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Resumen

La tesis «Formar-se docente, experiencias sobre la practica reflexiva en la

Benemérita Escuela Normal “Manuel Avila Camacho” expone una reconstruccion

comprensiva de las tramas que se tejen entre las trayectorias profesionales, las practicas
institucionales y las directrices que siguen los formadores de docentes para analizar la
practica en las escuelas normales (Jasso y Jiménez, 2021). Se parte de problematizar las
précticas situadas, entre los fines de formar docentes reflexivos y las directrices de las
competencias profesionales que dictan planes y programas institucionales. En la
aproximacion a la literatura se cuestionan los modos de asumir y pensar la formacién de
manera lineal y prescriptiva (Bolivar, 2019; Vezub, 2007); en contraposicion, se recurre a las
narrativas desde las experiencias de los participantes como sujetos que se forman en la
experiencia (Bolivar, Domingo y Fernandez, 1998; Contreras y Pérez de Lara, 2010; Larrosa,
2006).

Algunos resultados muestran aprendizajes por parte de los participantes emergiendo
en la propia accién de narrarse y desde diversas experiencias; empiricas, escolares, de
formacion inicial, continua en educacion basica y de formacion de profesores, también se
encontraron diversos saberes que los profesores exponen como necesarios para la practica
reflexiva tales como; los disciplinares, tedricos generales, saberes didacticos, asi como
saberes procedimentales y metodologicos sobre los instrumentos a implementar,

reconociendo que la accidn docente encierra un saber plural.

Palabras Clave: Formacion, Experiencia, Practica y Reflexion.



Vi

Abstrac

The thesis «Train-be a teacher, experiences on reflective practice in the Benemérita
Normal School "Manuel Avila Camacho"» exposes a comprehensive reconstruction of the
plots that are woven between professional trajectories, institutional practices and the
guidelines followed by teacher educators. teachers to analyze the practice in normal schools
(Jasso and Jiménez, 2021). It starts from problematizing the situated practices, between the
purposes of training reflective teachers and the guidelines of professional competences that
dictate institutional plans and programs. In the approach to the literature, the ways of
assuming and thinking about training in a linear and prescriptive way are questioned (Bolivar,
2019; Vezub, 2007); in contrast, narratives are used from the experiences of the participants
as subjects that are formed in the experience (Bolivar, Domingo and Fernandez, 1998;
Contreras and Pérez de Lara, 2010; Larrosa, 2006).

Some results show learning by the participants emerging in the very action of
narrating and from various experiences; Empirical, school, initial training, continuing in
basic education and teacher training, various knowledge that teachers expose as necessary
for reflective practice such as; the disciplines, general theorists, didactic knowledge, as well
as procedural and methodological knowledge about the instruments to be implemented,

recognizing that the teaching action contains a plural knowledge.

Keywords: Training, Experience, Practice and Reflection.
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Introduccion

La presente investigacion se sitla en el contexto de la Benemérita Escuela Normal
Manuel Avila Camacho en el Estado de Zacatecas, México, y se desarrolla en un escenario
atipico, puesto que se origina en un contexto previo a la pandemia ocasionada por la COVID-
19, en donde ya se consideraba la imperante necesidad de indagar en los modos de hacer y
asumir la préactica para el analisis de los profesores de la escuela normal, no obstante, con el
confinamiento ocasionado por dicha pandemia se vuelve mas preocupante la forma en que
se piensan estas acciones del analisis de la practica con los docentes y se opta por desarrollar
un proceso de aplicacion bajo una modalidad virtual, por medio de sesiones reflexivas en
modalidad sincrdnica en donde los docentes tuvieron la oportunidad de compartir y discutir
en colectivo sobre los modos de asumir y hacer la practica desplazandose entre lo habitual y
la reflexibidad.

Pese a que la investigacion se desenvuelve en el antes, durante y después del
confinamiento, no se vio afectado el seguimiento de las sesiones reflexivas programadas,
puesto que aun y cuando se regreso a clases presenciales casi para el final de la investigacion,
se tomo la decision en colectivo de continuar con los formatos de sesiones virtuales
sincronicas para el desarrollo de la investigacion puesto que las cargas de trabajo y horarios
personales de cada docente no fueron coincidentes para poder programar sesiones de manera
presencial.

La perspectiva teorica de la practica reflexiva se construye desde el pragmatismo
educativo de Dewey (1938), con el concepto de experiencia como constructo que implica un
conjunto de saberes praxeoldgicos para entender que los saberes del docente se encuentran
en los hechos practicos analizados por ellos mismos y que difieren de una visién técnica de
la ensefianza (Schon, 1992), asumiendo una epistemologia de la practica reflexiva que
reconoce la incertidumbre y la impredecibilidad de los hechos educativos desde la cual se
problematiza e investiga.

Para desarrollar estos procesos se partio de la sistematizacion del diario de campo y
del registro anecdético, en los cuales se recuperan conversaciones de los docentes de la
escuela normal en donde se construyen las primeras interrogantes respecto de la forma en

que se generan los procesos de formacion reflexiva de los estudiantes. Asimismo, se



recuperan estos analisis de la configuracién del problema, desde donde se trazaron siete
lineas narrativas que dan paso al desarrollo de la investigacion en su fase de despliegue, en
donde los docentes se narraron y en colectivo socializaron y discutieron los modos en que
experimentaron dichos procesos reflexivos y finalmente se sistematizaron por medio de
categorias los datos concentrados de cada una de las lineas narrativas, las cuales permiten
acercamientos epistemologicos y experienciales sobre lo que implica el analisis de la
practica.

A partir de estos esquemas de organizacion de las unidades de analisis se puedo llegar
al paso de asentamiento de las afirmaciones que fueron construidas desde las narraciones y
las conversaciones de los docentes, dando paso a la escritura de la tesis sostenida en el analisis
de resultados.

Este proceso permitié a los docentes revisar sus acciones, entender sus practicas y
proponer acciones para la mejora, en donde la perspectiva de analisis logré distanciarse de
un modelo evaluativo como ejercicio analitico de la practica a una perspectiva orientada hacia
la reflexividad, que asume la colectividad como un proceso que permite reflexionar para
deconstruir y construir practicas reflexivas tanto personales como institucionales, las cuales
son necesario mantener en el orden de la discusion y andlisis, a la luz de las nuevas realidades
asumidas de los docentes que las promueven.

El presente documento se conforma por cinco capitulos que permiten dibujar el
trayecto de construccion, desarrollo y analisis de los ejes propuestos. Asi, en el capitulo
primero se integran descripciones que se recuperan del campo empirico y del andlisis de los
planes y programas de las escuelas normales, como elementos que permiten construir el
problema de investigacion, se describe la contextualizacion del objeto de estudio y se
desglosa la perspectiva de andlisis, asi mismo, se plantea una aproximacion a la literatura en
torno a la formacion y se exponen las preguntas y objetivos que guiaron el proceso de la
indagacion a lo largo de todo el trayecto de investigacion.

En el capitulo segundo se aborda el campo de las teorias de la practica reflexiva, se
parte de los planteamientos de Dewey (1938) y la epistemologia de la practica reflexiva. A
través del concepto de experiencia (Larrosa, 2006), se identifican los saberes que se
despliegan en la practica y abona a la construccion epistémica de la practica con perspectiva

reflexiva.



Con la consideraciéon de los ciclos de reflexion (Schén, 1992) asi como de la
intencionalidad de plantear distancias y proximidades respecto de los modos de pensar y
analizar la practica (Perrenoud, 2011) contribuyen a bosquejar y complementar la vision que
se propone desde el capitulo primero, puesto que se construye la lente con la cual se configura
el objeto de estudio y la propia problematica, al tiempo mismo que permite trazar lineas de
seguimiento y analisis congruentes con la metodologia.

En el capitulo tercero se describe la estrategia metodoldgica para desarrollar la
investigacion. Bolivar, Domingo y Fernandez (1998) apoyan la incursion en la metodologia
narrativa con el fin de recuperar las vivencias de los profesores participantes, en torno al
aprendizaje, concepciones y acciones del analisis de la practica que permiten iniciar los
procesos de didlogo y andlisis desde las sesiones reflexivas. Mas adelante, se categorizaron
las unidades de andlisis. Se recurri6 a la teoria fundamentada (Glaser y Strauss, 1967) Con
este analisis se buscaba situar en la experiencia de los profesores modos de asumir y
desarrollar los procesos analiticos de la practica reflexiva.

En el capitulo cuarto se muestran los andlisis alcanzados en las primeras tres lineas
narrativas, en donde se encuentran las construcciones epistemolégicas que se construyen
sobre el andlisis de la préctica de acuerdo con las disertaciones de los docentes. Asi mismo,
se muestran las primeras afirmaciones sobre lo que implican los modos de aprender y
comprender el analisis de la practica, asi como las principales herramientas que se emplean
para tales fines.

En el capitulo quinto se abordan las siguientes tres lineas narrativas para construir l1os
modos en que ellos analizan la practica, los referentes que emplean para soportar sus acciones
y los modos en que ellos ensefian o dirigen estos procesos con sus estudiantes. Estas
aproximaciones hacia la experiencia permiten identificar algunos contrastes encontrados
entre lo que ellos hacen y lo que solicitan hacer a sus estudiantes y posibilitan un
replanteamiento de los modos de asumir estas practicas con perspectiva reflexiva.

En la parte de cierre de este capitulo se retoman las reflexiones finales en donde se
muestran los resultados alcanzados desde la narrativa namero siete, la cual recupera las
experiencias vividas por los profesores en este ejercicio de narrarse y compartir en colectivo
y se proponen algunas ideas para reorientar de manera personal e institucional las practicas

reflexivas de los docentes, considerando los hallazgos construidos en este ejercicio, como la



sugerencia de replicar estos ejercicios al interior de cada licenciatura, puesto que uno de los
principales hallazgos fue precisamente, el identificar que el analisis requiere de saberes
disciplinares, didacticos, profesionales y metodoldgicos para situar de manera especifica el
analisis de acuerdo con el campo o area de conocimiento que se trate. Al igual que la
propuesta, de que las academias pudieran desplazar las intenciones burocraticas,
organizativas y sindicales para centrar tareas académicas en donde se gestionen practicas
reflexivas que posibiliten un didlogo para la mejora de la préctica desde las referencias
situadas.

En las conclusiones, se retoman las preguntas de investigacion y los objetivos con la
intencion de mostrar los alcances logrados en este proceso y con ello, fijar nuevos retos
analiticos para posteriores trabajos de investigacion.

Los alcances de la presente investigacion permiten entender que, si bien existen
elementos compartidos en los procesos del analisis de la préactica, también es posible
identificar que éstos requieren de especificidades marcadas por los campos disciplinares o
areas del conocimiento, las cuales sugieren el dominio y reconocimiento de distintos saberes
necesarios por los docentes que despliegan las acciones reflexivas. En tal sentido, una de las
limitaciones de mayor trascendencia, es justamente el reconocer que no es posible establecer
tareas homogéneas para las cinco licenciaturas, o bien para los diferentes cursos de una
misma licenciatura, puesto que cada curso demanda de conocimientos e insumos especificos
para desarrollar estos procesos.

Sin duda los lectores podran encontrar aspectos interesantes sobre las concepciones y
practicas de un grupo de docentes que reflexionaron en torno a sus acciones a través de las
reconstrucciones narrativas, lo que permitira identificar aspectos que se invisibilizan en la
cotidianidad, pero que en la reflexién colectiva se rescatan y se proponen como elementos
imperantes para lograr una préctica reflexiva que posibilite transformar y mejorar la practica.

Queda en el lector la posibilidad de trazar filias, distanciamientos y nuevas preguntas
y reflexiones respecto de los analisis logrados en este proceso como ejercicio colectivo, asi
como plantear nuevas lineas de investigacion que brinden la oportunidad de continuar
enriqueciendo este campo del conocimiento respecto de los modos de asumir y practicar el

analisis en la formacion de profesores.



Capitulo |

1.1 Contextos y pretextos del objeto de estudio

El presente estudio dibuja una reconstruccion comprensiva de las tramas que se tejen
entre las trayectorias profesionales, las practicas institucionales y las directrices para el
analisis que siguen los formadores de docentes de una escuela normal, entre las cuales se
moldean los practicantes y se configuran los modos de pensar la formacion (Jasso y Jiménez,
2021). Parto de la experiencia y el supuesto de que esas tramas ayudaran a comprender el
como se suscitan y dirigen los procesos formativos en las practicas. El eje de
problematizacion articula las practicas del andlisis que los docentes recuperan en narrativas
autobiogréficas, las cuales se construyen en espacios colegiados organizados para generar
procesos de reflexion.

Al referirme a la practica de los formadores, acoto inicialmente la relacion
pedagodgica, a la ensefianza, a la accion dirigida hacia otro. Conjugo los fines de formar
docentes en el paradigma reflexivo, en el contexto de las competencias profesionales,
genéricas y especificas que dictan planes y programas de cada una de las licenciaturas que se
ofrecen en la Benemérita Escuela Normal “Manuel Avila Camacho” en adelante
(BENMAC), pero también, en correspondencia con los significados y las resignificaciones
particulares de los formadores de docentes que configuran y desarrollan los procesos
reflexivos.

Cada experiencia de ensefianza es considerada como una actividad intencional,
caracterizada por la complejidad, multiplicidad, inmediatez, simultaneidad e
impredictibilidad, que solo es posible comprender desde el matiz del contexto del que emerge
(Aiello, 2005), reconociendo que en cada una de ellas se despliegan particularidades que me
propongo analizar con el fin de comprender las peculiaridades y desentrafar las concepciones
que tienen los formadores en torno al analisis de la préactica.

La Benemérita Escuela Normal “Manuel Avila Camacho” se sitda en un contexto
educativo complejo puesto que al ser la normal de la capital del Estado de Zacatecas integra
cinco licenciaturas y cada licenciatura organiza sus academias para la toma de decisiones y

pese a también coparticipar en academias transversales -en donde los profesores de las



distintas licenciaturas se reunen- las reuniones en mas de las veces se concretan como
espacios donde se discuten temas educativos genéricos, administrativos, sindicales y
laborales y no siempre se alcanza a colegiar el trabajo académico puesto que en pocas
ocasiones se abordan temas especificos de los problemas de las practicas docentes.

La estrategia metodoldgica que planteo para tales propdsitos parte de la construccion
de narrativas experienciales analizadas en el esquema teorico de la practica reflexiva.

Con la revision de la literatura fui ubicando diversos enfoques para analizar las cuestiones de
la préactica. Entre los que destaco:

1) Categorias prefijadas soportadas por el paradigma positivista 0 empirico analitico,

donde la dimension ontologica de la practica se considera como algo estéatico,

inamovible acotada y fragmentada para su analisis. Desde el paradigma de la
simplicidad, se sugiere un reduccionismo de la realidad compleja, traducida en
variables susceptibles de medicion como representaciones de cualidades constitutivas
del objeto de investigacion. Los investigadores buscan aproximarse a generaciones
universales, aplicables a otros contextos en todo tiempo y momento (cfr. Aiello,

2005).

2) Categorias emergentes, soportadas por los paradigmas cualitativo, interpretativo,

fenomenoldgico o naturalista, en donde el aspecto ontoldgico considera a la practica

como algo variable y de caracter irrepetible, puesto que desde esta perspectiva se
permiten una comprension y no una explicacion de los fendmenos en cuestion (cfr.

Aiello, 2005).

Partiendo de esta reflexidn, pretendo alcanzar una comprension situada de las
practicas de los formadores para el analisis de las practicas docentes, puesto que reconozco
como necesario recurrir al paradigma cualitativo, el cual asume realidades irrepetibles. En
ese sentido, declaro necesario distanciarme de la vision explicativa que se sujeta al paradigma
positivista en donde las realidades se conciben como inalterables y atemporales.

Los supuestos epistemologicos del paradigma cualitativo fortalecieron la decision de
trazar la estrategia investigativa a partir de los ejercicios narrativos, que permiten recuperar
un caréacter ideogréfico, irrepetible de las practicas con fines de comprension en el marco de
su propia complejidad. Esta cualidad de irrepetibilidad, sugiere que el objeto de estudio se

construya a partir de la observacion, de donde emergen categorias que difieren de una



practica a otra, de un autoanalisis a otro, puesto que cada practica analizada se configura de
manera diversificada, dados los entrecruzamientos que la condicionan (Aiello, 2005).

La complejidad de la préctica pedagdgica representa una posibilidad para el analisis
puesto que permite formas variadas de aproximarse a ella para comprender su historicidad
en donde se encuentran regularidades y dinamicas azarosas que no permiten predecir las
tendencias sistémicas de mi objeto de estudio. No obstante, como advierte Tamayo (2017),
la eleccion del método cualitativo, pese a su flexibilidad y supuesta facilidad, no facilita el
disefio del andlisis para la comprensién, por el contrario, la complejidad que envuelve al
objeto de estudio se muestra tal cual, por lo que anticipé en este proyecto en su fase inicial
recursos alternativos que me permitieron seguir el cauce de los procesos en su expresion
cotidiana, con el cuidado de no generar ambientes artificiales que alteran la comprension del
fendmeno en cuestion desde los instrumentos que implementé para tal fin.

A partir de los ejercicios narrativos con intencionalidad comprensiva, asumo la
configuracién de un objeto de estudio que cobra forma en el propio proceso. Es decir, se
construye en el propio camino recorrido, integrando referentes empiricos y categorias
conceptuales para contextualizar y problematizar las practicas de los formadores para formar
en el andlisis de la préactica, procesos analiticos en los cuales se configuran como objeto de
estudio. De inicio planteo la configuracion en una ldgica inductiva: desde los referentes
empiricos como principal sustrato para la aproximacion hacia la comprension de la realidad
y posteriormente se inducen las categorias de analisis como posibilidad de ampliar la

reconstruccion analitica de la experiencia narrada.

1.2 Entrada al campo, el locus de la investigacion

La relevancia del presente estudio parte de la necesidad de plantear nuevas preguntas
gue nos permitan dimensionar nuevos escenarios educativos que hagan posible sufragar las
areas de oportunidad que encontramos en la formacion de profesores respecto de las
posibilidades reflexivas.

Esta investigacion se inscribe en el campo de los procesos de formacion docente y se
enfatiza en las posibilidades de la formacion reflexiva. En tal sentido se orienta un proceso

de andlisis cualitativo que recupera los modos de aprender, comprender y desarrollar los



procesos del andlisis de la practica de manera personal, desde la individualidad y la
colectividad de manera profesional en su orientacion hacia los procesos formativos.

Algunas de las razones que motivaron el presente estudio fueron las preocupaciones
personales del investigador sobre los alcances reflexivos que se consiguen en la formacion
de profesores y los modos en los que se dirigen dichos procesos. Con intenciones de
comprender estos modos en que los docentes desarrollan las acciones de analisis de la
practica, se orienté la construccion del problema a partir de la recuperacion de
preocupaciones de algunos de los docentes de la institucion, sobre los procesos formativos y
los logros insuficientes que se perciben sobre los rasgos del perfil de egresos de sus
estudiantes respecto de las habilidades reflexivas.

La préactica docente historicamente se define como la actividad que se desarrolla en
el aula especificamente en la accién de incidir en los otros, ya sea instruyendo, transmitiendo,
orientando, ensefiando, o guiando en los procesos de ensefianza aprendizaje, dependiendo del
enfoque y vision historico-cultural al que se inscriban. En este contexto, tradicionalmente en
las escuelas normales la practica docente ha sido acotada predominantemente por las
propuestas curriculares prescritas o bien por las directrices normativas para la formacion de
profesores.

En el campo de la formacion de profesores, el proceso historico de la construccion
del normalismo en México, delinea politicas y proyectos para dirigir la produccién del sujeto
docente y las modelaciones de las practicas esperadas. En las ultimas cinco décadas las
reformas educativas en la formacion de profesores han propuesto distintos modos de
encaminarse hacia la esfera reflexiva.

A partir de 1984 la educacion normal se elevo a rango de licenciatura mediante el
acuerdo publicado el 23 de marzo del mismo afio, iniciando asi una serie de programas que
ha buscado la transformacion de estas instituciones sin conseguirlo en los términos previstos
(Medrano, Méndez y Morales, 2017). Estas falencias de planes y programas de las diferentes
reformas muestran entre otras cosas, una vision poco definida de los procesos formativos en
torno a las practicas del analisis de la practica docente.

En las ultimas reformas educativas que experimentamos en México en torno a la
formacién de profesores, la nocién de practica docente se desplaza en distintas direcciones

de acuerdo con las pretensiones que describen planes, programas y lineamientos de operacion



para las escuelas normales. En ese sentido, la formacion docente en México deja entrever las
formas a partir de las cuales, los saberes, las instituciones y las politicas generan cambios en
las dindmicas formativas desde las acciones de los docentes y de los propios estudiantes
(Espinosa, 2014), asi como en las concepciones que estos mismos tienen de sus procesos
formativos.

La imagen del maestro para 1997 era la de un trabajador del Estado que representa
los principios y valores que la educacién publica ofrece, ademas es una vision que tiene que
ver no solo con su percepcion politica y social sino que también permea su propia préactica,
pues se le consideraba como un sujeto que posee habilidades intelectuales especificas con un
dominio de los contenidos de ensefianza y que cuenta con las competencias didacticas, (SEP.
1997), ademas se distinguia por su identidad profesional y ética, y que sobre todo cuenta con
una capacidad de percibir y responder a las condiciones sociales de la escuela y su entorno.
La vision del docente es de un profesional que se relaciona con los colectivos en donde él se
asume como un individuo con informacion confiable sobre la educacién publica (Espinosa,
2014).

La docencia desde los Planes y Programas se orientaba en la formacion de un ser
capaz de resolver situaciones que se presentan en su contexto, comprendiendo los problemas
a partir del dominio de las habilidades especificas y los contenidos, dandole fuerza a la
formacion pedagogica especificamente a la formacion de ensefiante.

La formacion del profesor desde este periodo cuenta con algunos elementos de la
reflexion y persigue un anélisis del trabajo docente desde una vision dual, en donde la teoria
se pone al servicio de la practica. En dicha propuesta se alternan periodos cortos de
seminarios de analisis con periodos largos de practicas en donde la formacion y el dialogo se
triangula entre el tutor, el asesor y el profesor en formacion (Plazola, 2013), la vision de la
formacion del profesor se encontraba entre el oficio y la profesion.

Afos mas tarde, en la propuesta curricular del plan de estudios 2012, se parte de tres
orientaciones curriculares: enfoque centrado en el aprendizaje, basado en la competencia y
flexibilidad curricular, académica y administrativa, en donde dos de las tres orientaciones se
centraban en la practica docente haciendo del trabajo docente, la tarea fundamental en la
formacion (Chapa, Gonzélez y Ovalle, 2014).
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Desde este plan 2012 la vision de la formacion normalista se orientaba por el enfoque
de competencias genericas y profesionales que se plasman en el perfil de egreso
entendiéndolas como los desempefios comunes y especificos que deben evidenciar los
nuevos profesores, en donde la formacion esta centrada en el aprendizaje (SEP, 2012). La
practica intensiva se reserva para el octavo semestre junto con los procesos de observaciony
practica docente, en donde la formacion para la investigacion aparece como uno de los fines,
persiguiendo una nueva epistemologia de la practica basada en la investigacion de la propia
practica de la ensefianza (Plazola, 2013). De acuerdo con esta vision, el profesor en formacion
se focaliza en incidentes criticos para solucionar problemas especificos que le permitan
aplicar la reflexion en la practica.

Tabla 1.
Referentes de la formacion de docentes y las orientaciones reflexivas de los planes de estudio
1997, 2012, 2018

Reforma 1997 Reforma 2012 Reforma de 2018

Centrada en la ensefianza ~ Centrado en el aprendizaje Orientacion hacia la

Basado en competencias Préactica docente
Flexibilidad curricular, Reflexion de la practica

académica y administrativa docente

Orientacion hacia la
resolucién de problemas de
su contexto
Promueve el dominio de
contenidos
Desarrolla habilidades

especificas

Centrado en incidentes
criticos para la resolucién
de problemas
Incorporacién de la

investigacion y la reflexion

Investigacion accion
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Asume mas una dimension Asume una dimension Planteas una postura
técnica que reflexiva investigativa y reflexiva epistemoldgica, filosofica,
pedagdgica, didactica
tedrica y metodoldgica de

un profesor reflexivo

En la incorporacion de la investigacion en los planes y programas del 2012 para la
formacién de docentes se propone un ciclo de ensefianza reflexiva orientada a la mejora de
la practica por medio de lineas indagatorias como: descripcion, ¢cuales son mis practicas?;
informacion, ¢qué teorias se expresan en mis practicas?; confrontacion, ¢cuales son las
causas?; y reconstruccion, ;,como podria cambiar? (SEP, 2012). A partir de la vision que se
asoma de las préacticas y del propio concepto de practica, se espera que el docente se configure
como un profesional que base su reflexion en las habilidades para la deteccion de incidentes
criticos y problemas locales para, por medio de preguntas especificas, reflexionar sobre su
practica.

La reforma 2018 restructura los Planes de Estudio a partir de considerar los altibajos
de las reformas anteriores, especificamente del 2012 y no solo conserva, sino que enaltece la
vision del docente investigador. Esta propuesta se fundamenta en tres ejes, a) practica
docente, b) reflexion de la practica docente y c) la investigacion accién como metodologia
que permite la mejora de la practica.

Ahora se persigue la armonia de la educacion normal con la educacién bésica y la
visién que se propone para la préctica docente desde la formacidn inicial de maestros plantea
una postura epistemoldgica, filoséfica, pedagdgica, didactica tedrica y metodoldgica que
intenta superar la vision técnica de la mera aplicacion de planes y programas desde donde el
docente se asume como un reproductor y un mero aplicador de actividades en el aula
(Hernandez, Monzon y Garcia, 2018).

La configuracion de la practica docente, parte del reconocimiento de lo social e
histérico puesto que se desarrolla en un espacio y en un tiempo determinado en donde se
cruza lo politico, social, econémico y lo cultural trascendiendo al ambito técnico pedagogico
y didactico en donde la complejidad es un elemento que la configura. Asi mismo, en el

trayecto de practica profesional se considera necesario reforzar la metodologia de la reflexién
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de la préactica considerando una perspectiva tedrica que permita la sistematizacion del
proceso, pues, aunque los textos propuestos aluden a la importancia de la reflexion, en las
reformas planteadas hasta el momento, no existe una propuesta teérica ni metodoldgica clara
para orientar el desarrollo de la practica reflexiva (Hernandez, et al., 2018).

La practica docente no puede asumirse como un concepto estatico ni mucho menos
definido de manera permanente, puesto que las practicas las hacen los sujetos y las configuran
en sus acciones otorgando diferentes sentidos y significados, por lo cual es necesario partir
de dos ejes de analisis para aproximarme a la comprension de este fendmeno, por un lado se
vertebra la practica desde los referentes de planes y programas desde la propuesta
institucional y por otro, se encuentran las practicas de los formadores para formar en la
dimensién reflexiva, ello me permite entender a la practica de los formadores como una
construccion intersubjetiva de la accion de formar en el andlisis de la préctica que se desplaza
de lo habitual a la perspectiva reflexiva.

A partir de las referencias de planes y programas de la educacion normal en México
y considerando las perspectivas que se asumen desde los diferentes planes de estudio es
conveniente centrar la mirada en las experiencias que se construyen sobre la préactica docente
hasta estos dias, reconociendo los cambios sustanciales que se incorporan en las précticas en
cada propuesta formativa y las visiones que asumen de si mismos como formadores. Esta
vision me posibilita asumir que para comprender las experiencias sobre la formacién de los
docentes es necesario escudrifiar en los referentes institucionales y en las acciones
subjetivadas de sus practicas.

En el mismo sentido, encuentro conveniente considerar las experiencias de los
docentes no solo en torno a la configuracion propia como formadores, sino también con
relacion a los diversos conceptos de practica docente, analisis de practica docente y
formacién, puesto que la sola referencia de planes y programas ofrece apenas una dimensién
institucional y los ideales que se han fijado para lograrlo, visién que no deja espacio para
considerar las experiencias sobre la practica docente que se despliega en el dia a dia del
trabajo en las aulas y que desde esta perspectiva es fundamental para la concepcion de la
propia formacion.

En dicha construcciéon es necesario tomar distancia de otras perspectivas de andlisis

presentes en las investigaciones en este campo -de acuerdo con la revision de la literatura- la
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perspectiva tradicional se centran en la evaluacion, (Garcia, Loredo y Carranza, 2008), lo que
parece ser la preocupacién de muchos, por lo que considero relevante la distincion de los
fines investigativos que se orientan por un andlisis con fines de evaluacion-explicacion y de
los que analizan para comprender el fendmeno educativo, puesto que los paradigmas,
postulados y perspectivas se orientan de manera diferente.

Considero necesario distanciarme de la vision evaluativa dado que estos modelos
propuesto de evaluacién-formacion intentan mediar la reflexion de los profesores,
considerando tres momentos que se corresponden con el antes, durante y después de la
intervencion didactica del profesor, recuperando los procesos de pensamiento del profesor,
la planeacion y las expectativas que el docente tiene en cuanto a resultados esperados, para
luego contrastar con la interaccion profesor-alumnos que se genera en el aula y con ello
aproximarse a los resultados logrados, resaltando el caracter o intencionalidad evaluativa por
encima de la reflexiva o formativa (Garcia, et, al., 2008).

Evidentemente, esta dindmica mediada por la evaluacion con fines explicativos, encierra
fricciones entre el profesor, los instrumentos que se emplean, las experiencias que se obtienen
y sobre todo las relaciones que entabla con sus estudiantes, porque la pretension de recuperar
informacion de los estudiantes para constatar los resultados obtenidos en los otros
instrumentos, tensa las relaciones didacticas y promueve un ambiente fiscalizador de los
procesos formativos que invisibilizan el contexto en que tienen lugar las practicas,
enrutandose desde una vision positivista que se aleja de la incertidumbre e impredictibilidad
de los modos de hacer de la préctica.

Entiendo que la “practica docente se concibe como el conjunto de situaciones dentro del
aula, que configuran el quehacer del profesor y de los alumnos, en funcion de determinados
objetivos de formacidn circunscritos al conjunto de actuaciones que inciden directamente
sobre el aprendizaje de los alumnos” (Garcia, et al, p.4), en donde el contexto y las
intersubjetividades de los participantes, conforman unidades para comprender las
experiencias formativas.

De alli que encuentre pertinencia la indagacion narrativa, en su caracter comprensivo de
las acciones de los formadores en la tarea especifica de formar en el analisis de las practicas.
Los constructos que emanan de la reflexién a partir de la experiencia narrada son

categoricamente irrepetibles aun y cuando estos sujetos de la practica compartan elementos
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identitarios con otros que también sean susceptibles de participar de la experiencia narrada,
cada relato experiencial sera unico.

Es necesario resaltar que la amplitud de la practica y su complejidad (Tamayo, 2017)
corren el riesgo de perder su objeto de estudio, si no se sitia de manera debida al sujeto que
realiza la practica y sus significaciones, su proceso de simbolizacion y su sentido de realidad
en relacion intersubjetiva con los otros sujetos de su contexto, es alli donde estriba la
complejidad en una préactica que se teje entre lo personal, lo social, lo contextual y todo lo

simbolico que teje los sentires y sentidos de los sujetos.

1.3 Directrices institucionales para el analisis de las practicas

Cuando los docentes narran la experiencia vivida, refieren acontecimientos cuya
significatividad marca modos de relacidn con los otros y con la valoracién de la practica.
Clarificar si es posible hablar de la practica (singular) o bien, de las préacticas (plural) del
docente, es clave a la hora de tomar decisiones sobre lo que se ha de analizar. Del mismo
modo que conviene situar las directrices institucionales que legitiman en la realizacion.

Asi propuse acciones de sistematizacion y desfragmentacion, con fines de
inspeccionar o examinar para comprender la experiencia vivida, tal cual la experimentan los
formadores. Especificamente el analisis que se propuso enfocaba la practica del analisis, en
tal sentido se desestructura o desfragmentan las acciones que los educadores desarrollan en
los procesos analiticos de sus practicas. Por otro lado, entendemos por reflexién al proceso
cognitivo (mentalizacion) que se hace al jugar con las abstracciones o elementos
conceptuales con intenciones de aspirar a una comprension (del pasado, presente y futuro)
para la toma de decisiones sobre las acciones docentes a ejecutar con fines de mejora.

En las escuelas normales desde los planes de estudio vigentes se tiene la encomienda
de analizar la préactica, en ese sentido, existen materias y espacios destinados para ello, en
donde docentes y estudiantes comparten saberes, recursos didacticos, metodoldgicos e
instrumentos que se dirigen hacia la mejora docente.

En muchas de las ocasiones se observa a los estudiantes normalistas que perciben el
proceso de reflexion como una actividad donde las soluciones practicas se limitan a pequefios
ajustes didacticos y estratégicos, sin prestar atencion a la propia estructura y diversidad de

elementos que se relacionan contextualmente para lograr el cometido formativo de entender,
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comprender, analizar y transformar la practica docente. Es a partir de estas reflexiones que
propongo dos ejes de andlisis que me aproximan a problematizar y delimitar las lineas de
indagacion del presente estudio;

e Anélisis de la propuesta curricular, con la intencion de conocer los sustentos que

soportan las ideas institucionales sobre los conceptos y formas de proceder para el
propio analisis y reflexion de la practica docente y;

e Anadlisis y reflexion de las practicas formativas que desarrollan los formadores en el

contexto de la escuela normal reconstruidas a partir de los relatos escritos por ellos.

Resulta propio reconocer; a) los planteamientos curriculares para el desarrollo del analisis
de la practica y b) las experiencias de los profesores que desarrollan estas practicas con los
estudiantes con el objeto de reconstruir las practicas formativas en el contexto de la escuela
normal.

A partir de las primeras notas de campo registradas, recupero experiencias formativas
que muestran cémo algunas de las tareas que se encomienda a los estudiantes giran en torno
a la forma de clasificar los hechos de la practica, es decir, la préctica se entiende como todo
lo que hace el docente, en una esfera aglutinada de acciones que parten de las generalidades
sin especificar el proceso de desestructuracion para el anélisis.

Lo anterior se puede fundamentar a partir de los procesos de revision de trabajos que se
elaboraron con la intencion de indagar las practicas por medio de un dispositivo con
perspectiva reflexiva, en donde los estudiantes a manera de informe relatan sucesos a formato
de incidentes criticos en donde describen aspectos tales como elementos contextuales,
problemas conductuales de los alumnos, eventualidades con padres de familia, entre otros
aspectos, sin mostrar claridad o enfatizar sobre los hechos didacticos de su préactica.

A partir de ello, planteo algunas lineas que me aproximan a la comprensién del analisis
de la practica y que me permiten problematizar y ampliar la perspectiva hacia los relatos
biograficos para plantear a los profesores de la escuela normal:

1) La documentacion y registro de la practica, el como documentan y
procesan los aspectos de su propia practica, mas alla de la ensefianza de
ésta con sus estudiantes. Los instrumentos que utilizan, las maneras de
hacer reflexiones, las formas en como resuelven o intentan solucionar los

problemas que enfrentan en la practica, como se registran los sucesos
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educativos, el papel de la esfera personal y emocional en la interpretacion
de las realidades y los posibles andlisis en colectivos.

2) El proceso de reflexion de la préactica, el cdmo someten al analisis dichos
fendmenos y cdmo organizan y sistematizan la informacion, con qué fines,
con qué profundidad se hacen los analisis, cOmo se categoriza la préactica,
qué aspectos de la practica se consideran.

3) Como se materializa el analisis en la ensefianza, en los proyectos de
practicas y en los trabajos recepcionales. Qué elementos identitarios se
visualizan en los documentos, que saberes y haceres evidencian los
alumnos que han concluido su proceso de formacién inicial respecto a la
forma de analizar la practica. Cuél es el sentir de los profesores,
percepciones, interpretaciones en torno al analisis de la préactica propia 'y
la lograda con sus estudiantes.

De acuerdo con las observaciones que he registrado, puedo percibir que los profesores
normalistas parecen insatisfechos con los resultados de algunos de los estudiantes en cuanto
a los saberes y haceres que reflejan en torno a la reflexion de la practica docente, esto es
posible saberlo a partir de las expresiones que varios profesores manifiestan al abordar con
ellos conversaciones relacionadas con dicha problematica, por ello, resulta importante
descifrar las visiones existentes en torno a las formas de como se analiza la practica docente
en la BENMAC, con la intencién de generar condiciones que permitan a los docentes
establecer un lenguaje diafano para la toma de decisiones didacticas y con ello generar
escenarios profesionales para actuar de manera reflexiva frente a la tarea de analizar la
practica.

Los modos en como los docentes orientan a los estudiantes a desarrollar estos
procesos reflexivos son de suma importancia para clarificar las formas de comprension. Asi
pues, es necesario considerar al proceso de analizar la practica docente desde una perspectiva
reflexiva que se ajuste a un contexto y se sujete a un tiempo determinados, pero que también
se circunscribe socialmente en el marco de referencia de las representaciones de las practicas
docentes entre el grupo de profesores en donde se viven dichas practicas. Luego entonces, el
estudio conlleva a discurrir en las formas especificas de pensamiento y accion que los sujetos

in situ en el contexto de la BENMAC generan para acercarme a los modos de pensar la
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reflexion de la préctica docente, el valor otorgado, las acciones en las que lo materializan y
las representaciones simbolicas que les conceden.

Desde la experiencia y las interacciones que he vivido con docentes y estudiantes me
propuse indagar en los quehaceres de los profesores normalistas las formas de proponer y
materializar el andlisis de la practica docente para aspirar a la reflexién, con la intencién de
generar una propuesta reflexiva de la practica en condiciones que permitan comprender para
formar, reformar y transformar con fines de mejora.

Para aproximarme a la perspectiva de la practica reflexiva me situé en los
planteamientos del pragmatismo educativo de Dewey (1998), desde el cual, el pensamiento
puede obedecer a una serie de funciones cognitivas que suceden en el sujeto, tales como
ensofiaciones, ensimismamientos, 0 creencias que soportan un conjunto de ideas sobre las
cuales un sujeto puede invertir su pensamiento. Sin embargo, sugiere que, aunque nadie
puede ensefiar a pensar a nadie, es posible elegir la forma de pensar que puede mejorar la
eficacia sobre el trabajo, a ello ha denominado el pensamiento reflexivo.

Este tipo de pensamiento que implica darle vueltas en la cabeza a un tema otorgandole
cierta seriedad y alejandose de la mera ocurrencia ocasional y de la sucesion irregular o
desestructurada del pensamiento o mejor dicho de los hechos pensados a la primera. Desde
esta perspectiva epistemologica “lo que constituye el pensamiento reflexivo es el examen
activo, persistente y cuidadoso de toda creencia o supuesta forma de conocimiento a la luz
de los fundamentos que la sostienen y las conclusiones a las que tiende” (Dewey 1998, p.
10).

Partiendo de dichas preocupaciones considero necesario analizar planes y programas,
como las directrices institucionales de la cual parten los docentes en la experiencia cotidiana,
y que se expresan en la generacion de haceres y saberes en torno al analisis de la préactica
docente. En ese sentido, de acuerdo con los analisis respectivos de los programas y materiales
del “taller de analisis de la practica docente” -de séptimo y octavo semestre de los planes de
estudio 1997 primaria- denotan una falencia en su postura tedrica del andlisis y
constantemente pone énfasis en el disefio de propuestas didacticas y evaluaciones que
reducen los procesos de analisis al rescate de incidentes criticos y el proceso de reflexion a

un informe, enfatizando mas en el resultado que en el proceso de andlisis y reflexion.
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En el mismo sentido se encuentra la orientacion del mismo material de la licenciatura
en educacion fisica del plan 2002, en donde el planteamiento que se hace va orientado a que
“especialmente, detecten problemas especificos respecto al desempefio de los alumnos de
educacion basica y propongan maneras para atenderlos” (SEP, 2002 p. 5). Esta vision sugiere
una tendencia a resolver casos practicos desde una racionalidad orientada a la reduccion de
la incertidumbre desde la dimension técnica de la ensefianza, en donde el andlisis se justifica
desde la reflexion ocasional o superficial, sin necesidad de someter a un analisis y reflexion
cuidadosa a los problemas detectados.

De acuerdo con Schon (1992) el problema de la forma en cémo se piensa la practica
en la formacion de profesionales, radica en la racionalidad técnica y epistemologia de la
practica que considera la competencia profesional como aplicacion del conocimiento
privilegiado ante los problemas instrumentales de la practica, distanciandose de la indagacion
investigativa y por consecuencia de la reflexion en la accion. Sin embargo, existe el
planteamiento de las zonas indeterminadas de la practica que no permiten problematizar
claramente y que por tanto las soluciones técnicas resultan inoperantes ante la definicion
ontoldgica del problema.

Conviene centrar la atencion en la epistemologia de la practica de la formacion que
se construye desde las experiencias de los profesores y desde los programas de estudios con
objeto de comprenderla. Para situar la investigacion en el campo, preveo la condicion
anticipada por Schon (1992) acerca de que la formacién de profesionales se centra en el
dominio de la teoria y en la teoria de la préctica, para buscar la experiencia en la que se
definen las problematicas derivadas de las practicas y la incertidumbre. Asumo que, en la
experiencia la toma de decisiones y la propia definicion de los problemas subordinan a la
cienciay a la teoria.

La epistemologia préactica de la profesion intenta una reduccion de la incertidumbre
y una aplicacion practica de acciones que sugieren un control calculatorio de las situaciones
adyacentes a la practica, negandose al reconocimiento de lo imprevisto e impredecible,
intentando ofrecer respuestas a problemas que, en la mayoria de las veces, busca su génesis
en la teoria y en las predictibilidades técnicas.

Desarrollar una perspectiva reflexiva, en sintonia con Perrenoud (2011), implica una

formacion de habitus a partir de la instauracion de esquemas reflexivos, lo que exige
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distanciarse de una reflexién ocasional o espontanea, puesto que un ensefiante reflexivo no
deja de reflexionar al momento de resolver un problema, sino que su proceso de reflexion se
muestra permanente adin en la ausencia de crisis o conflicto, haciendo de la reflexion una
especie de identidad y satisfaccion profesional.

Uno de los problemas de la reflexion como acepcidn, es que se la confunde con pensar
y que, aungue una persona piensa constantemente de manera regular en lo que hace, antes,
durante y después de hacerlo, es evidente que esto no lo convierte en un practicante reflexivo,
estas concepciones de pensar y reflexionar la practica son cruciales si de comprender las
practicas se trata.

La propuesta curricular vigente de las escuelas normales requiere de interpretaciones
mas exhaustivas que permitan introducir una perspectiva del anélisis de la practica como
orientacion formativa que posibilite tanto a estudiantes como a docentes tener mas claridad
sobre los quehaceres y saberes que implican a un sujeto reflexivo en su acontecer profesional,
lo cual me obliga a tomar distanciamiento de los supuestos que soportan a las practica como
reflexiones ocasionales u oportunistas y no como procesos complejos, rigurosos y metodicos
que hacen posible la formacion, reformacién y transformacion del sujeto reflexivo.

Desde los planteamientos de Dewey (1998) y desde los referentes de planes y
programas podemos denotar que el tipo de pensamiento que se sugiere en los documentos
normativos, no obedece a la rigurosidad y al darle vueltas en la cabeza a una situacion, para
sistematizar las ideas y poder formular una aproximacion a la solucién tal como lo enuncia
el pensamiento de Dewey, pues por el contrario se insinda una deteccién de problemas, sin
explicitar el proceso para dicha deteccion, para luego intentar resolver de manera practica y
sin tanto embrollo.

Estos vacios que se encuentran en planes y programas no son excepciones de las
teorias que intentan estructurar la perspectiva reflexiva puesto que el concepto de reflexién
en la accion que expone Schon (1992) de acuerdo con Perrenoud (2011) se encuentra vacante
de contenido, ya que no especifica sobre qué ni como el practicante reflexiona, ni tampoco
es claro en los efectos de estas reflexiones. No obstante, la autonomia y la responsabilidad
que caracteriza a un profesional no seria posible comprender sin una gran capacidad reflexiva

en y sobre la propia accion, lo que nos lleva a las siguientes interrogantes, ;cual es la
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perspectiva pedagogica pertinente para la formacion reflexiva?, y ¢cuales son las
praxeologias que pueden apuntalar a la formacion docente con orientacion reflexiva?

El asunto de la indagacion para la develacion de los procesos de analisis de la practica
docente exige métodos y técnicas de investigacion a la altura de la pretension. Los objetos
de estudio que se encuentran entre los entramados sociales y culturales no pueden ser
resueltos con la forma ingenua de eleccién anticipada del método, méas bien, lo propongo
como un proceso construido en el propio proceder de la investigacion. Esto quiere decir que
tanto la experiencia y el andlisis, -que son el interés de esta investigacion- también se han
pronunciado como las principales herramientas de indagacién y construccion del método y
del propio objeto de estudio. Considero que las necesidades contextuales e idiosincrasicas de
los individuos investigados y de mi como investigador, me orientan y guian el camino a

recorrer en esta aventura.

1.4 La préctica docente en perspectiva historica en la formacion reflexiva

En el proceso comprensivo del anélisis de la practica, resulta insuficiente centrar la
mirada en los saberes y haceres del docente, puesto que estos conocimientos encuentran su
I6gica desde los planteamientos institucionales desde donde planes y programas de estudio
declaran guias para dichos procesos.

