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Introduccion

lamayoriadelos profesoreslesinte-
A resa mucho la calidad de su docen-
Cia, a pesar de que el avance de las
carreras profesorales en la educacion superior,
alrededor del mundo, todavia esta determinado
predominantemente por € nimero de publica-
cionesenladiscipling, el prestigio delas confe-
renciasinternacionales, y lagran sumade dine-
ro gue se invierte en ellas (Boyer, 1990). Pre-
guntas tales como | as siguientes son frecuente-
mente formuladas por los profesores, aunque
la cultura de sus instituciones no incluye una
conversacion seria sobre estos aspectos:

e ;COmo puedo lograr que misestudiantes sean
mas entusiastas frente al contenido de mi
curso y que realmente entiendan los concep-
tos importantes?

e ;COmo puedo ayudar amis estudiantes a ser
mas independientes y més reflexivos, mas
gue estar buscando respuestas del profesor?

e +CoOmo puedo crear un climaen mi clasedon-
de los estudiantes se sientan méas libres para
expresar sus opiniones aun cuando estén en
desacuerdo conmigo?

La educacion superior no hace mucho es-
fuerzo paraatender, alargo plazo, las necesida-

des de desarrollo profesional de los profesores respecto a su
docencia. No obstante, se ha presentado un incremento en
talleres cortos y simposios que proveen informacion acerca
de las estrategias y técnicas particulares de docencia, €l esta-
blecimiento de unidades de desarrollo profesoral, un mayor
reconocimiento de la buena docenciay un gran esfuerzo por
evauar cuidadosamente la calidad (Cross, 1992; Kember &
McKay, 1996)?, generalmente se dan muy pocas oportunida-
des para que los profesores trabajen un periodo de tiempo
suficienteen el andlisisy mejoramiento de su docencia(Schratz,
1993). En esta oportunidad discutiré sobre la practica de la
investigaci Gn-accion como unaestrategiaparamejorar laedu-
cacion universitaria, relacionada con las experienciasde algu-
nos paises incluyendo los Estados Unidos, Austria, Brasil y
Namibia. Ya que mi campo de estudio es la educacion de
maestros, la mayoria de los jemplos que utilizaré tratan de
las experiencias de profesores de la educaci én media superior
y de universidades con €l estudio de sus propias practicas
educativas.

Lalnvestigacion-accion esel estudio sistematico de nuestra
propia ensefianza con €l objetivo de incrementar el entendi-
miento de nuestras practicas, mejorando la practica mismay
el entorno en el cual la practica tiene lugar (Kemmis &
McTaggart, 1988), ha sido empleada por profesionales en un
nimero de campos diferentes, tales como enfermeria, trabajo
social, desarrollo organizacional, educacion elemental y
secundariay trabajo de desarrollo comunitario (ver: Fals-Borda
& Rahman,1991; Greenwood & Levin, 1998; Selener, 1997,
Zuber-Skerrit, 1996). Hay también algunos g emplos del uso
de lainvestigacion-accion como una estrategia de desarrollo
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profesional para instructores de la educacion superior, pero
estos ejemplos en la educacion superior son mucho menos
frecuentes en laliteratura.

Existen diferentes formas como la préactica de la
i nvestigaci 6n-accion hasido conceptualizada e implementada
dentro y a través de diferentes disciplinas y en diferentes
paises’. Muy a menudo, la investigacién-accion involucra
grupos de profesionales quienes estan indagando sobre sus
propias practicas y se relinen durante un periodo de tiempo
para discutir sus resultados. Usualmente cada profesional
identificaun érea problemética en su ensefianzay se desplaza
atravésde ciclosrepetidos deinvestigacion-accion en espiral:
planificando, actuando, observando y reflexionando?, reuniendo
y examinando datos en lamedida en que seintroducen nuevas
acciones paralograr un cambio en una situacion docente con
relacion a un problema particular. En este patrén ciclico, el
problema estudiado frecuentemente cambia a medida que
nuevos datos arrojan luz sobre sus diferentes aspectos. Otros
investigadores se ocupan en una reflexion y andlisis mas
holistico de su practica docente y se centran inicialmente en
lograr un entendimiento més profundo de la préactica, mas
gue en mejorarla (Fishman & Mcarthy, 2000).

Algunas veces |los miembros de un grupo comparten una
preocupacion comin, como €l uso de tecnologias en el salén
de clase, evaluaciones de los estudiantes, o la promocion de
una mayor equidad entre géneros, pero éste no es siempre el
caso. En algunas ocasiones existe un grupo de facilitadores
ademés delos profesional esinvestigadores quienes colaboran
en el proceso de investigacion y ayudan a construir normas
grupales que promueven unaapertura a aprendizaje. Aungue
en muchos casos la investigacion-accién se daen € contexto
deun grupo, en otras ocasi ones educadoresindividuales hacen
investigaci én-accion por su propia cuenta sin conexion entre
sus ingtituciones a una comunidad de investigacion-accion.
Este esel caso de muchos profesores universitarios que hacen
parte de un movimiento de auto-estudio en la educacion de
maestros, un aspecto de investigaci én-accién en laeducacién
superior a cual mereferiré mas adelante. Aqui, careciendo de
una ayuda basada en sus instituciones de residencia, los
profesores han formado redesinternacionales, donde seretinen
y comparten los resultados de su auto-estudio, realizados por
su propia cuenta’.

Investigacion-accion
como desarrollo profesional

A lo largo de los afios, se han proclamado |os beneficios
de la investigacion-accion en educadores de primaria'y se-

cundaria. Uno delos beneficios mas mencionados serefierea
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gue los educadores mejorarian su desempefio
(ensefiar, aconsgjar, administrar) mediantelarea-
lizacion de auto-estudios y que la calidad del
aprendi zaje de sus estudiantes también mejora-
ria. Se ha propuesto que la investigacién-ac-
cioén educativa estimulacambios positivosen la
culturay en la productividad de las escuelas e
incrementael estatus profesiond delaensefianza
enlasociedad. Adicionalmente, se haargumen-
tado que lainvestigaci 6n-accion educativarea
lizada por los maestros produce conocimiento
acerca de la educacion y el aprendizagje en las
escuelas, |o que puede ser (til para otros edu-
cadores, para quienes toman las decisiones po-
liticas, para educadores de maestros, y para
investigadores académicos (Ej. Cochran-Smith
& Lytle, 1993).

Del andlisis de auto-estudios de investi-
gadores se ha concluido que la investigacion-
accion ayuda a los profesores a hacerse més
flexibles y abiertos a ideas nuevas (Oja &
Smulyan, 1989), mas proactivos y auténomos
en relaciéon con la autoridad externa ( Holly,
1990), queincremental os niveles de autoestima
y confianza (Loucks-Hordley, et a, 1998), que
lesayudaadesarrollar habilidadesde autoandisis
gue son empleadas luego en otros aspectos de
sus propia ensefianza, cambia modelos de
comunicacién entre educadores que conduce a
una actividad més colegiada y cooperativa
(Selener, 1997), modificalaconversacion acerca
de los estudiantes de un foco en sus problemas
hacia un énfasis en sus logros y recursos
(Atwell, 1987), y que cambia la actividad en
los salones de clase hacia un modo mas
interactivo y centrado en €l aprendiz donde los
educadores comienzan a aproximarse a la
ensefianza més desde |os puntos de vista de sus
estudiantes (Cochran-Smith & Lytle, 1992).
Estos tipos de demandas llevaron alos austra-
lianos Shirley Grundy y Stephen Kemmis(1988)
aconcluir:

L osreportes de primeramano de educadores
y estudiantes que han estado involucrados en
estos proyectos revelan que la investigacion-
accion ha sido frecuentemente una experiencia
mayor y significativa en sus desarrollos
personales y profesionales, y frecuentemente
una experiencia transformadora sin igual. En
resumen, hay suficiente evidenciaescritay oral
para justificar la demanda de la investigacion-
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accion basada més en hechos que en promesas
(p. 331).

