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Resumen

La formacién de profesores, para favorecer el desarrollo profesio-
nal y la profesionalizacién de la labor docente, necesita estimular
progresivamente la reflexién pedagégica. El objetivo de esta inves-
tigacién es conocer la forma que adopta la reflexién pedagégica
en estudiantes de prictica final de formacién de profesores (practi-
cum). Utilizando metodologia cuantitativa se analizan 525 episo-
dios criticos registrados en 165 portafolios virtuales de estudian-
tes de pedagogia en las pricticas finales. Hallazgos: la reflexién
es inexistente o estd subregistrada; las evidencias muestran que
es principalmente descriptiva; se deriva de sucesos anecdéticos y
los cursos de accién son de caricter técnico-instrumental, desvin-
culados de la accién pedagégica. Se debate sobre la necesidad de
desarrollar esta habilidad desde los primeros afios en la formacién
inicial docente.
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Introduccion

La reflexidon pedagégica es una habilidad necesaria para enriquecer
la labor docente. Se construye gradualmente y queda de manifies-
to cuando el estudiante de profesorado enfrenta la prictica peda-
gbgica final (practicum). En el proceso de formacién de profesores,
las précticas profesionales son un espacio destinado a fortalecer la
preparacién y el ejercicio profesional de los docentes. Su finalidad
es que los estudiantes desplieguen una serie de competencias en el
escenario educativo para lograr aprendizajes deseados en cada uno
de los escolares que atienden.

En el caso estudiado se introduce el portafolio virtual, espacio ge-
nerado en una plataforma Moodle, donde se registran —entre otras
cosas— episodios criticos como forma de favorecer la reflexién pe-

dagégica.

Surge entonces la necesidad de conocer, por un lado, cémo se ha
estado llevando a cabo el proceso de reflexién pedagdgica, basado
en episodios criticos identificados por estudiantes en practicum vy,
por otro, de comprender el resultado de esta transformacién del
acompanamiento a la prictica docente y las repercusiones para la
formacién de profesores de todos estos elementos.

Esta investigacién se sitiia en la linea del acompanamiento a las
précticas pedagdgicas y se realiza en el marco de un proyecto im-
pulso denominado «Formacién del profesorado: Andlisis de epi-
sodios criticos de pricticas profesionales en portafolio virtual»,
financiado por el Programa de apoyo al desarrollo de proyectos de
Fondo Impulso, ejecutado por académicos del Centro Interdisci-
plinario de Investigacién en Educacién de la Facultad de Educa-
cién, y desarrollada entre el segundo semestre de 2014 y 2015.
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Marco de referencia

Las pricticas pedagdgicas son un proceso continuo, sistemdtico y
organizado, que constituye un espacio de reflexién y oportunidad
para que los estudiantes evidencien las competencias adquiridas a
lo largo de su formacién inicial (Hochschild, Diaz, Walker, Schia-
ppacasse y Medeiros, 2014; Comisién Nacional de Acreditacién,
2007; Montecinos y Walker, 2010).

La formacién inicial docente presenta una serie de tensiones que
resolver, en medio de una restructuracién a partir de nuevas dis-
posiciones curriculares que son consecuencia de una reforma
orientada a cautelar la calidad de la educacién superior. La crea-
cién de la Agencia de la Calidad Educativa ha ido cambiando las
condiciones del concepto de «calidad universitaria», pese a que
la ley que regulard la educacién superior sigue estancada en su
tramitacion.

