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RESUMEN

Este articulo aborda la necesidad de ampliar los focos de atencién y discusion so-
bre los cuales orientar la prictica reflexiva del profesorado. Esto, por la naturaleza
compleja de las practicas de ensefianza y el cardcter técito del conocimiento y las ac-
ciones docentes implicadas en ella. El articulo centra su atencién en tres focos de la
préctica reflexiva, que surgen de experiencias de desarrollo profesional con profeso-
res de Biologia en servicio. Los focos de la prictica reflexiva que relevamos y espe-
ramos constituyan objetos de desarrollo, son: (1) atencion selectiva —el profesorado
debe saber percibir/notar en la interaccién pedagdgica para razonar y decidir-; (2)
explicitacién del conocimiento ticito —externalizar las reglas ordenadoras de una ac-
cién docente- v, (3) el conocimiento pedagdgico del contenido personal —un conoci-
miento especializado y propio que se usa en la ensefianza-. Pensar en nuevos focos
para la prictica reflexiva es ampliar las comprensiones sobre la ensefianza, contri-
buyendo al fortalecimiento de la relacion analitica que el profesorado puede hacer
(o hace) con sus acciones, para desentrafiar los implicitos de una situacién de en-
seflanza significada, y de esa forma, potenciar su aprendizaje profesional docente.

Palabras clave: Practica reflexiva; profesores de biologia; atencién selectiva; conoci-
miento tacito; conocimiento pedagdgico del contenido personal.
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Reflective practice foci: some pending issues that need to be ad-
dressed according to experience with in-service biology teachers

ABSTRACT

This article addresses the need to broaden the discussion and attention foci that
steer teachers’ reflective practice, considering the complex nature of teaching prac-
tices and the tacit nature of knowledge and teaching actions implied in it. The arti-
cle revolves around three reflective practice foci, which emerge from the professio-
nal development experience of in-service biology teachers. The reflective practice
foci that we capitalize and aim to constitute as objects of development are: (1) se-
lective attention — teachers must know how to notice and perceive in teaching in-
teractions in order to think and decide; (2) making tacit knowledge explicit — ex-
ternalizing guiding rules of teaching action; and (3) personal pedagogical content
knowledge — a specialized personal knowledge which is employed in teaching.
To ponder new foci for reflective practice is to broaden our understanding of tea-
ching, contributing to the strengthening of the analytical relationship that teachers
can create (or actually create) with their actions in order to unravel the implicit te-
nets of a meaningful teaching situation so as to enhance their professional learning.

Keywords: Reflective practice; biology teachers; noticing; tacit knowledge; personal
pedagogical content knowledge.

1. Introduccion

Por tiempo, la sociedad ha demandado de una buena educacién para los nifios, nifias y
adolescentes de nuestro pais, principalmente porque el 85% de la poblacién en Chile ve en
ella una alternativa plausible para salir adelante en la vida (Reimers y Chung, 2016). En esa
demanda, el juicio hacia la ensefianza y su pertinencia mediada por la actuacién del profe-
sorado, estd implicita. Parece entonces, que solo resta ensesiar bien, es decir, hacer que las y
los estudiantes que no saben, que no entienden, que no comprenden, puedan llegar a saber,
entender y comprender (Shulman, 2005). Si el propdsito es promover una ensefianza que
brinde oportunidades de aprendizaje contextualmente relevante para todos y todas, con el
objetivo de favorecer la transformacién de las personas hacia lo que quieren y pueden hacer
en sus contextos (UNESCO, 2013; 2015), la ensefianza no puede ser concebida como una
acumulacién de detalles e informacién (Wenger, 2001). Aunque tendremos que reconocetr,
que la complejidad del proceso de ensenanza (Loucks-Horsley et al., 2010), las concepciones
empiroinductivistas predominantes en los profesores de ciencias (Couso et al., 2020; Pujalte
et al.,, 2015; Vergara y Cofré, 2010), las exigencias de las unidades educativas hacia el cumpli-
miento del curriculum prescrito y la espera de buenos resultados en pruebas de evaluacién
estandarizadas, aleja en muchas ocasiones, la reflexién de las comunidades educativas sobre
las demandas explicitas e implicitas de la ensefianza en general y de la Biologia en particular,
mermando las posibilidades de ampliar la comprensién sobre esta, como una interfaz entre
profesores y estudiantes en pos de nuevos aprendizajes.

La relaciones iterativas e interactivas que configuran las actuaciones docentes en las prac-

ticas de ensefianza, sugiere reconocer, entre otros, que el profesorado cuenta con un cono-
cimiento profesional orientado a la accién en contexto (Berry et al., 2015; Grangeat, 2015;
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Hume et al., 2019). Es decir, un conocimiento personal-privado, situado, ligado e influido por
los escenarios donde se actda, asi como, influyente de ellos. Ese conocimiento se describe
ligado a la persona-profesor, y a la vez, con la capacidad de ser usado cuando el profesorado
reconoce (percepcién-cognicion) que una situacién especifica de aula es relevante para ense-
nar y aprender, es decir, cuando logran darse cuenta (noticing) y razonan, usando su conoci-
miento, para decidir (Sherin et al., 2011). En ese sentido, la accién docente es un producto, y
por lo tanto, la consecuencia de una decisién profesional, producida por el razonamiento que
surge de la obtencién de conclusiones derivadas de la informacién disponible -contexto- y
de su relacién con las disposicién cognitiva del profesorado, cuando hace frente a la tarea de
ensefiar (Hutner y Markman, 2016). En ese proceso, el profesorado externaliza una serie de
reglas de actuacién consciente, junto a una serie de reglas ordenadoras, usadas intuitivamen-
te y muy dificiles de verbalizar, para configurar y estructurar una accién de ensefianza. Por lo
descrito y la complejidad implicita de la ensenanza, es que surgen algunas interrogantes que
representan, a nuestro modo de ver, cuestiones pendiente de la préctica reflexiva individual
y/o colectiva para una ensefianza explicita favorecedora de aprendizajes con sentido.

Las interrogantes que orientan este articulo de Estudio y Debate Pedagdgicos, son: la
practica reflexiva deberia:

« ;Ensenarnos a aprender a atender selectivamente sobre las situaciones que resultan rele-
vantes para la ensefianza-aprendizaje, descartado las situaciones irrelevantes?

