

En la siguiente seccidn, la tensidon se dard entre Unil y Uni3, siendo la Ultima una universidad
en otra region. Por requerimiento del Ministerio, las universidades deberian trabajar juntas
para disefiar el curso y, como resultado, tener un documento comun sobre cémo conducir
NIPDE para luego contribuir a la transferibilidad del curso a otras universidades.
Esteban: Pero, volviendo al asunto conceptual en relacion con la redaccién de este
documento conjunto con Uni3 (.) Concuerdo con ese equipo —conozco a varios de ellos—
en varios puntos (.hhh) pero pienso que el desacuerdo no estd relacionado a la
comprension de lo que significa la indagacion cientifica o cuales son sus niveles (.) Creo
que tiene que ver con el nivel de confianza puesto en los profesores
Karen: [Ahhhh
Esteban: Quiero decir, en conversaciones he notado algo, no quiero llamarle pesimismo,
pero ellos creen que un punto de partida esencial es que el profesor (.hhh) esté bien
entrenado en generar indagacién que nunca ha realizado (.) al comienzo, seguramente
serd indagacion estructurada y qui:zas, solo quizds en algunos casos para el elegido
(.hhh) ellos podrian tener la oportunidad de hacer algun tipo de indagacién mas abierta
(.) asi que estaba pensando sobre cémo podemos ser respetuosos y al mismo tiempo
coherentes con nuestras convicciones respecto del ejemplo que nos diste de este
profesor {refiriéndose a lo que Karen contd sobre uno de nuestros exalumnos que fue
parte de una feria de Ciencias} probablemente él montara una feria de Ciencias donde
los nifios realicen indagacion limitada o de confirmacion
Karen: [Como mucho ((riendo))
Esteban: Y, por supuesto, él estd extremadamente orgulloso de lo que ha generado (.)

entonces le decimos “brillante, pero ese no es el tipo de indagacidén que queremos que
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logres ((risas)) es mas probable que si hablamos francamente (.) decidird entonces que
la NIPD no es para él, éah?

Karen: Y entonces cambiara su interés a las artes

Paulina: [Y se desmoraliza

Esteban: Porque hay brechas y brechas. Existe una brecha entre el profesor que recién
ha comenzado a ensefiar, y el que ya ha hecho muchas cosas, ha experimentado una
catarsis de fracaso cuando se dio cuenta que su practica no hacia ninguna diferencia,
por lo tanto, le dimos una respuesta que significod algo totalmente diferente para él en

comparacién a un profesor que no ha pasado por toda esta experiencia

La sospecha que Esteban tenia de Uni3 no es en términos de experticia en indagacion cientifica,
sino en el nivel confianza en sus profesores. El nivel de confianza y el pesimismo pareciera estar
referido a Unil, especialmente con el ejemplo que Karen dio y que surgié cuando Esteban
sefiald que probablemente “haria una feria donde los nifios estén realizando indagacidn
limitada o de confirmacion”. Abandonar la indagacion, cambiarse a Artes, y desmoralizarse,
junto a la idea de que el profesor esté “extremadamente orgulloso” de lo que ha hecho es,
como minimo, condescendiente con la agencia del profesor y su conocimiento de la indagacion
cientifica. En su interaccion, la desconfianza no es solo con exalumnas/os de Unil, también hay
una desconfianza implicita de lo logrado por la version inicial del curso con la misma

universidad.

Desconfianza, reservas, escepticismo y especulacion son el tipo de asuntos que estan en juego,
dada la incertidumbre de no conocer a los futuros estudiantes. Nos hemos aventurado a
especular sobre la mitad del grupo a quienes conocimos previamente pero también sobre la
mitad de aquellas/os a quienes adn no conocemos, probablemente por este sentido de
competencia entre las universidades. En este escenario, la actividad con los pretest parece
funcionar mas como una medida de control buscando seguridad, lo que también resuena con
tener resultados muy controlados y estructurados en el curso de DPC. Asi, no conocer a los
futuros participantes, y pensar ademas que traerian su “nivel” mas bajo de comprension, cred
una relacién inicial mas fragil entre formadores de docentes y profesores de escuela, la que

estd llena de reglas y procedimientos estructurados.