A pesar de todo este admirable testimonio
enlaliteraturaacercadelosresultados positivos
asociados con los educadores que realizan su
propiainvestigacion de autoestudio, hay un nd-
mero de problemas con conclusiones obteni-
das sdlo de tales aseveraciones acercadel valor
de lainvestigacion-accién como una actividad
de desarrollo profesional. Primero, muchas de
las referencias en laliteratura sobre €l valor de
la investigacién-accion son anecdéticas y no
son € resultado de un estudio sistemético de
lasexperienciasdeinvestigacion deauto-estudio
(Huberman, 1996). Segundo, aun si aceptamos
laexactitud de las conclusiones con relacion a
impacto de lainvestigacion-accion, muy a me-
nudo se nos da poca o ninguna informacion
sobre las caracteristicas especificas de la expe-
rienciay el contexto investigativo.

La investigacién-accion se ha vuelto ahora
muy comun arededor del mundo (Ver: Zeichner,
en prensa) y ha sido implementada de modos
muy diferentes que reflejan compromisos
ideoldgicos y creencias distintas sobre la
ensefianza, €l aprendizaje y la buena sociedad
(Cochran-Smith & Lytle, 1998). Aunque €l
trabajo de unos pocos ‘gurldes’ de la
investigacién-accion como Lawrence
Stenhouse y John Elliott del Reino Unido,
Stephen Kemmisde Austraia, y Paulo Freirey
Orlando Fals-Bordaen Latinoamérica, hasido
muy influyente para perfilar lamaneracomo la
investigacién-accion ha sido utilizada en
diferentes disciplinas y paises, también hay
evidenciaclaradelamodificacion deestas* con-
cepciones fundamentales’ de la investigacion-
accion dentro dediferentes culturas paraenfren-
tar diferentescircunstancias socialesy politicas
(Ej. Chuaprapaisilp, 1997; PhaiK-Lah, 1997;
Zeichner & Dahlstrom, 1999).

Es improbable que todas las formas de
investigacién-acciony losmodos de organizarla
y promoverla produzcan resultados positivos
para los educadores y sus estudiantes, como
se informa frecuentemente en la literatura. En
los Ultimostresafios, heestado haciendo andlisis
devarios programas escolares deinvestigacion-
accion para educadores de primariay secunda-
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ria en los Estados Unidos para identificar las condiciones
particul ares de la experienciadeinvestigaci 6n-accion que son
responsables (al menos en este pais) delostipos de ensefianza
transformacional reportadaen laliteratura. Estudié uno delos
programas escolares de investigacion-accion en el distrito
escolar de mi ciudad y examiné |os datos de estudios de casos
en algunos otros programas similares en diferentes partes del

pais. También hice un andlisis extensivo de |os auto-reportes
de investigadores de ésta drea sobre el impacto de sus
experiencias en relacion con lanaturalezay el contexto delas
mismas.

El informefinal de este trabajo que acabade ser presentado
a Departamento de Educacion (Zeichner, 2000), identifica
varios factores que creo son importantes para que la inves-
tigaci 6n-accion resulteen el tipo de ensefianzatransformacional
gue se predica en la literatura. Desde €l andlisis que realicé,
ahora pienso, tentativamente, que existen varios elementos
criticos que necesitan ser presentados en la experienciade la
investigacién-accion. El punto importanteesqueellosno estan
siempre presentes, y por eso |os resultados de la experiencia
de investigacidn-accién son menos impactantes.

El primer aspecto importante de una experiencia de
investigaci én-accion eslacreacion de unaculturainvestigativa
dentro de unacomunidad de investigaci 6n-accion que respeta
lasvoces delosinvestigadores profesionalesy € conocimiento
que €ellos aportan. Este respeto por lavoz y el conocimiento
de los profesionales puede ser reconocido en muchas formas
distintas pero parece esencial para una experiencia de
aprendizaje transformacional . Lo que esta en juego aqui no es
€l aspecto romantico de lavoz del educador, sino el logro de
un equilibrio entre reconocer la experiencia de los profesores
einterrogarl os para que cuestionen sus conocimientos (Gallas,
1998). Otro aspecto del respeto por los profesionales, es que
lainvestigacion-accion debe ser una experienciavoluntariay
los investigadores deben controlar el proceso investigativo
incluyendo los tépicos que ellos estudian y los métodos de
recoleccion y andlisis de los datos. Esto suenarazonabley de
sentido comun, sin embargo, estas condiciones de eleccion
voluntariay control del investigador sobre su propiainvesti-
gacion no siempre estédn presentes. Existen ejemplos de
educadores a quienes se les exige hacer investigacion-accion
en condiciones en que el temay los métodos no son contro-
lados por el mismo investigador (Zeichner, 2000). En algunos
deestoscasos, lainvestigacion-accién es utilizada paraintentar
manipular sutilmente a los profesores para que hagan lo que
susadministradores quieren. En otras ocasiones, se ha presen-
tado un intento por conectar los estudios de investigacion-
accion de educadores individuales a un esfuerzo de reforma
ingtitucional coordinado, donde cada uno se compromete a
trabajar en el mismo tema (Ej. Calhoun, 1994).
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Otra condicion que parece ser importante para determinar
la calidad de la experiencia de la investigacién-accién es la
colaboracion sobre un periodo de tiempo substancial en una
comunidad de aprendizaje donde exista confianza y
colaboracion. Todos los programas que examiné involucran
un trabajo grupal de profesores por |0 menos durante un afio.
La experiencia de trabajar en un grupo donde todos sus
miembros estan participando en auto-estudio parece ayudar a
los profesores a desarrollar nuevas actitudes y destrezas para
colaborar con sus colegas. Cuando los profesores se sienten
Seguros y apoyados en estos grupos que se redinen durante
un largo periodo de tiempo, la comunicacién entre los
miembros del grupo llega ha ser més auténticay mas infor-
mativa que € discurso diario en la cafeteria. La naturaleza
sostenidadelosdidlogosenlosgruposde investigacion-accion
gue serelnen durante un largo periodo parece ser poco comun
en las experiencias de los educadores, pero es muy importante
para € analisis profundo de las practicas profesionales. La
mayor parte del desarrollo profesiona de los educadores de
primariay secundariay paralos profesores universitarios es
usualmente muy breve y no provee oportunidades para un
tipo de dial ogo sostenido que es necesario paralareeval uacion
y transformacion deladocencia (CPRE, 1998; Schratz, 1993).