« ;Ayudarnos a explicitar las reglas ordenadoras de una accién de ensefianza para mejorar
su control y regulacién?

+ ;Ayudarnos a reconocer que el conocimiento usado en la ensefianza, que surge en el acto
de ensenar es: privado, personal, situado y contextualizado?

2. Un encuadre

2.1. Practica reflexiva en profesores

La préctica reflexiva es ampliamente reconocida como una herramienta esencial para el
desarrollo profesional y el aprendizaje sobre la ensefianza (Kirkman y Brownhill, 2020), por
lo tanto importante, pero a la vez dificil de desarrollar y mantener en el tiempo, sobre todo
en el contexto escolar (Nocetti, 2016). La préctica reflexiva permite dar significado a las ex-
periencias profesionales de los profesores, porque representa un proceso de didlogo interno
y de cuestionamiento personal, orientado al analisis de los significados que cada uno de ellos
otorga a las acciones que median y caracterizan su enseflanza (Imbernén, 2007). Para Dewey
(1933), la reflexidn es el examen activo, persistente y cuidadoso que precede un accidén inte-
ligente. Por lo tanto, es una actividad de pensamiento que trasciende y supera el pensamien-
to interior ordinario y cotidiano (Alvarez, 2013). Es una actividad humana importante que
permite a las personas recapturar su experiencia, pensar acerca de ello y evaluar (Holyoak y
Morrison, 2012). Aunque existe una percepciéon de que la reflexiéon es algo instalado en los
colectivos de profesores, segin Perrenoud (2004) es una cuestion que matiza entre posturas
reflexivas y reflexiones episodica. Para este autor, la verdadera practica reflexiva es aquella
que hace que “la postura se convierta en algo casi permanente y se inscriba dentro de una
relacién analitica con la accién que se convierte en algo relativamente independiente de los
obstdculos que aparecen o de las decepciones” (p. 13). Eso significa que la practica reflexi-
va debe ser con rigor y profesionalidad, porque cada experiencia, cada accidn, significa una
particularidad necesaria de entender y reconstruir profesionalmente. No podemos hacer de
la préctica reflexiva, la solucién a todos las vicisitudes de las practicas de ensenanza, porque
no existen soluciones generales que respondan cabalmente a todas las demandas implicitas
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y particularidades que en ella ocurren. Empero si ayudar(nos) a comprender la complejidad
de los procesos de enseflanza, como una serie de micro ciclos significados por un profesor
(Ravanal et al., 2021) que obligan una profundizacién a partir de nuevos focos analiticos y de
entendimiento profesional. En estos tiempos, en que las demandas sociales proclaman con
fuerza una educacion de calidad, resulta perentorio una ensefianza explicita de alta capacidad
orientadora y promotora de aprendizajes visibles que permitan evaluar el impacto de nuestra
docencia (Hattie, 2012). Por eso y lo antes planteado, la practica reflexiva es relevante, asi
como los focos que la orienten.

Ahora bien, la prictica reflexiva independiente de que tan instalada esté en los colectivos
de profesores y profesoras, se ve influenciada por la percepcién que tenga o comparta de su
quehacer profesional y, en particular de sus practicas de ensefianza, llevindolo a integrar
creencias, experiencias y conocimientos de su hacer en un contexto y momento (Thorsen
y DeVore, 2013), lo que genera una representacion particular de los posibles guiones de ac-
tuacion que diagraman su ensefianza. Esta cuestidn, a nuestro modo de ver, es necesario de
explorar, visibilizar, externalizar y verbalizar para su comprensién y ulterior regulacién. En
ese sentido, cabe preguntar entonces, ;cudl deberia ser el o los focos para una préctica reflexi-
va concebida para comprender la complejidad de las practicas de ensefianza? Inicialmente
dirfamos, todos aquellos que ayuden al profesorado a explicitar el conocimiento orientado a
la accién y que resulte dificil de verbalizar (conocimiento tacito). En segundo lugar, aquellos
que focalicen en el conocimiento usado para ensefnar un tépico particular, es decir, un foco
en el conocimiento necesario en la ensefanza, que surge de la interaccion del profesor y los
contextos (Cross y Lapereur, 2015), que es personal, particular, especifico, privado y por mo-
mentos desarticulado, pero usado, explicita e implicitamente, para que otros aprendan. Es
decir, focalizar la practica reflexiva sobre el conocimiento que surge en el acto de ensenar al
pretender dar respuesta a las demandas de aprendizaje de los estudiantes.

Lo planteado deja entrever el cardcter implicito de los nuevos focos para la practica re-
flexiva, por lo tanto, el tipo de reflexién que orienta al profesor no es cualquiera. Segun Valli
(1997) se han descrito cinco tipos de reflexién: (a) técnica, (b) en y sobre la accidn, (c) delibe-
rativa, (d) personalistica y (e) critica. A nuestro modo de ver, la reflexién deliberativa o prac-
tica es pertinente para centrar la atencién en la racionalizacién de las acciones de ensefnanza
desde el juicio personal del profesorado (Vanegas y Fuentealba, 2018), que al conjugarlo con
los nuevos focos de andlisis para la practica reflexiva, hacen de los pendientes de la préctica
reflexiva, una oportunidad de profesionalizacion, es decir, un proceso socializador de adqui-
sicién de competencias docente para mejores proceso de ensefianza y aprendizajes (Imber-
nén, 2007). Estos pendientes que creemos, reorientan o amplian el valor de la practica reflexi-
va en el aprendizaje de las y los profesores, objeto de discusion en este articulo, son: atencién
selectiva (notice/noticing), conocimiento tacito y el conocimiento pedagdgico del contenido
(CPC) o pedagogical content knowledge (PCK) y, en particular el PCK personal (PCKp).

