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Resumen

Abstract

e describen y analizan los procesos

reflexivos que acompanan el desarro-

llo del conocimiento practico de dos
profesoras universitarias noveles. El pro-
fesorado universitario novel se encuentra
en una etapa clave de su carrera docente
en la que recién estd desarrollando su co-
nocimiento profesional, y durante la cual
enfrenta una serie de dificultades. A través
de esta investigacién, de cardcter cualitati-
vo, se lleva a cabo un seguimiento de las
précticas de ensefanza de dos profesoras
noveles de una universidad espanola iden-
tificando los procesos reflexivos que las
acompanan. Se propone que dichos proce-
sos reflexivos debieran ser sistemdticos y
potenciados a través de instancias formati-
vas colaborativas.
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his article describes and analyzes

the reflective processes that take

place in the practical teaching of
two beginning university teachers. Novi-
ce university teachers are at a crucial stage
in their teaching career as their teaching
knowledge is being developed while they
face several challenges. Through this qua-
litative research, the teaching practices de-
veloped by two beginning teachers from a
Spanish University are explored as well as
their respective reflective processes. It is
proposed that these processes should be-
come more systematic as well as enhanced
through participation in collaborative for-
mative spaces.
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Introduccion

ste articulo tiene por objetivo describir y analizar los procesos reflexi-

vos que acompanan el conocimiento prictico de dos profesoras univer-

sitarias noveles. El enfoque reflexivo sobre la prictica se interesa por
analizar y comprender la prictica en el aula y cémo el docente se enfrenta a
situaciones inciertas, inesperadas, cémo utiliza o modifica rutinas, hip6tesis
de trabajo, técnicas y metodologias para enfrentarlas. El foco de andlisis estd
puesto, por tanto, en aquel conocimiento prictico que estd estrechamente
ligado a la accién.

Resulta relevante explorar el conocimiento practico docente en el profe-
sorado universitario novel en la medida que se encuentra en una etapa de su
carrera docente en la que recién estd desarrollando su conocimiento profesio-
nal docente y durante la cual se enfrenta a una serie de dificultades y tensiones
que, por momentos, pueden hacer dificil su labor pedagdgica. Es, por tanto,
una etapa clave de aprendizaje en el proceso de convertirse en profesor uni-
versitario.

Antecedentes y fundamentacién tedrica
El conocimiento prdctico y los procesos reflexivos

Uno de los precursores mds destacados en el campo del estudio del conoci-
miento prictico fue John Dewey. Sus planteamientos, que surgen a fines del
siglo x1x, atn tienen vigencia y gufan teorias actuales sobre el conocimiento y
la accién docentes. Dewey (2004) plantea el principio del “aprender hacien-
do” y la necesidad de formar un profesor reflexivo, que investigue la realidad
y que a partir de ello, proponga soluciones para abordar situaciones con-
flictivas. Aqui cobra relevancia la mdxima que sostiene que los medios para
conseguir fines deben ser flexibles para asf tratar circunstancias variables.

La epistemologfa de la prictica basada en los trabajos de Schon se focaliza
en el conocimiento practico y la literatura al respecto es extensa (Schon, 1992,
1998; Pakman, 2000; Johns, 2009; Bracken & Bryan, 2010; Raenee, 2010). Para
Schén (1992, 1998), un préctico no resuelve problemas genéricos y objetivos,
aplicando méximas provenientes de un conocimiento disciplinar que son en-
sefiadas en las escuelas profesionales y en las universidades. Mds bien, los pro-
blemas son singulares, dependientes de la situacién en la que surgen y por tan-
to, lo primero que se hace es plantear principios explicativos tentativos acerca
de estos; o lo que es lo mismo, se lleva a cabo una construccién del problema
para comprenderlo y desde allf, abordarlo, sin estar seguro de que esta lectura
sea la inica y correcta. Esta construccidn se basa, la mayoria de las veces, en un
conocimiento de tipo implicito, que ha sido generado en situaciones simila-
res pasadas y asimilado desde ciertos marcos interpretativos, pero que no dan
una respuesta estdndar a esta nueva situaciéon problematica, que es incierta. Es
asf como el prictico va probando, mientras actda, sus hipétesis y a partir de
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los resultados obtenidos y de manera concordante, va modificando su accién
y también su comprensién y conocimiento del problema. Puede establecerse
entonces una relacién dialéctica entre el saber y la accidn; la accién se funda en
un conocimiento prictico y tdcito que se activa y modifica durante la accién.
En la misma linea, Tardiff (2004) plantea que el conocimiento practico estd
constituido por un conjunto de saberes que provienen de la experiencia y que
no estd sistematizado en teorfas o doctrinas y: “forman parte de un conjunto
de representaciones a partir de las cuales los educadores interpretan, compren-
den y orientan su profesién y su préctica cotidiana en todas sus dimensiones”
(p-37)-

El enfoque reflexivo sobre la préctica docente concibe la ensefianza como
un método de investigacion que analiza un problema de la experiencia in-
mediata, una situacién de duda e incertidumbre, inspecciona la informacién
existente para darle una solucién, plantea hipétesis a partir de ésta y la pone
a prueba o verifica. En otras palabras, la practica del docente no consistirfa en
la aplicacién de ciertos principios 0 méximas aprioristicos sino que mds bien
serfa la prueba de una reflexién activa, efectuada con el fin de resolver un pro-
blema; en la medida que se actda y se practica, se aprende (Schon, 1992, 1998)
0, en palabras de Tardiff (2004) se forma un “habitus”, es decir, un conjunto
de disposiciones adquiridas en y por la prictica real que permiten hacer frente
a los imponderables de la profesién de ensefar. Se promueve asf una actitud
cientifica, abierta y comprensiva frente a la realidad (Stromnes, 1991; Perre-
noud, 2004) validada por el trabajo cotidiano. Aqui cobra relevancia por tanto
la conceptualizacién del profesor como un profesional prictico y reflexivo, un
“profesor investigador” (Schon 1992, 1998; Zeichner, 1993; Fenstermacher,

1994).

La epistemologia de la practica

Schén (1992) propone una “epistemologia de la prictica” que distingue por
un lado, el conocimiento en la accién y por otro, la reflexién en y sobre la
accion. El primero no depende de nuestra capacidad para describir lo que
sabemos hacer; estd referido a juicios, decisiones y acciones eficientes que
realizamos espontdneamente, sin ser capaces de establecer reglas o los pro-
cedimientos que seguimos. Por lo mismo, existe dificultad para explicitarlo
verbalmente. Ahora bien, a veces es posible, mediante la observacién y la
reflexién sobre nuestras acciones, realizar una descripcién del conocimien-
to tdcito que estd implicito en ellas. Estas descripciones son construcciones,
intentos de poner en forma explicita y simbdlica un tipo de inteligencia que
comienza siendo tdcita y espontdnea.

Cuando ocurre algo inesperado, un error, podemos reflexionar acerca de
la accién, es decir, pensar sobre nuestro conocimiento en la accién para ver
de qué manera éste ha contribuido a un resultado no esperado; esto podemos
hacerlo durante o después de la accién. Cuando lo hacemos durante la accién,
incluso podemos no detenernos, reorganizando lo que hacemos, mientras lo
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hacemos; es la “reflexién en la accién” (Johns, 2009; Raenee, 2010). Esta re-
flexién da lugar a la experimentacion in situ: ideamos y probamos nuevas accio-
nes que pretenden explorar los fenémenos recién observados, verificar nuestra
comprensién provisional de los mismos o afirmar los pasos que hemos segui-
do para hacer que las cosas vayan mejor. Lo que distinguirfa a la reflexién en
la accién, de otro tipo de reflexiones, es su relevancia para la accién inmediata
y para la futura.

Cuando reflexionamos ante una situacién problematica, luego de haber ac-
tuado, nos encontramos con una reflexién posterior a la accién: “la reflexién
sobre la accién” es una reflexién retrospectiva pues estd centrada en acciones
pasadas (McAlpine, 1999; Johns, 2009; Raenee, 2010). Asf, el profesional pue-
de mds tranquilamente reflexionar y reconstruir sus procesos de actuacién y de
reflexién en la préctica; puede reanalizar el problema, las maneras de enfocar-
lo, las hipétesis planteadas, las estrategias utilizadas para abordarlo. En el caso
del docente, éste se enfrenta constantemente a la labor de generar nuevo cono-
cimiento para comprender las situaciones de ensefianza de las que participa.