3.2. Tema 2: “Nos ganamos el Premio Nobel”

Este tema viene de una cita directa que reflexiona en la trayectoria diferenciada una vez que
NIPDE comenzé a explicar la autoexpectativa de formadores de docentes respecto de la calidad
de su contribucién al campo. El proceso continuo con profesores de escuela tomé la forma de

tres certezas: flexibilidad, erudicién y horizontalidad. El episodio clave se da en el grupo focal
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que se realizd justo en la mitad del curso. El propdsito de esta reunién fue declarado al
comienzo: “conversar sobre como las cinco sesiones del curso se han desarrollado hasta ahora,
como veiamos el rol de profesores escolares y el nuestro, y qué pasard en el resto del curso en

enero”.

3.2.1. Somos Flexibles

Una pregunta inicial sobre el progreso del curso fue contestada por Karen, lo que resulté en la

siguiente interaccion:

Paulina: Quizas fuimos demasiado ambiciosos (.) Creo que planificamos mas actividades
considerando el marco de tiempo que teniamos en la sesién. (a) A veces no
consideramos el tiempo que los profesores invertirian en hacer las actividades (.) eso
sucedié mu:cho

Karen: [Mmm

Paulina: Eso trajo frustracion a los profesores de escuela (.) frustracién relacionada a no
entender la tarea, mientras les pediamos que intentaran hacerla de todas maneras (.) al
mismo tiempo creo que fuimos inteligentes al reaccionar y decir “esta actividad se deja
fuera o esta otra tendrd mas tiempo”

Karen: Yo no sé a cuantas sesiones asisti (.) pero lo que puedo ver es como la iniciativa
ha estado funcionando en términos de qué es mas interesante para nosotros (.)
independientemente de lo que esté sucediendo con los profesores porque debiese ser
transferido a otras universidades (.) asi que la perspectiva ganada es la flexibilidad (.)
eso es un éxito. El otro aspecto exitoso es que hemos trabajado como grupo (.) somos
un grupo grande al mismo tiempo en una reunién (.) y no hay un cuestionamiento de

autoria; hay continuidad en nuestro trabajo independiente de quién esté en la leccion

El primer problema que se presenta aqui dice relacién con el tiempo y el disefio de las
actividades de aprendizaje del DPC. Las sesiones se realizaron los dias sdbado de 10 AM a 5 PM
durante el Ultimo periodo del afio. En segundo lugar, la frustracion que experimentaron
profesores de escuela en relacidon con el tiempo necesario tanto para entender como para
completar la tarea. Los sentimientos de frustracién aparecieron en la quinta sesién de NIPDE y
fueron expresados por las/os profesores. En el extracto, la ambiciéon e inteligencia son
caracteristicas de docentes universitarios mientras la frustracién es una caracteristica de

profesores escolares.

Karen se refiere a lo que es interesante para profesores universitarios “independiente de lo que

sucede con los profesores de escuela”, o que puede ser Util para la transferibilidad del curso
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atendiendo a la demanda del Ministerio de Educacion. Esta respuesta muestra un elemento
que distingue este curso de DPC de aquellos mas tradicionales como una “perspectiva” que
puede ayudar a transferir el curso. Se dice que un punto importante es nuestra flexibilidad para
cambiar las sesiones de acuerdo con lo que estd pasando en el curso. La pregunta del grupo
focal estuvo relacionada al proceso vivido y el tiempo subsiguiente en términos de mejora; sin
embargo, la respuesta de Karen estaba intentando encontrar los elementos distintivos que
podrian ser Utiles para otras universidades, asi que se cambia el enfoque de la pregunta,
indicando las posiciones en contraste expresadas. Asi, una persona mostraba preocupacion
respecto de la mejora mientras la otra persona —que supervisaba el proyecto para el
Ministerio— estaba manifestando sus preocupaciones respecto de cémo el curso podria ser
transferido. Por lo tanto, una estaba respondiendo a su “jefa” y la otra estaba respondiendo a

su “jefe”, a saber, el Ministerio.

