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Escribir sobre la investigacion formativa v la Drofosieﬂalizacién docen-
e representa una oportunidad para mi de compartir con los lectores
periencia gue de estos temas he ido forjando du rante el desarro-
lo de los programas de maestria. en la gue ha habido momentos de
zozobra, pero también de enormes satisfacciones. Ha llegado el mo-
mento de dar forma y sistematizar mis preocupaciones y ocupaciones
tedricas. metodologicas y éticas en el campo de la formacion de do-
centes mediante una reconstruccion narrativa de lo gue he aprendi-
do haciendo de forma sustentada y mostrar algunas respuestas ¢ inte-
‘Togantes sobre la investigacion formativa como estrategia de formacion
do cente.
El diseno curricular de estos programas de posgrado manifiesta una
ensibilidad a las necesidades de los docentes de educacion basica. sus
concepciones y experiencias y plantea un cambio cualitativo en su per-
ona vy su actuacion profesional. La investigacion formativa solo es po-
s'me en un curriculo orientado. no unicamente hacia aspectos solo
teoricos, sino también practicos. Implica una formacion que toma en
cuenta las representaciones sobre la ensenanza y el aprendizaje que



los estudiantes han construido, sus conocimientos tedricos v el bagaje
de experiencias personales y profesionales, para reflexionar acerca de
estos elementos de manera sisternatica en interaccion con otros.

Este capitulo refleja la conjugacion de mi experiencia como dise-
nadora, docente e investigadora de los programas de Maestria en Edu-
cacion Preescolar y Primaria, con las vivencias de los estudiantes y
egresados respecto de la formacion recibida y la contribucion de ésta
en su desarrollo personal y profesional. Para obtener informacion recu-
rri a los portafolios tematicos de tres generaciones, me entrevisté con
estudiantes y retomé algunos informes de seguimiento y evaluacion de
los programas de maestria. El foco central de esta recopilacion de datos
fue el tema de la investigacion formativa en el curriculum para poner
de relieve todo aquello que la caracteriza, a fin de hacerla visible y
comprensible para otros que, como yo, buscan alternativas de forma-
cion de docentes que contribuyan a la mejora de la educacion basica.

Para contextualizar la experiencia, inicio este capitulo con la des-
cripcion de los antecedentes de los programas de maestria antes men-
cionados: el origen de la propuesta de superacion profesional, el tipo
de orientacion, la estructuracion de las lineas de formacion, el modo
en que surge la idea del portafolio tematico y los conflictos que ha ge-
nerado en los actores educativos, en particular en el profesorado.
Tambien describo y argumento el proceso que permitio denominar
“investigacion formativa” a la indagacion que los estudiantes venian
realizando a través de su portafolio tematico. Después de esta base
contextual, en la que retomo algunos referentes tedricos sobre la in-
vestigacion formativa, presento las diversas estrategias y actividades
que han permitido hacer visible esta modalidad de investigacion en el
diseno y operacion de [os programas de maestria y en el portafolio
tematico. Para finalizar este capitulo, integro algunos comentarios de
los egresados respecto de la formacion que recibieron, gue permiten
valorar la orientacion profesional de los programas.

ANTECEDENTES E INICIOS DE LA INNOVACION

Después del egreso de dos generaciones del programa de posgra-
do denominado Maestria en Educacion con Especialidad en Preescolar,
Primaria o Especial, con énfasis en la investigacion, surgio la necesidad



de modificar dicho programa justamente por su indefinicion en el
tipo de formacion que se queria ofrecer. La evaluacion curricular so-
bre el diseno de este programa fue un referente importante en la
toma de decisiones para el cambio y la buisqueda de acciones que de-
finieran una propuesta vinculada con claridad a las necesidades de la
educacion basica y las demandas educativas de caracter nacional. Los
resultados de la evaluacion mostraron el exceso de tematicas presu-
miblemente abordadas de manera teorica sin la vinculacion con la
practica, lo cual habia provocado superficialidad en su tratamiento.
Por otro lado, el disefio del programa incluia ejes metodologicos de
investigacion cuyos procedimientos e importancia eran similares a los
de un programa de posgrado orientado a la investigacion.

Con base en lo anterior, se plantedé una nueva propuesta de pro-
gramas de maestria con orientacion profesional que brindara una me-
jor atencion a las necesidades de formacion de los profesores de edu-
cacion basica v que respondiera de manera eficaz a las problematicas
en estos niveles educativos. De esta manera. en septiembre de 2004
se dio inicio a los programas de maestria que se ofrecen actualmente
en la BECENESLP.

En México y en otros paises, la profesionalizacion de la ensefanza
€s una orientacion que ha adquirido mayor importancia en el campo
de la formacion docente y su desarrollo profesional. Entre los paises
que la han adoptado estan Estados Unidos (y otros de cultura anglo-
sajona). los de Europa francofona y diversos paises de América Latina
(Tardif, 2004). Lo que se encuentra en el centro de este movimiento
de profesionalizacion es la epistemologia de la pracrica profesional.

En el diseno del plan de estudios se consideraron cuatro lineas de
formacion: Competencia Pedagogica, Conocimiento del Nifio. Conoci-
miento del Nivel y Competencia para Indagar v Describir la Realidad
Educativa. Respecto de las tres primeras lineas, se buscé que algunos
aspectos de la formacion general de la propuesta curricular anterior se
reorientaran hacia una formacion gue incluyera un conjunto de esque-
mas conceptuales que se hicieran inteligibles en la vida cotidiana en
los jardines de nifos y las escuelas de educacion primaria, asi como
en la propia practica docente. Se plantearon saberes que los profeso-
res requerian poseer para tener mayor claridad sobre la realidad edu-
cativa y el propio trabajo docente. y que son indispensables para
avanzar en el diseno de estrategias de intervencion, acordes con las



expeciativas socialmente compartidas en torno al maestro v a la es-
cuela. Este programa pretende que los conocimientos gue los estu-
diantes reconstruyen o construyen en la institucién formadora se con-
viertan en conocimientos actuantes, es decir, conocimienios gue
puedan verse vivos (v actuando) en las realidades especificas donde
realizan su trabajo docente.

Desde esta perspectiva, la logica del diseno parecia bastante atrac-
tiva, sobre todo porque el énfasis estaba puesto en la mejora de los
saberes y actuaciones profesionales de los docentes. Sin embargo,
aun estaba pendiente la formulacion de la linea de formacion compe-
tencia para indagar y describir la realidad educativa, de la cual surgian
diversas interrogantes: jque tipo de investigacion es adecuado integrar
en el curriculo de la maestria en educacion preescolar y primaria?,
itendran gque formar los posgrados exclusivamente para la investiga-
cion?, ;es necesario formar en investigacion a los docentes para que
sean mejores profesionales?, jqué lugar ocupa la investigacion en los
programas de posgrado con orientacion profesional?, ;como denomi-
nar a los espacios curriculares para no confundirios con la investigacion
canonica o “en sentido estricto”™? Estas son solo algunas de las tantas
interrogantes que nos acompanaron al inicio y desarrolio del programa.

Una vez concluido el proyecto curricular de las maestrias, se pre-
sentd ante las autoridades educativas estatales y se envio a la Direc-
cion General de Normatividad de la Subsecretaria de Educacion Basica
y Normal de la Secretaria de Educacion Publica Federal. Al cabo de
rres meses, recibimos con gran satisfaccion un oficio en el que se au-
torizaban las maestrias por tiempo indefinido. El proyecto fue valo-
rado como una propuesta innovadora de formacion del profesorado,
requerida en estos tiempos por su orientacion hacia la mejora de la
practica docente. Aun asi, la obra no estaba del todo terminada, falta-
ba especificar la modalidad de titulacion. Esta decision fue la mas difi-
cil de tomar. La idea de la tesis resultaba poco apropiada para la
orientacion profesional del programa, por lo gue se busco otra moda-
lidad gque fuera coherente con la vision constructivista del aprendizaje
y que reflejara el desarrollo personal y profesional de los docentes.

Al analizar nuevamente el proyecto curricular e identificar la fuer-
te carga de trabajo que los alumnos tendrian a través del diseno vy
aplicacion continua de situaciones y actividades didacticas, se penso
en el portafolio como un recurso que pudiera dar informacion de esas



experiencias, a fin de convertirlas en fuentes de aprendizaje. El plan-
teamiento del uso del portafolio en la Licenciatura en Educacién Pri-
maria me llevo a reconocer esta estrategia como una gran promesa
para la reflexion y mejora de la practica de los futuros docentes. por
lo que no descarté las posibilidades de un efecto positivo en la actua-
cion de los docentes en servicio.

El principal propdsito del programa de las maestrias es la mejo-
ra continua de la ensenanza de los profesores con miras a lograr el
aprendizaje de los alumnos de educacion basica v trascender a am-
bitos mayores de actuacion profesional. En este sentido, el portafolio
se percibia como un medio para la reflexion y lucidez profesional que
permite ir incorporando correcciones en las practicas, en un conti-
nuo proceso de transformacion y reflexion hasta llegar a la maestria.
entendida como un conjunto de conocimientos, habilidades, valores y
actitudes adquiridos que sirven de base para la obtencion de un grado
académico.

En el contacto con diversas fuentes tedricas y metodoldgicas, me
di cuenta de que no éramos la tnica institucion que hacia uso del por-
tafolio como herramienta de investigacion de la propia practica, y que
lo tiene como modalidad unica de obtencién del grado. En Estados
Unidos. la Universidad de California en Santa Barbara llevaba va diez
anos titulando a sus estudiantes mediante la elaboracion del portafo-
lio. Esta experiencia se pudo corroborar mediante una visita de dos
profesores del area de posgrado a esa universidad. cuyo enlace fue la
doctora Ann Lippincot. quien posteriormente, en agosto de 2006, im-
partio dos talleres en la BECENESLP sobre el portafolio tematico: uno
para docentes del area de posgrado, y otro para los alumnos de las
maestrias en educacion preescolar y educacion primaria.

Guiados por los principios y criterios generales del portafolio te-
matico, fuimos transitando por sus diferentes fases para su construc-
cion: definicion del problema, coleccion, seleccion, reflexion de la
experiencia con base en las evidencias v proyeccién. Decidimos uti-
lizar el término “artefacto”™, como lo denomina la Universidad de Cali-
fornia. dado que incluye objetos materiales vy no maiteriales que de
manera intencionada comunican informacion acerca de la cultura en
el aula. La metodologia artifactual del portafolio es un ingrediente im-
portante para la reflexion de la practica. pero no tendria sentido si se
omitiera el aspecto social como elemento indispensable en la reflexion,
porque se aprende mejor cuando se dialoga y trabaja con otros.



RTIDUMBRE ANTE LO NUEVO

La odisea de construir y emprender una experiencia diferente de
investigacion provoco una gran incertidumbre en el personal docente
v comité de posgrado. Era un gran reto abandonar o modificar las for-
mas de actuar a las que estudiantes vy profesores estabamos acostum-
brados. Los cuestionamientos que surgieron desde el inicio del proce-
so fueron diversos y se mantuvieron por un largo periodo: ;para qué
cambiar la orientacion teorica de las maestrias si el prestigio vy recono-
cimiento ya se habia ganado?, ;como se puede producir teoria a tra-
vés del proceso de reflexion y analisis de la pra'C[ica? ;que relacion

tiene la construccion del portafolio con la investigacidon-accion o ic
vestigacion formativa?, jqué diferencia hay entre investigacion profe-
sional v analisis de la practica?, ;cuales son los fundamentos p edago-
gicos, epistemologicos y metodologicos que sustentan la construccion
del portafolio? Las dudas v ta incertidumbre que en todo momento del
desarrollo del programa estuvieron presentes fueron las que me im-
pulsaron a buscar ‘ﬂcesamememe la brujula gue me orientara hacia €l
sendero del conocimiento.

Para los estudiantes, prmc‘pai‘neme a quienes la formacion inicial
les habia proveido de la experiencia en la investigacion académica, la
idea del portafolio tematico como un recurse para la investigacion
provocs desconcierto, inseguridad, resistencia, duda ante su \,a‘xdcz
académica, como se observa en los comentarios det cuadre 1.
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En este camino de desarrollo personal v profesional existen mu-
chos altibajos. incertidumbres vy frustraciones. tanto para los docen-
tes como para los propios formadores. porque en muchos sentidos
va en contra de las tradiciones clédsicas de hacer investigacion y de
adquirir conocimiento. En el mundo académico se conciben como me-
nos importantes los proyectos que incluven la subjetividad. Romper
con los modelos dominantes de la investigacion implicaba abrir mi
mente a otras posibilidades v no quedarme con las ideas Gnicas de la
comunidad cientifica. lo cual era un reto que tenia que vencer.

Algo parecido sucedia con algunos profesores: habia una fuerte
resistencia hacia la profesionalizacion de la ensenanza en los estudios
de posgrado, desdenando el aporte de la propia préactica a la gene-
racion de conocimiento pedagogico vy didactico. Frente a un plan-
teamiento distinto de los esquemas de pensamiento y accion de los
profesores o estudiantes. surgia un desequilibrio cognitivo vy emocio-
nal. que se trataba de solucionar de manera diferente. segun la histo-
ria personal v profesional de cada uno: a) rechazar la propuesta por
considerarla inviable y fuera del campo cientifico: b) relacionar v
ajustar la idea a los saberes adquiridos, sin posibilidades de otra op-
cion fuera del campo de la investigacion académica. y ¢) concebir el
proyecto como un planteamiento diferente. innovador, digno de
experimentarse, evaluarse vy difundirse en el campo de la forma-
cion docente. Las transformaciones educativas requieren de un
tiempo de maduracion para interiorizarse. aceptarse v consolidarse.
lo cual conlleva el abandono de las certezas y abrir la mente a otras
posibilidades.

Aunque se ha tratado de reducir la brecha entre el curriculo for-
mal y el real del programa de maestria, no se ha logrado en todos jos
casos. Las actitudes de resistencia e. incluso. de oposicion arremete-
dora suelen ser mayores, en particular en quienes se aferran a meto-
dologias tradicionales (Lerner v Gil. 2006). ya sea de intervencién edu-
Cativa o de investigacion. A pesar de las controversias. se continua
insistiendo en esta forma de proceder, enriqueciendo los programas
con perspectivas actuales de formacion de profesores. Las satisfaccio-
nes se van dando en la medida que se observan cambios en la mejora
del desarrollo del programa, gracias a la comprension y aceptacion de
los profescres y estudiantes.



AL ANDAR SE HACE CAMINO...

La falta de claridad sobre el tipo de investigacion que se estaba
realizando a través de la construccion del portafolio tematico fue mas
evidente en los primeros anos de implementacion de los programas
de maestria. Se le encontraba alguna similitud con la investigacion
cualitativa y una relacion muy estrecha con la perspectiva de la inves-
tigacion-accion; sin embargo, habia cierta resistencia a nombrarla de
la misma manera que la tipologia existente. Ante las continuas inter-
pelaciones sobre qué tipo de investigacién se hace en las maesitrias,
surgio la necesidad de ponerle un nombre. Fue después de dos gene-
raciones y (ras una incesante busqueda del saber como se encontro el
concepto “investigacion formativa”, usado por Bernardo Restrepo y
Hugo Cerda, quienes consideran el portafolio como una estrategia util
para este tipo de investigacion. Con ello se confirmo la maxima de
Freire (2011): “Solo es posible dar nombre después de que se hacen las
cosas’”.

Al revisar fuentes sobre el concepto de investigacion formativa,
supimos que es de aparicion reciente. Autores colombianos, como
Hugo Cerda, afirman que han sido los pioneros en este tema que du-
rante las ultimas décadas ha adquirido creciente importancia en la
educacién colombiana. Restrepo (2010) ubica el concepto investiga-
cion formativa a finales de la década de los noventa del siglo xx, como
una estrategia pedagogica orientada a mejorar la calidad de la ense-
nanza de los profesores y el aprendizaje de los alumnos. En Finlandia,
uno de los paises con el més alto nivel educativo, la investigacion se
concibe desde una perspectiva pedagogica y con una orientacion re-
flexiva e inquisitiva como fundamento de la formacion de los docen-
tes. Esto muestra que la investigacion formativa es una estrategia ade-
cuada y efectiva que se tendria que seguir utilizando y enriqueciendo.

En el caso de México, De Alba (2012) plantea que, a finales de la
década de los ochenta y el primer lustro de los noventa, ella y su equi-
po de investigacion en el campo del curriculo asumieron el riesgo de
nombrar “investigacion formativa” a la experiencia colaborativa reali-
zada, no para producir conocimiento, sino para realizar acciones que
les permitieran fortalecer sus competencias investigadoras. Por otro
lado, en octubre de 2011, en Guadalajara se realizo una reunion de
académicos e investigadores en la que se discutio acerca de la funcion



de la investigacién en los posgrados profesionalizantes. Una de las
conclusiones a las que se llego fue que la practica de la docencia, en el
caso de los programas de posgrado con este referente es la que orien-
ta la concepcion curricular, mientras que la investigacion constituye la
estrategia privilegiada de aprendizaje. Esto quiere decir que el énfasis
debiera darse en el desarrollo de capacidades propias de la profesion
docente, pero acompanarse de una diversidad de aprendizajes que su-
pone la formacion para la investigacion (Ibarrola, Barrera, Sanudo v
Moreno. 2012).

La investigacion formativa viene a dar respuesta al viejo, pero ac-
tual. debate pedagogico sobre la dificultad de conjugar la investigacion
y la ensenanza por ser dos tareas complejas. En este tipo de investiga-
cion se busca desarrollar las capacidades investigativas del sujeto en
formacion utilizando dispositivos que dinamicen los procesos de ense-
nanzay aprendizaje. En este sentido, la investigacion formativa:

articula la actividad del docente con el desarrolio formativo de los estu-
diantes en y para la investigacion. mediante diferentes actividades. pro-
cesos y estrategias pedagdgicas y extracurriculares, a través de las cuales
se incorporan las herramientas metodoldgicas vy los enfoques propios de
la investigacion (Fajardo. 2004, p. 1 1).