Asi, en la medida que se gufa por una racionalidad reflexiva durante y des-
pués de la accién, puede enfrentarse a situaciones conflictivas y ambiguas trans-
formando sus pricticas futuras y generando, de esta manera, procesos reflexi-
vos prospectivos o de reflexién para la accién (McAlpine, 1999; Johns, 2009;
Raenee, 2010). En cualquier caso, la accién reflexiva tiene lugar en la medida
que se tienen claros los fines que se espera conseguir, lo cual permite tomar
conciencia de uno mismo en la propia accién; por tanto, una de las claves esta-
ria en explicitar el conocimiento tdcito (teorias implicitas) y problematizarlo.

Louden (1992) hace una interesante diferenciacién entre las metas que per-
siguen la reflexién y sus diferentes formas o modalidades. La meta se refiere a
aquello que se quiere alcanzar cuando se reflexiona, y las formas a las caracte-
risticas del acto de reflexionar, ya sea la introspeccidn, el replantearse la accién
profesional, la investigacién en la accién de manera sistemdtica o una accién
reflexiva de tipo espontdnea. El hecho de que existan diferentes formas de
reflexién implicarfa la existencia de diversos niveles reflexivos que, de acuerdo
a este ultimo autor, se ubican en un continuo que va desde el conocimiento
tdcito e implicito a uno intencionado y explicito. Asf, en un primer nivel se
sitda la reflexién que sucede en el mismo momento de la accién, que no es
consciente y que se denomina de tipo espontdnea; el docente, en medio de
la accién cambia su curso en una especie de adaptacién improvisada que se
adecua a las circunstancias del aula. Es un proceso muy dificil de investigar
porque, al ser un conocimiento ticito es pocas veces verbalizable. En el si-
guiente nivel, aparece una reflexién como proceso mds consciente que lleva al
profesional a tomar cierta distancia de la accién; involucra mirarse a s{ mismo
y reconsiderar los propios pensamientos y sentimientos acerca de un tema o
un hecho y por tanto es un proceso de examen interno y exploracién de una
cosa que preocupa, que permite crear y clarificar significados con respecto a
uno mismo y que se convierte en un cambio de la perspectiva conceptual. En
el tercer nivel, se encuentra la reflexién como ensayo y la reflexién como repe-
ticién a partir de las cuales el docente se centra sobre ciertos eventos que han
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sucedido y cémo hacerles frente en el futuro; pueden surgir en la medida que
los profesores hablan con otros colegas o escriben acerca de su propio trabajo y
dan sentido, significados, a determinados eventos ocurridos en el aula; a partir
de aqui, se hacen ciertas generalizaciones provisionales que pueden informar
acerca de futuras pricticas y hacer planes para la accién. De acuerdo a Louden
(1992), este tipo de reflexién estd mds cerca de la accién que la introspeccién
pero todavia mantiene cierta distancia de una accién deliberada; esto se debe
a que las caracteristicas de la clase y del trabajo docente se caracterizan por la
inmediatez, la multidimensionalidad, la simultaneidad y la imprevisibilidad
lo que dificulta a los profesores pensar o hablar acerca del significado de su
experiencia y de sus planes inmediatos mientras estdn desarrollando la accién
presente. En realidad, frecuentemente, el profesorado estd inmerso totalmente
en lo que estd haciendo, demasiado ocupado para reflexionar concientemente
en torno a su labor. Finalmente, en el dltimo nivel, se encuentra la reflexién
como investigacién y que, a diferencia de la introspeccién y el ensayo y la re-
flexién como repeticién, involucra una forma de reflexién que incorpora tanto
la accién como el discurso acerca de la accién o lo que el autor denomina, un
proceso de movimiento deliberado entre el discurso y la accién que conlleva
un ciclo en espiral y sistemdtico de planificar, actuar, observar y reflexionar.

Haciendo una especie de paralelo entre los planteamientos de Louden
(1992) y Schon (1992), se podria decir que el primer nivel reflexivo propuesto
por el primer autor es homologable a lo que Schén (op. cit.) denomina “re-
flexién en la accién”; en cambio, los otros tres niveles podrian equipararse con
lo que el segundo autor plantea como “reflexién sobre la accién” aunque, claro
estd, salvaguardando las diferencias que tienen relacién con el cardcter delibe-
rativo, intencionalidad y sistematicidad de las reflexiones.

Los profesores universitarios principiantes y su conocimiento
practico

Siguiendo las aportaciones de Feixas (2002b), definimos el docente novel
como una persona joven, recién graduada, con alguna experiencia laboral y
con menos de tres o cinco anos de experiencia en la Universidad que accede
en la condicién de becario, asociado o ayudante, y que, en algunos casos con-
cede a la funcién docente ciertas atribuciones no exentas de idealismo, altas
expectativas y las mejores intenciones.

Si bien no es posible determinar de manera estricta las etapas por las que
pasan los profesores universitarios, hay algunos estudios en el nivel de en-
sefanza primaria (Fuller, 1969 citado en Kagan, 1992; Robertson, 1999; Bu-
llough, 2000) que arrojan ciertas luces al respecto y que podrian ser homo-
logables al caso de los noveles universitarios (Mayor Ruiz, 2008). Durante el
primer ano de ejercicio docente aparece lo que se conoce como “choque con
la realidad” (Veeman, 1984) o “choque de transicién” (Bullough, 2000): el
profesor, en un nuevo contexto, actda intuitiva y no reflexivamente, aprende
por ensayo y error e intenta sobrevivir echando mano a algunas recetas de
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tipo practico (Veeman, 1984; Marcelo, 1999; Bullough, 2000; Marcelo, 2009).
En el caso del profesorado universitario lo anterior podria verse exacerbado
teniendo en cuenta que no han sido formados para ensefiar. Asf, la literatura
a nivel universitario indica que los principiantes acuden a cursillos especificos
de corta duracién o actdan a partir de los modelos discentes que ellos mismos
han experimentado para afrontar los miedos mientras ensefian (Knight, 2006).
Muchos noveles no saben por dénde empezar y se sienten frustrados e incé-
modos al admitir la complejidad de la ensefianza y afioran saber un conjunto
de reglas que les permita resolver estas dificultades (Ramsden, 2003).

Para Feixas (2002b: p. 307), los profesores jévenes durante el primer ano
de ejercicio docente: “se mantienen fieles a los juicios de los expertos y las
autoridades; buscan la relacién de las nuevas ideas con su trabajo en clase; re-
chazan ideas inconsistentes con su experiencia; insisten en presentaciones bien
organizadas; buscan ejemplos practicos y anécdotas ilustrativas para los dife-
rentes temas, aunque no sean propias; aprovechan la aplicacién y la reflexién
de nuevas ideas”. El segundo ano de docencia, para esta autora, es un periodo
de adaptacion en donde se intenta evitar reproducir modelos docentes anterio-
res poco efectivos y hay mds preocupacién por las situaciones de ensefianza. A
continuacién, viene una fase, en la que el docente se siente mds cémodo con la
materia que ensenay la gestién de la clase y sus preocupaciones giran en torno
a cdmo mejorar su ensefianza de manera de promover la comprensién de los
contenidos y motivar a los estudiantes. De superar esta etapa, se da origen a
una nueva en la que el foco estd puesto en el aprendizaje de los estudiantes y
en que estos sean capaces de desarrollar un conocimiento auténomo (Feixas,
2002b). Pero aqui surge la pregunta ;qué se hace necesario para transcurrir por
estas etapas?

:{Cémo aprender a ensefiar en la universidad?