3.2.2. Somos expertos

El siguiente episodio clave es sobre lo que deberia ser transferido a nuestras universidades
colegas. Se realiza una comparacion con el modelo helicoidal del sistema solar, después del

cual surgié un posible nombre para el curso de DPC:

Jonathan: Desde la perspectiva de disefio del modelo, lo que estamos experimentando
no esta descrito en ningun lugar, y desde ahi podriamos contribuir

Karen: [Escribir un articulo?

Jonathan: Hacer un articulo de esto contribuiria con un granito de arena porque no hay
nada escrito sobre esto (.) sobre modelos formativos helicoidales, ¢ cierto?

Dora: [Qué es eso?

Jonathan: Hoy en dia cuando disefias un modelo se establece en un plano individual (.)
en un nivel individual, écierto? Muchos de ellos son circulares o lineales (.) el modelo
he:li:coi:dal implica que mientras estas girando, estos actores se mueven hacia una
meta (.) cada actor estd moviéndose por una dindmica que es independiente de la otra
asi todos pueden llevar diferentes dinamicas y trayectorias

Mario: El circulo puede ser mas amplio

Jonathan: Mas amplio, mas rapido, mas helicoidal, mas corto, mas elongado (.) y
después cada uno de estos individuos lleva dentro del modelo una trayectoria y una
progresion que es especifica a cada uno de ellos (.) si es que es posible de describir
(.hhh)

Karen: Nosotros {los profesores universitarios} nos ganamos el Premio Nobel de
Didactica

Todos: Si!
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Karen: El Modelo Formativo Helicoidal Chileno ((riendo))

Dora: Pero équién define esta forma de hélice?

Mario: La adecuacion estd hecha por nosotros

Dora: Yo creo que eso también esta definido por el ritmo de cada profesor de escuela,
creo que los profesores estan incorporados dentro de estas hélices (.) dentro de todo

esto

Publicar el trabajo, modelar y proponer teorias son tareas importantes en el mundo académico.
La universidad estd constantemente solicitando ese tipo de producto de su personal. La mitad
de este grupo tiene un contrato de tiempo completo con la universidad, por lo que estan
acostumbrados a pensar en esos términos, incluyendo aquellos que ven la transferibilidad
como una oportunidad de contribuir al conocimiento sobre desarrollo profesional. Aqui, se dice
/“ H 4 . . ” “« . s
lo que estamos experimentando no estd descrito en ninguna parte”; esta “brecha literaria
llamo la atencidn a la forma que es mas comun en el mundo académico que es “escribir un
articulo”. Las/os académicas/os de tiempo completo pasan por un proceso de “jerarquizaciéon”
dentro de la universidad para avanzar en sus carreras, lo que también significa retribucion
econdmica. Esto significa demostrar que son “buenos” investigadores y docentes en sus
especialidades. Karen sefiala que, si el modelo es descrito, eso podria resultar en que el equipo
de la universidad podria ganar el maximo reconocimiento a la contribucién al conocimiento.
Nos ganamos el Premio Nobel de Diddctica” implica que la contribucién pertenecerd al campo
de la didactica, rescatando lo que Jonathan estaba diciendo sobre la brecha en la literatura

sobre programas de DPC.

3.2.3. Somos horizontales

Continuando la conversacion anterior, Mario planted la relacién entre el Curriculo Nacional y

los programas de DPC. En el siguiente episodio clave se comenta este asunto:

Mario: No oficialmente, pero todos tienen su propio curriculum (.) Creo que todos esos
profesores han pasado por todos estos ciclos y al final, haces tu propio curriculum con
los propositos que quieres lograr (.) Entiendo el curriculum como la mas concreta
expresién de hitos, opciones, técnicas, propdsitos, experiencia

Jonathan: Pero hay una toma de decisiones que no es realizada por ti como profesor
escolar

Mario: Si, sin embargo, es parte de la experiencia de hacer tu propio curriculum (.) en el
sentido de que tiene tus propias decisiones que son conscientes, autonomas y

reflexionadas, écorrecto?
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Dora: Yo creo que aqui, el asunto con el curriculum (.) es que se muestra a los
profesores como si tuviera todo lo que necesitamos para ensefiar (.) esta hecho asi
(.hhh) pero aqui {hablando del curso de DPC} pienso que la diferencia es que los
profesores se han sentido parte del equipo de la universidad (.) es tan vertical la forma
en que trabajamos en el sentido de ser capaces de crear (.)