Es importante mencionar que el recorrido del andlisis que se propone para
comprender las propuestas institucionales parte de los planes anteriores al 2018, esta decision
obedece a dos situaciones estratégicas, la primera de ellas es porque al momento del
desarrollo de esta investigacion aunque ya se encontraban alumnos de la primera generacion
del plan 2018, no se contaba con alumnos que estuvieran enfrentando procesos de titulacién
del plan de estudios de dicho plan, puesto que ain habia generaciones de los planes anteriores
en los diferentes programas.

Se reconoce que el plan de estudios 1997 de la licenciatura en educacién primaria es
parteaguas y referencia técita de construccion y disefio de los demas programas educativos
como el de 1999 de la licenciatura en educacion telesecundaria, 2002 educacion fisica, y los
del 2004 de preescolar y educacion especial. Cito solo los anteriores programas educativos

dado que son con los que cuenta la escuela normal en cuestion.
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A partir de la revision de la literatura y aunado a las charlas que se sostuvieron con
docentes, se reconocen que las propuestas de planes y programas anteriores al 2018 de cada
uno de los programas educativos mencionados, presentan mayor claridad en la propuesta para
el andlisis de la practica.

Los programas de estudios 1997 de la licenciatura en educacion primaria, 1999 de la
licenciatura en educacion telesecundaria y 2002 de la licenciatura en educacion fisica
proponen un abordaje del analisis de la practica docente a partir de las asignaturas que se
vinculan con el acercamiento a la practica docente en los primeros seis semestres, aunque
enfatiza con mas fuerza en el taller de analisis del trabajo docente y disefio de propuestas
didacticas 1 y Il (TATD y DPD 1y Il) que se desarrollan en séptimo y octavo semestre en los
planes y programas del 1997 al 2004 de todas las escuelas normales. No obstante, el
documento que sustenta dicho taller no muestra un planteamiento preciso de lo que implica
analizar la practica, ni especifica con claridad los elementos de la practica que han de ser
sujetos de analisis, puesto que se alude al concepto de practica docente en abstracto.

En ese sentido el plan de estudios 1997 para la formacion de licenciados en educacion
primaria propone como actividades relacionadas con el acercamiento a la practica, combinar
“...el trabajo directo en los planteles de primaria, con la preparacion de las estancias y el
analisis de las experiencias obtenidas, que se realizan en la escuela normal” (SEP, 1997,
p.51), sin aludir a los detalles de los planteamientos tedricos sobre el analisis, ni sobre el
proceso de desarrollo de éste.

En el plan 1999 de la formacién de maestros para el nivel de secundaria se reconoce
la importancia que se brinda “a la observacion y la practica educativa en las escuelas
secundarias, procurando el conocimiento sistematico y gradual de las condiciones, problemas
y exigencias reales del trabajo docente” (SEP, 1999, p. 21). Con la misma intencion que en
los anteriores planes se reconoce que la formacion sucede tanto en la escuela normal como
en los centros escolares de educacion basica, en el terreno de la practica, aunque nuevamente
no se detallan los procesos de las practicas y menos aun de los analisis sobre éstas.

Por su parte el plan de estudios 2002 de la licenciatura en educacion fisica plantea
que los estudiantes normalistas en el proceso de observacion y practica docente con alumnos
de preescolar, primaria y secundaria, asi como su posterior analisis en las escuelas normales,

puedan aproximarse de manera gradual a la compresion de los contenidos, propositos y
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enfoque de la propia disciplina (SEP, 2002). Nuevamente el sentido con el que se remite al
analisis parece carecer de un sustento teorico y practico, dado que solo se alude a efectuarlo
con fines de comprension del campo disciplinar, sin esclarecer el proceso para el analisis de
la préactica.

Es recurrente la insinuacion en estos planes de estudio, de que el analisis se interpreta
como una tarea cotidiana y comun dentro del trabajo docente, dando por hecho que los
docentes y estudiantes normalistas ya saben y comprenden la perspectiva tedrica y
metodoldgica que delinean las directrices en esa configuracion ontoldgica y epistemoldgica
de la practica docente y del proceso del analisis.

Los programa de sustento al TATD y DPD | y Il de los diferentes programas
educativos (SEP, 1997, 1999 y 2002), pretenden que los estudiantes normalistas se apropien
del perfil de egreso mediante tres acciones pedagogicas; 1) el andlisis y la reflexion
sistematica acerca de su desempefio docente; 2) el disefio de propuestas didacticas que
aplicara durante periodos prolongados de estancia en un solo plantel, con varios grupos de
alumnos (en los niveles correspondientes) y 3) la elaboracion del documento recepcional.
Pese a la insistencia reiterada y declarada en los planes de estudio de la supuesta importancia
del proceso de anélisis en las practicas que aparece en los documentos que orientan el analisis
y reflexion en la formacion de los maestros normalistas, no se observa una clara perspectiva
tedrica ni metodoldgica ni se precisan los fines con los que se propone dicha préactica tanto
para docentes como estudiantes. En ese sentido, es importante resaltar el uso indiscriminado
del concepto, que no se justifica metodoldgica ni tedricamente impidiendo una clara
comprension de los fines y sentidos de estas acciones en la formacién docente.

Estos documentos del taller de andlisis, se enfocan en el registro de informacion
generalizada y relevante sobre la préctica, con el fin de detectar problemas especificos del
desempefio de los alumnos de educacion basica para proponer algunas formas de resolverlos,
no obstante, en este proceso parece pasar a un segundo plano el propio proceso del analisis,
insinuando que el trabajo docente implica una serie de pensamientos desordenados que
ocasionalmente generaran posibles soluciones ocurrentes, frente a los problemas que se
presentan en las practicas de los estudiantes normalistas, tal como sucede en algunos de los
casos observados en la parte diagndstica de este trabajo de investigacion.
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Los referentes de planes y programas de estudio dejan entrever que el analisis se
entiende como un conocimiento practico que se da por hecho, pero al mismo tiempo se
observa el interés declarado y enfatico por el disefio de propuestas didacticas que intentan
resolver problemas locales. Esta contradiccion metodoldgica coloca al practicante en una
posicion de aplicador de soluciones técnicas, frente a la complejidad de la practica,
enfatizando en el resultado mas que el proceso.

Es importante sefialar que estos documentos del taller de andlisis se sustentan en las
ideas de Escudero (1995), el cual sostiene que el foco de atencion del maestro se centra entre
otros aspectos, en saber si se han logrado o no los contenidos por el alumno y en las
decisiones que se toman en relacion con la calificacion. Para este autor lo importante parece
ser un aprendizaje con los otros en relacion con la practica y sostiene que para lograr la
mejora escolar y el desarrollo profesional se debe desarrollar la capacidad de observar y
analizar las consecuencias que las conductas y los materiales tienen para los alumnos y
aprender a tomar decisiones con relacion a las modificaciones para las indicaciones que hay
que dar a los alumnos.

Otro de los sustentos que apuntalan estos planteamientos de planes y programas 1997,
1999 y 2002 para la formacion de los maestros, encuentran su base en el ciclo de Smith
(1991) como modelo para la reconstruccion de la practica docente que parte de una serie de
preguntas que intentan desentrafiar los principios que guian la accion del propio docente, a
partir de;

a) descripcion ¢Qué es lo que hago?, en donde el docente describe por medio de

relatos narrativos de los acontecimientos o de los incidentes criticos que muestra a

otros para su analisis.

b) explicacion ¢cual es el sentido de mi ensefianza?, en donde describe las razones

que justifican sus acciones tratando de responder al cuestionamiento ¢a qué se debe?,

encontrando un analisis causal de los sucesos de la propia practica;

¢) confrontacién ¢cudles son las causas de actuar de ese modo?, que intenta responder

a lo que se hace desde un contexto cultural, social y politico que explican el porquée

de esas acciones y;
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d) reconstruccién ¢como podria hacer las cosas de otro modo?, a partir de las
evidencias surgen alternativas de nuevas configuraciones de la accion docente que
ofrece nuevas formas de hacer y desarrollar la practica docente.

A partir de estos aportes, es posible deducir como la reflexién se propone a partir de
preguntas guias que pretenden dar seguimiento al analisis, con la intencion de solventar los
problemas cotidianos. No obstante, es de notar que no se clarifica la epistemologia de la
practica con los modos de hacer y comprender dicho fenémeno.

Desde los planteamientos antelados, es prudente reflexionar sobre las relaciones que
guardan los docentes con estos planteamientos en relacion con las acciones didacticas y sobre
los factores formativos que éstos promueven ante la movilizacién de saberes en torno al
analisis. Reflexiones importantes que contribuyen a la comprensién de los modos en que los
docentes de la normal conciben y ponen en perspectiva el analisis sobre su propia préctica y
en las formas en que guian a los estudiantes para generar espacios de analisis sobre las
practicas.

Resulta interesante reflexionar sobre las concepciones que se asoman desde los
discursos de los docentes y la forma en que se desarrollan sus acciones validando o no sus
argumentos incorpordndose o desincorporandose de los planteamientos de planes y
programas.

Partiendo de los planteamientos de planes y programas de la educacion normal (1997,
1999, 2002 y 2004) los procesos de analisis de la practica parecen seguir una ruta poco clara
para los actores educativos. En ese sentido, la configuracién de los modos de hacer andlisis
de la préactica docente que se asoman desde los planes y programas evidencian una
perplejidad en los procesos de desarrollo y seguimiento de las rutas propuestas
institucionalmente.

Este andlisis al que se hace alusion es de gran valia si tomamos en cuenta que es en
estos documentos donde se materializan todos los contenidos obtenidos de las diversas
materias que conforman el curriculo, esto quiere decir que la practica docente con perspectiva
reflexiva es el eje que permite la movilizacion de saberes y haceres que se integran en las
competencias del perfil de egreso de los futuros docentes, sobre los cuales se posa el
desarrollo profesional docente.
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Sin embargo, en ocasiones la practica en los procesos de formacién solo parece
analizarse como si de un requisito se tratara, o bien, como tareas encomendadas para la
aprobacion de materias o para la obtencion del grado. Pero en pocas oportunidades se piensa
en el anlisis como una tarea importante dentro del propio desarrollo profesional docente de
todo maestro, volviendo casi nula la posibilidad de que el docente se someta a analisis serios

y no ocasionales una vez concluido su proceso de formacion inicial.

1.5 Aproximacion a la literatura en el campo de la formacion

En la aproximacion a la literatura es evidente la reiterada insinuacion de pensar a la
formacién desde un aspecto lineal y prescriptivo bajo la idea de programas de capacitacion
para la obtencion de la tan anhelada calidad educativa perseguida apenas en las ultimas
décadas (Bolivar, 2019; Vezub, 2007).

Las primeras investigaciones en torno a los Estados del Arte sobre formacion
aparecen desde mediados de la década de 1980 los cuales encuentran sus origenes en las
preocupaciones por los problemas de la formacion, que se corresponden con la reciente
incorporacion en las politicas publicas educativas de los conceptos de calidad, equidad y
eficacia por lo menos en América Latina. Para la década de 1990 predominaron los estudios
sobre formacion docente, investigacion pedagogica, aprendizaje y evaluacion, y el tema
sobre la formacion de profesores aparece ocupando el cuarto lugar en la lista de los Estados
del Arte mas realizados en toda América Latina entre 1985 y 2004, apenas superados por los
estudios respecto de la calidad, equidad, eficacia e innovacion educativa (Valdez, Fernandez
y Pereira de Silva, 2005)

Esta transicion de pensar a la formacion desde la dimension técnica con programas
de capacitacion y habilitacion y posteriormente como profesionalizacion y mas
recientemente como desarrollo profesional docente, obedece a investigaciones que centraron
el interés en ir mas alla de la vision prescriptiva sobre formacion, en donde se pensaba en los
problemas al respecto y posteriormente se disefiaban programas para remediar dichos
problemas y dificultades de la profesion docente.

Asi, aparecen estudios e investigaciones que centran su interés en los saberes del
decente apuntalados por las ideas de Shulman (1986, 1987) en donde se exponen las

dimensiones de; el conocimiento del profesor, el conocimiento del contenido y el
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conocimiento pedagdgico (Michelini, Santi y Stefanel 2013), por su parte Diaz (2006) analiza
la formacion de profesores a la luz del saber pedagdgico, siguiendo también la dimension de
los saberes del docente orientado por dos ejes de andlisis; la practica pedagdgica y el saber
pedagdgico. Esta vision sobre la formacién se opone a la idea de que la docencia se
fundamenta en conocimientos producidos por otros, (vision técnica y prescriptiva) para
centrarse en la profesionalidad, sustentada en los conocimientos que emanan de su propia
practica y que por tanto son éstos los que le pueden permitir la mejora docente.

Asumir la formacion de profesores desde la perspectiva del desarrollo profesional
docente implica pensar por lo menos en dos dimensiones, la primera seguida por Shulman
(1986 , 1987) y Tardif (2014) desde los conocimientos del profesores desde la dimension de
la didactica y la segunda desde la reflexividad apuntalada por las ideas de Dewey (1938) y
Schon (1992) los cuales favorecen una dimension profesional de la formacidn desde la propia
reflexion de su hacer cotidiano a través de la toma de conciencia y mejora de su accion en'y
desde la propia practica.

Esta oportunidad de repensar la formacidn de profesores desde la reflexividad permite
pensar justamente en la posibilidad de alcanzar el desarrollo profesional docente (Ruffnelli,
2017; Gonzélez y Barba, 2014) basado en procesos de formacion que reivindican la
experiencia y el aprendizaje situado.

Para el caso particular de México el campo de la produccién de conocimiento sobre
la formacion, se recupera a partir de los Estados del Conocimiento del Consejo Mexicano de
Investigacion Educativa (COMIE) del 2013, los cuales nos periten identificar un despliegue
de posiciones y perspectivas en la investigacion educativa respecto de: 1) nociones de
formacion, 2) tendencias de formacién, 3) formacion inicial de docentes para la educacion
basica, 4) formacion y procesos sociohistoricos e institucionales: normales y UPN, 5)
formacion y procesos sociohistdricos e institucionales: universidades, 6) formacion e
identidad, 7) formacién en ética y valores, 8) formacion y curriculum, 9) formacién y
tecnologias, 10) la formacién en competencias en México: una década de avances y
experiencias, 11) formacion y politica, 12) formacién profesional, 13) formacion permanente
14) formacion en disciplinas, 15) formacion y evaluacion, acreditacion, certificacion, 16)
formacion y précticas, 17) formacion y narrativa, 18) formacion y tutoria, 19) Formacion y

modalidades educativas y, 20) formacion de nifios adolescentes y jovenes. Estas lineas
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rectoras en la investigacion sobre la formacion pretenden mantener maltiples puertas abiertas
para la reflexion, el cuestionamiento, el debate conceptual e, incluso, la confrontacion de los
universos de significaciones en relacion con la constelacion de la formacion (Ducoing y
Fortoul, 2013).

Estas ventanas a la investigacion sobre la formacion posibilitan cuestionar si la ruta
es formar, formarse o ser formado. Tomar posicion entre discursos que identifican diferencias
y efectos de las primacias entre autoformacion, heteroformacion, coformacion, ecoformacién
(Jasso y Jiménez, 2021), discusion que parte desde las aproximaciones de los diversos marcos
tedricos y metodoldgicos sobre las implicaciones en las producciones subjetivas de la
formacion. En esta produccion cientifica “el debate conceptual ha interpelado mas a algunos
de los teoricos de las ciencias humanas y sociales vinculados con la educacién —filésofos,
psicoanalistas, socidlogos, historiadores, antropologos, psicologos sociales— que a los
mismos profesionales de la educacion” (Ducoing y Fortoul 2013, p. 50), Fenémeno que nos
invita a redoblar esfuerzos, respecto de este proceso de investigacion que versa sobre las
practicas de los formadores en una escuela normal en donde me sitdo desde la perspectiva de

la experiencia para el abordaje propio sobre la formacion docente.

1.6 Preguntas de investigacion
1 ¢Cudles son las experiencias de los formadores en el proceso de sistematizacion y
analisis de la préactica docente?
2 ¢Cudles son las practicas incorporadas o desincorporadas que expresan la
constitucion subjetiva de los formadores frente a las directrices institucionales?
3 ¢Qué propuestas para reconstruir y dinamizar la formacién sugieren los formadores

en las narrativas colectivas?

1.7 Objetivos
1. Comprender las experiencias de los formadores en el proceso de sistematizacion y el
analisis de la préctica docente a partir de los relatos
2. ldentificar la constitucion subjetiva de los formadores en las préacticas incorporadas o

desincorporadas frente a los directrices institucionales
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3. ldentificar las propuestas que se sugieren en los relatos para reconstruir y dinamizar
la formacion desde la perspectiva reflexiva

Con los ejercicios de relatar las experiencias de los docentes en torno al analisis de la
practica y las sesiones de socializacion y discusion en colectivo, aspiro a la comprensién de
los modos en que se desarrollan estas acciones con los docentes, tanto personal como
institucional y a reconstruir y dinamizar la formacion a partir de los resultados del anélisis de
las narrativas con la intencidn de dirigir la formacion hacia una perspectiva de reflexividad.

Congruente con el enfoque propuesto para el desarrollo de la presente investigacion
planteo como proposito general de estudio Comprender las experiencias en el proceso de
sistematizacion para el analisis por medio de la identificacion constitutiva y subjetiva de los
formadores en las practicas incorporadas o desincorporadas frente a las directrices
institucionales, partiendo del analisis de las narrativas para reconstruir y dinamizar la
formacion desde las propias propuestas que los docentes construyan desde las disertaciones.
El identificar incorporaciones y desincorporaciones de las directrices institucionales en sus
practicas me orienta hacia la perspectiva analitica de la reflexividad y la estrategia
metodoldgica dirigida hacia el analisis y sistematizacion de las narrativas escritas por los
docentes, para valorar las propuestas reconstruidas en la produccién de narrativas

individuales y las disertaciones colectivas.
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Capitulo 11

2.1 Teorias y construcciones epistemologicas sobre el paradigma reflexivo

Uno de los ejes vertebradores del presente trabajo es la configuracion de la practica
docente desde la perspectiva de la reflexividad en donde el analisis de la practica juega un
papel preponderante puesto que implica una visién que va mas alla del proceso ensefianza
aprendizaje en donde el autodescubrimiento y el analisis personal se presentan como una
oportunidad para acceder a la practica reflexiva en una reconstruccion constitutiva del
desarrollo profesional docente.

La mirada se apunta hacia los formadores de docentes de la escuela normal puesto
que se considera que es en ellos en quienes recae esta tarea minuciosa del andlisis desde
varias aristas, ya que éstos se implican primero en el analisis de su propia practica y a la vez
se inmiscuyen en la directriz del analisis de los practicantes en una tarea que le requiere un
metaanalisis de la practica docente.

Es necesario aclarar que la expresion formadores de docentes requiere una precision
anticipada que se vincula directamente con la epistemologia de la préactica que he
desarrollado a partir de la teoria de Dewey, apuntalada en el paradigma del pragmatismo y
en el instrumentalismo como posibilidades de configurar una formacion desde la perspectiva
auto, sentido desde el cual se reconoce que nadie forma a nadie, ni tampoco uno es capaz de
formarse en solitario o de manera univoca en un espacio que ha sido llamado de formacion,
puesto que la formacién implica ir mas alla de la vision heteroformativa. Sostengo que la
formacion es un proceso que implica una accién primero personal y luego con los otros, que
permite cambiar la dindmica de “formar” a la de “formarse” en una responsabilidad
compartida por la mejora del quehacer docente a partir de los reconocimientos de los propios
saberes, y haceres que pueden ser sometidos a un analisis tanto personal como en la
interaccion con los pares sin reducirse a una vision unidireccional.

Saberes y haceres recuperan una importancia genealdgica que soportan las visiones
de la préactica y que se ponen en dialogo directo con la teoria, y con ello se hace posible una
comprensidn epistemoldgica de la practica compatible con la perspectiva de la experiencia
y la reflexividad, puesto que el docente puede configurar y reconfigurar su practica a partir



30

de sus acciones en interaccion inseparable y permanente con sus saberes, los cuales no son
precisamente delimitables por elementos tedricos sino que se implican de manera constante
con los saberes experienciales del quehacer docente.

Es justamente esta primera invitacién a repensar el fundamento del conocimiento y
los saberes del profesor, en donde los saberes no solo obedecen a una légica tedrica, sino que
encuentran sustento en la propia accion o mejor dicho en la practica mediada por la
experiencia, y en el mismo sentido, los conocimientos de la accidn no solo se fundan en el
seno de la préactica, puesto que en la propia accion existe conocimiento que bien se puede
clasificar de tedrico, sin que por ello estemos obligados a radicalizar su fundamento.

Formarse, refiere entonces a una asuncion de la responsabilidad personal del proceso
de formacion, es el entrar en desarrollo profesional desde la auto-formacion, una accién en
si mismo que solo es posible cuando se internalizan ideas convincentes reflexivas que
provienen de acciones, practicas profesionales y saberes experienciales propios. Es por ello,
que no podemos asumir desde el discurso coloquial la idea de una institucion formadora de
docentes de manera abstracta, ni tampoco de un formador de formadores stricto sensu, puesto
que la formacion corresponde a cada uno de manera personal en un trabajo sobre si mismo,
deseado y perseguido libremente, que se realiza a través de medios que se ofrecen o que uno
mismo busca (Ferry, 1990), aunque también es conveniente reconocer que esta accion de
formarse no sucede de manera aislada, puesto que siempre tiene lugar en la interaccion con
los otros y con lo otro, de alli que seamos reconocidos como sujetos de la experiencia, sujetos
de decisiones en un contexto determinado.

Esta epistemologia de la practica, resulta sugerente para comprender como los
profesores de la escuela normal emplean las acciones para el analisis de las practicas, desde
donde me propongo primeramente aclarar el modo de comprension del vinculo propuesto
entre practica y teoria, no pretendiendo una vision dualista desde el punto de vista historico
del debate, sino simplemente desde un mapa teérico que permite reivindicar la practica como
un conjunto de conocimientos experienciales y que permite situar una postura epistemolégica

de la practica reflexiva.
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2.2 Practica docente en las formaciones conceptuales

Los procesos de analisis de la préactica soportan visiones que se tejen en el seno de las
acciones de los docentes, la genealogia que a continuacion expongo intenta clarificar la dptica
desde la que he propuesto comprender dichos procesos. Analizar la préactica docente implica
reconocer un conjunto de procesos educativos que giran en torno a la tarea de educar, en
donde se entrecruzan relaciones sociales, procesos institucionales, politicas educativas y por
supuesto preceptos pedagdgicos y didacticos. En ese sentido, resulta necesario reconocer que
la préctica educativa conserva ciertas complejidades que obedecen a la naturaleza misma de
los quehaceres del docente.

Dialogar en torno a la practica docente, demanda de una concepcion amplia de su
génesis, tanto como acepcion, como praxis en si, es reconocer que el término practica no se
presenta como abstracto, pues en él se circunscriben, no una practica, sino, mas bien, un
conjunto de ellas que describen y expresan todos y cada uno de los puntos de confluencia en
donde las précticas tienen lugar.

La préctica docente, se desarrolla en distintos escenarios, tiempos y espacios que
tienen lugar en el hacer y ser de la accion docente, sucede con los otros; estudiantes,
autoridades, colegas, padres de familia, agentes sociales, entre otros, pero también sucede
consigo mismo de manera intrapersonal, puesto que se imbrica con los conocimientos del
profesor, las ideas, actitudes y supuestos que le dan soporte a sus acciones desde los aspectos
didactico, disciplinar, axial, emocional, afectivo, en interaccion permanente con los distintos
campos, institucional, pedagdgico, formativo, evaluativo, administrativo, desde las diversas
confluencias del docente que median la interaccion con los distintos agentes que lo
acompafian en su tarea (Fierro, Fortoul y Rosas 2000).

Desde esta perspectiva, es obvio que no es posible hablar da la practica docente, en
singular, sino mas bien, es necesario referirse a las practicas (en plural) del docente, en la
intencion de poder abordar de manera clara y precisa el analisis en torno a ella. Pues al
remitirse al analisis de las practicas docente, resulta imperioso aludir a uno de los aspectos
del conglomerado que la encierra, para no anclarse en una tarea confusa y con resultados
infértiles, enmarafiados en si mismos.

El analisis genealdgico de las formaciones conceptuales que propongo para disertar

en torno a la practica docente, parte de tres constantes que se reiteran en varias observaciones
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de quienes hacen analisis de sus préacticas, tanto de estudiantes normalistas como de docentes
en servicio y que se relacionan con aportes teoricos que intentan aclarar mas que resolver
dichas cuestiones que bien, se pueden enunciar como problemas metodoldgicos.

La primera de ellas se relaciona con la propia acepcién ambigua que se tiene sobre
varios conceptos centrales relacionadas con la préactica, la segunda se construye a partir de
las ideologias y supuestos que se ponen en juego a la hora de conceptuar a la practica docente,
y la ultima se vincula con los haceres y practicas en que se desarrollan las actividades
relacionadas con el analisis de la practica docente, punto este ultimo, desde donde se apuntala
la epistemologia de la practica que sostengo.

Hay que reconocer que la practica docente presenta dificultades ontoldgicas a su
propia constitucion historica, por lo que resulta inaplazable discurrir en la comprension
terminoldgica conceptual, antes que intentar introducirnos en el proceso analitico de la
practica. El analisis que sugiero para indagar y esclarecer el concepto de practica docente
integra tres dificultades epistemoldgicas basicas, la primera encuentra su origen en la propia
concepcion diversa que se justifica a partir de los distintos contextos historicos en los que se
ha empleado el propio término. La segunda refiere a la dificultad de relacion entre practicay
teoria que resulta necesaria para la propia comprension de la practica (Carr, 2002) y
finalmente, en un tercer analisis propongo inferir en las distintas dimensiones (Fierro, et al.,
2000) en las cuales es necesario descomponer la practica docente con fines de analisis, puesto
que en su conjunto resulta ambiguo el proceso analitico de los distintos quehaceres del
docente.

Cotidianamente se encuentran discursos Yy sugerencias superficiales de
interpretaciones vanas sobre lo que se entiende por practica docente, no obstante, la
posibilidad de aplicar metodol6gicamente el concepto es muy limitada, puesto que por
practica docente podemos entender, a primera impresion, por lo menos dos interpretaciones,
una que se encuentra delimitada por los hechos didacticos que suceden en un sal6n de clases,
tales como la aplicacion de actividades, la retroalimentacién de los alumnos, las formas de
evaluacion, entre otras multiples tareas y acciones que desempefia el docente, excluyendo
todo aquello que se distancia de los quehaceres didacticos del profesor.

Y la segunda interpretacion, que implica una comprension de la practica docente con

tareas generalizadas, en donde se integran acciones de todo tipo como parte de la préactica
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cotidiana de un docente, en ésta podemos encontrar distintas areas y espacios de intervencion
tanto dentro del aula como fuera de ella, acciones directamente relacionadas con el proceso
de ensefianza, tales como la interaccion con colegas en reuniones colegiadas o consejos
técnicos escolares, la planeacion que incluso sucede en un espacio fuera de la escuela,
evaluaciones y valoraciones del desempefio de los alumnos, pero también acciones que poco
0 nada tienen que ver con este proceso, tales como, resolver conflictos entre alumnos, atender
a padres de familia, atender tareas de examinacion médica como la agudeza auditiva o visual,
medir y pesar a los alumnos, resolver cuestiones de gestion, entre otras acciones.

Sin embargo, ambas interpretaciones resultan insuficientes al momento de pretender
realizar un analisis sobre la practica docente. Y justamente este es uno de los lastres que
impiden que la practica docente se pueda someter a un andlisis profundo, pues al intentar un
proceso de analisis no se tiene la certeza sobre lo que ha de analizarse en especifico y se
tiende a caer en errores metodoldgicos sobre el proceso de analisis, en donde la lente o las
lentes con las que se observa la préctica resultan nubosas y confusas, puesto que se corre el
riesgo de ver a la practica docente como si fuera todo lo relacionado con lo didactico, o bien
se entremezclan un sinfin de sucesos didacticos y no didacticos en un solo proceso de analisis,
perdiendo el enfoque y la posibilidad de comprender los fendbmenos concretos de la practica.

Resulta necesario reconocer que el concepto de practica docente conserva una
complejidad intrinseca a su propia constitucion procesual desde su génesis, lo que implica
reconocer que en su origen no significé siempre lo mismo, situacion que exige una vision
dinamica del concepto que se corresponda con los propios procesos socio-historicos
contextuales, que exigen metodoldgicamente situar los procesos del analisis de la practica
docente desde la ontogénesis.

En la antigiiedad el concepto de practica educativa poseia un valor de mayor peso y
mucho méas amplio que el concepto moderno, que se relacionaba con lo referente al modelo
de vida (Manqueros, 2019), incluso la relacion que se establece en la actualidad entre la teoria
y la practica es relativamente nueva. Estos aportes reflejan la complejidad de aclarar la
definicion del concepto de préactica docente, pues al intentar un analisis sobre ella, nos
enfrentamos a la dificultad de la multiplicidad de significados, ampliando la posibilidad de
malinterpretar los resultados del propio analisis.



34

Recurrir a los elementos contextuales resulta necesario para decodificar las practicas
educativas. En ese sentido, la practica educativa es ante todo social, lo que sugiere que el
esquema tedrico de un docente nunca se adquiere en forma aislada, puesto que es una préctica
que se aprende de y con otros colegas, se conserva por las tradiciones de pensamiento, al
mismo tiempo que se desarrolla y evoluciona (Carr, 1996). Esta perspectiva social de la
practica adquiere vital importancia a la hora de comprender las acciones del docente, puesto
que las interpretaciones que de ellas se hagan, deberan considerar si o si al contexto del que
emanen y la configuracion simbdlica que se adquiera en las colectividades.

Comprender la practica educativa implica reconocer que los esquemas tedricos de los
docentes, tienen una historia que integran formas de pensar heredadas que permiten iniciar a
los nuevos docentes para que pensamientos discursos y acciones se estructuren de manera
inteligible y coherente (Carr, 2002), en donde comprender la practica docente, resulta
necesario para la construccion previa de marcos de interpretacion, a partir de los contextos
de la propia practica del docente, reconociendo la carga simbdlica de las praxeologias y de
los codigos interpretativos que para ellos cobran significancia.

El segundo eje de analisis que propongo para dirimir el problema presuntamente
metodologico del analisis de la practica docente, se centra en la relacion relativamente nueva
que existe entre la practica y la teoria, desde donde se plantean 4 visiones tedricas (Carr,
2002) que tratan de aproximarse a la interpretacion de la practica, a partir de la relacion mas
0 menos distante con la teoria, desde donde se anticipa un problema interpretativo, puesto
que pese a los discursos y debates exhaustivos que se han generado en torno a la relacion
entre la teoria de la educacion y la practica educativa, la mayoria de los educadores conciben
a la teoria como lejana ante las dificultades que encuentran en la propia practica.

Entre estos modos de entender la relacién entre teoria y practica aparece el de
“oposicion”, en donde practica se entiende como todo lo que no es teoria y la teoria se sesga
a preocupaciones generales e independientes del contexto, por consecuencia, la practica se
responsabiliza de los casos particulares y dependientes directamente del contexto. Desde esta
perspectiva de oposicion la teoria se entiende como aquella que trata de las ideas abstractas,
mientras que la practica se percibe como aquella que se especializa en las realidades
concretas. Asi, la teoria se presenta atemporal y la practica representa la respuesta ideal ante

las demandas de la vida cotidiana (Carr, 2002). Esta visidn de oposicion es la mas antigua y
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la que més elementos de sustento mantiene con respecto de la préctica, no obstante, es una
interpretacion que, para nuestros tiempos, resulta insuficiente para resolver los problemas de
la propia definicion de la acepcion de practica.

La segunda forma de interpretar la vinculacion entre practica y teoria se propone a
partir de una “dependencia”, de acuerdo con esta perspectiva, toda practica esta cargada de
teoria y en consecuencia la practica no se opone a la teoria, sino mas bien se rige por un
marco tedrico que orienta las actividades practicas. No obstante, esta interpretacion
correlacional presenta dificultades técnicas, puesto que la practica educativa no puede regirse
por la teoria pura (Carr, 2002), dado que la teoria se compone de un conjunto de supuestos
tedricos generales atemporales, validos para todos los tiempos y espacios y por su parte la
practica encuentra su desarrollo en situaciones determinadas por condiciones de tiempo de
espacio y hasta de historias, culturas y contextos.

Otro modo que se propone para comprender dicha relacion es la de “independencia”
que se vale de elementos de autonomia de la practica, en donde el “saber como” se sitia
como antecedente del “saber qué”, tanto teoria como préactica juegan papeles independientes
y no se requieren el uno al otro, al encontrar elementos supuestamente delimitados entre
ambos. No obstante, la practica educativa es mucho mas que el “saber como”, puesto que
implica hacer algo para alcanzar fines educativos adecuados (Carr, 2002). Esta supuesta
independencia a la que se hace referencia pierde sustento cuando se juega con la movilizacion
de saberes, puesto que el saber qué, (teoria) no se encuentra totalmente separado del saber
cémo (préctica).

Esta vision declarada como una relacion independiente entre teoria y practica deja
entrever algunos postulados tedricos que al mismo tiempo permiten justificar la
epistemologia de la practica que he pregonado desde un inicio. En tal sentido, la teoria no
puede verse al margen de la practica puesto que es desde las propias acciones de los sujetos,
desde esos hechos vividos llamados experiencias, de donde surgen los argumentos para
soportar a los propios conceptos y constructos tedricos. Es decir, desde esta vision
epistemoldgica, no existe teoria si no es por medio de la experiencia de la propia accion de
los sujetos que la viven y construyen realidades.

En un cuarto posicionamiento (Carr, 2002), se propone una reconstruccion a partir de

las tres visiones anteriores ya que se reconoce que las tres interpretaciones previas resultan
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inadecuadas e incompletas y hasta excluyentes, reconociendo que la oposicion, la
dependencia e independencia, son caracteristicas necesarias de una practica educativa, lo que
da lugar a un tltimo planteamiento el de la “relacion dialéctica” siempre abierta a nuevas
configuraciones cada vez mas complejas. No obstante, tratar de entender a la practica
educativa desde el enfoque de relacion con la teoria como si fuese la Unica posibilidad
comprensiva, resulta un error historico contextual, dado que no siempre existio esta relacion.

En tal sentido, se reconoce que la practica es al mismo tiempo oposicion,
independiente y dependiente de la teoria (Carr, 2002), pero siempre se debe interpretar desde
un marco histérico-contextual que se corresponde con la practica de referencia de un docente
en particular. Es en este analisis que reconoce los elementos historicos y culturales en donde
encuentro una posibilidad para la comprension de la practica de los docentes, puesto que los
significados de la préactica se corresponden directamente con los fendmenos ocurridos en el
propio seno de la practica docente.

Desde los anteriores planteamientos y debates, proponemos una vision del constructo
de préactica fundamentado desde el pragmatismo educativo integrando de manera holistica
saberes y haceres, entendiéndola como un conjunto complejo de acciones cargadas de
simbolismos, enmarcadas en un contexto cultural que las significa y que se encuentran
permeadas de saberes, tedricos, profesionales desarrollados en el campo y empiricos que, en
su conjunto se adquieren desde la propia experiencia, como oportunidad de transitar y estar
en un mundo de realidades subjetivadas.

Esta dificultad epistemoldgica de la concepcidén de la préactica docente puede
enriquecerse desde la vision de las “dimensiones” que la integran y que engloban acciones
docentes, puesto que implica reconocer que no existe un solo ambito de desempefio en la
tarea de educar, sino mas bien, un conjunto de esferas en las que se entrecorta y entremezcla
la intervencidn del docente en su préctica cotidiana. En ese sentido, la préactica docente pude
ser entendida como una praxis social, objetiva e intencional en la cual intervienen
significados, percepciones y acciones de los sujetos inmiscuidos en el proceso educativo, asi
como aspectos administrativos, normativos y politico-institucionales que delimitan la accion
del docente (Fierro, et al., 2000). Esta posibilidad de comprender la accion educativa como
préactica social amplia la posibilidad de reconstruir las tramas a partir de los diferentes

referentes simbdlicos que la propia cultura escolar acufia desde las acciones de los sujetos.
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El trabajo del docente bajo esta perspectiva, se conforma por las relaciones que se
tejen entre las personas, puesto que un maestro en su quehacer cotidiano se relaciona con
alumnos, colegas, padres de familia, autoridades, personas de la comunidad, al mismo tiempo
que se vincula con otros elementos tales como el conocimiento, la institucion, con aspectos
de la vida humana que conforman el transcurrir de la sociedad y con un conjunto de valores
personales e institucionales (Fierro, et al., 2000). Desde esta perspectiva el analisis de la
practica docente supone una dindmica estratégica de desfragmentacion, sin perder de vista
que para la comprension del fendmeno es necesario reconocer en cada unidad la vision
global, sin pretender una dinamica de comprender el todo por las partes.

Esta postura de diseccion de aspectos que engloban la accidn docente no es exagerada
y mucho menos ingenua, puesto que implica una comprension de la complejidad de la
préactica como objeto de andlisis, en donde resulta necesario una vision general o global del
fendmeno, al tiempo que se analizan las categorias que la configuran en un ir con retorno
continuo y tendiente a dirigir el analisis de manera inductiva, estructurando categorias
conceptuales que van permitiendo una comprension cada vez mas amplia de la realidad.

Esta posibilidad de desestructurar las tramas sin perder el origen y la estructura global
de la cultura posibilita una comprension de los fendmenos que pueden explicar mas que la
accion, los sentires y significados que los propios sujetos le imprimen a esas acciones, de alli
la importancia de considerar la vision de las practicas sociales como oportunidad para llegar
a la comprension in situ de las practicas para el analisis de la practica de los docentes de la
normal.

Dicha multiplicidad de relaciones que engloba la préctica docente conserva una
complejidad y dificultad que se manifiesta a la hora de pretender un analisis critico. Desde
esta complejidad reconocida, algunos investigadores proponen asumirla desde diferentes
dimensiones (Fierro, et al., 2000) con la intencién de ampliar la vision sobre lo que implica
el andlisis de la practica docente.

Debido a que la practica docente es esencialmente una practica humana en donde la
persona del maestro como individuo es una referencia fundamental, se propone una
“dimension personal”, en donde se reconoce a un sujeto que conserva ciertas cualidades,
caracteristicas y dificultades que le son propias. Implica reconocer al profesor como un ser

no acabado, con aficiones, motivaciones y circunstancias personales que tiende a imprimir
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en su vida profesional, es también considerado como un ser historico que analiza su presente
para construir su futuro (Fierro, et al., 2000).

Esta posibilidad que le otorga la dimension personal invita a reconocer que la practica
no puede ser comprendida desde lo puramente objetivo, puesto que la subjetividad del
docente como persona le impregna una importante particularidad a la practica que
imposibilita comprenderla al margen de los significados que se generan en las propias
acciones docentes.

Resulta necesario reconocer que la practica docente se desarrolla dentro de una
organizacion en donde el quehacer docente resulta una tarea colectivamente construida y
regulada en el espacio de la escuela, por lo cual se propone la “dimension institucional”
(Fierro, et al., 2000) ésta imprime una dimension colectiva en donde las normas de
comportamiento y comunicacion se regulan por las condiciones materiales, normativas y
laborales desde la administracion del sistema educativo y se reconoce que las tomas de
decisiones del docente privilegia los intereses institucionales por encima de los pedagogicos.

Esta dimension institucional obliga a considerar que las tramas sociales de la practica
no solo se desarrollan en colectivo, sino que también se significan en las propias relaciones
interpersonales con los otros agentes de la institucién, por lo que intentar comprenderlas solo
desde la dimensién personal seria tan desatinado como intentar comprenderlas solo desde la
configuracion institucional.

Por otro lado, el trabajo docente mantiene una estrecha relacion entre las personas
que participan en el proceso educativo, de alli la “dimension interpersonal” (Fierro, et al.,
2000) la cual sugiere que las relaciones son variadas, amplias y complejas, puesto que se
construyen sobre la base de la individualidad, pero dentro de un marco institucional. Se
reconoce que tanto individuos y grupos sostienen perspectivas diversas, y que el trabajo del
profesor se genera en un espacio colectivo en donde recurrentemente existe la necesidad de
ponerse de acuerdo con los otros, tomar decisiones conjuntas o bien de disentir de lo que
otros colegas piensan o hacen, por lo que el clima institucional o los ambientes de trabajo
resultan de vital importancia para la comprension de las relaciones interpersonales.

La forma en que cada docente percibe e interpreta su quehacer como agente educativo
esta representado por la “dimension social” en la cual el docente intenta recuperar un

conjunto de relaciones que le permiten un marco de interpretacién de su propio papel como
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docente. Para ello, procura analizar la forma en que se configura una demanda social
determinada en un contexto cultural, geografico particular en un momento historico preciso,
asi mismo, procura recuperar el alcance social de las practicas pedagdgicas con respecto de
la equidad, en donde el profesor intenta atender un sinfin de demandas sociales que le han
sido conferidas de manera implicita (Fierro, et al., 2000).

Esta dimension social apertura la vision para interpretar las acciones educativas desde
las practicas sociales situadas en un contexto cultural e histérico determinado, pero que
ademas se configura en una amplia red de agentes que a partir de sus significados, valores,
creencias y visiones le otorgan un valor a la practica docente, lo que le permite situarse a
partir del reconocimiento social que le otorgan los otros sujetos implicados.

El papel del maestro como sujeto que dirige, orienta, guia y ensefia, soporta la
“dimension didactica”, en donde a partir de los procesos de ensefianza facilita la interaccion
de los alumnos con el saber colectivo organizado a partir de la cultura, con el fin de que el
estudiante construya su propio conocimiento, en ese sentido, serd de gran importancia
determinar la naturaleza y profundidad de los aprendizajes que adquieren los alumnos para
analizar, sintetizar, formular juicios y evaluar su propio proceso de aprendizaje (Fierro, etal.,
2002).

Si bien es cierto, esta dimensidn didactica pareciera ser la que mas importancia tiene
frente a la tarea comprensiva de desvelar la configuracion de la practica docente, es también
la que mas complicaciones representa, puesto que en el complejo proceso de la ensefianza
siempre esta presente el proceso de aprendizaje, que histéricamente se ha vinculado a un
proceso continuo que sugiere ingenuamente que a toda ensefianza obedece un aprendizaje,
cuando evidentemente hemos reconocido que no es lineal, problema que poco se ha abordado
desde la epistemologia de la préctica.

La practica docente con sus fines educativos sostiene una relacion axioldgica en
donde se apertura la “dimension valoral” a partir de un conjunto de valores que se declaran
de distintas maneras en las practicas pedagdgicas. Cada docente a partir de sus acciones y
toma de decisiones manifiesta sus valores personales en donde exterioriza su forma de very
entender el mundo (Fierro, et al., 2000).

Los valores del docente se ven fuertemente imbricados en su modus operandi al

desarrollar su practica, y es alli donde esta configuracion axial aparece como una posibilidad
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de comprender las acciones que se desencadenan en la practica docente, puesto que sus
concepciones, sus formas de comprender los valores humanos, su propia historia, sus
supuestos sobre el mundo y en general su cultura estara siempre impregnada en su actuar
cotidiano con los otros.

A partir de las visiones del constructo de préctica docente en el analisis
epistemoldgico propuesto, es posible intentar decodificar las estructuras de analisis en la
propia diseccion de los quehaceres del docente, en donde encontramos una interpretacion del
concepto a partir de los elementos contextuales de la relacion con la teoria y de las
dimensiones que se rigen por las relaciones que mantiene el docente con los distintos actores
que intervienen en el contexto educativo.

Esta propuesta de desfragmentacion no intenta una vision comprensiva aislada de la
practica, sino por el contrario, la vision es integradora desde la perspectiva de las practicas
sociales y desde el reconocimiento de los elementos culturales, historicos y por supuesto
sociales que atafien a las acciones del docente en todas sus esferas, dimensiones y campos
desde donde actda. De alli que se sostiene que el andlisis de la practica es complejo y requiere
de una perspicacia que implica una movilizacion intencionada entre dimensiones,
concepciones y sentidos que parten de las acciones propias de la experiencia y se vincula con

los constructos historicamente construidos.

2.3 La practica reflexiva como experiencia en la formacion

La practica docente como elemento de analisis implica un aporte a la formacion
profesional del docente, en donde la capacidad reflexiva y critica juega un papel de basto
valor formativo, y es precisamente en este plano donde la formacion presenta una grave
dificultad (Ferry, 1990) que se justifica por una serie de disparates que mistifican a la
formacion y la alejan de su realidad conceptual, afirmando que con frecuencia se piensa en
gue una persona se forma por medio de una institucion que se hace llamar formadora, En
oposicion a este sentido y desde la perspectiva de la reflexividad que sostengo en este trabajo,
la formacién ha de entenderse como un trabajo sobre uno mismo, resaltando las
representaciones y conductas, sin limitarse a lo profesional, implicando todos los dominios
y campos, puesto que uno se forma en todos los sentidos, como padre, como agente social,

como trabajador, o en cualquier nivel de responsabilidad del que se trate.