Dentro de estas nuevas exigencias se encuentra el aporte esperado
de la educacién al cumplimiento de las metas para el desarrollo
sostenible (onu, 2015), incorporado en diversas normativas na-
cionales:

a. Ensefar a vivir en democracia, sin violencia ni corrupcion, res-
petando los derechos humanos y la paridad entre hombres y
mujeres, valorando el pluralismo y actuando con transparencia
y probidad (Ley 20.911).

b. Ensenar a crear un mundo ecolégicamente sustentable, a pen-
sar como ciudadanos globales socialmente comprometidos
(Ley 19.300).

c. Ensenar a innovar y trabajar en equipo, con espiritu de co-
laboracién y con capacidad de abordar problemas concretos,
fortaleciendo la formacidn técnica y cientifica, y la educacién a
lo largo de la vida (MmiNEDUC, 2010).
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La dictacién de la ley 20.911, que crea un plan de formacién
ciudadana, ha puesto nuevos desafios a la formacién inicial do-
cente (FID), como es la instalacidon de practicas democrdticas y de
convivencia al interior de las instituciones formadoras de profe-
sionales en general y de docentes en particular, pues serdn estos los
llamados a implementar los planes de formacién continua en las
escuelas, desde la educacién inicial a la educacién media.

Estas nuevas demandas involucran una innovacién curricular, una
renovacién universitaria que implica la reflexién pedagégica desde
el inicio de la formacién pedagégica. Dicha renovacién requiere
también una redefinicién del perfil de los formadores de forma-
dores, quienes deben ser capaces de modelar actitudes y disposi-
ciones propias del cumplimiento de los objetivos planteados por
la oNv.

La reflexién pedagégica es el acto en que la persona mira hacia sus
experiencias y/o conocimientos y, producto de este ejercicio, pue-
de establecer por si misma una nueva estructura de esas experien-
cias o conocimientos (Korthagen, 2010). La experiencia de for-
macién inicial debe «preparar en las capacidades de descripcién,
evaluacidn y reflexidn acerca de la propia practica y la de colegas,
base del propio crecimiento como la de equipos profesionales que
operan de acuerdo al ideal de comunidades de aprendizaje; base
asimismo del manejo del problema de la complejidad intrinseca al
desempefio docente» (Cox, Beca y Ceri, 2011p. 28).

En el caso estudiado, se trata de reflexién sobre la accién (Schon,
1992); es decir, un proceso reflexivo sin la inmediatez del proble-
ma ni de la accidn, que genera conocimiento profundo, reposado
y duradero, conducente a replantearse el problema y buscar alter-
nativas de solucién. Como proceso de construccién del conoci-
miento, la reflexién implica adoptar una postura analitica en la ac-
cién; una rutina que parte por sorprenderse, plantearse preguntas,
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leer y transcribir determinadas reflexiones, a la vez que dialogar
con otros (Perrenoud, 2007; Russell, 2014).

En relacién al aporte general del practicum, este radica en el im-
pacto que tiene en la generacién de habilidades pricticas durante
la formacién inicial docente, en el contexto del sistema educacio-
nal (Barber y Mourshed, 2008). En efecto, la literatura muestra
cémo el aprendizaje derivado de la accién y reflexién, situadas
estas en el contexto escolar, genera un conocimiento propio y sin-
gular: el cuerpo de comprensiones, conocimientos, habilidades y
disposiciones que un profesor necesita para ensefar en una situa-
cién dada (Wilson, Shulman y Rickert, 1987), el cual es en gran
medida experiencial, procedimental, situado y particularistico

(Russel, McPherson y Martin, 2001).

El episodio o incidente critico es una metodologia de trabajo que
identifica y reflexiona acerca de las perturbaciones mds comunes
en el aula (Nail, Gajardo y Mufoz, 2012); estos son imprevistos
que sacan al profesional del curso de accién esperado y que no
pueden ser anticipados (Woods, 1997); son situaciones signifi-
cativas, derivadas de la experiencia, que ponen al docente en una
situacion desestabilizante, impactdndolo en los planos cognitivo,
social y emocional. (Navarro, Lépez y Barroso, 1998). Un epi-
sodio critico desafia a la persona a cambiar, pues es una historia
construida sobre ciertos juicios que la cuestionan signiﬁcativa—
mente (Noguera y Urrutia, 2012).