3. Desarrollo

3.1. Aprender a atender selectivamente sobre las situaciones que resultan relevantes
para la ensefianza y aprendizaje

La ensefianza es un proceso interactivo e intencionado por parte de quien enseiia (Besabe
y Cols, 2007), que forma parte de los contextos sociales y culturales sobre los cuales se media
la relacién entre un saber, el profesor y los estudiantes a fin de brindar oportunidades y prepa-
rar a los estudiantes a construir su propio concomimiento; maximizando sus posibilidades de
procesamiento de informacion relevante para alcanzar cierta autonomia cognitiva (Sanmarti,
1997). Indiscutiblemente esto nos lleva a reconocer que la ensefianza es un proceso complejo,
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que demanda de un conocimiento base y otro especializado para desarrollarla (Berry et al.,
2015; Loucks-Horsley et al., 2010). El conocimiento profesional base, en términos genera-
les, permite planear e implementar un conjunto de acciones pedagdgicas y contextuales or-
questadas que generen un clima adecuado para los aprendizajes de los estudiantes (Paulsen,
2015). En tanto, el conocimiento especifico, especializado, particular y propio, como es el
CPC o PCK, resulta necesario para:

« identificar y usar ciertas representaciones —analogias, ilustraciones, ejemplos, explica-
ciones, demostraciones— para enseiiar (Shulman, 1986);

« distinguir, en el contexto de la ensefianza, aquellas situaciones o recursos que favorecen
o restringen los aprendizajes de los estudiantes y conocer las preconcepciones o errores aso-
ciados ello (Meschede et al., 2017),

« seleccionar y evaluar las estrategias mds adecuadas para los aprendizajes de los estu-
diantes y orientar la seleccion de las grandes ideas de ciencia a enseiiar (Rollnick y Mavhunga,
2017)y,

« reconocer las caracteristicas del contenido disciplinar curricular (ej. Evolucién, Mitosis,
Ecologia, entre otras), que lo hacen mds o menos accesibles para los estudiantes (Wilson et
al., 2018).

La ensefianza en general y de la Biologia en particular, exige saber y saber ensefar para
lograr que otros comprendan aquello que aun no logran comprender (Shulman, 2005). Eso
significa, entre otras, tener la capacidad de atender a eventos particulares que resultan rele-
vantes para los aprendizajes de los estudiantes, dindose cuenta de los aspectos dindmicos y
situacionales que los favorecen para dar sentido a esos eventos dentro del contexto de aula
y, asi decidir (Sherin et al., 2011). Decidir sobre una situacién relevante para la ensefianza y
aprendizaje, descartando lo irrelevante, parece trivial, pero no es una cuestion facil, dado que
las interacciones en el aula no se pueden anticipar ni programar, por esa razén, el profesorado
debe reconocer, dar sentido y responder, sobre la marcha, a las ideas, creencias y conocimien-
to de los estudiantes para alcanzar sus aprendizajes (Chan et al., 2020). Asi, darse cuenta o
atender selectivamente es relevante, por ese motivo, es necesario detenerse y evaluar si las
situaciones sobre las cuales se decide son gravitantes para la ensefianza y para los aprendiza-
jes del estudiantado. Es mads, si nos detenemos a reflexionar, en ese espacio de la interaccién,
quizas podamos comenzar a dar respuesta a lo especifico de la ensefianza sin caer en genera-
lizaciones, como es lo habitual (Thomas, 2017).

El profesorado desarrolla formas particulares para atender las situaciones relevantes en
los contextos de su quehacer profesional. Asi por ejemplo, profesores considerados eficaces
logran identificar interacciones paradigmaticas en la complejidad del aula; decidir y actuar en
ellas (Van Es y Sherin, 2008). Por todo lo planteado, podemos decir que la actuacién docen-
te en la ensenanza de la Biologia, exige de dos capacidades, que son: (1) atencién selectiva,
como la capacidad del profesor para darse cuenta de las situaciones particulares, dindmicas y
situacionales que ocurren en el contexto de aula y que son relevantes para la ensefianza y los
aprendizajes de los estudiantes, es decir, la atencién selectiva permite a un profesor o profe-
sora prestar atencidn a las interacciones -las relevantes- mientras filtra otras —las irrelevan-
tes— para decidir y actuar (Sherin et al., 2011) y, (2) aprovechar su conocimiento y experiencia
profesional para interpretar lo que atiende; activando un razonamiento pedagégico basado
en el conocimiento para tomar una decisién fundada (Blomberg et al., 2011). Esto dltimo,
relevante cuando se reporta que las/los profesores, habitualmente, toman distancia de los
fundamentos teéricos que delimitan y sustentan su profesién (Alvarez, 2013), descuidando la
capacidad para fundamentar sus acciones y las consecuencias que genera en los estudiantes
(Imbernén, 2007); mermando sus posibilidades de profesionalizacién como sujeto critico y
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constructor de significados propios sobre la ensefianza que concibe y promueve. La capaci-
dad del profesorado para teorizar sobre su hacer en la ensefianza, con base en la informacion
disponible para decidir, es un proceso de pensamiento particular y complejo que distingue
un profesor de otro (Santagata y Yeh, 2016; Sherin et al., 2011). Por ese motivo, la practica
reflexiva debe (o debiese) hacer de la atencidén selectiva, un foco de atencién, valga la re-
dundancia, para aprender a aprender de la ensefianza, es decir, para aprender a ensefiar en
pos de los aprendizajes del estudiantado, ayudando al profesorado hacer de la interacciones
significadas de aula, un seguimiento activo (Chan et al., 2020). Ahora bien, si el progreso de
los estudiantes depende, en cierta medida, de las decisiones que adopta el profesorado y de
las consecuencias de ellas en la sala de clases, entonces la habilidad profesional para atender
selectivamente (distinguir, percibir, darse cuenta) e interpretar las situaciones sobre las que
presta atencién con base en el conocimiento profesional (razonamiento pedagégico), consti-
tuyen a nuestro modo de ver, un foco de la préactica reflexiva.