Karen: [Demasiado horizontal quieres decir

Dora: Si, discilpame (.) horizontal porque estan creando sus propios indicadores e ideas
de la ciencia, no como otros cursos de DPC (.) puedes ir a demasiados cursos, pero
generalmente no esta la opcion de que docentes sugieran ideas que sean consideradas
por aquellos que te estan guiando (.) eso es nuevo (.) estamos trabajando con la

autoestima de los profesores cuando se atreven a decir muchas cosas

En Chile hay un Curriculo Nacional, guiando el trabajo de profesores en cada asignatura de
manera transversal. Lo que Mario esta introduciendo es el hecho “secreto” de que, a pesar del
curriculo oficial, profesores de escuela tienen su propio curriculo. No solo a pesar del Curriculo
Nacional sino también a pesar de los cursos de DPC que realizan. Hay una diferencia entre el
sentido de pertenencia con el curriculo versus un curriculo que podria ser impuesto sobre
ellas/os. En Chile, el curriculo es presentado como una sugerencia. Profesores de escuela
deberian tomarlo y hacerlo suyo en la misma linea que Mario estd proponiendo, un curriculo
que refleja la “expresion de hitos, opciones, técnicas, propdsitos, experiencia” de cada
profesor/a. Sin embargo, como sefial6 Jonathan, a pesar de ser una sugerencia, la decision de
qué ensefiar no es tomada por las/os docentes y eso se refleja en el bajo sentido de
pertenencia sobre el curriculo en Chile. Las decisiones son tomadas por otras/os, y docentes
pueden tomarlas y darles su propia orientacion para ser ensefiadas de forma que es
“consciente, autdnoma, y reflexionada”. Este didlogo entre Mario y Jonathan estd relacionado
con una discusion de la consciencia y autonomia que profesores podrian tener en relacién con

sus decisiones.

La intervencion de Dora “se muestra a los profesores como conteniendo todo lo que

Iu

necesitamos para ensefiar”, donde el “necesitamos” al que se refiere no es el “nosotras/os” del
equipo de la universidad, sino mas bien es el “nosotras/os” de ella como profesora de escuela 'y
sus colegas. Esta trayendo su experiencia de la escuela, diciendo que el curriculo estd hecho
para contener todo, asi que como docente no necesitas otros elementos para definir tu
pedagogia. En ese sentido, esta criticando la forma en que el curriculo es leido por quienes lo
elaboraron. Luego sefiala que en este curso de DPC, docentes “se sintieron parte del equipo de

la universidad”, casi diciendo que en este DPC profesores son tratados de manera distinta,

como si fueran parte del mundo académico —“siendo capaces de crear” el conocimiento— en
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contradiccidn con la forma en que el curriculo las/os trata, donde el conocimiento es decidido
por otras/os. En la explicacion de Dora de por qué este DPC difiere, tuvo un lapsus, diciendo “es
tan vertical la forma en que trabajamos”, en este caso refiriéndose a “nosotros” como el equipo
de la universidad. Como un acto reflejo, Karen la corrigio diciendo “horizontal, quieres decir”, y
Dora, luego de disculparse, continué explicando. Se corrigié a si misma; sin embargo, la
siguiente explicacion de la horizontalidad adn suena como a diferentes grupos jugando dentro
del curso; aquellos que estdn guiando y aquellos que son guiados y “se atreven” a decir cosas.
El lapsus linguae de Dora puede significar dos cosas: por una parte, la discusion fue sobre el
sentido de pertenencia del curriculo por parte de docentes, asi que cuando Dora dijo “vertical”
esto podria estar reflejando el sentido de imposicién que el curriculo tiene. Y por otra, estd
hablando de profesores de escuelas sintiéndose parte del equipo de la universidad; en ese

/,

sentido, el “vertical” puede estar reflejando la relacién jerdrquica dentro del equipo de la
universidad y entre el equipo de la universidad y profesores de escuela. Asi, mientras la relacién

horizontal era lo deseado, la relacion vertical era tabu en el curso de DPC.