Ademas de la proteccion y seguridad dentro del grupo,
también parece importante que € grupo proponga estimulos
y retos intelectuales a los investigadores profesionales. Los
educadoresinvestigadores que analicé en todos | os programas,
valoraron ladificultad y los retos asumidos con relacion alas
inquietudes profesorales, en las discusiones grupales; y
comparé estas “ discusiones profundas’ con lasuperficialidad
demuchasde sus otras experiencias de desarrollo profesional.
Este papel dual de proveer proteccion y seguridad y reto
intelectual essimilar alo queLord (1994) llam6 “ desequilibrio
productivo”, un aspecto de su concepto de colegaje critico
gue él considera un aspecto importante de una buena
experiencia de desarrollo profesional. El espiritu del reto
intelectual de lainvestigacidn-accion ha sido incorporado en
el discurso de los grupos de diferentes maneras. Una muy
comun es que los miembros del grupo se pongan de acuerdo
en no dar respuesta alosinvestigadores que estan intentando
resolver susinguietudes por su propiacuenta. Algunos grupos
han utilizado protocolos especificos de interaccion en sus
comunidades que desalientan larespuestaalas preguntas para
estimular la responsabilidad de los investigadores para que
hagan la reflexion profunda que es inherente a la auto-
investigacion (Ej. Boles, et al, 1999).

Un aspecto final que parece importante en la experiencia
de grupo, es que hay estructuras predecibles y rutinas
establecidas que ayudan a construir la comunidad (Hallinger
et.al., 1996). En todos los programas que estudié, |os
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participantes sabian lo que iba a pasar cadavez
gue asistian a una reunién de su grupo de
investigacion - accion. Rutinas especificastales
como registrar la entrada y salida de
procedimientos, también como clarificar acerca
dequién presentariaen cadaocasi 6n, contribuy6
ala creacién de una comunidad de aprendizaje
guefueatamente valoradapor | os participantes.
Cada uno de los programas que estudié teniaa
alguien que asumialaresponsabilidad defacilitar
lasdiscusionesde grupo, tanto paralosvisitantes
como para uno o més de los investigadores.

En resumen, hay varios factores que
parecen tener relacion con el incremento de
aspectos del desarrollo profesional de una
experiencia de investigacion - accién para
educadores: es voluntario, tiene lugar con un
grupo deinvestigadores, se dasobre un periodo
largo de tiempo (por lo menos un afo), los
investigadores controlan el foco de la
investigacion y el método, y el grupo posee
estructuras y rutinas que ayudan a construir
una comunidad y un balance entre reconocer
aquello que ya conocen y ayudarles a
cuestionarlo. Este andlisis sugiere preguntas
acerca del valor del investigador solitario, que
operasin acceso alacomunidad deinvestigacion
- acciony del fendbmeno muy popular de“inves-
tigacion - accion generalizadaentodalaescuda,
en el que los administradores buscan conectar
los proyectos individuales de investigacion -
accion con esfuerzos de cambio entodalainsti-
tucion®.

Todas estas conclusiones estan basadas
sobre la investigacion - accién que ha sido
gjecutadapor profesoresde preescolar, primaria
y secundaria en los E.E.U.U. El grado de
aplicabilidad a otros paises y a la educacion
superior es un asunto empirico. En mi lectura
de la literatura sobre investigacion - accion y
educacion superior en varios paises en
preparacion para estarevision, encontré alguna
confirmacién para estas conclusiones. Asi, la
mayoria de los ejemplos en investigacion -
accién en universidades que me fue posible
localizar, involucran el trabajo con grupos de
profesores sobre un periodo de al menos un
ano y enfatizael control del investigador sobre
el foco y € método de la investigacion. Los
resultados que son reportados por lasfacultades
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en conexién con investigacion - accién por
profesores universitarios, son similares a los
reportados por profesores de primaria y
secundaria. Por ejemplo, en un proyecto trans-
disciplinario de cinco afios de duracion para €l
desarrollo profesoral en mi propia universidad
gue incluye un componente de investigacion -
accion que hainvolucrado amas de 130 profe-
sores, lamayoriadeingenieriay delasciencias
fisicas (Sanders & Skloot, 1997, 1999), los
programas de evaluacion sefialan un cambio
comun hacia la construccion de un salén de
clases més activo e involucra espacios paraque
los estudiantes aprendan mas centradosen ellos
mismos que en sus profesores. En este estudio,
los profesores que son de los investigadores
académicos mas productivos de nuestrauniver-
sidad, se han vuelto menos preocupados por
su propia experticia disciplinar y méas preocu-
pados con los intereses y el entusiasmo de sus
estudiantes.

Los profesores tipicamente cambian sus
précticas en € aula en la medida en que
desarrollan su comprension y apreciacion
del aprendizaje delosestudiantes. Muchos
entran a programa con un concepto de
buena docencia que puede ser descrito
como centrado en el profesor. Esta idea
lentamente se transformaen unaaproxima-
cién centradaen € estudiante (esto es, ellos
son facilitadores del aprendizaje de los
estudiantes, crean oportunidades para que
los estudiantes sigan sus propias pregun-
tas, proveen un ambiente seguro para €
aprendizaje, permiten a los estudiantes
ensefiarse entre si). (Sanders & Skloot,
1999, p.16).

El aspecto clave en este aprendizgje transfor-
macional segin los que han desarrollado €l
programa, es la modelacion de una situacion
centrada en el aprendiz dentro de los grupos de
indagacion de los profesores. Otros casos de
investigacion - accion en educacion superior,
como el trabajo de Altrichter (1986) en la Uni-
versidad de Klagenfurt de Austria, muestraque
los profesores en este estudio desarrollaron cre-
cimiento en auto-confianzay claridad sobre sus
metas como se reporta para profesores de
primariay secundaria.

Por otra parte, hay muchos ejemplos de
investigacion autodirigida por profesores de
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educacion que no llenan las condiciones que encontré en mi
estudio de investigacién accion de profesores de primariay
secundaria. Muchos profesores universitarios que realizan
investigacién accién lo hacen por si mismos sin ninglin soporte
ni estimulo de sus instituciones. Parala mayor parte, sin em-
bargo, hahabido muy poco estudio sistematico delanaturaleza
y de las consecuencias de la investigacién accion como una
estrategiaparael desarrollo profesional en educacion superior
y sabemos muy poco més ala de la presentacién de casos
individuales, acerca de las condiciones de la investigacion
accion en las universidades.