Este tipo de investigacion desarrolla capacidades investigativas del
sujeto en formacion utilizando dispositivos que dinamizan los proce-
sos de ensenanza y aprendizaje mediante un proceso ciclico de proble-
matizacion, planeacion. experimentacion, validacion, nueva reflexion
y reconstruccion, tendientes a favorecer la reflexividad y la genera-
cion del saber pedagogico. Los estudiantes y docentes se retnen alre-
dedor de la investigacion de problemas pedagdgicos con la finalidad
de resolverlos, realizar proyectos o profundizar en temas que apuntan
al mejoramiento de la practica docente o a la calidad de la educacion
en las instituciones, a partir de la reflexion sistematica (Fajardo, 2004).
La investigacion formativa, entonces, se justifica como investigacion
porgue conserva la estructura logica y metodoldgdica de los procesos de
investigacion, y es formativa porque su funcion es la de contribuir a la
finalidad propia de la docencia. Aunque tiene similitud con otro tipo de
investigaciones cualitativas, en particular con la investigacion-accion,
combina enfoques, meétodos y formas de trabajo diferentes estable-
ciendo sus propios criterios de validacion, credibilidad v legitimidad.



Los programas de posgrado con orientacion profesional se dirigen
a fomentar la reflexion y la participacion activa en escenarios pedago-
gicos de construccion y deconstruccion del conocimiento. En elios se
busca que los docentes en formacidn desarrollen el interés por inda-
gar la propia practica, den seguimiento a su propio progreso, adquie-
ran autonomia, vinculen la teoria con su quehacer docente, la vali-
den o la pongan en tension para encontrarle sentido, desarrollen la
capacidad de observar, experimentar, interpretar, argumentar, en un
contexto de intercambio v socializacion de experiencias. Planteada de
esta manera, la investigacion formativa se constituye en uno de los
soportes basicos del proceso de formacion de los docentes con miras
a lograr el fortalecimiento de su profesionalizacion. En este sentido, el
enfoque profesionalizante de los programas de maestria guarda una
estrecha relacion con las perspectivas de la practica reflexiva, la inves-
tigacion formativa y el enfoque socioconstructivista de Lev Vygotsky.

Por lo anterior, es posible derivar algunas caracteristicas de este
tipo de investigacion en un programa de formacion docente, caso que
aqui nos ocupa:

a) Incluye dos componentes basicos: la apropiacion de saberes de
la profesion y la formacion de capacidades que favorecen el desarrolio
del espiritu investigativo.

b) Se busca. con otros colegas, interiorizar el saber cientifico y su-
perarlo, enriquecerlo, darle significado en una nueva actividad peda-
gogica.

¢) Se fundamenta en un proceso de problematizacion de la practi-
ca docente.

d) Se realiza en periodos cortos; sus alcances son temporales v
distintos a los que se buscan en proyectos de larga duracion.

e) Se efectua a través de diferentes estrategias de la ensenanza de
habilidades. competencias y herramientas para aprender a investigar,
en el marco de un “gjercicio pedagogico de investigacion™.

) Es flexible y democratica.

Aun cuando Investigacion formativa s un término polisémico vy en
construccion, hay coincidencia entre [0S autores en que es una estra-
tegia pedagdgica para el desarrollo del curriculo que comporta un esti-
lo docente para mejorar los procesos de ensenanza y aprendizaje; tie-
ne una funcion formativa (de mejora integral) v una finalidad didactica



dentro de un contexto curricular especifico establecido formalmente y
con una relacion muy estrecha con la generacion de conocimiento pe-
dagogico v didactico. En los programas de maestria, la investigacion
formativa tiene, por un lado. la funcion de formar en v para la investi-
gacion mediante estrategias pedagdgicas que se utilizan en los dife-
rentes espacios curriculares y, por el otro, que los estudiantes reali-
cen investigacion para la transformacion de su propia practica

Entre las perspectivas teoricas v metodolégicas que sustentan y
favorecen este tipo de investigacion estan las siguientes:

@) Psicologia cognitiva. A través del proceso formativo, el profesor
identifica quién es. como actia v como piensa. Mediante la construc-
cion del portafolio se ponen de manifiesto los procesos mentales que

rigen su pensamiento y dan sentido a sus acciones: ademas, se es-
tmula el aprendizaje autorregulado de los profesores. un principio
rector de la pedagogia constructivista.
b) Vision socioconstructivista. El punto de partida para el aprendi-
zaje son las experiencias v conocimientos previos. El pensamiento es
una actividad anclada en lo social que ayuda a que el conocimiento se
internalice gradualmente como parte de un proceso v logro individual.
Los sujetos entran en un proceso de negociacion y ajuste de sus repre-
sentaciones mentales subjetivas e intersubjetivas relacionadas con el
contexto. por lo que el aprendizaje ocurre en un proceso situado. De
la participacion democratica en las actividades del grupo surde la au-
odisciplina a partir del compromiso con una tarea constructiva. La
vida social en el ambito formativo se basa en el intercambio de expe-
riencias y en la comunicacion. Los contenidos de la ensefnanza se deri-
van de la experiencia de la vida diaria. El aprendizaje es activo: hay
un vinculo entre el aula v la comunidad. entre la escuela y la vida,
para construir experiencias valiosas. La funcidn del tutor del estudian-
te es selecaom las experiencias que sean promisorias y ofrezcan
nuevos problemas potenciales que estimulen nuevas formas de obser-
vacion y juicio para ampliar la experiencia. Se busca que el estudiante
desarrolle su pensamiento y capacidades reflexivas, asi como el deseo
de seguir aprendiendo en un marco de ideales democraticos v huma-
nitarios. Al ampliar la experiencia. se aproxima mas a una forma de
organizacion similar a la de un experto. Actualmente han surgido varias
endencias que se fundamentan en estas ideas de la teoria sociocultur
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v de la practica, como son el aprendizaje situado, la construccion cola-
borativa del conocimiento, el modelo de ensenanza reciproca, las co-
munidades de aprendizaje, las comunidades de practica.

¢) Docencia reflexiva. La teoria que sustenta la investigacion for-
mativa coincide con la idea basica de John Dewey de que el aprendi-
zaje comprende un continuo de experiencias de conocimiento gque se
construyen sobre conocimientos y valores previos mediados por los
profesores. Los portafolios se consideran puentes que conectan el co-
nocimiento personal (y previo), el conocimiento académico y el cono-
cimiento de la disciplina. Los estudiantes arman sus propios portafo-
lios, pero para producirlos participan activamente en una comunidad
de profesores y pares en la que se potencian las tres actitudes basicas
del profesor reflexivo: la mente abierta, la responsabilidad vy la hones-
tidad.

d) Fenomenologia. Esta corriente filosofica toma en cuenta la rea-
lidad social e institucional y el-mundo-de-vida de los sujetos para en-
tender y dar sentido a todo lo que envuelve su vida cotidiana. Plantea
que el pensamiento adquiere valor cuando es critico, y que la reflexion
v la critica son necesarias para lograr la transformacion. Articula la
reoria con la practica, los medios con los fines, y reconoce que la re-
flexion y la accion se necesitan. Analiza las vivencias para transfor-
marlas en experiencias conscientes, lo cual puede ayudar a los profe-
sores a comprender lo gue viven. Supone el didlogo como un elemento
importante que requiere aprendizaje y practica, y en el que la opinion
de cada uno se justifica y se modifica hasta transformarse en un pen-
samiento colectivo (intersubjetivo). La influencia de la perspectiva fe-
nomenologica en la formacion de los docentes también alcanza al pa-
pel activo que tienen los profesores y los alumnos para cambiar las
tendencias dominantes en la escuela y construir un mundo donde
quepan muchos mundos (Tardif, 2004).

El principio de complementariedad de enfoques, apovado en la
epistemologia de la practica, lleva a entender que todos ellos se nece-
sitan, y reconoce que los conocimientos previos del sujeto son indis-
pensables, pues son el elemento activo de su quehacer, y a partir de
las experiencias, tanto personales como profesionales, edifican sus sa-
beres. Estas perspectivas coinciden en que la educacion de calidad fa-
culta a una persona para ser cada vez mas auténoma respecto de la



direccion de su vida v de su compromiso de actuacion en la sociedad
en que vive (Diaz Barriga, 2011).

LA INVESTIGACION FORMATIVA COMC PARTE DEL CURRICULO

La investigacion formativa, al constituirse en uno de los compo-
nentes de transversalidad en el curriculo, se hace parte del quehacer
académico. v requiere la generacion de un clima organizacional que
permita la concrecion de este tipo de investigacion en la practica, a
través de diversas herramientas. Al igual que Esteve (2011), concibo
el concepto de herramienta en un sentido amplio que hace referencia
tanto a las actividades que realiza el formador de docentes para lograr
el aprendizaje de los estudiantes, como a los instrumentos que utili-
zan €stos de manera autonoma para desarrollar la investigacion de su
propia practica.

Cada formador de docentes. desde su espacio curricular, utiliza
herramientas de investigacion que dinamizan su practica educativa a
fin de alcanzar los propésitos planteados en el programa y contribuir
a la formacion en la investigacion de los estudiantes. Asimismo, con-
tribuye a la innovacion de la practica de los profesores-estudiantes v a
la construccion de elementos del portafolio tematico, que es la herra-
mienta comun en todos los espacios curriculares. Es asi como la in-
vestigacion formativa se convierte en un componente inherente a los
programas de posgrado que impregna todos los espacios curriculares
para fortalecer los procesos de ensenanza y aprendizaje de los forma-
dores de docentes que redunder. en el logro de las competencias pro-
fesionales y personales de los estudiantes de la maestria.

En el esquema | muestro como la practica docente en educacion
basica es el fundamento de la formacion, el que orienta el curriculo.
La investigacion formativa. entre tanto, constituye la estrategia privile-
giada de aprendizaje, v se materializa a traves de diferentes recursos
para la investigacion como el aprendizaje basado en problemas, el
analisis de casos, la elaboracion de proyectos, etcétera. El eje princi-
pal v el centro de la formacion es el desarrollo integral del alumno. En
este tipo de formacién hay un reconocimiento de la cotidianidad
como fuente de conocimiento, el cual surge a partir de un proceso re-
flexivo sobre la practica docente derivado de las situaciones proble-
maticas que se presentan en el aula.
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Alcanzar las competencias preescritas en el perfil de egreso es una
meta viable en la medida que se forja en los estudiantes una concep-
cion integradora de las unidades academicas y de la manera en que el
profesor contribuye al desarrollo de sus recursos mentales y cogniti-
vos. Con la insercion de la investigacion formativa en los programas
de maestria se busca también dar respuesta al problema de investiga-
cion que los estudiantes se plantean en su portafolio tematico.

Las experiencias de aprendizaje son mas significativas y adquie-
ren mayor sentido cuando se centran en el contexto de la practica
docente y transfieren 10s conocimientos a situaciones nuevas. Los
aprendizajes. ademas, tienen mayor duracion cuando las actividades
se conectan entre si para lograr una secuencia didactica. La integrali-
dad del conocimiento se da cuando los estudiantes aprenden a tender
puentes cognitivos, es decir, trasladan de una asignatura a otra [os
conocimientos vy las habilidades adquiridas en cada una de ellas vy
transfieren lo aprendido a una infinidad de contextos fuera del ambito



escolar. La formacion. en general. pretende guardar un equilibrio en-
tre la teoria v la practica y busca que los estudiantes experimenten
modelos de base socioconstructivista en las mismas aulas do m’.e se
forman. La aplicacion en los programas de maestria. utilizando el mis-
mo modelo tedrico gue se pretende que los estudiantes i mp!eme nen
en su ejercicio profesional, facilita su aprendizaje porque hace visible
la vinculacion entre la teoria y la practica.

En el cuadro 2 muestro un regisiro del desarrollo de uno de los
cursos de la maestria en el que se evidencia la investigacion formativa
como herramienta didactica.

Cuadro 2
Experiencia en el uso de herramientas de investigacion
como recurso didactico

Una profesora-estudiante de la maestria presenta el caso de uno de sus alumnos. Al
r su presentacion, el grupo le plan ea algunas pregunias para que reatice al-
erencias o hipotesis a partir de la teoria vista en el curso de Desarméic

Vamoes a dar dos minuios para que
planteen su hipolesis no con sentido comun.
Ls idad Académica de Desarrollo, de manera fundamentada.
(Algunos ﬂiuumo: %eer o escriben. La maesira pasa i
estudianies
Mira — A ver, solo Gui:'e >
fundamentadas. porque precisamen
ras creencias irracionales.
(Despues del tiempo estab

n los datos v planteen {as hipd
| problema es que fundamentamos en nues-

discutir y analizar el caso que se
Ty ; d icar el caso en términos de desarroilo? Elegir la hipo-

tiempo necesitan para logrario?

icimos en este movimiento?

voy a pedir que la proxima ocasidn el movimiento sea mas rapido (en
. 31. eden sacar todos los libros que tengan
{ Aal Yo les voy a leer mi hipdtesis. v vo la estoy sustentando en lo gue s-
s levendo de Philips v Débora sobre ;Luor;egulaczon.
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En el registro se observa como se establece ese vinculo con la teo-
ria en una doble direccion; por un lado, entre el sujeto de aprendizaje
y su desarrollo; por el otro, entre la teoria y la practica en el aula.
Para favorecer las competencias investigativas, la maestra trabaja
con los propios casos de los profesores-estudiantes de la maestria a
fin de hacer visible en la practica la teoria concerniente al desarrollo vy
aprendizaje del nino. En el programa sintético de este curso, también
se puede apreciar otro tipo de herramientas para la investigacion que
utilizo la maestra, tales como el diccionario del aula, narrativas, fiche-
ro de retos pedagogicos, analisis de video y registros, investigacion y
experimentacion sobre periodos de desarrollo, lecturas independientes.

En otro registro de observacion, concerniente a la unidad acadé-
mica Iniciacion a la Observacion de los Procesos Escolares, pude encon-
rrar que la maestra desarrollo una secuencia didactica con el propdsito
de favorecer la adquisicion de herramientas investigativas a partir del
tema de la entrevista en profundidad. Entre las actividades que desa-
rrolld estan las siguientes: elaboracion de una guia de entrevista, so-
ciodrama de la entrevista, reflexion grupal sobre las preguntas plan-
teadas a los alumnos con base en su intencionalidad vy los efectos que
producen; valoracion del tipo de preguntas que se hacen cotidiana-
mente en el aula. Mediante una serie de preguntas, la profesora llevo
a los estudiantes a mirar de manera critica la forma en que planteaban
los cuestionamientos a sus alumnos. Esto ayudo a que se dieran cuenta
de que las interrogantes que formulan a los ninos son tan obvias que no
proporcionaban informacion diferente a lo que ellos ya sabian. Ade-
mas, corroboraron que las caracteristicas de las preguntas llevan a los
sujetos a pensar y al investigador a obtener una informacion mas am-
plia y mas profunda.

Las preguntas son un recurso basico y un medio poderoso en la
formacion porque favorecen la desestabilizacion conceptual y el desa-
rrollo de la reflexion. Una maxima de Richard Paul sefnala que: "No es
posible volverse pensador y ser mal cuestionador”. El pensamiento no
procede por respuestas, sino por preguntas”. Las preguntas son basi-
cas para la movilizacion de esquemas mentales, tanto para el que pre-
gunta como para €l interrogado. Las buenas preguntas se caracterizan
por ser abiertas y demandan una respuesta mas abierta que ayude al
estudiante a reflexionar sobre lo que hace vy aprender de la experien-
cia. El cuestionamiento anima a pensar de manera mas profunda
porque demanda una explicacion, una seleccion de la informacion,



la extrapolacion de esa informacion, la argumentacion de lo que se
dice, entre otras capacidades investigativas. La pregunta y los cuestio-
namientos son parte del quehacer académico. Investigar es recuperar
capacidad critica, de cuestionamiento y construccion del conocimiento
en el aula de clase.

Ademas de estas herramientas de investigacion formativa, he iden-
tificado algunas otras en los informes de seguimiento y en los progra-
mas sintéticos. tales como estudio y analisis de casos de alumnos,
analisis de casos de experiencias docentes (como metodologia de in-
vestigacion vy estrategia docente). debates sobre casos practicos en
torno a los temas presentados en clase. identificacion de los proble-
mas mas relevantes de la practica docente y busqueda de solucio-
nes, elaboracion de diagnosticos v disefio de propuestas de interven-
cion, practica de técnicas e instrumentos de investigacion (entrevista,
encuesta, diario del profesor, grabacion en audio y video, registros de
incidentes criticos, registro de vinetas narrativas. cuaderno rotativo,
buzon de comentarios v sugerencias), grupos de discusion, analisis de
informacion, monografias, ensayos, fichas bibliograficas y de conteni-
do. entre otras. Los comentarios de los alumnos que se muestran en
el cuadro 4 reflejan el uso de algunas estrategias de los docentes que
favorecen la investigacion y la reflexion de la practica.

Cuadro 4
Herramientas utilizadas por los profesores de la maestria

“Hacemos. asi. diferentes tipos de orgdanizacion. unas son las asambleas. En ellas
comeniamos Io que nos parece relevanie o fos aspectos que nos faltan abordar. v
de alli uno adquiere muchos conocimientos de las companeras, por su experiencia.
La diferente organizacion nos permite trabajar de diversas formas y conocer las
experiencias de nuesiras compafneras. v eso me ha gustado mucho. y nos ha
ayudado también a darnos cuenta del conocimiento que tenemos v de 1o que nos
falta adquirir™.

“Nos hace reflexionar mucho sobre la serie de aprendizajes sin sentido gue se abor-
dan en las aulas de educacion preescolar. cayendo siempre en el tradicionalismo vy
realizando practicas carentes de aprendizajes significativos para {os ninos™

“LoS cuestionamienios constanies y permanenies que nos formula propician en
nuestro interior una verdadera reflexion™.