3.3. Tema 3: “No lo sabemos todo”

Este tema viene de una cita in vivo durante una reunién el 1 de diciembre antes de la cuarta
sesion del NIPDE. Es digno mencionar que la actividad en la tercera sesién del NIPDE fue
controversial y profesores de escuela estaban hablando sobre caos y frustracién, refiriéndose al

proceso que habian experimentado hasta entonces.

3.3.1. Intento de desestabilizacion

Justo antes del episodio clave, hubo una discusion sobre la palabra “caos”, expresada por
profesores de escuela durante una actividad en la sesion. Luego, Dora pregunta qué puede ser
un detonante para los profesores para estar conscientes de lo que estan haciendo en términos

de educacion en Ciencias:

Dora: Recuerdo este momento de crisis (.) los profesores de escuela no se estaban
sintiendo bien (.) pero fue necesario (.) fue una terapia de shock y valoro eso (.) sin
embargo, no todos aprenden al mismo tiempo (.) no todos pueden decir lo que estan
sintiendo (.) todos tienen diferentes momentos de consciencia, niveles de reflexion y asi
(.) los profesores de escuela son diferentes (.)

Javier: [Son diferentes

Dora: La ultima sesién fue importante, donde nosotros {el equipo de la universidad}

abrimos el espacio para hablar de los sentimientos (.) hablar de esta terapia de shock y

103|



MIRANDO DETRAS DE LA CORTINA: DEVELANDO LAS SUBJETIVIDADES DE FORMADORES DE
FORMADORES EN LOS PROGRAMAS DE DESARROLLO PROFESIONAL CONTINUO EN CIENCIAS

todo lo que estd sucediendo porque todos estan teniendo alguna dificultad (.) esto es
algo bueno (.)

Patricia: Los profesores de escuelas se estan poniendo ellos mismos en el lugar de sus
estudiantes y dandose cuenta de que es dificil

Dora: Pero al hablar sobre eso, me refiero a hablar de este caos que no es solo en teoria

porque lo hemos visto en los profesores de escuela.

Dora estd usando las palabras “crisis”, “mal” y “terapia de shock” lo que parece estar
relacionado a algun tipo de colapso por parte de las/os profesores escolares. De acuerdo con su
intervencién, ese tipo de sentimiento fue “necesario”. Ademas, ella estd reconociendo que
profesores de escuela son diferentes y aprenden y expresan sus sentimientos de maneras
particulares. Aparentemente, lo que Dora propone es que el proceso de aprendizaje implica
algun sufrimiento para mediar la consciencia. Cuando ella dice “todos estdn teniendo algunas
dificultades (.) eso es algo bueno” ella esta reconociendo que el sufrimiento era lo que se
estaba buscando. La sensacion de frustracién e incomodidad se convierte en el mejor
resultado. En las palabras de Dora, el equipo de la universidad “abre el espacio” lo que significa
gue el momento no fue considerado en el plan original. Sin embargo, las personas del equipo
que estaban presentes durante esa sesion decidieron ofrecer el espacio para hablar de lo que

las/os profesores de escuela estaban sintiendo.

Estas expresiones estan basadas en lo que pasé en la sesion; se reconoce que la actividad en la
sesion anterior generd algin tipo de desestabilizacion, una sensacion de frustracidn,
indisposicion y empatia hacia estudiantes cuando hallaron una actividad del DPC desafiante.
Esta no es una historia de éxito donde todas/os sintieron que habian aprendido algo. En
contraste, hay una realizacién respecto de las dificultades de aprender porque de alguna forma

aprender es doloroso.