Investigacion accion en educacion superior

Aunqgue la mayoria de la investigacion - accién en
educacion, hasta la fecha, ha sido realizada por educadores
de primaria y secundaria o en educacién de adultos y en
programas de desarrollo comunitario por fuera de las
universidades, también ha habido una cantidad creciente de
trabajos en instituciones de educacién superior donde los
profesores hacen investigacion sobre su propia docencia.
Algunos de los proyectos mayores de auto- estudio en
educacion superior que han emergido alrededor del mundo
incluyen el proyecto “Investigar Mientras se Ensefid’ (“Re-
search While Teaching Project”) enlaUniversidad Innsbruck
en Austria con Michael Schratz (Schratz, 1990, 1993), €l
trabajo sobre investigacién accion en las universidades
australianas por Ortrun SUber-Skerritt (1992, 1996), € trabajo
sobre investigacion en el aula en las universidades
estadounidenses por Patricia Cross y colegas (Cross &
Steadman, 1996) y €l proyecto Aprendizaje Accion (Action
Learning) en siete universidades en Hong Kong (Kember &
McKay, 1996). Todos esos proyectos han trabajado paraapoyar
profesores que quieren explorar sistematicamente aspectos
especificos de su ensefianza, para mejorarla. Muy a menudo
serelinen grupos de profesores vol untariamente por un periodo
de un afio o mas, para redlizar investigacion en sus propios
salones de clase. Con frecuencia, se provee soporte por una
oficina de desarrollo profesoral paraimpulsar |os estudios de
investigacion y construir comunidad dentro del grupo. Estos
estudios son hien conocidos y pueden ser consultados en la
literatura.

Ahora quiero presentar otros dos g emplos del uso de la
investigacion accion en educacion superior con los cuales,
probablemente, existe menos familiaridad. El primero es un
ejemplo de cdmo lainvestigacion accion ha sido usada como
fundamento para la reforma de la educacion profesoral en
Namibia. El segundo tiene que ver con la emergencia de una
comunidad internacional de profesores universitarios de
educacion querealizay publicainvestigacion de auto-estudios.
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Ambosegemplosilustran como se estadesarrollando un proceso
de democratizacion con respecto al desarrollo profesional de
docentes y a la produccion de conocimiento acerca de la
ensefianzay el aprendizaje en la educacién superior. Primero
miremos la situacion de Namibia que es uno de los escasos
gjemplosen el mundo, de unareformaeducativanaciona basa-
daen la préactica de lainvestigacion accion.

Lainvestigacion -acciony lareforma
en laeducacién profesoral en Namibia

Desde 1994 he estado involucrado, atravésdeunainiciativa
financiada por Suecia, en la asistencia a educadores de mae-
strosen € pais sudafricano de Namibiapararealizar investiga-
ciénaccion (olo quedlosllaman “indagacion criticadel profe-
siona”) en su propiaensefianzaen lasfacultades de educacion
gue preparan maestros para la educacion basica. Namibia es
un pais de cerca de 2 millones de personas que fue liberado
del “apartheid” y del control de Sudafrica en marzo de 1990.
Al independizarse, Namibiaheredd unade | as sociedades més
inequitativas del mundo en términos de la distribucion de
ingresos. Como resultado de esto, en 1990, dos tercios de la
poblacion no podialeer o escribir y muchos estudiantes negros
no tenian acceso a las escuelas. El tamafio promedio de las
clases paraestudiantes negros erade 59 por profesor, mientras
los salones de clase de blancos tenian un promedio de 10.
Adicionalmente, los exdmenes escolares resultaron en un
fracaso abrumador paralos estudiantes negrosy un éxito para
los blancos (ver: Dahlstrom, Swarts, & Zeichner, 1999).

Al independizarse, el gobierno SWAPO empezd
inmediatamente la dificil tarea de sacar € sistema educativo
de su caréacter colonia y anti-africano. La nueva politica de
educacion después de laindependencia esta basada en cuatro
principios centrales de cobertura, equidad, calidad y demo-
cracia. El objetivo de la cobertura se enfoca hacia la meta de
lograr que cada estudi ante tengadiez afios de educacion bésica
mediante laampliacién de la capacidad del sistema educativo
(por eemplo, el nimero de escuelas'y profesores calificados)
y mediante laresolucion de los obstaculosinternosy externos
de las escuelas que impiden alos nifios asistir y aprender en
ellas (por gemplo, prejuicios de género y précticas disci-
plinarias punitivas).

El objetivo de equidad enfatizalaimportancia de al canzar
un sistema educativo justo donde ni € acceso ala escuelani
susresultados dependadelaraza, del origenfamiliar, del género,
odelaregion del paisdonde seviva. El objetivo de calidad se
enfoca en €l establecimiento de estrategias centradas en €
estudiante donde el aprendizaje sevuelve unaactividad interac-
tiva intrinsecamente gratificante. Para lograrlo, se cree que
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los profesores deben adoptar una vision mas
ampliade su rol, verse asi mismos como parte
de un proceso de construccion de nacién y no
simplemente como trabajadores intermediarios
entre los expertos que disefian los curriculos y
los aprendices. Aqui hay un papel mas
ambicioso para los docentes como creadores
dematerialescurricularesy como profesionales
reflexivos que estudian y aprenden de su
préctica para proveer una educacion de mejor
calidad paratodos los estudiantes.

Finalmente, la democracia hace énfasis en
una participacién ampliaenlatomade decisiones
sobre educacion. Aqui las escuelas deben res-
ponder a sus comunidades locales y a los pa-
dres. Ellas estén organizadas de tal manera que
miembros de la comunidad pueden participar
en el gobierno escolar y en laevaluacion de la
calidad de la ensefianza 'y del aprendizaje. Al
independi zarse, s6lo unos pocos profesores que
habian salido exiliados habian experimentado €
tipo de ambiente educativo previsto para la
ensefianza en € futuro.

Proveer experiencias concretas para profe-
sores en formacién con educacién democratica
y centrada en el estudiante modelandolo en las
facultades de educacion de maestros, se volvio
unapiezacentral enlareformaeducativanacio-
nal. Se pensd que €l éxito delareformageneral
dependia en gran medida de la habilidad de las
facultades de educacion paraservir como lugares
donde esas nuevas préacticas pudieran ser expe-
rimentadas, internalizadas y donde los profe-
sores en formacién les dieran un significado
personal. Sin embargo, para que este proceso
ocurriera con los maestros, también era nece-
sario que ocurrieracon los educadores de éstos,
algunos de | os cual es no habian experimentado
nada parecido a las estrategias del aprendizaje
centrado en el estudiante que ahora deberian
utilizar.

Hay muchos aspectosdiferentesalareforma
educativa profesoral en Namibia. Uno de los
aspectos distintivos de estas reformas es €l uso
de investigacion - accién como una estrategia
parael desarrollo de profesionales de laeduca-
cion y parala produccion de un nuevo conoci-
miento autéctono namibiano basado en una
educacion democrética y centrada en € estu-
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diante. Desde 1993, todos los profesores de
educacion en Namibia, han participado en
seminarios y talleres nacionales, regionales y
locales relacionados con las ideas y précticas
de la reforma. Adicionalmente en 1994, el
Instituto Nacional Namibiano parael Desarrollo
Educativoy educadoresdelaUniversidad Umea
de Suecia, empezaron a ofrecer un curso de
posgrado para profesores de las facultades de
educacion, que incluye un componente de
investigacion - accion.

El componente de investigacién accion del
curso involucra a los formadores de maestros
para llevar a cabo proyectos de investigacion
sobre su propiapractica, y estos proyectos estan
relacionados con la puesta en marcha de la
reforma educativa nacional . Consistente con €
papel activo y constructivo que se quiere para
los aprendices en esta reforma, los profesores
de educacion buscan activamente entender €l
significado de la educacion democrética y
centradaen el aprendiz en sus propios contextos
y buscan estrategias parareducir |os obstacul os
alas reformas.