Los profesores universitarios aprenden como resultado de su experiencia
personal de ensenanza y a través del ensayo y error de manera tal que aque-
llas estrategias que han sido funcionales son almacenadas y aquellas que no,
desechadas (Kreber, 2002); aquello que los profesores guardan o desechan
tiene que ver con un proceso de reflexién pero, en este caso, este tipo de re-
flexién o de resolucién de problemas no necesariamente es consciente sino
que muchas veces es un proceso de toma de decisiones intuitivo e incons-
ciente. Ahora bien, al ser éste un proceso de estas caracteristicas —y por tan-
to no sistematizado y racionalizado—, resulta muy dificil aprender de esta
experiencia de una manera autorregulada; asi, lo que sucede es que con el
tiempo la mayorfa de los profesores universitarios desarrollan un reperto-
rio de estrategias que tienden a funcionar bien. Asi, existen profesores uni-
versitarios que desarrollan ciertos algoritmos, estrategias o rutinas que son
muy efectivas y también se les puede llegar a llamar profesores efectivos
o excelentes (Bain, 2006). Sin embargo, con el tiempo, los procedimientos
rutinarios pueden dejar de ser titiles y alejarse de las verdaderas necesidades
de los estudiantes en la medida que son utilizados como especies de “ata-
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jos” para la actuacién docente y la toma de decisiones en el aula. Por tanto,
segin Eraut, (1999) los profesionales necesitan reservarse un cierto control
sobre aquellas parcelas mds intuitivas de su oficio por medio de la reflexién
regular, la autoevaluacién y la disposicién para aprender de los colegas; se
requiere entonces de una reflexién deliberativa y del control de la préctica
profesional de manera continua.

La formacién profesional del profesorado universitario y la socializacién
de las précticas docentes se convierten asi en una oportunidad para el apren-
dizaje profesional. Para Zabalza (2004 ), esta formacién debe responder tanto
las necesidades institucionales como los intereses personales y promover un
aprendizaje permanente que favorezcan la reflexién sobre las propias prac-
ticas pedagogicas. Rodriguez (2003) también releva esta idea cuando senala
que el profesor universitario debe ser formado para que haga una reflexién
sistemdtica del proceso educativo y el contexto institucional y social en donde
se inserta. En la medida que éste investigue y reflexione criticamente sobre la
realidad educativa, se estard autoformando y esto a su vez incidird en las prac-
ticas docentes y por ende en la calidad del proceso de ensefanza-aprendizaje
(Atkinson, 2002).

Como se ha visto hasta el momento, los profesores noveles universitarios
enfrentan una serie de dificultades en su labor pedagégica pues adolecen de
falta de experiencia en el dmbito de la ensefianza; se encuentran en una etapa
de aprendizaje profesional en la que su conocimiento préctico estd en pleno
desarrollo. Teniendo en cuenta lo anterior surgen algunas preguntas de inves-
tigacién que se exploran en el presente articulo: al estudiar el conocimiento
prictico de profesores universitarios noveles, jes posible encontrar procesos
de reflexién que acomparfien sus practicas docentes? Si éste es el caso jqué
tipos/niveles de procesos reflexivos son posibles de detectar y cuéles son sus
caracterfsticas?

Diseio y Metodologia

os investigadores se aproximan a los estudios a partir de ciertos pa-

radigmas o visiones de mundo que gufan nuestra accién (Denzin y

Lincoln, 1994, 2008). A través de esta investigacién se han abordado
los procesos reflexivos que surgen durante las précticas docentes para su
comprensién, a la luz del contexto fisico, social, cultural, etc. que lo con-
diciona. Consecuentemente, las estrategias e instrumentos de investigacién
utilizados han permitido ir mds alld de las manifestaciones observables de
la labor docente y son lo suficientemente flexibles para acomodarse a una
realidad dindmica y cambiante. La intencién aquf por tanto no es cuantificar
conductas observables ni hacer generalizaciones estindar sino comprender
un fenémeno: los procesos reflexivos de las practicas docentes universitarias.
Y la comprensién conlleva un procesos de interpretacién de las acciones de
otras; una adjudicacién de significados que son compartidos con los actores
educativos participantes (Vasilachis, 2006). Es por esta razén que este estu-
dio se enmarca dentro de lo que se conoce como investigacién cualitativa.
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Concretamente, se ha utilizado como estrategia de investigacién un estudio
de casos (Stake, 1999, 2005). Un estudio de casos es un estudio profundo de
la particularidad, complejidad y procesos interactivos que conforman un caso
particular en un periodo relativamente corto de tiempo. El estudio aqui se
extiende a dos casos que comparten tanto elementos en comun (ambas tienen
menos de cinco anos de experiencia y trabajan en la misma universidad) como
diferenciales (4reas disciplinares ensefiadas, diferentes contextos de ensefian-
za, tipologfa de estudiantes, métodos de ensefanza, instancias formativas di-
versas etc.). Para ello se ha puesto en marcha un conjunto de herramientas
intelectuales y de técnicas de recogida, andlisis e interpretacién de la informa-
cién en las que la observacién persistente y las entrevistas en profundidad han
jugado un papel central.

Participantes

Los participantes del estudio fueron escogidos a través de un muestreo inten-
cionado (Creswell, 1998); interesaba reclutar profesores con menos de cinco
afos de experiencia docente, provenientes de diferentes campos disciplina-
res y que estuvieran dispuestos a ser observados en sus clases por un tiempo
relativamente prolongado. Para ello se accedid a la lista de profesores partici-
pantes de un curso de induccién a la docencia universitaria para principian-
tes que estaba impartiendo una universidad publica espafiola en el ano 2004.
A partir de aqui fueron contactados tres profesores de los cuales dos docentes
(Odontologia y Filologia Francesa respectivamente) se mostraron dispues-
tas a participar en el estudio. Sin embargo, durante la entrevista inicial la
segunda de ellas fue descartada pues ya contaba con al menos diez ahos de
experiencia en la universidad. En un segundo momento, se consideré opor-
tuno contactar a profesoras noveles de un drea que no fuera de ciencias de la
salud y que no estuviera participando del curso de induccién a la docencia
universitaria novel. Es asf como dos profesoras de Filologfa catalana fueron
contactadas para participar quedando una de ellas descartada por contar con
mds de siete afos de experiencia como profesora universitaria. As, las carac-
teristicas de las docentes participantes fueron las siguientes:

* Profesora A: pertenece a la Facultad de Odontologfa, 31 afios. Tiene 4 afios
de experiencia como profesora universitaria. Es profesora asociada y estaba
participando del curso de induccién a la docencia universitaria. Durante el
afio académico 2004-2005 ensefiaba entre otras, la asignatura “Clinica Odon-
toldgica Integrada Infantil” (COII). La profesora sugiri6 que fuese ésta la asi-
gnatura observada teniendo en cuenta que durante ese afio se estaba llevando
a cabo una innovacién docente que se basaba exclusivamente en el andlisis de
casos clinicos cada uno de ellos planificados y programados (6 casos clinicos,
6 sesiones para tres grupos de estudiantes). La clase era planificada de modo
tal que, en un primer momento se entregaba informacién del caso, luego se
trabajaba en su diagndéstico y tratamiento en pequeno grupo y se finalizaba en
gran grupo compartiendo lo trabajado. Esta estructura se repetia en cada una
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de las sesiones. En estas sesiones participaban 6 académicos que supervisaban
las horas de practicas asociadas a la asignatura aunque su participaciéon era
mds bien tangencial pues A estaba a cargo de las clases.

* Profesora B: pertenece al Servicio de Lengua Catalana, 36 anos. Tiene 5 afios
de experiencia como profesora universitaria aunque habfa ensefiado algunos
meses la asignatura de cataldn en el nivel secundario (reemplazos durante
bajas maternales). Es profesora asociada y no habia participado de curso al-
guno de induccién a la docencia universitaria. Durante los afos 2005 y 2006
ensenaba las asignaturas de libre eleccién “Iniciacién oral a la Lengua Catala-
na” y “Agilizacién oral”. Las clases se estructuraban de la siguiente manera
de acuerdo a la planificacién: correccién de ejercicios gramaticales (tarea de
la clase anterior), aclaracién de dudas, entrega de teorfa gramatical segtin esas
dudas, mds ejercicios para reforzar o abordar nuevos contenidos, teorfa com-
plementaria para comprender estos ejercicios gramaticales.