41

La formacion representa el advenimiento ineludible de un nuevo orden de las cosas,
la idea de la formacion que espera que ofrezca respuestas a los desordenes, angustias y
cuestionamientos de los individuos, en un mundo en constante mutacién y desestabilizado
por la crisis econémica, esperando de los individuos el dominio de las acciones y situaciones
nuevas en los planos social y personal ante la ineficiencia de los cambios estructurales de las
instituciones (Ferry, 1990).

No obstante, existen una serie de dificultades en los procesos de formacion que remite
a la idea del supuesto inconmensurable poder de la educacion y el papel de lo todo poderoso
de la formacion de los ensefiantes. La generalidad de las dificultades de la formacién de los
ensefantes parecen ser las mismas en los diversos contextos y se resumen en seis temas; 1)
la necesidad de una redefinicion de los objetivos de la formacion; 2) la articulacion de la
formacion inicial con la continua; 3) equilibrar formacion cientifica con formacion
profesional; 4) ampliar la formacion pedagdgica a una formacién profesional; 5) iniciacion
en las nuevas tecnologias y metodologias y; 6) reducir la brecha entre teoria y préactica (Ferry,
1990). Estos puntos en comun encuentran una divergencia en el nivel de las soluciones
institucionales que toma en cuenta cada contexto.

Esas dificultades también reconocen los discursos en torno a la formacién, que
sostienen los diferentes agentes implicados dentro de los cuales se encuentran, ensefiantes,
tomadores de decisiones, jefes de servicio de personal, entre otros, que hasta ahora son meros
disparates al punto de que ya no se sabe lo que realmente se quiere decir con el concepto
formacion. Pues por formacion se puede entender como la funcion social de transmision del
saber hacer o del saber ser, en funcién del sistema socioeconémico o bien de la cultura
dominante; También se puede comprender como el proceso de desarrollo y estructuracion de
las personas que llevan a cabo la formacién; Y por altimo, la formacién se entiende como
institucion que obedece a un dispositivo organizacional sustentado en programas, planes de
estudio, certificaciones y de construcciones, en donde la formacion se vuelve un mercado
que se compra y se vende (Ferry, 1990).

Las dificultades en torno a la manera de comprender la formacion se presentan al
mismo tiempo como el problema y la solucion. Por un lado, evidencian la seria dificultad de
comprender a la formacion en los diferentes contextos y al interior de estos, pero este

reconocimiento de las dificultades también posibilita ampliar la visién de lo que podria ser
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la formacion en un discurso de oposiciones en donde las divergencias y las convergencias
podrian obedecer a las nuevas formas de entender el proceso de formarse en la docencia.

En ese escenario de complejidad, comprender la formacion de docentes normalistas
implica reconocer los habitus, ritos y praxis de la practica docente y de la forma de generar
conciencia sobre la misma a partir de los procesos de analisis como accion sobre si mismo
que realiza el docente y el estudiante en el afan de formarse profesional. Situacion que exige
reconocer contextualmente algunas dificultades y acciones rutinarias, tales como basar el
andlisis en preguntas o en diarios poco estructurados o en otros instrumentos que, si bien,
corresponden a algunas de las dimensiones de la practica, no se justifica de manera apropiada
desde la propia epistemologia de la practica.

Analizar la practica docente implica un esfuerzo comprensivo sobre las concepciones
y précticas particulares institucionalizadas que posibilitan una aproximacion a las
dimensiones, y los modos de hacer, las formas de registrar y categorizar la practica,
enmarcado siempre en un contexto socio-historico cultural, para asi situarla en una visién
colectiva y generar interpretaciones tanto personales como entre iguales para acceder a una
visién e interpretacion de mayor certeza sobre lo que ocurre y sobre lo que implican esos
conocimientos a la hora de tomar decisiones para mediar el conocimiento en la puesta en
accion de las directrices sugeridas institucionalmente y las construidas desde la propia

experiencia para los procesos de analisis de la practica docente.

2.4 De la practica docente a los procesos reflexivo- formativos

La formacion puede entenderse como una accion del docente en si misma, integrando
los saberes que se adquieren en la formacion inicial y se configuran en la formacion continua
en el desarrollo profesional de la docencia, reconociendo saberes practicos y tedricos en un
proceso de profesionalizacidn que es posible a partir del andlisis de la practica docente y con
la retroalimentacion entre pares a partir de procesos de construccién que mejoren la
intervencion docente.

Estos procesos no pueden ser empiricos Unicamente, aunque el empirismo con soporte
de la experiencia es de basto interés, se debe procurar un proceso de pensamiento reflexivo
que implica la construccion del saber a partir de ordenar ideas y repensar la realidad en un

sentido estrictamente reflexivo, lo que implica la integracion de los procesos de construccion
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del pensamiento a partir de teorias, métodos, técnicas y validacion de la experiencia obtenida
de los mismos procesos de autoformacion.

Aunque resulta evidente que la reflexion como accion mental es un proceso natural y
espontaneo en el ser humano la perspectiva de la préactica reflexiva representa una actividad
profesional aprendida que requiere tanto de la regularidad como del analisis metddico
efectivo que se adquiere con base en los habitos voluntarios y continuados para lograr mayor
efectividad en los procesos de los ciclos reflexivos (Domingo, 2013), asi pues, es posible
afirmar que la préactica reflexiva es ante todo una postura intelectual metodica consciente bajo
la cual se desarrolla la préactica con regularidad.

Los procesos reflexivos sobre el hacer docente como una posibilidad de
profesionalizarse, implica considerar que el que forma también se forma y se reforma al
formar, y los que son formados también se forman y a la vez forman al ser formados, de esta
vision se deduce la enorme posibilidad de reconocimiento de la formacion reciproca entre
los formadores y los formados (Freire, 1997), en donde el desarrollo profesional docente, la
profesionalizacion y la formacion, son todos procesos de mejora continua que siempre se
fortalecen con las practicas que integran y movilizar saberes y haceres a partir de esos
procesos reflexivos, desde la formacion inicial hasta la formacién continua, reafirmando los
elementos de la docencia que hacen posible valorar la préactica docente como una accion
profesional que profesionaliza en el proceder.

Esta perspectiva epistemoldgica es justamente la que da pauta a la reconfiguracion de
la préctica y de los modos de hacer el analisis de la misma, en un sentido auto formativo que
recupera la idea del inacabamiento del sujeto y de la incertidumbre de la practica, desde
donde conviene pensar en un proceso de formacion como un continuo que no cesa al egresar
de una escuela de formacion independientemente del grado o nivel de que se trate, sino que
esta formacién se afirma y reafirma de manera permanente en el hacer cotidiano y en las
reflexiones que suceden sobre la base de ese hacer.

Situar la formacion inicial y continua dentro de la profesionalizacion del oficio de
ensefante requiere de una epistemologia de la préctica distinta a la construida histéricamente,
puesto que se ha optado por ideas que se vinculan con los tiempos politicos, por medio de
reformas que intentan profesionalizar al gremio como si de capacitacion o de actualizacion

se tratara, no obstante, la condicion de la formacion requiere de la consideracion de la historia
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y trayectoria de cada docente, de las competencias adquiridas y de los saberes que se
movilizan en el acto de educar en su propio contexto, en una dimension temporal que
recupera el pasado el presente y la prospectiva de la préctica del docente in situ.

La polémica del hacer docente entre oficio y profesion implica reconocer que todas
las profesiones son oficios, pero no todos los oficios son profesiones (Perrenoud, 2011). El
profesional debe contar con los saberes para identificar problemas e intentar darle solucion a
partir del conocimiento de los métodos, teorias, y la experiencia para aplicar en sus procesos
de desarrollo profesional, ampliando los grados de autonomia y la responsabilidad que no
solo lo coloca en el plano de aplicador, sino que también, tiene la posibilidad de construir
conocimiento practico (saberes docentes) situados y aplicables a su contexto, l6gica desde la
cual no tiene cabida la epistemologia hetero definida de la formacion.

El juego que se propone entre oficio y profesion obliga a analizar cuéles elementos
de la practica docente se encuentran en el plano del oficio a partir de las acciones y cuales se
encuentran en el plano de lo profesional como tomador de decisiones de esas acciones, en el
uso de los saberes docentes tedricos y disciplinarios que lo alejan de un mero aplicador de
técnicas, métodos y teorias, no obstante la desfragmentacion no puede considerarse de
manera aislada, porque las acciones del docente y sus reflexiones se tejen en un sentido de
continuidad en un continuo y nunca en un sentido parcelado.

Comprender los procesos de la practica y del analisis de la préctica es a penas el
comienzo de este esfuerzo critico, sin embargo, para aproximarnos a esta comprension es
necesario aclarar que las construcciones que se persiguen no dependen de ideas generalizadas
ni tampoco de campos teodricos en especifico, puesto que la concepcién a la que intento
aproximarme tiene que ver con los sentidos, significados, concepciones, modos de hacer,

pensar y asumir de los sujetos que se implican en dichas acciones.

2.5 El profesional reflexivo en una nueva epistemologia de la préactica

El paradigma del profesional reflexivo se funda en el argumento de una nueva
epistemologia de la practica que considera el conocimiento profesional desde la competencia
y el arte como elementos imperantes de la practica efectiva, desde donde adquiere sentido la

reflexion en la accion, como acto que implica un pensamiento sobre la accion mientras se
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desarrolla en medio de escenarios de incertidumbre y complejidad que de manera particular
adquiere cada préactica con un sentido irrepetible (Schon, 1992).

La préctica reflexiva no puede reducirse a una forma de ver las cosas, puesto que
involucra una forma de hacer y pensar sobre el mundo, asumiendo que para desarrollar una
practica reflexiva se requiere de habitos reflexivos distanciado de lo esporadico y ocasional
(Domingo, 2013), pero ademas de todo ello, se requiere de acciones constantes y conscientes
que le permitan al profesional hacer de su accion un espacio de aprendizaje constante, en
donde la experiencia (Dewey, 1938) recupera un lugar importante en la configuracién de la
practica y en consecuencia de la transformacién del sujeto que la despliega.

En contraparte existe una tendencia desde la epistemologia de la practica tradicional
que considera que el conocimiento sistematico y la racionalidad técnica son las bases de la
competencia profesional, apelando a la aplicacion de conocimiento especializado o
privilegiado frente a los problemas instrumentales de la practica. Vision desde la cual se
persigue disminuir los azares y la incertidumbre que caracteriza a la practica profesional.

Esta intencion controladora de los fendmenos minimiza la capacidad reflexiva y la
labor investigadora de los profesionales de la educacion, puesto que se intenta decodificar de
manera objetiva los problemas, como si de aplicar técnicas o procedimientos secuenciados
se tratara. Frente a esta vision de la racionalidad técnica que se delinea por la epistemologia
de la préctica tradicional, aparece la vision del profesional reflexivo, donde se postula una
racionalidad reflexiva sobre la accion, ademas de resaltar las capacidades de aprender a ser
y a hacer, lo que sugiere reconocer que la accion profesional desde el campo de desarrollo de
la préctica es imperante.

De alli que la formacion tutorizada adquiere un papel fundamental para el desarrollo
profesional docente, no solo de los estudiantes normalistas sino de cualquier profesional que
se encuentre en desarrollo de su profesion, llamese inicial o continua. Esto implica que tanto
estudiantes normalistas, como docentes de induccion o en procesos de consolidacion y hasta
los que ya se pudieran considerar consolidados en su profesionalizacion, sin distingo, siempre
ocuparan del otro para referenciar su propia practica y seguir en ese continuo que implica la
construccion del sentido en el desarrollo profesional docente, de alli que se resalte la
importancia de las practicas sociales como oportunidad de reconfigurar la practica docente.
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Esa formacion mediada que se implica en la reflexion en la accion, permite un
aprendizaje a través de la accion misma de los sujetos, situacion que nos exige alejarnos de
la idea de que ser profesional se aprende Unica y exclusivamente en un aula como alumno,
pues desde esta vision, el profesional de la educacion se tendréa que involucrar en la funcion
docente desempefiando su rol de profesor para aprender a desempefiarse como tal, como
sucede en el arte y en el disefio (Schon, 1992), en tal sentido, los docentes reconoceran los
saberes que se despliegan en el aula de clases de la normal y los que se despliegan en el
contexto de las préacticas tutorizadas.

En los profesionales desde la nueva epistemologia de la practica se exige un papel
activo frente a la toma de decisiones, los profesionales llegan a ser inteligentes a través de la
reflexion sobre los dilemas de la practica, no obstante, la reflexion no se hace en solitario,
puesto que implica un proceso de aprendizaje entre profesionales, en donde los menos
experimentados aprenden de los mas experimentados, aungue no se limita a ello.

Esta accion inteligente mediada por la reflexion sobre las acciones de la préactica
docente requiere considerar un ciclo reflexivo (Schon, 1992), que se rige por tres momentos;

a) conocimiento en la accion, desde donde el sujeto de la practica reconoce que la

accion es mas que acciones practicas puramente utilitarias, pues representa una fuente

de saberes que se organizan desde la experiencia del sujeto,

b) reflexién en la accion, realidad que hace evidente que los sujetos requieren

responder a situaciones inesperadas en el mismo momento del desarrollo de la

practica y desde donde se afirma que no se pueden separar accion y reflexion, pues
no se trata de ir a la practica para recuperar experiencias y posteriormente reflexionar
sobre ellas, puesto que la reflexidn aparece de manera permanente incluso antes de la
practica cuando el sujeto toma decisiones de organizacién de tiempos, espacios,

estrategias y recursos materiales en el mismo momento de la planeacion y,

c) reflexion sobre la reflexion en la accion, proceso que reconoce la permanencia

necesaria de los procesos reflexivos frente a la practica, en donde el docente hace una

meta-reflexion, reflexionando sobre los mismos modos de hacer reflexion que fueron
efectuados en la practica.

Este ultimo proceso es el que sirve de marco en el proceder metodoldgico de la

presente investigacion, puesto que los docentes recuperan sus experiencias del andlisis de la
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practica para posteriormente en colectivo plantear algunas reflexiones sobre los propios
procesos reflexivos desarrollados, antes, durante y después de la propia practica.

Esta perspectiva que articula la reflexividad de la practica docente implica reconocer
que los problemas no siempre son susceptibles de definir de manera clara y precisa, por lo
cual la racionalidad tedrica y técnica no siempre son las respuestas adecuadas. Asi pues, la
formacion profesional universitaria siempre estard en deuda con los conocimientos reflexivos
sobre las acciones por carecer de los escenarios reales, por tanto, la tendencia de la formacién
normalista debera encaminarse hacia la induccion de las formas adecuadas para reflexionar
sobre la préctica y no tanto en encontrar una definicion clara de problemas con intencién de
encontrar teorias a la medida y técnicas apropiadas para los problemas detectados como se
ha propuesto tradicionalmente en planes y programas.

Elegir, tomar decisiones, reconocer las particularidades contextuales y tomar
conciencia de la realidad in situ son solo algunas de las habilidades intelectuales que se
requieren para que los profesionales puedan actuar como tales, alejandose de la idea de los
tecnicismos aplicacionistas, distanciados de la idea dominante que sugiere el conocimiento
profesional riguroso que se fundamenta en la racionalidad técnica (Schon, 1992), generando
conciencia sobre aquellas zonas de la practica poco claras y limitadamente definidas que se
enfrentan en el dia a dia de la practica docente.

Esta toma de conciencia y reconsideracion del papel del profesional como agente
auténomo y con capacidad de toma de decisiones es requisito indispensable si reconocemos
que los problemas que enfrentan los profesionales de la educacion en su préctica no siempre
presentan estructuras regulares o bien organizadas, por lo cual resultan inoperantes los
tecnicismos y las sugerencias teoricas premeditadas que con frecuencia se sugieren desde la
formacion profesional universitaria.

La idea de vincular la teoria con la practica desde los escenarios académicos siempre
resulta infructuosa si no se vincula estrictamente con la accién desde la practica real. De alli
que el docente de la normal tenga la necesidad de considerar los espacios reales de la practica
y no Unicamente discursivos con la intencidn de generar explicaciones sobre las dificultades
y problemas reales de la préctica y vincularlas con las propuestas didacticas situadas.

En la construccion epistemoldgica resulta necesario considerar que la primera accion

frente a la reflexion implica la definicidn del problema, no obstante, no es posible considerar



48

que la definicion alcance el grado de ser generalizable, sino que el problema se torna
ontoldgico desde el sentido propio del contexto, es por ello, que las propuestas no pueden
preprogramarse desde un lugar alejado de la accién real. En ese sentido, la definicion del
problema implica al mismo tiempo una cosmogonia, una forma de ver e interpretar al propio
mundo (Goodman, 1978, como se cit en Schon 1992).

Estas formas de ver el mundo encuentran su génesis en la experiencia disciplinar,
roles organizativos, situaciones pasadas e intereses y perspectivas politicas y econémicas,
por lo que las formas en las que generamos respuestas para dar solucién a los problemas
tienen una huella particular que se vincula con nuestra propia historia, de alli que la escuela
normal no pueda mas que generar e inducir habitus que impliquen recuperar acciones
profesionales desde la perspectiva de la reflexividad, en otras palabras, no podemos sugerir
a los estudiantes sobre qué o como reflexionar, pero si podemos sugerir momentos de
reflexion desde donde se puedan explicar sus acciones y sus formas de autodirigir sus
procesos de préacticas profesionales, ampliando las perspectivas de comprension sobre el
propio mundo.

Este habitus puede favorecer un estilo de ensefianza que implica formas estratégicas
de resolver problemas y que se vinculan con rasgos de la personalidad profesional, ya que se
expresa en el saber ser y saber hacer personal y profesional con validez para el trabajo
cotidiano, puesto que las demandas de la practica se presentan transitorias y variables. Razon
por la cual, permiten al maestro desarrollar habilidades y competencias profesionales que le
posibilitan responder cada vez mejor a las complejidades de la practica (Tardif, 2014).

En ese sentido, lo que se requiere para hacer frente a los problemas de la préctica es
preparar a los docentes para reconocer los problemas y tomar decisiones sobre las posibles
formas de abordarlos bajo el reconocimiento consciente de la incertidumbre que representan
y en donde los manuales, las teorias y el propio conocimiento sobre la practica no son
operantes ni garantia. No obstante, esta perspectiva de la formacion reflexiva es la que
memaos aparecen en las intenciones de la formacion de los profesionales de la educacion.

Desde estos escenarios de incertidumbre que representan las practicas profesionales
se justifica la reconstruccion de los dilemas, lo que implica que el problema no solo hay que

reconocerlo, sino reconstruirlo ontolégicamente por lo cual el profesional debe estar atento a
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las impredecibilidades que le suponen la incertidumbre, la complejidad y la inestabilidad de
los procesos formativos bajo la perspectiva reflexiva.

Esta génesis particular del problema supone asumir o aceptar de inicio la ignorancia
del conocimiento para resolverlo, de alli la demanda del conocimiento profesional en donde
el docente debe reconstruir el problema para comprender el fendmeno y poder proponer
acciones para solventar las necesidades de la practica. Notese que la formacion de los
profesionales histéricamente intenta minimizar la incertidumbre y propone a un profesional
distanciado de la ignorancia, bajo el supuesto de una preparacion profesional que satisface
las necesidades de la préactica, de alli que propongo distanciarme de la epistemoldgica de la
formacion profesional tradicional.

Esta vision del arte es una manifestacion de la inteligencia que se expresa como un
tipo de saber, por ejemplo “existe un arte de definicion del problema, un arte de su puesta en
practica y un arte de la improvisacion: todos son necesarios para mediar el uso en la practica
de la ciencia aplicada y de la técnica” (Schon, 1992, p. 26), y es este tipo de saber “arte” el
que ponen en juego los profesionales exitosos al resolver los conflictos de manera adecuada.

El arte desde esta perspectiva encuentra su base en las disposiciones y habilidades
naturales que se traducen en habitus especificos que demandan de disposiciones
desarrolladas y ratificadas por la practica y la experiencia de un arte concreto, no obstante,
no todo el que desea puede ser artista o artesano, puesto que implica tener cierto talento que
es posible descubrir por medio de la practica, ya que el talento sin practica no tiene sentido
(Tardif, 2014).

La pretension de replantear la epistemologia de la préactica institucional de la escuela
normal y de reconocer los supuestos pedagdgicos que soportan planes y programas de estudio
son elementos necesarios para promover y generar los cambios necesarios para dar cabida a
la formacion reflexiva. El arte profesional reconoce que las actuaciones tanto de tipo
intelectual como practico deben considerar el origen racional y distanciarse del irracional,
desde esta perspectiva, la inteligencia no puede ser definida de manera simple como
“intelectual” sino que en correspondencia con la visioén del arte profesional se relaciona mas
con el virtuosisimo, con el conocimiento tacito que nos permite saber mas de lo que podemos
explicar (Schon, 1992).
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En otro sentido, el arte de educar demanda de una capacidad de juicio ante situaciones
practicas o acciones contingentes, pero esta capacidad no puede ser el fin en si mismo, puesto
que la finalidad es la resignificacion del ser en proceso y por tanto inacabado, de alli que el
docente no posee una ciencia de su propia accién con la cual pudiera sostener su actividad
profesional con ciertos conocimientos previos, sino por el contrario su actuacion es
movilizada por determinadas finalidades y su practica representa una especie de
reconfiguracién entre el talento personal e institucional mediado por experiencias,
costumbres, sentidos y habilidades adquiridas en los propios procesos formativos (Tardif,
2014).

El conocimiento en la accidn reconoce los tipos de conocimiento que manifestamos
en nuestras acciones de manera inteligible ya sea de tipo intelectual como analisis de
situaciones o de tipo practico como hechos observables, en ambos casos el conocimiento se
encuentra en la accion, en esa ejecucion espontanea y habil independientemente de si somos
0 no capaces de explicarla de manera verbal. Este conocimiento en la accién es congruente
con la perspectiva de la reflexividad puesto que conserva una dinamica que hace frente a la
incertidumbre y la complejidad, mientras que los procedimientos, las reglas y las teorias
mantienen un caracter estatico que intenta reducir o minimizar la incertidumbre inherente a
la préctica (Schon, 1992).

Para que este conocimiento en la accion se presente como un acto de inteligencia, es
necesario reconocer que el profesional enfrenta situaciones inciertas en donde el error se hace
presente, esto quiere decir que los profesionales también aprenden de los errores y estos
deben ser parte de sus procesos de aprendizaje de manera permanente, no obstante, la
perspectiva tradicional de la practica considera los inciertos y los errores como aberraciones
que hay que mantener distanciados de la practica, sin embargo, en la préactica profesional real
el error es una realidad recurrente a la cual hay que saber enfrentarse y sobreponerse
aprendiendo de ello.

La reflexion en la accion aparece una vez que el conocimiento en la acciéon ha
desplegado su acontecer, esta reflexion en la accion posee una funcién critica y cuestiona las
estructuras sobre las cuales se posa el conocimiento en la accion, esta reflexion permite dar
paso a la experimentacién in situ ideando y probando nuevas acciones que intentan dar

respuesta a la incertidumbre que acosa a la practica profesional.
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Al igual que en el conocimiento en la accion, la reflexién en la accion implica un
conocimiento tacito que no siempre permite la posibilidad de explicar verbalmente las
acciones empleadas, puesto que el virtuosismo y el arte permiten tomar decisiones sobre el
mismo despliegue de la accion, no obstante en la reflexion sobre la reflexion en la accion se
pone de manifiesto el caracter explicito de las acciones, verbalizando la explicacion de lo
ocurrido y efectuando un metaanalisis de las acciones efectuadas, reflexionando sobre las
mismas reflexiones que se desarrollaron sobre las acciones.

Este proceso reflexivo es precisamente el que nos permite distanciar los procesos
reflexivos conscientes de los momentos de reflexion ocasionales, asi como distinguir entre
el intelectualismo de la inteligencia mediada por la accion, visioén que se inscriben en la
epistemologia de la practica desde la perspectiva de la reflexividad. La formacion reflexiva
implica desarrollar habilidades para hacer frente a los hechos inestables y de incertidumbre,
reaccionando y haciendo ajustes permitiéndose reestructurar sus propias estrategias de accion
y reconfigurando sus modos de ver y pensar el problema, en si, apropidndose de nuevos
modos de comprender el mundo.

El profesional reflexivo como perspectiva se corresponde con el paradigma
constructivista (Schon, 1992; Domingo, 2013) y se aleja de la visidn positivista, puesto que
el profesional es considerado como alguien que construye su practica, sus modos de ser y
hacer. En otras palabras, construye su realidad y su propio mundo circundante, desde donde
imprime un sentido y un sentir a su propia practica.

En correspondencia con la vision constructivista y la perspectiva ontogenética
“nuestras percepciones, apreciaciones y creencias tienen sus raices en los mundos que
nosotros mismos configuramos y que terminamos por aceptar como realidad” (Schon, 1992,
p. 44). La formacion reflexiva implica situarse en una postura mediada entre el mundo de la
préactica, el mundo de la vida cotidiana y el mundo esotérico que representa la vision
universitaria, por ello el aprendizaje experiencial se desarrolla a partir de un conocimiento
gue podriamos catalogar de inocente, que mas tarde adquiere la conciencia al considerar los
referentes del contexto en la definicion ontoldgica del problema.

La formacion reflexiva implica una reconstruccion y reivindicacion de la experiencia como
insumo de saberes que se despliegan en el habitus (Capdevielle, 2011), asi, las experiencias

reflexivas obedecen a una ldgica de construccion inacabada, puesto que los sujetos de la
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practica siempre se encuentran en posibilidad de vivir nuevas experiencias de formacion,
nuevos aprendizajes y por tanto nuevas formas de aproximarse a la comprension de la

realidad educativa.



53

Capitulo 1

3.1 Estrategia metodoldgica

Las decisiones metodoldgicas que segui para esta investigacion obedecen condiciones
y particularidades encontradas en el recorrido del estudio. Las posibilidades del paradigma
cualitativo para la investigacion en la experiencia me orientaron hacia las narrativas como
una aproximacion a las experiencias desde los sujetos que las viven! (Bolivar, Domingo y
Fernandez, 1998; Contreras y Pérez de Lara, 2010; Larrosa, 2006). En donde el investigador
recupera los sentidos de la experiencia de los sujetos que reconstruyen su recorrido en el
mundo a través de narrativas (Vid. Pag. 58).

Interpretar y analizar los relatos desde la recuperacion comprensiva de los testimonios
requiere seguir bajo una logica inductiva y una estrategia analitica pertinente con intencion
de reconstruir de manera fiel las realidades de los sujetos desde su propia perspectiva?. Desde
el paradigma cualitativo me es posible aproximarme a la comprension de los significados de
las experiencias de los formadores de docentes, con la intencion de examinar la forma en
coémo estos sujetos perciben y experimentan los distintos fenémenos que los envuelven,
considerando de manera muy particular sus concepciones, las interpretaciones de sus propias
realidades y los significados que les otorgan (Hernandez, 2016). Estos significados y
perspectivas propias de los sujetos representan el pilar fundamental que me permite la
comprensién y las respuestas a algunas de mis preguntas iniciales.

Las pretensiones indagatorias del presente estudio implican la compresion de un
fendmeno educativo que se vincula con la practica docente, especificamente en la formacién
de profesores normalistas y en las formas en como se aproximan los formadores al analisis

de la practica docente.

! | a narrativa vista como posibilidad de relatar la experiencia para dar cuenta de los modos de existencia, en
donde el sujeto subjetivado y no sujetado a las disposiciones, relata sus formas de asumirse en el mundo y su
manera en que lo asume desde las tramas sociales que le permiten tomar decisiones y reconfigurar sus modos
de ser. De alli que la narrativa y la experiencia encuentren una posibilidad de vinculo, a través de la existencia
del sujeto que da cuenta de lo que le acontece.

2 El proceder inductivo, posibilita una recuperacién de los sentidos de las experiencias desde los propios
sujetos que las relatan, en donde el investigador actua de manera cuidadosa para no alterar las realidades ni
los significados que éstos intentan externar desde la subjetividad.
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Para materializar este trabajo de comprender las practicas que los formadores realizan
para el analisis de las practicas, se propusieron finalmente -con la contribucion del colectivo-
7 lineas narrativas las cuales -inicialmente- surgieron desde la recuperacion inicial de
aspectos empiricos por medio del empleo del instrumento del diario de campo con el apoyo
de la observacion participante.

Con estas lineas narrativas iniciales se propuso a los docentes la escritura de
narrativas, en donde los sujetos de la practica se auto relataron en varios procesos reflexivos
con el fin de construir su historia con base en las experiencias organizadas. Dichos relatos se
propusieron como un recurso adecuado para generar los dialogos reflexivos, primero consigo
mismos y posteriormente en colectivo, ofreciendo una oportunidad comprensiva de esa
realidad, con la intencion de significarse, resignificarse, transformarse o bien reafirmarse
como un sujeto de experiencia reflexiva.

Filosdfica y metodologicamente la investigacion cualitativa encuentra su fundamento
en el paradigma interpretativo el cual permite la bdsqueda de informacién desde la
subjetividad a partir de una multiplicidad de perspectivas y técnicas de recoleccion de
informacion (Hernandez, 2016), vision que me posibilita abordar mi objeto de estudio con
cierta flexibilidad para construir la ruta metodoldgica, los instrumentos y las técnicas que
mMAas se ajustan a mis pretensiones como investigador.

El proceder parte de la invitacion a docentes de las 5 licenciaturas, que imparten
materias de acercamiento a la practica o asesores de documentos de titulacion para que, en
distintas fechas y momentos previamente acordados con ellos, se puedan dar seguimiento a
la construccion de los relatos seguidos del encuentro entre los diferentes docentes que
compartan sus experiencias, con la intencién de que pudieran ser escuchados por los otros
para compartir experiencias y permitir la reconstruccion reflexiva que estos dialogos
permitieron.

Dichos relatos fueron analizados para poder encontrar los elementos emergentes
como unidades de analisis que puedan organizarse por medios de codigos de dichos relatos
con la intencién de comprender la forma en como los formadores entienden y practican los
procesos de formarse y de formar en el analisis de la practica docente.

Es importante considerar que la investigacion en el campo de lo social es un proceso

en el cual se entrecruzan la cultura, el conocimiento y la propia accién del investigador, en
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donde reflexionar a partir de las vivencias se ha convertido en una préactica que nos permite
conservar nuestra vigilancia epistémica sobre las propias practicas (Boragnio, 2016).

Asi, las reconstrucciones conceptuales emanan del propio proceso de investigacion,
en donde considero las acciones, pensamientos y practicas de los sujetos que participan del
estudio desde el texto narrado por ellos, al mismo tiempo que se hace una reconstruccion
analitica de los referentes contextuales, recuperando ademas los planteamientos
institucionales de los planes y programas para comprender como se propone la practica del
analisis como campo de accion en el que la reconstruccion de la accion significativa de los
formadores permitié aproximarme a la epistemologia de la practica en este contexto de la
BENMAC.

Las consideraciones que he prevenido para esta investigacion en el terreno de lo social
me permiten saber que como investigador no puedo separarme de la experiencia cotidiana de
manera objetiva, sino por el contrario, me resulta complejo distinguir mis tareas particulares
de investigador y mis experiencias cotidianas como profesor de la escuela normal, por lo que
para acercarme a mi posicion de investigador desde la que persigo construir objetos de
conocimiento, considero apropiado reconocerme como un sujeto portador de una sensibilidad
y expresion historica que he construido socialmente (Boragnio, 2016).

En ese sentido, reconozco la subjetividad que permea mi proceso en tanto que me
considero un sujeto sociohistérico-cultural, por ello la necesidad de remitirme a las narrativas
de los otros para construir una realidad mas apegada a los sentires intersubjetivos, con la
intension de mediar mi subjetividad desde interpretaciones colectivas.

Las narrativas como textos experienciales escritos en su proceso de andlisis permiten
un dialogo, generando nuevas interpretaciones sobre la realidad de los propios docentes y
ofreciendo la posibilidad de ampliar las perspectivas desde las cuales es posible pensar la
practica docente en torno al analisis de la practica, situacion que genera necesidades muy
peculiares y propias de estudio que demandan de una construccion propia de la ruta
metodoldgica.

La narrativa autobiografica como estrategia cualitativa (Bolivar, Domingo y
Fernandez, 1998), la consideré un recurso que me permitié trabajar con informacion
privilegiada, recogiendo las experiencias propias y de los participantes, desde las diferentes

perspectivas dentro del campo de indagacién, con lo cual me aproximé a la reflexion sin
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descuidar los sentimientos, las creencias, opiniones y recurriendo a la experiencia narrada
como principal informacion para acceder a la comprension social y subjetiva de las practicas
de los formadores en el analisis de las practicas (Boragnio, 2016).

Asi mismo, recurri a las directrices hermenéuticas, puesto que la intencién primordial
fue comprender los modos de hacer de la practica del analisis, tarea que demanda de la
interpretacion de las acciones relatadas por los sujetos de la practica. Dicha interpretacion no
es simple ni mucho menos ingenua, puesto que la hermenéutica puede considerarse una
forma de ver el mundo, una manera de adquirir conciencia historica del orden que se genera
entre las tradiciones, pero también entre las distancias que se genera entre ambas. (Ruedas,
Rios y Nieves, 2009)

Este atrevimiento de recurrir a las directrices hermenéuticas, no solo encuentran
pertinencia desde los relatos escritos que requieren de diversas interpretaciones, sino que
también se justifica desde las sesiones reflexivas en donde la dialéctica resulta el fundamento
central para aspirar a la interpretacion de los hechos escritos y rememorados en los relatos.
En ese sentido la interpretacion se justifica ante la necesidad de comprension de todo texto
cuyo sentido no resulta inmediatamente evidente. Dicha interpretacion contenida en un
horizonte de temporalidad exige un analisis del contexto histérico concienzudo que vincula
necesariamente al texto y al autor de éste (Arraez, Calles y Moreno de Tovar, 2006).

Por otro lado, y con la finalidad de encontrar una ruta analitica de los relatos,
consideré los aportes de la teoria fundamentada (Glaser y Strauss, 1967) las cuales consisten
en tres momentos de analisis, el primero como una fase de comprension que implica un
primer nivel de analisis sobre las lineas narrativas, el segundo como una oportunidad para la
interpretacion que permite profundizar en los sentidos y sentires que se recuperan desde el
autor, el contexto y momento histérico de referencia del autor, con la intencién de encontrar
nuevos sentidos sobre la experiencia escrita y en tercero, la construccién de una realidad
interpretada que se asocia con la construccién de teoria a partir de los relatos.

Para aproximarse a los fendmenos relacionados con los comportamientos, emociones,
sentimientos y experiencias vivas, otros estudios emplean la teoria fundamentada como modo
de comprension de las experiencias compartidas en los relatos (Giraldo, 2011). Esto me
representa una posibilidad de entendimiento de los comportamientos desde el campo



57

empirico, que parte de los propios relatos emanados de las narrativas y que por tanto cobran
gran sentido y relevancia puesto que no se alejan de la realidad viva.

Las bases fundamentales que se postulan desde la propuesta original de Glaser y
Strauss (1967) implican: el muestreo tedrico (MT), el método de comparacion constante
(MCC) y generacion de teoria sustantiva, a partir de las experiencias obtenidas (GTS)
(Giraldo, 2011). Dichos procesos implican un seguimiento que permite adecuar un analisis
permanente mientras se desarrolla la recogida de datos, lo que permite respetar el caracter
inductivo que obliga a la toma de decisiones sobre los siguientes testimonios a recuperar.

El muestreo tedrico sugiere una recoleccion de informacion desde donde se generan
los codigos de manera simultanea, lo que me permite analizar en el mismo proceso de la
recogida de datos para favorecer la oportuna toma de decisiones sobre los siguientes rubros
a considerar en la recogida de datos. Este proceso se finalizé cuando las categorias se
saturaron tedricamente, es decir cuando ya no aparecieron nuevas categorias sustanciales en
los relatos analizados o cuando fueron minimas y de poco valor teérico.

El método de comparacidn constante no busca comprobar o generalizar los hallazgos,
sino mas bien pretende generar categorias conceptuales e identificar sus propiedades a partir
de un proceso que implica: a) comparacion de incidentes aplicables a cada categoria, b)
integracion de categorias y sus propiedades, ¢) delimitacion de la teoria, y d) redaccion de la
teoria (Gaete, 2014).

Otro de los principios fundamentales de la teoria fundamentada que recupero, es la
generacion de teoria sustantiva elaborada por el investigador y limitada a un determinado

fendmeno de estudio (Gaete, 2014).
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Figura 1
Esquema de organizacion metodoldgica para el analisis de las narrativas con

fundamento en los aportes de Glaser y Strauss (1967)

«El muestreo tedrico permitié una recoleccion de informacion desde donde se generan los codigos y categorias de
manera simultanea

«Analisis interpretativo comprensivo en el mismo proceso de la recogida de relatos para favorecer la oportuna toma
de decisiones sobre los siguientes rubros a considerar en la recogida de datos

«El método de comparacién constante posibilitd generar categorias conceptuales e identificar sus propiedades a
partir de un proceso que implica:

«a) comparacion de incidentes aplicables a cada categoria,
«b) integracion de categorias y sus propiedades,

«c) delimitacion de la teoria, y

«d) redaccion de la teoria

«No busca comprobar o generalizar los hallazgos

«la generacion de teoria sustantiva se elaboré a partir del andlisis de las unidades de analisis para aspirar a la
comprension de las tramas que tejen los docente en torno a los modos de analizar la practica docente (escritura de
la tesis)

A partir de este disefio reconstrui las tramas en un alcance institucional, en cuanto a
las visiones recuperadas de la forma de ver la practica y el anlisis. Ejercicio cognitivo que
incentivo la reflexividad y a la transformacion de la practica, considerando que no importa
en que estatus nos encontremos, siempre habra ocasion para la mejora docente.

Los actores que consideré para desarrollar esta investigacion son los formadores de
la BENMAC, ya que son ellos, los sujetos en quienes recae la practica del analisis de las
practicas. Los criterios de seleccién que tomé en cuenta no fueron en ningin modo
discriminatorios pues, por el contrario, consideré a los sujetos como expertos y fuente
fidedigna de informacion de los cuales me apoyé para aprender y sobre todo comprender los
fendmenos sociales e institucionales de la practica y su relacion con el analisis de la préactica.

No obstante, existen una serie de elementos circunstanciales que me obligaron a
determinar a los sujetos incluidos en el estudio, con el propésito de primero delimitar la
aplicacion y segundo, de elegir a los sujetos desde la cualidad de la pertinencia.

Considerando que el estudio se enfoca en las practicas de los formadores en el aspecto
del anélisis de la practica docente, el primer criterio que consideré fue que fueran formadores

o formadoras de docentes de tiempo completo que fueran asesores de estudiantes en sus
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procesos de titulacion al momento del estudio. La intencidén fue que los participantes
encontraran elementos de referencia para hacer las narrativas y las posteriores reflexiones
con sustento de su préactica actual, ademas de que, al ser de tiempo completo, tuvieran el
tiempo suficiente para participar en el estudio.

La delimitacion de los participantes la acoté a 2 docentes de cada licenciatura de la
BENMAC considerando un maximo de 10 docentes en el colectivo, puesto que son cinco
licenciaturas y se elaboraron siete diferentes textos narrativos lo que nos dio un total de 70
relatos, siete por cada docente. Para la eleccion de los sujetos emplee la técnica de bola de
nieve, partiendo de los directivos y responsables del departamento de investigacion para que

me orientaran sobre posibles participantes que cumplieran con las caracteristicas sefialadas.

3.2 Recorrido metodoldgico para la entrada al campo

Para el desarrollo de la investigacion en el proceso metodologico, inicialmente se
solicitd el permiso por escrito a los directivos y responsables del area de investigacion de la
institucion para coordinar acciones que no solo representaran un proceso de investigacion,
sino que también posibilite un proceso formativo para los docentes participantes. Del mismo
modo, se acordd la agrupacion del colectivo de docentes que fueron considerados para el
desarrollo de la investigacion, para lo cual se integré un grupo de docentes con la intencion
de desarrollar un trabajo profesional en torno a la préctica reflexiva.

Con intenciones de fomentar el interés y la curiosidad por la escritura auto narrada,
de manera inicial se invitd a los docentes participantes del estudio a leer el texto de Messina
“La escritura del sujeto” y posteriormente se convoc0 a una sesion inicial (organizativa) por
medio de videollamada en la plataforma de Gogle Meet, con el propdsito de exponer la
dindmica general propuesta para el desarrollo de las narrativas y las sesiones reflexivas, asi
mismo se expuso el compromiso ético y moral del investigador y se solicitd permiso para
video gravar las sesiones reflexivas (SR), aclarando que dichos insumos tendrian el fin de
aportar elementos para el andlisis del objeto de estudio. En dicha reunién se retomaron los
aportes de Messina con el fin de recuperar la importancia de los relatos como instrumentos
que permiten repensar y reconfigurar el ser y el hacer del docente.

Es importante mencionar que en esta primera sesion se expuso a manera de propuesta

las seis lineas narrativas iniciales sobre las cuales se desarrollaron los relatos y
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posteriormente las SR, no obstante, tanto las lineas narrativas como el orden de éstas, fueron
puestas a consideracion del grupo de maestros con la intencion de que fueran ellos quienes
decidieran sobre cuales lineas son las de mayor pertinencia para recuperar las experiencias.

Los docentes en esta primera sesion tuvieron la posibilidad de restructurar, afiadir,
modificar, o incluso discriminar algunas de las lineas, asi mismo, se tomaron decisiones para
ordenar las lineas narrativas para su abordaje. Lo anterior solo con el fin de tener una ruta
clara a seguir en el proceder metodoldgico, no obstante, en cada sesion reflexiva se manifesto
la siguiente linea a considerar para los relatos y se analizd la pertinencia de éstas, con la
posibilidad de modificar, alterar el orden previsto o restructurar la misma dindmica del
desarrollo de las SR. Puesto que pensado desde la dinamica inductiva, las experiencias
lograron enriquecer y sugerir cambios en los procesos de desarrollo de las narrativas y las
sesiones reflexivas.

Una vez concluida la sesion de organizacion se encomendd la escritura de la primera
linea narrativa acordada desde el mismo grupo de docentes y se solicitdé que por medio de
correo electronico se hicieran llegar los textos al coordinador del proyecto en una fecha
establecida en colectivo, con el fin de que el coordinador pudiera dar una lectura previa a las
narrativas enviadas de manera personal, para generar algunas categorias generales. Una vez
recuperadas algunos relatos de la primera linea se convocé por medio del grupo de WhatsApp
a la primera sesion reflexiva (SR1), la cual se desarroll6 de manera sincrénica por medio de
la plataforma Gogle Meet.

Asi mismo para el seguimiento permanente se gener6 un grupo de WhatsApp con los
docentes participantes, con la intencion de facilitar el apoyo, acompafiamiento y organizacion
del trabajo, espacio digital que también se consider6 para la elaboracion del diario
recuperando aquellas experiencias escritas significativas.

La estrategia para integrar dicho colectivo fue a través de la empatia puesto que la
preocupacién de este objeto de estudio era la preocupacion de varios docentes, ademas de
que algunos de ellos también enfrentan o han enfrentado procesos de investigacion en
posgrado y esto fue un factor importante por lo cual varios decidieron asumir el compromiso.

Otro de las estrategias de conformacion del colectivo fue la posibilidad de llevar a

cabo un proceso de formacion profesional con enfoque reflexivo, puesto que se les invitd
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maés alla de contribuir con la investigacion, a participar en un proceso de formacion colectiva
con una propuesta distinta a la acostumbrada en la institucion.

Para generar confianza en los participantes, desde un inicio se expuso de manera clara
el proceso que implicaba su participacion, con tareas bien definidas y organizadas en tiempos
y espacios para que pudieran tomar la decision de manera informada, pero sobre todo que
tuvieran conocimiento sobre los posibles beneficios y el desarrollo profesional que traeria
consigo este ejercicio a la vida profesional e institucional.

El presentar previamente el proyecto a los docentes que invité al estudio me posibilitd
considerar las propuestas de reajuste de manera mas clara, tomando en cuenta la experiencia
de los docentes para mejorar las experiencias de narrar y reflexionar nuestras acciones, lo
cual se traduce en claridad en el proceso y desarrollo de la investigacion para ofrecer la
seguridad a los participantes y la posibilidad de tomar previsiones que fueron necesarias para
aproximarme al objeto de estudio.

La propuesta de la que parti para plantear el proceso de investigacion a los docentes
implicaba de inicio, la organizacién de 12 momentos, los cuales dividi en 2 modalidades que
se irian alternando. Los momentos 1, 3,5, 7,9, y 11 serian considerados para el planteamiento
de cada una de las 6 lineas narrativas propuestas de inicio a los formadores, con la intencién
de orientar la escritura hacia el relato de momentos especificos de las experiencias con
relacion a la practica del analisis de la practica docente.