Desde € principio del curso, cerca de un
tercio de los profesores de educacion en
Namibiahan realizado, por o menos, unestudio
de investigacion - accién y en algunos casos,
dos. Aungue ha habido influencias estado-
unidenses y britanicas en la concepcion de la
investigacion- accién que ha evolucionado en
Namibia, algunos aspectos, incluyendo €l nom-
bre namibio que selehadado de* razonamiento
profesiond critico”, reflejael desarrollo de una
forma de investigacién-accién que ha sido
adaptada al contexto namibiano. Algo méas que
se agregbd en Namibia fue que se pidi6 a los
profesores hacer unarel acién entre su proyecto
de investigacion accion con el mas amplio
contexto socio —politico, con las metas de la
reforma y con sus propias experiencias
escolares

Los profesores de educacion que hacen
investigacion son miembros de pequefias
cohortes de 5-6 investigadores que se relinen
varias veces a afio con un tutor externo para
discutir susinquietudes. Adicionalmente, sehan
establecido en cada institucion comunidades
locales de aprendizaje que dan soporte a los
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investigadores durante todo el afio. Estas cohortes de investi-
gadores son facilitadas por varios asistentes asociados al
curso’. Los asuntos y précticas que han sido tratadas en los
estudios de investigaci én accion de docentes de educacion en
Namibia, aunque son muy variados, estan todos dirigidos a
logro de los valores involucrados en las reformas educativas
nacionales. Méasalladelaexpectativade quelosestudiosestén
conectados a la implementacién de los objetivos educativos
nacionales, los investigadores tienen total control sobre los
asuntos y métodos de su investigacion.

Debido alanovedad de |l os conceptos de educaci én demo-
crética 'y centrada en el estudiante, 1o que empieza con la
experienciapreviadelos estudiantes einvol ucraunapedagogia
mas interactiva en la que se anima a los alumnos a expresar
susideasy opiniones, no sorprende quelamayoriade estudios
gue se han hecho muestran | as dificultades que han afrontado
los profesoresal cambiar aformas de ensefianzay aprendizaje
mas participativas. Por gjemplo, siete de los treinta Ultimos
estudios presentados ala comunidad de educadores y tutores,
tratan de encontrar formas para incrementar la participacion
activa de todos o en particular de las mujeres.

También, debido alacomplgidad delosasuntosdel lenguaje
en Namibia donde se hablan més de 15 idiomas diferentes y
muchos mas dialectos y donde muchos tienen dificultades
con €l nuevo idioma nacional del inglés, no sorprende que
algunos estudios de investigacion - accién han tratado la
ensefianzadeidiomas o € lenguaje como medio deinstruccion.
Otros estudios han abordado la creacién de estrategias para
varios aspectos de laeducacion centradaen el estudiantetales
como grupos de trabajo, aprendizaje cooperativo, uso de
multiples recursos en el salon de clase, integracion teméticay
estudios de temas. Adiciona mente hay otros estudios que han
tratado el mejoramiento de varios componentes del programa
de educacién nacional de docentes, talescomo lacoordinacion
entre la educacion superior y laeducacion basicay tutoriasy
evaluacion de los estudiantes.

Recopilaciones de esos estudios de investigacion - accion
han sido publicadospor €l Instituto Naciona parael Desarrollo
de la Educacion y distribuidos a todas las instituciones de
educacion superior, donde puedan ser |eidos por otros docentes
y estudiantes. Esos estudios han proveido a los profesores
namibianos muchos e/ emplos concretos del significado delos
amplios principios de la reforma en diferentes campos y con
nuevas pistas sobre los obstaculos a laimplementacion de la
reforma y a maneras de resolverlos. Est4 investigacién de
auto-estudio eninstituciones de educacion docenteen Namibia,
esparte de un movimiento internacional de auto evaluacion en
educacion para profesores que se hadesarrollado en laUltima
década.
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El movimiento de investigacion
de auto-estudio en la educacién superior

En un nimero diferente de paises a través del mundo, los
profesores de educacién en educaci 6n superior han empezado
aredlizar y a publicar estudios sobre sus propias préacticas
docentes. Esta investigacion ha servido tanto como medio
parael desarrollo profesional delosdocentesy el mejoramiento
en la educacion de profesores, como para ser un vehiculo
para la produccién de conocimiento nuevo acerca de la edu-
cacion de maestros. Los investigadores en este movimiento
de auto-estudio han empleado una amplia variedad de
metodol ogias de investigacidn principalmente cualitativas y
se han enfocado en diferentes tipos de asuntos sustantivos.
Algunos investigadores de trabajos del tipo auto-estudio, han
utilizado métodos narrativos, de historia de vida y autobio-
gréficos(Carter, 1992) y se han concentrado en las conexiones
entre su trayectoria persona y su trabajo actual en programas
para educacion de profesores (Ej. Clandinin, 1995). Otra
investigacion de auto estudio involucro € analisis del uso de
estrategias instruccionales y aproximaciones en cursos, o €
uso de filosofias educativas particulares (Ej. Carson, 1998;
Grimmett, 1997; Maher, 1991; Richert, 1991; Zeichner, 1999).
Muchos estudios recientes se centran en e esfuerzo de los
docentes de educacién para manegjar temas como la raza, la
clase social y €l género y en las contradicciones entre las
filosofias que profesan y la realidad de su practica (Ej.
Cochran-Smith, 1995, 2000). Finalmente, un grupo entero de
esos estudios se enfoca en las tensiones y contradicciones
relacionadas con € trabajo en un campo de estudio como la
educacion profesoral que a menudo tiene un bajo status en
instituciones de educacion superior (Ej.: McCall, 1996).

Este trabajo ha encontrado su espacio en revistas
académicasy en varios libros recientes (Ej. Fleiman-Nemser
& Featherstone, 1992; Russel & Korthagen, 1985; Loughrin
& Russdll, 1997; Hamilton, 1998; Tabachnick & Zeichner,
1991). Lo que quisiera hacer ahora es compartir con ustedes
tres breves jempl os de este trabajo queilustran su naturaleza
y potencial.

Laurie Macgillivray- “Que digo y no que hago:
Un profesor reevalla su propia ensefianza
e investigacion (Macgillivray, 1997).