“Cada sesion nos deja nuevos aprendizajes. incluidos varios conceptos que pode-
mos aplicar en nuestra practica v en la vida personal. Ademas. nos da sugerencias

" para wrabajar con nuestros alumnos actividades innovadoras y que implican un reto
intelectual al nivel de nuestros alumnos™.



Hay otras estrategias que poseen un alto grado de efectividad para
el desarrollo de competencias investigativas, como la metodologia de
proyectos, el aprendizaje centrando en la solucién de problemas rea-
les. el analisis de casos, las practicas situadas o aprendizaje in situ en
escenarios reales, el aprendizaje basado en el servicio en la comuni-
dad, el trabajo en equipos cooperativos los ejercicics. las demostra-
ciones y las simulaciones situadas, el aprendizaje mediado por las tec-
nologias de la informacion y la comunicacion (11¢) como herramientas
cognitivas, entre otros.

Los diferentes informes 7‘ seguimiento de los programas de maes-
tria reflejan que la mayoria de los profesores disena v desarrolla sus
clases desde una perspectiva socioconstructivista. No ‘obstante, se si-
guen presentando (en mucho menor medida) algunas practicas en la
que el método expositivo tiene un peso relevante, a 1 esar de que en
las evaluaciones los estudiantes sefalan la poca util
cion vy la contradiccion entre lo que se ensefa y la manera como se
ensena. Los formadores de docentes tenemos la obligacion moral de
actuar de manera coherente con lo que pedimos a los profesores-estu-
diantes y lo que hacemos en nuestra propia practica, solo asi lograre-
mos impactar en los aprendizajes de los estudiantes de la maestria y
podremos ganarnos su credibilidad.

En el escenario educativo del posgrado, el enfoque socioconstruc-
tivista es el fundamento para que los aprendizajes se orienten mas al
d sarrollo de capacidades complejas y menos a los contenidos propia-

ente dichos. Las exposiciones orales de tipo magistral por parte del
profesoxado 0 las practicas memoristicas por parte del alumnado no
caben en este tipo de enfoque. Es necesario considerar l0s contexros
sociales de aprendizaje, hacer participe al alumnado en su proceso de
desarrollo profesional a través de actividades que impliquen la bus-
gqueda de informacion, el estudio, la experimentacion v la reflexion, el
uso del conocimiento en la resolucion de prob emas reales, entre otras
que formentan mas la autoformacion que la heteroformacion. De acuer-
do con Navia (2006), los programas que fomenrtan la autoformacion

el docente presentan caracteristicas como las siguientes:
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— Se centran mas en incertidumbres que en certezas.
— Se problematiza y critica la practica propia v la ajena.



~— Vinculan la teoria v la practica donde la experiencia docente se
concibe como contenido de formacion.

— Favorecen que el sujeto se conozca a si mismo en su
ser v hacer.

— Los sujetos en formacion no esperan que la institucion les dé to-
dos los contenidos v los recursos para acceder a elios.

— La formacion se ve como un compromiso gue se comparte con
un colectivo.
— La persona se sabe reconocida como sujeto v tiene la confian-

za para hablar de si mismo. sin miedo a las criticas. porque 10s
ujetos facilitan reciprocamente la formacion del otro.

La (auto) formacion es, entonces, un proceso de crecimienic per-
manente que involucra al sujeto de manera holistica; esto tendria que
ser el objetivo principal de los programas formativos. Para promover

ste tipo de formacion. Pérez Gomez (2007, cit. en Garcia. Vancancer
Rep so. 2009 afirma gue es necesario que los escenarios educativos
jeneren las condiciones a traveés de actividades de intercambio de
e,\periencias v el aprendizaje cooperativos entre iguales, “donde la equi-
vocacion y el error no se penalicen y el papel del profesorado sea el de
organizar, disenar, planificar, aufox izar v acor ﬂpanaz a los estudiantes
en los procesos de aprendizaje” (p. 29).

Asi, la formacion, o mejor aun la moformaci(m. es un proceso de
interiorizacion en el cual el individuo da forma a lo aprendido v ense-
nado. En este proceso. el sujeto pone en juego la axea wdad. la cogni-
cion. la voluntad vy el hacer. Es un proceso permanente que se asocia
con la dinamica propia del desarrollo personal, por ello requiere de
tiempo. Para Ferry (2008). la formacion no se recibe. porque nadie
puede formar a otro. Para este autor, al hablar de un formador v de
un formado se concibe al primero como el unico que realiza la ac-
cion. “el polo activo™. dejando de lado el conjunto de mediaciones
(sociales, culturales. pedagogicas. etcétera) referidas al contexto en el
que se desenvuelve el estudiante. De ahi que el aprendizaje. la ense-
nanza, el curriculo. los programas académicos vy la investigacion no
puedan plantearse como los contenidos de la formacion en si mis-
mos, sino como medios para la formacion.
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CONTRIBUCION DE LOS ESPACIOS CURRICULARES
A LA CONSTRUCCION DEL PORTAFOLIC TEMATICO

En el primer semestre, los estudiantes inician la construccion del
portafolio tematico con la problematizacion de su practica, lo cual im-
plica que identifiquen y definan su pregunta de indagacion, se plan-
teen los propdsitos de la investigacion vy justifiquen el tema de estu-
dio. Todos estos elementos conforman el apartado del portafolio que
hemos denominado “Contexto tematico”. En este mismo semestre,
los estudiantes elaboran el perfil grupal (del grupo en el que laboran)
con los aportes de las unidades académicas Desarrollo v Aprendizaje
I v Propésitos v Organizacion de Actividades. Este se actualiza cada
semestire segun los cambios que van observando en los alumnos vy
los elementos tedricos sobre el conocimiento del nino que van ad-
quiriendo los estudiantes en las unidades académicas propias de este
campo.

En el segundo semestre, los estudiantes elaboran los apartados
referidos a los contextos de la practica docente y a la historia de
vida personal y profesional, también recolectan algunos artefactos
de su practica docente que pueden integrar 0 no en el portafolio. En
el tercer semestre, definen su filosofia docente, continuan recolec-
tando artefactos y seleccionan aquellos que presentaran en el equipo
de cotutoria y con su tutora o tutor. Con ello inician la configuracion
del apartado de analisis v la reflexion de la practica baséandose en
los artefactos seleccionados. Este apartado es el corazon del portafo-
lio tematico, es la base de la innovacién vy la mejora. En el cuarto
semesire, se continua con el proceso ciclico de construccion del por-
rafolio, se elabora el apartado del trayecto metodologico v las con-
clusiones, asi como la vision prospectiva para concluir con la carta al
lector. Generalmente ésta se hace al final del portafolio tematico,
una vez que se tiene una panoramica del proceso que se ha vivido
en la investigacion formativa mediante la construccion del portafolio
tematico y se puede valorar de mejor manera la experiencia que se
ha vivido. Esto se sustenta con los comentarios de los estudiantes
(véase el cuadro 5).



Cuadro 5
La investigacién en el curriculo

“La maestria en Educacién Preescolar con enfoque profesionalizante me brindé di-
versos fundamentos tedricos recientes v experiencias en las unidades académicas a
lo largo de los cuatro semestres que componen el mapa curricular. Durante el pri-
mer semestre, la unidad académica de iniciacion a la observacion de los procesos
escolares me permitio reconocer qué implica ser un profesional del nivel preescolar
que indaga en su realidad y hacer uso de diversas herramientas como la observa-
cién, entrevisia, encuesta. diadlogo y el registro sistematico con lo cuai elaboré una
version preliminar del contexto sociocultural.

La unidad académica de desarrollo infantil I me aporté conocimientos necesarios
para identificar y comprender los procesos del desarroilo v aprendizaje de los ninos
en edad preescolar, para contrastarios con los rasgos de mis propios alumnos v
elaborar un perfil grupal.

La unidad académica de propositos y organizacion del nivel me llevd a reconocer
caracteristicas del nivel educativo; algunos aspectos relevantes en la practica v que
tienen relacion con caracteristicas de los ninos. sus familias. formas de organiza-
cion del trabajo docente. el seguimiento y evaluacion para realizar un trabajo inten-
cionado centrado en el aprendizaje de los alumnos. Todo ello me condujo a iniciar
un proceso de problematizacion de la realidad. poniendo atencion en aguelios con-
flictos que se gestan en el aula v que tienen relacién con mi intervencion docente y
el aprendizaje de los nifos.

Con las unidades académicas de Indagacion de los procesos educativos Iy 1I: prin-
- cipios del diseno y organizacion de las actividades I v Il se incrementd la revision.
analisis y reflexion de la préctica a través de la asesoria. cotutoria y auiotutoria: pues
comence con el diseno y planificacion de situaciones de aprendizaje gue atenderan
a la solucion del problema”™. (PT12).

A partir de la realizacion de pequefas indagaciones se aproxima
al estudiante a los procedimientos de la investigacion para desarrollar
habilidades intelectuales especificas vinculadas a la identificacion y
definicion de problemas, la obtencion de informacion, el analisis de
datos, entre otros. Este enfoque demanda una actitud analitica e inves-
tigativa. el desarrollo de una mirada sistematica y diferente de su prac-
tica cotidiana, a fin de hacer inteligible su propio desempeno.

EL PORTAFOLIO TEMATICO: UNA HERRAMIENTA DE LA INVESTIGACION
FORMATIVA PARA LA TRANSFORMACION DE LA PRACTICA

Como ya mencioné en lineas anteriores, una de las funciones es-
pecificas de la investigacion formativa es que los estudiantes realicen



investigacion para la transformacion de su practica. En los programas
académicos de maestria de la BECENESLP se ha elegido la modalidad
del portafolio tematico como una opcion para que los estudiantes rea-
licen investigaciones sistematicas sobre su propia practica y mejoren
el aprendizaje de sus alumnos. El portafolio es un reflejo de lo que
sucede en la practica del docente ubicada en una realidad social e ins-
titucional que le da sentido y favorece su transformacion. Por otro lado,
el didlogo con los pares en la epistemologia de la practica es funda-
mental para potenciar la reflexion y la accion; ademas, el lenguaje v la
interaccion dentro de contextos especificos son indispensables para
llegar a una adecuada interpretacion.

La funcion principal de esta herramienta es precisamente mejorar
la observacion permanente del propio profesor v de su practica, vy a
partir de ella reflexionar v analizar la forma en que el propio desem-
peno docente influye en el rendimiento de los alumnos. El portafo-
lio también se convierie en un poderoso recurso para potenciar la
metacognicion, yva que el estudiante tiene la oportunidad de planificar
que estratedias se han de urtilizar en cada situacion, aplicarlas, contro-
lar el proceso, evaluarle para afirmarlo o bien para proceder a su mo-
dificacion a fin de obtener mejores logros educativos. Desde mi expe-
riencia docente, el proceso que se lleva a través del portafolio tematico
tiene un sentido formativo vy no solo de simple investigacion; es un
modelo novedoso para mostrar 1os aprendizajes vy la mejora de la
practica docente.

La investigacion formativa que se realiza a través del portafolio
ternatico esta orientada a una produccion de conocimiento de indole
pedagogica, que no por estar fundamentada en la practica s menos

igurosa y compleja. El periodo en que se realiza es corto. En el casc
de nuestros programas de maestria ha variado. En las primeras gene-
raciones se iniciaba en el tercer semestre v se concluia en el cuarto.
Actualmente comienza en el primero y se trabaja durante toda la
maestria en los diferentes espacios curriculares, principalmente en los
destunados a la indagacion de la practica docente. En este proceso de
investigacion formativa, la reflexion es la herramienta principal tanto
en el ambito individual como colectivo. La sistemarticidad de la reflexion
es basica para lograr el objetivo de la mejora. por lo que se requiere de
una estructura que facilite y garantice el proceso constante de la evolu-
cion perceptible, por ello se hace uso de los artefactos en el portafolio
v el ciclo reflexivo de Jhon Smyth. La inclusion habitual de recursos



como la grabacion de audio o video, el diario de clase v algunas técni-
cas de analisis de informacion permite que el estudiante adquiera la
logica de la comprobacion tedrica o practica del conocimiento cientifi-
co. lo cual lo lleva a elaborar juicios criticos sustentados en la validez
de sus propios aprendizajes, enriqueciendo el aprendizaje autdnomo.

El portafolio tematico proporciona armas al estudiante de maes-
tria para desempenarse mejor como docente, no como investigador
de oficio. ya que no ejerce esa funcion en el nivel educativo donde labo-
ra. A traves de la construccion del portafolio se perciben las caracte-
risticas del proceso de analisis que, de acuerdo con Perrenoud (2004),
lo hacen diferente de otro tipo de investigacion:

— La observacion de la practica se hace diariamente y en un con-
Lexto especiiico.

— A traves de la reflexion y el analisis se pretende regular, opti-
mizar. disponer, hacer evolucionar la practica particular, desde
el interior.

— El valor de la practica reflexiva se juzga segun la calidad de las
regulaciones que permite realizar y segun su eficacia en la
identificacion y la resolucion de problemas profesionales.

Como en toda investigacion. la problematizacion de la practica es
el punto de partida. es decir, el cuestionamiento de la distancia entre
lo que se hace y lo que es recomendable hacer. Problematizar la prac-
tica es ingrediente necesario a lo largo de la investigacion porque pro-
picia la posibilidad de producir innovaciones al estimular la reflexivi-
dad. lo cual impulsa a plantear situaciones de mejora, que es el
principal objetivo de los programas de posgrado con orientacion pro-
fesional. Al potenciar los procesos reflexivos. los estudiantes aprenden
a leer la realidad educativa desde su propia actuacion en ella. partiendo
de la descripcion de sus situaciones o experiencias docentes, para con-
tinuar con la interpretacion de su actuar y el planteamiento de pro-
puestias educativas en su practica.

El “problema de investigacion™ se conceptualiza de manera dife-
rente en la investigacion formativa. Aqui el problema se entiende
como un nucleo tematico complejo de indagacion en articulacion con
otros objetos de ensefnanza. conformando una reticula conceptual o
practica. cuya comprension integral exige el acercamiento a distintas
disciplinas. La definicion y la formulacién del problema de investiga-



cion implican la busqueda de informacion a partir de categorias pre-
vias, las cuales se modifican o se incrementan con el acercamiento a
las fuentes bibliograficas. La informacion se clasifica y ordena con
base en la contextualizacion del objeto de ensenanza, lo que permite
que la investigacion cobre sentido para el estudiante y lo integre a sus
estructuras cognitivas para sustentar y enrigquecer su pregunia de in-
vestigacion, que obliga a conceptualizarla de manera diferente.

El esquema 2 ilustra el proceso que, de manera general, se sigue
en la construccion y analisis del portafolio, aunque cabe senalar que
cada estudiante lo enriquece con sus formas particulares de indaga-
cion y construccion de conocimiento.

Esquema 2
Metodologia de construccion del portafolio
{elaboracién propia}

PROCESO CiCLICO DE CONSTRUCCION Y ANALISIS DEL PORTAFOLIO
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EL PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La mejora de la realidad, para que sea verdaderamente significati-
va, solo puede provenir de los propios involucrados en una problema-
tica particular. Este método de trabajo requiere de la participacion co-



laborativa, la responsabilidad conjunta en la toma de decisiones y la
asuncion de compromisos derivados de la concienzuda e informada
reflexion. En este estudio, retomando a Tardif (2004). es necesario
“ver a los profesores como productores de saberes especificos de su
trabajo v de integrarlos tanto en las actividades de formacion como
en las de investigacion de los universitarios™ (p. 217).

Para iniciar la investigacion, es comun gue surjan cuestionamientos
como: jqué problemas tengo en mi practica docente?, jcudl es el mas
relevante?. ;que preguntas hacer?, ;jque hacer para identificar el pro-
blema?, ;qué materiales bibliograficos me ayudaran para interpretar o
contrastar la realidad? Un proceso de problematizacion de la practica
se caracteriza por las dudas, la incertidumbre, las interrogantes, que
llevan a la desestabilizacion, al conflicto cognitivo v emocional. En
este laberinto belicoso es posible llegar al estado aparente de calma
cuando se reconoce el problema que se quiere investigar v se define
mediante la pregunta de investigacion. En mi experiencia con los es-
tudiantes de la maestria he identificado caminos diversos por los cua-
les han llegado a la definicion del problema v que se reflejan en lo que
escriben en sus portaiolios (vease el cuadro 6).

Cuadro 6
Comentarios de estudiantes sobre la definicion del problema
de investigacion

“La ubicacion del problema surgié de la observacion v reflexion de mi practica do-
cente, pero el detonante que permitic darme cuenta de que realmente esa situacion
resuitaba ser un problema para mi fue el analisis de un video que comparti con mis
companeras de maestria. donde. gracias a sus comentarios. me di cuenta. como
menciona Cerda (2007). de que me encontraba en un periodo de desestabilizacion
y cuestionamiento sobre fa misma’.

“Analizando una vez mas mis planificaciones, mi actuar docenie. el coniexio del
centro escolar y las tematicas impartidas en los cursos de actualizacion docente.
me empezaba a lamar la atencion una temdtica gue estaba resurgiendo en los cur-
sos impartidos en el inicio del ciclo escolar: el pensamiento critico. Y (qué era el
pensamiento critico?, jpor qué estaba tomando nuevamente interés por parie de la
SEP para que lo conociéramos los docentes?, ;como se desarrollaba en el ser huma-
no7. ¢poseeria yo COMO persona y como docente un pensamiento Critico?. ;coOmo
abordarlo en el aula? Estas y muchas interrogantes mas empezaron a inguietarme,
En lo personal era un tema totalmente desconocido v creo gue se estaba convir-
tiendo en un problema. porque era algo que desde los textos de formacién conti-
nua se nos pedia que favoreciéramos. pero en lo personal no sabia como hacerlo™.



