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Resumen

En este articulo se analizan las reflexiones sobre la practica pedagdgica de pro-
fesores en ejercicio que participaron en un curso de posgrado en educacion
durante el segundo semestre de 2011. Para ello, se seleccionaron textos elabo-
rados por todos los estudiantes durante el proceso, y en la lectura del material
se establecieron categorias previas y emergentes que dan cuenta de la forma
en que los alumnos hicieron conexiones significativas entre el conocimiento
pedagodgico y sus practicas de ensefianza. Se concluye que la reflexion de los
docentes sobre su practica pedagdgica permitié que construyeran conocimien-
tos de y en sus propias realidades; sin embargo, se puede ir mas alld de lo
logrado si se profundiza en la descripcion de las propias acciones pedagdgicas
y si se opta por la formacién de un practicante reflexivo mediante esfuerzos
conjuntos y transversales en los programas dirigidos a su formacién continua.
Palabras clave: formacién de docentes, aprendizaje reflexivo, pedagogia.

Abstract

We analyze the pedagogical practice’s reflections of practicing teachers who
participated in a postgraduate education course during the second half of
2011. We selected texts produced by all students during the process, and pre-
vious and emerging categories that reflect how students made meaningful con-
nections between pedagogical knowledge and their teaching practices were
established. We concluded that teachers’ reflection on their practice allowed
them to build knowledge about and from their own realities; however, it is
possible to go beyond from what was achieved in this experience, if delving
into one’s pedagogical actions description, and if it tends towards the training
of a reflective practitioner through joint and cross-cutting efforts in programs
focused in continuous training of teachers.
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CONTEXTO DEL ESTUDIO

ormar a los profesores en ejercicio en ambientes de aprendizaje que favo-

rezcan la reflexion sobre su propia accién profesional se plantea como un

propdsito deseable en estos procesos educativos (Munby, Russell & Martin
2001; Imberndn, 2007; Marcelo y Vaillant, 2009; Perreneud, 2010). Se considera
que el ejercicio reflexivo sobre la propia practica de ensefianza a la luz del cono-
cimiento pedagdgico puede contribuir a que los docentes en formacion revisen
criticamente su trabajo, puedan explicar sus propias acciones y reorienten sus
practicas pedagogicas.

Asi, la presencia de la reflexion en los procesos de cualificacion de maestros en
ejercicio puede considerarse como el pivote central de programas de formacion do-
cente que se inclinen por una formacién efectiva; sin embargo, plantear esto no es
nuevo, pues es frecuente encontrarlo en las investigaciones que sobre el tema se
han adelantado desde la década de los ochenta del siglo XX (Imbernén, 2007); qui-
z4as en este escenario lo que puede resultar relevante es avanzar en la comprensién
del tipo de ambientes de aprendizaje que pueden contribuir a que en verdad ocurra
un ejercicio reflexivo en los procesos de formacién continua de docentes.

En este documento se presenta el analisis de una practica pedagdgica realizada
en un curso de posgrado ofrecido a docentes en ejercicio durante el segundo se-
mestre de 2011; para ello, se disefié un ambiente que permitiese a los estudiantes
participar en la lectura de teorias constructivistas sobre el aprendizaje, su analisis,
y vivir un proceso de reflexion personal por medio de la revisidn critica de las pro-
pias experiencias de aprendizaje y su practica pedagogica.

No sélo se pretendié que los estudiantes se apropiaran de una informacion
sobre perspectivas pedagogicas constructivistas; se asumio que ellos son los prin-
cipales actores del proceso de aprendizaje y que, como docentes en ejercicio, po-
drian aprender en un ambiente que les permitiera vivir una experiencia consisten-
te con perspectivas constructivistas en pedagogia (Orddfiez, 2004). Por lo tanto,
se disefié una experiencia en la cual el estudio de estas perspectivas pedagdgicas
fuera un insumo para el analisis de los participantes sobre su propia labor profe-
sional como docentes, y se pretendid generar reflexion en los participantes, la cual
hizo viable una problematizacion de su ejercicio profesional y la identificacién de
posibles formas de intervenirlo. Esto se plasmo por escrito en un diario de apren-
dizaje semanal, que ayudo a los participantes a identificar sus propios derroteros y
establecer las acciones que consideraron consecuentes con ellos con base en una
rigurosidad proveniente del estudio de las teorias pedagdgicas abordadas en el
curso y de una revision critica de la propia experiencia profesional.

MARCO TEORICO

Es posible identificar que los grandes pedagogos activos han concebido al educa-
dor como un inventor, un investigador, un artesano, un aventurero (Perreneud,
2010, p. 13) que va mas alla de las practicas tradicionales para disefiar y poner
en marcha alternativas a partir de sus observaciones acerca de los estudiantes.
Sin embargo, la consideracion del ejercicio reflexivo en la formacién profesional
puede rastrearse desde las ideas de Dewey (1989) de la accion reflexiva como una
forma de afrontar y responder a los problemas a través de una consideracion acti-
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va, persistente y cuidadosa de toda creencia o practica a la luz de los fundamentos
que la sostienen y las consecuencias a las que conduce. No obstante, el desarrollo
de los planteamientos del ejercicio reflexivo en la accion profesional tomo fuerza
en los afios ochenta del siglo XX con los trabajos de Shon (1998) sobre la reflexion
en la accidn, pues sus ideas enriquecieron la comprensién del ejercicio profesional
docente y de los procesos de formacion.