En el primer giemplo, Laurie Macgillivray, una profesora
de educacion de laUniversidad del Sur de Californiaen Los
Angeles, analiz6 su esfuerzo paraimplementar unapedagogia
criticaen dos cursos de pregrado sobre lectura para profesores
en entrenamiento. A travésde un andlisisdelastareasescritas
desusestudiantes, tarjetas de salidade clase que son llenadas
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por los estudiantes después de cada sesion, dos
paquetes de escritoslibresenfocadosen laclase,
y su propio diario, ésta profesora de educacién
describe cOmo sus sesgos no reconocidos y
sus expectativas sabotearon sus intentos cons-
cientes de cambiar el poder estructural tradi-
cional creado en las aulas universitarias. Ella
también describe |os origenes de sus sesgos en
la historia de su viday cémo procuré transfor-
mar su ensefianza de la aproximacion basada
en la teoria critica académica que €ella pensd
gue habia estado utilizando, hacia una aproxi-
macion basada mas en lo feminista y postes-
tructuralista. En las propias palabras de Laurie:

“En una clase de alfabetizacién para profe-
soresen entrenami ento, yo intenté ensefiar desde
unaposicion critica. Alentéexplicitamenteauna
reflexion critica con respecto alasvisionestra-
dicionales, experiencias actuales y memorias
personales de las practicas educativas. Sin em-
bargo, mucho dejé de decirse en mis clases y
de esta manera se perpetud la diferenciacion
tradicional del poder entre los estudiantesy yo
misma. Recibi con buen animo criticas, tales
como comentarios sobre injusticias u opciones
ilégicas de curriculo, pero restringi las formas
en las cuales los estudiantes se dirigian a mi.
Durante e semestre, mis formas de perpetuar
e status quo permanecié implicitay no exa
minada por mi... Medi cuentade que yo repe-
tidamente paro conversaciones que veia como
antagoénicas, pero apoyaba estudiantes que
estuvieran teniendo otros tipos de respuestas
emocionales tales como memorias personales
compartidas. Asi que yo les daba a mis estu-
diantesel mensgje implicito, y avecesexplicito,
gueloslimitestradicionalesno podrian ser cru-
zados en clase y las reacciones personales po-
drian ser compartidas en lamedida en que fue-
ran controvertibles para mi...” (pp. 470, 476).

Lo que estaprofesorade educacién descu-
bri6 sobrelosvaciosentre su filosofiaprofesada
de la pedagogia critica y la realidad de su
préctica, sirvié como un estimulo paraunintento
de transformar su enseflanza. De nuevo, en
sus propias palabras:

“Mis andlisis de ese semestre en particular

y especificamentelasreglastéacitas que guiaron
mis interacciones con estudiantes, me han
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cambiado como profesora. Hoy considero las
situaciones en forma diferente, pero aln estoy
luchando con cémo cambiar mi ensefiaza. La
ambigiliedad me asedia, busco conectarme con
los estudiantes, un deseo que a veces choca
con mi intento por mantener agun sentido del
ideal académico masculino. Moviendo las
conversaciones al dominio privado parece
equivalente a sentar un nifio en mi regazo, o
hablar con alguien mientras hornea el pan.

Estaaccion reclamami rol como cuidador...
La esfera publica del salén de clase a menudo
me pareceinstitucional y fria, y por tanto anima
mi deseo de moverme con los estudiantesaotro
entorno mas intimo. Pero aun asi fuera del
sal6én, mis imagenes de mi misma como
profesora, me hacen sentir mi papel como una
profesorade jardin. Asi, teniay sigo teniendo
deseos conflictivos que parecen atados aasuntos
degéneroy anormasinstitucionales. Yo busqué
y sigo buscando, tanto conexién como
diferenciacion.

-Elvira Souza Lima “ the dialectics of the
improving pedagogical practice in Brazl
(Souza Lima, 1998)-.

El segundo g emplo de la investigacién de
auto-estudio viene de Brasil y del trabajo de
ElviraSouzaLima. Este estudio estabasado en
el andlisis del trabajo la profesora Souza Lima
en ensefiar una clase del desarrollo del nifio a
un grupo de 120 profesores poco calificados,
como parte de un programade educaci én experi-
mental en profesoresen el arearural del centro
de Brasil. En este programa, las tradiciones
culturales de los profesores fueron respetadas
y tomadas en cuenta en € curriculo y en la
pedagogia.

En el reporte de su investigacion, la pro-
fesora Souza Lima describe las transfor-
maciones que ocurrieron en su ensefianza, y
como €ellareflexiond en unaforma sistematica,
sobre sus interacciones con sus estudiantes en
un ambiente que noleerafamiliar. Hubo algunas
diferencias culturales mayores entre esta
profesora de educacion y sus estudiantes con
respecto afactores tales como el uso del tiem-
po, espacio, lenguajey lamUisicaen € salon de
clases. El pasaje de este estudio que yo com-
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partiré con ustedes ahora, tiene que ver con €l uso de la
narracion en los salones de educacion de maestros y cémo
encajaen e proceso deauto-estudio que habilitd estaprofesora
de maestros, paraasumir la posicion de aprendiz con respecto
asu propia ensefianza. Souza Limadice:

“Es claro que la primera cosa que uno debe enfrentar en
tal situacion, no son losestudiantesy su cultura, sino lacultura
propia. Sin reflexionar en los propios comportamientos,
construidos culturalmente, es improbable que interacciones
significativas con los estudiantes, quienes tienen otras
experiencias culturales, puedan ser construidas... Yo tenia
gue encontrar una estrategia que me permitiera volverme
consciente de las especificidades de mi propio comportamiento
cultural. La estrategia que luego desarrollé, opera en dos
sentidos complementarios: (1) Continuamente examiné mi
propia presentacion en € sal6n de clases; y (2) estuve atenta
alos estudiantes. Estaestrategiaimplico unacadenade accion
constante y sucesiva: Ejecutando acciones, observando las
acciones gjecutadas como si yo estuviera afuera de lainterac-
cion, escuchando mis propios sentimientos y percepciones
delasituacion, evaluando el conocimiento formal ensefiadoy
aprendido, reconociendo las claves expresadas por los
estudiantes con respecto ami accion de ensefianza, y juntando
toda la informacion recogida para definir acciones subse-
cuentes.” (p. 151)

Usando estaestrategia, laprofesora Souza Limatrabaj6 en
un nimero de problemas através del curso, incluyendo €l uso
del lenguaje en sus narraciones.

“La forma en que yo uso la narracién para componer e
ilustrar €l objeto de mi materia, no funciond bien con el proyecto
estudiantes/maestros porque hubo una clara diferencia en
nuestras definicionesdelafuncion denarracién. Ellosentendian
laensefianzacomo “trabajo de contenidoreal” con los concep-
tos claramente formulados. El uso de gjemplos para explicar
significados fue entendido como “no ensefianza’. Luego de
un tiempo, se hizo claro que teniamos muchas experiencias
distintas en el uso del lengugje. Saqué el problema a flote y
reflexionamos juntos sobre las funciones del lengugje en la
vidadiariay su uso en nuestra profesion docente... A través
delareflexion sobreel lengugjey lacultura, fuimos capaces
de poner nuevasreglas parainteractuar. Este evento demues-
tra que, mientras € perfil de mi curso permanece igua, la
presentacién de mi papel docente fue reconstruido atravésde
interacciones continuas con los estudiantes/maestros del
proyecto.” (p.155)