A modo de ejemplo, la ensefianza y el aprendizaje estd mediado por una serie de situacio-
nes didacticas que estimulen a los y las estudiantes a procesar la informacién para aprender.
En ese plano, el profesorado desea poner a sus estudiantes en situacion de producir conoci-
miento (Johsua y Dupin, 1993), para ello, los esquemas o modelo mentales previo y almace-
nados en la memoria de largo plazo (MLP) son relevantes, porque permiten el didlogo entre
la MLP y la memoria de trabajo (MT). Por eso, incuestionablemente es necesario darse cuen-
ta de los esquemas y modelos mentales de los y las estudiantes y como estos inciden (o estan
incidiendo) en el procesamiento de la informacién que se estd comunicando en un momento
dado en clase, y asi saber (y decidir) qué y como ensefiar para optimizar el procesamiento
de la informacion en pos del aprendizaje. Eso significa, que la/el profesor debe ser capaz de
distinguir la complejidad intrinseca de los contenidos a ensefiar y de las limitaciones que esto
tiene para el aprendizaje cuando no existen esquemas preliminares en la MLP que ayuden
a procesarlos. Por lo tanto, la prictica reflexiva debiese ayudar al profesorado a aprender
a atender selectivamente, en este caso, desde la teoria de la carga cognitiva (Sweller et al.,
2011), a darse cuenta, de que el aprendizaje ocurre cuando el estudiante dispone de recursos
cognitivos necesarios en la MT para procesar la informacién que percibe. Cuando el estu-
diante recibe informacién innecesaria y la procesa, aumenta su carga cognitiva, limitando los
recursos disponibles, que eventualmente podria usar para procesar informacion relevante y
util para su aprendizaje. Por lo anterior, la prictica reflexiva exige de marcos tedricos deli-
mitados que orienten y otorguen significado a las experiencias profesionales, favoreciendo la
comprension del acto de ensenar con el fin de ayudar a formalizar el conocimiento profesio-
nal docente implicado y necesario para razonar sobre una situacién atendida.

3.2. ;Ayudarnos a explicitar las reglas ordenadoras de una accién de ensefianza para
mejorar su regulacion?

No podemos explicar muchas de las cosas que sabemos hacer, como afirma Polanyi
(1967): “Podemos saber mas de lo que podemos decir” (p. 4). De hecho, segin Grangeat y
Kapelari (2015), solo una fraccién del conocimiento del profesorado puede ser explicado por
él o representado por medios simbélicos o declarativos. Mientras tanto, otra fraccién de este
conocimiento no es facilmente transferible, pero es muy importante para realizar acciones
habilmente concebidas. Eso es el conocimiento técito (Collins, 2010), un conocimiento que
guia las acciones y respuestas situacionales del profesorado a pesar de que él o ella no conoce
los principios que rigen el pensamiento detras de esas acciones (Kahneman, 2011). En esto, lo
relevante es que el conocimiento ticito puede explicarse o formalizarse a través de la préctica
reflexiva, haciéndose explicito, y por tanto accesible de usar y regular conscientemente en al
acto de ensenar.
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Cuando el profesorado logra comprender las reglas fundamentales de una accién de ense-
nanza especifica, por ejemplo, formular preguntas o explicar un tema determinado, podria-
mos pensar que se ha dado una reflexién consciente. Esa reflexion, podria entenderla desde
un plano perceptivo, es decir, la/el profesor accede a la informacién desde los sentidos (Ru-
sell, 2014) y otro, desde el plano del pensamiento ticito; es decir, en un hacer intuitivo en la
que existen una serie de reglas orientadoras o pautas que permiten ejecutar eficazmente una
accion (Kahneman, 2011; Porldn y Rivero, 1998). En ese sentido, la prictica reflexiva se vi-
sualiza como una herramienta cognitiva potente, si permite revelar las reglas orientadoras de
una accioén de ensefianza definida e intencionada necesarias de comprender, amplia y profun-
damente, para mejorar su regulacién docente. En ese marco, la prictica reflexiva debe ayudar
al profesor no solo atender lo relevante de una clase, sino también, verbalizar los implicitos de
una accion de ensefianza determinada, es decir, lograr explicitar el conocimiento implicado
(Nonaka y Takeuchi, 1995), porque resulta invisible para él —profesor(a)— (naturaleza tacita),
pero a la vez, necesario de conocer por su incidencia en una accién eficaz (Contreras y Pérez
de Lara, 2010).

Para ampliar la idea pensemos en lo siguiente: si un profesor formula una pregunta en
clase, los estudiantes responden. Esta premisa nos lleva a visualizar una regla general, que
enunciamos como sigue: cuando quiero que los estudiantes respondan algo, debo hacer una
pregunta. Asi, una regla general es un esquema de pensamiento implicito que estd estructu-
rada por una serie de reglas intermedias, y que son, en este marco, los esquemas de pensa-
miento ticito del profesor; un conocimiento dificil de advertir y verbalizar en una situacién
particular y significada por el docente (Marshall, 2016).

Con el objetivo de mejorar la comprensién de la idea que exponemos, pensemos en lo
siguiente: el profesor formula una pregunta en la clase, los estudiantes responden (regla ge-
neral). El profesor, escucha la respuesta, analiza y decide retroalimentar algunas de ellas (ra-
zonamiento pedagdgico). Pero para esa retroalimentacion, la/el profesor debe decidir por
las distintas formas de retroalimentar que conoce y domina (eso serfa una regla intermedia)
y por el tiempo que desea considerar para esperar la(s) respuesta(s) de los estudiantes (eso
serfa una nueva regla intermedia). La informacion que recibe el docente de la situacién en ese
momento activa su pensamiento sobre una regla intermedia (retroalimentar y/o dar tiempo
suficiente para responder). Esas reglas intermedias y las razones de su uso, configuran la
accion de ensefianza en contexto. Cuando el profesorado reconoce y se convence de que los
estudiante aprenden (o lo estan haciendo) segin sus premisas, percepciones y marco concep-
tual, evoca la idea de que el propdsito para ese momento de la ensenanza, se ha cumplido —se
alcanza la expectativa del profesor—. Por lo tanto, este deja de invocar la regla general y pasa
a una nueva dindmica de clase. Es decir, a una situacién nueva que invoca una nueva regla
general y nuevas reglas intermedias para lograr significar ese nuevo momento (Ravanal et al.,
2021)

En la situacién descrita, la/el profesor aborda las reglas generales con mayor concien-
cia. Sin embargo, las reglas orientadoras o reglas intermedias, entendidas como acciones no
focalizadas, constituyen los principales impulsores de las intervenciones exitosas en el aula
(Contreras y Pérez de Lara, 2010), aunque por su naturaleza tcita no son visibles, y por
ende, menos notorias. Es aqui donde la préctica reflexiva debe ayudar(nos) a explicitar el
conocimiento técito para usarlo conscientemente en la ensefianza y en la comprensién de
las dindmicas que suceden y caracterizan una clase en general o de la Biologia en particular.
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3.3 ;Ayudarnos a reconocer que el conocimiento usado en la ensefianza y que surge en
el acto de enseiar es: privado, personal, contextualizado y situado?