El autor estudio contextos de aprendizaje de distintos profesionales y sefiald
que el conocimiento proposicional tiene un valor limitado para el profesional que
egresa de la universidad. Se entiende como conocimiento proposicional el tipo de
conocimiento prescriptivo proveniente de modelos de intervencion y de teorias.
Muchos de los profesionales desarrollan un saber tacito a partir de su experien-
cia practica cuando se enfrentan a las condiciones indeterminadas del ejercicio
profesional cotidiano a través de un proceso de reflexién en la accion, en el cual
se integran conocimientos proposicionales y los saberes que surgen en la accion.

Shon (1998) toma el concepto de “saber tacito” de los trabajos del economista
Karl Polayi. Es un tipo de conocimiento que se origina de la experiencia y esta in-
tegrado a la accidn; dificilmente, puede ser explicado por las personas, ya que es
parte de sus estructuras de accion mas profundas.

Las investigaciones de Shon muestran a un profesional que piensa sobre la
marcha cuando enfrenta circunstancias no previstas relativas al ejercicio profe-
sional y que estos contextos son valiosos escenarios de aprendizaje. Sin embargo,
la reflexidn en la accién no es la Unica que favorece aprendizajes; el ejercicio de
la reflexion sobre la accidn, es decir, del tipo de reflexién en la que se observa a
posteriori lo ocurrido, también es necesaria para poder tomar distancia y estudiar
de forma completa las propias intervenciones:

Reflexionar durante la accion consiste en preguntarse lo que pasa o va
a pasar, lo que podemos hacer, lo que hay que hacer, cual es la mejor
tactica, qué orientaciones y qué precauciones hay que tomar, qué riesgos
existen, etc. [...] Reflexionar sobre la accion... eso es otra cosa. Es tomar
la propia acciéon como objeto de reflexion, ya sea para compararla con un
modelo prescriptivo, a lo que habriamos podido o debido hacer de mas
o a lo que otro practicante habria hecho, ya sea para explicarlo o hacer
una critica (Perreneud, 2010, pp. 30-31).

Asi, la reflexion sobre la accion permite valorar lo realizado frente a lo prescrito para
definir su viabilidad al favorecer la reorientacion de las propias acciones de modo jus-
tificado a partir de la observacién de lo ocurrido y estimular el desarrollo de la me-
tacognicion cuando se es consciente de lo efectuado y de lo que ha incidido en ello.
Lo expuesto ha dado lugar a la consideracion de la necesaria presencia de este
tipo de ejercicio en la educacion superior, pues la reflexion y la practica reflexiva
promueven el potencial de un aprendizaje profundo vy significativo. De acuerdo
con Brockbank y McGill (2008), el conocimiento proposicional sélo llega a tener un
significado interiorizado y real cuando el aprendiz aplica ese saber proposicional a
si mismo y lo relaciona, de alguna manera, con su experiencia. Cuando se han ge-
nerado las condiciones para el ejercicio reflexivo, se favorece un tipo de aprendiza-
je esencial en la educacidn superior, quien aprende es el principal protagonista de
su proceso de aprendizaje, pues encuentra significados para el saber proposicional
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en sus experiencias a partir de las actividades que lo favorecen y en su interaccién
con tutores y otros aprendices.

El ejercicio de la reflexion en el proceso de formacion de docentes profesionales

El estudio de los procesos de formacion docente ha ocurrido en paralelo con el de-
sarrollo de investigaciones acerca de la naturaleza del ejercicio de la ensefianza y del
tipo de saber que emerge del trabajo cotidiano de los docentes. De esta forma, se ha
considerado que los profesores tienen un conocimiento sobre su oficio que surge en
su practica cotidiana; en este contexto, Tardif (2005) ha propuesto que el saber do-
cente es pragmatico, pues nace de las situaciones concretas del oficio del maestro.

Por otra parte, la investigacion sobre la ensefianza ha coincidido en plantear
que el ejercicio de ensefiar ocurre en contextos en los cuales no es posible la previ-
sibilidad total de las acciones; por tanto, los profesores en su trabajo cotidiano es-
tan continuamente enfrentados a tomar multiples decisiones respecto a su clase
(Munby, Russell & Martin, 2001). El docente, entonces, pone en marcha procesos
de razonamiento en el curso de la accion con el fin de atender lo que sucede en
el contexto del aula. Tardif y Gauthier plantean que la “‘razén en el curso de la
accion’ del maestro esta en relacidn con las contingencias que éste debe enfrentar
en funcion de las finalidades que él mismo persigue a través de su accion. En este
sentido, se trata de una razén practica y no de una racionalidad tedrica” (Tardif y
Gauthier, 2008, p. 350).

El conocimiento sobre la ensefianza que pueden tener los profesores no es
puede explicarse por medio de un conjunto de afirmaciones y prescripciones; este
tipo de conocimiento esta estrechamente relacionado con las acciones y los con-
textos en que ocurren. Tener presente la naturaleza del tipo de conocimiento que
surge en el ejercicio de la ensefianza resulta fundamental si se pretende realizar
procesos de formacién docente auténticos, es decir, en los cuales se atiendan las
circunstancias del ejercicio profesional de los maestros.