Teniendo en cuenta que la intencién de la investigadora era permanecer
una estancia prolongada en el campo haciendo observaciones de aula, se de-
cidié sélo trabajar con estas dos docentes. Se privilegié entonces un estudio
profundo y minuciosos de ambos casos durante un semestre académico (afio
2005-2006).

Asimismo, cabe sefialar que ambas profesoras acordaron participar volunta-
riamente de este estudio el cudl se rigié por los estdindares de confidencialidad
de la informacién aprobados por los 6rganos universitarios de la institucién a
la que las académicas estaban adscritas.

Instrumentos de recoleccion de informacién

Los estudios que investigan las practicas docentes generalmente utilizan en-
trevistas y encuestas (Postareff, 2007; Lindblom-Yldnne, et al., 2006; Kember
& Kwan, 2000; Postareff & Lindblom-Yldnne, 2008). Sin embargo, teniendo
en cuenta que este estudio tenfa por objetivo analizar los procesos reflexivos
tanto durante como sobre la accién se hacia necesario, ademds de una en-
trevista, llevar a cabo observaciones en el aula. Por tanto, la recoleccién de
informacidn se estructuré de la siguiente manera:

* Entrevista inicial a cada una de las docentes llevadas a cabo antes de las ob-
servaciones en el aula. A través de éstas se les preguntd sobre su forma de
ensefiar, la planificacién de la asignatura y las formas de evaluacién de los
aprendizajes. Cada una de ellas tuvo una duracién de 9o minutos aproxima-
damente.

* Observacién no participante de las précticas de ensefianza de las dos do-
centes. Se observé la totalidad de las clases de la profesora A en la asignatura
COII (19 sesiones en total, 6 sesiones con el grupo ne 1, 6 con el grupone 2 y
7 con el grupo ne 3) y 31 clases de la profesora B de las asignaturas electivas
“Iniciacién oral a la Lengua Catalana y Agilizacién oral)”. Todas las clases
tuvieron una duracién de 120 minutos. Para registrar y almacenar los datos
observacionales se utilizé un sistema narrativo (cuaderno de campo), uno
de cuyos focos estaba puesto en las categorias “reflexién durante la accién”
y “reflexién después de la accién”. A lo anterior se debe afadir una serie de

124



CAROLINA GUZMAN VALENZUELA

conversaciones informales que fueron mantenidas con ambas profesoras una
vez acabadas las clases para discutir algunos de los episodios observados.

* Entrevista final a cada una de las docentes, llevadas a cabo después de las
observaciones en el aula. Durante ésta se abordaron cuestiones relativas a
algunos episodios observados durante las clases (especialmente cuando se ob-
serv6 un cambio en el curso de accién de la clase) y a reflexiones para la mejo-
ra de la docencia en las que las profesoras relataron cémo podrian mejorar sus
clases. Cada una de ellas tuvo una duracién de 9o minutos aproximadamente.

Toda la informacién obtenida fue transcrita, leida y releida en repetidas
ocasiones y fue enviada y validada por las dos profesoras participantes del es-
tudio.

Andlisis de la informaciéon

Para analizar la informacién recogida fue utilizado el método de las compa-
raciones constantes (Strauss y Corbin, 2002) que consiste en fragmentarla,
conceptualizarla y rearticularla analiticamente. Para ello, el andlisis fue apo-
yado por el software Atlas-ti. El Atlas-ti es una herramienta informédtica que
facilita la fragmentacién de la informacién y permite asignar cédigos y ano-
taciones a fragmentos de informacién.

Con la ayuda de este software, se organizé la informacién a partir una serie
de categorfas de bajo nivel inferencial que fueron relacionadas mds tarde con
dos grandes categorfas pre-existentes: reflexién durante la accién y reflexién
después de la accién. De manera concreta, se describié6 densamente cada una
de las categorfas de bajo nivel de inferencia establecidas, éstas fueron compa-
radas y relacionadas permitiendo llevar a cabo un andlisis mds interpretativo
a la luz de la informacién disponible, las propias interpretaciones y los marcos
conceptuales que dieron sustento a esta investigacién. En la seccién siguiente
aparecen las categorfas obtenidas a partir del uso del software Atlas-ti.

Resultados

as categorfas de bajo nivel inferencial y sus frecuencias pueden obser-
varse en la tablane 1

Cabe senalar que las observaciones y entrevistas efectuadas también per-
mitieron describir los métodos diddcticos utilizados por ambas profesoras, la
planificacién de las asignaturas y la evaluacién de los aprendizajes cuestiones
que no serdn discutidos aqui pues son abordados en otro articulo. Sin em-
bargo, su andlisis ha permitido explorar y profundizar en el conocimiento
préctico in situ de ambas docentes.
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Tabla 1. Categorias de estudio y sus fecuencias establecidas
con el software Atlas-ti

9 Frecuencias
Categorias

A B
Verbalizacion acerca del grado de dificultad de un contenido: Se refiere a las 2
verbalizaciones que hace la docente con respecto al grado de dificultad de un contenido.
Verbalizacion acerca del aprendizaje de los alumnos: Se refiere a las verbalizaciones 9 44
que hace la docente durante la sesion con respecto al aprendizaje de los estudiantes.
Verbalizacion acerca de la planificacion docente: Se refiere a las verbalizaciones que i 17
hace la docente con respecto a la planificacion.
Verbalizacion acerca de la propia docencia: Se refiere a las verbalizaciones que hace 2
la docente durante la sesidn con respecto a su propia actuacién docente.
Verbalizacion acerca de la gestion del tiempo: Se refiere a las verbalizaciones que
hace la docente durante la sesion con respecto al manejo y gestion del tiempo/duracion 41 12
de la clase.
Critica propia docencia: Se refiere a las criticas que se hace la propia docente con 12 9
respecto a su forma de ensefar/llevar la clase después de acabada ésta.
Preocupacion por la docencia: Se refiere a los comentarios de la docente durante la 4 4
entrevista en los que explicita su preocupacion por la docencia.
Reflexion sobre la propia docencia: Se refiere a la reflexion verbal que hace la 17 1
docente con respecto a su actuacion docente durante la entrevista.

Fuente: Elaboracién propia,

El conocimiento prictico y los procesos reflexivos

Las recurrentes verbalizaciones de las profesoras durante sus clases, fueron
una via de acceso para “capturar” el conocimiento docente prictico en ac-
cién. A través de dichas verbalizaciones las docentes hacfan referencia al
aprendizaje de los estudiantes, a su propia docencia, a la gestién del tiempo,
a la planificacién efectuada al interior de la asignatura y al grado de dificul-
tad de un contenido, las que, de alguna manera, guiaban, y por momentos
encauzaban la actuacién docente tal y como se aprecia en la tabla n°2

Tabla 2: Verbalizaciones de B durante la clase

Fragmentos verbalizaciones de B durante la clase

Verbalizacion acerca del aprendizaje de los alumnos:

“Dice que haran el ejercicio rapidamente porque ya dominan los adverbios”

“Comenta que qué ha pasado con la palabra “companya”, que no se esperaba que todos tuviesen problemas para escribirla pero que
todos han errado. Que el error podia ser porque no se hayan atrevido a escribir una “y” con una ‘i

Verbalizacion acerca de la planificacién docente:
Dice que ahora haran las actividades previas que permitiran centrarse en la préxima unidad (ver vocabulario, estructuras)”’

Verbalizacion acerca del grado de dificultad de un contenido:

(cuando explicaba la diferencia de uso entre el “per” y el “per a”) “Dice que lo mejor es explicarlo a través de un ejemplo. Blanca
hace el paralelismo de “por y para” del castellano, aunque dice que esto no siempre se cumple para el caso del catalan, por ejemplo,
cuando el “per” va delante de un verbo, nunca se pone una “a”. Da un ejemplo, escribe, enfatiza. Da otro ejemplo mas que deben
resolver los alumnos, vuelve a explicar”

Fuente: Elaboracion propia,
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Ahora bien, existié un episodio particularmente interesante en el que B
hizo una verbalizacién acerca de su propia docencia y admitié de manera
explicita y verbal que la respuesta de un estudiante era consecuencia de su
mala formulacién de la pregunta tal y como queda reflejado en este extracto:

Comenta que ha efectuado mal la pregunta y que por eso el alumno no ha uti-
lizado la estructura (gramatical) que estdn trabajando. Reformula la pregunta
y ahora el alumno si que utiliza la nueva estructura. (Observacién de clase).