No obstante, durante el proceso, por acuerdo del colectivo se amplié de 6 a siete lineas
narrativas y de 12 a 26 momentos, 13 para la escritura y 13 para las sesiones reflexivas que
estuvieron mediados por los siguientes nucleos o categorias iniciales:

» Como aprendi a analizar la practica (Cat. Experiencias de aprendizaje)

» COAmo pienso o percibo el analisis de la practica (Cat. Constructos tedricos)

» Cudles herramientas empleo para el andlisis, (hasta donde tomo en cuenta los
lineamientos) (Cat. Constructos metodoldgicos)
Cuales son mis formas de analizar la practica (Cat. Experiencias practicas)
Cuales son mis referentes para el analisis de la practica

Cuéles son mis formas de ensefiar a analizar (Cat. Experiencias didacticas)

YV V V V

Qué reflexiones generan mi experiencia escrita sobre la ensefianza del analisis de la

practica docente (Cat. Experiencia reflexiva)
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Estas lineas inicialmente se organizaron en categorias primarias con el finde guiar el
proceso de la investigacion, sin embargo, las categorias centrales se configuraron una vez
analizados los textos de los docentes. Asi mismo, estas lineas fueron pensadas en un recorrido
histérico de experiencias organizadas cronolégicamente para dar cuanta de un proceso de
aprendizaje y puesta en accién de los conocimientos profesionales del analisis de la practica
docente, no obstante, siempre estuvieron a expensas de ser modificadas en contenido y orden
de acuerdo con las propuestas de los docentes involucrados.

Figura 2

Seguimiento metodoldgico de la narracién-reflexion

«Se encomendaba a los «Se  proponian 2

participantes escribir sobre
una linea en especifico de
las 7 totales, el investigador
enviaba su construccion al
grupo para incentivar la
escritura y compromiso con
el ejercicio

docentes para leer
su narrativa y
posterior a cada
lectura se abria un
espacio para el
dialogo con todos los
participantes

«Otros 2 docentes se proponian para dar
lectura a su linea, se analizaban
aproximaciones y distanciamientos con
las experiencias pasadas y se aspiraba a «Una vez terminados los
una serie de conclusiones sobre la linea momentos 1y 2 los docentes

para obtener algunas categorias de volvian a su escrito para

analisis. Se analizaba la pertinencia de la considerar nuevos elementos
siguiente linea y se acordaba su que surgieron en la sesion
escritura, Y se repite el proceso para reflexiva

cada una de las 7

La forma en como planteé las narrativas a los docentes una vez modificadas y aprobadas
por ellos mismos, fue enviando de manera anticipada mi escrito de la narrativa siguiente, con
la intencién de generar compromiso con ellos mismos, asi ellos me podian leer y
posteriormente compartir su propio relato.

El tiempo que inicialmente se propuso para la redaccion era de una semana para cada una
de las narrativas, posterior a esa semana, se pretendia realizar una sesion reflexiva de
aproximadamente dos horas para comentar y compartir experiencias entre los sujetos
participantes, con la intencion de que pudieran reestructurar sus experiencias narradas y
finalizar su escritura de manera reflexiva. No obstante, por parte del colectivo se propuso una
linea adicional quedando en total 7 lineas y se propuso que en lugar de entregarla se diera

mas tiempo para reescribir las narraciones con las experiencias de las sesiones reflexivas, asi
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mismo se reconocié como insuficiente el tiempo propuesto para las sesiones reflexivas por
lo que se propuso que fueran 2 sesiones reflexivas por cada linea narrativa, a excepcion de la
ultima linea de la cual solo se desarrollaria una sola sesion a modo de cierre.

La dinamica que propusimos para la reflexion de la experiencia narrada parte de la accion
de compartir las experiencias para enriquecer las perspectivas de analisis, en donde por cada
sesion reflexiva compartieron su relato dos docentes para generar una discusion, preguntar,
argumentar, o aproximarse o distanciarse de las deliberaciones que desplegaron cada docente
desde su propia experiencia narrada.

Para el analisis y procesos de la informacién se emplea una codificacion que permite
resguardar la identidad de los sujetos participantes del estudio. De acuerdo con la dimension
ética de la investigacion (Hernandez, 2016), los nombres de los participantes no fueron
expuestos ni en el proceso de construccion, ni en los resultados, de tal manera que se opt6
por emplear las iniciales de los nombres y apellidos en un orden alterado, ademas de
considerar un cédigo para género y un nombre ficticio de donde se configura el codigo final
con el que se desarrollara el proceso de referenciar los fragmentos de los relatos, lo que
permite dar seguimiento a cada uno de los participantes sin exponer su identidad personal ni
laboral.

Una vez realizadas las trece sesiones reflexivas propuestas y objetivadas las
experiencias en la escritura, regresé a los analisis de las siete lineas narrativas para continuar
con la identificacion de las unidades de analisis con categorias y subcategorias que me
permitieron finalmente aproximarme a la comprension de las experiencias educativas en
torno a las practicas del analisis.

A partir de los analisis y reflexiones que surgieron de las deliberaciones de los docentes,
se reconfiguro la propuesta de practica reflexiva mediada entre pares (en adelante PRMP)
de donde se expusieron los modos de aproximarse a la practica reflexiva desde la mediacién
entre pares, con el propdsito de encontrar la pertinencia de sugerir estos procesos para otros
espacios y sujetos de la institucion.

Esta propuesta de reconstruccion epistemologica de la practica con perspectiva reflexiva
se pensd desde los resultados de los procesos de la investigacion situada, por lo que se plante6
como una propuesta y no como un modelo o receta, ya que los procesos y resultados de la

investigacion estan permeados por los significados y sentires de los docentes impregnados
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de emocionalidad y configurados desde la cosmovision de cada sujeto, siendo validas las
aproximaciones y los distanciamientos en los procesos reflexivos consecuentes que de estas
lecturas surgieron.

Para el proceso analitico de los relatos he considerado partir de un analisis de cada linea
narrativas concentrando las categorias centrales que explican la dimension en cuestion. Asi,
de manera permanente desde que se inicid con esta experiencia se dio seguimiento al anélisis
en paralelo a la propia construccion de los textos y del desarrollo de las sesiones reflexivas,
identificando categorias y subcategorias y poniendo en dialogo dichas construcciones con el
colectivo con el pretexto de la reflexién, con la intencion de contrastar los puntos de vista e
interpretaciones y aproximarme a deliberaciones cada vez mas objetivas. Para ello fue
necesario que la lectura de las narrativas se diera de manera permanente, ademas de generar
los di&logos en colectivo con la finalidad de identificar las unidades de analisis explicitas,
pero también las que de manera implicitas se encontraron entre el texto o incluso entre los
discursos.

En ese sentido, las unidades de analisis no se construyeron de manera indiscriminada
desde la individualidad, sino que se integraron desde las deliberaciones que se construyeron
entre el colectivo de los docentes participantes, justamente las sesiones reflexivas fueron las
que permitieron ampliar la comprension y explicacion de las perspectivas planteadas en los
textos escritos, y con ello posteriormente se procedidé con el analisis de las categorias
identificadas y de manera esquematica.

Para el desarrollo de las experiencias narrativas se propone un ejercicio que implica
el trabajo entre pares con el fin de objetivar los saberes que se implican en el analisis de la
practica por medio de la PRMP. Es necesario aclarar que esta propuesta de la PRMP se
distancia de la vision de la desfragmentacion de la practica, puesto que se considera que en
las acciones del sujeto se integran de manera interactiva saberes, acciones, sentimientos,
pensamientos y emociones en donde lo objetivo y lo subjetivo no se puede separar con
claridad. En esa logica se propuso la PRMP como posibilidad de un reconocimiento del otro
como sujeto de conocimiento, del cual podemos aprender y compartir nuestras inquietudes
profesionales, de alli que el proceso de investigacién se distancie de un modelo de practica
reflexiva que intente aproximarse a la verdad y al deber ser de la préctica.
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Del mismo modo la PRMP se distancia expresamente de la perspectiva y modelos de
analisis para la evaluacion, por lo que declaro explicitamente que este proceso de
investigacion no persigue evaluar la practica de los docentes como fin ultimo, ni tampoco se
centra en los aspectos negativos o desaciertos de los sujetos de la practica y mucho menos
pretende brindar formulas que intenten remediar los grandes males de la practica. Pues, por
el contrario, la PRMP como propuesta de la practica con perspectiva reflexiva intenta que los
sujetos al compartir sus experiencias puedan aproximarse a nuevas formas de comprender el
quehacer educativo y por tanto llegar a nuevas propuestas de accion - reflexion — formacion,
en donde las decisiones a considerar no siempre provienen de los expertos o de las teorias,

sino de la experiencia situada como fuente de sabiduria de los sujetos de conocimiento.
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Capitulo IV

4.1 De la experiencia colectiva de reflexion, a la sistematizacion de los relatos

En esta investigacion se exponen las experiencias recuperadas de nueve docentes de
una escuela normal que dirigen procesos de asesoria de estudiantes de octavo semestre con
los planes de estudio anteriores al 2018. Estos docentes corresponden a diferentes programas
educativos o licenciaturas, pero todos pertenecen a la misma institucion.

El primer encuentro se desarrolld con una sesion de organizacion el 24 de marzo de
2021, en donde “se presentd el proyecto de investigacion de manera general solo con el
proposito de contextualizar las acciones” (Diario de campo, 24/03/2021), ademas se
sugirieron algunas lineas narrativas® y se les hizo la invitacion a tomar decision sobre la
pertinencia de éstas y sobre el posible orden conveniente para su abordaje.

Los docentes se mostraron muy entusiasmados por participar en esta primer sesion,
incluso constantemente tomaban la palabra para dar su punto de vista acerca del trabajo, sin
embargo, argumentaron que de momento no podian proponer cambios a las lineas narrativas,
puesto que aun no tenian el suficiente conocimiento sobre el proyecto y solo manifestaron
preocupacién por el formato de la narrativa, tal como se evidencia en la siguiente cita del
diario, “en general encuentro que los docentes se preocupan por las formas o esquemas bajo
las cuales se propone la narrativa, ya que las preguntas mas frecuentes tienen que ver con
cudl es la forma en la que se est4 solicitando la narrativa” (Diario de campo, 24/03/2021).

La intencidn precisamente y en concordancia con la perspectiva teorica era plantear
un formato libre sin ataduras en donde los docentes pudieran relatar sus experiencias en esta
primera linea sobre el cdmo habian aprendido a analizar la practica, o cuales habian sido esas
experiencias que ellos consideraban como de aproximaciones al analisis. Desde luego no se
parte del supuesto de que todos analizan la practica o de que aprendieron a analizarla, sino

mas bien de establecer sus aproximaciones o distanciamientos con dicha linea.

3 Es importante aclarar que las lineas narrativas se configuraron desde una Idgica inductiva puesto que desde
la problematizacion se recuperaron las preocupaciones de docentes respecto de las dificultades de la
formacion reflexiva y en conjunto con expertos en el ambito las narrativas y en correspondencia con los
testimonios de los docentes se construyeron estas lineas con la intencién de orientar la experiencia narrativa
para profundizar ain mas en este fendmeno.
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Otro de los acontecimientos relevantes de este primer encuentro fue el andlisis de la
lectura de Graciela Messina (2021) “La escritura del sujeto” puesto que como actividad
motivadora les comparti previo a este encuentro este texto que me recomendo un investigador
experto en temas de narrativas y colectivos y que me parecio pertinente para iniciar con estas
experiencias en torno a la narrativa. En las reflexiones de los docentes resaltan algunas lineas
como la posibilidad de reescribirse en el relato, de recuperar y organizar las experiencias para
dar sentido a nuestras acciones, asi como las dificultades que se enfrentan al escribir sobre
uno mismo.

Se considerd que esta experiencia pudiera ser parteaguas para una nueva
epistemologia de la practica y del analisis sobre la misma en la institucion, puesto que los
ejercicios venideros podrian arrojar informacion relevante sobre lo que hacemos como
profesionales y lo que tendriamos que hacer en los nuevos escenarios planteados como, por
ejemplo, los retos que nos plante6 la pandemia y las nuevas realidades educativas con el paso
tentativo a lo virtual.

Este primer ejercicio en donde los docentes manifestaron de manera discursiva su
aprobacion y optimismo me permitio visualizar que las expectativas de los docentes eran
altas y por tanto mi compromiso hacia ellos se correspondié con el mismo sentido, puesto
gue también consideré que, de todos los participantes, era yo el de mas reciente ingreso a la
institucion y ello me plante6 enormes retos al intentar coordinar las actividades. Sin embargo,
me asumi como uno mas del grupo, y estuve en las mismas condiciones de aprender del otro,
tal cual ellos lo manifestaron en este primer acercamiento.

El inicio de esta experiencia puso de manifiesto algunas preocupaciones de los
docentes que reflejan el poco acercamiento a estos ejercicios narrativos y de colectividad con
propositos reflexivos, desde la sesién de organizacion los docentes ya mostraban algunas
inquietudes por el formato para estructurar la narrativa y ahora con esta primera linea
narrativa sobre el “como aprendi a analizar la practica docente” dejan entrever el miedo que
ya bien reconocia Messina (2021) “el miedo a escribir” sin embargo en este caso el miedo
no solo queda en la escritura, sino en lo que los otros interpreten de ella, puesto que en esta
experiencia la escritura es para compartir en la colectividad.

Al respecto el maestro Pedro comenta “Hablar de la adquisicion del anélisis de la

practica 0 mas bien describir cual ha sido el proceso personal sobre el aprendizaje o
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adquisicion de esta habilidad o competencia de orden superior no es una tarea facil” (D:5,
N1, P,1) reflejando estas dificultades que implican escribir sobre uno mismo puesto que mas
adelante sefala:

“en lo general como docentes siempre tratamos de explicar los procesos de

aprendizaje de los estudiantes, tarea que es cotidiana en el ambito de la docencia, sin

embargo, hablar o describir el proceso propio sobre este u otros aprendizajes no me
parece tan sencillo, sin embargo, es un buen momento para ponernos a “reflexionar”

o pensar en ello” (D:5, N1, P,1).

En este fragmento del maestro Pedro se aprecia el manifiesto de la ausencia de este
tipo de ejercicios como actividad profesional.

Por su parte el maestro Cruz relata:

“el escribir representa un reto ya que se supone deben redactarse aspectos o

elementos que los lectores no conocen; pero hacerlo en un colectivo de colegas

aumenta el riesgo de cometer errores ya sea porque los otros han tenido vivencias
semejantes y su postura ante los problemas han sido los adecuados para entender de
manera oportuna o las escenas representadas por un servidor pueden adquirir un

escenario de exclusividad, lo que se acerca al absurdo” (D:8, N1, P,1).

Abrirse al otro en la experiencia de compartir fragmentos de la vida puede ser
equiparable a abrir la puerta del salon, abrir las persianas de las ventanas aulicas para
mostrarse a los pares, no solo a los otros, sino a esos otros que desarrollan actividades como
yo, planteamiento que implica un exponerse a otras perspectivas que intimidan, acosan o
generan miedo en una cultura acostumbrada al encierro. Sin embargo, la experiencia no es
tragica, puesto que ninguno de los integrantes del colectivo somos evaluadores, ni mucho
menos criticos infalibles del otro, ya que la idea de la que parten estos ejercicios es la del
aprendizaje, el escuchar a otros le permiti6 comprender como se han configurado como
sujetos docentes desde sus experiencias que se recuperan como fuente de conocimiento
practico y que merecen ser documentadas y socializadas en una comunidad mas amplia de
profesionales.

Tal como lo sostiene el maestro Martin “considerar la experiencia como oportunidad
para reconstruir los saberes del docente contados desde si y para si, implica distanciarse de

la vision evaluativa que tradicionalmente acosa a este tipo de ejercicios” (D:2, N1, P,2), lo
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que implica pensar en la tradicién docente que ha estado alejada de la reflexion en colectivo
y al mismo tiempo reconocer lo que estos primeros ejercicios plantean como retos y
prospectivas de la practica docente. La practica reflexiva se construye en y desde la
experiencia docente, en acciones individuales y colectivas que ponen al centro las
preocupaciones por la mejora de los procesos educativos.

Para el proceso del anélisis se propone una organizacion de categorias y subcategorias
que se desprenden de los relatos que surgen de las lineas narrativas, las cuales se esquematiza
por medio de las categorias recurrentes y emergentes con la intencion de contar con un
panorama que permita comprender el sustrato principal de cada una de ellas. En la primera
narrativa se engloba lo concerniente sobre las experiencias del cémo aprendieron los
docentes a analizar la practica.

Con intenciones de sistematizar la informacion y de organizar los hallazgos de esta
linea se hace referencia a la epistemologia de la practica reflexiva puesto que los aspectos
gue mas sobre salen dan cuenta justamente sobre cuéles son los modos de comprender y

desarrollar la practica reflexiva desde los referentes que se enuncian en los textos.

4.2 Epistemologia de la practica reflexiva. Una construccion comprensiva desde
las experiencias narradas de los docentes

Comprender los modos en los que se desarrollan las précticas del andlisis de la
practica docente implica indagar en las experiencias de formacion de los docentes desde
donde se configuran las cosmovisiones sobre la reflexion y la propia formacién. En ese
sentido las construcciones tedricas que se recuperan del analisis de la linea narrativa 1 ofrece
la posibilidad de desentrafiar la forma en cémo los docentes comprenden la practica reflexiva
partiendo de las experiencias tanto colectivas como individuales de formacion reflexiva que
se reconocen desde los dialogos escritos de los docentes a partir de relatos experienciales
sobre formacion que se reconoce como informal, formacion por dispositivos vy
autoformacion.

Sobre la base de los relatos de las experiencias de formacion reflexiva se puede
comprender los fines u objetos que la propia practica del analisis conserva en y desde sus
acciones, en donde existen tanto fines que se relacionan con la mejora de la practica desde la

ensefianza, fines de aprendizaje, fines que tienen que ver con la comprension de la propia
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practica y fines que se reconocen como de cumplimiento sin sentido pedagdgico, fines que
se alejan de la reflexion y el andlisis de la practica.

Todas estas formas y modos de la experiencia narrada se tejen en una red que camina
de la conciencia hacia la inconciencia de la accion reflexiva, puesto que se reconoce que las
experiencias de formacidn, tanto inicial como continua, permiten una expertiz que puede
facilitar los procesos de comprension de la practica apoyados por la experiencia, no obstante,
en ocasiones estas experiencias también caen en lo cotidiano y a decir de los docentes ya no
se hace tan sisteméatico como al principio cayendo en lo que podria denominarse una préctica
poco reflexiva, mediada por la cotidianeidad.

De alli que las cuestiones sobre las propias practicas que se desarrollan en la
cotidianidad pongan en duda si acaso o no se desarrolla una practica reflexiva, o si bien solo
se ensefie a reflexionar a los propios estudiantes normalistas sin que por ello la tengan que

practicar ellos mismos.

Figura 3
Epistemologia de la préctica reflexiva
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4.2.1 Experiencias de formacion reflexiva desde la formacion escolar

Las experiencias de formacion de los docentes parten de la formacion escolar desde
donde algunos docentes recuperan los conocimientos que adquirieron por el paso de la
educacion basica y media superior, al respecto, la maestra Cecilia recupera sus experiencias
escolares para relatar sus formas de aprendizaje del anélisis de la practica, en ese sentido
escribe “para iniciar este momento de reflexion me situaré en ese momento temporal del
estudio de bachillerato donde ya se delineaba una primera manifestacion del gusto e
inclinacion por la formacién en docencia” (D:4, N1, P,3). Dichas experiencias no solo se
relacionan con la experiencia personal, sino que también inciden de manera contundente las
practicas institucionales que se desarrollan dentro de la cultura escolar, pues la maestra lo
relata de la siguiente forma

“la institucion contribuy6 en gran medida a mi eleccién profesional y a mi incipiente

andlisis personal de la practica docente, por un lado, las actividades académicas en su

mayoria reflejaban el trabajo arduo de los docentes, quienes en casi todas las
asignaturas se alejaban de los enfoques tradicionales de ensefianza para dar paso a las
estrategias dinamicas y problematizadoras en las que los alumnos teniamos el papel

principal (D:4, N1, P,7).

Estas experiencias escolares fueron pieza fundamental no solo para la eleccion de la
carrera docente sino que también influyeron en la formacion reflexiva en donde se integran
tanto los elementos de la propia personalidad y experiencias personales, como los elementos
institucionales o culturas institucionales de dichos centros escolares, resulta pues interesante
que las formas en como se desarrollan las practicas en las escuelas de educacién basica y
media superior pueden influir en una formacién reflexiva. Asi se puede constatar en el
siguiente fragmento del docente Aaron

“mis referentes de analisis de la practica se remiten primeramente a mi aspecto

personal, pues el recorrido desde niveles basicos me ayudé a ir conformando desde

mis ideas qué era la docencia y como los multiples factores convergen para articularse

e incidir de una u otra manera” (D:10, N1, P,7).

La formacion reflexiva que se recupera desde las experiencias de los docentes ademas
se relaciona con las experiencias informales o de aproximacion al campo laboral que en

bastas ocasiones sucedieron en ese intersticio entre la formacion escolar y la formacion
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inicial. Dichas practicas se relacionan con la ensefianza, aunque no sucede en espacios
formales institucionalizados escolarizados, puesto que se generan en espacios alternos o
complementarios que suceden como experiencias de induccion a la practica docente.

Al respecto el maestro Martin del area de educacion fisica antes de su induccion a la
carrera de educacion fisica experiment6 una serie de vivencias con relacion al deporte como
entrenador de diversas categorias, que a decir de su relato, contribuyeron a una formacion
como ensefiante, al mismo tiempo que le permitieron formarse como profesional que pensaba
en mejorar su practica, segun relata a continuacion “esta experiencia me comprometia a estar
constantemente reflexionando en lo que hacia como entrenador deportivo” (D:2, N1, P,12),
experiencias que le exigian reconocer el compromiso asumido con la propia ensefianza y
formacion de personas desde la ensefianza del deporte, recurriendo a elementos como la
planeacion y reorientacion de la misma de acuerdo con las necesidades que iba encontrando.

La maestra Cecilia reconoce que experimentd vivencias relacionadas con la
formacion empirica en su educacion media superior previo a la formacion docente, al
comentar lo siguiente,

“tuve la oportunidad de pertenecer al comité académico estudiantil tanto del grupo

como de la escuela, situacion que me permitia estar de cerca en los procesos de

organizacion institucional al lado de los directivos y docentes, quienes cuando habia
algun imprevisto para atender la clase nos solicitaban a algunos de los alumnos apoyar
con la preparacién y presentacion de ciertos temas. Quiero sefialar que estas
situaciones de una forma u otra fueron orientando mi eleccion profesional” (D:4, N1,

P.,8).

En el mismo sentido, previo a la induccion de la formacién de docentes, la maestra
Cecilia tuvo la oportunidad de aproximarse a dicha tarea desde la participacion en la
direccion de algunos diplomados tal como se enuncia en el siguiente fragmento “se dio la
posibilidad de participar como docente en algunos diplomados dentro de la Escuela Normal
y con ello conjuntar la formacion de profesores y el trabajo en la escuela primaria” (D:4, N1,
P,15), esta experiencia de aproximacion al campo laboral sucedio durante el ejercicio de la
docencia a nivel primaria pero de alguna manera marca el parteaguas para inducirse hacia la

formacién de profesores.
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Reconocer la experiencia previa desde la formacion empirica como sujetos, implica
también reconocer la esencia como personas, asi para el maestro Aaron “nuestro aprender
empirico desde lo personal es el inicio fundamentado para poder reconocer como es que
hemos aprendido a analizar la practica docente, eso siempre perdurara y de alguna manera u
otra, saldra a la luz” (D:10, N1, P,10).

Resulta importante resaltar como las experiencias de formacion que sucedieron como
aproximacion al campo laboral definieron las trayectorias de los docentes, no solo como
profesores, sino también como profesionales preocupados por la reflexion por la mejora de
su accion frente a las tareas de la ensefianza, asi se reconoce en el siguiente fragmento, donde
el maestro Javier participa en actividades de ensefianza previo al culmino de sus estudios de
licenciatura en el area de educacion fisica, en ese sentido escribe “...espacios de recreacion
y deporte al desempefiarme como instructor de curso de verano y entrenador de atletismo en
colegios en el nivel secundaria y media superior, fueron experiencias que me ayudaron a
aprender sobre como puedo analizar la practica” (D:6, N1, P,6).

Por otro lado, la maestra Nora al formarse en la universidad en la carrera de letras
reconoce que las experiencias empiricas de aproximacion al campo de la docencia le
permitieron formarse como profesional, asi lo menciona al decir que

“desde hace mas de 15 afios comencé mi acercamiento a la tarea docente, estaba en

el octavo semestre de la carrera cuando se nos solicitd, en la licenciatura que yo

cursaba, que debia ir a practicar a una primaria. El reto no solo era verter los
conocimientos sobre lengua y literatura, sino que los alumnos los recibiera y los

aprehendiera” (D:7, N1, P,4).

Para el maestro Martin la experiencia empirica se reconoce como parteaguas para la
comprension de los contenidos revisados en la formacidn inicial tal como se muestra en el
siguiente fragmento

“al ingresar a la carrera de educacion fisica en la en aquel tiempo ENMAC, al poco

tiempo me involucré con el equipo de baloncesto el cual tuve la oportunidad de

entrenar por algun tiempo, esta actividad la consideraba vital como experiencia, 0jo
no como curriculum, como experiencia porque yo encontraba un espacio para
aprender, asi que ahora mi formacion y muchas de mis materias que cursaba en la

licenciatura incluidas en ellas las de acercamiento a la practica me parecian un tanto
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entendibles porque partia de mi experiencia practica previa para la comprension”

(D:2, N1, P,13).

En el mismo sentido el maestro Cruz reconoce que la formacidén empirica también
influy6 en su formacion docente como se menciona a continuacion, “desde la propia
experiencia como estudiante de la Licenciatura en Educacion Fisica; es cierto que antes de
ello habia vivido una faceta importante como entrenador de futbol (sin formacion), donde los
conocimientos compartidos eran empiricos” (D:8, N1, P,2), estos conocimientos empiricos
forman parte de los referentes y conocimientos previos que los docentes emplearon para dar
sentido a su formacién inicial, a partir de las tareas que de alguna manera ya se encaminaban
hacia la ensefianza.

Estos estilos docentes también se vinculan con las experiencias de autoformacion las
cuales son referencias y guias para la formacion reflexiva, asi lo sostiene el maestro Martin
al referir a su experiencia formativa como entrenador deportivo en donde resalta que
reconocia la importancia de dedicar mas tiempo a su formacion del requerido por los cursos
que recibia, sefialando lo siguiente;

“otra de las grandes acciones que me ayudaron a transformarme como sujeto de la

ensefianza fue la lectura, pues al reconocer que el poco tiempo dedicado a los cursos

en donde mas que la ensefianza se orientaba a la evaluacion, no era suficiente para
comprender las teorias de los manuales, consideré vital la lectura de los documentos,
libros, manuales, entre otros, esta habilidad creo que fue otro de los grandes factores
que me permitieron construir una practica reflexiva, aunque inicialmente desde el

deporte” (D:2, N1, P,12).

El maestro Pedro reconoce que ante la necesidad de formar profesores con enfoques
reflexivos habiéndose formado él con modelos anteriores fue necesario desarrollar procesos
de autoformacion y de co-formacién, puesto que su proceso de ensefianza también se
convirtio en un auténtico proceso de formacion personal y profesional, asi lo sefiala aludiendo
a los nuevos marcos conceptuales de la practica reflexiva, dice;

“...conceptos que adopto en un proceso complejo formando profesores con este

enfoque, que a su vez fue para mi un proceso de autoformacioén. Es decir, me formé

como profesor que hace analisis de la practica docente de manera sistematica a la par
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de mis primeros estudiantes que cursaban estos planes de estudio al final del Siglo

XXy la primera década del siglo XXI” (D:5, N1, P,8).

En estos fragmentos recuperados de las narrativas de los docentes es trascendental
resaltar la importancia de la experiencia como elemento que favorece los procesos de
formacion, la experiencia como ese caminar en el mundo de la docencia, la experiencia como
ese transitar y recorrer las vivencias, y no como un acumular de conocimientos a traves de
los afios. Las experiencias de autoformacion, asi como las experiencias empiricas de
aproximacion al campo laboral son sustento y sustrato de la formacion reflexiva de los
docentes, como marco de referencia de la formacion inicial y continua, lo que indica que la
formacion de un docente reflexivo va mas alla y mas atras de la formacion inicial y trasciende
los limites de la propia formacion continua, 1o que quiere decir que un profesor sigue

aprendiendo a ser y a hacer docencia reflexiva a lo largo de toda su trayectoria.

4.2.2 Experiencias de formacion reflexiva desde la formacion inicial

Otro de los momentos importantes que se reconocen importantes en la formacion
reflexiva de los docentes es el paso por la formacidon inicial, desde donde los docentes
reconocen que gran parte de las habilidades reflexivas las adquirieron en los propios procesos
de este periodo de formacidn, al respecto la maestra Lourdes comenta;

“ubicando mi experiencia de aprendizaje sobre el analisis de mi préctica docente a

partir de mi ingreso a la escuela normal, especificamente a la LEE y lo que implicaba

como primer momento reconocer a la poblacion que se atiende desde este campo
educativo, recordé el acercamiento que desde las asignaturas de Laboratorio de

Docencia nos promovian” (D:3, N1, P,1).

A decir de la maestra Lourdes la reflexion estuvo, al menos en el inicio, motivada por
reconocer la diversidad ante las complejas demandas que caracterizan a la educacion
especial. Méas adelante en su texto narrativo la maestra Lourdes reconoce lo siguiente;

“entendi que se requeria algo mas, comprendi lo importante que es conocer el grupo

en el que realizaré mi actividad docente, al alumno, que era necesario recuperar

informacion del mismo, como el nimero de alumnos su distribucion en nifios y nifias,
alumnos atendidos por el servicio de educacién especial y el motivo, en ese entonces

recuperar las Necesidades Educativas Especiales que presentaban, (actualmente son
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las BAP), ademas cémo trabajaba la maestra regular con el grupo, cémo daba

indicaciones, etc., reconocer todo lo que me facilitaria el disefio y la respuesta

educativa” (D:3, N1, P,3).

En tal sentido recupera la importancia de reflexionar para adquirir conciencia de la
accion docente frente a la atencion de los nifios que requerian de una atencion diversificada.
Por otra parte, la maestra Cecilia Reconoce aspectos importantes que recupera de los estilos
docentes al contrastar las teorias adquiridas en la formacion inicial con las experiencias de
practicas en educacién basica, al respecto escribe;

“ese devenir entre teoria y practica me permitio identificar diversos estilos de

ensefianza, cada uno con caracteristicas particulares, si bien algunos me parecian mas

atractivos que otros, la perspectiva que cada docente integraba a su clase era

determinante para lograr los aprendizajes con sus estudiantes” (D:4, N1, P,10).

Hechos que reconoce como aspectos que le permitieron una reflexion sobre los
aspectos de la practica para la mejora docente. Si bien, para la maestra Cecilia era importante
reconocer aspectos de los docentes de educacion basica como los estilos docentes, también
reconoce un proceso formativo en habilidades reflexivas a lo largo de la carrera, de acuerdo
con el siguiente fragmento.

“se transitd de la observacion a la practica docente y fue ahi cuando se tuvieron los

primeros indicios de reflexion sobre cdmo y queé analizar de la practica realizada en

las escuelas primarias, era claro que al inicio la principal problemaética era el control
de grupo, la disciplina en aquellos contextos urbanos donde el nimero de nifios era
mucho mayor. Si bien habia una planeacion previa con el disefio de material didactico

a veces una multiplicidad de situaciones escolares y sociales afectaban su aplicacion

y desarrollo eficiente” (D:4, N1, P,11).

Es posible encontrar elementos nodales que dan cuenta de cdmo la epistemologia de
la practica se comenzaba a integrar desde la complejidad, reconociendo que no era suficiente
con adquirir algunos elementos, conceptos, teorias y técnicas para poder desarrollar las
clases, en tal sentido se reconoce que mas alla de la configuracion técnica de la docencia se
requeria de un profesional con habilidades reflexivas que pudiera afrontar las complejidades
siempre cambiantes de la préctica docente.
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Para el maestro Javier la formacion con otros planes de estudio que tenian como eje
la formacion de profesor investigador no se centraba en la formacion de un profesor reflexivo,
no obstante, reconoce que se adquirieron algunas herramientas que se encaminaban hacia
este enfoque, asi lo relata en las siguientes lineas;

“si bien, no recuerdo que en la normal nos ensefiaran de manera sistematica técnica o

formal a analizar la practica docente, si se nos ensefié a reconocer algunas limitantes

o dificultades que uno tiene que enfrentar en los procesos de ensefianza y de

aprendizaje, sin ser tan formal o muy especifico en analisis de la préactica, si nos

preocupabamos por mejorar lo que haciamos en el aula” (D:5, N1, P,6).

De forma alguna el maestro Javier reconoce que, aunque no era el centro de su
formacion inicial el “practicante reflexivo”, si existia una intencion de mejorar las acciones
docentes, reconociendo la importancia que tuvo la formacion inicial para la configuracion
del profesional de la educacion.

Para el maestro Cruz el paso por la escuela normal desde el area de educacion fisica
le permitié comprender las caracteristicas de los distintos niveles, en sus palabras escribe;

“es necesario mencionar la importancia de mis primeras practicas como estudiante de

la LEF, no recuerdo el semestre, pero sé que fue en segundo afio bajo la tutela del

maestro Alejandro Barajas (un docente admirable como la mayoria de los que me

formaron); se hacia saber los niveles de practica de educacion basica de acuerdo a

una mejor formacion” (D:8, N1, P,3).

Otra de las experiencias que refiere a lo importante que fue el paso por la normal para
la formacion reflexiva es la que a continuacion relata el docente Aaron;

“la Escuela Normal fue mi Unica opcion, eso reflejaba mi decision clara, el proceso

de ingreso llegd a provocar algo de estrés y preocupacion, llegar a una institucion tan

importante y con amplio prestigio me motivaba a no claudicar. Mi desarrollo inicial
en la Licenciatura me permitio que de manera periodica fuera aprendiendo lo que es
analizar la practica desde los cursos de acercamiento a la practica escolar” (D:10, N1,

P,6).

Para el maestro Aaron la formacion inicial es un parteaguas, no solo la teoria sino la
propia practica, son reconocidas como aspectos que le brind6 este periodo de formacién, no

obstante, no asume una postura totalitaria, puesto que también reconoce una dimension
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personal gue tiene que ver con las experiencias previas al ingreso a la normal que lo llevaron
a tomar la decision de la eleccion de la docencia, al respecto menciona;

“identifico que mi formacién inicial en la Escuela Normal forj6 tedrica y

practicamente mi aprendizaje sobre el analisis de la practica, la fue llevando por un

proceso de insercién clara y objetiva en donde mi dimensién personal ha formado

parte y el desarrollo obtenido se debe a la fusion de ambas, considero que mi

referencia ha sido el querer ser docente y ejecutarlo con todo lo que implica y

requiere” (D:10, N1, P,9).

La formacion reflexiva es tan compleja como la propia carrera docente, como se
observa en los relatos, existen elementos que si bien son coincidentes también marcan ciertas
particularidades enfaticas, en donde para unos la formacion empirica es un parteaguas
importante sin dejar de reconocer la importancia de la formacidn inicial, y para otros la
formacién inicial representa la méxima en la formacion reflexiva sin restar importancia a las
experiencias empiricas y personales de formacion. Los caminos de la formacion son diversos,
en ocasiones coincidentes y en ocasiones diferentes, pero siempre en la posibilidad de llegar

a aproximarse a la mejora docente por medio de la practica reflexiva.

4.2.3 Experiencias de formacidn reflexiva en el ejercicio docente

El proceso de la formacion reflexiva tiene varias etapas experienciales que, sin el
animo de pensarlas como inflexibles, coinciden en varios de los relatos de los docentes, asi
parece ocurrir un proceso que parte de las experiencias escolares, aproximandose a las
experiencias empiricas de aproximacién al campo, definiéndose con mayor claridad en la
formacion inicial y madurando en la formacion en el servicio al insertarse en educacion
béasica, no obstante existe un momento que permite reafirmar el compromiso de la formacion
reflexiva que tiene que ver con las experiencias de induccion a laborar en la normal, las cuales
a decir de los docentes exigen un metaanalisis en cuanto a los procesos reflexivos de las
practicas, puesto que ahora no solo hay que analizar la propia practica, sino que también es
menester dirigir procesos formativos para inducir en estas practicas reflexivas a otros.

Para la maestra Cecilia algunas experiencias que le permitieron seguir formandose

luego de egresar de la licenciatura, son las siguientes;
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“la insercion al campo laboral, en donde las primeras escuelas primarias me
enfrentaron a problematicas y actividades que iban mas alla del dominio conceptual
disciplinar, didactico y pedagdgico, el trabajo con los padres de familia, el desarrollo
de acciones administrativas, pero sobre todo la relacidn constante con los nifios, me
permitieron aprehender mas sobre la importancia e impacto que tiene la profesion del
docente” (D:4, N1, P,13).

A partir de las concepciones sobre la docencia y el contraste permanente con las
necesidades de los contextos educativos, la formacion reflexiva se amplia y se transita hacia
una epistemologia flexible e inacabada de la practica y de las practicas para el analisis de
ésta.

La formacion continua recupera experiencias empiricas que son adquiridas desde la
propia practica, es decir la empiria no solo tiene un papel fundamental previo y durante la
formacion inicial, sino también al momento del ejercicio profesional de la docencia el sujeto
continta poniendo en las propias experiencias no solo de desarrollar sus sesiones sino desde
diversas tareas en las que se involucran los profesores, asi se comenta en el siguiente
fragmento:

“Tengo la satisfaccion, por azares del destino, de haber formado parte del equipo de

la Subsecretaria de Educacion Basica y Normal de la SEP que disefié algunas de las

asignaturas del Plan de estudios 1999 de la formacion docente inicial de profesores

de secundaria, con las asignaturas de Observacion de la Préactica Docente II, 111 y IV

entre otras, ademas de trabajar conjuntamente en los Lineamientos para la

Organizacion del Trabajo Académico durante 7° y 8° semestre, asi como la Guia de

Taller del Disefio de Propuestas didacticas y Analisis del Trabajo Docente. Lo que

sin duda me permitié profundizar en el aspecto de la practica docente y su propio

analisis” (D:5, N1, P,10)

Para el maestro Pedro, estas experiencias resultaron de gran valor formativo en la
perspectiva reflexiva puesto que su formacion inicial no consideraba dichas practicas segun
nos comenta en el relato siguiente “aln y cuando fui formado inicialmente con el Plan de
estudios 1984, el que verdaderamente me formd, en la préctica y en condiciones reales, fue
el Plan 1999 con un enfoque centrado en el alumno” (D:5, N1, P,13). Al referirse a la

formacion reflexiva reconoce que se formé a la par que sus estudiantes normalistas, en una



80

experiencia de co-formacion que de una u otra manera también ha sido reconocida por otros
docentes.

Asi mismo este continuo como proceso de formacion reflexiva en la formacion en el
servicio se enuncia trascendente al momento del ingreso a laborar en la escuela normal, en
donde el compromiso ya no solo de asumir la mejora de la practica desde un plano personal
sino ahora desde el compromiso de formar a los proximos docentes implica un proceso
permanente y concienzudo de reflexiones sobre el quehacer docente. A decir de la maestra
Lourdes;

“a un afo de egresar de la Escuela Normal recibo la invitacion para regresar a mi

Alma Mater a trabajar en la LEE, esto abrid un parteaguas en mi, no es lo mismo

aprender para uno mismo y a partir de ahi ensefiar a otro, que formar a los futuros

docentes en un campo disciplinar como la EE” (D:3, N1, P,7).

Por otra parte, la relacion entre la formacion empirica y la formacién inicial y continua
le permitieron al maestro Alan integrarse al trabajo docente desde la formacion de profesores
desde donde se coincide con el importante compromiso que se debe asumir ante esta accion
no menor de la formacién de profesores, asi lo argumenta en las siguientes lineas.

“Hace un par de afios aproximadamente, se me dio la oportunidad de ensefiar boxeo

a algunos estudiantes de educacion fisica en la escuela normal, quiero mencionar que

este aspecto me llevo a desarrollar dicha accion con mayor responsabilidad, respecto

a que debia adentrarme mas a la formacién de aspectos que estan ligados no solo a la

preparacion fisica” (D:9 N1, P,13).

Las experiencias colectivas de formacion son de trascendencia en los procesos de la
formacion reflexiva, asi lo denota la maestra Cecilia en el siguiente fragmento respondiendo
a la pregunta ;Como aprendi a analizar mis practicas?

“inicialmente fue de manera empirica, pero paulatinamente se volvi6 mas

sistematizada con la reflexion colaborativa entre los maestros de las asignaturas de

practica docente y el resto de los compafieros, al compartir de manera conjunta todas
las dificultades y logros derivados de las jornadas de practica me daba cuenta que, la
profesion se encuentra llena de matices y situaciones de indole diverso” (D:4, N1,

P,12).
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La formacion reflexiva encuentra su base en los saberes previos y rudimentarios sobre
la ensefianza y poco a poco transita hacia la profesionalizacion con practicas mas
sistematizadas al amparo de saberes disciplinares, profesionales y didacticos, los cuales son
incorporados desde la formacién inicial pero corporizados hasta la formacion continua

temprana y tardia.

4.3 Visiones y cosmovisiones sobre la formacion y la reflexion de la practica
docente

La epistemologia de la préctica reflexiva se estructura no solo a partir de las practicas
del andlisis que los docentes desarrollan, sino también de las formas de pensar sobre la
reflexion y los modos de entender la propia formacion docente. Es por ello, que desde los
relatos narrativos se recuperan las visiones sobre estos dos aspectos que ayudan a vislumbrar
las maneras en que es comprendida la propia practica reflexiva.

Entendiendo por visiones a las construcciones de entendimiento que los sujetos tienen
desde un plano personal sobre el mundo donde viven y desde la posicion dinamica que
ocupan en €l, desde la propia accion experiencia que les permite situarse en referencia del
contexto. Mientras que por cosmovision proponemos una construccion socioldgica
(colectiva) de sentidos para comprender con coherencia el mundo desde la accién construida
en la colectividad que permite tomar conciencia y decisiones para transitar desde la
experiencia.

Para este analisis es necesario distinguir que de la categoria visiones y cosmovisiones
docentes, se desprenden dos subcategorias que son las visiones sobre la formacion y las
cosmovisiones sobre la reflexién, donde cada una de estas se organizan en tres aspectos, el
personal, el tedrico y el metodologico, esta propuesta esquematica permite comprender los
modos en que son entendidos los procesos del andlisis de la practica desde la perspectiva de

la reflexividad.
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Figura 4
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Dos aspectos importantes que contribuyen a la comprension de la epistemologia de la

practica reflexiva se encuentran en las visiones que de la formacién y de la reflexion tienen
los docentes que participan del estudio, dichas visiones dejan entrever cuéles son no solo las

formas de comprension, sino las formas de accién de dichas practicas.

4.3.1 Visiones sobre la formacion docente desde la dimension personal
A decir de la formacién docente en la perspectiva reflexiva, desde la vision personal
de los docentes, se relaciona con aspectos de la vida personal y profesional del sujeto docente,
asi lo relata el maestro Martin al escribir lo siguiente;
“cuando me refiero a las experiencias de analisis de la practica considero que no
podemos limitarnos a las acciones o praxis profesionales, puesto que esas acciones
no existen en absoluto aisladas de las otras esferas de desarrollo humano, asi pues,
parto de reconocer que muchas de las practicas sociales las he podido construir a partir
de otras experiencias que se relacionan con tareas de ensefianza o incluso de
instruccion no directiva” (D:2, N1, P,17).

En el mismo sentido la maestra Lourdes coincide al relatar;
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“las experiencias vividas me han permitido explicar y argumentar mi practica, donde
las decisiones tomadas van de la mano de mi historia personal de vida y el trayecto
profesional que desde que decidi ingresar a la escuela normal a estudiar la LEE, el

primer afio de servicio, mi ingreso como docente formal a la EN, etc., ha definido mi

estilo docente el cual sigo tratando de modificar, pero sin perder mi esencia” (D:3,

N1, P,9).

Es evidente que para los profesores la practica docente se vincula de manera
importante con las experiencias personales que les han formado como sujetos y se contintian
con las experiencias formales de la formacién docente.

Estas visiones reconocen que la construccion de la docencia como practica educativa
es compleja y constantemente cambiante, puesto que las propias experiencias permiten
modificar las formas de pensar y sobre todo del actuar docente, asi se puede evidenciar en el
siguiente fragmento;

“cuando se propone hablar sobre la experiencia y practica docente es, considero,

fundamental reflexionar en torno a la concepcion de qué es ‘ser docente’. Desde mi

propia cavilacion, la ensefianza es una de las actividades mas complejas que hay. La

importancia del docente va, desde un nivel social, a partir de la mira extrinseca, como

en un nivel académico, desde una perspectiva intrinseca” (D:7, N1, P,2).

Dicha complejidad se encuentra nuevamente configurada por una dimension
profesional que se relaciona con la académica y con una dimensién social que parte de
aspectos personales.

Para el maestro Aaron las visiones son cambiantes y dependen de las experiencias
reflexivas que se desarrollen en las distintas etapas de la formacion, al respecto relata que
“estas nociones han evolucionado y mutado, en algunos aspectos de manera periddica y otras,
desde lo radical” (D:10, N2, P,1), esta forma de reconocer la transicién sobre las nociones de
formacion permite un adquirir de consciencia sobre la practica reflexiva que para la maestra
Nora resulta de vital importancia;

“como formadores de futuros docentes, el crear una conciencia reflexiva en torno a

este aspecto, es fundamental para propiciar profesores con un pensamiento critico,

(...). Esto es, maestros que cuestionen sus acciones continuamente y no den todo por
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hecho; sino que se pregunten y, a partir de esto, se actualicen y optimicen su propia

tarea” (D:7, N2, P,5).