Se hace referencia al aprendizaje auténtico a partir de las teorias sobre el
aprendizaje situado; el aprendizaje no se disocia del contexto en el que se apren-
de y tiende a que las actividades en las cuales se aprende correspondan al tipo de
tareas reales de la accidn profesional (Brown, Collins & Duguid, 1989).

Por otra parte, considerar la naturaleza de la ensefianza permite reconocer que
los profesores cuentan con un saber experiencial forjado en su trabajo y desde el
cual explican sus acciones. Segun Altet, los profesores han adquirido sus cono-
cimientos profesionales “sobre el terreno, en accion, por sus propios medios, a
través de su experiencia, y estos conocimientos les parecen esenciales” (2008, p.
48). La consideracién de estas ideas hace necesario plantear que los procesos de
formacién de los maestros en ejercicio deben partir de su practica profesional y
propender por la reflexién sobre ella para, en un primer momento, hacerlas ex-
plicitas a fin de que salgan a la luz y sean asi pensadas y explicadas; después sera
posible cuestionarlas e intervenirlas.

Esta formacidn no resulta consistente con un proceso de aprendizaje en el que
primero ocurre una formacidn tedrica para una aplicacion posterior en la practica;
es consistente con un movimiento de “practica-teoria- practica” (Altet, 2008, p.
38), en el cual se analiza la propia préctica y su teorizacion se da desde el estudio
de lo que se hace para explicarlo, problematizarlo e intervenirlo; de este modo,
se utiliza conjuntamente la teoria y la practica para que el profesor desarrolle las
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capacidades necesarias de metacognicion y analisis de su ejercicio profesional y se
convierta en un profesional reflexivo capaz de analizar su trabajo, resolver proble-
mas y disefiar estrategias.

Una formacion desde la prdctica, pero que implica un distanciamiento

La practica profesional no ensefia por si misma y la reflexion sobre la propia prac-
tica implica un cierto distanciamiento de ella. Como lo dice Charlier (2008), para
que la practica sea susceptible de contribuir a la formacién de los maestros, ésta
debe ser explicada por los mismos docentes para tomar distancia respecto de ella,
y asi entonces pueda ser expuesta, cuestionada y teorizada. En este proceso, vale
la pena considerar que la practica profesional docente debe ser deconstruida y
reconstruida (Perreneud et al., 2008), y para ello resulta necesario enfrentarse a
la complejidad de las situaciones problémicas de la practica con el propdsito de
abonar a su comprensién, formular hipdtesis y avanzar en planes de accién que
puedan ponerse a prueba.

En este sentido, los saberes provenientes de la pedagogia pueden funcionar
como insumos utiles para explicar la practica de enseiianza, problematizarla e in-
tervenirla; asi, la teoria y la practica lograrian integrarse en un proceso continuo
en el cual éstas son insumos no sdlo para reorientar las acciones, sino lo que se
piensa sobre ellas (Perreneud, 2010). De este modo, el conocimiento pedagdgi-
co resulta relevante para ampliar la perspectiva desde la que se reflexiona sobre
la propia practica, y la reflexidn, el mecanismo para apropiarse del conocimiento
proposicional proveniente de la pedagogia.

El conocimiento pedagdgico del cual se apropia el docente en formacién para
explicar y problematizar su ensefianza, en un ejercicio reflexivo, es una herramien-
ta para ampliar la mirada sobre las propias acciones y conceptualizar lo que se
hace. Asi, éste puede tener varias dimensiones, segun Altet (2008, pp. 52-53):
“una dimension heuristica”, ya que sugiere posibilidades de reflexion tedrica y
hace viable el surgimiento de nuevos conceptos; “una dimensién de problema-
tizacién”, pues permite plantear y determinar problemas; “una dimensidn instru-
mental”, ya que es herramienta para describir las practicas; y “una dimension de
cambio”, al ser un instrumento para el cambio, porque desde estos conocimientos
pueden esbozarse soluciones a un problema o modificar las practicas.

El profesionalismo docente puede construirse a través de la racionalizacién de
los conocimientos puestos en practica mediante el trabajo del maestro sobre su
propia experiencia profesional. Para ello, resulta fundamental la articulacion del
conocimiento pedagdgico proposicional con el contexto de la practica de ensefian-
za, pues en la posibilidad de explicar, problematizar e intervenir con razones lo que
se hace, se desarrollan habilidades profesionales fundamentales: la habilidad de
ser capaz de dar cuenta de lo que se hace, y la de poder distanciarse de las propias
acciones para pensar sobre ellas y cualificarlas.

METODOLOGIA DEL ANALISIS DE LA EXPERIENCIA PEDAGOGICA
Con el fin de observar los logros y las limitaciones del ejercicio reflexivo que se
desarrolld en esta experiencia pedagdgica, se procedio a analizar las producciones
escritas de la totalidad de los estudiantes (13) al finalizar el curso y seis meses
después del cierre de éste.