Dos paradigmas coexisten en la formacién del conocimiento so-
cial: aquel sustentado en la racionalidad técnica (Correa, 2014),
de corte positivista instrumental, y otro sustentado en un enfo-
que critico-reflexivo, que pretende dar cuenta de la multidimen-
sionalidad de los fenémenos educativos y del papel que tiene la
interaccién de los actores en la construccién del conocimiento
que orienta la accién, en un escenario de didlogo y colaboracién
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Escuela-Universidad (Labra, 2011; Hirmas, 2014). La reflexién
sobre la préctica no estd al margen de estos paradigmas y puede
efectuarse desde una racionalidad técnica, para solucionar proble-
mas aplicando medios y técnicas idoneas al problema enfrenta-
do; pero alternativamente puede adoptar un enfoque sociocritico,
empleando una légica dialégica que supone comprender y perfec-
cionar la prictica, afrontando alguna otra dimensién del proble-
ma abordado.

La integracién de la practica como hilo conductor de la formacién
universitaria inicial del docente, en cuanto contexto comunicante
con el sistema escolar y espacio de desarrollo de las habilidades
profesionales a desarrollar en un ejercicio dialéctico entre teoria
y practica pedagdgica, requiere de un ejercicio permanente de re-
flexién, guiado no solo por profesores universitarios, sino también
por los docentes colaboradores de los centros de prictica (Russell,
2014). Esto requiere una redefinicién de la relacién entre la es-
cuela y la universidad, para asegurar que la colaboracién entre
ambas instituciones genere la mejor calidad posible del proceso
de formacién de los futuros docentes, sin dejar de garantizar el
beneficio de la escuela en cuanto a asegurar el cumplimento de su
meta de educar a todos sus estudiantes de la mejor forma posible
(Montecinos y Walker, 2010).

Este proceso de paso del portafolio real al virtual acarrea nuevos
requerimientos para la supervisién, que radica por un lado en el
manejo de nuevas tecnologias y, por otro, en afrontar practicas
culturales basadas en las trampas o enganos. Larrain (2001) sefiala
que es un rasgo de la identidad chilena, que ha logrado traspasar
los limites histéricos y se presenta en la manera particular que
tienen los chilenos de relacionarse con los principios, las leyes y
en general con las reglas. Araujo (2007) amplia esta concepcién,
sefialando que hacer trampas es una caracteristica que identifica a
los latinoamericanos; estas practicas pueden ser entendidas como
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desajuste de los individuos o como un tipo de accién incontrola-
ble dentro de la sociedad.

Segtin Chun-Hua y Ling-Yu (2007), el fraude académico se en-
cuentra asociado a «cualquier comportamiento en el proceso de
aprendizaje del alumno, que viola los principios éticos con el pro-
posito de obtener una calificacién mayor o algin crédito académi-
co especifico» (pp. 89). Este fenémeno también ha sido reportado
en la formacién de profesores (Garrido, 2012; Guinez, 2014); por
tanto, si es un fenémeno presente en la docencia real, es posible
suponer que se presenta en el espacio virtual. Este fenémeno ten-
siona el proceso formativo, ya que el estudiante aparenta frente al
medio conocimientos que en la prictica no ha internalizado, con
las consiguientes consecuencias en su ejercicio profesional. En el
caso de los docentes, dicho ejercicio debilita los dispositivos que
disenan para ejercer su rol como encargados de la formacién de
dicho individuo.

Este tltimo fenémeno, si bien no estaba incorporado en el disefio
inicial de esta investigacion, fue necesario incorporarlo con la fi-
nalidad de integrarlo en la interpretacién de los resultados.

Marco metodolégico

El estudio tiene dos objetivos especificos: (1) Identificar el conte-
nido de los episodios criticos establecidos por los estudiantes de
préctica profesional en los portafolios virtuales, y (2) Identificar el
tipo de reflexién pedagégica empleado.

La investigacién utiliza la metodologia cuantitativa para caracte-
rizar la construccién y curso de accién de los episodios criticos
registrados en portafolios virtuales generados entre 2011 y 2013.

El portafolio virtual empleado por la instituciéon estudiada es de
tipo procesual y se estructura en torno a cuatro competencias:
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1) diseno de situaciones de ensenanza, 2) evaluacién de procesos
propios, 3) organizacién de trabajo en el aula, 4) orientacién de
alumnos. Los estudiantes en prictica deben identificar y desarro-
llar episodios criticos relacionados con cada competencia, como
una herramienta facilitadora de la reflexién pedagégica.