Los estudiantes de Souza Lima exhibieron un niimero de
comportamientos queno le eranfamiliaresy eso hizo quedla
desarrollara nuevas formas de mirar la realidad y nuevas
habilidades paracomunicarse con sus estudiantes. Por gjemplo:
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“ L os estudi antes/maestros exhibieron dos comportamientos
gue yo habiatenido que comprender y rdpidamenteintegrar a
la dindmica del salon de clases. Yo los Ilamo “subversién
silente” y “cuestionamiento del significado”. La subversion
silente serefiere a muchas situaciones en las que los estu-
diantes|iteralmente subvierten misinstrucciones sin ninguna
declaracion explicita. Esto pasd como si todosellossepusieran
de acuerdo en que la estructura de una leccion dada no era
adecuada y tenia que ser cambiada, y cuando ellos sintieron
de algunamaneraque yo les estaba coartando su posibilidad
de expresarse en laforma en que ellos consideraban que era
justo. Ellos no discutieron el cambio, pero actuaron de una
manera tal que el cambio ocurrié. Hubo una comprensién
tacita entre los participantes, basada en comportamientos
significativos culturalmente compartidos. El cuestionamiento
del significado es gjemplificado por las preguntas que los
estudi antes/magestros me plantearian, directao indirectamente,
sobre qué estaba ensefiando. Interpreté las preguntas como
dirigidas hacia misintenciones mas que a contenido que yo
estaba ensefiando. Ellos querian conocer si me era claro €
porqué yo habia escogido un tépico dado y €ellos también
guerian estar segurosde que €l temafuerarelevante paraellos.
Cuando ellos no podian relacionar €l temacon suvidadiaria,
ellos no estarian de acuerdo en gastar tiempo en esto, amenos
gue yo los convenciera de que era necesario.

Para ser capaz de interactuar con este grupo, tuve que
desarrollar nuevasdestrezasy crear nuevas categoriasde mirar
y evaluar larealidad. Pasé por varios procesos que reconoci
mastarde: Tuve que desarrollar habilidades perceptivasadicio-
nales para comprender otra forma de narracion, para ser
oportunaen insertar momentos de silencio dentro de nuestros
procesos de interaccion, y tuve que reevaluar mis conceptos
del tiempoy delaintensidad.” (p.156).

Elizabeth Moje, Janine Remillard, Sherry Southerland,
and Suzanne Wade — “ Researching Case Pedagogies
(moje, et. Al. 1999)

El dltimo ejemplo de auto-estudio, es un proyecto
colaborativo gque involucra cuatro facultades en los Estados
Unidos. Elizabeth Moje, Janine Remillard, Sherry Southerland
y Suzanne Wade. En € reporte de sus investigaciones, este
grupo de profesoras de educacion, representando diferentes
disciplinas (literatura, matematicas, ciencia, y educacion
profesoral general) y orientaciones tedricas diferentes (socio-
cultural, postestructural, cambio conceptual, y aproximacion
socioconstructivista), trabajé como un grupo a lo largo de
varios afos para compartir y estudiar su uso de pedagogias
de estudio de casos.

En su trabajo ellas buscaron investigar cOmo prospectos
de profesores y profesores practicantes respondian a casos
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de ensefianza, cdmo los profesores encuentran
sentido deloscasos bajo estudio y lanaturaleza
de sus procedimientos para encontrar sentido,
las imagenes de ensefianza y aprendizaje que
ellos usan en discusiones de caso, y S SU USO
de casos en sus cursos |os estaba ayudando a
encontrar su objetivo de prepararse como
profesores criticamente reflexivos.

L os estudiantes tenian ideas preconcebidas
e imagenes de ensefianza y aprendizaje que
figuraban dentro de su interpretacién de los
casosy permanecian sin discutir. Esto introdujo
unacomplicacion en lasideas de las profesoras
sobre qué pedagogias de caso se podian llevar
a cabo y tuvieron que examinar criticamente
Sus propias suposiciones y objetivos relacio-
nados, para usar casos en el salén de educacion
de maestros.

Lasinvestigadoras examinaron el contenido
de las interacciones durante las discusiones de
caso, leyendo transcriptos. Para entender mas
completamentelasrespuestas delos estudiantes
alos casos, €llas también sostuvieron sesiones
de interrogatorio durante las cuales |e pedian a
los estudiantes que discutieran el impacto que
la pedagogia de caso habia tenido sobre ellos.
Ellastambiénrealizaron entrevistasindividuaes
y grupales con estudiantes después de com-
pletar el cursoy de haber analizado las hojas de
control de los estudiantes, |as tareas escritas y
las evaluaciones escritas de las actividades del
Curso.

El andlisis de todos estos datos dentro y a
través de los casos, sugirio que los estudiantes
disfrutaban la lectura y la discusién de los
casos, y los encontraron (tiles en su pensa-
miento sobre la ensefianza. Sin embargo, €
andlisis sistematico delasinteracciones durante
las discusiones de caso y € seguimiento de las
entrevistas, origind preguntas para los investi-
gadores acerca de qué tanto las discusiones
ricas sobre los casos son indicativas de un
aprendizaje significativo. Hubo pocaevidencia
en sus datos que sugiriera que esta conciencia
incrementadadelacompl gidad delaensefianza,
incitara a los estudiantes a examinar o trans-
formar sus ideas fundamental es sobre la ense-
flanza (estas ideas miraban €l conocimiento
como fijoy neutral, la ensefianza como técnica
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individualizada, y las habilidades de los
estudiantes como estéticas.

Mas que culpar a los estudiantes por estos
resultados pobres, losinvestigadores invirtieron
su enfoque hacia su propia practica, y comen-
zaron a analizar criticamente sus suposiciones
y estrategiasparael uso de casosen su docencia
El siguiente parrafo de su reporte de investi-
gacion, relatael descubrimiento de limitaciones
en lafacilitacion de las discusiones de casos.

“El analisis del comportamiento facilitador
en dos discusiones de caso ocurridas en el
estudio de Janine sobre € curso de métodos de
matematicas, reveld que la mayoria de sus
esfuerzos estaban dedicados a promover el
desenvolvimiento del estudiante enladiscusion.
Ella dedicd un porcentaje mucho menor de su
esfuerzo aguiar laformay el contenido de la
discusion. Parece que, mientras estamos ocu-
pados en la facilitacion de las discusiones de
caso, operamos desde la suposicion técita de
gue lasdiscusiones vivaces en las cuales multi-
ples estudiantes hablan y ofrecen imagenes
contrastantes, son ricas y fructiferas, promo-
viendo y reflgjando de esta manera, € movi-
miento conceptual. Sin embargo, basados en
nuestra investigacion, ya no podemos aceptar
gue una alta participacion y una discusion de
multiplesideas eimagenes sean, por si mismas,
indicacion de aprendizaje significativo. Hemos
aprendido gque aungue las discusiones fueron
animadas y aun complejas, ellos no necesaria-
mente fueron dialdgicos o criticos.” (p.85).

Estos tres gjemplos, tomados del creciente
cuerpo deinformacion delainvestigacion sobre
auto-estudio en laeducacion profesoral, ilustran
gue este género de investigacion se puede
ofrecer potencial mente tanto amaestros de ma-
estros como alacomunidad educativaen gene-
ral. En los tres ejemplos hay evidencia de un
cuestionamiento profundo de los propdsitos y
practicas de la educacion del profesorado y
evidencia de crecimiento y transformacion en
la préactica de ensefiar, que surgi6 de este auto-
examen critico. En estos casos, €l mejoramien-
to enlapréacticaeducativa dentro delauniversi-
dad, estuvo claramente conectado con lainves-
tigacion y no fue através de cualquier disemi-
nador intermediario deloshallazgosdelainves-
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tigacion. Estos investigadores fueron més ala de la consigna
de una pedagogia critica, multicultural y feminista, y la
glorificacion no criticade las metodol ogias de ensefianzatales
como estudio de casos y narrativas, y han interrogado su
préctica en formas que expusieron las brechas entre 1o que
ellos crefan que estaban haciendo y cdmo sus estudiantes
experimentaron su ensefianza. Sus andlisis y criticas de la
consigna de una pedagogia critica y demas, ofrecen a otros
investigadores una oportunidad paraexaminar y repensar como
estas categorias son usadas en el saber educativo.