El diario reflexivo semanal se realizé durante quince semanas, es decir, cada es-
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tudiante debid participar en él durante quince ocasiones en el semestre, y elaborar
dos escritos sobre el disefio y la aplicacién de una intervencién pedagdgica (mi in-
quietud pedagdgica y mi intervencion pedagodgica). Para conocer el proceso reflexi-
vo, se decidio hacer la lectura del material escrito por todos los estudiantes durante
el semestre académico; sin embargo, fue necesario considerar la extension de este
material y hacer una seleccién teniendo en cuenta que los textos elegidos aportasen
informacion sobre distintos momentos del proceso formativo de los estudiantes.

Se seleccionaron seis diarios de aprendizaje semanal correspondientes a las se-
manas 3,5, 7, 11, 12 y 14 del semestre académico y se examinaron los textos deno-
minados “mi inquietud pedagdgica” y “mi intervencion pedagdgica” elaborados por
los participantes en el curso. En total, se estudiaron 74 textos referentes a los diarios
de aprendizaje elegidos y 26 productos escritos individuales sobre la intervencién
pedagdgica realizados en la semana 6 y 9 del semestre académico (ver tabla 1).

Tabla 1. Tipo de textos analizados

Codigo | Nombre del texto Cantidad

del de textos

texto

T1 Diario de aprendizaje 4. El aprendizaje situado y la cognicién 13
situada

T2 Diario de aprendizaje 6. La experiencia de aprendizaje en el aula 13

T4 Diario de aprendizaje 7. Disefio de ambientes de aprendizaje con- | 13
sistentes con el constructivismo

T5 Diario de aprendizaje 11. Aprendizaje autorregulado 10

T6 Diario de aprendizaje 12. El ejercicio reflexivo 13

T7 Diario de aprendizaje 14. Las relaciones de poder en el aula 12

T3 Mi inquietud pedagodgica 13

T8 Mi intervencion pedagdgica 13

Se recopilaron las producciones escritas de cada estudiante para su analisis en
archivos de Word y se procedio a su lectura. Las autoras de este articulo realizaron
este ejercicio, una de ellas se encargd del analisis de las producciones escritas
de siete estudiantes, y la otra de las de seis alumnos. Se hicieron varias lecturas
de la informacion; inicialmente, se hizo una lectura de los documentos de cada
estudiante y luego otras mds orientadas a la identificacion de categorias previas
y emergentes en los textos. Como categorias previas, se puntualizé un conjunto
de criterios que, de acuerdo con lo propuesto por Altet (2008), dan cuenta de la
forma en que el conocimiento pedagdgico es util para revisar de manera critica la
propia practica de ensefianza. En la tabla 2 se presentan los nombres y la defini-
cién de estas categorias.
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Tabla 2. Categorias previas*

Categoria Descripcion

Perspectiva tedrica Nueva interpretacion tedrica de las ideas pedagdgicas.
Dimensién explicativa Usa la pedagogia para explicar situaciones de su practica.
Formulacién de proble- Usa la pedagogia para identificar y sustentar problemati-
maticas cas de la practica pedagdgica.

Formulacidn de alternati- | Recurre a la pedagogia para sustentar opciones de inter-
vas de accién vencidn en su propia practica.

*Posibilidades de uso del conocimiento pedagdgico en la revision de la propia practica de
ensefianza, de acuerdo a Altet (2008).

En el proceso de lectura y analisis de la informacion surgieron categorias emer-
gentes relativas a los siguientes elementos: rol del docente en la ensefianza, la
experiencia de aprendizaje en el curso, el saber disciplinario, e ideas que no daban
cuenta de una elaboracion argumentativa a partir de la revision de la propia ex-
periencia o del conocimiento pedagadgico. Estas nuevas categorias fueron identifi-
cadas por las dos investigadoras en los textos analizados y ampliaron el marco del
analisis de esta experiencia pedagogica.

Cuando se tuvo categorizada toda la informacion, se procedié a agrupar la co-
rrespondiente a cada una de las categorias en matrices de analisis y de contrasta-
cion elaboradas en Excel. Durante este ejercicio, una de las investigadoras revisé
la totalidad del material analizado para verificar que los datos fuesen consistentes
con el sentido acordado para cada categoria. Se establecieron las frecuencias de
aparicion para cada una en el material estudiado, y las frecuencias de aparicién
de cada categoria para cada uno de los tipos de textos analizados, esto es, las
frecuencias de aparicién de cada categoria en las reflexiones semanales y en los
dos escritos sobre la intervencion pedagdgica. La informacion categorizada y el
establecimiento de estas frecuencias hicieron posible el analisis de lo ocurrido en
esta experiencia pedagodgica.