Del universo de 1.749 portafolios encontrados, de estudiantes que
realizaron las dos précticas profesionales en los dos tltimos semes-
tres de su formacidn, pertenecientes a nueve carreras de educacién
inicial, bdsica y media, se ha aplicado un muestreo aleatorio estra-
tificado con afijacién proporcional y sin reemplazo, considerando:
carrera, semestre y ano. La muestra incluye 274 estudiantes y 945
episodios criticos; en promedio, 3,5 episodios criticos por estu-
diante de profesorado en préctica.

Para recoger la informacién se us6 un cuestionario estructurado.
Las variables se construyen a partir de los campos de informacién
requeridos por el portafolio virtual bajo la denominacién de «epi-
sodio critico».

Variables estudiadas

Cada estudiante en préctica es caracterizado por: carrera, nivel de
la prictica, ano, metodologia de registro —tabla de contingencia
o0 texto narrativo— y competencia donde se registra el episodio
critico.

La pauta de evaluacién del episodio critico incluye las siguientes
dimensiones: 1) reflexién tedrica, presencia o ausencia de esta, sea
sobre la préctica o el episodio critico; 2) contenido del episodio
critico; 3) tipos de evidencias en la elaboracién, construida con
apoyo externo o construido; 4) propuesta de solucién; 5) recursos
o fuentes para la construccién de la solucién, y 6) aprendizaje de-
clarado por el estudiante en prictica de profesorado.
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El andlisis de los datos cuantitativos se efectia empleando estadis-
tica descriptiva (Bisquerra, 2012), principalmente tablas de fre-
cuencias, promedios y chi cuadrado.

Se emplean resguardos ético y cientifico, conservando el anoni-
mato de los estudiantes de profesorado en prictica y de sus res-
pectivos supervisores. Los resultados son entregados a las escuelas
de formacién de profesores de manera individual y en términos
comparativos. Entre las limitaciones del estudio se encuentra la
ausencia de registros que permitan una aproximacién a la forma
que adopta el acompanamiento de este proceso.

Resultados

Subregistro de informacién

Decimos haber encontrado un subregistro en los portafolios vir-
tuales por parte de los estudiantes en practica profesional porque
solo el 61% de los 945 portafolios analizados contiene informa-
cién. Por tanto, el andlisis que se ofrece es de 525 episodios criticos
de 165 portafolios virtuales. De estos solo el 44% de los episodios
criticos ofrece alguna reflexién sobre la prictica pedagégica final.

Es importante sefialar que cada portafolio corresponde a un estu-
diante de pedagogia en prictica pedagdgica final. La forma que
adopta la construccién y el uso del episodio critico en el portafo-
lio virtual por parte de los estudiantes en practica de las distintas
carreras no varfa significativamente; tampoco hay variacién por
sexo del estudiante.

Entre el subregistro de informacién se encuentra un 9,8% de
lo que denominamos «registros fraudulentos»; es decir, ingresos
de documentos con pédgina en blanco, otros con el titulo y otros
links, o alguna foto sin mayor informacidn.
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El uso del episodio critico en el proceso reflexivo

De acuerdo al formato del portafolio virtual, cada estudiante debe
registrar un episodio critico por cada una de las siguientes com-
petencias: (1) disefo de situaciones de ensefianza; (2) evaluacién
de procesos propios; (3) organizacién de trabajo en el aula, y (4)
orientacién de alumnos. De los 165 portafolios que si contienen
episodios criticos, solo hay 525 episodios criticos registrados, por
tanto cada estudiante que registra construye en promedio 3,2 epi-
sodios criticos en vez de los cuatro esperados como minimo.