“Para lograrlo fue necesario analizar las observaciones gue hacia desde diferentes
panoramas como: el diario de cdmpo entrevisias, encuestas, el perfil de grupo v
las reacciones sociales gue surgian entre los nifos durante diversos momentos de
la jornada diaria. lo cual permitid percatarme y definir la problemarica que se esta-
ba haciendo presente entre los alumnos. En ese momenio me di cuenta de que los
ninosias) tendian a agredir verbal y/o fisicamente a sus iguales, y muchas de las
ocasiones sin motivo alguno: pere se volvia mas complejo. va que 10s pequenos se
encontraban entre una diversidad de edades variando desde los 2.8 hasta los 5.1
ahos de edad. Esta siuacion representaba para mi un problema de investigacion”
El proceso inicio a partir de la observacion sistemarica de mis alumnos y por
necesidad de 3po\f i su desarrollo. pero también al analizar mis planifica
rme de 10s conocimientos gue propicio en los educandos. De e
fi nuchos aspectos que se debian atender. Por o gue «
hacer una *erurquuaoan y finalmente descubri que en mis practicas abor
pocas competencias del campo formativo Exploracién y Conacimiento del Mur
en el aspecto natural, por tanto. trabajo muy pocas actividades relaciona c‘as con
ciencia. problema gue Jccidi abordar en esta investigacion, con la finalidad de ven-
cer dicho temor™.

[o%

“La parte de la problemarizacion. en si la problemarica. la detecié en mis ninos de

quinto grade, pues en un inicio ios resultades de la prueba Enlace, la directora nos

pidio a todos los maestros de la escuela que hiciéramos un analisis de los resulra-

PO que nos va a tocar, entonces detecté incongruencias en cuanio a los
Ve

staba bien en

dos del gru
resultados: de acuerdo con €sos rr:~sulradog se a que el grupo
cuanto a matematicas. pero yva cuando me in eg o con ellos al cic
me doy cuenta de gue no, gue ellos no coincidian con los resulia

de Enlace, para mi no eran los resultados. y vi que ellos tenian pr

a

¢y agui que vamos a hacer Maestra?” o “;esio
a de wrabajar del maestro anterior: estaban muy
es dijeran la operacién o quc cavéramos en explic

enian que hacer, y yo decia entonces cudl es el chisie”

La definicion del problema es, entonces, un proceso en el cual el
sujeto entra en un estado de cuestionamiento, duda, perplejidad, insa-
tisfaccion, que reflejan la distancia entre lo que es o hace y lo que de-
beria ser o hacer. Esta problematizacion de la realidad le permite des-
envolver un proceso de indagacion reflexiva sobre si mismo v la
propia praczica A partir de visualizar un tema o problema, de recor-
tarlo o definirlo, no se busca unicamente describirlo, comprenderlo o
conocerlo, sino principalmente se busca incidir en su mejora, transfor-
mar la realidad o innovarla.



En la investigacion formativa para la transformacion. las pregun-
tas estan orientadas a la busqueda v aplicacidn de acciones del docen-
te para resolver el problema detectado en su practica con sus alum-
nos. Por ello, la pregunta se define mediante las expresiones ";como
*auedo VAN “gde gué manera...?”, “;qué puedo hacer para...?” Esia se
convierte en la bryjula pedadod ca que guia la ensenanza v 1a recolec-
cion de as evi denc ias para la elaboracion del portafolio. En la misma
pregunta se define una postura tedrica que p op icia un reencuadre in-
terpretativo de la practica porgue permite pensar de manera difereme
la ensenanza y poner a prueba situaciones didacticas que se vincule
con la posicion tedrica de la pregunta.

Para ayudar a los estudiantes a producir buenas preguntas. la me-
diacion del docente es fundamental. Una de las herramientas que ha
resultado util para que los estudiantes problematicen su practica y de-
finan su pregunta de indagacion es la expuesta en el cuadro 7.

Cuadro 7
Guia para la problematizacion de la practica docente

Poblematizacion de la prdctica docente

. Elabora una fis»[u de temas o problemas que tengan relacion con tus experien-
i ellos topicos que sean de tu interés con respecio a la ense-
- Tal vez haya habido clases en las cuales una actividad o
ea 11() funcionaron tan bien como esperabas. Tal vez esiés interesado en
rar formas de comp:omezer aun mas a tus alumnos en practicas de len-
> oral. tal vez te gustaria experimentar un nuevo método o trabajar con
uaciones curriculares para alumnos con necesidad i
erarguiza £scs mrO'Jlen,as en O*dt‘ﬂ nc i i

préczica relaci onados con fa situacion).

— ¢Por gqué estas interesado en ese tema?

— ¢Qué es lo que deseas cambiar. mejorar o desarroliar?

— ;Que es lo gue deseas conocer o eniender?

— ;Cudles son las necesidades de tus alumnos?

— ¢A quign beneficia la solucidn del problema?

- (Cuales son las causas o factores que estan interviniendo para que se dé esia
problematica (sociales. culturales. econdmicos. institucionales. familiares.
educativos. personales. etc.).



— ¢Cuadles son las consecuencias de este problema ¢ las que podrian resuliar en
caso de no resolverio?

— Qué se sabe y nc se sabe del problema? (Ampliar la vision que se tiene del
tema consultando la literatura especializada y el plan v programas de estudio
actual).

— ¢Qué otros temas estan implicados en el problema?

— ¢COmo te imaginas la realidad educativa a partir de resolver la problematica?

— ¢Cuéles serian algunos indicadores de mejora de la realidad?

— ;Qué estrategias podrias implementar para dar respuesta a tu pregunia de
investigacién?

— ;Qué compromisos te planteas para la resolucién del problema?

Con la informacion que has integrado, como definirias tu problema: plantéalo
mediante una pregunta:

1. Ejemplos de preguntas

Analiza la estructura de las siguientes preguntas.

— ¢De qué manera puedo involucrar a los padres de familia para que me ayuden

ﬂejorar a lectura en mis estudiantes?

— ¢De qué manera el conocimiento de los estilos de aprendizaje me ayudara
planear mis clases para apoyar a todos mis alumnos a convertirse en mejore
estudiantes?

— ;Como puedo promover un enfoque de aprendizaje para la vida en mis estu-
dianies?

— (Como puedo evaluar el aprendizaje sin hacer uso de examenes formales?

— ;Qué puedo hacer para ayudar a mis alumnos a tomar mayor responsabili-
dad sobre su propio aprendizaje?

jab}

%3]

Escribe cuatro aspectos que caracterizan a estas pregunias
;Qué mejorarias de wi pregunta a partir de los criterios anteriores?
Escribe nuevamente i pregunta tomando en cuenta o anterior.

I, Sugerencias

— No te hagas pregunias que puedan ser contestadas con un s{ o un no:
tipo de preguntas no proporcionan una base para investigar.

— Considera de qué manera esta pregunta te ayudara en w desarrolio; no plan-
tees preguntas para las cuales ya tengas una respuesta.

— Sé realista en érminos de viabilidad, tiempo v recursos.

— Asegurate de que U pregunta sea “investigable”; piensa de gué manera ob-
tendras la respuesta, jque herramientas vas a utilizar?

— Cuida que i pregunia sea clara, especifica. que incluya el tema central y que
refleje tu interés por intervenir para resolver 1a situacion problematica y mejo-
rar el aprendizaje de sus alumnos.

]
Wy
e
e



Las actividades planteadas en esta guia son un recurso mediador
para que los profesores-estudiantes problematicen su practica docen-
te. justifiquen su objeto de estudio de manera empirica y tedrica, re-
conozcan su involucramiento en la problematica y definan su pregun-
ta de indagacion con las caracteristicas que corresponden a este tipo
de investigacion. Ademas. facilita la escritura légica vy coherente de
uno de los apartados de su portafolio tematico denominado “Contexto
tematico”.

La pregunta generalmente sufre cambios en el proceso de investi-
gacion cuando el sujeto se deja interpelar por la realidad de su grupo vy
abre su mente y su mirada a nuevas posibilidades ilustradas por la
teoria (véase el cuadro 8).

Cuadro 8
La evolucion de la pregunta de investigacion

“Hasta cierto momento habia logrado identificar el problema. pero delimitar ia pre-
gunia de indagacion fue lo mas complicado. pues al definirla debia pensar en qué
era lo mas importante o de qué manera debia encarar la situacién. de tal manera
que respondiera de forma mas eficiente v eficaz a la solucion de la problematica.
Este proceso me llevé mucho tiempo v eso explica por qué duranie todo el desarro-

a
io del portafolio fue cambiando de acuerdo a las exigencias v necesidades que iban

bl i
urgiendo en el grupo”.

¢

¢

by J

oy

“En la presentacion se me hizo notar gue en mi pregunia expresaba que los ninos
tenfan que lograr el razonamiento ldgica, para después resolver los problemas. En-
tonces si hubo una modificacion. hubo un momento en que hasta me puse a pen-
sai: "jcomo que primero darles la operacion v luego el razonamiento!”. o sea, reco-
noci que primero engo gue darle al nifo varias experiencias. diferentes tipos de
problemas. estrategias. para que puedan desarroliar mas su razonamiento matema-
tico. En cuanto a eso. si se vio modificada v ahf hay una postura teérica diferente
entre la primera v la segunda’.

La pregunta se modifico, en el primer caso, a partir de la mirada
atenta del investigador hacia la realidad, de esa disposicion para de-
jarse cuestionar por ella. En el segundo caso. se modificd por los co-
mentarios de colegas vy la tutora. quienes cuestionaron la postura teo-
rica incluida en la propia pregunta, la cual no correspondia al enfoque
actual de la ensenanza de las matematicas. Esta postura es la mas re-
currente en el momento de plantear preguntas porque las concepcio-
nes con las que llegan los estudiantes generalmente son erroneas:



como senala Schon (1978, cit. en Diaz Barriga, 2011), se cree que al
ensenar las teorias a los alumnos, éstos las aplican en escenarios rea-
les. También se piensa que el alumno aprende a partir de darle ins-
trucciones de como hacer las cosas o de darle reglas predeterminadas.
Al darse cuenta de lo erréoneo de estas concepciones, el estudiante tiene
mayores posibilidades de cambiar, aunque también puede continuar
con su misma postura si se aferra a continuar en su zona de confort.

Una situacion que los profesores-estudiantes han reconocido en
ellos mismos es que al momento de identificar un problema se tiende
a culpar a los diferentes actores que participan en el proceso educarti-
vo (a los alumnos, a los padres de familia, a los directivos o al sistema
educativo), considerandolos como 1os unicos responsables de la situa-
cion. Esta falta de implicacion en el problema es mas comun en las
personas con poca capacidad de autocritica. que estan pendientes de
las cosas que no funcionan para culpabilizar a otros. La problematiza-
cion, en cambio, permite que el sujeto se vea a st mismo como parte
del problema v de la solucion. Cuando éste se asume como parte del
problema, tiene mayores posibilidades de enfrentarlo positivamente.

DECLARACION DE LA FILOSOFIA DOCENTE

En el segundo semestre, los estudiantes elaboran un apartado del
portafolio tematico denominado “Historia de vida personal y profe-
sional”. En €l integran su biografia personal y escolar, su proceso de
formacion. su experiencia profesional y reflexionan sobre su identidad
docente. La escritura de la historia profesional es un recurso que con-
tribuye a que los profesores-estudiantes configuren su identidad do-
cenre. La descripcion de los aprendizajes adquiridos respecto de la
docencia en el ransito por las diferentes escuelas y niveles define los
procesos de construccion de las creencias y representaciones gue sus-
rentan su practica profesional. Con base en ello, se reconoce una rela-
cion estrecha entre los rasgos de la identidad profesional y la filosofia
docente, que declaran de manera escrita y que constituye otro apartado
de su portafolio.

En esta era de complejidad es indispensable que los docentes cues-
tionen sus representaciones sobre el aprendizaje y la ensenanza, pues
ya no existen certidumbres, ni perspectivas unidisciplinares. Ante esto,
resulta fundamental explicitar cual es su filosofia docente y cuales son



los propésitos y fines que se plantean como profesores (Cano. 2005).
En la declaracion de la filosofia docente se hacen explicitos los valores
v creencias que estém inmersos en la forma de ser v actuar en el aula.
Hacer explicito lo implicito significa develar, mediante el discurso. el
propio “nodelo de ensenanza que se hace evidente en la practica do-
cente, por ejemplo, al seleccionar los contenidos de ensefianza. en la
valoracion del tipo de conocimiento. al disefar las actividades. al se-
leccionar la estrategia metodologica, al definir los criterios e instru-
mentos de evaluacion, al comunicarse con sus alumnos. etcétera.

El apartado de la filosofia en el portafolio temdtico es un texto
conformado por una serie de enunciados declarativos que expresan la
forma en que el estudiante concibe la funcion docente. los valores a
los que responde cuando realiza su labor v el estilo docente que quie-
re lograr para potenciar el aprendizaje de sus alumnos. En el cuadro 9
muestro como ejemplo un extracto de la filosofia docente de una de
las estudiantes de la Maestria en Educacion Preescolar.

Cuadro 9
Extracto de la filosofia docente de una estudiante de la maestria

“Me concibo como una docente mediadora. una guia cuya principal tarea es que el
alumno descubra v construya sus saberes. a partir de la interaccion con sus iguales.
Por lo tanto estoy conve Qlda de gue mi principal funcién como docente es propiciar
aprendizajes significativos de acuerdo con el contexio inmediato del alumno v sus
necesidades. invitdndolo a la reflexion v autorregulacion de su actuar en la vida

cotidiana”.

“El alumno aprende aquelio que tiene sentido. es decir. cuando ia informacion
resulta interesanie v atractiva. Lo anterior se hace evidente al momento de involu-
crarse en las actividades propuestas. mediante la n nipulacion del material. v so-

bre todo por la motivacion gue el docente mamﬂem yva que. por medio de ésta
puede generar interés v entusiasmo hacia el estudio. Cuando se logra inmiscuir la
riosidad. se aprecia que participan en la clase de forma comprometida’.

Estas representaciones se van reconociendo y explicitando de ma-
nera gradual v a través de mediaciones socioculturales. Los estudian-
tes llegan a reconocerse como sujetos que tienen ciertas representa-
ciones frente a diferentes hechos v situaciones educativas que los
impulsan a actuar de una manera determinada en el aula. La filosofia
docente se declara antes de la seleccion de artefactos con el fin de



contrastaria con la practica de ensefanza y tener mayores posibilidades
de analizar las coherencias e incoherencias con el modelo de docencia
expresado en la filosofia y justificarlo. La declaracion de la propia filo-
sofia tiene multiples beneficios en la formacion de los docentes; por
un lado, se toma conciencia de las propias acciones en el aula y se
hacen explicitos los valores y concepciones que dan sentido a esa
accion. Por otro lado, se desarrolla la coherencia, tan necesaria en €l
medio educartivo, al tratar de poner en correspondencia 1o que se pien-
sa, se dice y se hace.

RECOLECCION DE ARTEFACTOS

El estudio del ejercicio profesional y su mejora en el transcurso del
tiempo requieren que el docente utilice artefactos especificos de anali-
sis de la propia practica, que, junto con los conocimientos y procedi-
mientos de la investigacion académica y cientifica, resultan utiles y
pertinentes para definir y reorientar la accion en el aula y en la escue-
la. Aprender a partir de la practica, en muchos sentidos, es similar a la
investigacion.

Con el planteamiento del problema vy la declaracion de la filosofia
docente se inicia el proceso de construccion del portafolio mediante la
recoleccion de “artefactos” de la practica docente. En esta etapa, se plan-
tean preguntas como: ;qué evidencias tangibles son representativas
de mi pregunta de indagacion?, ;qué artefactos gjemplarizan mis expe-
riencias formativas y practicas auténticas? Estas preguntas, ademas de
guiar la recoleccion de artefactos, reflejan el significado que se ha
construido respecto del término artefacto. En el desarrollo de los pro-
gramas de maestria he llegado a conceptualizar el término artefucto
como la evidencia tangible de la practica docente a través de objetos
que hacen visible el proceso de ensenanza y aprendizaje como base para
la reflexion, el analisis, la potenciacion, la comprension v mejora de 1o
que el profesor hace en el aula. Algunos ejemplos de artefactos son los
planes de la clase, las tareas de los alumnos, las evaluaciones, las en-
rrevistas, las transcripcion de video/audio, las muestras de practicas
anteriores, el diario del profesor, el diario del alumno, las fotografias,
las notas del tutor, las observaciones de colegas o directivos, los mate-
riales de la clase, las cartas o mensajes de los alumnos.



La coleccion de artefactos muestra aguellos aspectos exitosos v,
por lo tanto, agradables, pero también aquellos que no lo son tanto vy
que no se quieren ver. Estos dos tipos de artefactos ayudan a la re-
flexion y a la innovacion de la propia practica. La fase de recoleccion
es imporiante porque permite mostrar cosas diferentes al momento
de seleccionar y triangular los datos contenidos en los artefactos (véa-
se el cuadro 10).

Cuadro 10
Experiencias en la recoleccién de artefactos

“Es pertinente mencionar gue al inicio de la recoleccién no me percataba de la im-
portancia que tiene la eleccion de cada artefacto. esio lo fui aprendiendo a lo largo
de cada analisis presentado, por la variedad que existe de eilos, éstos siempre van a
mostrar cosas diferentes”.

“Al principio recolectaba audio, pero grabarme (en video) tenia miedo, decia ‘jay.
nol. como me van a ver aqui en el aula con mi grupo’. Pero debemos tener una
grabacion para gue las otras personas vean lo gue estoy haciendo, gue observen mi
trabajo vy el de los ninos: eso me ayudo mucho™

Entre los artefactos que mejor evidencian lo que acontece en el
aula se encuentran las grabaciones de video: aunque al principio los
estudiantes muestran ciertas resistencia a ellas, al final se convierten
€N un recurso necesario para dar cuenta (y darse cuenta) de lo sucedi-
do en su practica docente, sus logros v dificultades.

SELECCION DE ARTEFACTOS

El portafolio es una seleccion deliberada de los artefactos de la
propia practica que muestran el interés genuino del profesor por re-
solver la problematica identificada en su grupo-clase. Algunos de los
criterios para la seleccion son: que respondan a la pregunta de investi-
gacion, que sean coherentes con su filosofia docente, que sean rele-
vantes en su crecimiento profesional y el cambio conceptual. En el
momento de seleccionar los artefactos, los estudiantes entran en un
proceso metacognitivo en el que toman decisiones, valoran v justifican
la seleccion a través de una serie de interrogantes, tales como:



1. ¢Que artefactos muestran mis competencias profesionales y los
aprendizajes de mis alumnos?