RESULTADOS
En el analisis realizado a los textos escritos por los estudiantes se identificaron 413
fragmentos en los cuales los alumnos hicieron una revision critica de su practica
pedagdgica y de su rol docente a partir del estudio del conocimiento pedagdgico y
su experiencia de aprendizaje en la clase. Por otra parte, se encontraron 21 apartes
en los cuales se identificd un manejo de ideas que no da cuenta de una revisidn cui-
dadosa del material estudiado o de la revision de la propia experiencia profesional.
No es posible plantear que la aparicién de los 413 apartes que dan cuenta del
proceso reflexivo de los alumnos en sus textos fue progresiva, pues a lo largo del
semestre no se incrementaron las frecuencias de aparicién de los fragmentos
analizados; mas bien, la distribucién de estos apartes puede relacionarse con la
naturaleza de las preguntas orientadoras de los escritos que debieron realizar los
alumnos. Ademas, fue posible identificar una distribucién desigual en las frecuen-
cias en las que cada estudiante realizd este tipo de intervenciones en sus diarios
reflexivos durante el semestre; quien reporté una mayor frecuencia lo hizo en 54
ocasiones (E13) y quien registré la menor (E6) lo hizo sélo seis veces; los demas
estudiantes hicieron este tipo de participaciones entre 28 y 47 veces (ver tabla 3).
Las tres mayores frecuencias corresponden a un grupo de categorias previas
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que dan cuenta de la forma en que el conocimiento pedagdgico se usa para plan-
tear alternativas de intervencidn, revisar las propias ideas sobre el aprendizaje y
explicar la propia practica. En 126 oportunidades (29%), los alumnos recurrieron a
la pedagogia para sustentar opciones de intervencion en su practica pedagogica;
un fragmento da cuenta de ello:

E1T4: Para el disefio de mi ambiente de aprendizaje busco implementar
un modelo de ensefianza situada donde los agentes educativos por me-
dio de las practicas pedagodgicas adaptan estrategias que se ligan a las
necesidades de los estudiantes y del contexto para generar un aprendi-
zaje colaborativo (Diaz, 2003). El anterior modelo de ensefianza situada
lo quiero promover por medio de algunas de las actividades grupales
que presenten casos reales de la vida cotidiana donde se evidencie en un
contexto la comprensidn y reflexién de las acciones de cada estudiante
en el momento que interacttan con sus pares.

Esta categoria aparecid en los distintos tipos de textos analizados; esto puede
mostrar que durante el proceso los estudiantes no sélo plantearon estas alternati-
vas en el momento en que debian disefiar su intervencion pedagdgica (semanas 6
y 7); por otra parte, esta categoria se identificé con una frecuencia importante (48)
en el ultimo diario de aprendizaje, lo cual revela que los estudiantes continuaron
pensando en posibilidades de intervencion en su practica pedagodgica después del
disefio y durante la aplicacién de la que debian hacer en el curso (ver tabla 3).

En 78 oportunidades (18%) se identificd que los alumnos hicieron una nueva in-
terpretacion de sus ideas pedagogicas a partir del estudio de las ideas alrededor del
constructivismo en pedagogia; esto puede evidenciarse en el siguiente apartado:

E4T5: No era claro para mi cudl debia ser el camino para reconocer los
avances del alumno, pero tal como lo sefialan Brown, Collins y Duguid
(1989), el aula de clase es la situacién real que el alumno debe enfren-
tar; no hay distincion entre aprender y actuar, pues el aprendizaje es un
proceso continuo a lo largo de la vida que se deriva de actuar en distintas
situaciones, ratificando que no se construye conocimiento sin un escena-
rio en el que se desarrolle una practica vivencial o real.

Esta categoria se identificd en todos los tipos de textos analizados, es decir, esta
elaboracion de las ideas estuvo presente durante todo el proceso formativo, aun-
que fue mas frecuente en los textos 1 (18) y 6 (18) (ver tabla 3).

En 62 fragmentos (14%) de los textos analizados se encontré que los estudian-
tes usaron la pedagogia para explicar situaciones de sus propias practicas de ense-
flanza; el siguiente fragmento puede dar cuenta de ello:

E9T5: ... busco que mis estudiantes, de Técnicas de Expresion Oral y Es-
crita de Gastronomia participen en un plan que les permita monitorear
su progreso, su aprendizaje y su comprension. Tal y como lo cité en mi
inquietud pedagdgica la idea es que: la experiencia permita a los estu-
diantes observarse desde un nivel inicial de sus habilidades, complemen-
tarse con las necesidades y exigencias de sus compaferos como interlo-
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cutores, hasta ir alcanzando un alto nivel de expresion, evidenciado en
el impacto comunicativo esperado: emitir un mensaje persuasivo para
convencer a un comensal. De este modo, se puede regular su cognicion
y hacer que los estudiantes tengan control sobre su aprendizaje como lo
expresa Pintrich (2004, p. 397).

Este tipo de explicaciones se identificaron en los distintos tipos de textos analiza-
dos, pero en una mayor frecuencia en los textos 2 (18) y 6 (10) (ver tabla 3). Llama
la atencidn que no hayan sido mas frecuentes durante el periodo en el cual los
estudiantes implementaron sus intervenciones pedagodgicas (semanas 9 a 15), a
pesar de que la formulacién de varias de las preguntas orientadoras de los diarios
de aprendizaje para esas semanas tuvieron este proposito.