Resulta interesante revisar estas visiones personales que para los docentes de la
escuela normal representan los modos de entender la préactica reflexiva y los sustentos de las

propias acciones al respecto.

4.3.2 Visiones sobre la formacion docente desde la dimension tedrica

Las perspectivas de la formacion se vinculan con las distintas etapas del proceso de
la formacidon en donde las experiencias previas al ingreso de la carrera, durante la carrera 'y
el propio momento de egreso ofrecen visiones distintas que se van integrando como nuevas
realidades comprendidas de la docencia, tal como lo menciona el maestro Javier en el
siguiente relato;

“al ingresar a la escuela normal conforme pasaron los semestres en la formacion si

hubo cambios radicales de percepcion sobre lo que es educacion fisica, ya que

prevalece en la mayoria que ingresa a estudiar en esta licenciatura una percepcion
enfocada a la préctica deportiva, sin embargo, en los primeros semestres uno se da
cuenta que abarca aspectos mucho méas globales en relacion con el desarrollo integral

y formativo de los alumnos de educacién basica” (D:6, N1, P.4).

Estas visiones sobre la formacion reflexiva se distancian de otras visiones que desde
la formacién inicial se gestaron en dichos procesos. En esa direccion argumenta el maestro
Pedro al relatar;

“se nos ‘ensenaba’ a ser docentes investigadores, aspecto que asi senalaba en Plan de

estudios 1984, que, a decir verdad, s6lo egresdbamos con el grado de licenciatura, sin

ser investigadores y con mucho mas que aprender en lo que seria mi trabajo real en la

educacion basica” (D:5, N1, P,5).

Entre el reconocimiento y el desconocimiento que se tenia de la propia tarea docente
los profesores transitaron por un proceso formativo que les permitié desplazarse entre lo
habitual y lo reflexivo acercandose a la mejora docente.

Comprender cémo se integra desde los conceptos y constructos tedricos la formacion
reflexiva implica recuperar las ideas que se manifiestan en las narrativas no solo en cuanto a

las percepciones del antes y después sobre lo que implica ser docente en cada una de las
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licenciaturas, sino también en cuanto a las acciones que justifican y sustentan el quehacer
reflexivo del docente.

El maestro Martin parte de la experiencia que le ha permitido situarse como sujeto
sociohistorico, a decir en sus palabras escribe “...puedo decir que escribir-me o escribir
sobre mi, me ha permitido encontrarme, ubicarme y entenderme como proceso
sociohistdrico, como sujeto que se construye pero también se deconstruye en la experiencia
y la escritura” (D:2, N1, P,17), en el mismo sentido el maestro Aaron narra “me asumo como
un sujeto influenciado en gran medida por mi contexto inmediato, por las personas que han
coincidido y aportado una forma diferente de ver las cosas. El contexto ha sido relevante para
ahora poder hacer esa retrospectiva” (D:10, N1, P,8).

Estas visiones reconocen la importancia de la formacion en un contexto que influye
en los modos de ser, hacer y pensar sobre la practica docente y sobre las formas de
comprender la formacion reflexiva. En ese sentido, para los maestros la formacion docente
mantiene un estrecho vinculo con las habilidades reflexivas, puesto que desde sus posiciones
un docente efectivo es aquel que cuestiona su hacer y busca la mejora constante.

En ese sentido, la maestra Lourdes sefiala;

“asumo qué, para ser un buen docente se requiere reflexionar y analizar la practica

educativa porque esta implica, trabajar con la heterogeneidad, la diversidad de

intereses, actitudes, inquietudes de los estudiantes y las formas de aprendizaje con el
objeto de potencializar las capacidades y habilidades de quien aprende” (D:3, N2,

P,5).

La maestra Nora sostiene que es necesario definir el concepto de practica educativa,
la cual define como; “...una actividad dinamica, reflexiva, que comprende los sucesos
ocurridos en la interaccion entre maestro y alumnos” (D:7, N2, P,2), para ella, no puede
limitarse al concepto de instruccién puesto que integra los procesos educativos que suceden
en el aula y lo que pasa antes y después como procesos reflexivos. Estos aspectos de la
practica que se recuperan en los anteriores fragmentos encuentran su génesis en las
habilidades reflexivas que son necesarias para reconocer aspectos particulares de los
contextos atendiendo las necesidades de los educandos.

De acuerdo con la maestra Lourdes “Un buen docente no se define solamente por su

saber o sus competencias, sino esencialmente por aportar pautas de reflexion para pensar y
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actuar sobre las relaciones entre el sujeto y su entorno social” (D:3, N2, P,9), dichas pautas
para la reflexion inciden en la consciencia que el docente hace de su labor al relacionarse con

los sujetos del aprendizaje.

4.3.3 Visiones sobre la formacion docente desde la dimensién metodoldgica

Referirse a los aspectos metodoldgicos desde las visiones que se asoman en los relatos
implica reconocer que la practica docente desde la perspectiva reflexiva sucede en un
continuo y para la formacion docente se vuelve una actividad sustantiva, tal como lo relata
el maestro Pedro en el siguiente fragmento;

“el analisis de la practica docente como una actividad permanente, se puede aludir

que ésta es una actividad cotidiana e inherente al servicio profesional y en nuestro

caso una actividad sustantiva en la formacion de profesores no deja de ser una
experiencia personal que dia a dia nos proporciona nuevos aprendizajes con nuevas
lecturas o referentes tedricos y la satisfaccion de lograr nuevas practicas” (D:5, N2,

P,6).

Se reconoce que el andlisis es inherente a la propia practica docente, puesto que ofrece
un continuo aprender de la experiencia, no obstante, no basta con ejercer la docencia para ser
profesional reflexivo. En el mismo sentido la maestra Nora escribe;

“el continuo andlisis de la practica es un referente no sélo de mi praxis sino de como

se percibe ésta desde la vision del alumno. Cuando no hay una reflexion, no esta

presente, desde mi perspectiva, el sentido de mejora. Por esta razon, dentro de todo
proceso de ensefianza aprendizaje se debe priorizar el analisis de la practica. Asi como
la concientizacion de que como maestros tenemos la responsabilidad de reflexionar

en torno a nuestro accionar” (D:7, N2, P,1).

Dicho proceso de ensefianza implica siempre una consciencia del sujeto que ensefia
con intenciones de mejorar sus experiencias de la practica, que no pueden ser inconscientes
o dadas por hecho desde la accion de pensar.

Aunado a la dindmica continua del analisis que se implica en la practica docente
aparece otro aspecto relevante que ayuda a desvelar la epistemologia de la practica reflexiva
que sostienen los docentes de la escuela normal, este aspecto es el de la complejidad, puesto

que en algunos de los fragmentos se reconoce que la practica docente al ser una actividad



87

compleja requiere permanentemente de la reflexién, asi lo relata el maestro Alan al
mencionar que la practica docente la percibe como;

“...un tejido complejo donde multiples relaciones se desarrollan y que la reflexion

puede estar en esos lazos que se desarrolla en la practica de lo cotidiano, y con esto

me refiero, a la reflexion en, durante y para la practica, y que son dificiles de

desenmarafiar sin referentes previos a la practica docente” (D:9, N2, P,4).

En ese sentido se reconoce que la practica no puede ser entendida desde un paradigma
de la simplicidad o de la accion cotidiana inercial, puesto que

“la practica no es lineal, sino cambiante, pero ademas cada suceso ya sea referido a

la ensefianza, al aprendizaje, a la organizacion, a la gestion, a las normatividad y a los

significados que cada sujeto le da a la préactica , es que se busca hacer reflexion y

andlisis de la practica, es decir en un complejo de sentidos y significados desde los

significantes que le da cada sujeto al antes, durante y después de la préactica en
relacion a lo que el resto del grupo le agrega a su reflexion desde esos elementos”

(D:9, N2, P,8).

Este antes, durante y después de la préctica adquiere diferentes connotaciones que se
enriquecen con las propias experiencias de los sujetos de la ensefianza, asi pues, reconocer la
propia practica implica recuperar los sentidos, significados y significantes en un complejo de
acciones, y pensamientos que sostienen dichas acciones, de alli la imperiosa necesidad de la

reflexién para la comprension y la mejora de la practica.

4.3.4 Visiones y cosmovisiones sobre el proceso de reflexion de la practica desde la
dimension personal

Respecto de las visiones y cosmovisiones que se asumen en torno a la reflexion de la
practica desde la dimension personal de los docentes, se reconoce que la reflexién no puede
ser solo un proceso en lo individual, puesto que la colegialidad se presenta como una
oportunidad de transitar hacia la objetividad de las acciones e interpretaciones que se hacen
de ella. En tal sentido, la maestra Cecilia narra;

“tanto desde lo individual como en lo colectivo, la praxis del formador de formadores

implica el analisis constante de su préactica, la mirada hacia si mismo y hacia el otro

en ese proceso de revision, me ha llevado a encontrar nuevas y mejores alternativas
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que hacen de la realidad observada la pertinencia de cuestionar sobre el orden de las

cosas existentes y examinar las modificaciones apropiadas hacia lo existente y lo

posible” (D:4, N2, P,9).

Asi, la mirada del otro se vuelve un aspecto fundamental que permite pasar de lo
existente a lo posible, objetivando las cosmovisiones que de la practica se hacen. Asi mismo
el maestro Martin coincide afirmando que;

“esta cualidad de colegialidad es desde mi punto de vista una de las condiciones de

mayor relevancia en los procesos reflexivos puesto que implica salir del aula o patio

escolar dispuesto a la confronta de ideas, abierto y receptivo a nuevos planteamientos
que son mas gue construcciones del otro que me aporta, construcciones generadas en
la colegialidad, puesto que cuando alguien me aporta 0 me propone nuevas visiones,
no se asume o acepta en abstracto sus palabras o ideas, sino que se ponen en dialogo

y generan nuevas formas interpretativas de la realidad” (D:2, N2, P,6).

Estas nuevas interpretaciones de la realidad cobran fuerza al provenir de los otros que
comparten tareas docentes y que desde esas experiencias son capaces de ofrecer una opinion
sobre el colega, intentando nuevas interpretaciones y respuestas a los problemas de la
préctica.

Es posible recuperar las ideas que mencionan los docentes en cuanto a los
instrumentos y herramientas que se emplean para la reflexion, al respecto el maestro Pedro
comenta;

“el analisis de la practica docente, forma parte esencial de mi vida profesional, con

casi treinta afios de servicio como educador y de ellos veintiséis como formador de

profesores, el analisis se hace algo cotidiano; quizas de manera no tan sistematica

como afos atras, sin embargo cuando se requiere uno recurre a los instrumentos y

referentes para profundizar en algunos puntos o bien teorizar y encontrar algunas

explicaciones sobre los resultados educativos que tenemos con los estudiantes al

aplicar ciertos contenidos o estrategias” (D:5, N2, P,2).

Cabe resaltar como se refiere a la sistematizacion que se emplea a partir de la
experiencia, en donde al principio puede ser muy minuciosa, pero al pasar de los afios la
préactica permite un proceso mas fluido, tal como lo apunta el maestro Javier “el analisis de

la practica constituye una fase trascendental en la mejora de la ensefianza. El analisis de la
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préctica conforme avanza la experiencia docente se tiende a encontrar mejores mecanismos”
(D:6, N2, P,1).

En el mismo sentido la maestra Lourdes comenta que es fundamental reconocer que
“no hay instrumentos buenos o malos para registrar el quehacer docente, la valoracion
dependera de como asumimos dentro de nuestro quehacer el disefio, aplicacion y uso de
éstos” (D:3, N2, P,3), en ese sentido, el empleo de dichos instrumentos mejora con la
experiencia, puesto que es ésta la que permite corporizar el saber permitiendo un fluir de la

accion docente con mayor inteligencia y eficacia.

4.3.5 Visiones y cosmovisiones sobre el proceso de reflexion de la préactica desde la
dimension tedrica

La configuracion de la epistemologia de la practica reflexiva se apoya de las visiones
que desde los aspectos tedricos se mencionan en los relatos de la experiencia docente, asi
aparecen visiones que permiten comprender las formas en como se asumen los procesos
reflexivos. Para el maestro Martin es importante distinguir entre reflexionar y otros aspectos
del pensamiento, al respecto escribe “distinguir que no todo pensamiento es reflexivo o
analitico desde la perspectiva profesional, puesto que estas acciones implican un proceder
cualitativo que orienta y reorienta las acciones que emanan de los propios procesos de la
practica” (D:2, N2, P,3).

La maestra Cecilia coincide al asumir que la reflexion implica procesos especificos
formales de acuerdo con las siguientes lineas;

“el analisis de la practica constituye una reflexion que implicita o explicitamente se

deriva de una orientacion formal que va mas alla de una revision o cuestion empirica,

a cada elemento de andlisis subyace cierta mirada reflexiva con un objeto de analisis

previamente identificado, el hacer y el saber en la praxis derivan de ciertos conceptos

tedricos que lo orientan, en ese sentido confluyen en un momento dado las tareas

prescritas y las actividades que se llevan a cabo directamente en el entorno educativo”

(D:4, N2, P,1).

Es interesante como desde la prescripcion de las tareas para el analisis se parte hacia
la accién profesional de eleccion de las acciones y précticas, puesto que para el profesional
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reflexivo nada esta definido, sino al contrario existe un mundo por definir, en el cual es
necesario una toma de decisiones continua por medio de la accion reflexiva.

En este continuo de decisiones, no obstante, se echa mano de los referentes previos,
que, desde la experiencia escolar, personal, de formacidn inicial y continua se incorpora al
saber docente. Al respecto la maestra Cecilia escribe lo siguiente aludiendo a su formacion
inicial;

“para el andlisis de mi practica se considera un marco epistemoldgico de referencia

pero también un marco didactico, el primero de ellos tiende a la revision del dominio

disciplinar que se inscribe dentro del quehacer docente, todos aquellos conceptos y

nociones que desde la disciplina deben dominarse para el desarrollo de la préctica

cotidiana en los grupos de trabajo y que constituyen el saber sabio socialmente

estructurado” (D:4, N2, P,5).

Por otro lado, el marco didactico representa;

“...el principal soporte para el andlisis de la practica, ello en tanto de manera explicita

muestra los momentos o fases de desarrollo en los que se lleva a cabo la practica

docente y que permiten en conjunto identificar como se estudia una cuestion
particular y por ende como ensefiar a ensefiar esa cuestion, de manera particular el
analisis de la practica que llevo a cabo parte de la revision entre lo genérico y lo

especifico, las cuestiones planteadas desde el saber a ensefiar en los planes y

programas de estudio pero sobre todo los alcances en el saber ensefiado” (D:4, N2,

P.,6).

Los saberes del docente que se requieren para una practica reflexionada se integran
desde los conocimientos disciplinares y profesionales, asumiendo que no es lo mismo
reflexionar bajo una préctica en el campo disciplinar de la educacion especial, que desde la
educacién primaria, puesto que se reconoce que cada disciplina en particular tiene sus propios
elementos didacticos que la hace unica y que solo puede ser comprendida por quienes
comparten dichas précticas, al respecto se puede ejemplificar sobre lo que implicaria el
control de grupo bajo la educacion fisica en donde los nifios podrian estar dispersos por un
area abierta y lo que se podria entender por control de grupo desde un aula bajo la asignatura

de matematicas.
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Estos marcos epistemologicos y didacticos encuentran su génesis desde las
experiencias diversas que sobre la ensefianza han adquirido en un sentido inacabado de
manera permanente, en ese sentido se asumen elementos tanto objetivos como subjetivos
sobre las practicas para el analisis, asi lo menciona el maestro Javier en el siguiente
fragmento;

“se puede considerar el analisis de la practica como un proceso dinamico conjugando

tanto elementos objetivos como subjetivos, ya que la labor docente por su practica

de caracter humano, es necesario rescatar la forma en como avanzan en sus
aprendizajes los alumnos y la forma en que el docente adopta un sinnimero de
comportamientos que se adapten a las situaciones reales de trabajo con la finalidad de
que su atencion sea efectiva para los alumnos, y todo esto se rescata a partir del

analisis de la practica” (D:6, N2, P,5).

En tal direccion, el papel que la préactica reflexiva ofrece es el de transitar de la
subjetividad del sujeto docente, hacia la objetividad que se asume desde la colegialidad o la
puesta en comun de las interpretaciones de la practica que permite aproximarse al saber o
bien a nuevas interpretaciones de éste, frente a la constante de cambio de los diversos
contextos.

Reconocer que el analisis de la practica es una actividad inherente al quehacer
docente, implica no solo que los docentes la desarrollen de manera personal, sino también
que se preocupen por el cémo dirigir procesos de reflexidn con sus estudiantes, en tal sentido,
el maestro Pedro percibe el anlisis de la practica “desde tres perspectivas, la primera como
una actividad cotidiana e inherente al servicio profesional, dos como una actividad de
ensefianza en la formacion inicial de profesores y tres como una actividad de aprendizaje
permanente” (D:5, N2, P,1).

La configuracion de la cosmovisién sobre la reflexion conlleva un proceso subjetivo
que se dirige hacia la epistemologia de la practica reflexiva, asi lo sostiene la maestra Cecilia
en el fragmento siguiente;

“el proceso de andlisis de la practica parte desde mi experiencia en un analisis

subjetivo pero también instrumental que deriva de la revisién intrinseca en el logro

de los objetivos y de aquellas consideraciones tedricas y perspectivas epistemoldgicas
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que desde la formacion profesional se han construido en los diferentes espacios de

participacion y reflexion escolar” (D:4, N2, P,2).

El papel de la experiencia en los procesos de reflexion juega un papel fundamental,
puesto que se le adjudica un lugar en el saber profesional, no obstante, la reflexién camina
hacia una sistematizacién que marca la diferencia entre un docente que piensa sobre su
practica y otro que se asume como un profesional reflexivo, considerando aspectos
profesionales del quehacer docente desde la perspectiva reflexiva, bajo tareas sistematicas,

continuas y rigurosas sobre su labor.

4.3.6 Visiones y cosmovisiones sobre el proceso de reflexion de la préactica desde la
dimension metodologica

Si bien, en los fragmentos del apartado anterior se reconocen los aspectos teoricos
sobre el anélisis de la practica incidiendo en la teoria de la experiencia y del saber disciplinar
y profesional de la docencia, es importante recuperar que este andlisis sistematico y
permanente se asume como un proceso metodologico abierto. Es decir, un proceso que cada
docente asume desde su propia experiencia, pero que implica la rigurosidad en el proceso,
asi para la maestra Lourdes “el analisis de la practica es un proceso continuo y permanente,
que todo docente debe asumir como parte de su quehacer educativo, cada experiencia docente
es una nueva oportunidad de mejora y reforzamiento profesional” (D:3, N2, P,10).

Este posicionamiento evidencia que pese a la importancia que se asume sobre la
practica reflexiva en el ejercicio docente, no representa un fin, sino un medio que permite
alcanzar la profesionalizacion y/o la mejora docente;

“de alli el énfasis en el concepto de procesos, puesto que estas acciones cognitivas

que el sujeto despliega en su quehacer como docente tienen fundamento en la

sistematizacion y en la secuencialidad, pero alejada de la forma y la estructura
predefinida. Mas bien se inscribe en un modo de actuar o proceder que se sujeta a las
cualidades del sujeto que analiza, sin que ello implique una reduccion de la exigencia

o del rigor reflexivo que puedan generarse” (D:2, N2, P,2).

Este proceso del que se habla representa una complejidad que pocas veces se muestra
con claridad, en tal sentido “El proceso de analizar las practicas es complejo y difuso como

la misma practica; cuando se brinda el espacio para esta actividad es comin como la charla
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se puede ir por distintas vertientes” (D:8, N2, P,2), de alli la importancia de la reflexion, dado
el proceso inductivo al que se orienta dicho proceso metddico que permite ir clarificando los
propios aspectos sobre los cuales es conveniente reflexionar.

Sin embargo, la préactica reflexiva no es algo que se desarrolle por el solo hecho de
ejercer la docencia, implica compromiso y conciencia frente al trabajo profesional, asi;

“la practica docente representa un reto intelectual de gran compromiso y una

responsabilidad humana y social de la mayor trascendencia para la formacién de las

nuevas generaciones, porque la docencia es una actividad dinamica, reflexiva, de
interaccion entre maestros y alumnos, no se limita solo a la ensefianza, es decir, a los
procesos educativos que tienen lugar en el salon de clases, incluye la intervencion
pedagdgica ocurrida antes y después de los procesos interactivos en el aula” (D:3, N2,

P.,8).

Dicho proceso dindmico va mas alla de la ensefianza y transmision del saber, puesto
que asume el compromiso de la formacion del individuo, de alli la importancia de considerar
el antes, durante y despues de la ensefianza, en ese sentido el maestro Alan relata;

“es complejo voltear a ver el analisis de la practica sin saber donde estoy parado, es

por ello que, en palabras llanas, pienso el analisis de la préctica desde tres momentos

diferentes: el antes, el durante y el después de la practica y para lo cual se entrelazan

elementos de la reflexion” (D:9, N2, P,1).

Este andlisis de la practica en distintos momentos permite pasar a un momento
personal y uno posterior de manera colectiva con la intencion de reducir las subjetividades,
asi se sostiene en el fragmento siguiente;

“pienso el andlisis de la practica en base a un antes, un durante y un después de las

jornadas de practica, para posteriormente hilar todos los elementos en una

triangulacion que lleve de lo particular a lo complejo en un trabajo conjunto con los
estudiantes que reflexionen su practica en un complejo de significados y desde

diferentes aristas o categorias de analisis” (D:9, N2, P,8).

Para el maestro Martin existen dos procesos que son necesarios para el proceso de la
reflexion, el primero de ellos requiere de un andlisis de manera individual que parte de las
experiencias propias y que permiten “una primera mirada sobre los problemas, dificultades

0 puntos de interés para el andlisis, es necesario en este proceso que el docente aclare sus



94

ideas y constructos, que llegue a conclusiones particulares o personales sobre el como podria
actuar” (D:2, N2, P,5). Y maés adelante sefiala aludiendo al segundo momento en colectivo el
cual es Util para “socializar esas apreciaciones personales, contrastar puntos de vista, formas
de ver y pensar los problemas o puntos nodales del analisis, para llegar de manera colectiva
a construir nuevos escenarios posibles y soluciones especificas” (D:2, N2, P,5).

Asi mismo, para llegar a los resultados de dicho analisis el maestro Pedro comenta
que es necesario ese analisis dividido en dos aspectos, el individual y el colegiado;

“para obtener resultados generales y grupales en el analisis colectivo, primero se tiene

que hacer el analisis individual de la experiencia docente sobre el trabajo al abordar

las asignaturas y el logro de aprendizajes de los estudiantes. Es decir, no hay analisis

de la préactica docente en colectivo, si no hay trabajo y analisis en lo individual” (D:5,

N2, P,3).

Evidentemente el trabajo individual frente a la tarea de analizar la practica resulta
imprescindible, puesto que frente a la colegialidad se discuten y ponen al centro las
interpretaciones personales con la intencidn de objetivar los resultados.

Este proceso de transitar de lo subjetivo a lo objetivo, lo sostiene el maestro Aaron el
cual percibe el analisis como “un conjunto de procesos subjetivos que buscan lograr la
objetividad como tarea Gltima, procesos que demandan un rigor técnico y préactico, procesos
que generan cambios y prospectiva de la practica del profesional de la educacién” (D:10, N2,
P,8). En otro fragmento escrito por el maestro Martin, se reconoce que la docencia se enmarca
por una serie de procesos subjetivos y cualitativos ““...que le dan sustento a la préctica
profesional. En ese sentido no cualquier hecho de pensamiento o reflexion de un profesor
tiene que ver con el analisis de la practica profesional” (D:2, N2, P,2).

Estas visiones sobre la reflexion de las distintas dimensiones recuperadas de los
fragmentos se muestran inacabadas en un sentido de asumir la experiencia como algo
permanente y continuo en correspondencia con los contextos, las historias de vida, las
culturas y las sociedades en que tienen lugar, en tal sentido el maestro Aaron escribe;

“reconozco que algunas ideas han evolucionado, otras siguen integras en mi hacer

cotidiano. Por lo que hoy en dia, asumo que el analisis de la practica es un proceso

REVELADOR (de significados y significantes implicitos y explicitos, de lo subjetivo,

de las relaciones entre los sujetos, de las relaciones con el saber), un proceso
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TECNICO (referido a la estructura y sistematizacion del hacer docente) y un proceso

PROVOCADOR (de transformaciones del actuar profesional, de tomar conciencia)”

(D:10, N2, P,9).

La formacidn reflexiva es un proceso que parte de lo subjetivo y se desplaza hacia lo
objetivo, en el proceso de analisis que inicia en lo individual y posteriormente se desarrolla
en lo colectivo, incorporando dimensiones personales, tedricas y metodologicas abiertas a las

interpretaciones que cada docente asume frente a sus propias realidades.

4.4 Objeto de la reflexion de la practica desde la perspectiva docente

Si bien, el objeto con que se desarrollan las practicas para el analisis de la practica de
los docentes es heterogéneo es posible rescatar una tendencia que se dirige hacia la mejora
de la préctica, integrando aspectos importantes para la constitucién epistemologica de la
practica, puesto que desde estos aportes se puede comprender que la practica como accion
docente es una actividad inacabada, inductiva, soportada desde los saberes experienciales
que hacen posible una construccién, deconstruccion y reconstruccion de los modos de hacer
docencia. De acuerdo con la maestra Lourdes “el docente debe cuestionarse
permanentemente su quehacer docente, para mejorar su desempefio en el aula, si no lo hace
se quedara en la abstraccion de un “buen hacer”” (D:3, N2, P,5), desde esta vision, el docente
puede caer en el autoengafio al suponer que su percepcion docente es objetiva, sin considerar
las percepciones de los otros.

En el mismo sentido la maestra Nora sostiene que “una de las finalidades mas
trascendentales de la continua meditacion sobre la praxis es el mejoramiento del trabajo
docente a partir de la evaluacion de la practica educativa” (D:7, N2, P,4), en el sentido de
hacer de la reflexion un medio y no un fin.

El maestro Aaron argumenta que el analisis de la practica implica un modo de mejora
docente, al respecto comenta, ... puedo decir que el analisis de la practica es un modo de
mejora de la docencia, es un modo que se activa al tener la accion consiente de reconocer
para actuar” (D:10, N2, P,9), dicho reconocimiento de y sobre la accion implica la
consciencia de la practica, como lo menciona el maestro Martin el cual comenta que este

proceso de la reflexion;
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“...implica siempre la mejora de la practica, desde ese punto de vista no se puede
hablar de andlisis de la practica si el acto de pensamiento gira en torno a una intencion
diferente al de la mejora. Abandonar este fin implicaria quizas un fenémeno educativo
diferente que tal vez encuentre su fundamento en la innovacion o en la propuesta de
acciones educativas con fines de entretencidn, de diversion diferentes al de la mejora

de la practica” (D:2, N2, P,7).

Al referirse a la mejora de la préactica como fin de la reflexion, resulta interesante
recuperar la siguiente vision, la cual apunta a que el analisis de la practica ... implica una
mejora en el desarrollo del aprendizaje o bien de la ensefianza, casi siempre incidiendo de
manera positiva en los aprendizajes de los escolares” (D:2, N2, P,7).

Otro de los objetos con el que se desarrolla la reflexion y que se encuentra
estrechamente relacionado con el de la mejora, es el de transformacion, el cual entendemos
como una posibilidad de transfigurar los aspectos de la practica de forma favorable, en ese
sentido se sostiene que el analisis de la practica es un medio para generar consciencia e
identificar las acciones mas convenientes y con ello transformar la actuacion docente, asi lo
refiere la maestra Lourdes al considerar crucial como formadora de docentes cuestionarse;

“cpor qué hago lo que hago? ¢como lo hago?, ¢para qué lo hago? etc., y a partir de

las respuestas poder argumentar con saber y con consciencia ese saber hacer, conocer

qué acciones no son de utilidad y lo dificil que es cambiarlas, pero intentar a partir de

la reflexion y analisis modificar mi actuar docente” (D:3, N2, P,6).

También se reconoce un fin de comprension que se encuentra vinculante con los
anteriores objetos de la reflexion, a este respecto el maestro Martin sostiene que los fines
“...tienen que ver con la comprension de la practica en un inter juego que va de lo general a
lo particular y de lo particular a lo general sin que se intente comprender los aspectos por
aislado” (D:2, N2, P,4), asi mismo, la maestra Lourdes reconoce que el analisis de la practica
le ha permitido “entenderla, comprenderla, argumentarla, explicarla y determinarla, y tratar
en la medida de lo posible el mejorarla a partir de las conceptualizaciones y experiencias”
(D:3, N2, P,5), asi se puede reconocer como los fines confluyen y se definen en las propias
acciones docentes, puesto que para aspirar a la mejora es necesaria la comprension y la

transfiguracion de la misma.
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Otro de los objetos que camina en el mismo sentido es el que menciona el maestro
Pedro al referirse a la evaluacion como fin puesto que de acuerdo con su aporte la evaluacion
se vincula con el analisis “para identificar algunos alcances en el desempefio propio y de los
estudiantes, sobre los alcances en el logro de los propdsitos educativos y en la evaluacién de
resultados” (D:5, N2, P,2), no obstante, pese a centrarse el proceso de evaluacion en el
desarrollo del analisis, resulta interesante como se orienta hacia un proceso formativo y no
calificativo, inclindndose hacia una epistemologia experiencial de carécter inductivo y no
técnico.

Por otro lado, también es posible encontrar fines que, desde la experiencia de la
formacion inicial de los docentes, caminaron en sentidos distintos, asi lo refiere la maestra
Lourdes al relatar como los instrumentos que les encargaban en la escuela normal en
ocasiones se quedaban;

“sin ser analizados en el aula al regreso de las jornadas o visitas a las escuelas de

educacion basica, solo a nivel de cumplimiento con lo solicitado por el docente,

dejandolos solo como parte de la asignatura, pero sin formar parte sustantiva de

mejora, o para el reconocimiento de lo que la docencia implica” (D:3, N2, P,2).

El andlisis de la préctica de los docentes mantiene un caracter heterogéneo con una
marcada tendencia hacia la mejora de la practica, sin embargo, esta mejora se encuentra
relacionada con la comprensién de la accion docente y se entiende bajo un paradigma
inductivo que soporta la formacion docente como una actividad profesional inacabada,
soportada por los saberes de la propia experiencia. Estas configuraciones que se construyen
desde las tramas a través de los relatos narrativos configuran la epistemologia de la practica

reflexiva.

4.5 Instrumentos para la formacion docente reflexiva

De acuerdo con el analisis de la linea narrativa que se dirige hacia las herramientas
que se emplean para el andlisis, el colectivo de docentes reconoce que dichas herramientas e
instrumentos contribuyen a la formacion reflexiva y tienen implicancia directa con el
dominio disciplinar. Desde este andlisis se desprende una clasificacion necesaria que
considera herramientas genéricas o generales y herramientas especificas para el andlisis de

la préactica.
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Desde esta vision es importante que los docentes reconozcan que el empleo de
herramientas no se reduce a lo genérico, sino que es necesario reconocer que dentro de cada
disciplina, area o curso existen necesidades particulares que orientan el empleo de dichas
herramientas.

El analisis sugiere que en el proceso del empleo de las herramientas los docentes
identifican, instrumentos, espacios, mecanismos y momentos para lo cual sugieren el
concepto de dispositivos para la formacién reflexiva, los cuales son necesarios para la

materializacion de dichos procesos, orientandose hacia el objetivo de la mejora de la practica.

Figura 5
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De manera general se propone desde las disertaciones colectivas el concepto de
dispositivos para la formacion en lugar del de herramientas para la reflexion puesto que este
altimo resulta limitado a la cuestion instrumental, no obstante, al referirse a los dispositivos
para el analisis, se abre la posibilidad a un concepto mas amplio que implica no solo la
herramienta en abstracto, sino que implica espacios, momentos, fines y medios para la

reflexion, tal cual lo construyen los profesores en las sesiones reflexivas.

4.5.1 Instrumentos generales para la formacion reflexiva
En los anélisis de los relatos se encuentra que los docentes se refieren a instrumentos

generales y especificos. En el siguiente esquema se organizan en orden de importancia de
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acuerdo con los datos obtenidos en las narrativas los instrumentos genéricos para la
formacion reflexiva.
Figura 6
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Dentro de los dispositivos generales uno de los mas recurrentes es el diario de campo
asi lo mencionan los profesores en las narrativas. Para el profesor Martin el diario de campo
es empleado para dar seguimiento a procesos educativos y procesos de investigacion, lo que
le permite “retratar fendmenos que ocurren como experiencias negativas cosas que no van
bien, o bien, como cosas positivas, cosas que funcionan” (D:2, N3, P,3), de la practica para
posteriormente reflexionar sobre las formas de dirigir los procesos formativos.

En la misma linea la maestra Cecilia relata, “el diario de campo ha sido uno de los
primeros y principales instrumentos que me permitieron identificar logros, dificultades y
areas de oportunidad hacia los resultados obtenidos en cada una de las clases desarrolladas”
(D:4, N3, P,4). En ese sentido es posible observar que el diario es una constante que, aunque
tiene sus especificidades de acuerdo con cada area o licenciatura, es uno de los instrumentos

que se emplean de manera general.
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Para el maestro Cruz este diario de campo se aplica desde las sugerencias de las
asignaturas de acercamiento a la practica, el cual es empleado para “describir eventos o
situaciones que nos llaman la atencién por ser sobresalientes ante una supuesta normalidad;
este instrumento es de los mas completos y su uso llega hasta le elaboracién del documento
recepcional” (D:8, N,3 P,3).

Asi mismo, para el maestro Alan “el diario del profesor es sin duda una de esas
herramientas imprescindibles para llevar a cabo dichas actividades y que en un primer
momento a partir de la escritura el docente logra no solo plasmar lo acontecido en su quehacer
cotidiano, sino que lo libera de cargas que se presentan en su labor al hacer implicitas las
concepciones que, sobre educacion, ensefianza, aprendizaje, evaluacion” (D:9, N,3 P,1), le
permiten un proceso continuo de reflexiones.

El maestro Alan considera que el diario hace posible un contraste entre la realidad y
lo empirico, a decir de sus palabras menciona “he utilizado el diario del maestro como
herramienta de recuperacion de los acontecimientos mas significativos que se dan durante mi
practica, los aciertos, desaciertos, sentimientos en torno a esos elementos, asi como algunas
reflexiones relacionadas con aspectos teoricos” (D:9, N,3 P,4), lo cual le permite encontrar
sentido del propio actuar docente.

De manera coincidente el maestro Aaron plantea que el diario de campo es con el
primero que se encontr6 en la formacion inicial y desde entonces, “ha prevalecido, se ha
posicionado en un lugar en el que esa relacién que tiene con lo personal, su estructura y la
utilidad han hecho que siga siendo un dispositivo” (D:10, N,3 P,4) que aun lo acompafia,
aunque reconoce tacitamente que este diario ha evolucionado y se ha vuelto practicamente
indispensable para la labor docente.

Otro de los instrumentos que se menciona en las narrativas son las evaluaciones por
medio de los cuestionarios y preguntas, en tal sentido el maestro Martin comenta que los
cuestionarios a los estudiantes se emplea como parte de la evaluacién del proceso ensefianza
aprendizaje y del propio docente desde donde ‘“‘se plantean preguntas en cuestionarios
anonimos que tratan sobre los logros alcanzados en términos de las competencias y los
conocimientos, en donde constantemente se cuestiona sobre cosas que funcionaron y cosas

que no, logros que se alcanzaron y logros que se quedaron pendientes” (D:2, N3, P,4).
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El maestro Aaron reconoce que otro de los medios que de manera general emplea son
las evaluaciones, tanto al logro de objetivos como al hacer del docente, dichos instrumentos
sostienen una relacion directa con la serie de finalidades de algin curso o de un proceso en
el que intervenga. Al respecto escribe “rescato el objetivo y lo acompafio con una serie de
interrogantes en donde el estudiante puede sefialar el logro o no, las areas de mejora, los
posibles cambios y/o aportaciones al proceso, el uso de materiales y recursos, la
retroalimentacion, solucion de dudas, entre otros” (D:10, N,3 P,6).

En el mismo rubro se encuentran las rubricas, las cuales a decir de la maestra Cecilia
“se han planteado en los programas educativos y ha sido también un instrumento de analisis
que en conjunto me ha permitido identificar dificultades y fortalezas en la practica docente™.
(D:4, N3, P,7).

El maestro Cruz reconoce que en las rubricas “se adhiere los elementos observados
por el docente o los alumnos sobre el nivel de cumplimiento de una actividad; su importancia
radica en la simpleza del llenado” (D:8, N,3 P,3), més adelante el maestro Cruz comenta que
una de las herramientas comunes son el método socréatico lo cual implica “hacer preguntas
orientadas a la busqueda de una metacognicion para encontrar aspectos facilitadores o
inhibidores de una buena practica” (D:8, N,3 P,8) con la intencion de regresar a la planeacion
y nuevamente a la puesta en accion de las areas encontradas para la mejora.

Por otro lado, para el maestro Aaron resulta relevante el didlogo como agente
primordial que permite la explicitacion y la confrontacion de las diferentes ideas en relacion
con los contenidos que se abordan (D:10, N,3 P,9), a este dispositivo llamado dialogo, le
asigna el caracter de permanente puesto que atraviesa todo el proceso de la ensefianza.

Otras de las herramientas que se mencionan son: la observacion por la maestra Nora
(D:7, N,3 P,4), la investigacién accion por el maestro Alan (D:9, N,3 P,8), la etnografia por
parte del maestro Aaron (D:10, N,3 P,5) y las listas de cotejo mencionada por el maestro
Cruz (D:8, N,3 P,3). De tal manera que las herramientas e instrumentos empleados para la
formacion reflexiva desde la clasificacion general presentan algunas coincidencias en cuanto
a su uso en distintas licenciaturas, aunque es logico anticipar que cada una de ellas adquiere

cierta especificidad que se corresponde con el curso y con la propia licenciatura.
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4.5.2 Instrumentos especificos para la formacion reflexiva

En los distintos fragmentos de las diferentes narrativas es posible encontrar una
segunda clasificacion que hace alusion a las herramientas o dispositivos especificos para el
desarrollo del analisis de la préactica, los cuales, de acuerdo con algunos fragmentos, se van
estructurando “con mayor precision y especializacion, al trabajar con una asignatura del
trayecto formativo de ensefianza y aprendizaje” (D:4, N3, P,5). Aunque se reconoce que cada
curso, sea del trayecto de practica o no, se vincula de manera diferenciada con el analisis de
la practica.
Figura 7
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Es posible reconocer en la narrativa y en los dialogos de las sesiones reflexivas de los
docentes que el proceso del andlisis no es exclusivo de las materias de acercamiento a la
practica, sino que es necesario que todos los cursos se impliquen en procesos reflexivos que
contribuyan a una formacion reflexiva, de alli la imperiosa necesidad de distinguir entre los
instrumentos generales aplicables a la mayoria de los cursos y los especificos que solo son
atiles para ciertos fines.

Cuando algunos de los instrumentos se especifican, es posible plantearlos desde la
categoria de especificos, en tal sentido, los cuestionarios permiten llegar a planteamientos
especificos como las entrevistas en el terreno de la investigacion educativa dentro del trabajo
de campo (D:4, N3, P,5).

Para la maestra Cecilia otro de los instrumentos que se aplican de manera especifica
son las imagenes puesto que ello permite analizar estrategias “procedimentales en imagenes
por parte de los estudiantes, que si bien analizan los saberes de un area o cuestion matematica

también permiten identificar los niveles de logro en esta dimension de la practica a través del
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dominio conceptual de los estudiantes (D:4, N3, P,6). Asi pues, es posible apreciar que, en
la medida que estos instrumentos para el analisis se van especializando van apropiandose de
elementos muy particulares de los dominios disciplinares.

Por otro lado, las evidencias de trabajo como textos reflexivos son herramientas
empleadas en el analisis de la préctica que a decir del maestro Pedro, son “producciones
personales que recuperan los aprendizajes o experiencias en la docencia” (D:5, N,3 P,1), de
alli que se clasifiquen como especificas.

Esta especificidad con la que se clasifican los instrumentos para el analisis sostienen
un estrecho vinculo con el area, campo o disciplina en que se desarrollan, para el caso del
maestro Javier “en la licenciatura en Educacion Fisica, en los cursos relacionados con el
acercamiento a la practica docente, se ha hecho énfasis con los alumnos del uso de
instrumentos que analicen su practica docente” (D:6, N,3 P,2), para dicha sistematizacion
que tiene como base el diario de campo se emplea el informe de précticas en donde se reflejan
los resultados de su intervencion con los alumnos de educacion basica, mostrando las
principales evidencias y dando cuenta tambiéen del logro de sus competencias.

En congruencia con lo anterior el maestro Javier relata, “el informe se considera otra
herramienta de analisis de la préctica, ya que se puede dar a conocer a modo de
autoevaluacion como fue la intervencion en los cursos que se asignaron desde inicio de
semestre (D:6, N,3 P,3).

También aparecen instrumentos como los audios y videos que recupera el maestro
Pedro ademas de “los registros anecddticos, las notas a pie de planeaciones; las mismas
planeaciones” (D:5, N,3 P,2), que son Utiles para revisar lo que se hace, las estrategias que
se emplean, el tipo de evaluacién realizada, el cumplimiento de los propdsitos educativos de
los temas o de las sesiones de trabajo, entre otros aspectos. Es posible encontrar ciertas
especificidades en estos instrumentos que obedecen a la propia naturaleza de las acciones
profesionales orientadas por el campo disciplinar.

De igual manera el maestro Alan recupera la planeacion como un medio para el
analisis de la practica, la cual considera “como primer elemento a transformar a partir de la
evaluacion que se desarrolla sobre aquella que se realiza en un primer momento antes de

iniciar los cursos (D:9, N,3 P,9).
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Para algunos maestros unos instrumentos llevan a otros, algunos de los cuales se han
clasificado como generales, llevan a la obtencion de otros mas especificos, por lo que pensar
los instrumentos en aislados seria imposible, ya que se vinculan dentro de los propios
procesos reflexivos en la formacion de docentes. En esa direccion el maestro Alan identifica
que dentro del proceso ciclico de la investigacion accion la asesoria es otro de los medios
para la reflexion, puesto que por via de la observacion se puede apreciar el “dominio de
contenido disciplinar de algunas ensefianzas especificas, y en el caso de la asesoria para
obtener elementos generales de las acciones realizadas por los estudiantes durante sus
practicas” (D:9, N,3 P,11).

Estos instrumentos que se encuentran en los relatos de los docentes no son un listado
ingenuo de cuestiones técnicas, puesto que implican un proceso de toma de decisiones para
determinar aquellos méas apropiados para el campo, la disciplina y el proceso en el que se
encuentran los estudiantes en su formacién, de alli que en el colectivo se propongan como
dispositivos. En tal sentido los esquemas que se ofrecen no intentan decodificar un orden ni
mucho menos sugerir una jerarquia de importancia, sino que representan un analisis sobre la
base de las coincidencias e incidencias con las que aparecen en los textos narrados.

Para algunos de los docentes hablar de los dispositivos para el anélisis de la préctica
implica reconocer los propios procesos de formacion reflexiva, los cuales se vinculan con la
eleccion y seguimiento vinculado desde luego con el dominio disciplinar. Al respecto el
maestro Aaron menciona;

“esas herramientas que utilizo para el analisis de la practica las conceptualizaré como

dispositivos, ese cambio conceptual ha sido significativo desde mi ingreso al campo

laboral de Telesecundaria, pues a partir de ello, el uso y la implementacion de dichos
dispositivos se vuelve habitual, cotidiano y no solo de empleo temporal al insertarse

o regresar de las jornadas de practicas en la formacion inicial” (D:10, N,3 P,2).

Para el maestro Martin las herramientas que emplea de manera personal, sostienen un
vinculo directo con las herramientas que solicita a sus estudiantes y reconoce que “cada curso
nos exige formas diferentes de analisis de la practica que se corresponden con el area de
conocimiento disciplinar” (D:2, N3, P,2). Este reconocimiento de las herramientas o
dispositivos para el andlisis implica asi un reconocimiento de los propios procesos

enfatizados en la formacion reflexiva.
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La maestra Nora identifica que mas alla del uso simplista de los instrumentos;
“implica situarse en una perspectiva en la que el aula se conciba como un
microsistema donde se dan una organizacion social, relaciones interactivas, forma de
distribuir el tiempo, uso de los recursos didacticos. Desde una mirada, se asume al
profesor como un sujeto reflexivo, racional, que toma decisiones, emite juicios,
genera rutinas propias de su desarrollo profesional, tiene creencias respecto del
proceso de ensefianza y de aprendizaje, de las estrategias a implementar, de la forma
de evaluar, entre otras cuestiones, que se enmarcan en un modelo didactico, que puede

ser consciente o inconsciente” (D:7, N,3 P,3).