Aqui se observa que B no sélo explicité que no habia formulado bien la
pregunta, cuestién que segun su percepcién llevé al estudiante a no respon-
der correctamente, sino que, acto seguido, la reformulé y, al responder el
alumno de manera adecuada, pudo constatar que esta vez si habfa logrado
una mejor formulacién y que el alumno habia comprendido el contenido
tratado en ese momento. En otras palabras, hizo un cambio de manera es-
pontdnea durante su actuacién docente lo que podria considerarse como una
reflexién en la accién. Consultada durante la entrevista, B coment6 que, al
detectar que los estudiantes no habfan integrado bien ciertas estructuras gra-
maticales, decidia en el momento llevar a cabo mds ejercicios para reforzar
el contenido; otras veces, dejaba esta “tarea pendiente” para clases sucesivas.

La siguiente verbalizacién acerca de la gestién del tiempo también supone
una reflexién en la accién y un cambio en el curso de la accién docente pues
la docente se da cuenta que es necesario reforzar un contenido visto:

Mira la hora y propone hacer un ejercicio pequeno. Luego se retracta y
dice que no lo hardn porque queda poco tiempo y quiere trabajarlo mds
(Observacién de clase).

En el cuanto a A, el siguiente fragmento da cuenta de una verbalizacién
durante clase, sobre el aprendizaje de los estudiantes:

Explica cémo solucionar el tema de la linea media. Hace dibujos en la pizarra
y explica como se hace este diagndstico; pregunta si le entienden. Comenta
que también pueden hacerlo de otra manera, de la manera que lo deseen.
(Observacién de clase).

En A, asimismo, las verbalizaciones acerca de la gestion del tiempo eran
muy frecuentes, sobre todo considerando que en cada clase debfa ser aborda-
do un caso clinico en su totalidad:

Comenta: Hoy no acabamos, no sé lo que haremos pero ya veremos qué hacemos.
Da sélo 5 minutos para terminar este trabajo. Dice que ya han comenzado
tarde y que si no se apuran no alcanzard el tiempo para el siguiente caso
(Observacién de clase).

Ademds, durante sus clases, A hizo pequefias modificaciones del curso
de accién especialmente cuando la sesién iba a finalizar y daba una visién
panordmica del caso clinico incidiendo en ciertos aspectos y contenidos cla-
ves. Asf, durante ese momento, justo al cierre de la clase, cuando se hacfa
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necesario explicar un procedimiento de cdlculo o un concepto complejo, en
ocasiones verbalizaba que no se habfa explicado bien y de manera inmediata
procedia a reiterar la explicacién utilizando otras frases, ejemplos, dibujos
en la pizarra, etc. También era comun que, ante la falta de respuesta de los
alumnos cuando preguntaba si le habfan entendido, procediera a explicarlo
de nuevo. Cabe senalar aqui que A, durante la entrevista final sehal6 que una
de sus dificultades consistia en explicar los contenidos de su asignatura, tal y
como ella mencioné “no sé si me doy a explicar bien...no sé si encuentro las
palabras adecuadas para explicar...”.

Por otro lado, en A y B, los procesos reflexivos sobre la accién se ma-
nifestaron en momentos diversos. Asf, A solfa llevar a cabo este tipo de re-
flexiones inmediatamente después de acabada la clase y casi a través de un
didlogo introspectivo y espontdneo aunque también las realiz6 durante la
entrevista. En el siguiente fragmento extraido de una conversacién informal
inmediatamente posterior a una de las sesiones, A hace una critica de su
docencia:

Dice que esta clase no le ha salido bien. Que no dominaba los casos pues no
eran de ella. Que debiera haber leido de qué trataban, que tuvo que “con-
gelar” muchas preguntas de los alumnos porque desconocia la respuesta. Se
autocritica, se siente mal, dice que ha fallado. (Conversacién con la observa-
dora después de la clase).

A solia centrarse no sélo en su actuaciéon docente (se autocriticaba con
respecto a la gestidn del tiempo, la falta de planificacién de una clase, no ha-
ber colgado con suficiente antelacién un material de trabajo importante para
tratar el caso en una sesién) sino que también retroalimentaba sus précticas
a partir del comportamiento de los alumnos, en cémo estos habfan trabaja-
do durante la sesién e incluso preguntdndoles directamente; un comentario
muy frecuente era relativo a si los estudiantes se habfan involucrado o no en
la tarea, si les habia visto o no motivados. El siguiente comentario lo hizo
durante la entrevista ante la pregunta sobre el comportamiento de sus estu-
diantes durante una de sus clases y su baja participacién:

Bueno, eso es que no les motiva... eso es que no les motiva o que realmente
les he dado demasiado tiempo para solucionar el problema. (Entrevista).

Lo interesante del fragmento anterior es que A, al reflexionar sobre su cla-
se, hizo una atribucién interna sobre el comportamiento de los estudiantes y
su propia responsabilidad con respecto a la baja implicacién de los estudian-
tes en la tarea. En todo caso, A también durante la entrevista fue capaz de
reconocer cuidndo una clase habia resultado exitosa aunque, en estos casos,
solfa hacer una atribucién externa al comentar que el caso era desafiante o
que la estrategia diddctica utilizada en sf misma era motivante.

Por otro lado, una preocupacién que “rondaba por la cabeza” de A, expli-
citada durante las entrevistas, era su falta de dominio de ciertos contenidos
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que la llevaban a experimentar un alto grado de frustracién por el hecho de
no poder dar respuesta a las preguntas de sus estudiantes y que, suele ser
una preocupacién recurrente de los docentes noveles. A partir de aqui, ella
comentaba algunas acciones a realizar para poder subsanar esta falencia. Adi-
cionalmente, durante la entrevista A manifesté de manera explicita algunas
cuestiones que le ayudarfan a mejorar su docencia: una mayor implicacién
de los docentes de practicas durante sus seminarios, las opiniones de estos,
los alumnos y la mfa propia como observadora de sus sesiones. También se
debe mencionar aquf un sofisticado sistema de evaluacién progresiva que
ella implement6 durante el transcurso de la asignatura, que inclufa las va-
loraciones de los estudiantes acerca de ésta y que le otorgaban un feedback
acerca de cémo estaba implementando sus clases con el fin de mejorarlas a
futuro. Por tdltimo, A siempre manifestaba preocupacién por su docencia, lo
que la llevaba a formarse continuamente en cursos de formacién docente:

Antes hubo un curso sobre metodologia docente que se hizo, lo organizé mi
facultad para los profesores que quisieran y que estuvieran interesados en eso
y fuimos diferentes profesores de odontologfa que algunos nos conociamos y
otros no y nos encontrdbamos durante un ano, cada martes por la mafiana
un par de horas y fue precioso, ahf me lo pasé muy bien, ademds nos lo die-
ron dos profesores y fue siper bueno, nos explicaron algunas técnicas para
ensenar... (Entrevista).

En cuanto a B comenté diversos aspectos sobre su docencia que ella con-
sideraba que era necesario mejorar, mayoritariamente durante la entrevista.
Sus reflexiones eran por tanto mds racionales y retrospectivas (mds lejanas
a la accién).

Me gustarfa mejorar, no estoy demasiado satisfecha del trabajo con la parte
oral tal vez también porque es la parte que menos trabajo no? Qué otras cosas
pienso en casa? Lo oral es...td abres un punto de conversacién y la gente sola,
muchas veces se lanza... pero no todos... la gente no acaba de discutir. Esto
yo creo que me lo deberia plantear porque muchas veces en la mayoria de los
casos tengo la sensacién que he hecho una actividad a medias porque yo no
coordino, no modero (Entrevista).