Shulman (1986), en su proyecto Learning to Teach, relevé la importancia del conocimien-
to del contenido disciplinar o de la materia (subject matter) para comprender, estudiar y de-
sarrollar el conocimiento del profesor. Su conceptualizacidn establecié que el conocimiento
para la ensefianza es una suerte de amalgama entre el conocimiento de la materia y el cono-
cimiento pedagdgico, que Shulman (1987) denomind: PCK. La investigacién sobre el PCK,
lo ha llevado a ser reconocido por la comunidad de investigadores sobre el conocimiento
profesional docente, como un conocimiento necesario para la ensefianza de una disciplina
(Stender y Briickman, 2020). El PCK es descrito como un tipo de conocimiento que influye y
recibe influencia del contexto y las acciones de ensenanza (Cross y Lapereur, 2015), constitu-
yéndose, en esa relacién, como un conocimiento practico (van Drie et al., 1998), a partir del
cual inferimos su caracter personal, contextualizado y ligado a la accién.

Los ultimos estudios acerca del PCK de profesores de ciencias (Berry et al.,, 2015; Cha y
Hume, 2019), reconocen dos perspectivas de andlisis para su estudio: una cognitiva y otra
situada. La perspectiva cognitiva, alude a todos los estudios que lo encuadran como un co-
nocimiento prescriptivo y estitico para los profesores. En tanto la perspectiva situada, lo
describe como aquel conocimiento que las/los profesores usan y logran explicitar en el acto
de ensenar, eso significa, reconocerlo como un constructo dindmico y con la capacidad de
interactuar con otros tipos de conocimiento en contexto. Segtiin Carlson y Daehler (2019) el
PCK puede describirse en tres tipos, que son:

+ PCK colectivo (PCKc), un conocimiento especializado para la ensefianza, articulado y
que es compartido por el colectivo de profesores de ciencias. Es un conocimiento relacionado
con la ensefianza de un tépico particular a estudiantes particulares en un contexto de apren-
dizaje particular (Gess-Newsome, 2015).

+ PCK personal (PCKp), representa el conocimiento y las habilidades individuales del
profesorado en y para la ensefianza. Es un conocimiento personalizado, situado, dindmico y
contextualizado que surge de la accién de ensenar (Alonso et al., 2019) y, por tanto adaptado
al contexto y basado en la experiencia (Kind, 2017).

+ PCK personal en la accién (PCKe), es una subcategoria del PCKp, caracterizado por su
naturaleza tdcita, interactivo, no articulado, privado y subyacente a la accién de ensefiar un
tépico o contenido especifico (Alonso et al., 2019; Stender y Briickman, 2020).

Lo que se ha planteado acerca del PCK es una invitacién a entender que la prictica re-
flexiva y su promocién, en ese marco, debe ser focalizada. Si los propdsitos son ampliar, re-
significar o construir conocimientos especializados para la ensefianza de los contenidos cu-
rriculares de una disciplina, el foco de la reflexion es el PCK colectivo. Dicho foco, promueve
la conversacion entre investigadores, profesores y otros profesionales de la Educacion, desde
un conocimiento publico que se mantiene colectivamente (Carlson y Daehler, 2019) para
comprender y encuadrar el conocimiento necesario para ensefiar; evocando contextos y si-
tuaciones de ensenanza como insumos de discusion, tensién y problematizacién docente. Si
la practica reflexiva se concibe en un plano contextualizado y situado, focalizado en lo que
ocurre y en las formas en cémo ocurren las interacciones de ensenanza y aprendizaje en
el aula, el centro de la reflexién debe ser el PCK personal en accién (PCKe) del profesor o
profesora. Por su naturaleza ticita, el PCKe es un conocimiento dificil de verbalizar, aunque
altamente incidente en la ensefianza, por esa razén es necesaria su exploracién. Entonces,
todas las instancias que ayuden al profesor explicitarlo, externalizarlo son valiosas. En ese
marco, sentimos que la promocion de una préctica reflexiva focalizada en el PCK personal
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en acciéon (PCKe) es una alternativa plausible de desarrollo, como un pendiente de ciclos
reflexivos en lo que participa el profesorado, al centrar la atencion en actuaciones generales
y desprovista del marco interpretativo del PCK. Eso demanda reconocer las perspectivas del
PCK para encuadrar la reflexién docente en un espacio cognitivo propio y delimitado, y a su
vez reconocer la naturaleza ontolégica del PCK, para favorecer el transito gradual de espacios
de conocimiento no contextualizados a contextualizados que garanticen aprendizaje profe-
sional y comprension de la complejidad de la enseiianza (Figura 1).

Figura 1

Perspectivas y naturaleza del PCK de profesores de ciencias y los énfasis de la prdctica reflexi-
va.
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Fuente: Elaboracién propia.

La reflexién en ese plano, debe reconocer que el razonamiento pedagégico implicado,
mientras se ensefia un contenido particular, es decir, in situ; es propio y inico en cada pro-
fesor o profesora y para cada momento de ensefnanza. Por ello, la prictica reflexiva alcanza
mayor valoracién como una herramienta de pensamiento situado, si logra contribuir o ayu-
dar al profesorado a advertir los implicitos de una decision profesional en cualquier momento
de la ensefianza, dado que en ellos (los momentos), estd reflejado el contexto de aula y del
estudiantado en la interaccién con las y los profesores y su PCK personal y sus habilidades de
ensefianza (Hume et al., 2019).

4. Propuesta: experiencias de investigacion para la reflexion

A continuacion, se describe parte de nuestra experiencia en el desarrollo de focos de ané-
lisis para la practica reflexiva con profesores de biologia en servicio. La primera experiencia
de investigacion surge en el marco de un proyecto interno realizado en el aiio 2020, cuyo
objetivo fue explorar el conocimiento profesional implicado en el disefio de una secuencia de
ensefianza y aprendizaje del ciclo celular. Para ello, invitamos a cuatro profesores de Biologia
en servicio a analizar un fragmento de una clase de Ciencias Naturales acerca del origen de
la vida como antesala para discutir, tensionar y relevar la complejidad de la ensefianza. La se-
gunda y tercera experiencia que presentamos en este articulo deriva del trabajo con profeso-
res, en el marco del proyecto de investigacion Fondecyt de Iniciacién 11140297. En ellas, evi-
denciamos el valor de la reflexién individual y colectiva sobre de la ensefianza de la Biologia.
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4.1. Atender selectivamente sobre las situaciones que resultan relevantes para la ense-
flanza y aprendizaje en Biologia