La complejidad de la seleccion y delimitacion de las herramientas se implica en un
entramado de aspectos que envuelven y en algun sentido definen al profesor, no desde una
vision heterodefinida, sino desde una postura formativa integral, en donde lo auto y lo hetero
convergen, puesto que esta toma de decisiones se relacionan con su construccion
sociohistérica-cultural, concepciones y practicas aglutinadas desde sus miradas,
subjetividades, habitus y praxis que le configuran, y lo envuelven en un proceso de formacion
reflexiva que se implica en los fines de la mejora de la practica, asi para el maestro Alan es
necesario considerar que la préctica docente es recursiva y por tal requiere de herramientas
“que le posibiliten el andlisis de lo hecho por el profesor, y que a su vez se usen
constantemente como elementos que constituyen el actuar del profesional (...) y que le den
sentido a la educacion” (D:9, N,3 P,3) mas alld de la simple ensefianza de contenidos
disciplinares, lo que implica objetivar sus fines en la formacion y transformacion de la
practica reflexiva.

Resulta constante el énfasis sobre los objetos de la reflexion y para este andlisis sobre
los instrumentos no es la excepcidn, puesto que en algunos de los relatos se vincula el empleo
de las herramientas con los propios fines de la formacion docente. En ese sentido, la maestra
Cecilia sostiene que el andlisis de la practica “conlleva diversos propositos que a su vez
implican también diferentes perspectivas tedricas y el uso de ciertas herramientas de apoyo
0 instrumentos de recopilacion de datos que permitan entender la compleja tarea de la
actividad del profesor” (D:4, N3, P,1), en donde se implican una diversidad de factores que
lo llevan al andlisis parcial o total del hacer docente.
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El maestro Javier identifica necesario considerar que “el analisis de la practica
docente requiere de una serie de acciones de manera sistematica y periddica, apoyandose de
instrumentos que contribuyen a emitir juicios mucho mas objetivos sobre la misma practica
docente” (D:6, N,3 P,1).

Para el maestro Alan el empleo de las herramientas permite “al profesor ademas de
analizar su practica, desarrollar investigacion en el ambito educativo y asi buscar transformar
los procesos pedagogicos que se llevan a cabo en las aulas (D:9, N,3 P,1). Siendo los fines
de mejora y transformacion los mas sobresalientes en los relatos.

En otro de los fragmentos, el maestro Aaron sostiene;

“la utilidad que le otorgo se dirige a una forma de sistematizar la practica docente

para encontrar las relaciones particulares que existen entre los hechos y poder darle

significado, pero llegar hasta ese momento seria limitar el registro a una cuestion
meramente instrumental técnica, hacia donde “intento” dirigirlo es a comprender el

significado en desarrollo de mi propia practica” (D:10, N,3 P,5).

Asi pues “hablar de analisis de la practica docente y el uso de dispositivos nos
direccionara hacia el mejoramiento de las praxeologias” (D:10, N,3 P,10). En tal sentido, los
dispositivos y su eleccion en el proceso de la practica reflexiva escapan a la simple vision
técnica, lo que implica que los dispositivos se encuentran permeados por la complejidad de
distintos fines que se persiguen desde el propio dominio de la disciplina.

Es evidente que estos instrumentos para el analisis de la practica requieren de una
orientacion desde el dominio disciplinar. En esa linea la maestra Cecilia sostiene que la
seleccion de los instrumentos “se desprende de la intencionalidad directa que se vive en
diferentes momentos de formacion y practica docente, por un lado, pero también por otra
parte se ve orientada por el campo del saber en el que se inscribe ese proceso” (D:4, N3, P,2).
En el mismo sentido el maestro Martin reconoce que cada curso presenta sus particularidades
y al mismo tiempo la forma de proponer dichos instrumentos. Al respecto sefiala;

“los cursos del trayecto de practica profesional implican una evaluacion que tiene que

ver con la gestion de las condiciones para el desarrollo de la practica, asi como el

dominio de contenidos sobre las teorias de la investigacion-accion, la practica
reflexiva, y el aprendizaje situado, ademas de proponer y sugerir estrategias que les

permitan a los estudiantes identificar condiciones contextuales, disefiar propuestas



107

didacticas, implementarlas, evaluarlas y proponer nuevas estrategias de mejora sobre

la ensefianza y el aprendizaje, mientras que por otro lado, los cursos del trayecto de

bases tedrico metodoldgicas implican una evaluacion del dominio del contenido
especifico y la perspectiva de abordaje como el curso de neurociencias de la infancia

a la juventud que requiere del manejo de diferentes fuentes y teorias, 0 como el curso

de fundamentos de la educacion que requiere del andlisis de documentos normativos”

(D:2, N3, P,6).

En la misma sintonia el maestro Javier reconoce que en efecto la aplicacion de los
instrumentos varia de acuerdo con el “nivel educativo en que se trabaja, asi como a las
asignaturas o cursos que se atiende con los alumnos (D:6, N,3 P,1), en ese sentido “los
instrumentos pueden enfatizar en unos aspectos mas que en otros dependiendo de la misma
dinamica que demanda cada curso” (D:2, N3, P,7).

El empleo de los instrumentos “varia de acuerdo al enfoque de los cursos o
asignaturas que se atiende en la formacion inicial de los alumnos, aunque también depende
del grado de dominio y el objetivo que se pretenda” (D:6, N,3 P,4). Asi pues, resulta
“imprescindible marcar una linea dependiendo del curso y grado en el que se esté
desarrollando la actividad de practica” (D:8, N,3 P,1).

Algunos de los ejemplos que se aproximan a este dominio disciplinar son planteados
por el maestro Cruz, el cual sostiene que desde el area de educacion fisica algunas asignaturas
que se orientan al area de la salud y el desempefio fisico, se requiere de instrumentos desde
una postura médica “al medir pliegues cutineos o medidas antropométricas, frecuencia
cardiaca y consumo de oxigeno entre otras; con ello existe la posibilidad de percibir los
efectos del ejercicio en el organismo” (D:8, N,3 P,7).

Por otra parte, si el enfoque es la recreacion implica el manejo de instrumentos como
“el ludograma, deportigrama y sociograma; en cada uno de ellos existen elementos
sustanciales para la mejora de la sesion ya que permite conocer desde el como se establecen
las relaciones en una actividad recreativa, hasta el nivel de actividad fisica” (D:8, N,3 P,6).

Y si de herramientas para el analisis de practicas se trata “se abre la posibilidad de
elementos como videos, ejemplo, en el curso de Teorias y Modelos de aprendizaje, la revision
de factores extrinsecos e intrinsecos, como el feedback del docente donde se permite

comparar el cambio de actitud motriz” (D:8, N,3 P,5). En estos fragmentos que comparte el
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maestro Cruz es posible identificar con claridad la necesidad del dominio disciplinar para el
empleo de los dispositivos o herramientas para el analisis, en donde dentro de un solo campo
disciplinar existen diferentes enfoques que aun mas delimitan y especifican la orientacion de
los dispositivos.

Otro de los elementos importantes que se recupera de las narrativas y que se vincula
con los instrumentos para el analisis y el necesario reconocimiento del dominio disciplinar
son los espacios para la reflexion, en esa direcciéon la maestra Cecilia sostiene que los
primeros acercamientos a los instrumentos tenian;

“una mirada general sobre los aspectos de revision del hacer docente, no obstante, la

practica misma fue llevando a la necesidad de parcializar en categorias de analisis los

elementos observados, es decir se puntualizd qué observar, por qué y para qué
observar, instituyendo previamente los propdsitos de analisis, cudndo y dénde

observar, delimitando temporal y espacialmente esas observaciones (D:4, N3, P,3).

Un ejemplo que se recupera de manera especifica son los cuestionarios, que de
acuerdo con la maestra Cecilia giran en torno a “tres momentos especificos de la clase:
Planeacion, desarrollo y evaluacion en el que se revisan estrategias de ensefianza, consignas
de trabajo, tareas encomendadas, dominio del contenido temético, uso de material 0 recursos
didacticos, estrategias y herramientas de evaluacion” (D:4, N3, P,5).

Otro ejemplo en donde se considera el espacio como importante dentro de los
procesos de reflexion es el del maestro Alan, puesto que reconoce que el diario se ha
desarrollado en diferentes momentos y espacios, al respecto comenta “he plasmado no solo
elementos que estan relacionados con mi ensefianza sino de algunos aspectos de la cultura
institucional, no lo he compartido con la academia, ha quedado como un “quizés en algun
momento” (D:9, N,3 P,7). Es importante resaltar que, desde el problema central de esta
investigacion, los momentos que han propuesto para los instrumentos no los han seguido de
manera puntual, contrario a lo que aparece en el discurso, puesto que, hablando de momentos,
solo se quedan en un primer momento de analisis en lo individual sin alcanzar el analisis
colectivo.

Estos espacios necesarios para continuar con los procesos de objetivacion del analisis
de la préactica son desarrollados en espacios alternos tal cual se ha reconocido en mas de una

ocasion por el colectivo docente. En ese sentido el maestro Martin afirma “quiero reconocer
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a este espacio del colectivo docente como una practica de analisis de la practica entre pares,
en donde se trabaja de manera individual inicialmente, y posteriormente en colectivo, en
donde el instrumento es la narrativa” (D:2, N3, P,9), aunque también reconoce que esta
practica no ha sido como tal instaurada, sino que es definida por los objetivos y momentos
de la propia investigacion que se desarrolla.

No obstante, se reconoce que en este proceso dual de formacion existe otro espacio
de analisis, el que se lleva con los estudiantes en donde se afirma que, si es posible desarrollar
los distintos momentos, al respecto el maestro Martin comenta que los instrumentos se
“desarrolla en un primer momento en lo individual y en un segundo momento en comunidad
de practica” (D:2, N3, P,7). Lo anterior al referirse a sus experiencias de formacion con sus
estudiantes.

Conviene recuperar otra de las categorias que se asoman a lo largo de este recorrido,
la mejora docente que se vincula con los fines propios del analisis. Al respecto la maestra
Cecilia al referirse a los instrumentos menciona que;

“el analisis de la practica docente, de manera particular ha encontrado esa

sistematizacion a partir del disefio y aplicacion de estos instrumentos y otros que

posiblemente se han empleado en menor medida, pero que sin duda son los que
permiten categorizar la realidad de andlisis, concretando precisiones, ajustando la

realidad y sobre todo mostrando los elementos que requieren ser modificados o

retroalimentados en la bisqueda de los objetivos previamente planteados (D:4, N3,

P.,8).

Estos espacios, momentos e instrumentos que se emplean para la formacion reflexiva
se vinculan de manera directa con las intenciones que persiguen los docentes, las cuales se
dirigen hacia la comprension desde una dindmica inductiva que se construye desde las
experiencias que se viven en los diferentes contextos y permiten la consecucion de objetivos

educativos de transformacién y mejora docente.
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Capitulo V

5.1 Experiencias de formacion reflexiva: los relatos docentes

En el anélisis de la linea narrativa que se refiere a los modos de aprender a analizar la
practica por parte de los docentes participantes del estudio se asoma una categoria central
que recupera las experiencias de formacion reflexiva sobre la cual se desprenden de manera
vinculante otras que aparecen con menor incidencia. La formacion reflexiva desde las
experiencias de los docentes se vincula con una serie de elementos que son importantes para
dichos procesos. Asi pues, la formacion reflexiva se relaciona con las visiones que los
docentes externan sobre la propia formacion y sobre los procesos de reflexién. Por otro lado,
también se relaciona con las propias herramientas para la reflexién y con los referentes que
consideran para la formacion, los cuéles en conjunto, en algunos de los casos llegan a
organizar esquemas de teorias sobre lo que implica la formacion reflexiva.
Figura 8
Experiencias de formacion reflexiva

Experiencias de
formacion reflexiva

Herramientas
para la

Formacioén

reflexiva )
reflexion

Visiones
sobre la
formacién

Referentes
formativos

Visiones e
Teorizacion

reflexiva

sobre la
reflexion

Dominio T

disciplinar

En ese sentido, Para el maestro Martin estas experiencias le permiten recuperar dos
modos de analizar la préactica, el primero de ellos considera los aspectos formales que de
manera institucional desarrolla en su labor docente, mientras que el segundo modo tiene que
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ver con otras acciones que de manera informal desarrolla y que también contribuyen a un
pensar y reflexionar sobre su propia accion docente (D:2, N,4 P,1).

Esta experiencia socializada por medio de la narrativa muestra la vision que tiene
sobre los procesos de desarrollo y adquisicion de los procesos de andlisis de la practica. Al
respecto comenta el maestro Martin “estas formas de analizar la practica de manera formal,
las desarrollo, de manera permanente como notas de campo y diarios que me sirven para dar
seguimiento a mis cursos sobre aspectos muy generales que ocurren durante mis sesiones”
(D:2, N,4 P,2), aunque comenta que en ocasiones no lo desarrolla de manera muy
sistematizada, es ya para el docente una costumbre, cargar con un cuaderno en donde escribe
de manera libre dichas experiencias.

Estas experiencias compartidas por los docentes evidencian dos situaciones que son
importantes para la reflexion, una de ellas es que reconocen que existen experiencias
formales o institucionales y otras informales o que tienen que ver con aspectos mas
personales del desarrollo del andlisis de la practica, y por otro lado la continua reflexion sobre
los modos poco sistematizados 0 mas econdmicos de desarrollar dichos procesos. Al respecto
la maestra Cecilia comenta que en este proceso “de revision de analisis de la practica derivan
también aquellas evaluaciones al desempefio profesional sobre la practica docente que se
realizan de manera institucional” (D:4, N,4 P,4), las cuales permiten identificar las
apreciaciones de los estudiantes sobre el trabajo del docente, asi como las evaluaciones del
desempefio docente que se proponen desde la propia docente.

En el mismo sentido el maestro Martin refiere que uno de los modos que
constantemente emplea son las evaluaciones con sus estudiantes, al respecto escribe; “es
posible observar si lo que les orienté estuvo claro o si de plano no me di a entender, ademas
en las coevaluaciones es posible encontrar aspectos del proceso de ensefianza que no satisfizo
las necesidades de los estudiantes” (D:2, N,4 P,4) en cuanto a los conocimientos por
desarrollar.

Asi es posible encontrar estas experiencias de formacion reflexiva formales que se
vinculan con las dindmicas institucionales y que se orientan por los instrumentos que se
proponen por parte de los docentes. Para la maestra Cecilia las academias transversales se
han convertido en un espacio importante para el analisis en donde una tematica particular se

aborda “desde diversas perspectivas la revision de ciertos procesos alusivos a la ensefianza,
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esta situacion se enriquece todavia mas cuando el analisis se extiende hacia y desde otros
programas educativos” (D:4, N,4 P,6), desde donde es posible, a decir de sus palabras,
ampliar las visiones sobre el hacer personal y de los demas.

En el mismo sentido el maestro Alan recupera el diario como instrumento y al
respecto escribe,

“el diario me ha permitido entenderme como persona y en el ejercicio profesional, he

entendido que el usar ese instrumento, asi como la investigacion accion para mejorar

mis procesos en el aula, no han sido del todo prometedores, ya que al considerarlos
como actividades que deben desarrollar los estudiantes los he llevado méas hacia una
forma de controlar sus acciones en la practica y han limitado por mucho la libertad

de escribir, de pensarse (D:9, N,4 P,4)

El maestro Pedro recupera el “uso de relatorias, las planeaciones de clase y las
evidencias de los alumnos. Cabe mencionar que no de manera tan sistematica como se lo
pedimos a los docentes en formacion” (D:5, N,4 P,3), sin embargo, reconoce que la
experiencia o el o0jo entrenado como observador de la practica propia y de los demas, lo hace
maés fluido y dinamico.

Ademas, el maestro Pedro también emplea para analizar la préctica las planeaciones
de las sesiones, “que tienen estrecha relacion con la planeacién que se hace al inicio del
semestre, permiten cruzar la informacion con las relatorias y con las evidencias de los
estudiantes, éstas Ultimas derivan del trabajo en clase” (D:5, N,4 P,5).

Otras de las formas que se emplean para el analisis de la practica de manera formal
son los espacios como “congresos, foros, seminarios y coloquios que de una u otra forma han
permitido expresar la experiencia desde lo vivido, pero también han sido el espacio idoneo
para reconocer lo que se hace y lo que falta por hacer” (D:4, N,4 P,7).

Por otro lado, existen otras experiencias que por su naturaleza son reconocidas como
informales o no tan estructuradas, pero que tienen lugar en algunos de los espacios de la
practica. En la tarea de describir sus procesos reflexivos los profesore constantemente aluden
a citar los instrumentos que encomiendan a sus estudiantes, sin hacer la mencion clara de los
instrumentos que ellos implementan en su propia practica. Es reiterada la insinuacion de que

los profesores desarrollan procesos de reflexion poco sistematicos que se justifican por la
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experticia en el manejo de la informacion. No obstante, en ocasiones se cuestionan si esas
acciones corresponden a la perspectiva de la practica reflexiva.

Dentro de estas experiencias de formacion reflexiva que se categorizan como
informales aparecen algunas propuestas que los docentes implementan con sus estudiantes
sin que estas tengan que ser acciones institucionalizadas o recomendadas por la propia
institucion. En ese sentido el maestro Martin refiere que con regularidad propone una
evaluacién al docente en donde los alumnos evaltan el curso por medio del desempefio del
docente al respecto sefiala “Esta actividad casi siempre la hago después de que ya entregué
calificaciones para que ellos no tengan la idea de que se les perjudicard” (D:2, N,4 P,6).

Por su parte la maestra Cecilia comenta “si bien no se lleva a cabo de manera formal
un proceso de coevaluacion, cabe sefialar que éste se desarrolla sobre todo cuando entre pares
analizamos tanto la planeacion de ciertas actividades como los resultados obtenidos después
de su implementacién” (D:4, N,4 P,5). Estos ejercicios de evaluacion de los procesos son
acciones que realizan los docentes preocupados por conocer cuales son las posibles areas de
mejora de la practica.

El maestro Pedro menciona que como medio de reflexion emplea relatorias en ese
sentido escribe; “durante la clase, solicito en cada sesidn a unos de los estudiantes que escriba
la del dia, misma que se lee al inicio de la siguiente sesion con el grupo. En lo personal, esto
permite ver la continuidad del curso” (D:5, N,4 P,4). Con dicho ejercicio el maestro puede
ver los logros y cumplimiento de los prop6sitos a partir de los textos creados por los alumnos.

Asi los maestros asumen una vision frente a las acciones de la practica docente que
se aproximan y a la vez se distancian de la perspectiva reflexiva, en tal sentido existen
preocupaciones y despreocupaciones como se evidencia en el siguiente fragmento:

“Esta pequefia e insignificante reflexion me hace cuestionar si verdaderamente hago

lo que digo se hacer: ¢En realidad, analizo mi propia préactica? ¢utilizo los recurso y

medios necesarios? ¢cuestiono mi hacer docente y sus resultados? si lo hago ¢pienso

en cdmo mejorar la practica? o ;hago lo mismo de siempre?, o bien, ;realmente lo
que hago como formador de docentes trasciende en los futuros profesores para que

sean capaces de analizar su practica docente? En realidad, no sé si tengo respuesta a

todas estas preguntas, me da dolor de cabeza pensar en ello, pero prefiero vivir en el

autoengafo diciendo que si hago lo que se supone debo hacer” (D:5, N,4 P,6).
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En otra de las reflexiones se encaminan hacia la finalidad de mejorar la practica tal
como se escribe en las siguientes lineas “considero que estas reflexiones debo encaminarlas
hacia la mejora profesional, cuidando los aspectos mas importantes de la practica, los cuales
son los disefios de las planeaciones y sobre todo de las evaluaciones que me permitan
reconocer posibles oportunidades” (D:9, N,4 P,5).

Asi, entre preocupaciones que surgen de las reflexiones y decisiones de ya no darle
mas vueltas en la cabeza a esta preocupacion, se construyen las visiones y cosmovisiones del
analisis de la préactica de los docentes de esta escuela normal.

Estas evidencias de la experiencia reflexiva parten de acciones formativas que se
inclinan hacia la reflexividad. En ese sentido esta formacion reflexiva se vincula con formas
de entender y asumir la formaciéon. Al respecto el maestro Pedro escribe, “este ejercicio me
hace revalorar que la observacion de la practica docente no solo es una condicion para
observar al otro, a su practica; la observacion es bidireccional también nos permite vernos a
nosotros mismos, a nuestra propia practica” (D:5, N,4 P,6), por su parte el docente Aaron
afirma, “El reconocimiento de mi experiencia y las percepciones en y sobre el analisis de la
practica me han llevado a tener mayor claridad de las formas en las que realizo tal accion”
(D:10, N,4 P,1).

En ese sentido no solo se asumen visiones sino también practicas que se encaminan
hacia la formacion reflexiva. De acuerdo con el maestro Alan “esta tarea, profesional y
personal, compromete no solo a revisar los diferentes instrumentos de la préctica que se
solicitan a los estudiantes, sino sobre todo los del profesor e intentar cambiar las
concepciones y practicas docentes” (D:9, N,4 P,7)

A partir de estos manifiestos, se reconoce que mas alla de la vision, una practica
reflexiva implica modos de hacer, experiencias reconocidas desde las propias acciones en
proceso. En tal sentido el docente Martin reconoce que las evaluaciones orientadas a la
reflexividad.

“permiten dar cuenta no solo del desempefio de los estudiantes, sino que también (€S

posible) comprender gran parte de lo que ocurre con la ensefianza, al ver que los

estudiantes entregan trabajos deficientes de manera general, resulta una preocupacion

en cuanto a lo que me entendieron...” (D:2, N,4 P,5) de lo solicitado por el maestro.
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Esta evaluacion pensada desde la comprension del proceso y no solo como una
posibilidad de entregar un resultado, propone reflexividad. En ese sentido de la accidn
reflexiva, también se recuperan otras experiencias, como la del maestro Cruz que comenta

“Lo mas relevante para compartirles tiene que ver con la reflexion al terminar cada

sesion; de acuerdo con la sensacion o impresion que me lleve de la misma, me hago

preguntas relacionadas a: lo establecido y compartido ¢responde al tipo de persona o

docente que se necesita? Nuestro contexto ¢tiene necesidad de este tipo de docente?”

(D:8, N,4 P,4).

Acciones que se orientan al igual que otras experiencias hacia la valoracion de las
decisiones y acciones docentes, alejadas de la perspectiva del rendimiento. En tal direccion
algunos insumos de los estudiantes son empleados para aproximarse a la comprension de la
préctica, tal lo refiere el fragmento del maestro Martin en donde al evaluar los cursos el
docente recupera impresiones de los estudiantes, al respecto menciona.

“estas notas que recibo de los estudiantes me permiten conocer diversas situaciones,

algunas que me permiten saber que las cosas fueron bien y estuvieron orientadas

adecuadamente, pero también algunos comentarios que, aunque me hacen sentir
incdbmodo y no me gusta escucharlos, comprendo que son mas que necesarios para

tener otra percepcion distinta a mi realidad y que desde luego me invitan a repensar y

mejorar mi docencia” (D:2, N,4 P,7).

Estos momentos dificiles que enfrenta el profesor, conservan algo de complejidad al
asumir que la practica es compleja, en esa légica el maestro Pedro argumenta “Si bien este
tema para muchos de nosotros es algo complejo, si se puede reconocer que hay una gran
coincidencia que sin denostar dentro de ésta también hay una gran diversidad” (D:5, N,4 P,2),
reconociendo que los modos de hacer son diversos y al mismo tiempo algo en comdn.

Entre la preocupacion y la incomodidad que padecen los profesores, surgen una serie
de cuestionamientos que continuamente se plantean, asi lo refiere el maestro Cruz “se viene
luego una reflexion colectiva en academias donde se vuelve a preguntar (...) sobre la
pertinencia del proceso de formacion llevado a cabo; ¢cuénta responsabilidad de eso me
incluye?” (D:8, N,4 P,6).

A partir de este ejercicio de narrar las experiencias docentes, surgen nuevas formas

de comprender el quehacer docente, en donde se hace conciencia de la accion, asi pues, el
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maestro Alan afirma lo siguiente “Me he preocupado mucho y me he ocupado poco, lo
menciono como un elemento de reflexion sobre mi practica que he considerado y he buscado
cambiar ya que la falta de organizacion me lleva a verme saturado de actividades” (D:9, N,4
P,2).

Asi mismo existen afirmaciones que exigen una vision reflexiva como indispensable
para formar a otros, asi lo argumenta el maestro Pedro;

“Si bien es cierto que con los actuales planes y programas de estudio en la formacién

de profesores en las escuelas normales les ensefiamos a nuestros estudiantes a analizar

su practica docente, no podemos omitir en este rubro en particular, que es algo que a

nosotros como formadores también nos ocupa, es decir no se puede ensefiar lo que no

se sabe” (D:5, N,4 P,2).

Asi pues, se asume que la accion de escribirse supone conciencia, y compromiso con
uno mismo y con el otro, en tal sentido dice el maestro Alan “Cabe mencionar que el acto de
escribir cuando he logrado reorganizarme me ha hecho sentir tranquilo, ya que esto me ha
permitido mirar hacia atras y poder hablar-me con honestidad (D:9, N,4 P,3).

Estas acciones y experiencias de formacion reflexiva se sustentan en las visiones que
de la formacion y de la reflexion manifiestan los docentes, al respecto comenta la maestra
Nora que “La préactica educativa es una actividad que deberia ser reflexiva, y donde se valore
la interaccion entre maestro y alumnos. Donde se centre el aprendizaje de los estudiantes
como unico objetivo de dicha accion. Para ello es necesario revisar elementos que incluyan
los conocimientos didacticos del docente, la planeacion de su ensefianza, el ambiente de
aprendizaje, si se propicia 0 no y por ultimo, la reflexién constante sobre lo ensefiado-
aprendido” (D:7, N,4 P,1).

Asi mismo para el maestro Javier “el analisis de la practica resulta ser un proceso
complejo, continuo y dindmico que va evolucionando con los afios de servicio, por lo que las
formas como... [se analiza la practica] ...se pueden centrar en acciones sistematicas y no
sistematicas” (D:6, N,4 P,1).

Es posible identificar diferentes acciones que se implican en la practica docente,
algunas sistematizadas y otras no tanto. No obstante, estas acciones docentes, a decir del
maestro Alan deben caminar hacia la mejora de la practica “La investigacion como desafio

para el maestro de nuestro tiempo, implica abordar el tema educativo, no sélo desde la
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avalancha de novedosas tendencias y significados de la realidad, sino con la responsabilidad
de contribuir, como fruto de la misma, con propuestas y alternativas que mejoren y renueven
el quehacer educativo” (D:9, N,4 P,6).

En dichos procesos de ensefianza los profesores desarrollan sus acciones
profesionales denominadas sistematicas por medio de diferentes instrumentos, por ejemplo,
la evaluacion que recuperan los docentes Javier (D:6, N,4 P,2), Nora (D:7, N,4 P,3) y Cecilia
(D:4, N,4 P,3), por ejemplo para la maestra Cecilia dentro de los procesos de evaluacion
recupera “elementos de diversa indole, como portafolios donde se compilan las evidencias
de aprendizaje, éstas se componen de trabajos escritos sobre el anlisis de la practica docente
en la escuela primaria por los propios alumnos” (D:4, N,4 P,3).

En cuanto a las no sistematicas el maestro Javier (D:6, N,4 P,3), al igual que el
maestro Martin reconocen algunas acciones que se vinculan con las charlas que suceden entre
colegas, los cuales encuentran acciones de formacion informales y no sistematicos.

Dichas acciones tanto sistematicas como no sisteméticas encuentran su fundamento
en “las orientaciones de los planes y programas de estudio y que de manera institucional se
vuelven oficiales en su socializacion y retroalimentacion, asi como aquellas que surgen desde
el hacer cotidiano en el trabajo con los grupos de clase” (D:4, N,4 P,1).

Es evidente que los sujetos no se asumen determinados por las propuestas
institucionales, sino mas bien como sujetos que se construyen en las propias acciones con los
otros. Asi es posible encontrar argumentos como el del maestro Aaron,

“El uso de los dispositivos antes mencionados me ha permitido reconstruir mi

practica docente, partiendo de una articulacion de la informacion que cada elemento

arroja. Realizar lo anterior es una tarea compleja que requiere un conocimiento amplio

de lo curricular, contextual y tedrico, situacion que, desde mi perspectiva, no llega a

un fin 0 meta absoluta, es un ciclo que en su cuspide vuelve a iniciar una nueva partida

por sequir (D:10, N,4 P,4).

Estas experiencias de formacion reflexiva demanda de un dominio disciplinar, a decir
de la maestra Nora;

“sera menester del docente revisar y analizar sus propios conocimientos didécticos y

pedagogicos con los que se cuenta, asi como los que necesita cada asignatura a

impartir. Cada maestro tendra la responsabilidad de hacer una autoevaluacion sobre
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las propias competencias que posee y aquellas sobre las que tendria que trabajar con

mayor detenimiento. Al hacerlo, su practica se transforma no sélo en la transmision

de conocimiento, sino de muestra, de ejemplo sobre el deber ser de un docente” (D:7,

N,4 P,2).

De ahi que se reconozca que el analisis parte de los instrumentos pero se fortalece con
los conocimientos del campo por ejemplo, para el maestro Cruz “el analisis de la practica
inicia desde la planeacion por disponer de los medios y formas de acercar al estudiante a
relacionarse con el contenido y de esta relacion una costumbre es rescatar una evidencia, esta
viene a ser desde un escrito donde presenten los conceptos rescatados de la charla, un

diagrama, mapa mental o lo que se considere de manera personal (D:8, N,4 P,3).

5.2 Referentes formativos para el desarrollo de la préactica reflexiva

A partir de los aportes vertidos en las narraciones de los docentes podemos identificar
hallazgos importantes que nos permiten dilucidar sobre la complejidad epistémica, tedrica,
conceptual y metodoldgica que implica vincular referentes para el sustento de las practicas
del analisis. En donde, a partir de lo que los docentes narran se sostiene la idea de identificar
los distintos grupos de autores que aportan elementos para una préactica reflexiva.

Asi podemos sugerir una clasificacion de referentes tedricos para la practica reflexiva
que a decir de los docentes se agrupan en referencias generales profesionales y que se podrian
identificar en varias de las disciplinas, tedricos especificos o disciplinares que son de mayor
exclusividad solo de algunas disciplinas, asi mismo se pueden agrupar aquellas referencias
metodoldgicas que se centran justamente en los proceso del como desarrollar una practica
reflexiva, por otro lado se reconocen algunas referencias conceptuales que intentan centrarse
en profundizar en los sentidos de los conceptos y finalmente otras referencias que nos
orientan hacia el saber didactico, el cual nos permite emplear todas las referencias antes
mencionadas pero desde el campo de la ensefianza en especifico.

El siguiente esquema de organizacion general ofrece una vision sobre las referencias
tedricas que soportan las acciones del analisis de la practica de los docentes participantes del
estudio desde las narraciones. Asi, podemos encontrar que existen algunas referencias que,

bien se pueden reagrupar en referentes formativos de caracter general y profesional,
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referentes formativos de caracter especificos y disciplinares y en una tercera clasificacion se
agrupan los referentes formativos de caracter metodoldgico
Figura 9

Referentes formativos para la practica reflexiva

Referentes
formativos

Teoricos Tedricos
generales y DIDACTICOS especificos y

profesionales disciplinares

Metodoldgicos

5.2.1 Referentes tedricos generales y profesionales

Los autores que se mencionan por parte de los profesores y que se integran en la
subcategoria de referencias tedricas generales y profesionales son:
Tabla 2

Referencias tedricas generales y profesionales

Autor Texto referido / teméatica del texto

Joan Dean El rol del maestro

La organizacion de los nifios para el aprendizaje

Ruth Mercado

Célestin Freinet

Antonio Ballesteros
Antoni Zabala Vidiella

Souto Gonzélez La importancia de la reflexion tedrica sobre la forma en

que los alumnos realizan sus cuadernos

Hans Aebli El primer encuentro

Max Van Manen La relacion entre la reflexion y la accién
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Piaget

Vigotsky

Gardner

Siemens

Sobre las necesidades tecnolégicas para la docencia

Kennet M. Zeichner y Daniel

P. Liston

Raices histéricas de la ensefianza reflexiva

Dewey, Donald Schén,

Fullan y Hargreaves

Sobre la préctica reflexiva

Ingrid Cerecero

Porlan

Rebeca Anijovich

A través de los dispositivos de anélisis como son los

diarios, las narrativas, las micro clases

Rosa Maria Torres

Sobre el qué y el como aprenden los nifios,

Carlos Ann Tomlinson

Sobre la ensefianza diferenciada a partir de elementos

como los ritmos de aprendizaje;

Cecilia Fierro

Por medio de aportes sobre la conceptualizacion de la

practica educativa;

Antoni Zabala Vidiella

Que enriguece aspectos generales sobre la practica

docente y finalmente recupera a

Jakeline Duarte

Quien aporta elementos para la comprension del

ambiente educativo

Durkeim, Zavala, Diaz y

Guidens

Autores de la educacion en general

Michel Saint-Onge

Clarificando conceptos como ensefianza y aprendizaje,
la importancia de la planeacion y cémo es que las
formas de ensefiar son las que inciden de manera

significativa en los aprendizajes de los estudiantes

Antoni Zabala

Guia y orientador para poder desenvolverme en las
aulas, teniendo una concepcion global de la ensefianza

y cada uno de sus componentes

Sergio Toboén, Fraire, Juan

Escudero

Recuperados desde el ciclo reflexivo de Smith

Coll, Mauriy Onrubia

Sobre aspectos de la practica
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Edgar Morin El paradigma perdido: el paraiso olvidado
Clifford Geertz, Yafez, Referencias de planes y programas para la
Elias, Perrenoud y Bertely, investigacion cualitativa

Para la maestra Cecilia una de las primeras referencias que recupera son los aportes
de Joan Dean, desde los textos “El rol del maestro” y “La organizacion de los nifios para el
aprendizaje”, en ese sentido para la docente con “la revision de estos textos resultaba posible
iniciar con el proceso de observacion a las acciones que realiza el docente en el salén de
clase” (D:4, N,5 P,3), recuperando ideas sobre el cbmo se aborda una clase, situaciones que
acontecen en ella y posibles soluciones para resolver problemas, posibilitando desde la
observacion identificar el rol del docente y algunas de las principales acciones que
desempefia en el aula.

Mas adelante recupera autores que abordan la problematica del andlisis de la practica
por medio de Ruth Mercado, Célestin Freinet, Antonio Ballesteros y Antoni Zabala Vidiella,
(D:4,N,5P,4).

Por su parte EI maestro Pedro recupera algunos de los textos y sus autores que le
permitieron integrar elementos para la comprension de la practica, en tal sentido narra:

“Como no evocar el texto “La importancia de la reflexion tedrica sobre la forma en

que los alumnos realizan sus cuadernos” de Souto Gonzalez que nos lleva a ver como

los libro de texto, los cuadernos y lo que los alumnos escriben y hacen en ellos son

una forma de analizar la préactica a traves de los resultados de lo que construyen o

dejan de hacer en el aula; también se puede recordar a Hans Aebli “El primer

encuentro” que nos plantea pensar como iniciar una clase, es decir, pensar en la
practica antes de la practica; porque no recordar a Max Van Manen en “La relacion
entre la reflexion y la accion” que nos remite a la intervencion docente o mas bien,
dejar de intervenir, que en algunos momento clave de la clase lo mejor es no hacer

nada o simplemente guardar silencio y observar” (D:5, N,5 P,4).

Para el maestro Javier son importantes los aportes de Piaget, Vigotsky y Gardner,
puesto que ellos aportan elementos particulares que le permiten conocer las caracteristicas
de los nifios desde las orientaciones psicoldgicas, cognitivas y también recupera a Siemens

para atender las necesidades tecnoldgicas que hoy dia son necesarias. Al respecto menciona
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el maestro “parte importante para reflexion de la practica es a partir de caracterizar a los
alumnos de acuerdo a sus caracteristicas fisicas, cognitivas, afectivas y sociales” (D:6, N,5
P,4), asumiendo que los fundamentos de la ensefianza y de las intervenciones docentes en
contexto parten de la corriente constructivista de los autores mencionados, asi mismo
recupera la importancia de la teoria del conectivismo.

En la misma linea el maestro Pedro recupera otros textos que resultan referencias
importantes para la comprension de la docencia, asi menciona los aportes de “Kennet M.
Zeichner y Daniel P. Liston en la “Raices historicas de la ensefianza reflexiva” que en gran
parte se analizan las contribuciones de Dewey (2008) y Donald Schon (1992) sobre los tipos
de reflexion a los que aluden Fullan y Hargreaves” (D:5, N,5 P,7), Referencias que reconoce
son propuestas desde los planes 1999 de la educacion Normal.

Otro de los aportes que se reconocen en este grupo caracterizado como generales y
profesionales, son los aportes de Ingrid Cerecero, los cuales a decir del maestro Alan le
permitieron fortalecer su practica y la de sus estudiantes al considerar “los diferentes modelos
de investigacion- accion que posibilitan el desarrollo del pensamiento critico y la reflexion
para el entendimiento de los problemas o situaciones del acto educativo, y (...) para la mejora
o incluso ciertas transformaciones en el quehacer docente” (D:9, N,5 P,4).

Asi, el maestro Alan sostiene que dentro del plan de estudios 1999 se encuentra
autores como Porlan quien apoya los procesos del analisis desde la propuesta del diario y en
el mismo sentido recupera a Rebeca Anijovich, “a través de los dispositivos de analisis como
son los diarios, las narrativas, las micro clases” (D:9, N,5 P,2), entre otros medios que son de
amplia utilidad para que los docentes analicen sus acciones en las practicas.

La maestra Lourdes considera aportes de autores como Rosa Maria Torres, sobre el
qué y el como aprenden los nifios, de Carlos Ann Tomlinson sobre la ensefianza diferenciada
a partir de elementos como los ritmos de aprendizaje; Cecilia Fierro, por medio de aportes
sobre la conceptualizacién de la practica educativa; Antoni Zabala Vidiella que enriquece
aspectos generales sobre la practica docente y finalmente recupera a Jakeline Duarte quien
aporta elementos para la comprension del ambiente educativo (D:3, N,5 P,4; / D:3, N,5 P,5;
/D:3,N5P,2;/D:3,N,5P,6;/D:3, N,5P,8).

Desde la vision del maestro Cruz en el &rea de educacion fisica encuentra que autores

como Durkeim, Zavala, Diaz y Guidens; son autores que a decir de sus palabras “dan soporte
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a la educacion en general y la EF debe considerar sus posturas para estar acorde a las
necesidades y tendencias nacionales y mundiales” (D:8, N,5 P,5).

A través de las experiencias de la préactica docente del maestro Aaron, los referentes
que le permitieron comprender su quehacer docente fueron Michel Saint-Onge, “clarificando
conceptos como ensefianza y aprendizaje, la importancia de la planeacion y como es que las
formas de ensefiar son las que inciden de manera significativa en los aprendizajes de los
estudiantes” (D:10, N,5 P,5); Antoni Zabala, quien fungié como “...un guiay orientador para
poder... [desenvolverse] ...en las aulas, teniendo una concepcion global de la ensefianza y
cada uno de sus componentes” (D:10, N,5 P,6); Sergio Tobdn, Fraire, Juan Escudero
recuperados desde el ciclo reflexivo de Smith que se propone desde los planes y programas
y los cuales a decir del maestro; “fueron referentes con los que... [coincidid] ...casi al final
de la licenciatura, mismos que solidificaron y profundizaron en el andlisis y reflexion...”
(D:10, N,5 P,7) dentro de la préactica docente.

Y al igual que otros docentes, también el maestro Aaron recupera referencias que le
permiten responder a las necesidades actuales de la educacion por medio del empleo de las
tecnologias digitales en donde recupera a Coll, Mauri y Onrubia, puesto que le permitieron
tener una proximidad con la tecnologia aplicada a la educacion, en tal sentido relata;

“conocer a grandes rasgos mi practica bajo entornos nuevos, asumiéndola como una

practica tecnopedagogica (compuesta por una dimensién tecnologica y una

pedagogica). Impartir los cursos de acercamiento a la practica profesional han sido
un punto clave, pues me ha permitido nutrir ese bagaje tedrico que da forma, sustento

y reflexiéon a mi hacer docente. Para concluir, uno de los hallazgos significativos en

los nuevos planes de estudio, se llevan a las palabras de Edgar Morin en El paradigma

perdido: el paraiso olvidado (1974)” (D:10, N,5 P,11).

Otras de las referencias que se recuperan desde la categoria de generales son Clifford
Geertz, Yahez, Elias, Perrenoud y Bertely, que son referencias basicas de los planes y
programas de la educacién normal 2018 desde los primeros semestres (D:6, N,5 P,3; / D:2,
N,5P,2;/D:2,N,5P,3;/D:3, N,5P,7).

En esta misma subcategoria de referencias generales, aparecen las conceptuales, en
donde se recuperan conceptos centrales que le dan sustento al paradigma de la practica

reflexiva. Asi aparecen conceptos como la experiencia, como una referencia para el analisis
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de la practica. En tal direccion el maestro Martin lo sostiene de la siguiente manera “mis
referencias tedricas me han servido para comprender mi quehacer (...), y aun sigo en busca
de maés referentes, intentando incorporar la experiencia de otros docentes como referentes
que me ayuden a comprender mi propia practica docente (D:2, N,5 P,5).

Es importante reconocer que, aunque en este fragmento no se menciona a un autor
como central del aporte, se pueden leer entre lineas los sustentos tedricos de la experiencia
como fuente de conocimiento.

La maestra Lourdes recupera referencias como Garcia—Cabrero, Loredo, Carranza,
Figueroa, Arbest, Monroy y Reyes, para recuperar conceptos como practica docente y
practica educativa (D:3, N,5 P,9).

Dentro de la subcategoria que integra las referencias de los propios planes de estudio
aparecen los Planes de estudio de 1997 y 1999 de las licenciaturas en educacion Secundaria
y preescolar los cuales a decir del maestro Pedro fueron parteaguas para la formacion de
docentes con vision reflexiva. Al respecto sefiala que desde el “...analisis y reflexion de su
practica, que a su vez quienes somos formadores de docentes, de igual manera estos fueron
nuestros primeros referentes al sustento tedrico y sistematico del anélisis de la docencia en
el aula” (D:5, N,5 P,1).

Por su parte el maestro Alan también recupera los planes 1999 y 2018 de la educacion
normal, desde los cuales ha obtenido “diversos referentes teoricos que han variado de manera
significativa debido a las condiciones sociales, temporales y educativas en las que se

erigieron dichos planes” (D:9, N,5 P,1).

5.2.2 Referentes tedricos especificos y disciplinares

Importantes resultan los hallazgos en lo relativo a la importancia que se le brinda
desde los analisis criticos que lograron los profesores participantes del estudio, al campo
disciplinar y con ello desde luego, a las referencias tedricas especificas de cada campo,
disciplina o éareas del saber. Por ello resulta prudente considerar algunas de las
aproximaciones que se logran desde los relatos en el sentido de ordenar referentes que le
brindan soporte disciplinar a los propios analisis de la practica y que desde luego fuera motivo

de discusion en varias de las sesiones reflexivas.



125

Tabla 3

Referencias disciplinares

Matematicas

Gerard Vergnaud El rol del alumno desde la perspectiva psicologica en el

area de matematicas

Guy Brousseau El rol del docente en el area de matematica

Ives Chevallard analisis del manejo del saber en matematicas

Educacion fisica

Muska Mostons La ensefianza de la educacion fisica

Diaz Lucea, Domingo Blazquezy La evaluacion en la educacion fisica

Sales Blasco

Coll y Bravo Evaluacion en educacion fisica

Luis Brito hacia una EF méas consciente centrada en el pensamiento
del alumno

Vicente Navarro la importancia del uso del juego en la educacion fisica

Devis Devis la practica reflexiva desde la EF

Manolo Gonzélez Andlisis de os contenidos en educacion fisica

Pierre Parlebas y Lebouch la praxeologia motriz y la importancia de la comunicacion
y relaciones en la sesion de educacion fisica

Lenguaje

Roman Jackobson el entendimiento de las funciones del lenguaje y los
elementos del proceso comunicativo

Noam Chomsky planteamientos sobre la adquisicion del lenguaje.

Juan Delval el procesamiento bioldgico del desarrollo del lenguaje

Delia Lerner, Emilia Ferreiro, Conceptos disciplinares y didacticos en el area de lenguaje

Ana Teberosky, Anna Camps,

Ana Maria Kaurfman, Daniel

Casany
Lev Vigotsky, Teresa Colomer, En el area del lenguaje
Isabel Solé
Ensefianza en secundaria
Etelvina Sandoval Sobre los adolescentes en secundaria

Satnley Hall La etapa adolescente
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Asi pues, para la maestra Cecilia desde el campo de las matematicas es posible
considerar aportes especificos para alcanzar un analisis que ella denomina disciplinar, en sus
palabras narra;

“De manera especifica y hablando en términos de referentes tedricos derivados del

analisis disciplinar, la mayoria de los textos revisados se han enfocado al campo de

estudio de Matematicas, principalmente aquellos que corresponden a su Didactica,
donde el analisis se orienta hacia tres aspectos: el alumno, el maestro y el saber. Para
las cuestiones relacionadas con el rol del alumno se trabaja principalmente desde la
perspectiva psicoldgica de Gerard Vergnaud, mientras que para el rol del maestro el
principal sustento que apoya el analisis es la postura de Guy Brousseau y para el
analisis del manejo del saber se recuperan los planteamientos de Ives Chevallard”

(D:4,N,5P,7).