Aunque en un par de oportunidades reconocid, también a través de una
especie de mondlogo reflexivo durante una conversacién informal posterior
a la clase, que tendria que haberla iniciado de una manera diferente justo
cuando ésta habfa acabado:

Me comenta que hoy no ha comenzado bien la clase, que debfa haberlo hecho
de manera diferente... me dice que se ha dado cuenta que tendria que haber
empezado por estructuras. (Conversacién con la observadora después de la
clase).
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Adicionalmente, a partir de las observaciones y la entrevista se constaté
que B utilizaba el dictado de extractos de cuentos como mecanismo que le
permitia estar alerta acerca de su quehacer: a través de su revisién constataba
si los estudiantes habfan asimilado los contenidos de manera correcta y cud-
les eran sus principales errores:

Considero eso de los dictados que son como un poco como de criatura, no?
“A ver, dictado!” no, je, je, pero he comprobado que el alumno se encuentra
solo delante de la hoja en blanco y, cuando estd escribiendo ha de recapitular
todas aquellas cosas que vas trabajando y las has de reflexionar. También re-
conozco que, es cierto, el alumno ha de entregar aquel papel, también juego
con eso, no es lo mismo hacerlo y corregirlo en el momento en la pizarra
que hacerlo y que me lo entreguen para que yo los mire y que después los
devuelva; asf puedes controlar un poco a la persona, la persona se siente mds
controlada (Entrevista).

Lo anterior da cuenta de algunas reflexiones sobre su forma de ensefiar y
si ésta estaba siendo efectiva para lograr el aprendizaje de los alumnos, asi,
sus procesos reflexivos le permitian investigar sobre su ensefianza, ir proban-
do nuevas férmulas. Con esto se desea relevar que B dejaba entrever que ha-
bia una relacién directa entre su docencia y los aprendizajes de los alumnos;
en otras palabras, al igual que A, hacfa una atribucién interna en torno a su
responsabilidad con respecto a los aprendizajes de sus estudiantes.

Discusion

espués de haber realizado una estancia prolongada en el campo ob-

servando las clases de A y B, fue posible caracterizar su forma de

ensenar a partir de una serie de rutinas y de un método diddctico
bastante claro que otorgaba una estructura estable a las clases y que incluso
podia ser anticipada por los estudiantes y por la observadora. Este elemento
resultd clave para explorar y conocer su conocimiento practico de la ensefian-
za y para revelar sutiles modificaciones en el curso de accién mientras ense-
haban. Asimismo, las conversaciones informales y las entrevistas aportaron
rica informacién sobre sus reflexiones en torno a la ensefianza, la planifica-
cién de la asignatura y le evaluacién de los aprendizajes.

A partir de las observaciones, lo que mds llamé la atencién fueron las
constantes verbalizaciones que, sobre todo, realizaba B. Estas eran extre-
madamente interesantes por ser de cardcter espontdneo y muy recurrentes.
Constitufan una especie de “alter ego” que acompanaba y guiaba la accién docente
sobre todo en lo que respecta al abordaje de contenidos especificos. Durante
las verbalizaciones, B expresaba en voz alta lo que estaba pensando en ese mo-
mento con respecto a la ensenanza (especialmente acerca del contenido mis-
mo, su grado de dificultad, su conexién con otros contenidos, lo que se veria
después, etc.). Por momentos, pareciera que estaban dirigidas a los alumnos,
sin embargo, en la mayorfa de las ocasiones, parecfan ser una expresién de su
propio pensamiento docente, el cual, de alguna forma, guiaba su actuacién

130



CAROLINA GUZMAN VALENZUELA

y el curso de la clase. Verbalizaciones del tipo “esto ya lo domindis”, “esto
lo veremos mds adelante” “esto lo quiero trabajar méds” o preguntarse el por
qué de un error inesperado cometido por los estudiantes dan cuenta de un
pensamiento docente centrado en el contenido y su aprendizaje. O, en otras
palabras da cuenta de un conocimiento diddctico del contenido (Shulman,
1986), particularmente en lo que se refiere a la anticipacién de los errores de
los estudiantes y a las formas de ensefar, estructurar y conectar los conteni-
dos a partir de una complejidad creciente. La anticipacién de los errores o el
darse cuenta que ciertos contenidos deben ser reforzados forman parte del
conocimiento diddctico del contenido desarrollado en la medida que exis-
te experiencia préctica; sin ella, resulta imposible dar cuenta de los errores
tipicos de los alumnos. En este sentido, a pesar de la corta experiencia en
ensefanza en contextos universitarios, anteriores experiencias en ambientes
de ensenanza (secundaria), podrfan haber favorecido el desarrollo de este
tipo de habilidad.

Por su parte, en el caso de A, la diversidad de verbalizaciones fue menos
frecuente y éstas estaban mds bien focalizadas en la gestién del tiempo; lo
anterior de debia, tal como ella admitié durante las conversaciones informa-
les, que debfa comprimir al mdximo el contenido de cada clase para poder
abordar el caso clinico planificado para cada una de las sesiones. En tal sen-
tido, esta planificacién aparecfa como un tanto rigida pues habia un guién
de la clase predeterminado con pocas posibilidades de modificacién aunque
parecia evidente, por momentos, que se requeria mds tiempo para abordar
un contenido (cuestiéon que sefialaron los estudiantes en diversas ocasiones,
al finalizar la clase).

Al realizar un andlisis de los procesos reflexivos en la accién y el cambio en el
curso de la accion docente —o lo que Louden (1992) denomina reflexién espon-
tdnea—, en general, para el caso de ambas docentes si bien existieron, fueron
bastante escasos. Este hecho podria deberse a una falta de lectura de indicios
durante la clase por parte de las docentes que permitiesen detectar y abordar
de manera efectiva ciertas dificultades o situaciones problemadticas detecta-
das durante la observacién: en el caso de A, la dificultad para detectar que
un contenido o caso era demasiado complejo y que por tanto, era necesario
invertir mds tiempo en su abordaje; en el caso de B, la dificultad de captar
ciertos elementos contextuales (falta de participacién de los estudiantes, por
ejemplo) que podian estar dificultando la situacién de aprendizaje.

Pero también podria deberse a una dificultad para improvisar o cambiar
los cursos de accién planificados. Para un docente con pocos afos de expe-
riencia, las acciones espontdneas pueden resultar amenazantes e incluso pa-
ralizantes y requieren de un alto nivel de conocimiento practico arraigado en
la experiencia. De hecho, esta capacidad necesita de una gran pericia por par-
te del docente pues, por un lado, se hace necesario detectar sobre la marcha
que “algo no estd funcionando bien”, y simultdneamente, actuar de manera
oportuna y rdpida para paliar la situacién y subsanarla. En otras palabras,
reflexionar en la accién requiere de la capacidad de improvisar en el acto,
capacidad que sélo es factible de ser desarrollada en la medida que exista un
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mayor grado de maestrfa en la actuacién docente. Al respecto, Kreber (2002)
sefiala que el profesor novato, para quien la mayoria de las situaciones son
excepcionales o novedosas, tendrd que recurrir en mayor medida al pen-
samiento analitico y consciente para abordarlas dado que el conocimiento
implicito que requiere el pensamiento intuitivo no ha sido desarrollado to-
davia; en la medida que experimente mds este tipo de situaciones, incremen-
tard su capacidad de percepcién rdpida, de pensar y decidir intuitivamente
cudndo hay que introducir un ajuste en los planes y emprender acciones a la
luz de dichas impresiones.

En cuanto a los procesos reflexivos sobre la accion, estos fueron mucho mds
frecuentes en ambas docentes, y en la medida que eran llevados a cabo fue-
ra del “fragor de la clase”, las profesoras, con mayor calma y tranquilidad,
podian analizar sus practicas para valorar aquello que habfa dado mejores o
peores resultados o aquello con lo que se sentian mds o menos satisfechas
para, a partir de ahf tomar ciertos cursos de accién tendentes a la mejora de
su ensenanza. En otras palabras, los procesos de reflexién sobre la accién pa-
recen mds “ficiles de llevar a cabo” en la medida que se pueden realizar una
vez acabada la accidn, a diferencia de la reflexién en la accién que requiere
de un giro en la actuacién en el momento, de manera intuitiva e instantdnea.