Estos tres gjemplos no son el resultado de un programa
organizado de desarrollo profesional de profesores dentro de
las universidades en las cuales trabajan estos profesores de
educacion. Solo en un caso, la pedagogia de estudio de casos
condujo alos profesores aauto-organizarse en unacomunidad
de aprendizaje que sereunio regularmente. Losotrosdosinves-
tigadores, Souza Limay Macgillavray, fueron profesores so-
los que condujeron su investigacion en autoaprendizaje de su
propiacuentay luego lo presentaron, através de canales acadé-
micos regulares. No hay mencién en su trabajo de cualquier
interaccion col egiada sobre su investigacion.

Conclusion

Lainvestigacion —accién ofrece unaviaaternativa para
pensar tanto acercade la creacién del conocimiento, como de
laensefianzay aprendizaje en laeducacion superior y sobre el
desarrollo del profesorado. A lafecha, haexistido unabrecha
grande entre lainvestigacion en laensefianzay € aprendizaje
en la educacion superior, conducida por especialistas de la
educacion superior y lapréacticadiariaen los salones de clase.
La vision de la ensefianza como una forma de indagacion
(Elliot, 1991) y al profesorado y € persona de instruccién
como investigadores (Jarvis, 1999), ofrece un gran potencial
parallenar esevacio. Lossalonesde clase universitarios pueden
volverse un laboratorio vivido de investigacion en el cua se
gana nuevo conocimiento para la comunidad de educacion
superior, generalmente sobre la creacién de experiencias
efectivas de aprendizaje para estudiantes en diferentes disci-
plinas. Profesoresindividual es que conducen su investigacion
también ganan y mejoran su ensefianza generando un flujo
continuo deinformacién delos estudiantes en sus clases, sobre
qué tanto estan aprendiendo lo que el instructor les esta
intentando ensefiar. (Cross, 1993).

A lafecha, lamayoriade oportunidades de desarrollo profe-
sional delos profesores, si es que existen, han sido ocasiones
a corto plazo en donde alos profesores se les dainformacion
sobre ensefianza y précticas evaluativas. La mayoria de las
veces, las universidades no han dado a sus profesoresy per-
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sonal deinstruccién oportunidades alargo plazo paratrabajar
en su préctica, paramejorarla. Lainvestigaci 6n —accion ofrece
unaoportunidad paraque |os profesores asuman mas respon-
sabilidad en el mejoramiento continuo de su practica de
ensefianza para su propio desarrollo profesional.

Aunque algunos de los g emplos de lainvestigacién — accion
en la educacién superior que he mencionado involucran
esfuerzos organizados en el desarrollo de profesores de la
educacion superior, € g emplo delainvestigacion deautoestudio
en laeducaci 6n de profesores demuestra gue un mejoramiento
significativo en la ensefianza puede ser generado por los
profesores por su propia cuenta, sin el apoyo de las
instituciones. Algunos de estosinvestigadores de autoestudio,
guienes operan por fuera de cual quier programa de desarrollo
profesoral formal, se han autoorganizado en comunidades de
aprendizaje; otros desafiando las conclusiones de muchos de
los hallazgos sobre investigacion- accién como una actividad
dedesarrollo profesional, operan como agentes solitarios. Sin
embargo, aun en los casos donde el soporte de colegas no es
aparente, los profesores a menudo involucran activamente a
sus estudiantes en su investigacién, buscando continuamente
retroalimentacion para las actividades del aula e involucran-
dolosen € andlisisy lainterpretacion delosresultados (Cross
& Steadman, 1996). Aunque muchos consideran laexperiencia
del grupo de colegas como un componente esencial de la
investigacion - accion, es claro que €l desarrollo profesoral
puede darse sin ella en algunos casos.

Lainvestigacidn-accion también proporcionaalos profesores
una oportunidad para producir conocimiento nuevo sobre la
ensefianzay €l aprendizaje en la educacion superior. Esto no
elimina la necesidad de especialistas en educacion superior
para conducir lainvestigacion en las practicas de ensefianzal/
aprendizaje de otros: pero si agrega conocimiento importante
sobrelaensefianzay €l aprendizaje enlossalonesuniversitarios
gue no pueden ser generados por investigadores externos que
no hacen parte del contexto bagjo estudio (Cohran-Smith &
Lytle, 1993).

Finalmente, todavia existe mucho por conocer sobre la
naturalezay el potencial delainvestigacion de autoestudio por
parte de los profesores de la educacion superior. Laevidencia
acumulada hastaahoraen las escuel as primariasy secundarias
y enlaeducacion superior en varios paises, indicaquetenemos
unatareaimportante que justificalosintentos paramejorar la
comprension de las condiciones en las cuales es més (til la
investigacién - accion en la educaci 6n superior, como posibi-
lidad de desarrollo profesoral y de produccién de conocimiento.

M-
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Notas:

. Evaluacionesde estudiantesy portafoliosde

ensefianza son dos de las estrategias mas
usadas en la evaluacion de la docencia (Ej.
Edgerton, Hutchings, & Quinlan, 1986).

. Zeichner & Noffke (2000) sefialan cinco

tradiciones diferentes de investigacion de
autoestudio por profesionales de la educa
cion.

. Hay unnimero dediferentesvariacionesen

lapopularizadaespiralizadadeinvestigacion
— accion basica en todo € mundo en los
anos 80 por Stephen Kemmins y Robin
MacTaggat de la Universidad de Deakin en
Australia. (Ver: Elliot, 1991; McKeman,
1996; McNiff, 1988).

. Las dos redes internacional es méas grandes

deinvestigacion-accion son CARN, € “ Col-
laborative Action ResearchintheU K. (Elliat,
1991) y la “Self Study in Teacher Educa
tion” delaAsociacién Americanade Inves-
tigacion en Educacién. (Hamilton, 1998).

. Noesparadecir quelainvestigacion-accion

no conduzcaaun cambioinstitucional. Hay
claramente gemplos en laliteratura de este
hecho. (Zeichner, Marion, Caro-Bruce,
1998). Un punto critico esque aunque mien-
trasel blanco del esfuerzo delainvestigacion
accién es el cambio institucional, es critico
que los investigadores elijan libremente
entrar a la experiencia y que ellos tengan,
igualmente, lalibertad de identificar y pro-
poner un topico de su eleccién.

. Los profesores se relinen en grupos dos

horas a la semana por un afio académico.
Algunos profesores contintan en el progra-
ma durante mas tiempo.

. En esta etapa inicial del programa, todos

estosfacilitadores son profesores extranjeros
asociados al proyecto. Con la excepcion
mia, todos son suecos. Actualmente sirvo
como facilitador de un grupo de seis
investigadoresen accién detresdelasfacul-
tades de educacion.
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