2. ;Por queé este artefacto es mejor que otro que pude haber selec-
cionado?

5. ;A que principios integradores responden los artefactos que he
seleccionado?

4. (En qué medida eszos principios integradores son coherentes
con mi filosofia docente

5. ;Qué ariefactos Con[ribuyen a la riangulacion de la informacion?
6. ;Demuestran realmente mi progresion y logros como profesor (a)?

En esta fase de construccion del portafolio, los estudiantes de |
maestria han llegado a cambiar sus estrategias de seleccion de arte-
factos. ya sea porgue no responden a su pregunta de indagacion, o no
se relacionan con su problema. o simplemente porque no reflejan la
mejora de la situacion problematica debido a la falta de elementos
tedricos v claridad sobre el tema de estudio

Cuadro 11
Experiencias en la seleccion de artefactos

"De rtodos los artefactos elegidos. seleccioné solamente aquellos mas representati-
vos del tema de estudio. mediante un proceso de reflexion profunda que me permi-
tiera elegir los que verdaderamente me ayudaran a comprender mejor el proceso

jue se estaba viviendo en mi grupo, con respecto a mi pregunia de indagacion, asi
como aquellos que refl qa ran de manera mas clara mi filosofia docente v el creci-
miento de mis alumnos y &l propio”

En las primeras estrategias quer a tomar muchisimas fotografias para el a
me di cuenta de gue la alidad no decian nada de mi pro’?
enLonces wve qu e ser muy cuidadosa para seleccionar aguellas que estuv
solvi e*do mi pregunia’.

s primeros analisis de artefactos me daba cuenta de que no estaba aten-
arend de manera correcta la problemarica. porque €sta no presentaba una mejora.
Las causas eran que ain no clarificaba totalmente qué elementos conforman el
pensamiento critico v como 1o podia favorecer desde el aula. Aun asi, desde mi

perspectiva escogi los mas significativos™.

En la actualidad, los estudiantes buscan la forma adecuada de gra-
bar sus propias clases, lo que brinda confiabilidad y transparencia a la
informacion sobre el proceso de ensenanza vy aprendizaje. La video-



grabacion es un artefacto basico en las sesiones de cotutoria. porque
proporciona mayores elementos a los integrantes del equipo vy al tutor
para la retroalimentacion al estudiante que presenta su experiencia

docente.

ANALISIS ¥ REFLEXION

En el fortalecimiento de la profesionalizacion docente es impres-
cindible fomentar en la formacion la capacidad de reflexionar sobre si
mismo vy la propia practica, plantear cuestionamientos genuinos de [o
que se hace y se deberia hacer para desaprender lo que va no funcio-
na en estos tiempos. Ademas, como plantea Dewey, se requieren ho-
nestidad, responsabilidad y mente abierta para convertirse en un pro-
fesional reflexivo. En este sentido. la tercera etapa de elaboracion del
portafolio, que corresponde al analisis v la reflexion, es un elemento
propicio v esencial para mejorar y transformar la propia practica do-
cente. Coincido con Day (2005) en que “la reflexion sobre la ensenan-
za no es solo un proceso cognitivo, exige compromiso emocional; im-
plica la cabeza y el corazon™ (p. 58). Cuidar ambos aspectos. senala el
autor. es un desafio para los profesores. en particular. vy las institucio-
nes, en general, si se quiere realmente mejorar la calidad de la ense-
nanza y el aprendizaje de los actores principales del proceso educativo.

En este proceso hemos adoptado v adaptado el ciclo reflexivo de
John Smyth. por considerar que ha sido el marco idéneo para detonar
la reflexion y producir cambios en ia practica docente. Este proceso
ciclico. al igual que otros ciclos reflexivos, es “un itinerario formativo
gue presenta unas fases bien diferenciadas vy sistematizadas de re-
flexion, las cuales han de conducir en su conjunto a la construccion de
un conocimiento didactico propio fundamentado™ (Esteve, 2011, p. 31).
El ciclo de Smyth comprende cuatro fases: descripcion, informacion.
confrontacion y reconstruccion, y cada una de ellas tiene una funcion
especifica en el proceso reflexivo.

Al trabajar con esta metodologia de analisis. la experiencia nos ha
llevado a afirmar que cada estudiante. para aprender a reflexionar de
forma sistematica. necesita gjes de reflexion, es decir. pautas que le
guien en este proceso. Uno de los estudiantes comenté al respecto:
“Las preguntas me ayudaron a pensar sobre cuestiones metodologi-
cas. curriculares, personales y profesionales Estos indicadores facilita-



ron en gran medida la reflexion de mi intervencion, el entendimiento
del progreso de mis alumnos y de mi desarrollo profesional”.

Las pautas de analisis son todas las interrogantes o enunciados
afirmativos que orientan la reflexion. La funcion de la guia es precisa-
mente proporcionar al estudiante algunas pautas para que estructure
su portafolio siguiendo las cuatro fases del ciclo reflexivo de Smyth.
Dependiendo de la fase, se definen las preguntas guia, que se redac-
tan en primera persona con el fin de potenciar el proceso de reflexion
v la tutoria de si. En la cotutoria, los cuestionamientos que plantean
los pares en la retroalimentacion critica pretenden potenciar la re-
flexion del otro sobre aguello que quedd oculto en la fase de informa-
cion y develarlo. Esto permite enriquecer la vision de la practica do-
cente, ampliar los propios esquemas y pensar en lo que se ha hecho
para solucionar la problematica planteada inicialmente. Las guias que
hemos utilizado como tutores son aquellas que plantean preguntas o
indicadores vinculados con aspectos metodelogicos del proceso re-
flexivo y con los diferentes elementos de la practica docente.

La reflexion es un proceso personal e interno que se potencia al
interactuar y dialogar con los otros. Cada estudiante adapta los ejes de
analisis al plantearse nuevos retos y otras interrogantes acordes con
sus propias experiencias formativas, segun las acciones e interrogan-
tes inherentes a cada etapa de reflexion. También puede construir €l
método que mejor s¢ adapte a su estilo de aprendizaje, planteandose
preguntas que quiza en la guia sugerida no se incluyan, por lo que
puede definir otras pautas que le ayuden en la autorreflexion. Al final
de cada semestre, los estudiantes presentan los avances de su porta-
folio tematico y reciben retroalimentacion de los companeros de
otros grupos, de profesores de drea posgrado u otros invitados. Esto
permite, por un lado, que el estudiante tenga diversos puntos de vista
sobre el trabajo realizado y elementos para enriquecerlo; por otro
lado, la concepcion del portafolio se construye como un recurso que
evidencia realmente el proceso y no unicamente el producto.

TRIANGULACION DE DATOS
En el proceso de reflexion y analisis de la practica docente, la

triangulacién es un recurso necesario pues posibilita el contraste de
datos no cuantificables con el fin de comprobar y dar credibilidad a la



descripcién vy a las interpretaciones que el estudiante investigador
hace de su experiencia docente. El término triangulacion fue adoptado
por la antropologia referido a la integracion de cuando menos dos
perspectivas para tener una imagen mas adecuada del hecho o feno-
meno que se analiza, v en el campo educativo es util para contrastar
datos en los procesos de investigacion en el aula (Salaberri, 2004).

El uso de la triangulacion en el portafolio tematico resulta adecua-
da porque en €l se integran distintos tipos de artefactos, varios puntos
de vista y diferentes metodos. De esta manera, el contenido del porta-
folio ya no es solo “subjetivo”, cuestion que se ha enarbolado como
una de sus criticas mas recurrentes. La triangulacion ademas posibili-
ta la intersubjetividad vy la construccion colaborativa que conjugan la
autoobservacion vy autoanalisis con la observacion e interpretacion de
los colegas v las observaciones de distintos sujetos gue participan en
la practica docente, entre ellos, los padres de familia, como se obser-
va en el fragmento transcrito en el cuadro 12.

Cuadro 12
Integracion de la opinion de los padres de familia en el portafolio

“Consideré de gran relevancia retomar el punto de vista de la mama de Abisal, pues
para mi era importante saber si lo que habia estado trabajando habia cosechado
aigunos frutos. De acuerdo con las respuestas emitidas por la senora Graciela. se
puede decir que el pequeno tvo avances que fueron evidentes en el hogar. pues
ella manifiesta que cambi¢ el comportamiento y la forma de relacionarse con los
demas. Al realizar la entrevista sentia un poco de temor ante los comentarios que
obtendria de la misma. pues pensaba ‘realmente habra sido evidenie mi
intervencion en el desarrollo de los ninos?. ;serd notorio el cambio que yo perciba
en alguno de eflos?”. Esto a la vez se convirtié en un reto para mi como docente.
pues a pesar de estar expuesta en cierto modo a las miradas de otros, como mis
compaferas de cotutoria vy asesora, era algo novedoso que una madre de familia
emitiera su perspectiva con relacion al trabajo gue he venido desempenando™.

La intersubjetividad se produce cuando hay una vision compartida
entre los interlocutores, construida conjuntamente a través de la inte-
raccion y el didlogo. como sucede en las sesiones de cotutoria auto-
noma o con el tutor. El proceso subjetivo de autoobservacion y auto-
tutoria es el paso previo para la observacion compartida o cooperativa,
que es donde se produce la intersubjetividad (Salaberri, 2004). La ob-
servacion basada en la intersubjetividad supone un cambio cualitativo
importante ya que admite que existen aspectos subjetivos tanto en el
observador como en el sujeto observado.



La intersubjetividad supone la confluencia de puntos de vista. Esto
no significa que desde un inicio se esté de acuerdo con lo expuesto.
La argumentacion del otro puede contribuir a la ampliacion de la vision
que se tenia sobre el fenomeno, produciendo la adopcion de una nue-
va perspectiva sobre el objeto. Esto o podemos observar en un frag-
mento del registro que realizé el apoyo técnico pedagogico en la visita

al aula de la profesora-estudiante, que se muestra en el cuadro 13.

Cuadro 153
Fragmento del escrito de retroalimentacion del Apoyo Técnico Pedagdgico
(ATP)
“Destaco nuevamente esa habilidad que tenes de darles tiempo. como dici
‘aqui nos quedamos hasta que lo resuelvan’, les das oporun aaa v los ninos 1o
blan. eso no es facil de iograr y i lo estas generando, pero |

o vayas uocu“npmar‘ac ”\aGE‘S una discriminacion de es

ndo con cada nino vy LUL, lb p;o

¥

[

a sucediendo?

almear sus p cfﬂaS o} mon eria
salir de la sitwacion”.

El registro de observacion y realimentacion que elabord el Apoyo
Técnico Pedagogico, que regreso a la profesora-estudiante, le permitio
rener una vision mas amplia de lo gue sucedid en su practica. Ella
aprovecho este material; exr"ajo una parte para integrarlo como arte-
facto que muestra lo que dicen otros sobre su crecimiento profesional.
Asimismo, le permitio identificar algunos “aspecios que anteriormen-
te no habia visualizado v que son fundamentales en las relaciones in-
terpersonales™. como la cercania con los ninos, el apoyo para com-
prender lo que los ninos sienten, las muestras fisicas de afecto, entre
otros, que son excelentes potenciadores de ambientes afectivos vy de
desarrollo de la inteligencia emocional, que era su tema de portafolio.



EL CICLO REFLEXIVO DE JOHN SMYTH

. Descripcion

Enlos programas de maestria con orientacion profesional, la prac-
tica docente reflexiva es la base del proceso de formacion. Las expe-
riencias que viven los profesores-estudiantes en sus aulas se convier-
fen en un recurso para el conocimiento, e impacta también en lo
emocional v lo social. La accion de describir la practica implica que
los sujetos en formacion aprendan a distanciarse de sus propias ideas
y de sus maneras de actuar como docentes para reflexionar sobre
ellas y analizarlas con una mirada critica.

Narrar lo que sucedio en el aula es la primera fase del ciclo reflexi-
vo de Smyth. En ella se retoman los artefacios seleccionados para re-
memorar y describir las escenas relevantes de la préactica docente. Los
artefactos cumplen también la funcion de mosirar a otros las expe-
riencias en situaciones de ensefnanza vy aprendizaje vividas como do-
centes en un momento y contexto determinados. Estos artefactos se
pueden presentar de manera cronoldgica. En el relato de su experien-
cia docente, los estudiantes describen y analizan las situaciones edu-
Cativas mas relevantes y significativas que han experimentado. cuyo
recuerdo se revive dracias a los artefactos que seleccionan, principal-
mente la videograbacion. Se detallan mas aquellos aspectos de la
practica gue se vinculan con el tema del portafolio v las escenas que
proyecian los artefactos seleccionados.

Los discursos narrativos son descripciones gue no necesitan un
lenguaje académico complejo. Se escriben en los propios términos %
lenguaje del autor. La narrativa rompe con el modelo académico de
investigacion porgue se centra en los sentimientos. vivencias Y accio-
nes dependientes de contextos especificos. Este modelo narrativo es
también una forma legitima de construir conocimientos. Los informes
narrativos concentran la experiencia personal v profesional de los do-
centes, en los que lo importante no son los hechos narrados. sino el
significado que los estudiantes dan a esos hechos. Los criterios de va-
lidez v confiabilidad se encuentran en la propia credibilidad v cohe-
rencia interna de [as historias.

En el discurso narrativo se hacen explicitas las respuestas a cuatro
interrogantes basicas:



— ;Qué? Incidentes criticos 0 acontecimientos relevantes concre-
tos de la ensefanza.

— ;Quién? Actor principal (maestro) y actores secundarios o
extraordinarios.

— :Donde? Contextualizacion de las descripciones (desde el pun-
to de vista cultural).

— ¢Cuando? El momento del incidente narrado. preocupaciones,
expectativas, preguntas, inferencias, etcétera.

La descripcion narrativa de la propia practica es el inicio del tejido
reflexivo. A través de ella se aprende a poner en palabras la propia
experiencia, contar lo que ha ocurrido en la ensenanza, con lo cual se
contribuye a forjar la identidad docente. Mediante el planteamiento
de la pregunta “jqué hago?” se genera la toma de conciencia de las
actuaciones que son el punto de partida en el proceso de reflexion
que culmina en la construccion de un conocimiento didactico propio
(Esteve, Melief v Alsina, 2010). Este primer nivel de reflexion se con-
vierte en un espacio de teorizacion, que modifica una determinada
concepcion de lo “cientifico”.

Las narrativas y biografias educativas reflejan la singularidad del
sujeto que aprende y permiten una mayor comprension de la episte-
mologia de la formacion y de la practica docente. Algunas pautas o
ejes para la reflexion en esta primera fase del ciclo de Smyth que son
utiles para potencializar la descripcion de la practica docente son las
mencionadas en el cuadro 14.

Cuadro 14
Pautas para la descripcion narrativa

;En qué contexto desarrollé la experiencia docente?

(En gué consistio, de qué trataba. qué planeé y qué trabajé?

;Quiénes o qué sujetos la llevaron a cabo (alumnos. individualmente, con otros gru-

pos. con colegas, ercérera)?

;Cudles fueron los objetivos de esta experiencia y qué logré?

;Qué metodologia y medios utilicé en ella?

(Qué implicaciones e impacto tuvo en el ambito personal y én el profesional?

iQué evidencias seleccioné?, ;cudles fueron los criterios en los que me basé para
seleccionarlas?

Integrar preguntas en la descripcion da un tono reflexivo al tex-
to. Las interrogantes surgen en el momento de un incidente critico,



de un proposito no logrado, de una respuesta inesperada de un
alumno, de imprevistos en la clase. de errores metodoldgicos o de
contenido. al hacer cosas que no se querian hacer. tratar a un alumno
de manera inapropiada, entre otros hechos. Problematizar este tipo de
situaciones a través cuestionamientos es hacer evidente lo que Shon
denomina “la reflexion en la accién”. Son preguntas que pasan por la
mente del profesor, pero que las hace conscientes al documentar su
practica, al reflexionar después de la accidn. En los relatos de expe-
riencias docentes se pueden identificar las caracteristicas que se ilus-
tran en el esquema 3.

Esquema 5
Caracteristicas de la descripcidn narrativa
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La narracion de la experiencia docente permite al profesor-estu-
diante distanciarse de sus saberes y acciones para objetivar y contro-
lar la situacion narrada. Sus ideas, experiencias. actividades, senti-
mientos, impresiones, etcétera, que no son siempre tan evidentes, se
convierten en realidades visibles para que dan sustento al andlisis v la
reflexion.



En el relato se habla en primera persona porgue con ello el sujeto
se hace responsable de su discurso. Ademas, como plantea Cifali
(2005), no hay relato si el sujeto de la accion no asume su subjetivi-
dad y niega el impacto del afecto en su profesion. En esto descansa la
autenticidad del relato y permite asociarlo con la expresion v la mani-
festacion del vo. Cifali (op. cit.) senala que un profesional tiene senti-
mientos, que se atreve a escribir en el relato, y se compromete a re-
flexionar sobre ellos. Rendir cuentas de la propia practica es
arriesgarse a hablar de las dificultades, de las debilidades, comprome-
terse con la sinceridad, hacer evidente el error y la duda, lo cual es
poco comun en la cultura docente.

Los estudiantes abren su aula, su espacio, reconocen que la ense-
fianza es una actividad compleja, pero posible de pensarse y cons-
rruirse de otra manera, no en el tpico deber ser. Las descripciones
reflejan la practica docente real, no la ideal, aguella que tiene errores,
pero también aciertos; la que estd en una continua reconsiruccion y
mejora. En ella aparece un ingrediente que es dificil encontrar en los
trabajos de los investigadores, la sensibilidad, lo que siente un maes-
tro cuando un alumno no responde, cuando los esfuerzos € ingenios
en la intervencion parecen insuficientes para ayudar a un nino.