Como seniala Louden (1992), este tipo de procesos reflexivos constituyen
un proceso de examen interno y exploracién de tipo mds consciente acerca
de la propia ensefianza, permitiendo por tanto una mayor comprensién de
ésta. En el caso de A, como se menciond, este tipo de reflexiones surgfan de
manera espontdnea al finalizar la clase y muchas veces solfa compartirlas con
los estudiantes e incluso con la observadora; en cuanto a B, éstas emergian
mds bien cuando llevaba a cabo una andlisis mds global de su manera de en-
sefar logrando focalizarse en aquellos aspectos que, bajo su punto de vista,
debia mejorar. En ambos casos, la actuacién docente era tomada como objeto
de reflexién y conllevaba la capacidad de autocritica e intencién de mejora.

Finalmente, pareciera ser que A se encontraba bastante sensibilizada y
motivada por mejorar sus practicas pedagégicas, hecho que la llevaba cons-
tantemente a matricularse en cursos de formacion pedagédgica para el profe-
sorado universitario y a “experimentar” nuevas metodologfas diddcticas y
formas de evaluacién de los aprendizajes. Esta experimentacién resultaba
clave para potenciar sus reflexiones en torno a la docencia y su disposicién a
mejorar su desempeno.

Conclusiones

as docentes que participaron en esta investigacién han ido construyen-
do y desarrollando su conocimiento practico durante sus practicas coti-
dianas. Dicho conocimiento resulta dificil de explorar pues es un cono-
cimiento en la accién que requiere de una estancia prolongada en el campo;
asi, parece ser que la descripcién y estudio de las verbalizaciones docentes
durante la clase pueden ser una buena via para su exploracién y teniendo
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en cuenta el contexto en donde tienen lugar. Por tanto, resulta primordial
realizar un estudio de campo que incluya observaciones copiosas y constan-
tes conversaciones con los profesores, ya sea en forma de conversaciones in-
formales después de las observaciones o en entrevistas. De esta manera, es
posible estudiar el conocimiento prictico docente, sus particularidades en
profundidad, comprender los marcos de accién y detectar procesos reflexivos
que lo acompanan. Lo anterior cobra especial sentido en el caso del estudio
de la reflexién en la accién pues se hace necesario conocer los métodos de
ensefanza de un profesor en detalle para asi poder detectar sutiles cambios
en el curso de la accién in situ. Los estudios de corte cualitativo parecen ser
entonces los mds apropiados para este tipo de investigaciones.

En el apartado de resultados se han descrito los procesos de reflexién en
y sobre la accién, llevados a cabo por ambas docentes participantes en el
estudio. El primero de ellos fue observado y analizado a partir de las verba-
lizaciones de las docentes durante la clase; el segundo, una vez que la clase
habfa finalizado, o bien durante la entrevista. Sin embargo, los procesos de
reflexién en la accién parecen estar menos desarrollados que los de reflexién
sobre la accién. Una posible respuesta a este hecho es que parece dificil que
los docentes principiantes hayan desarrollado de manera amplia o profunda
la reflexién en la accidén pues requiere de mayor experiencia y maestria (Kre-
ber, 2002). Los profesores noveles, por tanto, no habrian alcanzado entonces
un estadio que les habilite para este tipo de procesos reflexivos. En cambio,
los procesos de reflexién sobre la accién son mucho mds recurrentes y permi-
ten al profesor tomar conciencia sobre su actuar docente y analizarlo para su
mejora a futuro. En otras palabras, una vez acabada la accién, —en este caso,
la clase—, el académico puede tomar distancia de su actuacién y volverla ob-
jeto de andlisis. En cualquier caso, este tipo de procesos reflexivos debieran
ser mds sistemdticos y no quedar supeditados al dmbito privado, personal o
a la intuicion.

Aqui es donde se hace necesario hacer algunas distinciones. En primer
lugar, para lograr una sabiduria practica se requiere de un conocimiento que
estd enraizado en précticas pedagdgicas concretas y que no sélo requiere su
puesta en marcha, sino también una focalizacién en la experiencia que per-
mite escoger cursos de accién (Loughran, 2006; Johns, 2009; Raenee, 2010).
En tal sentido, se requerirfa de niveles de reflexién que permitan tomar cier-
ta distancia de la accidn, reconsiderarla en términos conceptuales para volver
a ponerla en préctica en una especie de espiral sistemdtico que incluye plani-
ficar, actuar, observar y reflexionar. Para lograr esto, se requiere de procesos
sistemdticos de investigacién sobre las practicas pedagdgicas que incluya no
s6lo el andlisis del docente sino que, a través de un proceso de socializacidn,
la visién de los propios estudiantes, otros colegas y la comunidad educativa.
Se trata de introducir una racionalidad cientifica en las pricticas docentes a
través de un proceso reflexivo sistemdtico (Perrenoud, 2004) para asf alcan-
zar lo que Kreber (2002) denomina ‘scholarship of teaching’. De acuerdo
a Weston y McAlpine (2001), esta ‘scholarship of teaching’, en su fase mds
elevada, promueve que el profesor universitario genera literatura e investiga-
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cién acerca de la ensefianza e informa a la institucién a la que pertenece; los
resultados y reflexiones se hacen publicas a través de congresos y seminarios,
se lleva a cabo un debate deliberado en a la ensefanza para comprenderla
mejor, se actiia como mentor de otros docentes cuando hacen investigacién
acerca de ésta y se tiene un conocimiento profundo de la investigacién y la
literatura acerca del ensenanza y el aprendizaje.

Esto tltimo resulta clave y una manera de lograrlo es a través de los es-
pacios formativos de trabajo colaborativo del profesorado universitario. La
oportunidad de participar en instancias formativas formales mientras se en-
sefa es un aliciente para transformar las propias pricticas de ensefanza en
objeto de atencidn, critica y busqueda de resolucién de problemadticas que
aparecen como relevantes; es una fuente para compartir sus experiencias do-
centes, reflexionar en torno a nuevas ideas sobre formas de planificar, imple-
mentar metodologias didacticas o evaluar los aprendizajes. También temas
relativos al manejo de la relacién con los estudiantes y formas para afrontar
situaciones dificiles pueden ser un gran aporte a la formacién y reflexién so-
bre la actuacién docente, especialmente en el caso de los docentes principian-
tes. De acuerdo a Atkinson (2002), son precisamente este tipo de espacios de
acompanamiento, en los que se comparten las experiencias docentes, los que
ayudan al aprendizaje. En tal sentido, para diversos autores (Feixas, 2002a;
Michavila, 2003; Zabalza, 2004; Knight, 2006) las dreas de conocimiento y los
departamentos en los que trabajan los principiantes juegan un rol central;
las primeras pueden dar una orientacién mds especifica y una asesorfa que
faciliten el perfeccionamiento profesional, la reflexién sobre los aprendizajes
de los estudiantes, y la posibilidad de llevar a cabo innovaciones educativas;
y los segundos, ayudar y acompanar a los profesores principiantes de una
manera sistemdtica y contextualizada.

En sintesis, la mejora del conocimiento practico docente requiere de pro-
cesos reflexivos ya no sélo como una préctica en solitario e individual sino
que, especialmente, en la medida que se lleven a cabo de manera colabora-
tiva con los estudiantes y con otros docentes de la misma o diferente drea
disciplinar o bien con diversos grados de experiencia en espacios formativos.
Para ello se requiere de espacios institucionales formales e intencionados que
faciliten el intercambio sobre las pricticas docentes con el fin de optimizarlas
(Atkinson, 2002; Imbernon, 2007) y el trabajo colaborativo entre docentes
(Tardiff, 2004; Hargreaves, 2005).

Referencias

Atkinson, T. (2002). Aprender a ensenar: habilidades intuitivas y objetividad ra-
zonada. En T. Atkinson y G. Claxton (Eds.), El profesor Intuitivo (pp. 95-112).
Barcelona: Octaedro.