El proceso reflexivo mediado por el portafolio virtual estd guiado
por 4 campos para el registro de la informacién:

1. Situaciones que generan el episodio critico. Los investigadores
han categorizado cuatro tipos de problemdtica: (1) la preo-
cupacién por mejorar el rendimiento de sus estudiantes; (2)
problemas derivados de relaciones interpersonales, incluyendo
conflictos entre estudiantes, accidentes o problemas de salud
de estudiantes en el aula; (3) problemas con la planificacién,
evaluacién y falta de dominio de los contenidos impartidos
y (4) el asumir roles para los cuales no se sienten preparados,
tales como la cojefatura del curso, liderar reuniones de apode-
rados, orientacién de alumnos, suplir la falta de algtn profesor
y otras derivadas de la organizacién del centro de practica (v.gr.
falencias de infraestructura o falta de materiales).

Tabla N°1. Situaciones que generan el episodio critico

item %
1 | Mejorar el rendimiento de sus estudiantes 37
2 | Problemas derivados de relaciones interpersonales 35
3 | Planificacién, evaluacién y dominio de contenidos 16
4 | Asumir roles para los cuales no se siente preparado 11
Total 100
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Evidencias que sustentan el episodio critico. Mds de la mitad de
los episodios criticos (54,93%) son construidos a partir de evi-
dencias recuperadas por el estudiante en practica: fotografias,
bitdcoras, planificaciones y declaraciones de acuerdos entre
distintos actores (estudiantes, pares y profesores). Un tercio
no registra evidencias y solo se registran anécdotas. El 9,53%
de los registros incluye apoyos externos (links de software y
materiales varios extraidos desde la web). El 35,54% del total
de casos analizados no registra ningdn tipo de evidencia fisica
para respaldar el episodio critico que plantean.

. Curso de accién. El episodio critico es solucionado mayoritaria-

mente haciendo cambio de actividades, aplicacién de medidas
correctivas, refuerzos académicos que realizan o guias de traba-
jo, con la finalidad de elevar los resultados académicos de los
escolares. Una segunda solucién es recabar informacidn; el pro-
fesor colaborador reporta un cambio de actitud del estudiante
en préctica y la reformulacién de planificaciones disefiadas. En
tercer lugar, es frecuente que los estudiantes involucren a otros
actores en la solucién (profesor tutor, supervisor de la escuela o
de la universidad). Un cuarto de los episodios contiene relatos
descriptivos y no incluye curso de accién.

Tabla N°2. Curso de accion del episodio critico.

item %
1 Acciones hacia los escolares 40
2 Autotransformacién 17
3 Recurre a consultar a otros 16
4 No registra accién 25
Total 100

4. Fuentes de apoyo. Son los recursos movilizados por los estudian-

tes en prictica para la solucién del episodio critico planteado.
Las acciones del profesor del centro de practica son la principal
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fuente de solucién (43% de las respuestas). Un 26% de los
episodios criticos se resuelven conversando con el supervisor,
el colaborador, compaferos de prictica o los mismos involu-
crados. Un 23% de las respuestas senalan fuentes de apoyo
imprecisas para solucionar el episodio critico. Un 8% de los
episodios criticos se resuelve con los conocimientos aportados
por la formacién inicial.

5. Aprendizaje logrado. Se centra en el crecimiento académico del
futuro docente a raiz del episodio critico vivido, analizado y
registrado en el portafolio virtual. El 60,36% de los estudian-
tes reporta que la experiencia les ayuda a mejorar como futuro
docente y profesional; en un 22,49% de los casos analizados no
existe registro alguno respecto a la adquisicién de algtin tipo de
aprendizaje. Del resto, un 8,75% sefala crecimiento personal,
el 8,25% declara haber conocido a otras personas con quienes
trabajé o se relaciond durante la practica y solo el 0,15% con-
sidera haber construido una critica al proceso de préctica.

Discusion
Los hallazgos permiten destacar aspectos referidos a la institucién

estudiada, a los estudiantes de pedagogia en préctica y otros para
la labor de los formadores.