Precisamente aquello que no resulta es lo que permite aprender e
impulsa a escribir v reconstruir. No significa que solo se tendan que
escribir las dificultades, también es importante y necesario escribir so-
bre los éxitos, las alegrias, los progresos, las satisfacciones, los logros
y encuentros; todo eso forma parte de la experiencia que se debe
cransmitir. Coincido con Day (2005) en que: “la reflexion sobre la en-
senanza no s solo un procesc cognitivo, exige compromiso emocio-
nal; implica la cabeza v el corazén™ (p. 58). Cuidar ambos aspectos,
senala este autor, es un desafio para los profesores, en particular, y
las instituciones en general, si se guiere realmente mejorar la calidad
de la ensenanza y el aprendizaje de los actores principales del proceso
educativo: los alumnos.

El proceso formativo mediante el enfoque reflexivo-técnico resulta
insuficiente para lograr la transformacion de la pracrica si €ste resta
importancia a la indagacion intrapersonal que potencia el conocimien-
to v desarrollo del ser. Centrar la reflexion solo en lo que se hace, y no
en el ser del docente, es un factor que limita la innovacion y el cam-
bio educativo. Lograr el desarrollo profesional requiere fortalecer el



desarroilo personal, es por eso que en este programa se amplian el
campo de reflexion del maestro sobre su préctica. en el sentido del st
mismo.

2. Informacion

Esta fase consiste en buscar los principios (tedricos v practicos)
que inspiran la practica docente, que la orientan y le dan sentido.
Aqui el estudiante se hace la pregunta ;por qué hago lo que hago?. la cual
implica tanto un conocimiento de lo que acontece en el aula como de
aquellos discursos tedricos gue se relacionan con cada una de las ac-
tuaciones docentes. ;Por qué?, es una pregunta clave en la practica
profesional de la ensenanza diaria, que contribuye a potenciar la re-
flexion del profesor y a fundamentar lo que hace en el aula, de tal
modo que transite de un saber didactico experiencial o intuitivo a un
conocimiento mas fundamentado.

Aqui se trata de identificar las concepciones tedricas que guian las
practicas relatadas y que son consideradas como significativas para
explicarlas. Hacer emerger estas “teorias subjetivas” que dan signifi-
cado a cuanto acontece en la practica profesional supone un esfuerzo
reflexivo importante y un compromiso con la justificacion y coheren-
cia de su accion, que da pie al posible cuestionamiento o argumenta-
cion. y con ellos, a su problematizacion. profundizacién y a la elabora-
cion de nuevos enlaces cognitivos. nuevas transferencias o revisiones
y reconstrucciones narrativas del sentido de la propia practica.

Las representaciones (o teorias subjetivas) son la lente con la cual
los estudiantes observan la profesion de la ensenanza. De ahi la nece-
sidad de declararlas, hacerlas aflorar para tomar conciencia de ellas y
poderlas reelaborar ¢ enriquecer en el proceso formativo. La fase de
informacion ayuda en este proceso mediante el contraste de la propia
xperiencia con la filosofia docente, donde se busca el significado que
iene la practica v los fundamentos de por qué vy para qué se actia de
cierta manera. Es un momento de confrontacion consigo mismo, lo
que supone un esfuerzo importante de reflexion v un compromiso
con la justificacion y coherencia de la accién al contrastar la experien-
cia con los principios que estan presentes de manera implicita en la
practica. aquello que se desea como tendencia, lo que se piensa y lo
que orienta realmente la forma de ensenanza.

]
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En la actividad docente se realiza una continua toma de decisio-
nes respecto de una diversidad de cuestiones. Tomar conciencia de
por qué se hace lo que se hace es un proceso de alta complejidad
que posibilita pasar de una decision tomada automaticamente a una
decisién epistémica, que se sustenta en una representacion simbolica
de lo que se quiere y puede hacer. Develar las teorias que sustentan la
propia practica permite ir tomando conciencia del proceso de evolu-
cion que se va desenvolviendo en las propias concepciones, teorias y
valores, y como ese cambio se traduce en formas de ser y actuar en el
aula. (Azzerboni, 2002)

En la investigacion formativa se busca considerar la practica real
del profesor, lo que hace en la clase con sus estudiantes, y contrastar-
la con la practica y la teoria pedagogica declarada en su filosofia. El
contraste entre el acto de pensar, decir y hacer es un proceso de re-
construccion y autocritica, de reflexion profunda, que se produce al
comparar la teoria pedagogica profesada y la pedagogia en accion.
Esta fase de “turoria de si” es una oportunidad que tiene el profesor-
estudiante para hacer ajustes en su forma de actuar en el aula, para
hacerla coincidir con su filosofia docente, porque si no vive como
piensa, terminara pensando como vive (véase el cuadro 15).

-

Cuadro 15
Experiencias en la fase de informacion del portafolio

- "“Ahi donde se encuentra la contradiccion es donde se da la oportunidad del cuestio-
namiento, de problematizacion de la practica. como es que llegué a ser asi, qué
tiene gue ver con mi formacion, por qué hago lo que hago. qué teoria aparece en la
practica gue no se dice en la filosofia”.

“Yo me iba mas con los elementos tedricos de las matemaricas. por gjemplo, hubo
una ocasion gue era algo de la division, entonces para mi era dificil refacionarlo con
la vida cotidiana de los nifos, pero yo me daba cuenta de que en mi estrategia yo
me inclinaba mas hacia lo tedrico, no era una estrategia adecuada para que ellos
pudieran utilizarla en su vida cotidiana™.

La concepcion que se tiene de la profesion docente esta determi-
nada por ciertas practicas sociales que la definen y constituyen. La
ensenanza se basa en saberes y conocimientos especificos y en un
“saber-hacer sustentado”. La formacion dota a los estudiantes de esos
elementos tedricos y metodologicos que fundamentan y dan sentido a



las acciones propias de la docencia en un contexto especifico. Estos
aspectos guedan explicitos en las narrativas, en las cuales hay diver-
sas aristas que pueden ser motivo de reflexion sobre el quehacer do-
cente. Por ejemplo, en cuanto al lenguaje vy la comunicacién, se puede
analizar el tipo de preguntas que se plantean a los alumnos, qué nivel
de complejidad tienen y qué efecto producen en ellos. A través de este
analisis se pretende pasar de un nivel descriptivo a un nivel de analisis
interpretativo de la practica, en el que se contrastan las teorias pro-
pias con las teorias mas elaboradas, sustentadas por estudios de
investigacion.

Cuadro 16
Comentarios sobre la experiencia del contraste con la teoria

“Una vez definida la situacion me dediqué a realizar una busqueda tedrica: ante
esto surgia la necesidad de dar respuesta a las dudas vy comprender 1o que sucedia
en el aula. pero sobre todo entender el proceso de desarrollo infantil™.
“Contrastar la realidad en mi practica docente v el proceso de ensefanza-aprendi-
k zaje con la teoria propuesta {referencias bibliograficas de pensamiento critico) me
permitio hacer una analisis v una reflexién constante de o que estaba sucediendo
en el aprendizaje de los alumnos v en mi actuar docente, lo cual dio paso a una
evolucion en mi profesionalizacion, porgue comencé a identificar qué de lo que ha-
cia beneficiaba u obstaculizaba el aprendizaje de mis alumnos. qué debia cambiar y
qué debia seguir realizando’™.

En esta fase se requiere un cuestionamiento sincero sobre si mis-
mo para desentranar los motivos que orientan la practica docente, a
fin de tener un mayor dominio de la vida personal y profesional. La
autotutoria es clave para avanzar en la profundizacion de los analisis,
y requiere tiempo, esfuerzo vy un compromiso verdadero con el desa-
rrollo profesional. Durante el trabajo auténomo, los estudiantes tam-
bién consultan algunas fuentes de informacioén, las examinan y anali-
zan para entender mejor lo que acontece en su aula con respecto del
tema de estudio: también valoran si los argumentos que utilizan los
autores clarifican los conceptos, y de esa manera los integran como
referentes tedricos que contradicen o confirman su filosofia docente.

Algunas pautas de analisis que han ayudado a los estudiantes en la
fase de informacion son las expuestas en el cuadro 17.



Cuadro 17
Pautas para reflexionar sobre la fase de informacion

ca docente?
— ¢Qué diferencias encuentro enre los principios que digo que gui
ue deses como tendencia, lo que piensc y no lo digo v

a mi desarrolio profesional?

experiencia individual y grupal de reflexion

3. Confrontacion

Esta es la tercera fase del ciclo reflexivo de Smyth. Es una fase de
cuestionamiento de practicas y teorias implicitas; sin embargo, la con-
cientizacion por st misma no conduce a un cambio de actitud, ni ase-
gura la mejora. La evolucion personal y profesional se forja mediante
la confrontacion dialéctica consigo mismo y con otros, de un modo tal
que induzca el deseo ferviente de ser mejor para convivir y servir me-
jor a los demas. Esto supone un mayor nivel de madurez personal,
ademas de un compromiso etico y moral. Cuando los profesores-estu-
diantes contrastan su experiencia de ensenanza con la de otros com-
paneros se plantean nuevas preguntas y visiones de las cosas nor-
malmente olvidadas, mecanizadas o dadas por supuestas. Con esta
interpelacion se detonan tensiones, incoherencias v también coinci-
dencias con el contexto sociocultural y profesional; todo ello implica
compartir conocimientos, visiones, perspectivas, experiencias y pro-
puestas pedagogicas con los demas.

En esta fase se enriquece la informacion sobre la préctica que el
estudiante trabajo de manera autdénoma a partir de los cuestionamien-



tos y comentarios especificos de los pares y el tutor con base en la
experiencia de la situacion didactica expuesta. Para ello se requiere de
un equipe que genere un ambiente de apoyo, de dialogo y enfrenta-
miento dialéctico. La confrontacion implica un nuevo y mas argumen-
tado analisis de los supuestos. valores, creencias e intereses, v un con-
senso dialéctico. El contraste se propicia principalmente al compartir
el trabajo docente con otros. ya sea con companeros de cotutoria,
con el tutor o la tutora, con companeros del grupo o de otros grupos
y con formadores de docentes; pero el contraste también se favorece
con la lectura de la literatura profesional. con las actividades en los
foros de la plataforma virtual, o presenciales, con la asistencia a even-
tos académicos, entre otros. A partir de las propias ideas v las de los
Otros se construyen nuevas ideas en relacion con el objetivo de mejora.

En la fase de confrontacion los profesores-estudiantes alcanzan re-
ferentes mas amplios que les permiten analizar su practica desde
otras perspectivas. Con ello se logra equilibrar las partes afectiva y cog-
nitiva gue son necesarias para alcanzar los saberes teoricos (Esteve v
Carandell, 2009, cit. en Esteve. 201 1). La reflexion sistematizada v con-
trastada es un medio para que el mismo estudiante construya un co-
nocimiento practico fundamentado. Para ello, los pares v el tutor de-
beran apoyar al estudiante a establecer esos vinculos significativos
entre 1o que piensa. cree y hace y las ideas que provienen del conoci-
miento teorico. Esta relacion serd significativa siempre v cuando se rea-
lice un analisis critico colectivo del hecho observado y se proporcionen
alternativas concretas de actuacion de forma razonada y fundamenta-
da. para ello el equipo de cotutoria y el tutor desempenan un papel
muy importante.

En los programas de maestria, las reuniones de cotutoria son de
dos tipos: las que programan los estudiantes de manera independien-
te sin el tutor y las que se programan cada semana con el tutor. Las
primeras se realizan semanalmente o cada quince dias, segun el ritmo
con el gue cada equipo decida trabajar para avanzar en sus analisis.
En este trabajo colaborativo, cada integrante del equipo desempena el
papel de interlocutor comprensivo y de amigo critico al dar retroali-
mentacion oral y escrita, que consiste en hacer preguntas, ofrecer pun-
tos de vista diferentes. sugerir pistas, matizar interpretaciones, con
el fin de contribuir al desarrollo de la capacidad de analisis v generar
estrategias o proyectos de cambio personal v profesional.



En las sesiones de cotutoria con el tutor, el docente ofrece a los
estudiantes modelos de interrogantes y de comentarios célidos vy frios
que facilitan la reflexion sobre el proceso cognitivo. Esto permite que
en las sesiones de cotutoria auténoma los estudiantes sean capaces
de proporcionar la retroalimentacion adecuada que propicie la re-
flexion acerca de las actuaciones profesionales y su contribucion a la
resolucion del problema planteado. La retroalimentacion critica, basa-
da en preguntas, es, ante todo, una herramienta poderosa para la re-
flexion, porque se centra en las concepciones o en los procesos que
hay detras de estas acciones.

El Protocolo de focalizacion del aprendizaje es una herramienta me-
todologica "maravillosa”, que localicé en el texto de David Allen sobre
la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos, la cual sugeri para
trabajar los analisis, y hasta el momento se sigue utilizando en la ma-
yoria de los equipos de cotutoria. El autor plantea esta estrategia
como un modelo para que los docentes examinen los trabajos de los
alumnos con la ayuda de una guia o protocolo que les permite pensar
en la forma de mejorar su practica. Adapté este modelo para traba-
jar en la fase de confrontacion del ciclo de Smyth como una estruc-
tura para la reflexion y el analisis. Esta estrategia ha facilitado el tra-
bajo de equipo autonomo en el cual cada miembro del equipo asume
distintos tipos de tareas y, lo mas importante, comparte experiencias
respecto del funcionamiento de las estrategias implementadas en su
aula para resolver la problematica planteada en su portafolio tematico.

Al hacer publico su trabajo, los profesores-estudiantes se exponen
a cierto tipo de criticas que no estan acostumbrados a recibir. Por
ello, en el protocolo de focalizacion del aprendizaje se procura que
haya un gran respeto con los estudiantes presentadores. Para ello, se
introducen ciertas reglas que permiten la proteccion del profesor-estu-
diante que comunica su experiencia y garantizan, a la vez, ciertos li-
mites para los demas al momento de cuestionar e interpretar su prac-
tica. Ante cualguier pregunta o comentario impropio, el tutor, o el
alumno gue funge como facilitador, sugiere el replanteamiento o la
supresion. Muchos estudiantes estan acostumbrados a los elogios,
pero en esta fase es mejor plantear cuestionamientos, asi como co-
mentarios frios y reflexivos para obtener un mayor beneficio del pro-
tocolo. En el cuadro 18 se muestra un gjemplo de lo sucedido en una
sesion de analisis y reflexion de la practica coordinada por la tutora
utilizando esta herramienta.



Cuadro 18
El protocolo de focalizacion en la préctica

El estudiante en turno contextualiza la experiencia docente que presentara y mues-
tra un extracto de 10 minutos de la videograbacion de su clase. entre otros artefac-
tos seleccionadas de su préctica (trabajos de los alumnos. diario de clase. fotogra-
fias, etc.). Los integrantes del equipo observan con atencion y toman notas de lo
que les parece relevante para comentar o preguntar. Enseguida. los miembros del
equipo leen el escrito del analisis de la practica que corresponde a la experiencia
docente videograbada. Después de gue la mayoria termind de leer. el facilitador
(alumno o profesor) coordina las fases del protocolo de focalizacion. Las preguntas
v comentarios que surgieron del equipo fueron:

Retroalimentacion critica (el equipo realizo las siguientes pregunias; el estudiante las
respondié conforme se le fueron planteandoy.

Aa.3 iA qué crees gue se deba gue los ninos todavia no logran trabajar de manera
colaborativa?

Aa. 11 ;Como evaluaste el trabajo colaborativo vy qué resultados encontraste?

Aa. 4 jQué criterios utilizaste para integrar los equipos?

Az, 2: En el artefacto ¢ jque etapas del pensamiento matematico estan representan-
das ahi?

Fi ;Que aprendizajes obtuvieron los ninos v w con esta experiencia?

Retroalimentacion calida (el alumno presentador se mantiene en silencio v toma
nota de los comentarios que considera relevantes).

Aa.I: Contindas trabajando la resolucion de problemas en equipo a pesar de que has
tenido dificultades para que los nirios interactien de manera ordenada.

Aa.2: El cuento con el que iniciaste se nota que logro interesar a [0s nifios.

Aa.5: Tu escrito estd blen estructurado. los pdrrafos esidn equilibrados en el numero
de renglones.

Aa. 4 Las citas estdn de acuerdo a APA.

Retroalimentacion fria (el alumno presentador se mantiene en silencio continaa to-
mando nota de los comentarios que le parecen relevantes.)

Aa.53:. En el artefacto de transcripcion de video no demuestras mucho lo gue i estds
mencionando ahi. si se trata de mover sus esquemas. que ellos conirasten sus respues-
tas y sin embargo preguntas ;ya tienen las siete partes?. y ;ya las tienen? Creo gue esas
preguntas no ayudan a lograrle.

Aa.1: Dices lo que ya habias senalado en otras ocasiones. que tienes que implementar
otras estrategias para fomeniar el trabajo colaborativo. pero si lo sigues haciendo de
Jorma muy similar, pues los resultados van a ser muy similares: tienes que buscar otras
estrategias. porque lo dices. pero no se nota un cambio.

Balance (el estudiante expresa como se sinti¢ con la retroalimentacion y hace un
balance sobre los comentarios del equipo).

F: ;Como te sentiste con la realimentacion?. ;jqué dices respecic a los comentiarios de
tus companeras?

AoP: En relacion con lo mondtono que dice Alejandro. logico que debe haber siempre
estimacion. siempre debe haber validacion y siempre debe haber una confrontacion de
ideas. Deben estar siempre esos momentos en cada una de las secuencias diddcticas.



Para ir mas alla de la anécdota, se toma un buen tiempo para
centrarse en la practica de una sola persona. Hay tres condiciones
para que [os comentarios de otros provoquen cambios en los estudian-
tes: deben ser pertinentes, aceptados e interiorizados. El b oqueo al
cambio en la practica docente puede producirse al trabajar bajo la mira-
da del otro, si se teme ser juzgado por la capacidad de aprender o su
rendimiento o, sencillamente, si se angustia facilmente por una tarea
nueva. Veamos, en el cuadro 19, lo que dicen los estudiantes al respecto.