3.3.2. Intento de conocer a las/os profesores de escuela

En un momento final, la conversacién se volvio al tema de las individualidades de profesores.
Jonathan comenzé esta ultima parte preguntando sobre el comportamiento del equipo de

profesores de escuela que se formaron inicialmente con Uni2.

Jonathan: Tengo una pregunta (.) ées el nivel de trabajo de los profesores proveniente
de Uni2 diferente del de otros profesores?
Paulina: [Yo dirfa que no (.) estdn alineados de manera increible (.) Patricia estaba

tratando de decir esto antes (.) estan dispuestos a trabajar con todos.
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Juan: Aunque en el comienzo tienen una estructura fija (.) por ejemplo si les pides que
realicen una actividad, siempre estan pensando en el ciclo de aprendizaje (.)

Patricia: Sin cuestionar “pucha, aprendo esto de Uni2 y aqui no lo usé”

Paulina: No he percibido ninguna diferencia con ellos, de hecho, siento una mayor
diferencia con el grupo que fue formado por nosotros

Dora: Si

Paulina: En esa mesa Pedro, Paloma, Caro, Nicia y Marita se sientan juntas, para mi ellas
estan lejos del resto, pero las profesoras de Uni2 no

Juan: [Pero Pedro se sienta al lado de...

Paulina: Caro

Juan: Pedro y Caro hablan con todos y empujan el trabajo

Javier: [Si, aunque puedo ver algunas dificultades también, pero Pedro esta involucrado

Dora: Y él tiene un importante nivel de reflexién porque se pregunta qué impacto
tendrd en sus estudiantes; siempre estad observando otros elementos

Juan: Siempre esta observando

Jonathan esta recogiendo el temor del primer tema donde profesores que vinieron de Uni2
podrian comportarse de manera diferente en términos de “nivel de trabajo” en comparacion
con exalumnos de Unil. Juan y Patricia respondieron la pregunta de Carlos de manera
diferente, debido a que el primero se refiere al comienzo del curso; mientras los ultimos
respondieron que ellos no estdn cuestionando ni haciendo comparacion alguna entre la
formacién con nosotros y con Uni2. De manera similar al primer tema, hay una suposicién,
demostrada como un hecho en esta expresion, sobre que Uni2 tiene un enfoque distinto a la
indagacién cientifica en comparacién con Unil. Profesores y profesoras de escuela no estan
haciendo una comparacion, porque estan pensando que esta version estad yendo mas alla de lo
que fue ensefiado en el entrenamiento inicial ya sea con Unil o Uni2, asi que la comparacién se
encuentra solo en la mente del equipo de la universidad en un esfuerzo implicito de comparar
universidades. Otro aspecto es el intento de conocer a las/os profesores escolares en términos
de cémo estan sentados, al lado de quién, con quién establecen conversaciones, quién trabaja
con quién, etc. El hecho de que los nombres son mencionados no constituye alarde, mas bien
es un reconocimiento de como el grupo de formadores de docentes les conoce y puede
avanzar para tomar algunas decisiones pedagdgicas; por ejemplo, cuando Juan consulta quién
estd sentado al lado de Pedro, se produce la posibilidad de conversar sobre el involucramiento
de Pedro, como empuja el trabajo porque esta sentado cerca de Caro, y a pesar de que hay
cierta separacion de la mesa del resto del curso, “Pedro estd involucrado” y ha demostrado un

“nivel importante de reflexion” y “estd siempre observando”. Por lo tanto, la conversacion toma
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un rumbo menos basado en la suposicion y mds fundamentado en lo que sucede durante las

sesiones.

4. Conclusiones

El propdsito de este estudio fue explorar la subjetividad de profesores universitarios y sus
cambios, intentando desempaquetar esa elusiva subjetividad. La pregunta referida a conocer a
las/os profesores con anticipacion definid las posiciones iniciales del equipo de la universidad,
que sufrid cambios cuando comenzé el curso. El cambio en la subjetividad puede estar
relacionado con lo sefialado por Butler (1997) sobre que la produccién del sujeto no se da en
un solo momento o de manera completa; mas bien es una produccion constante donde el
sujeto surge en el proceso de ser producido reiteradamente. La subjetividad cambiante, en este
caso la subjetividad de formadores de docentes, es indicativa de esta idea de reiteracion donde
hay una necesidad constante de rearticulacién, manteniéndose en dUltima instancia,
inarticulable. Los temas 2 y 3 que surgen del tema 1, constituyen una indicacion de esta
rearticulacién de la experiencia de ser formadores de docentes en el contexto de un curso de

DPC en una universidad chilena.