Por su parte el maestro Javier coincide en la necesidad de recuperar referencias
especificas desde el area de educacion fisica;

“De manera general con la finalidad de tener una mayor solidez en el anélisis de la

practica docente, es necesario recurrir a referentes tedricos, en este caso al

desenvolverme en el area de educacion fisica me he apoyado en tedricos importantes,
por lo que puedo hacer mencién a Muska Mostons cuya obra principal la ensefianza
de la educacién fisica describe el comportamiento docente a partir de los estilos de

ensefianza que van desde los tradicionales a los creativos, referente que me ayuda a

darme cuenta de qué tipo de comportamiento docente tengo con mis alumnos y

también cuando ellos se encuentran en sus jornadas de practica” (D:6, N,5 P,1).

Més adelante recupera autores propios de la educacion fisica como Diaz Lucea,
Domingo Blazquez y Sales Blasco los cuales analizan aspectos de la evaluacion en la
educacion fisica “...ya que proponen métodos y medios para la evaluacion del aprendizaje y
la misma practica docente como son las listas de cotejo, rubricas, guia de observacion, fichas
de observacion, cuestionarios y pruebas estandarizadas” (D:6, N,5 P,2).

En el mismo campo de la ensefianza de la educacion fisica el maestro Cruz reconoce
que los procesos del andlisis de la préctica es necesario orientarlo por autores del campo

disciplinar, al respecto narra;
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“...en los inicios como docente y arrastrando la formacion de la escuela normal, la

tendencia iba orientada sobre desarrollo de capacidades condicionales y los referentes

fuertes estaban en las antologias que nos llegaban de la Escuela Superior de

Educacién Fisica (ESEF), sin embargo, por los tiempos era complejo poder

referenciar porque las mismas venian sustentadas en autores europeos; pero entre

nubes creo ubicar a Coll y un pilar nacional como Bravo un gran referente en

evaluacion en EF” (D:8, N,5 P,2).

También reconoce que al sufrir cambios curriculares la educacion fisica se recuperan
autores como “Luis Brito (nacional) con la idea de hacer una EF mas consciente centrada en
el pensamiento del alumno, Vicente Navarro aludiendo a la importancia del uso del juego,
Devis Devis y la practica reflexiva desde la EF” (D:8, N,5 P,3), asi mismo, reconoce los
aportes de Manolo Gonzalez el cual propone que si bien los contenidos no sufren cambios,
la intenciéon de su empleo si, y finalmente recupera a autores como “Pierre Parlebas y
Lebouch con la praxeologia motriz y la importancia de la comunicacién y relaciones en la
sesion de educacion fisica” (D:8, N,5 P,4).

En el mismo sentido y desde el campo disciplinar de la ensefianza de la lengua, la
maestra Nora propone autores como “Roman Jackobson y su aportacion al entendimiento de
las funciones del lenguaje y los elementos del proceso comunicativo. Noam Chomsky y sus
diversos planteamientos sobre la adquisicion del lenguaje. Juan Delval y el procesamiento
bioldgico del desarrollo del lenguaje” (D:7, N,5 P,1).

Asi mismo, pero ahora desde lo que la maestra denomina el &mbito didactico de la
ensefianza de la lengua, propone autores como;

“Delia Lerner, Emilia Ferreiro, Ana Teberosky, Anna Camps, Ana Maria Kaurfman,

Daniel Casany quienes permiten delimitar y diferenciar entre los conceptos

disciplinaries y los que atafien a la didactica del docente. De igual forma se revisan

autores como Lev Vigotsky, Teresa Colomer, Isabel Solé. En el caso del ejercicio de

la transposicion didactica Ives Chevallard” (D:7, N,5 P,2).

Por otro lado, y proponiendo un analisis desde el campo disciplinar de la ensefianza
en el nivel secundaria, el maestro Aaron recupera autores con los que se formé desde el plan
1999 en donde aparece Etelvina Sandoval quien explica sobre los adolescentes “...en las

escuelas de la educacion secundaria 'y como este nivel se estructura (funciones, caracteristicas
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y roles)” (D:10, N,5 P,2). Asi mismo, hace mencion de Satnley Hall, quien aporta elementos
“...respecto a la etapa de la adolescencia” (D:10, N,5 P,3), aportes que, a decir del relato del
maestro, no solo contribuyeron a entender a los adolescentes, sino también a entenderse a si

mismo en la etapa como estudiante normalista.

5.2.3 Referentes metodoldgicos para el analisis de la préactica

En el orden de los referentes metodoldgicos se aprecian varias coincidencias, incluso
algunos de los autores que se recuperan en este apartado también fueron mencionados en el
apartado de las referencias generales, no obstante, los aportes que estos autores citados por
los docentes pueden ser considerados en ambas categorias puesto que ofrecen elementos que
le atribuyen a cada uno de los esquemas organizativos.

Se antoja reflexivo el comparativo entre autores que son recuperados por los docentes
desde el sentido metodoldgico, sin colocar el énfasis en quienes los han citado, sino mas bien,
encontrando las referencias que mas presentes se encuentran entre el grupo de docentes
participantes.

Tabla 4
Referencias metodoldgicas

Autor Docentes Autor Docente Autor Docente
que lo que lo que lo
recuperan recupera recupera
Elliot 5 Dewey 2 Domingo 1
Porlan 4 Schon 2 Larrosa 1
Sampieri 2 Tenti 1
Latorre 2 Ferry 1
Zabala 1
Casanova 1
Perrenoud 1
Erickson 1
Witrock 1
José Martin 1
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Santos 1
Guerra

Lewin

Kemmis
Whitehead

I T i

Garcia

Herrera

[EEN

Diaz Barriga

Anijovich 1

Es posible reconocer el amplio énfasis que se le imprime a los autores como Elliot
quien ofrece elementos para precisar los procesos metodologicos desde la investigacion
accion, asi como a Porlan quien es reconocido ampliamente por los docentes desde el texto
El diario del profesor, en el segundo grupo aparecen autores que se inscriben en el paradigma
reflexivo desde el enfoque cualitativo, los cuales fueron mencionados por dos docentes, entre
ellos se encuentran Dewey, Schon, Perrenoud, Latorre, Yafiez, Elias y Sampieri y finalmente
aparecen autores que solo fueron citados una sola vez, aunque por diferentes docentes.

En ese sentido para la Maestra Cecilia recupera autores que dan soporte a la
metodologia del andlisis de la practica orientando sobre algunos instrumentos, a partir de
“...John Elliot; Erickson y Wittrock con la revision de métodos cualitativos de investigacion
sobre la ensefianza, entre otros que brindan orientacién sobre el disefio de entrevistas,
encuestas, registros de observacion...” (D:4, N,5 P,6).

Por su parte y coincidiendo con algunos de los autores recuperados anteriormente, el
maestro Martin reconoce que al ingreso a posgrado incorpor6 algunos autores, al respecto
comenta;

“...Dewey, Schon, Perrenoud, Domingo, Larrosa, Tenti, Ferry entre otros autores

que me apoyaron para entender de mejor manera las acciones practicas sobre el

andlisis en mi docencia, ademas de incorporar otros autores que desde los cursos que
me tocaba impartir en la escuela normal me iban reforzando en los conocimientos

sobre la practica reflexiva y la investigacion accion, autores como Zabala, Latorre y

Elliot” (D:2, N,5 P,4).



130

Otro de los docentes que también coincide con algunos de los autores mencionados
con antelacion es el maestro Pedro quien reconoce que;

“la fundamentacion de la préctica se centra en el enfoque o metodologia de la

investigacidn-accion se retoman autores como Antonio Latorre y los modelos tedricos

de Lewin, Kemmis, Elliott y Whitehead que profundizan en los procesos ciclicos de
la investigacidn-accion, laimportancia de la observacion, las técnicas para la recogida
de informacion, el proyecto de investigacion, los procesos reflexivos entre otros”

(D:5, N,5P,8).

Afirmando estas ideas el docente Alan encuentra que “los referentes principales del
trayecto formativo de practica profesional consideran a la investigacion-accion como
elementos de andlisis de la préactica, es asi que John Elliot es el principal referente a
considerar como el teérico que impulsa esta metodologia” (D:9, N,5 P,3), la cual aporta
elementos para considerar el antes, durante y después de la practica con perspectiva reflexiva
a traves de los ciclos que se proponen desde la investigacion-accion.

Por su parte el maestro Aaron reconoce que la practica docente con perspectiva
reflexiva recupera autores como “Dewey, Garcia Herrera, Hernandez Sampieri, Frida Diaz
Barriga, Schon, Elliot y Anijovich, claro que varios quedan sin mencionar, sin embargo,
fueron los que me brindaron las herramientas para poder comprender a profundidad...”
(D:10, N,5 P,10).

Otro de los autores que ha sido citado en reiteradas ocasiones es Rafael Porlan, el cual
es considerado por la maestra Lourdes (D:3, N,5 P,3) afirmando que a partir de estos aportes
es posible que los alumnos aprendan a desarrollar diagndsticos con sus estudiantes
identificando el contexto, las necesidades y los temas a desarrollar.

Coincidiendo con el autor, la maestra Cecilia reconoce la importancia de textos como
“...el de Rafael Porlan con el Diario como instrumento de andlisis del trabajo docente y Maria
Antonia Casanova, con las orientaciones de analisis referidas a la evaluacion educativa” (D:4,
N,5 P,5). Por otro lado, el maestro Martin recupera esta referencia desde el siguiente
fragmento; “al cursar por la escuela normal ya se nos encaminaba hacia el analisis de la
practica, recuerdo que Porlan ya era un referente de nuestra préctica a través del texto el
diario del profesor” (D:2, N,5 P,1).
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En el mismo sentido, el maestro Pedro menciona “a través de un recorrido por
diversas asignaturas se puede mencionar a Rafael Porlan y José Martin (1998) con “Coémo
empezar el diario: de los general a lo concreto” un texto que nos acerca por primera vez a la
investigacion en el aula” (D:5, N,5 P,3).

Es asi como los docentes a partir de sus narraciones encuentran filias que se orientan
desde la perspectiva metodologica por medio de la metodologia de la investigacion accion y
el empleo del diario del profesor como dos acciones importantes que se proponen desde la
escuela normal como oportunidad para recuperar y reflexionar su practica.

Otros autores que se citan con menor énfasis son Hernandez Sampieri, quien trata lo
relativo a la metodologia de la investigaciéon (D:2, N,5 P,2), y con énfasis en la evaluacion
Miguel Angel Santos Guerra (1995) quien a partir de su texto “Los instrumentos de recogida
de datos” plantea ““...un acercamiento a valorar la practica docente desde los resultados que
muestran los alumnos a través de sus evidencias de trabajo, los examenes, los cuadernos,
materiales elaborados, los libros de texto y otros como las rtbricas y las listas de cotejo...”
(D:5, N,5 P,6).

5.3 Experiencias de ensefianza del analisis de la practica

Las experiencias del como se ensefia 0 se orienta a los estudiantes a analizar su
préctica son el eje de andlisis de la linea narrativa nimero 6, en donde los docentes reconocen
diversas experiencias que reflejan los modos en los que ellos asumen la ensefianza frente al
desarrollo de estos procesos del andlisis, en donde se vincula de manera importante los
referentes teoricos que le dan soporte a dichas acciones.

Dentro de la categoria de experiencias de ensefianza reflexiva emergen subcategorias
que reordenan las acciones de los docentes, tales como experiencias de ensefianza situada, en
ese respecto la mayoria de los docentes reconocen la necesidad de una ensefianza que
recupera los elementos del contexto y las caracteristicas particulares de los alumnos como
elementos indispensables para una préctica reflexiva con fines de mejora

Al respecto el maestro Martin desde el &rea de la educacion fisica argumenta:

“Siempre parto de incidir en la realidad en lo que acontece en el momento de la

practica diaria con la intencion de hacer mas vivo e interesante el analisis. Por

ejemplo, en tiempos de pandemia la orientacion del analisis se induce a resolver
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cuestiones que tienen que ver con las complejidades de la educacion fisica en

pandemia, por ejemplo, a como resolver el problema de la sociomotricidad en el

trabajo a distancia con los nifios en casa, y ahora en el regreso a clases presenciales a

cdémo pensar en la sociomotricidad en la relacién de nulo contacto en las actividades,

quizas en reflexionar si la sociomotricidad transmuta o se nulifica” (D:2, N,6 P,2).

El maestro Pedro sostiene que se ensefia a los docentes en formacion a que para
analizar la préctica se requiere asumir una responsabilidad personal frente a la accién de
recuperar los aspectos del contexto, tales como “la escuela, el aula, el contenido, las
caracteristicas de los alumnos, los enfoques de ensefianza de las asignaturas, el logro de
propositos, la organizacion del aula, el uso de materiales y recursos educativos” (D:5, N,6
P,8), ademas de tomar en cuenta las competencias que cada estudiante normalista desarrolla
y pone en practica en la accion docente.

Por su parte para el maestro Cruz es necesario transitar a una educacion que recupere
la diversidad como eje, en tal sentido reconoce que “ahora se requiere caminar nuevos
rumbos que nos permitan acercarnos a las respuestas de las circunstancias actuales para
formar personas con una vision prospectiva y cercanas a sus propias respuestas de los
problemas venideros” (D:8, N,6 P,10).

Para el docente Alan dentro del proceso de la practica reflexiva es necesario vincular
los elementos contextuales que permitan caminar por las vias del aprendizaje situado, al
respecto comenta:

“Para el disefio de planeaciones antes de la practica se desarrolla una guia de

observacion y se realiza un diagndstico, lo que denomino, “momento 1 sobre las

caracteristicas de los contextos escolares, pero ademas a partir de estos elementos se
solicitan las caracteristicas de aprendizaje de los estudiantes, esto derivara en la
delimitacién especifica de un problema a atender durante las jornadas de practica,
pero ademas se sefialaran los recursos para la ensefianza y aprendizaje de los diversos
temas y el abordaje especifico que se realizaria en la intervencion de los estudiantes”

(D:9, N,6 P,3).

De manera coincidente el maestro Aaron reconoce que la accién docente no puede
desarrollarse sin la consideracion del aprendizaje situado en tal sentido menciona: “Al hacer

consciente la accion practica me remito a la relacion que siempre establezco con el contexto
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social y sus derivados en los que se sita la practica docente” (D:10, N,6 P,5), puesto que
reconoce que es necesario recuperar estos elementos de manera puntual para que los
estudiantes cuenten con un referente sélido. Asi pues, uno de los ejes primordiales que
emplea para ensefiar a analizar las practicas desde la dimension del aprendizaje situado son
los “...diagnosticos mediante herramientas para rescatar la practica (guias, entrevistas,
cuestionarios, diarios, escalas, etc.)” (D:10, N,6 P,5), lo que le permite que finalmente sus
estudiantes cuenten con referentes contextuales para los anélisis de la préactica.

Otra de las categorias que se identifican dentro de las experiencias de ensefianza del
analisis son las experiencias que se ha categorizado como formales, las cuales tienen como
caracteristicas la recuperacion de elementos curriculares que guian y orientan los procesos
reflexivos. Asi pues, la maestra Lourdes recupera acciones particulares que le permiten
comprender los modos en que ensefia a analizar la practica, en donde recupera acciones que
los alumnos desarrollan tales como “Analizar y categorizar el Diario de Campo, Informe de
practicas, Presentaciones, Foros, Otros textos (D:3, N,6 P,4), es a partir de estas acciones
practicas que se orientan las acciones sobre el analisis de la practica con los estudiantes, para
lo cual aclara que estas acciones son distintas de acuerdo con el semestre que cursan, pues en
los primeros semestres las acciones son mas sencillas, mientras que en los ultimos semestres
ya se desarrollan acciones méas complejas sobre el andlisis (D:5, N,6 P,3).

Para el maestro Martin por su parte existen dos acciones cotidianas que se vinculan
con estos modos de ensefiar a analizar la practica, en tal sentido comenta:

“mis practicas como asesor o como maestro de los distintos cursos también son

medios que empleo para ensefiar a otros a analizar la préctica, quizas en estos espacios

ya sea mas formal puesto que desde las lecturas y andlisis de las mismas, desde las
construcciones de problemas en materias de acercamiento a la practica, la incursion
de sesiones de reflexién en comunidades de practicas y desde los procesos continuos
de evaluacién y autoevaluacion de las competencias los estudiantes pueden incorporar
acciones que les permiten transitar de una practica sin sentido a una practica reflexiva

orientada al sentido de la educacion fisica con los enfoques vigentes humanista y

dinamico e integrado de la motricidad y por supuesto respetando los planteamientos

de planes y programas vigentes (D:2, N,6 P,7).
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Otro modo que se recupera para desempefiar esta tarea reflexiva es a través de la
lecturay la revision de referentes toricos, al respecto el maestro Pedro reconoce “dificilmente
se pueden desarrollar las habilidades reflexivas sin la lectura previa o posterior de los
teoricos que dan sustento al analisis (...) los referentes son un continuo que nos permite (...)
hacer del analisis un procesos de ida y vuelta” (D:5, N,6 P,5), ademas reconoce que esta
espiral permite que el analisis sea una tarea permanente que implica el antes, el durante y
después de la practica .

Por su parte para el maestro Cruz es necesario desde el curriculum formal recuperar
los objetivos, los contenidos y el sentido de la evaluacidn, en ese sentido narra:

“se debe recuperar el logro de objetivos ya que ahi van implicitos los ideales descritos

con anterioridad, siendo la base de la visita a las escuelas (lograr objetivos); igual de

importante es la pertinencia de contenidos, por ser estos los medios de interaccion del
alumno para el logro de objetivos y no podemos dejar de mencionar el sentido de la
evaluacion por ser este el recurso que les permite volver a la normal y hacer
replanteamientos respecto a su participacion en educacion basica, al final de cuentas,
es la evaluacion con sus evidencias la que nos va permitir realizar un analisis de la

practica” (D:8, N,6 P,3).

En la misma dimension formal de las formas de ensefianza del analisis el docente
Alan sostiene que las “...formas de ensefianza se basan en la estructuracion de los elementos
que solicitan los espacios curriculares de la malla curricular” (D:9, N,6 P,1). Para tal objetivo
plantea un analisis que integra tanto elementos de planes y programas como elementos
personales, al respecto comenta;

“...hago un andlisis de lo que solicita, agrego elementos de mi estilo docente que se

desarrolla a través de cuestionamientos, por otra parte, desde el analisis

pormenorizado de bibliografia que permita obtener elementos para el desarrollo de
las clases y el debate en especifico de los textos, esto como la primera posibilidad de
desarrollar la reflexion de la practica previo al acercamiento a los grupos. Esto es una
reflexion en y para la accion, posteriormente se desarrolla el proceso después de la
practica con los elementos que se traen desde las escuelas telesecundaria” (D:9, N,6

P1).
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El maestro Alan identifica un proceso necesario que contribuye a la transformacion
de saberes fundamentales para el analisis de la préctica, puesto que, a decir del maestro, en
el proceso de hacer frente a las problematicas identificadas en sus escuelas de practicas los
alumnos transitan de un saber fundamentado desde el sentido comdn a uno con fundamento
en marcos tedricos y metodoldgicos (D:9, N,6 P,2).

Este docente aprovecha su propio proceso de ensefianza para mostrar a los estudiantes
un proceso de andlisis de la practica, en donde identifica 4 momentos, en el primero de ellos
parte del diagnostico que hace con sus estudiantes para hacer una “triangulacion de los
resultados obtenidos a través de fotos, video, evidencias de aprendizaje de los alumnos y el
uso del diario que posibilite la toma de decisiones, ademas de la relacion teorica que existe
entre todos estos elementos (D:9, N,6 P,5).

Consecutivamente da paso a los momentos 2 y 3 en donde se “Disenan las
planeaciones, recursos didacticos, asi como instrumentos y estrategias de evaluacion para
realizar sus practicas con alumnos de telesecundaria, a partir de las necesidades que se
presenten y los retos educativos que implique el contexto, la cultura escolar” (D:9, N,6 P,8),
afiadiendo a ello, las caracteristicas e intereses de los estudiantes de secundaria, y esta
intervencion se fundamenta desde la investigacion accion, para dar paso a su puesta en
accion.

Y posteriormente en el momento 4 -comenta el maestro Alan- a partir de las
evidencias “...diarios escritos, planes generales, planes de accion, reflexiones echas durante
la préactica pasamos al analisis de mi practica con comentarios, criticas y sugerencias de lo
realizado, y posteriormente pasamos a los elementos de andlisis de los trabajos de los
estudiantes” (D:9, N,6 P,9).

Por su parte para el maestro Aaron otra de las formas de ensefiar se fundamentan en
la comunicacién y socializacion de informacion que se recupera de los contextos, en tal
sentido narra “una accion practica que es comun dentro de las aulas en la formacion inicial
son esta serie de conversaciones, discusiones y presentaciones de la informacion que se vive
y palpa en las escuelas” (D:10, N,6 P,6), es a partir de estos ejercicios que los estudiantes
externan juicios y reflexiones sobre las acciones pedagdgicas.

Asi mismo se recuperan ejercicios que favorecen el aprendizaje del analisis en donde

“la retroalimentacion, teorizacion y presentacion de los analisis seria una accién que culmina
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con un proceso de ensefianza, cuando en actividades de cierre de semestre los estudiante
preparan sus reflexiones y vivencias para ser sustentadas desde la teoria” (D:10, N,6 P,7), es
en estos espacios donde se desarrolla la retroalimentacion a partir de los aportes de los otros
generando oportunidades para aprender practicas vinculadas con el analisis de la préactica.

Otra de las categorias que se recuperan desde los modos de ensefianza del analisis de
la practica es la denominada experiencias de ensefianza informales, esta categoria se genera
a partir de aglutinar experiencias que se distancian de las practicas escolares y curriculares
pero que también tienen la finalidad de dirigir procesos formativos encaminados al andlisis
de la préactica. En ese sentido el maestro Martin recupera algunas de sus préacticas sociales las
cuales reconoce como medios que invitan y ensefian a analizar la practica tales como
presentaciones de libro, compartir con sus alumnos las publicaciones recientes sobre la
préctica reflexiva, tal como lo evidencia en el siguiente fragmento; “intento que (...) motiven
a otros a desarrollar acciones similares, y aunque no todos se contagian, es gratificante
cuando uno o dos estudiantes de cada grupo se atreven y sin ser actividades obligadas de la
escuela, terminan escribiendo algtn articulo” (D:2, N,6 P,6) que posteriormente les permite
la participacion en un coloquio o foro.

Las verbalizaciones y discursos que emplea el docente también son motivo de
“persuasiones para motivar la practica reflexiva puesto que en los diversos cursos e incluso
en charlas fuera de contexto educativo no falta la insinuacion a seguir cuestionando ciertas
practicas en la intencion de despertar interés por la reflexion” (D:2, N,6 P,7).

En el mismo sentido la maestra Lourdes encuentra en los espacios virtuales un
“pretexto de que siempre exista un escenario donde disponer, acceder, recoger, visibilizar,
conceptualizar, preguntar, y responder preguntas que puedan surgir de los procesos
anteriormente descritos” (D:3, N,6 P,3). En tal sentido, el aula va mas alla de las cuatro
paredes permitiendo que se convierta “...en un espacio en el que se construye conocimiento
de manera colaborativa y se visibiliza, apoyados por varios actores: docentes, estudiantes,
expertos invitados y el monitor de la asignatura, mediados por herramientas tecnolégicas”
(D:3,N,6 P,3).

En otro orden de categorias se agrupan las epistemoldgicas, puesto que en ellas es
posible encontrar los fundamentos que dan forma a las acciones de los docentes,

inscribiéndose en paradigmas reflexivos. En cuanto al saber disciplinar, se plantean tareas
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basadas en la resolucion de situaciones problematicas tendientes al dominio de ciertas
técnicas, algoritmos o la naturaleza de las cuestiones de estudio, mismas que posteriormente
seran “ensefadas” en los contextos de la escuela primaria y cuyo dominio se vuelve
determinante para el desarrollo de una buena préactica en los salones de clase, asi pues se hace
un analisis a priori a través de cuestionamientos, discusiones y validaciones sobre las posibles
estrategias de resolucion que los nifios en la escuela primaria pudieran implementar (D:4,
N,6 P,4).

Para el maestro Martin “la docencia no puede desarrollarse bajo un modelo técnico
utilitarista, sino bajo un modelo pedagdgico de construccion y reconstruccion de la realidad
cobrando sentido de las acciones emprendidas en ella” (D:2, N,6 P,8), vision que asume el
principio de realidad para afrontar las problematicas en los contextos diversos.

Estas construcciones epistemoldgicas dan cuenta de las formas en que se asumen los
procesos de ensefianza sobre el analisis de la practica, tal como lo muestra la maestra Cecilia
quien sostiene que “Las formas de ensefiar a analizar la practica, se presentan desde tres
perspectivas de formacion (...) es decir el dominio disciplinar, las orientaciones pedagogicas
y las cuestiones didacticas...” (D:4, N,6 P,3). Y méas adelante relata; “mis estudiantes han
tomado dos roles para dicho analisis: por un lado, se sitian como aprendices de una disciplina
en particular y por otro como profesores en acto a través de sus acercamientos en las escuelas
de educacion basica” (D:4, N,6 P,3).

En esta dimension epistemolégica sobre los modos de ensefiar a analizar la practica
es donde aparecen de manera importante algunos cuestionamientos ineludibles que ponen en
tela de juicio nuestras acciones. Asi lo muestra el maestro Cruz al cuestionar;

“;el normalista ensefio, sabe crear y disefiar ambientes de aprendizaje? ¢ el estudiante

tiene real conocimiento sobre el area que fue a desarrollar en basica? Sin dejar de ver

hacia si mismo y preguntar ;Yo facilito y proporciono lo necesario para que el

asimile? ¢lo que creo que sé y ensefio, es lo necesario para formar docentes? ;mi

ideologia cuanto influye y afecta los contenidos en escenarios propuestos?” (D:8, N,6

P.,8).

Cuestionamientos que sin duda permiten hacer una pausa en las acciones docentes

para analizar qué es lo que estamos haciendo y en su caso poder replantear la base de saberes
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con la que fundamento el despliegue de acciones didacticas respecto de la ensefianza del
analisis de la préactica.

Otra categoria que también es recurrente dentro de las experiencias de ensefianza del
analisis de la préactica es la relativa a los procesos metodoldgicos, en ellas se enuncian desde
los modos de hacer de cada docente los diferentes caminos que se siguen para desarrollar los
procesos metodologicos para generar experiencias de ensefianza del analisis de la practica
de acuerdo con la maestra Lourdes lo primero que ensefia en el aula es ““...la sistematizacion
de la practica y lo que ello implica, referentes teéricos, conceptuales, referencias, etc., y
después llevarlo a la practica, para finalmente realizar las reflexiones, analisis, conclusiones
personales y colectivas” (D:3, N,6 P,2).

Por su parte el maestro Pedro comparte que el proceso del analisis se “...hace desde
el proceso de la planeacion misma y en la ejecucion de lo planeado en el aula, es decir, el
analisis se hace antes, durante y después de la practica (D:5, N,6 P,4). Para lograr tales fines
se echa mano de:

“...diversos instrumentos, algunos mas simples o generales y otros mas especifico

dependiendo del tipo de resultados que se esperan obtener se pueden tomar las guias

de observacion o auto observacion, el uso de rabricas, cuadros comparativos, cuadros
que sirven como organizadores de informacion, el uso de indicadores o topicos de
analisis, el diario de profesor, los registros y todos aquellos insumos que se obtienen
durante la practica como las evidencias de los alumnos, cuadernos, cuadernillos,

trabajos, pruebas, libros de texto registros fotograficos y de video entre otros” (D:5,

N,6 P,6).

Ensefiar a analizar la practica no es una tarea facil, de manera grupal o en colectivo
se dan sugerencias o ideas generales, sin embargo, también la asesoria individual que es mas
compleja se da desde la perspectiva de andlisis y el tipo de andlisis que quiera desarrollar el
estudiantes; si bien existen instrumentos que son utiles para todos, lo complejo pero a la vez
interesante, es cuando logras que los alumnos elaboren sus propios instrumentos e
indicadores de analisis mismo que se adecuan a su estilo, capacidad, contexto, referentes
tedricos, interés propio, tema u objeto de estudio, la seleccion curricular orientada al

contenido, al aprendizaje a los recursos, los discursos, lo procesos de aprendizaje de la
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lengua, del razonamiento matematico, del desarrollo del pensamiento cientifico, en fin, de
cualquier tema centrado en hacer docencia (D:5, N,6 P,7).

De manera coincidente para el maestro Javier en los “...primeros semestres se hace
énfasis de analizar la practica desde aspectos muy generales al utilizar guias de observacion
y el diario de campo, instrumentos que sera de vital importancia que los alumnos los utilicen
durante toda su formacién inicial...” (D:6, N,6 P,2) y conforme avanzan en su proceso de
formacion en semestres mas adelante “...se van ensefiando instrumentos mas especificos que
les ayude a analizar con mayor objetividad su practica, en este caso lista de cotejo, rubricas,
cuestionarios y algunos test estandarizados con la recomendacidn que se pueden adaptar a
las condiciones reales...” (D:6, N,6 P,2).

Es posible encontrar diversas categorias que resultan de interés para comprender los
modos en los que los docentes desarrollan sus experiencias de ensefianza del andlisis de la
practica, en donde la categoria de la empiria resulta interesante resaltar, puesto que varios
docentes coinciden en que el aprender haciendo es esencial para la formacién de sus
estudiantes. Asi pues, para el maestro Pedro reconoce que “...se ensefa a hacer analisis de
la practica haciendo en el aula y en los cursos a modo de taller” (D:5, N,6 P,8) en donde los
seminarios y coloquios permiten compartir experiencias que se integran como informes de
practica, ponencias, exposiciones, carteles e infografias, que se orientan hacia los
documentos de titulacion en sus diversas modalidades

En el mismo sentido de recuperar la experiencia como medio para aprender, la
maestra Cecilia menciona que:

“...para ensefar a analizar se busca establecer un espacio de reflexion desde lo que

se vive y lo que se hace, un lugar donde se es participe a través de la experiencia

misma y donde el ejemplo y la interaccion con mis estudiantes se vuelve una de las
principales orientaciones para reflexionar sobre el proceso de ensefianza en el aula,
pero también sobre la intervencion pedagdgica que se necesita antes y después de esa

transicion al salon de clase” (D:4, N,6 P,7).

Asi mismo, para el maestro Martin al igual que la maestra Cecilia, el ejemplo resulta
de gran aporte para ensefiar y transmitir estas acciones a los otros, al respecto menciona que
la ensefianza del analisis de la practica que él desempefia tiene que ver principalmente con

dos aspectos; el primeo de ellos es el estilo docente, en tal sentido relata; “...tiene que ver
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con mi estilo docente porque siempre me ha gustado cuestionar la realidad y constantemente,
ante ellos lanzo cuestionamientos que ponen en tela de juicio nuestras acciones educativas,
incluso las que estamos desarrollando (D:2, N,6 P,5), este estilo docente que cuestiona la
realidad cotidiana tiene la intencién de indagar en si acaso estas practicas son las mejores
vias para el logro de los propdsitos educativos.

El maestro Martin recupera los habitos propios como un factor que ensefia desde la
propia accidn, en ese sentido comenta “tienen que ver con mis habitos porque trato de
mantenerme activo con acciones que se relacionan con la practica reflexiva con enfoques
criticos y reflexivos sobre los fendmenos sociales y educativos, por medio de escribir
articulos, lecturas, ponencias, conversaciones...” (D:2, N,6 P,5), es a partir de estas acciones
que se intenta trasmitir a otros estas practicas que se relacionan con las practicas del analisis
a partir del sentido de incertidumbre respecto de la realidad cotidiana.

Por su parte, el maestro Aaron reconoce que sus modos de ensefiar se encuentran
influenciados por la formacién inicial, y continua y sobre la base de saberes que despliega
para sus propios analisis de la practica y hasta con su personalidad (D:10, N,6 P,8). Asi pues,
argumenta;

“Cuando trato de verme en la accion respondiendo el qué hago para ensefiar a analizar

la practica logro tener claridad en un discurso que siempre digo a los estudiantes, el

cual versa en lo siguiente: “Ser docente en formacion inicial no genera en automatico

0 de manera espontanea las herramientas para hacer frente a la gran labor de ensefiar,

al contrario, nos exige autoformarnos en aspectos que permitan conocernos, saber

quiénes somos, hacia dénde vamos y el para qué de nuestras acciones, cuando
logremos eso sabremos qué nuestro ser se representa en nuestro ser y hacer docente”

(D:10, N,6 P,4).

La ensefianza del andlisis se vincula con nuestras propias experiencias, con nuestras
emociones, nuestras formas de percibir el mundo y sobre todo con nuestras acciones, puesto
que la accion es un recurso que se asume como importante para poder ensefiar y
posteriormente permitir que los propios docentes y los estudiantes aprendan a analizar la
practica, en un continuo de experiencias formativas que se configuran y reconfiguran desde

las tramas vividas.
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5.4 La reescritura del sujeto: Hacia la reorientacion reflexiva desde la
colectividad

A lo largo de 8 meses de narrar y socializar las experiencias reflexivas en torno a los
modos de comprender, aprender, desarrollar y ensefiar a otros a analizar las practicas, resultan
interesantes las construcciones y formulaciones de saber de la practica reflexiva que
alcanzaron los docentes, como resultado de un trabajo continuo de escritura y reescritura de
los sujetos que construyen y deconstruyen su practica desde la colectividad, asumidos en una
perspectiva de la formacion reflexiva la cual ofrece una posibilidad formativa que se sustenta
en la constante reflexion.

Estas convicciones de los profesores sobre las posibilidades de desarrollo profesional
desde los ejercicios narrativos y reflexivos desde el trabajo colegiado, los motivaron a
participar en horas extras a sus jornadas laborales en ejercicios reflexivos individuales de
escrituray colectivos de socializacion, reflexion y reescritura que les permitieron comprender
desde otras perspectivas su quehacer docente, aceptando la responsabilidad propia de la
mejora de la practica, pero también el compromiso con el otro, con ese otro que comparte
practicas similares y que en su conjunto posibilitan nuevas perspectivas de la practica que les
permite aspirar a nuevas formas de comprender y desarrollar su préctica con sus estudiantes.

Los replanteamientos de la practica que se construyeron a partir de estas experiencias
reflexivas no solo alcanzaron la dimension de la practica personal de los docentes, sino que
también incidieron en las préacticas de los estudiantes, puesto que se asume que estos saberes
permiten plantear nuevas propuestas reflexivas a los estudiantes de la escuela normal,
integrando nuevas préacticas reflexivas en los procesos de formacion.

Analizar la linea narrativa nimero 7, me permite como investigador identificar
algunos de los resultados que se reafirman como construcciones alcanzadas desde la
colectividad y que invitan a repensar no solo las formas en las que se piensa la formacion de
profesores, sino también, las formas en las que se desarrolla la vida institucional frente a los
espacios que se gestionan para la reflexiéon en colectivo y los saberes que se implican y se
reconocen como necesarios para lograr una docencia con perspectiva reflexiva.

Las experiencias que se recuperaron de los docentes en torno a las vivencias de estos

ejercicios reflexivos permiten reconstruir las tramas de la accion docente y reorientar hacia
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una practica mas consciente e interesada en los procesos reflexivos como posibilidad de
mejora de la practica.

Los saberes que se construyeron desde la colegialidad se enuncian considerando los
fragmentos narrativos mas significativos que denotan dichas construcciones, entre ellos se
encuentran el aprender a escribir. El desarrollo de las habilidades de escritura narrativa que
se reconfigurd en cada una de las narrativas escritas, reconociendo que escribir y escribirse
no es lo mismo y que escribirse para otros requiere de mas habilidades cognitivas especificas.

Se formularon saberes en torno a la formacion reflexiva desde la colectividad, al
reconocer que para la formacién reflexiva es necesario el trabajo en colectivo. Otro de los
aspectos identificados se vincula con las nuevas perspectivas encontradas de la practica, en
donde aparecen saberes declarados como el asumir que el andlisis de la practica no es
exclusivo de las materias de acercamiento de la practica y que para analizar es necesario el
dominio de distintos saberes y herramientas que se configuran desde cada espacio curricular.

Por otro lado, también se acepta la posibilidad de adquirir conciencia de la practica
docente, despertando el interés por aspectos que parecian invisibilizados, pero que desde la
colectividad se recuperan como elementos interesantes a considerar para la mejora de la
préctica. Otro de los aspectos que se vincula con el anterior es la construccion de soluciones
a los problemas de la préactica, los cuales son posibles desde las distintas perspectivas
expuestas en colectivo.

Los profesores identificaron que uno de los elementos importantes que permitié el
desarrollo del trabajo en colectivo fue la dindmica que se establecié desde la empatia, en
donde se reconoce que participar en estos ejercicios represent6 diversion, esparcimiento, y
sobre todo aprendizaje, lo cual se atribuye a que no era una actividad institucionalizada,
obligada o encomendada por otros, sujeta a la dimension econémicay laboral, por lo cual fue
posible encontrarse con el otro desde una dindmica distinta a la acostumbrada, bajo

motivadores internos que persigue la autoformacion.

5.4.1 Aprender a escribir para socializar y reflexionar
Desde el comienzo de la experiencia del trabajo con los docentes se reconocio el
temor que varios maestros manifestaron respecto del proceso que se debia seguir para la

escritura y sobre las dindmicas de socializacion de dichos escritos. Incluso fueron varios los
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escritos que se pueden recuperar desde los primeros analisis de este trabajo, en donde los
docentes anticipan disculpas, y donde declaran esa inseguridad respecto de la claridad de
ideas que ellos intentan comunicar.

Reconocer estas primeras manifestaciones de la escritura permiten identificar los
aprendizajes que los docentes muestran al final del ejercicio. En ese tenor el maestro Javier
(D:6, N,7 P,3) afirma que la narrativa puede representar una oportunidad para aproximarse a
la préactica reflexiva. Por otro lado, la maestra Cecilia coincide al mencionar:

“Empezar a escribir una a una las lineas de andlisis propuestas, fue un camino arduo

y complejo, la basqueda de palabras que permitieran mostrar de manera clara la

experiencia, implicaba definir los limites de cada narrativa, pensar en el otro, el que

escucha, en cada uno de mis comparieros que en conjunto hemos compartido ciertos

textos y contextos desde nuestra intervencion en la Escuela Normal” (D:4, N,7 P,5).

En el mismo sentido el maestro Martin reconoce algunas dificultades en el proceso
de la escritura:

“Estos espacios de escritura me representaron un reto enorme porque aunque antes

habia desarrollado ejercicios para analizar mi practica, nunca lo habia hecho bajo esta

modalidad narrando y luego compartiendo mi escrito, al tiempo que escuchaba y leia

a otros docentes, de esta experiencia me queda un compromiso muy grande por seguir

buscando espacios en donde las experiencias se pongan en dialogo con la intencion

de generar conocimiento situado, conocimiento practico que no siempre se encuentra

en libros o textos publicados” (D:2, N,7 P,4).

Asumir la perspectiva de la experiencia implica decantar la experiencia como fuente
de conocimiento, en donde lo que otros hacen y comparten se vuelve referente para la accion
personal. En ese sentido estos espacios de reflexion colectiva representaron una alternativa
para la formacion reflexiva. Asi lo considera el maestro Pedro cuando narra: “con estos
ejercicios se logro reconocer la capacidad que se tiene, poca 0 mucha, de sistematizar y sobre
todo de redactar la experiencia que se ha ido acumulando a lo largo de varios anos” (D:5, N,7
P.,5).

Desarrollar la capacidad reflexiva por medio de los ejercicios de andlisis implicd
considerar la voz del otro como saber practico que puede mejorar la propia préctica docente
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encontrando elementos para su analisis desde las lineas narrativas propuestas, asi lo evidencia
el siguiente fragmento:
“El logro de las jornadas de trabajo sincrénicas implicaron un proceso de
autoreflexion, escritura, lectura, didlogo y retroalimentacion de experiencias sobre el
analisis de la préactica, puedo reconocer que como BENMAC, existe un amplio
potencial que diversifica el analisis y sistematizacion, es decir, existen variadas
formas e instrumentos que permiten ver otras posibilidades de llevar a cabo y mejorar
el analisis de las experiencias en la docencia. (D:5, N,7 P,2).
Elementos compartidos desde las reflexiones colectivas que se aproximan hacia la
mejora de los procesos de reflexion, escritura, lectura, dialogo y retroalimentacion por medio

del trabajo en colectivo.

5.5 Construcciones de la formacion docente desde la perspectiva reflexiva en la
colectividad

Las experiencias que se recuperan desde las disertaciones de los docentes recogen
algunos constructos que refieren una transicion en la perspectiva reflexiva, puesto que se
asume desde las narrativas la necesidad de una formacién reflexiva que nos permita
comprender nuestro quehacer en donde se considere una dimension colectiva, asi se afirma
desde varios de los relatos que coinciden en dicha necesidad. En ese sentido el maestro Javier
relata “...se requiere una constante actualizacién y por su puesto establecer una red de
colegas donde demos a conocer gque cosas nos han funcionado y que no nos ha funcionado
en la practica educativa” (D:6, N,7 P,2).

Este cambio de perspectiva sobre el quehacer y formacion docente implica asumir
nuevas perspectivas de caracter reflexivo. De acuerdo con el maestro Martin estas
experiencias colectivas le han permitido una transicion paradigmatica del quehacer docente
y de la propia formacién en donde resulta fundamental la generacién de espacios para la
discusion en colectivo con la intencion de “...hablar de aquello que nos pasa, y que por
mucho tiempo ha permanecido sin voz” (D:2, N,7 P,5).

Esta vision que se construye desde la colectividad asume que “la configuracion que
se haga de la practica docente se verd transformada continuamente a partir de los referentes,

reflexiones y sistematizacion del hacer cotidiano” (D:4, N,7 P,6), aceptando que somos
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sujetos en formacion y que requerimos de una permanente reflexion sobre nuestro propio
hacer. En ese sentido el docente Aaron contribuye con esta construccion colectiva,
asumiendo que la socializacion de lo vivido resultdé algo fundamental puesto que las
construcciones de conocimiento se lograron gracias a la colectividad, y con ello se adquiere
el compromiso de “...seguir enriqueciendo estas acciones, diversificando, focalizando y
puliendo elementos de organizacion, planificacion, recursos y fines para brindar espacios de
dialogo y retroalimentacion” (D:10, N,7 P,7) para promover estos espacios en nuestros
estudiantes. Esta vision reflexiva construida por los docentes también reconoce que los
objetivos de la colectividad son la mejora de la préctica “...y no en el sefialamiento del error,
dado que eso queda en un nivel obsoleto (D:10, N,7 P,7).

Por su parte el maestro Javier reconoce que “este tipo de experiencias nos genero
aprendizajes al construir de forma escrita nuestras percepciones sobre el analisis de la
practica educativa, darlas a conocer a otros colegas mediante la lectura y todavia mucho mas
enriquecedor el escuchar experiencias de maestros” (D:6, N,7 P,2), lo cual reconoce permitio
ampliar la perspectiva sobre el como se desarrollan estas practicas del analisis desde otros
campos o disciplinas, reconociendo que existen puntos en comdn y otros especificos como
lo fue el caso de las matematicas y de la educacion fisica que se especificaban con mayor
profundidad.

Otro de los constructos que se recuperan desde la perspectiva reflexiva es la
“...autoformacion como un elemento clave para la formacion inicial” (D:10, N,7 P,5), la cual
se considera debe tener mayor presencia en las practicas de los formadores. En tal sentido y
sosteniendo una vision de autoformacion desde la formacion continua el docente Pedro
afirma “...estos espacios me permitieron reconocer que después de 30 afios de haber egresado
de la BENMAC, ésta es una institucion de educacion superior que me sigue formado en la
practica, durante la practica y después de la practica” (D:5, N,7 P,3). Dejando en claro que
los procesos formativos no solo suceden de manera hetero definida, sino que por el contrario
se requiere de una perspectiva que permita asumir el aprendizaje permanente.

Desde la vision colectiva también se reconoce que la formacion se encuentra en una
transformacion continua del quehacer docente, en donde la mirada en colectivo permite
adquirir cada vez mas conciencia, asi lo argumenta la maestra Cecilia al sostener que la

reflexion de la practica “...requiere de un analisis compartido derivado de la sistematizacion
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escrita de la experiencia, donde se puntualicen logros, dificultades y propuestas de mejora
elaboradas desde las diversas miradas de un colectivo (D:4, N,7 P,1). En la misma direccion
el maestro Alan relata “la reflexion es potenciadora, creadora, y a su vez logra redimir a la
profesion porgue es parte fundamental del quehacer docente (D:9, N,7 P,7), declarando que
la reflexién permite aspirar a nuevas formas de comprender nuestra labor.

El colectivo declara que estos ejercicios de analisis en colectivo permitieron fortalecer
la formacidn a partir de “...valorar que el andlisis y reflexion de la practica son un ejercicio
metacognitivo por la concientizacion, el autoconocimiento y el autocontrol de nuestros
propios aprendizajes, es decir una evaluacion y/o auto evaluacion de los propios saberes (D:5,
N,7 P,6), que nos permiten aproximarnos a nuevos modos de comprender y hacer nuestra
labor.