La primera experiencia fue disefiada para la observacién y andlisis de un video con un
fragmento de clase implementada a nifios y nifia entre 13 y 14 afios de edad. El objetivo fue
explorar la atencion selectiva de los participantes sobre el fragmento de clase, cuya duracién
es de tres minutos. Para ello, los participantes observaron y analizaron individualmente el
video (momento 1, en sus hogares o lugar de trabajo) y luego colectivamente (momento 2,
en la reunién de equipo). La observacién y andlisis estuvo orientado por seis preguntas que
derivan del modelo de vision profesional (Goodwin, 1994) y el modelo de desarrollo profe-
sional que tuvimos la oportunidad de proponer en un proyecto anterior (Ravanal et al., 2020).
Cada participante responde las preguntas individualmente (momento 1) y luego comparte
sus impresiones y razones ante el grupo de profesores (momento 2). Las preguntas directrices
fueron las siguientes:

1. ;Qué sucede, en términos generales y amplios, durante la clase? Describe
2. §Qué situaciones de la clase, en general, te han preocupado? ;por qué?
3. ;Qué puede ver, escuchar o lo que hace el profesor en clase?

4. ;Cuaéles serfan las actuaciones del profesor mds importantes para favorecer la ensenan-
za y aprendizaje de los estudiantes?

5. ;Por qué las actuaciones que sefiala son importantes para favorecer la ensefianza y
aprendizaje de los estudiantes?

6. De las actuaciones del profesor ;qué consecuencia, positiva o negativas, advierte para
el aprendizaje de los estudiantes?

La observacidén del fragmento y el abordaje de cada una de las preguntas fue realizada por
cada profesor(a), una semana antes de la sesidn de trabajo presencial. Ese fue el tiempo dado
para observar y responder las preguntas. En la sesion de trabajo presencial, se volvié a ob-
servar el fragmento de clase y se abri6 la discusién seguin las preguntas orientadoras. Para la
sesion, distinguimos tres momentos, que fueron: atencion selectiva, razonamiento y meta-re-
flexion (Figura 2). En el momento de atencion selectiva, los participantes exponen las situa-
ciones que logran advertir en el fragmento de clase observado. Ese espacio es un momento de
socializacion y de discusion focalizada sobre las situaciones advertidas. Posteriormente, cada
participante comparti6, y cuando correspondid, justific con y junto a sus pares, la situacion
advertida a partir de sus creencias, conocimiento y experiencia —razonamiento—. Finalmente,
y desde una postura critica sobre la reflexién que se hizo del fragmento de clase, el trabajo
de la sesidn permitié establecer algunos consensos a partir de una meta-reflexién con las/los
profesores, que permitié re-mirar lo que se ha pensado y planteado.

Las concepciones del profesorado acerca del andlisis de un fragmento de clase, a nues-
tro modo de ver, representan una oportunidad para valorar la préctica reflexiva como una
instancia de profesionalizacién y desarrollo docente, al permitir que la/el profesor advierta
el entrelineas de una aseveracién profesional; es decir, profundizar en las afirmaciones que
surgen del andlisis del quehacer docente y sobre el cual se razona para explicitar una idea
formal. En ese contexto, el desafio estd en hacer de los espacios de reflexién una oportunidad
para la evolucidn de las ideas del profesorado. En nuestra experiencia con algunos profesores
de biologia en servicio, afirmamos que la practica reflexiva debiese, de alguna otra forma,
hacer de las aseveraciones profesionales generales un objeto de reflexién para profundizar y
explicitar el entrelineas de lo que se dice (externalizacién) en un escenario de reflexion (Ra-
vanal et al., 2021).
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Figura 2

Respuesta de los profesores de biologia sobre la observacion de un fragmento de clase de Cien-
cias Naturales.
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Fuente: Elaboracién propia.

En ese marco, las aseveraciones que surgen de la reflexién y su ulterior profundizacién
para externalizar los implicitos, a nuestro modo de ver, debiese constituir un eje de la practica
reflexiva, favoreciendo el desarrollo del pensamiento de las/los profesores a través del len-
guaje profesional en contexto, como una alternativa de aprendizaje profesional (Figura 3). Es
decir, la practica reflexiva debe propender a la evolucién de los modelos descriptivos, explica-
tivos e interpretativos del profesorado, a través del lenguaje como la expresion de aseveracio-
nes contextualizadas y multidimensionales, evitando de esa forma, que las generalizaciones
y el caracter implicitos de las cosas que se dicen, alcancen un estatus de alta comprension de
las particularidades de la ensefianza, cuando a decir verdad, aun falta profundizar en ello, a
partir de aseveraciones explicitas que reconozcan sujetos, espacios, tiempo, contextos, con-
diciones, factores, variables, entre otras, para hacer de ellas buenas descripciones para mayo-
res comprensiones profesionales. La relacién analitica sobre las aseveraciones profesionales y
el sentido profundo de lo que se desean comunicar profesionalmente, es un asunto complejo
que requiere de ayudas, andamios para su explicitaciéon y comprension.
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Figura 3

Aseveracion profesional con andamiaje para su explicitacion y complejizacion.
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La atencion selectiva sobre lo que resulta relevante para la ensefianza y aprendizaje de los
estudiantes es compleja y pareciera que es una competencia docente que debemos comenzar
a promover en la formacion inicial, y por cierto, en la formacién continua a través de activi-
dades de desarrollo profesional. Para ello, debe constituirse en un nuevo foco de la practica
reflexiva para el profesorado, reconociendo a su vez, que lo que se asevera, se afirma o se dice
profesionalmente, también es un objeto de reflexién.

4.2. Explicitacion de las reglas ordenadoras de una accién de ensefianza en Biologia

En el marco del proyecto Fondecyt 11140297, se convocd a un profesor de Biologia en
servicio con una amplia experiencia profesional. El objetivo fue permitir al profesor observar,
comentar y reflexionar sobre su practica de ensefianza, a fin de identificar sus preocupacio-
nes profesionales y lograr explicitar algunas dificultades de ensefianza en Biologia. En una
primera etapa, el profesor observé su clase videograbada, deteniendo el video cada vez que
sinti6 que una situacién de su actuacion lo ameritaba. La observacion y comentario que hace
el profesor, la hemos denominado intervencién comentada (IC), dado que permite al parti-
cipante identificar situaciones o acciones intranquilizantes profesionalmente, que lo llevan a
comentarlas verbalmente y en voz alta. Para eso, el profesor estd en una sala solo observando
el video, en tanto el equipo de investigacién se ubicé al fondo de ella, observando y registran-
do las IC del participante.