Las caracteristicas sobresalientes de la subjetividad de formadores de docentes comenzaron
con el punto de partida del equipo de la universidad asumiendo que profesores de escuela no
estaban preparados para crear comunidades de aprendizaje. Esta suposicién se manifiesta en
dos tipos de discurso, donde hay una disrupcion (en la forma de acuerdo/antagonismo) del
equipo unificado de la universidad con diferentes identificaciones dentro del grupo. Un
discurso se mueve hacia un autorreconocimiento con certezas de lo que el equipo de la
universidad sabe sobre la indagacion cientifica y los cursos de DPC (tema 2: Nos ganamos el
Nobel); el otro es un discurso, disputado, de reconocer que el equipo de la universidad no lo
sabe todo, que se refuerza comenzando a conocer a las/os profesores escolares (tema 3: No lo
sabemos todo). La diferenciacion en ambos temas fue fuertemente influenciada por las
condiciones y practicas institucionales del grupo de formadores de docentes, por ejemplo, en la
asistencia a las sesiones o las disputadas metas del curso, debido a requerimientos

institucionales.

La subjetividad cambié considerando los requerimientos de la universidad hacia aquellos que
tienen contratos de tiempo completo, o la posicionalidad de los formadores de docentes
negando la experticia de otros al tomar medidas “preventivas” de control tales como un
pretest, y por lo tanto tratando de controlar algo de la incertidumbre de no conocer a quienes
participan del curso. Este posicionamiento se conecta con Moje (1997), quien sefialé que la

palabra posicidn “se enfoca en cdmo las personas se mueven hacia y desde posiciones o estan
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posicionados por otros como resultado de relaciones asimétricas de poder” (p. 37), lo que es
aplicable a la relacién de formadores de docentes-profesores de escuela cuando se asume, por
ejemplo, que el propdsito del DPC es solo actualizar a las/os profesores escolares en lo que no
saben. Al hacer esto, se presenta a las/os profesores escolares como carentes de algo
(conocimiento y confianza) y a las/os formadores de docentes como expertas/os con certezas

respecto de lo que traen al curso (conocimiento).

En relacion con las jerarquias, no conocer a las/os participantes de antemano produjo el
discurso de suponer que profesores escolares no sabrian cémo usar la indagacion cientifica,
llevando al equipo de la universidad a adoptar una posicion de seguridad para estar preparados
para la diversidad de conocimientos. En esta posicidn, profesores escolares (su conocimiento y
herramientas) son el problema por resolver, no las condiciones en las escuelas o las acciones
del Ministerio. La diversidad de idiomas, conocimiento o herramientas no es algo ante lo cual
asombrarse; es, mas bien, algo que debe ser controlado. Moje (1997) describe los discursos en
una sala de clases de Quimica donde habia una subjetividad del “profesor como experto vy
productor del conocimiento, mientras los estudiantes tomaron posiciones como consumidores
y demostradores de conocimiento” (p. 35). Moje afirma que estos discursos son invisibles para
aquellos que los reproducen, sugiriendo que para aquellos que estaban conduciendo el

programa de DPC, este discurso de productor/consumidor fue invisible.