Bracken, M. y Bryan, A. (2010). The reflective practitioner model as a means of
evaluating development education practice: Post-primary teachers' self-reflec-
tions on 'doing' development education. En Policy And Practice. A Development
Education Review, issue 11. Disponible en http://www.developmenteducation-
review.com/issuet 1-focus2 (Fecha de consulta, 8 de noviembre de 2012)

134



CAROLINA GUZMAN VALENZUELA

Bain, K. (2006). Lo que hacen los mejores profesores universitarios. Valencia: puv.

Bullough, R. (2000). Convertirse en profesor: la persona y la localizacién social
de la formacién del profesorado. En B. Biddle, T. Good E I. Goodson, La en-
sefianza y los profesores 1. La profesion de enseriar (pp. 99-116). Barcelona: Paidés.

Creswell, J. (1998). Qualitative inquiry and research design: Choosing among five tra-
ditions. Thousand Oaks, California: Sage Publications.

Denzin, N. y Lincoln, Y. (1994) Introduction: entering the field of Qualitative
Research. En N. Denzin & Y. Lincoln (Ed.), Handbook of Qualitative Research
(pp-1-34). California: Sage Publications.

Denzin, N. y Lincoln, Y. (2008). The landscape of Qualitative Research (3th edition).
London: Sage Publications.

Dewey, J. (2004). Experiencia y educacion. Madrid: Biblioteca Nueva.

Eraut, M. (1999). Developing professional knowledge and competence. Philadelphia:
The Falmer Press.

Feixas, M. (2002a). El profesorado novel: estudio de su problemadtica en la Uni-
versitat Autonoma de Barcelona. Boletin RED-U 2, 1, 33-44-.

Feixas, M. (2002b). El desenvolupament professional del professor universitari com a
docent. Tesi doctoral inedita. Departament de Pedagogia Aplicada. Universitat
Autonoma de Barcelona.

Fenstermacher, G. D. (1994). The knower and the known: The nature of knowled-
ge in research on teaching. En L. Darling-Hammond (Ed.), Review of Research
in Education (Vol. 20, pp. 3-56). Washington: American Educational Research
Association.

Hargreaves, A. (2005). Profesorado, cultura y postmodernidad: cambian los tiempos,
cambia el profesorado (52 edicién). Madrid: Morata.

Imbernon, E (2007). La formacidn y el desarrollo profesional del profesorado. Hacia una
nueva cultura profesional (72 edicién). Barcelona: Grad.

Johns, C. (2009). Becoming a reflective practitioner. Oxford: Wiley- Blackwell pu-
blishing.

Kagan, D. (1992). Professional growth among Preservice and Beginning teachers.
En Review of Educational Research, 62, 2, 129-169.

Kember, D. & Kwan, K. (2000). Lecturers’ approaches to teaching and their re-
lationship to conceptions of teaching. En Learning and Instruction, 7, 255-275.

Knight, P. (2006). El profesorado de educacidn superior. Formacién para la excelencia (2a
edicién). Madrid: Narcea.

Kreber, C. (2002). Teaching excellence, teaching expertise, and the scholarship of
teaching. En Innovative Higher Education, 27, 1, 5-23.

Lindblom-Ylinne, S., Trigwell, K., Nevgi, A. & Ashwin, P. (2006). How approaches
to teaching are affected by discipline and teaching context. En Studies in Higher
Education, 31, 3, 285-298.

Louden, W. (1992). Understanding reflection through collaborative research. En
A. Hargreaves y M. Fullan (Eds.), Understanding teacher development (pp. 178-
215). New York: Teachers College Press.

Loughran, J. (2006). Developing a Pedagogy of teacher education. Understanding
teaching and learning about teaching. Routledge: New York.

Marcelo, C. (1999). Formacidn del profesorado para el cambio educativo. Barcelona:
EUB.

Marecelo, C. (2009). Politicas de insercién a la docencia [Integration policies in
teaching practices]. En C. Marcelo (Ed..) El profesorado principiante. Insercién a
la docencia (pp. 7-57). Barcelona: Octaedro.

Mayor Ruiz, C. (2008). El desafio de los profesores principiantes universitarios
ante su formacién. En C. Marcelo (Coord.) El profesorado principiante. Insercidn
a la docencia (pp. 177-210). Barcelona: Octaedro.

Mcalpine, L., Weston, C., Beauchamp, J., Wiseman, C. y Beauchamp, C. (1999).

135



Ensefianza reflexiva y profesores universitarios noveles: desafios para la mejora de la ensefanza

Building a metacognitive model of reflection. En Higher Education, 37, 105-
131.

Michavila, E (2003). La formacién del profesorado universitario. En El Pais on line.
Consultado el 3 de enero de 2009, en: http://www.elpais.com/articulo/educa-
cion/formacion/profesor/universitario/elpedupor/20030303elpepiedu_s/Tes.

Pakman, M (2000). Thematic Foreword: Reflective Practices: The Legacy Of Do-
nald Schén. En Cybernetics & Human Knowing, Vol.7, no.2-3, 2000, pp. 5-8.
Disponible en http://www.imprint.co.uk/C&HK/vol7/Pakman_foreword.
PDF (fecha de consulta, 8 de noviembre de 2012)

Perrenoud, P. (2004). Desarrollar la Prdctica Reflexiva en el Oficio de Ensefiar. Barce-
lona: Grad.

Postareff, L. y Lindblom-Ylinne, S. (2008). Variation in teacher’s descriptions
of teaching: Broadening the understanding of teaching in higher education.

Postareff, L. (2007). Teaching in Higher Education. From Content-focused to Learning-
focused. Approaches to Teaching. Tesis inédita. Faculty of Behavioural Sciences at
the University of Helsinki.

Raenee, C. (2010). Reflective practice: the teacher in the mirror. Tesis doctoral
inédita. Universidad de Nevada, Las Vegas.

Ramsden, P. (2003) Learning to teach in higher education. Routledge: Nueva
York.

Robertson, D. (1999). Professors’ perspectives on their teaching: a new construct
and development model. En Innovative Higher Education, 3, 4, 271-294.

Schén, D. (1992). La formacidn de profesionales reflexivos. Madrid: Paidés.

Schoén, D. (1998). El profesional reflexivo. Cémo piensan los profesionales cuando ac-
tan. Barcelona: Paidés.

Shulman, L. (1986). Those who Understand: Knowledge Growth in Teaching. En
Educational researcher, 15, 2, 4-14.

Stake, R. (1999). Investigacion con estudio de casos. Madrid: Morata.

Stake, R. (2005). Qualitative case studies. En N. Denzin e Y. Lincoln (Eds.). Han-
dbook of qualitative research (3th edition) (pp. 443-466). California: Sage Publi-
cations.

Strauss, A. y Corbin, ]. (2002). Bases de la investigacién cualitativa. Técnicas y proce-
dimientos para desarrollar la teoria fundamentada. Bogotd: contus-Editorial Uni-
versidad de Antioqufa.

Stromnes, A. (1991). Dewey”s view on knowledge and its educational implica-
tions. Critical considerations. En Revista Espafiola de Pedagogia, 189, 195-217.

Tardiff, M. (2004). Los saberes del docente y su desarrollo profesional. Madrid:
Narcea.

Vasilachis, 1. (2006). La investigacién cualitativa. Barcelona: Gedisa.

Veeman, S. (1984). Perceived Problems of Beginning Teachers. En Review of Edu-
cational Research, 54, 2, 143-178.

Weimer, M. (2001). Learning more from the wisdom of practise. New Directions
for Teaching and Learning, 86, 45- 56.

Weston, C. y McAlpine, L. (2001). Making explicit the development toward the
scholarship of teaching. New Directions for Teaching and Learning, 86, 89-97.
Zabalza, M. (2004). La ensefianza universitaria. El escenario y sus protagonistas. Ma-

drid: Narcea.

Zeichner, K. (1993). El maestro como profesional reflexivo. Cuadernos de peda-
gogia, Monogrifico El Profesorado ;Cémo se Forman?, 220, 44-49.