La segunda fase del estudio se inici6 dos semanas después con el objetivo de explorar
el pensamiento del participante, realizando previamente un andlisis en profundidad de las
intervenciones comentadas y de los fragmentos de clase que las generaron para diseiiar, va-
lidar e implementar dos entrevistas episddicas (Flick, 2014). La primera entrevista exploré
sus pensamientos sobre las preguntas que hace en clase y la segunda entrevista se centré
en las ideas expresadas —pensamiento— sobre las explicaciones que realizé durante la clase
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que observé y analizé. A partir de un andlisis trialégico entre accién, creencia y reflexién
nos aproximamos a las dificultades de ensefianza y, en ese contexto, al conocimiento técito
implicado en ello (Figura 4).

Figura 4
Aproximacion trialégica para explorar el pensamiento del profesor.
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Fuente: Ravanal et al. (2021).

El andlisis cualitativo e interpretativo de los resultados permite afirmar que la prictica
reflexiva permitié al participante reconocer que la formulacién de preguntas y la explicacién
docente son acciones de ensenanza que debian ser abordadas. El estudio permitié reconocer
que la temporalidad, como variable subjetiva, permite al docente determinar una posicién en
la interiorizacién consciente de las acciones docentes. Esto significa que, el profesor sabe que
si hace una pregunta, muchos de los estudiantes no responderan o necesitardn mds tiempo
o recursos para responderla; entonces, el docente se sitda en la interaccion pedagégica que
vive.

El analisis de las IC y las situaciones que subyacen a ella, sugiere la existencia de algunas
reglas de accién importantes para el profesor, que pueden ayudar a hacer de la situacion,
simultdneamente, una oportunidad para aprender y una oportunidad para la exterioriza-
cién del conocimiento. Cuando el docente logra comprender las reglas fundamentales de
una accién pedagogica, hablamos de reflexion consciente y representaria en este caso, una
herramienta analitica reveladora de las reglas orientadoras de la ensefianza y sus acciones.
Asi, la relacién entre lo que se cree, se hace y se piensa como acto consciente de recuperar la
experiencia, debiese constituir un eje, entre otros, para ayudar al profesor a identificar estas
reglas orientadoras sobre indicadores relevantes de la interaccién pedagégica, como son por
ejemplo, la formulacién de preguntas, la explicacién docente o el uso de representaciones
externas en la ensefianza (Treagust y Tsui, 2013), y no focalizar en demasia sobre las acciones
que resultan féciles de verbalizar, para comenzar a atender sobre lo invisible, lo dificil de de-
cir, empero relevante, por ser el conocimiento que hace de la actuacién docente un conjunto
de acciones efectivas. En ese sentido, el conocimiento tdcito un nuevo foco de la practica
reflexiva.
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4.3. Reconocer el PCK personal

La pretension de hacer del PCK personal- un foco de la prictica reflexiva, surge del tra-
bajo con profesores de Biologia en servicio en los tltimos cinco afios. En una de las fases del
Proyecto Fondecyt antes identificado, realizamos un grupo de discusion en el que partici-
paron cinco profesores de Biologia (dos hombres y tres mujeres). En esa ocasién, el grupo
de discusién estuvo mediado por dos preguntas centrales, que planteamos como sigue: un
profesor o profesora de Biologia ;qué necesita saber para ensefiar? y ;qué necesita saber ha-
cer para ensefar? Los resultados permitieron identificar tres conocimientos del profesor de
Biologia, segin los participantes, que son: conocimiento de la materia, conocimiento peda-
gobgico general y estrategias de enseflanza. Otro tipo de conocimientos, como el contextual,
evaluacién y curriculum surgen en otras sesiones. Eso significa que la practica reflexiva debe
considerar el conocimiento profesional como un marco de referencia, para ayudar al profeso-
rado a identificarlo y comprenderlo como un constructo conceptual necesario para observar,
atender, interrogar y justificar lo que se hace. Cuando observamos que los profesores reducen
el conocimiento profesional a tres tipos de conocimiento, pensamos que el PCK colectivo es
incipiente y circunscrito a las estrategias de ensefianza, lo que nos lleva a plantear la necesi-
dad de promover una préctica reflexiva que favorezca la internalizacién del PCK colectivo,
como un constructo que permita hacer de la ensefianza un objeto de reflexion para la cons-
truccién de un PCK personal.

Aproximaciones al PCK personal del profesorado, han sido capturados, principalmente,
desde una perspectiva declarativa, usando el cuestionario Content Representation (CoRe) de
Loughran et al. (2004) y mapeando las relaciones entre los componentes del PCK (Aydin y
Boz, 2013; Park y Chen, 2012; Ravanal y Lépez-Cortés, 2016; Suh y Park, 2017). Esto permiti-
ria obtener una representacién del PCK personal del profesor, desde ahi, los equipos pueden
planear actividades de desarrollo orientadas a su complejizacién. En adicién, proponemos
un trabajo de andlisis de casos acerca de la ensefianza de la biologia, que reconozca tres ele-
mentos: (a) descripcién amplia y contextualizada de una situacion de ensefianza que situa al
profesor en un primer plano, protagonista, (b) proponer un dilema o una controversia expre-
sada como idea de un interlocutor distinto al profesor que tensiona la situacién de ensefianza
descrita y, (c) proponer una pregunta que permita explicitar aquello que pueda intranquilizar
al profesor, ya sea, por la situaciéon en la que él estd inscrito o por la idea planteada por el
interlocutor (Figura 5).
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Figura 5

Estructura de un caso que incita la prdctica reflexiva para explorar el PCK personal del pro-
fesor de Biologia.
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Fuente: Elaboracién propia.

La idea de transitar de un PCK personal a un PCK personal puesto en accién (PCK per-
sonal-accién), es un trabajo que a la fecha estamos iniciando. Aun asi, con dos profesoras de
Biologia experimentadas partimos el trabajo de andlisis de sus clases, orientado por cuatro
preguntas, que fueron: ;qué enseio? ;co6mo enseno? ;qué tendria que aprender el estudiante
en esa clase? ;para qué le sirve al estudiante aprender aquello? Los resultados de este momen-
to los resumimos en la Tabla 1.