Bazzul (2014, 2020) sefialé que entender el proceso de formacion del sujeto sucede en un
contexto cultural particular (como la sala de clases de Ciencias o la universidad), lo que nos
presenta una base para redefinir cémo nos vemos a nosotras/os mismos y a otras/os. Las
instituciones educacionales son centrales a los procesos de subjetivacidn, teniendo un rol en la
reproducciéon de la subjetividad (Bazzul, 2016). Los discursos de aquellas instituciones podrian
determinar como las personas entienden aspectos de su identidad, validando al mismo tiempo
orientaciones politicas y acciones éticas. De manera similar, en términos de los discursos
interpretados de los episodios clave, las palabras de aquellos a cargo del DPC revelaron
nuestras posiciones respecto del contexto institucional dentro de Unil, pero también respecto
de otras universidades mientras se producia una suerte de competencia. Parte del
financiamiento estatal a las universidades estd relacionado con la matricula estudiantil,
significando que las universidades estan compitiendo por mas dinero, dando la idea de mejores
o peores universidades. Se asume que quienes participan de NIPDE tienen diferentes
experiencias de formacion con aquellos de Unil, estando supuestamente mejor preparados

gue Uni2 o Uni3, lo que también influye en los dos temas resultantes.
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¢Por qué es importante la pregunta sobre la produccion de subjetividad? Es en parte porque la
subjetividad de formadores de docentes es generalmente desatendida/rechazada.
Montenegro (2016) sefialé que la identidad de formadores de docentes “frecuentemente pasa
inadvertida en el campo de la formacién de profesores” (p. 527). De manera similar, al usar un
enfoque sociopolitico, la sola nocién de jerarquias y relaciones de poder asimétricas entre
formadores de docentes y profesores escolares como discursos hegemodnicos en educacién en
Ciencias puede ser disputado y desafiado (Bazzul & Tolbert, 2019). Esta disrupcion esta en linea
con la invitacion de Lather (2012) de abrazar tanto los limites de nuestro propio conocimiento y
la respuesta afectiva al trabajo investigativo hacia la constitucién de una nueva subjetividad
cientifica, que podria decirse que abre la posibilidad de ser aplicada a formadores de docentes
gue pueden desafiar las relaciones de poder al entender que el conocimiento es parcial y

situado dentro de nuestra experiencia.

Quienes formamos docentes se(nos) ha posicionado como expertos debido a los desbalances
de conocimiento preconcebidos entre formadores de docentes y profesores escolares. Estas
subjetividades cambiaron durante el curso NIPDE, resultando en diferentes formas de
participacion en él. Hubo una disrupcién del supuestamente unificado equipo de la universidad
con diferentes identificaciones dentro del grupo, relacionadas a los requerimientos y practicas
institucionales (por ejemplo, el Ministerio, la universidad, condiciones contractuales). Esta

|u

desestabilizacion del “nosotras/os”/equipo de la universidad reveld el surgimiento de un nuevo

“nosotras/os” que intenta posicionarse de manera similar a sus pares de la escuela.

Otra contribucion de este estudio que tuvo por objetivo desempaquetar estas cambiantes
subjetividades (contribucion tedrica), fue considerar tanto el ndmero de formadores de
docentes (12) como el tiempo involucrado en la experiencia (siete meses). Investigar esta
experiencia de largo plazo es una contribucion metodoldgica a los estudios que intentan
comprender el contexto en el cual la subjetividad puede cambiar, contrario a intervenciones
Unicas (o one-shot). Este articulo intenta expandir entendimientos limitados de formadores de
docentes, cuyo desarrollo profesional generalmente no es considerado, siendo restringido
principalmente a dar el apoyo necesario para garantizar que el curriculo y sus cambios sean

“apropiadamente implementados”.

Finalmente, este trabajo subraya el hecho, a menudo desestimado, de que educadores en
Ciencias (profesores de escuela y formadores de docentes) somos sujetos politicos cuyas
identidades deberian informar el campo de educacién cientifica como intentos recursivos de
reimaginar posibilidades ausentes de lo que significa ser una persona de ciencias y lo que la

educacién en ciencias es y puede ser.
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Apéndice 1

{texto} Comentario de la transcriptora

(.) Breve pausa (menos de 1 segundo)

(1) Pausa larga (el niumero indica la duracién, aproximada al segundo entero)
(()) Descripcion de prosodia o actividad no verbal

[ Conversacién o accién superpuesta

te:xt Sonidos extendidos

sh- Palabra cortada

Text Palabra enfatizada

(.hhh) Inhalacién audible
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