La cuarta de las categorias previas también tuvo una frecuencia importante,
pues en 38 oportunidades (9%) los estudiantes recurrieron a la pedagogia para
identificar y sustentar problematicas de su practica; a continuacién, un ejemplo:

E10T3: Durante la experiencia que he tenido como docente de este curso,
he observado que mi intencidn ha sido que los estudiantes aprendan la
normatividad vigente en el sistema de salud. Entonces, las actividades de
clase y las evaluaciones lo que han hecho es poner a prueba la memoria
de los estudiantes; sin embargo, finalizando el curso plantee unos casos
de situaciones reales relacionadas con esta normatividad a partir de los
cuales los estudiantes debian resolver unas preguntas, frente a lo que fue
evidente que los estudiantes no pudieron resolverlas, debido a que nunca
tuvieron la oportunidad de desarrollar habilidades como el andlisis, la sin-
tesis y la evaluacién para este tipo de situaciones concretamente [...] Por lo
anterior, pienso que la limitacion que presentan los estudiantes del curso
Politicas en Salud para desarrollar habilidades cognitivas de nivel superior
me genera una problematica pedagdgica que amerita una intervencion,
pues, como lo plantea Cardenas (2004, p. 11), “la educacién no puede con-
sistir en ‘llenar’ al alumno de conocimientos exteriores”.

La presencia de apartes en los cuales los estudiantes identifican y sustentan dis-
tintas problemadticas en su practica de ensefianza fue evidente en siete de los dis-
tintos tipos de textos analizados; no se identificd en el texto 2 (ver tabla 3). De
nuevo, resulta interesante notar que en el ultimo diario de aprendizaje (T8) hay
una frecuencia importante (12) para esta categoria, lo cual puede indicar que los
estudiantes no sélo reconocieron este tipo de problematicas para el disefio de la
intervencidn pedagdgica que debian hacer en el curso; también algunos de ellos
lo continuaron hasta el final del proceso.

Durante el proceso de lectura y andlisis de los textos de los estudiantes surgieron
un conjunto de categorias emergentes. La mas frecuente fue la relacionada con una
revision critica sobre su rol docente a partir de la revisién de su propia experiencia
profesional y el estudio de ideas pedagdgicas consistentes con el constructivismo. Esta
categoria se identifico en 44 ocasiones (10%); el siguiente aparte puede ilustrarla:

E13T2: Por un lado, el problema de romper con un paradigma educativo
personal sobre lo que considero una clase magistral donde literalmente
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dicto unos conceptos para luego explicar su aplicabilidad al campo labo-
ral y el segundo problema se deriva del primero en cuanto a que ensefio
a partir de unas practicas que planeo con base a mi experiencia laboral,
para que sean ellos quienes identifiquen un sentido en su aprendizaje, “la
creencia de que toda auténtica educacién se efectua mediante la expe-
riencia no significa que todas las experiencias son verdaderas o igualmente
educativas” (Dewey, 2004, p. 73); el hecho de creer que realizo una practi-
ca en clase no debe significar que esta sea potencialmente enriquecedora
y debo a partir de este momento identificar muy bien dicha practica para
no generar ejercicios estériles que no ofrezcan un aprendizaje efectivo.

Esta revision del propio rol docente se identificd en los distintos tipos de textos
estudiados, pero en una frecuencia mayor para el 2 (11) (ver tabla 3), cuando se
estudiaron las perspectivas de la cognicién situada y el aprendizaje en contexto.
Es interesante notar la importante presencia de esta categoria emergente en los
textos escritos de los estudiantes, pues da cuenta de que el ejercicio también per-
mitié que ellos se revisaran criticamente desde su rol como profesores.

Algunos de los estudiantes en sus escritos reflexivos realizaron una revision
de su experiencia docente para proponer alternativas de accion pertinentes a sus
propias practicas pedagdgicas; esto fue posible descubrirlo en veinte fragmentos
(5%); el siguiente aparte es muestra de ello:

E3T8: Mi inquietud pedagdgica se basa en un problema que identifiqué
en un grupo de estudiantes, en mi clase de Proétesis Fija | Practica y hace
la referencia a la falta de autonomia de los estudiantes, relacionado con
la falta de capacidad que tienen los estudiantes de tomar decisiones,
frente a los procedimientos que deben realizar como lo dice Piaget, que
la autonomia significa “llegar a ser capaz de pensar por si mismo con
sentido critico, teniendo en cuenta muchos puntos de vista, tanto en el
ambito moral como en el intelectual” (Piaget, 1948, cap. 4); es decir, po-
der hacer uso de sus conocimientos para hacer un proceso auténomo
y no heterénomo como se presenta actualmente, teniendo en cuenta
que solo a partir de la observacidon que hice y analizando la problema-
tica, debo mencionar que esa heteronomia de los estudiantes, se debe
muchas veces a un impulso inconsciente que provocamos los docentes,
pues nos encargamos de dar respuestas y nunca hacemos un ejercicio
donde el estudiante reflexione sobre su hacer.

Este tipo de revisidon de la experiencia docente estuvo presente en los distintos
tipos de texto estudiados, a excepcion del 6 (ver tabla 3). La presencia de esta ca-
tegoria emergente da cuenta también de la forma en que, en distintos momentos,
algunos de los estudiantes identificaron posibles alternativas para reorientar su
practica desde el anélisis de sus propias acciones.