Las evidencias permiten identificar nudos claves que demandan
ser atendidos por la formacién inicial de profesores:

® El uso de portafolios virtuales, que incluyen la identificacién,
andlisis y registro de episodios criticos, ha generado un re-
positorio parcial de informacién que permite sistematizar el
proceso formativo practico-pedagégico de los estudiantes. Sin
embargo, la ausencia de informacién registrada requiere poner
en tela de juicio al menos la forma en que se lleva a cabo el
proceso de recoleccién y registro de la informacién. Una de las

106



Investigacion para la formacién de profesores

posibles causas de esta ausencia de registros puede ser el hecho
que la calidad del reporte de episodios criticos no genera califi-
cacion.

Especial atencién requiere el fortalecimiento de habilidades
para el manejo de conflictos en las relaciones interpersonales y
el abordaje de imprevistos en el aula; dichos eventos van desde
lograr un clima de aula propicio para el aprendizaje mediante
la capacidad de controlar el alboroto en el aula, hasta la forma
de actuar frente a un accidente.

Las actividades asignadas a los estudiantes de pedagogia en la
préctica final en ocasiones incluyen actividades para las cuales
no han sido formados o escapan a la labor de un estudiante
en préctica; hechos que, aunque sean aislados, complejizan la
experiencia prictica y contribuyen a aumentar la ya recargada
funcién docente. Frente a esta problemadtica se evidencia la ne-
cesidad de establecer una alianza colaborativa universidad-es-
cuela, cautelando la gradualidad en el proceso de asumir ro-
les docentes para los estudiantes en prictica. Confirmamos la
necesidad de establecer estrategias de mutua colaboracién que
beneficien tanto a la escuela como a la universidad (Hirmas,
2014; Montecinos y Walker, 2010).

Manejo del fraude académico. Otro foco, no menor para los
formadores, se refiere a contar con un curso de accién sistema-
tico y concordado para hacer frente a las practicas fraudulentas
(Garrido, 2012; Guifez, 2014), ya que por un lado demanda
a los formadores a buscar nuevos cursos de accidén para garan-
tizar los aprendizajes y ademds les tensiona por ser objeto de
un engafno con repercusiones para la futura labor profesional.
Queda planteado que en los portafolios no se encuentra evi-
dencias que permitan dar cuenta de la modalidad que adopta
la retroalimentacién y el curso de accién por parte de los super-
visores ante las pricticas fraudulentas.
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® Desde el quehacer de los estudiantes, estos muestran preocupa-
cién por su actuacion de cara a los aprendizajes de los escolares;
no obstante, este compromiso no garantiza la realizacién de
una reflexién pedagdégica.

El escenario para la reflexién pedagégica se encuentra tensionado
por tres elementos interrelacionados, que resultan frenos o restric-
ciones al desarrollo de la reflexién pedagdgica:

® El Jocus de control que evidencian los estudiantes de profeso-
rado en sus episodios criticos; este es externo, por tanto en el
origen y fundamentacién del episodio critico el profesor en
préctica inicial se ubica como observador fordneo, lo que limi-
ta la posibilidad de reflexién acerca de su accién pedagdgica.

® Los episodios criticos aparecen sustentados principalmente en
anécdotas o evidencias virtuales tomadas de la web, lo que con-
tribuye a que éstas se distancien de la accién pedagégicay de la
posibilidad de reflexionar sobre su actuacidn.

® La tercera restriccion es la supremacia de los insumos técnicos
para la reflexién y en la solucién externa ofrecida al episodio
critico abordado.

La reflexién pedagdgica asi desarrollada queda desprovista de los
contendidos que permiten transitar desde una légica tecnocrdtica
a otra sociocritica. La accién pedagdgica queda reducida a accio-
nes técnicas, como son las gufas de trabajo o las planificaciones.
Los registros que sustentan los episodios criticos evidencian una
diversidad de acciones, temas y criterios; el Jocus de control es ex-
terno al practicante y descrito frecuentemente mediante anécdo-
tas que poco contribuyen a comprender la situacién, contenidos y
técnicas que contiene la reflexién pedagégica (Korthagen, 2010).
De este modo, la reflexién queda desprovista de los contendidos
que permiten transitar desde una légica tecnocrdtica a otra socio-
critica.
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Estos episodios criticos son parte de un proceso mayor de inno-
vacion en las pricticas finales y que aspiran a favorecer el desarro-
llo de la reflexién pedagégica. Asi planteado, es un medio y un
fin que necesita ser revisado. Si en las précticas finales se espera
que los estudiantes efectien dicha reflexidn, es necesario que estos
sean formados sistemdticamente en los afios previos.