No obstante, se reconoce que falta mucho por lograr puesto que:

“la reflexion al encontrarse ligada a la profesion, y al estar ubicados en una
institucion formadora de docentes, se debe ampliar y proyectar este tipo de ejercicios
en donde conoces y te reconoces desde el otro, y que a su vez pueda tener impacto en
los estudiantes, ara que ellos al ser depositarios y creadores de estos ejercicios, a su
vez lo proyecten buscando un impacto social en su practica profesional en las escuelas
y contextos comunitarios en donde lleguen a laborar (D:9, N,7 P,6).

Los docentes asumen la necesidad de la formacion colectiva al dimensionar los
alcances que puede ofrecer para la formacion de los estudiantes normalistas, de alli que los
docentes se comprometen a gestionar espacios similares a los aqui compartidos en las
diferentes licenciaturas, tanto con los estudiantes como con los propios docentes.

Los saberes que se configuraron desde la practica reflexiva en la colectividad,
permitieron a los docentes identificar aspectos relevantes que favorecieron la comprension
del quehacer docentes, en ese sentido, los docentes reconocen identificar nuevas dimensiones
de la practica, en tal sentido el maestro Martin que sostiene que estos ejercicios de escribirse
y socializar le permitieron “...comprender aspectos que tal vez no dimensionaba desde un
principio de la experiencia” (D:2, N,7 P,1) aceptando nuevas formas de asumir el analisis,
como experiencias de formacion reflexiva que se desplegaron desde el proceso de desarrollo

de la experiencia en colectivo.
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Uno de los saberes que se fortalecio fue la vision de que el analisis de la préctica se
asumia como exclusivo de las materias de acercamiento, tal como lo declaran en el siguiente
fragmento “...inconscientemente esa idea de creer que solo se analiza la practica en los
cursos del trayecto especifico, pero ello, es una situacion que pareciera meramente discursiva,
es decir, soy consciente y amplio el panorama hacia todas las demas asignaturas” (D:10, N,7
P,4). Asi pues, las disertaciones permitieron a los docentes transformar su concepcion de las
practicas del andlisis, asumiendo que éste es necesario en donde hay préactica, ampliando el
panorama del analisis desde los cursos que no forman parte del trayecto de practica, y
alcanzando nuevas dimensiones y acciones que se requieren para diversificar el andlisis en
los diferentes cursos.

El maestro Martin reconoce la necesidad de “hacer del analisis de la practica una tarea
compartida y no solo de las materias del trayecto de acercamiento a la préctica (D:2, N,7
P,2), aclarando que el andlisis no solo es tarea de los cursos de acercamiento a la préctica,
puesto que debe aceptarse como una tarea compartida entre los diferentes trayectos
formativos.

Sin embargo, estas concepciones no son exclusivas de los profesores puesto que a
decir del maestro Aaron los estudiantes también asumen que “...la practica profesional es un
punto y aparte de los demas trayectos, y no en su discurso, sino en las reflexiones centradas
en lo particular y no en el todo, curricularmente hablando” (D:10, N,7 P,4). Es importante
observar que estas formas de pensar el analisis desde la practica pueden limitar o potenciar
los alcances de los estudiantes, de alli la preocupacion por asumir una visién mas amplia y
diversificada que permita a los estudiantes una formacion mas solida.

Este conocimiento sobre los modos de entender el quehacer del andlisis desde los
diversos cursos y trayectos nos permite a su vez entender que existen también diversos
instrumentos que “...se van particularizando y especificando en cada una de las disciplinas,
(...) el anélisis de la préctica no puede ser desarrollado de la misma manera en todas las
materias, puesto que cada una de ellas exige dinamicas distintas” (D:2, N,7 P,2). Este
conocimiento permite entender la diversificacion no solo de las acciones sino también de las
diversas herramientas que se requieren en cada campo y disciplina.

El permitirse reconocer que el andlisis es necesario en todos los cursos también

posibilitd construir los tipos de saberes que son requeridos para desarrollar los analisis, estos
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saberes identificados son “...saberes disciplinares, saberes profesionales, saberes didacticos,
de dominio de contenido, o bien clasificados también como conocimientos generales sobre
la docencia y saberes particulares o especificos de la disciplina, que representan quizas
algunas categorias para el analisis de la practica” (D:2, N,7 P,1).

Otra de las construcciones que se desprende de las disertaciones colectivas es la
posibilidad de encontrar algunos roles que se cumplen desde la docencia tal como lo
identifica la maestra Cecilia en el siguiente fragmento:

“Durante este proceso de reflexion sobre la practica que se llevo a cabo en el

colectivo, se pudo deducir un doble papel como formador de formadores: como

profesional de la educacién pero también como investigador, en la primera postura se
observaron las orientaciones de trabajo docente que surgen de la propia institucion
educativa, desde lo curricular hasta los habitus propios de cada espacio escolar, en los
que permea la puesta en préactica de enfoques, propositos, metodologias, estrategias
de evaluacion y fundamentacion tedrico-normativa. En la postura de investigador, se
observo que de manera natural pero también con la necesidad de un sustento teorico,
como docentes llevamos a cabo un analisis mas profundo sobre cada una de las
acciones que implica el hecho educativo, donde se vuelve necesario compartir lo que

se sabe, lo que se es” (D:4, N,7 P,3).

Esta posibilidad reflexiva ofrece un conocimiento sobre uno mismo desde las
diferentes dimensiones de la practica docente y las funciones que se cumplen en ella.

Partir de una reflexion desde el otro, posibilitd a los docentes asumir nuevas
perspectivas sobre el ser y hacer de la préactica, puesto que al momento de escuchar las
experiencias de los otros posibilitd encontrar nuevas realidades y modos de asumir la practica
docente.

En ese sentido reconoce el maestro Alan “la experiencia al participar en este colectivo
en primer lugar me hizo pensar en lo que los sujetos realizan y cémo lo realizan en la
formacion de docentes, para posteriormente mirarme en esas experiencias y aprender de
ellas” (D:9, N,7 P,2). Reflexionar desde la experiencia del otro permite asumirse uno mismo
desde una mirada diferente, de alli la necesidad declarada de la colectividad para aspirar a

nuevas formas de comprender el quehacer docente.
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El maestro Aaron también reconoce que las revelaciones de estos ejercicios lo
llevaron a asumir una practica consciente desde la mirada colectiva, en tal sentido escribe:

“el recorrido escrito en esta experiencia de reflexion y socializacion ha sido revelador

y detonador de innumerables expresiones, acciones y situaciones que en acto

consciente no las tenia presentes o al menos, se mostraban un tanto estaticas. Poner

frente a mi cuestiones que estdn en mi accion docente, pero que también intento
desarrollar en los otros y a su vez, detectar puntos de convergencia y discrepancia con

mis colegas, podria asumirla como una actividad compleja, pero enriquecedora (D:10,

N,7 P,1).

Por su parte la maestra Lourdes asume que este espacio colectivo de socializacion de
experiencias logro que los docentes del colectivo reconocieran su apropiacion de la
conciencia del qué, cdmo y porqué se desarrollan las préacticas (D:3, N,7 P,1). Mostrando
como el espacio compartido representd una posibilidad para lograr que los docentes
participantes adquirieran mayor consciencia sobre su labor.

El trabajo desde lo colectivo “permitié identificar elementos de andlisis que en lo
individual pasaban desapercibidos o que se creian consolidados, a la vez que se reconocian
nuevas formas de intervencion en la practica mediante la retroalimentacion” (D:4, N,7 P,2).
Estos aspectos invisibilizados o inconscientes de la préctica posibilitan desde los analisis en
colectivo hacerlos conscientes y con ello replantear transformaciones en la intervencion
docente que aspiran a la mejora de la préactica.

En el mismo sentido del reconocimiento de las posibilidades de hacer conscientes
algunos aspectos de la practica el maestro Javier menciona:

“Este tipo de ejercicio me dejo una experiencia grata, ya que la practica es una accion

cotidiana que se hace en la docencia, suele pasar que en muchas ocasiones se llega a

la monotonia y hacer pocos ajustes con los alumnos en la actuacion docente, por lo

que este tipo de producciones escrita nos ayudd a estar mas conscientes de qué
elementos dominamos y cuales podemos mejorar, sabemos que la practica docente

no es una tarea facil ya que requiere mucha responsabilidad y profesionalismo (D:6,

N,7 P,2)

Este reconocer de los aspectos cotidianos posibles de mejora ofrece la posibilidad de

adquirir conciencia sobre lo que hacemos y las posibilidades de la practica para la mejora.
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De acuerdo con el maestro Aaron, la dinamica de narrarse le abre nuevas perspectivas para
el autoanalisis y para la autocomprension. Al respecto narra, “me permitié observarme desde
una optica poco usual y coman, me posiciond en un reflector en el que pocas veces suelo
hacerlo, me brindé la oportunidad de identificar todos aquellos elementos que caracterizan
mi hacer” (D:10, N,7 P,3).

Asumir la posibilidad de mejora que ofrecieron los ejercicios desde el colectivo
implica repensar la accién cotidiana de la docencia, en donde los maestros reconocen que
desde la cotidianidad habian desarrollado ejercicios reflexivos desde lo individual, sin
posibilidad de objetivar sus construcciones y saberes practicos. Sin embargo, ahora con las
posibilidades que ofrecieron estos ejercicios de reflexion colectiva, reconocen las
potencialidades de repensar la practica y los modos en que asumen los procesos para
analizarlas con fines de mejora. Aceptando que “fue un espacio de reflexion, aprendizaje,
construccion de una vision compartida, compromiso y autoevaluacién de la practica docente
a través de 6 lineas narrativas que guiaron el trabajo” (D:3, N,7 P,2).

Desde el trabajo colectivo se asumen algunos compromisos que los docentes se
plantean luego de la experiencia reflexiva. En esa direccion reconoce el maestro Pedro:

“Ademas de éstos y muchos otros aprendizajes me llevo compromisos, uno de ellos

ser consciente de lo que hago sobre la practica docente, una mas, cuestionar

permanentemente lo que hago, como lo hago, con qué fin, si estoy logrando resultados
favorables, los alcances con mis estudiantes y asesorados; si logro que ellos también
piensen y analicen su practica, principalmente a partir de ello, he logrado que mejoren

y transformen su propia practica como futuros profesionales de la educacion. Espero

que los resultados, sean favorables (D:5, N,7 P,7).

Las posibilidades de mejora de la préctica que se identifican en las narrativas de los
docentes y que se asumen desde las disertaciones en colectivo, aportan elementos para
ampliar la perspectiva de la solucion de problemas de la préactica que se comparten en comun.
De acuerdo con la maestra Lourdes “a partir de este reconocimiento entre pares, los procesos
de formacion y perfeccionamiento de la practica pueden tener mayor exito, pues gozan del
sentido que les da la necesidad de solucionar un problema de todos” (D:3, N,7 P,1).

La mejora de los procesos formativos como problema compartido para solventar

desde la practica reflexiva, es uno de los fines expuestos por los docentes, en ese sentido el
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maestro Cruz reconoce que en ocasiones “...la discusion se centraba en ofrecer mejoras en
nuestra labor docente, desde luego centrada en formar profesionales de la educacién mas
competentes, con mayor adaptacion, solventes en relacion a las respuestas que el entorno
exige y porque no, jugar con la imaginacion de un pais y sociedad diferente (D:8, N,7 P,2).
Estas posibilidades de mejora recuperaban el sentido de la formacion reflexiva que intentaba
dirigirse hacia los estudiantes.

Un aspecto importante que fue identificado por varios de los docentes y que desde
luego se asume como uno de los saberes construidos en el colectivo, se vincula con las
dindmicas de asumir la formacion desde lo hetero y lo auto formativo, desde donde la
formacion reflexiva exige situarse y resignificarse en los modos de dirigir los procesos del
analisis. Desde el punto de vista de las motivaciones, resulta interesante como los ejercicios
autogestionados para la formacion, parecen ser espacios de disfrute, de placer desde
motivadores intrinsecos, a diferencia de los motivadores extrinsecos bajo dindmicas hetero
definidas que se imponen u obligan.

El maestro Cruz comenta:

“Sin duda ha sido un espacio de compartir, escuchar, opinar y desde luego de

desarrollo; citando a Drumazier (teoria de la recreacion), parece haber cubierto las

tres D, diversion, descanso y desarrollo; diversion porque ha sido un espacio de

disfrute, gozo y encuentro con uno mismo; descaso por ser una actividad diferente a

lo que se acostumbra hacer y de desarrollo ya que cada escrito compartido y escuchar

de los compaferos permite imaginar, recordar y visualizar un escenario de

crecimiento personal y profesional” (D:8, N,7 P,1).

Por su parte para la maestra Lourdes estos espacios representaron “una experiencia
muy grata e interesante donde pudimos abordar desde nuestro ser y hacer un tema central del
quehacer docente, me permitié aprender y reaprender, escuchar y empatizar con el otro,
identificarme” (D:3, N,7 P,3). Asi pues, se puede observar que los sujetos coinciden en que
estos encuentros representaron una alternativa de formacidn que permitié un reconocimiento
personal, pero desde el otro, desde el escuchar y empatizar con las practicas de los demas.

En la misma idea la maestra Cecilia redacta: “se puede decir que la experiencia tanto
en la escritura como en la sistematizacion y socializacion fue muy gratificante, compartir

experiencias es sin duda una herramienta para seguir aprendiendo” (D:4, N,7 P,5).
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Asumiendo que la escritura y la socializacion, mas alla del placer que representd para estos
sujetos, también posibilitd un espacio de aprendizaje, un espacio de formacion colectiva.

El maestro Alan reconoce que esta experiencia le parecid gratificante y
enriquecedora, puesto que escuchar a quienes han sido sus maestros y ahora sus comparieros
permite aprender elementos que se desprenden de sus practicas (D:9, N,7 P,3). Con lo cual
se posibilita recuperar dichas experiencias de quienes ya cuentan con mas afios de experiencia
y ofrecen perspectivas diferentes de la practica.

Algunas de las fortalezas adquiridas en el proceso de la experiencia colectiva que
identifican los docentes se vinculan con las perspectivas asumidas de la propia practica
reflexiva, en sus dimensiones, teorico, practica, herramientas para el analisis generales y
especificas, tipos de saberes necesarios para el analisis, y los procesos metodoldgicos que se
siguen para lograr una aproximacion a la comprension de la préactica, en donde la escritura
representa una oportunidad para conocerse asi mismo por medio de reflexiones que se
generan desde la colectividad, como una oportunidad de objetivar la accion.

Asi pues, se encuentran elementos importantes en las narrativas que ponen de
manifiesto algunas de las fortalezas que pudieron identificar los docentes participantes a lo
largo de los ejercicios de escritura y de las sesiones reflexivas. En ese sentido la maestra
Cecilia narra “escribir y sistematizar la practica docente me llevd a compartir con diferente
tipo y nivel de formalizacion en un espacio de reflexion donde se fortalecieron experiencias
significativas desde diversos contextos, en los que nuestros alumnos y su aprendizaje fueron
el punto de apoyo para reconstruir los aciertos y desaciertos de nuestro hacer educativo (D:4,
N,7 P,4).

Para el maestro Pedro esos ejercicios representaron “...una oportunidad para seguir
aprendiendo de sus experiencias, de cémo hacen la practica, identificar y reconocer que hay
otros referentes tedricos, como ensefian a sus estudiantes a hacer el analisis de experiencias
y cOmo llevan a cabo su hacer docente” (D:5, N,7 P,4), experiencias que brinda nuevos
aprendizajes, pero construidos desde las aportaciones experienciales de los otros. En el
mismo sentido la maestra Nora narra; “entablar circulos de intercambio experiencial permite
fortalecer las acciones que de manera individual realizamos. (...) La experiencia sobre estas
acciones es, como ya lo enuncié, beneficioso, pues abre la mirada a otras posibilidades que

no habian sido consideradas” (D:7, N,7 P,2), en ese sentido la colectividad y la narrativa se
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disponen como elementos importantes de la construccion de saberes que permiten el
desarrollo de una préactica docente reflexiva.

Estos ejercicios permitieron a los docentes reconocer que al ensefiar también
aprenden y que estos saberes se fortalecen en la medida que hacemos externas nuestras
perspectivas a otros, asi pues, el maestro Pedro escribe: “formar parte de este proceso de
disefio de narrativas, permitié reconocerme como un docente reflexivo, que no sélo ensefia a
analizar la docencia, que también reaprende a hacer el analisis de su propia practica” (D:5,
N,7 P,5). Por su parte la maestra Nora enuncia como enriquecedora la experiencia de
escuchar a otros compafieros en donde exponen su pensar, sentir y concebir del anélisis (D:7,
N,7 P,1).

Las afirmaciones que declaran los participantes permiten identificar que, si bien
quedan aspectos por mejorar, fue posible avanzar en la construccion de una practica con
perspectiva reflexiva puesto que se identificaron saberes que permiten adquirir mayor
conciencia sobre lo que se ha hecho y lo que se ha dejado de hacer. Para el maestro Aaron
“este recorrido ha levantado diversos hallazgos que seran tomados para mejorar, fortalecer y
transformar el hacer docente de un individuo que acept6 vivir la aventura de ser maestro”
(D:10, N,7 P,8). Asumiendo el compromiso de continuar en el camino del fortalecimiento y

transformacion de la practica bajo la perspectiva de la reflexividad.

Construir en colectivo: el impulso a las préacticas reflexivas

La formacion reflexiva desde los planteamientos teéricos y metodoldgicos se asumen como
plausibles desde la individualidad, puesto que se proponen procesos como el empleo de
instrumentos (Domingo, 2013) y seguimiento de metodologias como el de la investigacion
accion (Hernandez, 2016) o bien desde los ciclos reflexivos (Schén 1992) que parten del
trabajo individualizado, asumiendo que la préactica reflexiva es posible en lo individual. Sin
embargo, a través de la propia experiencia del colectivo y en congruencia con lo que los
docentes reconocen en la posibilidad de objetivar los saberes docentes se asume como
importante una postura colectiva de analisis para la formacion reflexiva, en tal sentido, si un
docente sistematiza y analiza su préctica en solitario no tendrd la ocasion de confrontar
perspectivas y se quedara en una limitada comprension de su quehacer docente y por tanto

limitadas seran sus propuestas para desarrollar y mejorar la practica docente.
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En ese sentido, el trabajo colegiado ofrece la posibilidad de ampliar la perspectiva de
comprension y de aproximarse a nuevas formas de resolver las situaciones complejas de la
practica, destacando que los didlogos entre pares y con fines de analizar y reflexionar la
practica, son procesos que promueven el desarrollo profesional de los docentes, acciones que
orientan hacia la construccion de saberes docentes colectivos y que permiten tomar
consciencia sobre lo que sucede en las instituciones escolares desde una vision amplia que
rebasa los muros del aula clase y por tanto ofrece la posibilidad de comprenderse a través de
la mirada del otro.

Por otro lado, es importante reconocer que las relaciones que se establecen desde los
contenidos de todos y cada uno de los cursos de las mallas curriculares en la formacion de
profesores, no consideran las posibilidades de analizar y reflexionar las practicas de manera
especifica, puesto que estas tareas solo se sefialan y puntualizan desde las asignaturas de
acercamiento a la practica (DEGESUM, 2022), sin embargo, los docentes encuentran
pertinente que los analisis se desarrollen en cada uno de los cursos, aproximando a la
formacion reflexiva a los estudiantes, considerando instrumentos particulares desde los
campos disciplinares y los objetivos formativos de cada uno de ellos, lo que implica
reconocer y hacer conciencia sobre el analisis como una tarea colectiva que implica a todos
los cursos y a todos los profesores.

Una de las situaciones que se reconocen como limitante en la formacion de profesores
a partir de este ejercicio, es la formacion de los propios docentes formadores de la escuela
normal, puesto que al momento no existen dispositivos de formacion especificas para
desarrollar profesionalmente en estos conocimientos del analisis de la practica a los docentes
que imparten cursos en las normales, dejando en manos de la empiria este papel fundamental
de ensefiar a ensefiar, y aunque existen algunos docentes que optan por continuar su
formacién en universidades, no siempre se encaminan a desarrollar conocimientos y
habilidades reflexivas congruentes con los ideales de las escuelas normales.

Las experiencias narradas por los docentes, pueden dar cuenta de las dificultades que
enfrentan los formadores de formadores para analizar su propia practica, puesto que existen
barreras institucionales y culturales de la propia docencia que no permiten un desarrollo de
estas practicas, por un lado los espacios para analizar sus practicas son limitados y por otro,

prevalecen las culturas del encierro y de la poca socializacidn de las experiencias educativas,
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situaciones que son necesarias replantear desde la propia epistemologia de la practica
reflexiva, ya que es necesario orientar estos fines hacia la mejora distanciandonos de la vision
calificativa y del rendimiento-cumplimiento de estandares ortodoxos.

La experiencia colectiva de reflexidn abrio la puerta al reconocimiento de un espacio
de formacion gue no se habia considerado en un principio, no obstante, el encuentro con el
otro, desde las narraciones experienciales construyeron saberes situados que permitieron un
replanteamiento de las acciones para la mejora de la préactica institucional, desde
posibilidades reflexivas a través de la narrativa pedagdgica, hasta la identificacion de los

saberes necesarios para la préactica reflexiva.
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Conclusiones

Desarrollar el presente proyecto me permitio integrar diferentes dimensiones del
analisis de la préctica desde la recuperacion de elementos empiricos que se organizaron como
ejes para problematizar, vinculando elementos contextuales y tedricos que permiten ampliar
la perspectiva de abordaje del objeto de estudio de las experiencias sobre el analisis de la
practica de los docentes participantes. Estos aspectos permitieron construir las lineas
narrativas con la intencion de recuperar experiencias especificas de los docentes sobre el
aprendizaje, sustento y despliegue de las practicas analiticas, con el fin de profundizar en los
saberes que conforman el quehacer reflexivo y con ello, comprender los modos de desarrollar
y reconfigurar las practicas asumidas desde la colectividad.

Transitar a la epistemologia de la practica reflexiva requiere de ejercicios analiticos
que consideren lo individual y lo colectivo en un proceso que posibilite adquirir conciencia,
teniendo como referencia principal la experiencia de la practica de los sujetos. Estos
ejercicios reflexivos contribuyen a la comprension individual y colectiva y posibilitan el
replanteamiento de diversos saberes fundamentales para la mejora de la practica.

Asumirse como profesional reflexivo demanda de una epistemologia de la practica
que parte de la reconstruccion del ser y hacer docente bajo miradas interpretativas desde la
colectividad y que posibilitan aspirar a la comprension del quehacer docente. Puesto que la
realidad educativa se encuentra permeada por la incertidumbre, la impredecibilidad y la
complejidad subjetiva, fendmenos que requieren de una mirada siempre abierta a las
disposiciones del cambio en las realidades que se viven.

El ejercicio de narrarse y socializar las experiencias constituye continentes de la
realidad vivida y en la objetivacién como texto que se comparte, vehiculizan procesos de
autoformacién. Esas narrativas abren la ventana a la comprension de los modos de hacer y
ser de la practica docente respecto de las acciones del analisis. Este ejercicio de documentar
las experiencias y de categorizar las unidades de analisis pone de relieve los elementos
coincidentes y especificos sobre estos modos de asumir la perspectiva reflexiva y la

investigacion narrativa en la formacion.
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A partir del analisis de las narrativas de los docentes es posible aproximarnos a
algunas afirmaciones que se asoman a partir de los textos narrados por ellos y que
contribuyen a responder las preguntas que fueron propuestas como guias para esta
investigacion. Preguntas como ¢cuales son las experiencias de los formadores en el proceso
de analizar la practica?, ;como desarrollan el andlisis?, ¢;cuales son los referentes y las
herramientas que emplean para sustentar sus procesos? Y ¢cudales son las formas en que
despliegan los procesos de ensefianza del andlisis de la practica?

Asi los docentes lograron un aprendizaje sobre el coémo relatarse desde la experiencia,
puesto que cada narrativa permitia ser mas claros y especificos en las ideas que compartian
con los colegas, asi mismo, lograron un aprendizaje en torno a la socializacion de la
experiencia bajo un esquema reflexivo que perseguia el fin de comprender las propias
experiencias y que se distanciaba de la represion y la calificacion de la préctica.

Por otro lado, los docentes lograron identificar que existen diversos modos de
aproximarse a la formacion desde diversas experiencias como son; empiricas, escolares, de
formacion inicial, continua en educacion basica y de formacion de profesores, en donde se
encuentran distintos niveles de exigencia respecto de comprender los procesos de la
formacién y de los procesos para desplegar las acciones reflexivas.

Otro de los aprendizajes fue el de reconocer en la autoformacion un camino que
permite cobrar conciencia'y compromiso con uno mismo, sin embargo, este proceso no puede
suceder en solitario, puesto que la socializacion desde la colectividad permite objetivar los
saberes docentes y alejarse de las acciones cotidianas inerciales que con mucha facilidad
suceden en la practica limitada a lo individual y poco reflexiva.

Asi mismo, los docentes lograron transformar sus percepciones con respecto a los
procesos del andlisis de la practica, puesto que de inicio consideraban que el analisis de la
practica se desarrollaba de manera individual y con fines de evaluacién y critica sobre los
aspectos que no funcionan bien de la practica, no obstante, en el transcurso de las
disertaciones los docentes asumieron el cambio de paradigma y la reconfiguracion de los
ejercicios del andlisis, al identificar que los fines se reorientaron hacia una construccion
epistemoldgica de la practica para comprender, transformar y con ello mejorar la practica.

Esta vision sobre la reconfiguracion de los modos de proceder y de asumir el analisis

también permitié reconocer que es necesario y oportuno transitar de una vision puramente
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individual del anélisis a una vision que considere lo colectivo como un aspecto que hace
posible enriquecer la practica docente. No obstante, fue necesario identificar las dindmicas
institucionales que se promueven dentro de la escuela normal para replantear las practicas en
este sentido. Los docentes reconocieron que en su mayoria los analisis los desarrollaban en
solitario y que al mismo tiempo la institucion promueve poco la socializacion de
experiencias, de alli la necesidad declarada de los docentes de replicar estos ejercicios al
interior de sus licenciaturas y para con sus alumnos para aspirar a la formacién reflexiva.

Después de estas disertaciones colectivas, se llega a la conclusién de que el analisis
de la practica no puede ser considerada en solitario, puesto que se asume que para
corresponderse con la perspectiva reflexiva es necesario transitar hacia la colectividad,
estructurando los momentos de la reflexion; un primer momento en solitario donde el
profesor se autoanaliza y se aproxima a su auto comprension y un segundo momento en
colectivo que permite objetivar su quehacer a partir de las perspectivas de los otros, estos
momentos pueden estar mas o menos dibujados pero no determinados, puesto que las
experiencias de cada sujeto demandan de procesos particulares. Estos momentos que se
identifican desde los anélisis de las narrativas no se asumen como opcionales, puesto que, Si
se pretende caminar en la perspectiva de la reflexividad, ambos momentos (individualidad y
colectividad) resultan imprescindibles para lograr el objeto de la comprension, la
transformacion y la mejora de la practica.

En un inicio los docentes consideraban de manera implicita que el andlisis era casi de
caracter exclusivo de las materias de acercamiento a la practica, sin embargo, a partir de las
discusiones los docentes lograron construir una vision mas integral sobre el analisis de la
practica, concluyendo que el analisis sucede en donde hay préactica, lo que implica asumir la
perspectiva de que en todas las asignaturas y todos los profesores -sin excepcién- requieren
establecer tareas claras de analisis de la practica con objetivos especificos de acuerdo con la
naturaleza de cada asignatura, situacion no prevista en los planes y programas de estudio de
la formacion de profesores.

El colectivo pudo reconocer que, para poder desarrollar estos procesos analiticos,
resulta indispensable que los docentes de la escuela normal cuenten con referentes de
diversos tipos, que les permitan el despliegue de los saberes docentes necesarios para analizar

las précticas, tales como los disciplinares, tedricos generales, saberes didacticos, asi como
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saberes procedimentales y metodoldgicos sobre los instrumentos a implementar, que son
requeridos para poder desarrollar acciones profesionales de recuperacion, analisis y
sistematizacion de las préacticas.

Estos saberes orientan en paralelo sobre las referencias necesarias para el ejercicio de
la docencia que permiten el despliegue de los procesos del andlisis, asi, podemos encontrar
referentes generales que obedecen a los sustentos de la educacion, referentes teoricos
disciplinares o especificos que obedecen a los contenidos y conocimientos del area y
referentes didacticos que fundamentan las acciones propias de la ensefianza en cada area en
particular.

Orientar la docencia desde los saberes y referentes requieren a la vez, comprender
que los instrumentos o dispositivos pueden ser clasificados en genéricos y especificos, puesto
que existen algunos que son comunes a todos los cursos o asignaturas como lo es el caso del
diario, pero otros que son aplicables a ciertas disciplinas en especifico como sucede en la
educacion fisica con instrumentos como el ludograma y el deportigrama, por citar algunos
ejemplos.

Los docentes también reconocen que este ejercicio de andlisis de la practica permitio
fortalecer, reafirmar y sobre todo comprender los saberes de los docentes a partir de las
narrativas escritas que hicieron posible repensarse el quehacer docente por medio de la
concientizacion de algunos aspectos de la practica y que mas adelante con las discusiones se
favorecid la reorientacién de la perspectiva para ampliar las visiones sobre cada hecho
analizado de los modos de aprender, desplegar, y asumir de manera critica y reflexiva el
hacer y ser docente, lo que abre la puerta para considerar esta experiencia reflexiva como un
espacio de investigacién-formacion.

Desarrollar y proponer ejercicios analiticos con los docentes requiere analizar que las
dindmicas institucionalizadas no representan el mismo valor formativo para los docentes,
puesto que los espacios que se gestionan por voluntad propia representan un placer y
oportunidad de aprender sin presiones institucionales, sin sentirse obligados a ello,
asumiendo un compromiso para consigo mismo y para con el otro. En donde los fines se
alejan de las intenciones calificativas, de critica o identificacion de areas de oportunidad por

medio de dimensiones evaluativas que constantemente ponen en evidencia a los docentes.
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De alli la importancia de repensar las dinamicas de la reflexion en el contexto escolar,
en donde las instituciones se comprometan con la promocion de espacios colectivos bajo
dinamicas auto formativas que devuelva la responsabilidad del aprendizaje y de critica a los
docentes. Incursionar en el campo de la practica reflexiva desde la formacién de docentes me
implicé un arduo analisis y despliegue de conocimientos desde las propias practicas sociales
que se desarrollaron en el contexto de la BENMAC, lo cual permitié reconfigurar una
epistemologia de la practica, puesto que se recuperd la vision autobnoma del sujeto, sus
saberes y haceres como fuente de conocimiento para la comprension del objeto de estudio.

La pretension de replantear la epistemologia de la practica institucional de la
Benemérita Escuela Normal Manuel Avila Camacho y de reconocer los supuestos
pedagogicos que parten de los planes y programas de estudio y de las propias experiencias
de la préctica de los docentes, fueron elementos necesarios para promover y generar los
cambios necesarios para dar cabida al profesional reflexivo.

El arte profesional reconoce que las actuaciones tanto de tipo intelectual como
practico deben considerar el origen racional guardando distancia del irracional, desde esta
perspectiva, la inteligencia no puede ser definida de manera simple como “intelectual” sino
que en correspondencia con la vision del arte profesional se relaciona mas con el
virtuosisimo, con el conocimiento tacito que nos permite saber mas de lo que podemos
explicar (Schon, 1992), ejercicio que en esta experiencia se ha mediado por la conciencia de
la préctica que visibiliza nuevos elementos de la préctica, desde las posibilidades que la
colectividad genera en el encuentro con el otro.

El arte de educar demanda de una capacidad de juicio ante situaciones practicas o
acciones contingentes, pero esta capacidad desde la funcion teleoldgica no puede ser el fin
en si mismo, puesto que la finalidad es la resignificacién del ser en proceso y por tanto
inacabado, de alli que el docente no posee una ciencia de su propia accion con la cual pudiera
sostener su actividad profesional con ciertos conocimientos previos de manera infalible, sino
por el contrario su actuacién se moviliza por medio de determinadas finalidades y su practica
representa una especie de reconfiguracion del talento entre varias dimensiones: personal,
institucion, experiencias, costumbres, sentidos y habilidades adquiridas en los propios
procesos formativos (Tardif, 2014).
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Considerar al sujeto de la practica como fuente de conocimiento y distanciarme de la
vision hetero-formativa implica no solo reestructurar conceptos e ideas sino también
reconfigurar précticas y acciones sobre las cuales se fundan las reflexiones y se configuran
nuevos modos de ser y hacer de la practica docente en una perspectiva reflexiva que considera
relevante la colectividad para la construccion del saber.

Sin embargo, se reconoce que las acciones del docente reflexivo encierran en si un
saber plural que no depende solo de un ambito formativo, puesto que, se encuentra
enmarafiado en una trama de saberes, personales y profesionales, genéricos de tipo disciplinar
o especificos, didacticos, tedrico-conceptuales y metodoldgicos, que le demandan de una
serie de referencias que parten de la experiencia como saber de la accion docente, pero que
se apuntala desde las referencias de planes y programas recuperando las teorias que le
permiten entender su quehacer.

Este ejercicio de escribir y de socializar las experiencias mostré los alcances y
limitaciones de los sujetos que se desplazan de lo individual a lo colectivo como una
necesidad de comprender bajo nuevas perspectivas su quehacer profesional asumiendo una
epistemologia de la practica que se media por las interacciones con el otro y que se encuentra
en continua transformacion.

Los aprendizajes profesionales que tuve en oportunidad configurar en esta
experiencia me permiten asumirme como un agente de cambio que no se puede limitar a su
espacio aulico, puesto que el compromiso desde la dimension investigativa, me implico
identificar una preocupacion personal que luego coincidi6 con las preocupaciones de otros y
gue mas adelante, estas preocupaciones colectivas permitieron empatizar para la puesta en
accion de ejercicios reflexivos que pusieron al centro de las discusiones los saberes que
asumiamos como aceptados, para resignificarlos y plantear nuevos modos de comprender
nuestro propio saber, como fundamento de nuestro hacer.

Estos saberes construidos en colectivo ampliaron las perspectivas sobre los modos de
asumir el analisis de la practica y al mismo tiempo propusieron nuevos retos que en
prospectiva se plantean como pretextos para seguir reflexionando sobre el anélisis de la
practica.

Este recorrido de recuperacion de experiencias muestra la posibilidad del despliegue

de otras acciones profesionales como investigador, desde donde me planteo nuevos retos
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dentro del campo de la investigacién que me permiten encontrar nuevos saberes en la
oportunidad de comprender con mayor profundidad las implicaciones de las acciones
profesionales respecto del analisis de la practica. En ese sentido, resulta tentador introducirse
en las acciones del analisis especificas de cada area y disciplina, con la intencion de
reconstruir las posibilidades de andlisis en la formacién docente.

Delimitar el campo de conocimiento me planted preguntas como ¢Cuales son los
modos de analizar la préctica en los campos del conocimiento en especifico? Asumiendo que
se pueden desarrollar proyectos desde algunas asignaturas en particular, como las
matematicas, la educacion fisica, la lectura, entre otras. Con la intencion de desarrollar
ejercicios colectivos que ayuden a los docentes a comprender y resignificar su labor.

Otra de las preguntas que construyo es ¢Cuales son las posibilidades de plantear
proyectos institucionales para el andlisis que promuevan la reflexion desde la vision auto
formativa? En donde se respete la libertad, la espontaneidad y el trabajo creativo de los
docentes, sin ataduras institucionales y sin fines de calificar o evaluar de manera
indiscriminada la accion docente.

Los compromisos que me quedan después de esta experiencia es compartir los saberes
que se construyeron en colectivo ante la institucion que me permitié desarrollar dicho
proyecto, y ante la comunidad profesional en general, con la intencion de seguir
enriqueciendo las perspectivas de andlisis que permitan encontrar nuevos horizontes para el
replanteamiento educativo.

Por otro lado, es importante vincular estos resultados con la construccion del proyecto
institucional, con la finalidad de reorientar las acciones desde los diferentes espacios que se
proponen desde los departamentos de docencia y las distintas academias que integran los
docentes de la institucion.

Finalmente, el compromiso personal y profesional que asumo es continuar con esta
linea de investigacion sistematizando otros datos que no fueron posible considerar en este
trabajo, pero que, sin duda permitirdn continuar en esta dindmica de la reconstruccion
epistemoldgica de la préctica docente, perfilando acciones que a su vez contribuyan

paulatinamente a consolidarme como investigador en el campo de la préactica reflexiva.
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Anexo A
Tabla de categorias

Categoria

Subcategoria

Definicion
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Triangulacion

Experiencias de
formacion

PFOR Preocupacion
por la

formacion

FREF Formacion

reflexiva

FPROF Formacion

profesional

EIFOR Espacios
informales de

formacion

-Escolar

-Familiar

-formacidn inicial
-formacién continua
-induccion a la normal
-aproximacion al campo
-Direccién o conduccion de
dispositivos de formacion
-Induccidn al campo
laboral

-Preocupacion por cambiar
realidades

-Visiéon empirica
-Visién Tedrica

-Empirica
-Formal

Espacios informales de
formacidn

Experiencias
generales que los
docentes
identifican como
formativas

Identificacidn de
aspectos que no
siempre se
desarrollan en el
sentido de lo
formativo y que
identifican en
distintos
escenarios
educativos desde
sus propias
experiencias
Vivencias
formativas que se
dirigen hacia la
reflexion,
recuperando el
sentido
consciente de ser
docente
Referente a los
aspectos que se
dirigen ala
formacion inicial
como
profesionales
Recuperacion de
distintos espacios
y escenarios que
suceden fuera de
los contextos

Dewey, 1938,
Larrosa, 2006.
Concepto de
experiencia

Schén, 1992.
Vision técnica y poco
reflexiva

Ferry, 1990, Schon,
1992.

Formacion por
medio de ciclos
reflexivos

Ferry, 1990, Schon,
1992.

Formacion inicial
desde la normal y
desde el practicum

Coombs, Prossery
Ahmed (1973)
Procesos de
aprendizajes desde
la propia vida



EFREF Experiencias de
formacion
reflexiva

RFORI- Relacidn entre

E formacion
inicial y
empirica

PEREF Poco énfasis en
la reflexion

REFOR Referentes
formativos

-Formales
-Informales
-individuales
-Colectivas
-Autoformativas
-Heteroformativas

Relacién entre formacion
inicial y empirica

Poco énfasis en la reflexion

-Conceptuales

-Tedricos

-Disciplinares, especificos
-Metodoldgicos
-Didacticos
-Profesionales

-Planes y programas
-Experienciales

institucionalizados
y formales y que
se dirigen hacia la
formacion
Experiencias
formativas de los
docentes que se
dirigen hacia los
procesos
reflexivos

Experiencias que
reconocen un
vinculo y un
continum entre
los procesos de la
formacion inicial y
la formacidn
empiricay de
aproximacion al
campo laboral
que se desarrolld
previo a la
formacion inicial o
durante la misma
de los docentes
Acciones que se
distancias de los
sentidos
reflexivos de la
formacion y que
suceden como
acciones
orientadas desde
la cotidianidad
Referentes que
los docentes
reconocen como
fundamentales en
sus procesos de
formacion inicial y
continua
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Coombs, Prossery
Ahmed (1973)
Vinculo entre los
procesos de
formacion desde la
propiaviday la
formacion
profesional

Schon, 1992.
Vision técnica
Dewey, 1938.
Pensamiento
ocasional no
intencionado

Tardif, 2014
Shulman, 1986 y
1987

Saberes docentes



MDOC

VFOR

CENZ

DDIS

RDIV

DFOR

Mejora docente

Vision sobre la
formacion

Compromiso
con la
ensefianza

Dominio
disciplinar

Reconocimiento
de la diversidad

Dificultades
formativas

-Desde la perspectiva
reflexiva

-Personales
-Tedricas
-Metodoldgicas

Compromiso con la
ensefianza

-Practica Reflexiva
orientada
-Herramientas para el
andlisis

Reconocimiento de la
diversidad

Dificultades formativas

Acciones que se
dirigen hacia la
mejora de la
practica docente

Construcciones
empiricas,
tedricas y
metodoldgicas
gue se expresan
en torno a los
sentidos de la
formacion
Acciones y
preocupaciones
gue se
manifiestan en
torno a los modos
de dirigiry
redirigir las
acciones
didacticas
Saberes docentes
que se orientan
hacia el
conocimiento de
la disciplina que
se ensefia

Aspectos que
recuperan sobre
laimportancia de
reconocer y
respetar la
diversidad
lingliistica, étnica
y cultural de los
diversos
contextos
educativos
Aspectos que
obstaculizan 'y
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Dewey, 1938, Schon,
1992, Perrenoud,
2011.

procesos de mejora
desde la propia
reflexion de la
accion docente
Ferry, 1990.
Concepto de
formacion

Dewey, 1938, Schon,
1992, Perrenoud,
2011.

Acciones que se
dirigen hacia la
transformacion de la
accion docente

Tardif 2014
Shulman, 1986,
2987.

Saberes docentes
Didacticas
especificas
Transposicion
didactica
Herndndez y Tobdn
2016

Importancia de los
procesos de la
inclusién en la
educacion

Ferry, 1990



EREF

IDOC

ECDOC

RIDIS

Espacios de
reflexion

Influencia
docente

Eleccion de la
carrera docente

Reflexion
inducida por el
dispositivo

-Informal

-Formal
-Momentos (Antes,
durante y después)

-Actuaciones positivas
-Actuaciones negativas

-Preocupacién docente por

cambiar condiciones
-Por aproximacién al
campo laboral

-Valores familiares
-Proyecto de vida
-Desempefio de
actividades relacionadas
con la docencia

-Estatus

-Percepcién ética
-Estudios de licenciatura
-Posgrado

-Cursos

limitan los
procesos de la
formacion de los
docentes

Identificacidon de
acciones y
espacios en
donde se
desarrollan
procesos
educativos
reflexivos
Reconocimiento
de acciones de
docentes que
terminaron por
influir en los
docentes
participantes
Experiencias que
se inclinaron por
la determinacién
de elegir ser
profesionales de
la educacion

Acciones
reflexivas de los
docentes que
fueron mediadas
por dispositivos

institucionalizados

de formacion
(estudios de
licenciatura,
maestria,
doctorado,
diplomados,
cursos)
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Ducoing y Fortoul,
2013.

Procesos divididos
entre la
investigacion y la
docencia

Cooms, Prossery
Ahmed (1973)
Espacios diversos
para el desarrollo de
la reflexién de la
practica

Gdémez, H. y Castillo,
S. (2019).
Representaciones en
torno a la eleccidn
de la carrera
docente

Gdémez, H. y Castillo,
S. (2019).
Representaciones en
torno a la eleccidn
de la carrera
docente

Dewey, 1938.
Ferry, 1990.
Hetero formacion



ADOC Actualizacion
docente

HREF Herramientas
parala
reflexion

AREF Aspectos para
la reflexion

VREF Vision sobre la
reflexion

OREF Objeto de la
reflexion

AFOR Alternativas de

formacion

-Dispositivos

-Instrumentos especificos
-Instrumentos generales

-Generales

-Disciplinares, especificos
-Profesionales

-Plurales, diversos

-Personal
-Tedrica
-Metodoldgica

-Mejora de la Practica
-Profesionalizacién
-Evaluar
-Comprender
-Cumplimiento, no
reflexivo
-Transformacién
-Emancipacién

Alternativas de formacion

Referente a las
acciones que se
desarrollan en el
sentido de
enriquecer la
formacion
docente desde las
ofertas
institucionales
Herramientas e
instrumentos que
se emplean para
los procesos de
reflexion de la
practica

Elementos que se

Construcciones
empiricas,
tedricas y
metodoldgicas
gue se expresan
en torno a los
sentidos y modos
de comprender
los procesos de la
practica reflexiva
Intenciones
declaradas de los
docentes de
dirigirse a los
sentidos
reflexivos de la
practica

Espacios y
recursos alternos
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SEP DEGESPE (1997)
Propuesta de
incremento de la
eficiencia de la
practica pedagdgica
de los formadores a
través de cursos y
habilitaciones

Hernandez, 2016.
Propuestas de
diversos
instrumentos para el
desarrollo de los
procesos
metodoldgicos de
analisis de la
practica para llegar a
la reflexion

Schon, 1992,
Domingo, 2013.
Consideraciones
para los procesos de
la reflexién

Ferry, 1990.
Constructos sobre
formacion

Schon, 1992.

La reflexién como
medio para alcanzar
la mejorayla
transformacion de la
practica

Ferry, 1990.



TREF

ExXEzREF

-Reflexion sobre la
reflexion

Teorizacion
reflexiva

-Medios y modalidades
-Por medio de referentes
-Empleo de herramientas
-Formales

-informales, Empiricos
-Epistemoldgicos
-Situados

-Proceso

-Ejemplo — dialécticas

Experiencias de
ensefianza
reflexivas

para la formacion
de los profesores
Construcciones
epistemoldgicas
que proponen los
docentes para
comprender los
procesos de la
reflexién
Acciones de
enseflanza que
recuperan los
docentes en torno
a los modos de
ensefar a
reflexionar a sus
estudiantes en la
escuela normal
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Sobre los procesos
de formacion
Hernandez 2016,
Schoén 1992
Procesos y ciclos de
la reflexién y
metodologia de la I-
A

Dewey, 1938,
Larrosa, 2006.

Sobre el concepto de
experiencia