Resultd interesante notar que en 19 ocasiones (4%) algunos de los estudiantes
efectuaron un analisis del tipo de conocimiento disciplinario que ensefian para
proponer alternativas de intervencion en su practica; a continuacién, un ejemplo:

E4T8: Por esta razon pienso que existe una problematica en la construc-
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cion de lenguaje contable, que me permite plantear un objetivo en mi
proceso de ensefianza-aprendizaje que consiste en indagar, proponer y
disefiar actividades en el saldn de clases que faciliten a los alumnos la
elaboracion de registros contables como un evento narrativo, como un
escrito: construccion de lenguaje contable, a partir de la comprension de
eventos que le generen un significado de todas las transacciones. Esta es
una propuesta que se aparta de mi génesis formativa profesional, en la
que la teoria y técnicas contable (la contabilidad) es Unica y estructurada.

La definicion de otras posibles alternativas para las practicas de ensefianza desde
el analisis del conocimiento disciplinario que se ensefia fue evidente en seis de los
tipos de texto analizados, a excepcidn del 6 y el 7 (ver tabla 3). La presencia de esta
categoria emergente sefiala otra posibilidad para los andlisis que pueden ocurrir
en estos textos reflexivos: el de la revision del tipo de conocimiento que se ensefia
y de las alternativas pedagogicas mas consistentes con él.

Por otra parte, durante el analisis de los textos escritos por los estudiantes se
encontrd que éstos hicieron referencia a la experiencia de aprendizaje vivida en el
curso de dos formas: elaboraron descripciones de ella para explicar su proceso de
aprendizaje y mencionaron su experiencia de aprendizaje en la clase para plantear
alternativas de intervencion en sus propias practicas de ensefianza. Los estudiantes
se refirieron a lo que sucedio en el curso para explicar su aprendizaje en 14 apartes
(3%) de los textos analizados; el siguiente fragmento ilustra este tipo de referencias:

E6T6: Entonces resulta sin duda alguna provechoso y hasta atrevido
decir que los conceptos anteriormente mencionados y enumerados
corresponden a un proceso que ha dado las posibilidades de organizar
pensamiento, abstraer informacion, comprender e interpretar manifes-
taciones tedricas; pero lo mas importante, decir que a nivel epistemo-
|6gico éstos han sido mis conocimientos construidos. Sin embargo, este
aprendizaje no se detiene en lo ya expuesto, ya que de nada sirve ma-
nejar unos conceptos si no estamos en condiciones de relacionarlo con
nuestros contextos mas cercanos. Con base en lo anterior, durante el
transcurso del seminario también se ha llegado al aprendizaje de cdmo
poder relacionar lo leido en los textos con mi practica profesional.

Las referencias a la experiencia de aprendizaje en el curso se identificaron sélo en
los textos 4, 5, 6 y 7, y con una mayor frecuencia en el 6 (9) (ver tabla 3); en este
texto se hizo mencién del aprendizaje autorregulado y la reflexion en el proceso
de aprendizaje, y varios estudiantes situaron su reflexién en el contexto de su tra-
bajo en la clase. Por otra parte, en 12 fragmentos (3%) de los textos analizados fue
posible hallar referencias a la experiencia de aprendizaje en la clase para explicar
cambios que los estudiantes consideraron posibles en sus propias practicas de en-
seflanza; muestra de este tipo de reflexiones es este aparte:

E8T6: ... pensaria en no considerarme como un profesional “experto”,
ya que de ser asi, estaria limitandome sobre el proceso reflexivo, que es
aquel que me permite estar en constante busqueda de estrategias para
mejorar mi trabajo como chef y mis estrategias de ensefianza en mi labor
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docente, impidiendo la propia busqueda interior y el conocimiento, ya
que no habria “nada” por reflexionar o cambiar.

Estos fragmentos se identificaron en los textos 5, 6 y 7, y con una mayor frecuen-
cia en el 6 (6) cuando se abordaron los temas del aprendizaje autorregulado y la
reflexion en el aprendizaje. La presencia de apartes en los cuales los estudiantes
refieren su experiencia en el curso para explicarla o plantear posibles estrategias
de intervencién en su prdctica resulta de particular interés, puesto que da cuenta
de que este ejercicio de escritura reflexiva permitié que aflorara el analisis de algu-
nos estudiantes alrededor de sus propios procesos de aprendizaje.

En los distintos tipos de texto analizados se encontré también 21 fragmentos
(4%) que no dieron cuenta de un riguroso ejercicio reflexivo; estos apartes son
evidencia de estas categorias emergentes: hace conexiones forzadas entre los
textos estudiados y su experiencia (11); recurre a ideas del sentido comun en su
argumentacion (6); y manifiesta ideas sobre el aprendizaje poco elaboradas (4). La
presencia de apartes con estas caracteristicas tuvo frecuencias inferiores respecto
a las categorias que sefialan logros en el proceso de esta escritura reflexiva. Vale
plantear que el hecho de que surjan apartes que muestran analisis superficiales o
argumentaciones poco elaboradas es parte del proceso que permite enfrentarse
poco a poco a este ejercicio de escritura.

No es posible afirmar que estas elaboraciones hayan ocurrido en algun texto
particular, pues se evidenciaron en distintos tipos y en particular en los prime-
ros del proceso (ver tabla 3). Resulta de interés considerar que tampoco pueden
atribuirse estas frecuencias al ejercicio de escritura particular de alguno de los
estudiantes del grupo, pues estos fragmentos se encontraron en los escritos de
distintos alumnos de la clase (ver tabla 3).