La habilidad de efectuar la reflexién pedagdgica también toca a los
formadores; como profesores y como formadores. En la reflexién
encontrada en los episodios criticos del caso reportado prima la
l6gica tecnocrdtica, a saber, planificacién de actividades para los
escolares; el uso de guias académicas, pautas de evaluacién o nue-
vas planificaciones. Podemos afirmar que la accién pedagdgica
aparece reducida a acciones técnicas, en los que prima la 16gica
positivista (Correa, 2014), distinta de la que sostiene y promueve
la institucién estudiada.

Los hallazgos muestran que los episodios criticos, en su origen,
evidencias y soluciones, se sustentan en procesos administrativos
mds que en elementos o situaciones derivadas de la accién peda-
gbgica; lo anterior permite inferir que en el proceso formativo,
particularmente en lo referido a la supervision de las practicas pe-
dagégicas, también hay una coexistencia de paradigmas (Correa,
2014) que se sobreponen y perduran a pesar de que el uso de este
instrumento tiene por finalidad favorecer la reflexién pedagdgica
al servicio de la construccién de conocimiento.

La reflexién en la accién se confunde con la resolucién del pro-
blema desde la racionalidad cientifica. Los episodios criticos re-
gistrados son docente-centristas y se refieren a problemas con y
de otros; por tanto, ¢l resultado del proceso reflexivo es difuso en
cuanto a permitir la generacién de espacios participativos para la
construccién de conocimiento.
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En este texto reconocemos dos limitaciones; por un lado, este
andlisis estd desprovisto de la mirada de los formadores; no obs-
tante, concordamos con Hoschild et al. (2014) respecto de que la
formacién del pensamiento reflexivo de la prictica pedagdgica es
un proceso gradual y sostenido, desde el inicio de la formacién
inicial; y, por otro, esta innovacién incorpora el uso de tecnologia
como es la plataforma moodle, y no se estudia el fenémeno de
resistencia al cambio que genera toda innovacién.

Conclusiones

La incorporacién del portafolio virtual es una innovacién que
amerita ser revisada. De acuerdo con los resultados y desde una
perspectiva sociocritica propuesta, es posible afirmar que el uso
de episodios criticos en el practicum no favorece o da cuenta de
reflexion pedagégica.

La forma en que se trabajan los episodios criticos no favorece la
identificacién de la diversidad de necesidades y el accionar de es-
tos practicantes conduce a subsanar algin déficit, principalmente
en otro. Es preciso replantear el uso de los incidentes criticos: 1)
siguiendo los pasos de la reflexién pedagdgica y en una relacién
formativa presencial; 2) debe introducirse tempranamente, sea en
situaciones simuladas en el aula o derivadas de experiencias en
practicas tempranas.

Una interrogante pendiente es si la introduccién de innovaciones
(v.gr. portafolio virtual, el uso de TIC, etc.) por parte de profesores
supervisores y estudiantes conlleva limitaciones tecnolégicas rea-
les o sentidas, o configura un escenario de resistencia al cambio, a
una innovacién o al conjunto de ellas.

Los resultados de la investigacién, dependiendo del modo de co-
nocer adoptado, son extempordneos a los procesos estudiados;
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no obstante, planteamos una nueva interrogante: el estado de la
reflexion pedagdgica asociada al uso de los episodios criticos, sse
funda en una resistencia a la modalidad de supervisién o en la
superposicion de paradigmas en la prictica de los formadores?

Las respuestas a estas interrogantes pueden ser insumo para el
proceso de formacién continua de los académicos a cargo de la
formacién inicial docente.
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