Tabla 1
Representaciones de dos profesoras acerca de su ensefianza.

Profesoras ¢Qué ensefa? ¢Como enseino? ¢Qué tendria que | ;Para qué le sir-
aprender el ve al estudiante
estudiante en esa | aprender aque-
clase? llo?
Lia Conceptos Con estrategias ¢qué es el No sirve
cientificos: pertinentes metabolismo? para nada
metabolismo, Incorporando iqué es el Para la prueba
catabolismos, conocimiento catabolismo? Para la Prueba de
anabolismo procedimental que el catabolismo Seleccién
produce ATP Universitaria
Pamela Conceptos Contextualizando Algunos érganos No puedo verlo
cientificos: con ejemplos Sistema inmune Prueba
Sistema inmune Interactuando Para la clase
con los estudiantes siguiente
Formulando
preguntas
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De estos resultados podemos afirmar que el PCK personal estd condicionado por la en-
senanza de los contenidos curriculares disciplinares, por lo tanto, la prictica reflexiva debe
ayudar al profesorado a reconocer cémo las grandes ideas de un contenido especifico de
Biologia se relacionan con otras ideas y cdmo secuenciarlos para su enseflanza (Rollnick y
Mavhunga, 2017) para promover aprendizajes progresivos (Talanquer, 2014) y con sentido
para los estudiantes (Quintanilla, 2006). De esa forma, se podria evitar que la ensefianza sea
vista por el profesorado, luego de recuperar la experiencia, como un proceso que o sirve
para nada o que solo es itil para una prueba estandarizada. En este sentido, la comprension
amplia del contenido especifico a ensefiar, es decir, el entendimiento de las potencialidades
y restricciones de un trama conceptual planeada desde la légica del estudiantado (Sanmarti,
1997), tensiona las finalidades de la ensefianza de la Biologia concebidas por el profesorado,
por una parte, y por otra, obliga a reconstruir y externalizar los esquemas mentales propo-
sicionales para su ensefianza, es decir, el PCK personal (Stender et al., 2017). Por lo tanto, la
practica reflexiva debe transformarse en una herramienta que permita al profesorado exter-
nalizar su PCK personal sobre contenidos especificos afin de visibilizar los componentes que
lo configuran y de aquellos que inciden en la transformacién pedagdégica del contenido para
su ensenanza.

La naturaleza ticita, desarticulada y contextual del PCK personal, nos llevan a pensar que
la préctica reflexiva debe contribuir a la comprensién de los modos en que las y los profe-
sores dan sentido a sus propias experiencias (Rozenszajn y Yarden, 2014), especialmente, si
reconocemos que es un profesional que toma mads decisiones que otros profesionales y muy
rapidamente (Dudley, 2013). En ese marco, parece razonable insinuar que muchos de los
aprendizajes que los estudiantes alcanzan, no logran ser percibidos por el profesorado. Con
mayor razon, nos parece relevante hacer de la atencidn selectiva, el conocimiento tacito y el
PCK personal focos de la practica reflexiva, porque ofrecen una perspectiva multidimensio-
nal para el desarrollo y aprendizaje profesional, dado que complejiza el razonamiento docen-
te en torno a qué, como y por qué de una accion en el acto de ensefiar —Biologia—.

5. Conclusiones

La practica reflexiva, a nuestro modo de ver, representa un andamio de desarrollo pro-
fesional al desentrafiar los implicitos del pensamiento y accién docente en la ensefianza la
Biologia, desvelando las complejidades y compromisos cognitivos y afectivos del profesora-
do. En esa linea, la practica reflexiva debe inclinarse por construir y/o fortalecer relaciones
analiticas, criticas y autocriticas del profesorado con sus acciones especificas de ensefianza
y su implementacidn, afin de lograr significarlas, para problematizarlas comprensivamente.

Estos desafios nos lleva a pensar, en una practica reflexiva que intenten recoger, en al-
gan grado, el cardcter tacito del conocimiento especializado del profesorado y su puesta en
marcha, porque constituyen la guia y orientacién de las acciones y de las respuestas que
este puede dar en contexto, desconociendo los principios tedricos que las rigen (Kahneman,
2011). Por ello, promover la préctica reflexiva hacia el desarrollo de la atencion selectiva,
representaria una opcion plausible de crecimiento profesional, porque obliga al profesorado
a saber cuando y cémo usar su conocimiento profesional, orquestadamente, para razonar y
decidir. De esa forma, construir gradualmente una practica informada (Loughran, 2019) que
dialogue sobre la base de un conocimiento especializado, el PCK, y la significacién de una
accion de ensefianza a través de la reflexion.

Ahora bien, gran parte del hacer docente (sus acciones de ensenanza) son técitas (Talan-
quer, 2014), por eso es relevante que la prictica reflexiva permita al profesorado desarrollar
la capacidad de teorizar su ensefianza, como un proceso de pensamiento propio y complejo
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que permita distinguirlo de otro (Santagata y Yeh, 2016). Ademads, externalizar los supuestos
que subyacen a su accidn, para favorecer la explicitacion y caracterizacién de las reglas or-
denadoras (acciones técitas) que configuran una situacién de ensefianza particular, permiten
una mayor flexibilidad docente en y para la ensefianza de la Biologia.

Finalmente, nuevos focos de la prictica reflexiva debiesen propender a construir cono-
cimiento profesional especializado en la ensefianza; situado, contextualizado, dindmico y
practico, més que, inclinarse por generar conocimiento necesario para la ensefianza, que
resulta prescriptivo, estatico y alejado de los contextos en los que puede ser utilizado. Junto
con ello, la prictica reflexiva debe ayudar a complejizar el razonamiento docente, y de esa
forma, lograr mostrar los aspectos implicitos, ticitos, invisibles de la ensefianza, para regular,
orientar y dinamizar de manera auténoma y consciente, la transformacién de los conoci-
mientos docentes y practicas. En virtud de estos desafios, es necesario pensar en programas
o actividades de desarrollo profesional que focalicen en la actividad cognitiva del profesorado
-reflexion y razonamiento-, en clave con la naturaleza de su conocimiento especializado.
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