Tabla 3. Distribucién de frecuencias*

Frecuencias de las categorias por estudiante
CATE- |Tex- |E |E |E |E |E|E E |E |E |E E |E |E Fre- | Fre-
GO- tos |1 |2 |3 |4 |5/6 |7 |8 |9 /10 |11|12|13 |cuen- | cuen-
RIAS cias |cias
en to-
cada | tales
texto | por
cate-
goria
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Recu- |[T1 |0 |0 |1 |0 |00 |0 |O |0 O [0 |0 |0 |1 6
rrea |T2 |0 |0 |0 |0 |0/O0 0|0 0 |O |0 O |1 |1 (1%)
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sobre |76 |0 0 0 0 0|0 [0 |0 |0 |0 |0 |0 0 O

el T7 |0 |0 |0 |0 |0|0 |0 |0 |0 |0 O O |0 |O
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Total 42 47|29 (33 628 [3233 (30|35 |42 (23|54 434 |434

*Se presentan las frecuencias para cada categoria y la distribucién de lo identificado en los
distintos tipos de textos analizados.

DiIScuSION

El ejercicio de la escritura reflexiva permitié que los estudiantes relacionaran su
practica de ensefianza con las ideas pedagodgicas que estudian; de esta forma, la
escritura reflexiva facilitd que los estudiantes desarrollaran argumentaciones para
explicar tanto su practica como problematicas de ésta y plantear, asi, posibilidades
de intervencién. Puede afirmarse, de acuerdo con Tardif (2005), que este tipo de
escritura promovid la capacidad de los docentes para dar cuenta de los saberes
que movilizan en su trabajo cotidiano.

La experiencia muestra, de acuerdo con Altet (2008), que el conocimiento pe-
dagdgico resulta un recurso para cuestionarse, explicar y proponer otras alternati-
vas para el ejercicio de la ensefianza, todo esto mediado por el propio andlisis de
los participantes acerca de sus clases y estudiantes. No obstante, esto no ocurre
solo; requiere el disefio de la actividad y un continuo acompafiamiento del proce-
so por parte de quienes lo orientan. Una experiencia pedagdgica de estas carac-
teristicas es consistente con tendencias sobre la formacién continua de docentes
en conexiodn con los escenarios del trabajo profesional (Imberndn, 2007); ademas,
muestra las posibilidades de las propuestas para la formacién continua de los pro-
fesores, en las que se sefiala al constructivismo como un marco pedagdgico que
permite la cualificacidn auténtica de los maestros (Marcelo y Vaillant, 2009), pues
se inclina por una formacién pedagdgica significativa enmarcada en las experien-
cias profesionales de los docentes en ejercicio.

Sin embargo, lo identificado en los resultados sugiere que en futuras ocasiones
sera necesario considerar mecanismos que permitan el surgimiento de reflexiones
sobre el proceso de aplicacion de las intervenciones pedagdgicas; si bien los estu-
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diantes dieron detalles sobre sus practicas de ensefianza, estas explicaciones no
muestran de forma mayoritaria analisis del proceso de intervenir la practica para
registrar lo que esta sucediendo.

En esta experiencia, resultd mas frecuente la identificacién de problematicas,
y desde ahi el planteamiento de alternativas de intervencién; puede afirmarse
entonces que los textos analizados presentaron, en gran medida, un ejercicio re-
flexivo enfocado a la accién. Por lo tanto, se puede ir mas alla de lo logrado en esta
experiencia, pues es necesario profundizar en la descripcién de los participantes
sobre sus propias acciones pedagogicas y en la reflexion de esas descripciones, es
decir, favorecer “la reflexion sobre la reflexién” (Brockbanck y McGill, 2008).

Por otra parte, esta experiencia ayudé en el ejercicio reflexivo en la formacion
de un grupo de docentes profesionales, pero no contribuyé a la formacién de un
practicante reflexivo (Perreneud, 2010), entendido como un profesor que constan-
temente revisa sus objetivos, propuestas, evidencias y conocimientos y entra, asi,
en un ciclo continuo de reflexion que le permite plantearse preguntas e intentar
comprender sus acciones y fracasos. El logro de estas disposiciones requiere el
desarrollo de un proceso continuo de formacion a lo largo de los programas aca-
démicos y una union de esfuerzos para que en las distintas experiencias de forma-
cién de los maestros en ejercicio se favorezca alcanzar este propdsito.

Vale la pena plantear la necesidad de estudiar formas en que, desde las pro-
puestas curriculares de programas orientados a la formacién de profesores, pue-
dan promoverse de manera transversal modalidades de aprendizaje en las cuales
tiene un lugar importante la reflexién sobre lo que se aprende y enmarcadad en
los contextos de ejercicio profesional de la ensefianza. Asimismo, trascender visio-
nes de la formacién continua de los maestros en las que prima el contacto con la
informacion y el escaso vinculo con los contextos de practica pedagdgica (Caste-
llanos, 2011); si la formacién continua de los docentes sigue orientandose en ese
sentido, dificilmente logrard impactar de algiin modo el ejercicio de la ensefianza.
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