Cuadro 19
Experiencias sobre el trabajo de cotutoria

CL!KJPS Drevisios.

a ra cuand

:,xc YO NG mMos

cerrada *unc»onam% mqe que a ve
nos ayuda mucho a iCig
caso si me sensibiliz I
nplo. cuando se nos dan a conocer | ! i
do mucho de un comentario en una presentacion que decia:
lo O QUE NO quieres ver, 0 sea no odo ten

que C‘UmeS VEer y i

“Estoy

perat

gurarte de que los demas tambi

ba a los orros, pero no en el compromiso de Heg’ar
tiv

acostumbrada a aportar, pero no habia tenido la experiencia de
en el que no solo tienes que llegar i al fina ) =n
n ileguen. eso me costaba rat

trabajar con otros no me hace menos productiva. Reafi a iendo
las cosas yo sola, sobre rodo cuando tengo cosas que hacer, como que o proyecio y

u
lo hago. pero descubri que no me resta eficacia el hacerlo con owros™.

“Era padz‘e senir los miércoles y no venir a revisar nada mio, era rabajo de uno del
a experiencia me ayudo mucho™.



Al trabajar con los pares. los profesores tuvieron la oportunidad de
crear nuevas formas de pensamiento para poner a prueba propuestas
alternativas y creativas de intervencion con sus alumnos. La vision
vygotskyana plantea que la interaccion v el didlogo entre companeros
promueven una forma de pensamiento mas potente y reflexivo. La
tutoria de si v entre pares son dos momentos en los que los profeso-
res analizan su practica de manera sistematica, lo cual implica auto-
nomia, autors egulac ion vy corregulacion para alcanzar la disciplina
en los aspectos intelectual v social. En este proceso es en donde |
reoria del ciclor fe, ivo de Smyth cobra vida: los profesores descri-
ben sus practicas para llegar a la reconstruccion de su ensenanza. El
trabajo auténomo, de autoformacion e investigacion individual es un
elemento a priori de la investigacion formativa

Descubrir las contradicciones entre [o que se piensa y se hace es
un avance hacia la superacion personal v profesional. perc no es sufi-
ciente. Cuando los estudiantes toman conciencia de sus d emas enire
o gue profesan v hacen, la manera de responder ante este descubri-
miento no siempre es la mas acertada en el sentido de la innovacion
de la practica. Lo que sucede con algunos estudiantes de la maestri
coincide con lo senalado por Shon (Argyris v Schon, 1978) respecto
de lo gue los profesores hacen cuando descubren [os dilernas de ia

eoria profesada v la tecria en uso: algunos contindan manteniendo
la separacion entre la ieor}'a que predican v la teoria gque practican:
otros prefieren ignorar la informacion obtenida: también hay guienes
suprimen la informacion que no les favorece: algunos otros cambian
a teoria profesada. pero no la teoria en uso. o realizan cambios su-

perficiales en su practica.

RECONSTRUCCION

Esta es una fase de planificacion de la mejora convenida. Parte de
la construccion de un acuerdo de como se podria mejorar, qué se po-
dria hacer diferente. qué es importante mantener. A partir de este
analisis. se reconstruyen concepciones, practicas, formas de ser, argu-
mentos debatidos.



Cuadro 20
Preguntas para la reconstruccion de la practica

— ;Qué he obtenido de esta experiencia de reflexion?

— ;Cuales han sido mis mayores logros, fortalezas y aciertos, mis limitaciones y
desaciertos?

— ;Qué ransformaciones integraria a mis pracricas educativas?

— ;Qué he obtenido de esta experiencia de refiexién?

— ¢Cuales han sido mis mayores logros, fortalezas y aciertos. mis limitaciones y
desaciertos?

— ;Qué quiero y puedo hacer de una manera diferente?

— (Qué podria hacer y qué podria mantener?

— ;Qué cambios futuros. innovaciones y colaboraciones propondria?

— ¢Luego de revisar mis ideas —metas, valores, filosofia—, en gué medida las he
interiorizado?, ;como me las replantearia?

— ;Qué reconstruiria de mi filosofia, de mi forma de ser y de mis argumentos?

A partir de este analisis, se reconstruyen concepciones, practicas,
formas de ser, argumentos discutidos. Al emprender la transforma-
cion o la mejora no es conveniente querer cambiarlo todo, porque
siempre hay fortalezas en la practica que se deben mantener. Es reco-
mendable plantearse pequenos cambios enfocados a alguno de los as-
pectos de la tarea docente. Es importante tomar en cuenta las suge-
rencias de los integrantes del equipo, pero también es necesario
buscar alternativas pedagogicas en la literatura profesional y disenar
las propias con base en las diferentes opciones. Después de la fase de
reestructuracion, cada estudiante elabora una version enriquecida del
analisis de la experiencia presentada, integra los cuestionamientos,
observaciones y sugerencias que considera pertinentes de los pares y
del tutor, ademas de algunos referentes teoricos. Al concluir la re-
flexion con los pares, disena un nuevo plan de accion, el cual da lugar
a nuevas experiencias, que seran el objeto de analisis y de evaluacion
del propio desarrollo profesional.

La mente humana parece sumamente homeostatica y conservado-
ra. El principio que utiliza el aparato psiquico es impactante: cuando
la informacion obtenida no coincide con las creencias guardadas en la
memoria, el conflicto se resuelve a favor de las creencias o esquemas
establecidos (Riso, 2008). Se confia demasiado en las creencias por-
que es mas comodo que adoptar un cuestionamiento critico de ellas.



En este sentido, la resistencia al cambio es comun en las personas. Se
prefiere lo conocido a lo desconocido. pues lo nuevo provoca inseguri-
dad, angustia, incomodidad y estrés en algunos casos. El cambio con-
siste en pasar de un estado a otro:; en ese transito, el sistema de creen-
Cias se desorganiza para adoptar una nueva estructura. El cambio
implica crecimiento, pero para ello se requiere que “desechemos du-
rante un tiempo las senales de seguridad de los antiguos esquemas
que nos han acompanado durante anos, para adoptar otros comporta-
mientos con los que no estamos tan familiarizados ni nos generan tanta
confianza. Crecer duele y asusta” (Riso. 2008, p. 27).

Durante el enriguecimiento de la fase de reconstruccion se pone
énfasis en el cierre del analisis. se identifican los eventos recurrentes
y se hace una lista tentativa de las acciones que se realizaran en el
aula, de acuerdo con las sugerencias de los companeros v el tutor. El
cambio no es inmediato por diferentes circunstancias, entre las que
se encuentra la confianza en las propias creencias, la cual refleja la
adopcion de la comodidad frente a su cuestionamiento critico. En
muchas ocasiones se prefiere lo conocido a lo desconocido. porque
lo nuevo provoca inseguridad, angustia. incomodidad y estrés. El cam-
bio consiste en pasar de un estado a otro, y en ese transito, el sistema
de creencias se desorganiza para adoptar una nueva estructura. El
cambio implica crecimiento, pero para ello se requiere que “des-
echemos durante un tiempo las sefnales de seguridad de los antiguos
esquemas que nos han acompanado durante anos, para adoptar
otros comportamientos con los que no estamos tan familiarizados
ni nos generan tanta confianza. Crecer duele y asusta” (Riso, 2008,
p. 27).

De acuerdo con Herran (2011), una variable basica que potencia
el desarrollo personal y profesional es la conciencia que se produce
mediante la autoobservacion y la autoindagacion. La conciencia evolu-
ciona desde estadios de mayor complejidad a través de la accion de
los profesores sobre las circunstancias o sucesos que se precisen. La
relacion trialéctica practica-teoria-practica, en la que hay una dinami-
ca permanente de la practica a la teoria y de €sta a una nueva prac-
tica, se constituye como una condicion necesaria para favorecer la
transformacion de la conciencia. Sin embargo, afirma Herran (2011,



p. 9), ni siquiera la conciencia es suficiente; ésta adquiere valia por la
accion que se deriva de ella.

La construccion del portafolio es la experiencia mas significativa
para los alumnos de la maestria. El equipo se constituye en una estruc-
tura de sostén cognitivo y emocional. Reconocen que cada uno tiene un
cuerpo de saber, cada uno actua como tutor del otro para comprender
su practica y su relacion con el conocimiento profesional. La dinamica
del equipo ha ayudado a estar pendientes de los avances de cada
uno de sus integrantes y a identificar sus puntos fuertes y sus caren-
cias. Los estudiantes se han sentido apoyados, acompanados, tanto
por ellos como por la tutora o el tutor. La interaccion con alumnos
mas avanzados les ayuda a pasar a niveles mas altos de desarrollo
profesional.

A través de la reflexion de la experiencia docente, los estudian-
tes desarrollan la reoria del contexto especifico que favorece la com-
prension de su trabajo y genera conocimiento para informar la
prédctica futura. Esta capacidad logra revelar la sabiduria de la expe-
riencia, integrar significados sobre la realidad de manera distinta y
poner en didlogo sus teorias con las teorias que otros han elaborado.
Lo importante del portafolio tematico es el proceso formativo de re-
flexion y analisis en los estudiantes, mas que ser un requisito admi-
nistrativo para la obtencion del grado académico. Ademas, los estu-
diantes acceden a una conciencia metacognitiva, llegan a saber mas
sobre si mismos y las ideas personales y profesionales que impulsan
su practica.

Ei portafolio tematico, como estrategia de investigacion formativa,
incide en un conocimiento mas profundo del estudiante como perso-
na y profesional, de los constructos tedricos de la ensenanza, del
aprendizaje, del curriculo y de la investigacion. En los programas de
maestria en educacion preescolar y primaria la investigacion formati-
va, como se ha visto en este capitulo, es posible gracias a los diferen-
tes andamios que le dan soporte en el curriculo, los cuales resumo en
el esquema 4.



Esquema 4
Andamios para la investigacion formativa en los programas de maestria
Conversacionesy Retroalimentacion
retroalimentacion del{lajtutor {a} del
conloscolegas portafalio

{cotutoria)

ANDAMIOS PARA LA
INVESTIGACION FORMATIVA

Contenidos del

€ i curriculo
profesional . )
. . refacionados conlos
sobre eitema e .
sobre elt N métodosy

estudio

problemas de
investigacion

El portafolio ofrece una doble perspectiva en el trabajo de investi-
gacion: sincronica y diacrénica. La primera se refiere a la narracion y
descripcion de lo que sucede en ese momento y que se evidencia en
los artefactos de la practica v las unidades narrativas. Por ello, cada
artefacto recolectado tiene la fecha en que se llevo a cabo. La segunda
perspectiva se justifica con la evolucion de la préctica docente vy las
propias concepciones y vision de los hechos que se reflejan a lo largo
del portafolio tematico. considerando los diferentes apartados de este
documento:

1. Carta al lector.

. Historia de vida personal y profesional.
. Contextos de la practica docente.

L1 o

_ENTRODE

LenTinice ¥ TECROLOGICR
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. Contexto tematico.

. Filosofia docente.

. Ruta metodoldgica.

. Anélisis de la practica.
. Conclusiones.

. Vision prospectiva,

O 0~ O

EL DESARROLLO DE LA PROFESIONALIZACION MEDIANTE
LA INVESTIGACION FORMATIVA

La teoria que aprenden los estudiantes tiene una estrecha relacion
con su tarea en el aula; asi se constituye en un elemento significativo,
susceptible de ponerse en accién en su labor como docentes para
atender las problematicas que se les presentan. La orientacion profe-
sional del programa enfatiza el desarrollo de estrategias de interven-
cion e innovacion que posibilitan el mejoramiento de la practica pro-
fesional. El proceso reflexivo formalizado vy sistematizado integra
herramientas para la investigacidén. Durante la maestria, se pretende
que los profesores se inicien en esta tarea a partir del uso de técnicas,
dispositivos y artefactos para la indagaciéon de su practica. En este
sentido, formalizan conceptualmente su accion y sus decisiones, 1o
cual les da mayores posibilidades de discutir sobre sus concepciones
con otros profesores.

Integrar la investigacion a los modos de ensenanza reporta multi-
ples beneficios para el desarrollo de la docencia. Desde el angulo del
objeto de estudio, permite una aproximacion mas directa y dinamica
a los contenidos, pues exige el recurso a las fuentes mismas; ademas,
facilita la comprension del proceso de generacion del conocimiento
cientifico, su complejidad, rigor y validez relativa. Desde el angulo del
estudiante, estimula el aprendizaje autonomo orientado; contribuye a
la configuraciéon de una estructura mental ordenada, al desarrollo del
pensamiento holistico, discursivo y critico; desarrolla competencias
para la busqueda, clasificacion, analisis e interpretacion; facilita la in-
tegracion y profundizacion de los contenidos de ensenanza en torno a
proyectos de intervencion. La investigacion se plantea en el progra-
ma. no en el sentido canonico, o en sentido estricto, sino como una



herramienta de apoyo para la reflexion, sistematizacion y transforma-
cion de la practica docente, asi como una base para la elaboracion de
propuestas de innovacion, de disefio y desarrolio de proyectos de in-
tervencion que incidan en el mejoramiento de la propia practica pro-
fesional.

Una de las dificultades mas importantes en el proceso de profesio-
nalizacion es la vinculacion entre la teoria y la practica, v el equilibrio
entre estas dos. Al hablar de la profesionalizacion de la formacién de
los docentes se alude, entre otras cosas, a tender un puente entre la
teoria y la practica, a fin de que ésta sea el contenido mismo de la for-
macion, asi como el objeto de conocimiento, y no un simple lugar de
aplicacion de los aspectos tedricos de la ensefianza. Para dar lugar a
las competencias profesionales se requiere la integracion del conoci-
miento, la habilidad y la actitud. Conocer mas sobre los contenidos, las
teorias educativas, las estrategias de ensefanza, la destion pedagogi-
ca. la comunicacion didéctica, entre otros, conduce a una practica
mas eficaz, siempre y cuando esos conocimientos se traduzcan en ac-
ciones y se valore su beneficio en el logro de los aprendizajes de los
alumnos.

Teorizar la practica no es solo un acto descriptivo. sino también
implica desentranar lo oculto, argumentar lo que se hace, dar nombre
los fenomenos que se producen a partir de experiencias innovadoras.
I ejercicio de la practica docente no es un simple saber-hacer. sino
‘un saber sustentado que supone una formacion epistemoldgica, teo-
rico-metodologica que fundamenta y da sentido a las acciones propias
de un desempeno profesional en determinado contexto vy en esa for-
ma garantiza su pertinencia y eficacia” (Ibarrola, Barrera, Sanudo y
Moreno, 2012, p. 68). La introduccioén de la teoria en la practica requie-
re de tiempo para entenderla. asimilarla y asirla a fin de traduciria en
acciones docentes adaptadas al contexto de la practica.

No basta con describir la practica, sino que es necesario buscar los
referentes y conjugarlos con la accién para que cobre sentido o que
se hace. De esta manera. la teoria va siendo parte de la propia actua-
cion docente, porque la ven como un conocimiento vivo en su reali-
dad cotidiana. Los estudiantes aprenden a tomar decisiones funda-
mentadas en las aulas al familiarizarse con los descubrimientos de los

a
E



discursos tedricos, ademas de que les permite desprenderse de la in-
mediatez de la experiencia. El conocimiento deja de ser general para
convertirse en un conocimiento situado en la accion, asi como en las
decisiones que toman los docentes y en los juicios que hacen. “Este
conocimiento se adquiere mediante la experiencia y la deliberacion, y
los profesores aprenden cuando tienen oportunidad de reflexionar so-
bre lo que hacen” (Marcelo y Vaillant, 2008, p. 29).

La investigacion formativa toma como punto de partida la expe-
riencia del docente, y la teoria actua como un soporie que permite
darle forma, mediante un proceso que cuestiona, modifica, construye,
evalda los planteamientos iniciales y todos aquellos que van surgiendo
en el trayecto formativo. Es por eso que no se parte de una teoria aca-
bada ni de una serie de presupuestos que esperan ser verificados, sino
maés bien de un marco de referencia inicial que se amplia a medida
que la investigacion avanza.

;Qué caracteristicas de la profesionalidad de los docentes se pue-
den lograr a través del programa de posgrado que ofrece la institu-
cion? De acuerdo con los comentarios de los estudiantes y retomando
el planteamiento de Tardif (2004), la maestria contribuye a la confor-
macion de los siguientes rasgos de la profesionalizacion:

e Se orienta hacia la solucion de problemaricas. La formacion da
herramientas para facilitar el aprendizaje de los alumnos, prin-
cipalmente de aquellos que mas lo necesitan por su vulnerabili-
dad social, econémica, cognitiva 0 emocional.

e Como profesionales, los estudiantes de la maestria adquieren
competencias y el derecho para utilizar sus conocimientos; el
enriquecimiento de sus saberes mediante los estudios de la
maestria y el reconocerse dentro de la cultura de un grupo de
profesionales que les da identidad, pero que también les plan-
tea retos, y les da derecho exclusivo para dominarlos y hacer
uso de ellos.

e A través del analisis y la reflexion de la practica en colegiado
adquieren la capacidad de evaluarse con plena conciencia. La
autotutoria y la cotutoria en el trabajo con el portafolio favore-
cen la autorregulacion de su practica.



e La autonomia v el discernimiento son dos aspectos que se pre-
tenden desarrollar con los estudios de la maestria. A través de
las unidades académicas Disefio y Organizacion de Activida-
des I v II se espera que los profesores de educacion basica utili-
cen sus conocimientos profesionales, adecuandolos a las condi-
ciones de su grupo y su escuela, para resolver las situaciones
imprevistas que se les presentan en su trabajo cotidiano. Ha
sido dificil que los alumnos problematicen su quehacer docen-
te. que construyan el problema, en oposicién a la resolucion
instrumental del problema, como senala Tardif (2004). La edu-
cacion se caracteriza por su alto grado de indeterminacion, lo
que demanda del profesional una construccion de juicios en si-
tuaciones de accion.

e [0 estudios de la maestria dan la oportunidad a los estudiantes
de reconocer que los conocimientos son evolutivos y progresi-
vos, por lo que se requiere de una formacion continua. El com-
promiso con su desarrollo profesional es un elemento central
de esta maestria.

® A traves de la reflexion de la practica se identifican errores en
los cuales los profesores asumen su responsabilidad como pro-
fesionales. Ademas del aspecto deontologico.’ que estd presen-
te en el analisis de la practica, también se reconoce la falta de
competencia y de pericia en el gjercicio profesional.

RELEVANCIA DE LA PROPUESTA FORMATIVA EN EL DESARROLLO
PERSONAL Y PROFESIONAL

Uno de los fines de los programas de posgrado en educacion con
orientacion profesionalizante es la innovacion y la transformacion de
la practica en la que esperan ser expertos los profesionales que cursan
estos programas. La integracion de la investigacion formativa, como
herramienta pedagogica, posibilita la concrecion de este objetivo, por
coincidir con sus fines educativos. Para valorar el alcance de estos

! Se refiere a un conjunto ordenado de deberes y obligaciones morales gue tie-
nen los profesionales. en este caso de la educacion.



propositos vy fines educativos han sido muy utiles las opiniones de los
estudiantes y egresados como destinatarios de los programas. Como
rmencioné en un inicio, la evaluacion y el seguimiento del desarrollo
de los programas de manera sistematizada nos han marcado la pauta
para sostener que es una experiencia relevante de innovacion, gue si-
gue vigente como propuesta de formacion continua de profesores, por
lo que vale la pena darle continuidad.

Las voces de los estudiantes, sus testimonios en la formacion y su
vinculacion con su gjercicio profesional son las mejores evidencias de
la pertinencia de la investigacion formativa en los programas de maes-
tria con orientacion profesional. Seleccioné los comentarios que a
continuacion presento por considerar que muestran categorias de
analisis de algunas caracteristicas de la profesionalizacion docente
como son la investigacion de la propia practica. la vinculacion de la
treoria y la practica y la reflexion de la practica docente.

1. La investigacion de la prdctica

Una caracteristica de la profesionalizacion del docente es 1a postu-
ra critica frente a su propio quehacer. El poner en tela de juicio €l
propio desempeno impulsa a la reflexion y a buscar alternativas que
fortalezcan aquel elemento de la practica que no coincide con lo espe-
rado por el propio docente. Este proceso de problematizacion de la
practica propicia que el docente se convierta en un investigador per-
manente de su propia practica, lo cual le permite estar alerta de lo
que acontece en su aula y las implicaciones pedagdgicas que conlleva.
En este tipo de investigacion, el docente traduce los conocimientos
cientificos en saberes pedagogicos al confrontarlos con el diario acon-
tecer del aula, y para confirmarlo, reconstruirlo y enriquecerlo. El por-
rafolio es una herramienta amigable para los docentes, que conjuga la
investigacion y la practica con la intencion de innovarla. Esto se rela-
ciona con las opiniones de estudiantes y egresados que se transcriben
en el cuadro 21.



Cuadro 21
Comentarios sobre los beneficios de la investigacion formativa

- “El impacto que hubo en mi persona fue estimulante en mi desemperio profesional,
lo importante de todo fue el reflexionar que no todo lo que hacemos como docen-
tes estd bien hecho: la idea de poner en tela de juicio nuestro desempeno nos im-
pulsa a la reflexion v a ser mas creativos al momento de planificar nuestro trabajo.
todo en beneficio de nuestros alumnos™.

“Una de las ventajas es gue se haga investigacion en la misma practica. muchas
maestrias hacen investigacion pero sin relacionarse con lo que hacen™.

“[...] a ravés de esta experiencia de investigacion formativa. pretendi comprender
una situacién que percibia como problematica. por 1o que la innovacion, en esie
caso. no consistié en que como docente investigador generara nuevos conocimien-
tos. sino en que lograra apropiarme de aguellos gque ya han sido validados por otros
para confrontarios con el diario acontecer en mi aula. integrar nuevas practicas y
eliminar otras. asi como tomar conciencia de mi saber pedagogico. confirmandolo.
reconstruyéndolo vy enrigueciéndolo. Todo ello con el proposito de encontrar res-
puestas a una situacion educativa problematica que. finalmente. me ha permitido
profesionalizar mi desempeno docente™.

“El portafolio tematico es una estrategia que me llevo a reflexionar de manera pro-
funda acerca de mis fortalezas como profesor y también mis areas de oportunidad.
Utilizar este recurso para la investigacion me permitio distinguir entre una practica
reaimente reflexiva v con verdaderas intenciones educativas v una practica llevada
de manera mecanizada y con intenciones poco claras como la que estaba desarro-
llando hasta antes de vivir esta experiencia. Conlleva entender ¢l oficio docente.
integrando la reflexion y el trabajo intelectual en el analisis de las experiencias gue
se realizan. como un elemento esencial de lo que constituve la propia actividad
educativa”.

Bueno. yo adquiri algunos elementos para hacer estudios de casos. gue por ahi se
fueron sumando a mi portafolio. v que en cada uno de los grados. de los grupos
gue he tenido en estos cuatro anos, siempre hay casos que estudiar: siempre hay
uno u otro nino gue tiene dificultades v que hay que investigar. Ahorita. por gjem-
plo. tengo dos ninos. uno con tda y otro con, no sé gué tiene, pero tiene problemas,
hay gue estar buscando elementos: hay que estar haciendo entrevistas con los pa-
pas: desde su formacion. desde momentos de nacimiento. como fue. porgue hay
que descartar que tenga problemas: entonces. crec que me dio elementos para €s-
widios de casos, y que es muy importante en mi trabajo”.

“[...] aprendi que el aula es mi verdadero laboratorio de donde emanan experien-
cias que son fundamentales para soportar la investigacion. Ahora creo que no hay
mejor teoria que la que uno mismo va construyendo con base en el andlisis de las
situaciones que se viven en la cotidianidad del saion de clases™.



El portafolio tematico, como se muestra en estos comentarios, es
el vehiculo de la indagacion de la actuacion docente, de su reflexion y
analisis. La funcion principal del portafolio es precisamente mejorar la
observacion permanente del propio profesor y de su practica, y a par-
tir de ella reconsiderar detenidamente y examinar la forma en que el
propio desempeno docente influye en el rendimiento de los alumnos.
Esta acritud reflexiva lleva a echar mano de los recursos con los que
se cuenta, investigar para obtener informacion uatil y construir teoria
que ayude al docente a tener una mejor actuacion en beneficio de sus
alumnos a los que se debe.

La maestria dota a los estudiantes de herramientas para la investi-
gacion. El aula es el escenario privilegiado para emprender esta aven-
tura de indagacion y construccion tedrica.

2. Vinculacion con la teoria

Al hablar de la profesionalizacion de la formacion de los docentes
se hace alusion, entre otras cosas, a tender un puente entre la teoria y
la practica, a fin de que ésta sea el contenido mismo de la formacién,
el objeto de conocimiento, y no un simple lugar de aplicacion de los
aspectos teoricos de la ensenanza. Profesionalizar la formacion equi-
vale también a investigar de qué manera y bajo qué formas la practica
de los profesores-estudiantes podria introducirse en el espacio tedrico
que constituye el curriculo de la formacion.

Esta vinculacion teoria-practica es otra caracteristica del docente
profesional. Estos dos ambitos no se articulan de una manera mecani-
ca, aplicacionista, sino mediante un proceso que va acompanado de
sucesivos aprendizajes y desaprendizajes, producidos sobre la base
de reconstrucciones conceptuales, procedimientales y actitudinales
que los profesores, como agentes activos, materializan en su aula con
su grupo. Se trata de tomar conciencia de los constructos teoricos,
asirlos v traducirlos en palabras y acciones. Este proceso se facilita
mas cuando la formacion genera las condiciones para cerrar la brecha
entre la teoria y la practica. como lo senalan los comentarios reprodu-
cidos en el cuadro 22.



Cuadro 22
Experiencias de la vinculacién entre teoria y practica

“Se necesita hacerlo vivencial. y por eso nos sentiamos como agentes activos por-
que muchas cosas de las que veiamos aqui teniamos que ir a hacerlas al grupo. va

. sea a experimentarlas a vivirlas. las observabamos vy las contrastdbamos con los

- companeros. Entonces lo que veiamos en teoria. lo veiamos materializado en el
grupo. lo teniamos que hacer o simplemente se daban las situaciones en el grupo vy
veniamos con la experiencias nuevas que se daban en las distintas unidades acadé-
micas. Es duro hacer investigacion en la misma practica. pero tiene uno la satislac-
cién de ver los resultados, los ves asi. cercanos”.

“A mi directora, ahora que terminamos el ciclo. entregamos un reporte del grupo, v
la directora si se quedo asi impactada. porgue fui la Unica maestra que meti refe-
rencias tedricas. y mis demas compaferos asi de ‘ay. ya se va a creer’, 0 no sé;
pero. bueno, al final es {o que me ha dejado la maestria, a ser una demosiracion
de fo gue hage con mi grupo v con 1os nifos v la teoria que he adquirido™.
“Ya creo gue vivimos un proceso de toma de conciencia a partir del cual lo que
dices 0 lo gue das como explicacion no es nada més como el deber ser. porque
creo gue los maestros somos muy dados a eso, cuando te pregunian o te cuestio-
' nan por qué lo haces asi, te vas a buscar, no lo que eres (U como maestra. sino en
el deber ser. lo gue los demds quieren escuchar, para explicar por qué actias ¢ no
actuas asi. Entonces. mds bien vivimos un proceso de apropiacién de la teoria o del
deber ser para poder justificar lo que hacemos y también para poder modificar
lo que hacemos y poder cambiar lo que no estaba del todo bien.”

Los egresados resaltan tres aspectos tedricos que concretan de
manera practica en su ejercicio profesional: a) el conocimiento y res-
cate de las capacidades de los alumnos; b) la elaboracion de planea-
ciones de manera sustentada. y ¢) la diversificacion de la actuacion
docente. Un elemento resaltado de manera recurrente por los egre-
sados es que los estudios de maestria proporcionan los elementos ted-
ricos y practicos para enfrentar con éxito las reformas educativas. En
2004, los egresados de la Maestria en Educacién Preescolar iniciaron
sus estudios de posgrado. justo cuando la reforma del nivel estaba en
ciernes. En el caso de la Maestria en Educacion Primaria, los materia-
les bibliograficos que se revisaron apuntaban a la reforma del nivel
hecha en 2009, tres afos después de que egresaron. En este sentido,
se hace evidente la pertinencia del disefo curricular en tanto que
toma en cuenta las necesidades educativas a las que se enfrentan los
profesores.



3. La reflexion de la prdctica docente

“Cuando la reflexion pasa a ser parte de la practica como parte
de sus intereses y necesidades, es cuando ofrece verdaderas garan-
tias de promover el desarrollo profesional y de innovacién de la prac-
tica docente” (Diaz, 2007, p. 24). Lo que plantea el autor es un hallaz-
go interesante en las entrevistas realizadas con los egresados de las
maestrias que me lleva a aseverar que las experiencias fuertes en la
formacion, es decir, que provocan la desestabilizacion emocional vy
cognitiva del profesor, le ayudan a tomar conciencia de su ser y que-
hacer y le permiten transferir esa experiencia a los ambitos en los que
se desenvuelve. Los comentarios transcritos en el cuadro 23 reflejan
como la experiencia reflexiva vivida colectivamente en la maestria se
transfiere a otro contexto de la practica docente.

Cuadro 23
Experiencias del proceso reflexivo como parte de la practica docente

“Fui primero asesor ecnico de zona v en el departamento de educacion preescolar
v ahora estoy frente a grupo: entonces, dentro de este grupo que [Enemaos, unes
nueve educadores v yo, creo que nosotros hemos ampliade esto del amigo critico y
creo que en la practica misma nos esta funcionando mejor [...]. Asi como lo mane-
jamos en maestria, la critica de las pracricas educativas por parejas, v sobre eso
vamos mejorande: de hecho, hay evidencia del aprendizaje en cuanio a nuestros
companeros. que son nueve en otal, nueve grupos, v a mi se me hace mejor que
ser asesor a nivel zona, a nivel estado: entonces, para mi. el amigo critico, la pro-
puesta me ha funcionado mejor y hay evidencia”.

“Ya estoy utilizando un diario con mis ninos, gue no 1o hacia antes: estoy imple-
mentando estrategias gue fueron aportes de mis companeros. Y luego, a veces, me
lo llevo a la casa y me pongo a leer v encuentro o que dije y me pregunto “ipor qué
dije esto?’, a lo mejor la consigna no fue la adecuada, o jpor gué me molesié? He
avanzado mucho en ese sentido y pretendo no dejarlo, va seguir en ese camino.
porque eso nos permite Ir creciendo como maestras, decir 'soy critico de mi propia
practica’.

Los programas de maestria estan disenados principalmente para
profesores que se comprometen de manera vital con su propio proce-
so de mejora. Se parte del supuesto de que el docente es un sujeto en
evolucion y, por lo tanto, puede mejorar si quiere hacerlo, y la forma-
cion le puede ayudar a lograr su objetivo. Desde esta perspectiva. las
maestrias en educacion preescolar y educacion primaria animan a los



profesores a que reflexionen sobre lo que hacen en su practica docen-
te v la influencia de esta actuacion en sus alumnos, sin que haya te-
mores o resistencias.

La investigacion formativa se vincula de manera muy estrecha con
el fortalecimiento de la profesionalizacion de los docentes. Los progra-
mas de posgrado con orientacion profesional se dirigen justamente a
fomentar la reflexion y la participacion activa, en escenarios pedagogi-
cos de construccion y deconstruccion del conocimiento. Como va se ha
dicho, en ellos se busca que los docentes en formacion desarrollen el
interés por indagar la propia practica, den seguimiento a su propio
progreso, adquieran autonomia, vinculen la teoria con su quehacer
docente, la validen o la pongan en tensién para encontrarle sentido.
desarrollen la capacidad de observar, experimentar, interpretar, argu-
mentar, en un contexto de intercambio y socializacion de experiencias.
Planteada de esta manera, la investigacion formativa se constituye en
uno de los soportes basicos del proceso de formacion de los docentes.

CONSIDERACIONES FINALES

Cada vez resulta mas evidente que el desarrollo profesional tiene
que ir unido a un desarrollo personal. entendido éste como un desa-
rrollo en colaboracion con los demds. Por ello es necesario e impor-
tante construir modelos de formacién que ayuden a los profesores a
la redefinicion de su quehacer, con el fin de que proporcionen una
respuesta mas comprometida con la realidad que vivimos y las necesi-
dades de sus alumnos. Por esta razon, no es posible dar una respuesta
educativa simple ante problemas tan complejos. No basta con que el
docente aprenda a desarrollar competencias cognitivas, sino que es
imprescindible complementarlas con otras que contribuyan en el de-
seable crecimiento y construccion personal.

Las investigaciones actuales y la experiencia en el posgrado me
llevan a insistir en la importancia de considerar el componente perso-
nal de la practica docente, concretamente el aspecto emocional, dentro
de la formacion, para que sea indagada, reflexionada y mejorada por
los propios actores. Estos aspectos fueron escondidos por la racionali-
dad técnica, y hoy es necesario que recuperen terreno en la forma-
cion inicial y continua de los profesores. El cambio exterior tiene que



ir acompanado del cambio interior para que haya una formacion ple-
na. Los profesores, como personas, nos construimos en el tiempo ha-
ciendo uso de nuestra libertad, de manera autonoma y mediante la
relacién e intervencion con los otros, en un esfuerzo continuo para
llegar al conocimiento del verdadero yo. Como personas, nos vamaos
haciendo, no del devenir, sino como producto de la conciencia, de la
libertad, de nuestra historia, de la autoformacion.

La formacion proporcionada a los docentes en el programa de
maestrias en educacion preescolar y educacion primara sera juzgada
como valida en funcion del grado de relevancia que represente para la
vida personal, profesional y social de los docentes. La eficacia se
dara en el momento que se resistan ante los vicios del sistema edu-
cativo que funcionan como imperativos de la vida cotidiana en las
instituciones educativas y rompan con las reproducciones educativas.
Los saberes adquiridos durante la maestria, cuando se vinculan con el
quehacer del docente, son movilizados a traves del trabajo en el aula.
La profesionalizacion de los docentes no se logra completamente estu-
diando una maestria con esta crientacion, pero si proporciona ele-
mentos necesarios para continuar la evolucion. La mejor manera de
determinar la validez del programa formacion docente es publicarlo,
difundirlo para “que otros puedan conocerlo, criticarlo, aplicarlo vy asi
generar una dialéctica que redundara en su perfeccionamiento” (Lerner
v Gil, 2006, p. 41).

La investigacion formativa en los programas de posgrado orienta-
dos a la profesionalizacion docente se constituye en la base para tran-
sitar a la investigacion en sentido estricto. Este tipo de investigacion
prepara a los docentes en los aspectos metodologicos de la investiga-
cion, la definicion y resolucion de problemas y, sobre todo, en la eva-
luacion vy reflexion permanente de la propia practica para innovar el
ejercicio profesional de manera sistematica. Por otro lado, la investi-
gacion formativa en los programas de posgdrado profesional dinamiza
los procesos formativos al integrar estrategias sustentadas en un en-
foque constructivista, tal es el caso del portafolio, el aprendizaje ba-
sado en problemas, el estudio de casos, l0s proyectos, entre otros dis-
positivos metodologicos, como la videograbacion, la entrevista de
clarificacion, la narrativa biografica, etcétera. Con este tipo de estrate-
gias se favorece la construccion, reconstruccion y adquisicion del co-
nocimiento.



Seria incongruente con la orientacion del programa si nosotros mis-
mos, como formadores de docentes, no adoptamos una postura critica
sobre nuestro actuar. Cabe mencionar que, al igual que los profesores,
los formadores de docentes estamos en un proceso de profesionaliza-
cion. La practica reflexiva ha de ser una constante en nuestro actuar
docente que nos lleve a disminuir el abismo entre nuestras teorias
“profesadas” y nuestras teorias practicadas.
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