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Resumen: El escrito presenta la reflexion en torno a la préctica
pedagégica de la autora, quien orienta las asignaturas de fisica
y matemdticas en la Institucién Educativa Fusca sede El Cerro
en el Municipio de Chia Cundinamarca y quien ha notado las
bondades de pensar el aula como un laboratorio natural para
observar las particularidades de las ensefianza-aprendizaje de la
fisica como ciencia y la trascendencia de este proceso al aula.
Este ¢jercicio reflexivo se enmarca en la vision del maestro como
un investigador que cuenta con recursos para actuar frente a
situaciones nuevas, siempre a partir de su quehacer cotidiano
reflexionando sobre su accidn sin tener que interrumpirla, lo
que trae la enorme ventaja de reorganizar lo que estd haciendo
mientras lo estd haciendo, confirmando que de esta manera
el conocimiento profesional del docente emerge en y desde la
practica.

Palabras clave: reflexién docente, contexto escolar, evaluacién
formativa, ensefianza de las ciencias, aprendizaje.

Abstract: The paper presents the reflection on the teaching
practice of teacher Paola Martinez, who directs the courses of
physics and mathematics in the Educational Institution Fusca
campus El Cerro in the municipality of Chia, Cundinamarca
and who noticed the benefits of think the classroom as a natural
laboratory to observe the characteristics of the teaching and
learning of physics as a science and the importance of this process
to the classroom. This reflective exercise is part of the vision of
the teacher as a researcher who has resources to respond to new
situations, always from his daily reflecting on his action without
having to

interrupt it, which brings the huge advantage of reorganize what
you are doing while you are doing it, confirming that in this way
the professional knowledge of the teacher emerges in and from
the practice.
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INTRODUCCION

ta analizar su practica y obtener informacién de los procesos que se llevan a cabo al interior del aula
para re orientar sus objetivos y acciones en la misma. Al respecto, Talanquer (2014, p.393) afirma que lo
realmente 1til no es documentar lo que el docente sabe, cree y siente, sino el analisis y caracterizacién sobre
la utilizacién de sus bases cognitivas en el aula para: “a) Enfrentar distintas situaciones diddcticas sobre
contenidos especificos en contextos variados, b) Justificar sus decisiones y acciones, y ¢) Reflexionar sobre
sus propios conocimientos y creencias”. Este ejercicio docente se define como Razonamiento Pedagégico
Especifico sobre el Contenido (RPEC) y proporciona herramientas para orientar el proceso de ensefianza y
encaminarlo al cumplimiento de las metas de aprendizaje que se fijan a nivel tanto de aula, como institucional
y de politicas educativas.

El docente por lo tanto debe revelar su pensamiento a través de un ejercicio meta cognitivo en el que
reflexione sobre lo que sus decisiones y acciones dicen sobre sus conocimientos, creencias y actitudes hacia la
ensefianza y el aprendizaje de la disciplina que imparte en el aula, con el fin de ubicar ¢ incluir alternativas de
mejora que beneficien a los estudiantes y transformen su praxis.

REFLEXIONAR LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS PARA ESCOGER UN PARADIGMA
QUE FAVOREZCA SU APRENDIZAJE

Shulman (2005) menciona que la ensefianza consiste en buscar formas de transmitir ideas para lograr que los
estudiantes puedan llegar a saber, discernir, comprender y a convertirse en expertos en un tema determinado,
entonces, el maestro debe comprender lo que va a ensenar y debe saber cémo hacerlo, por lo tanto, la
ensefianza culmina cuando hay una nueva comprensién por parte del maestro y de los estudiantes. Segin este
autor, los aspectos esenciales de la ensenanza son los objetivos de que los alumnos aprendan a comprender y
resolver problemas, que aprendan a pensar critica y creativamente y que aprendan datos,

principios y normas de procedimiento (p.10).

La formacién en ciencias se hace necesaria para desarrollar un potencial creativo en los estudiantes, por
consiguiente, el docente de ciencia debe cuestionarse acerca del por qué y para qué ensenarla, y proceder a dar
una mirada sobre su practica que le lleve a hacer un balance de su papel en el aula y le permita analizar el rol que
juega dentro del proceso y qué le estd aportando como individuo educador a las intenciones educativas del
pais, ya que su responsabilidad desborda al aula de clase porque debe ofrecerle a sus estudiantes un arquetipo
de su realidad.

Partiendo de este fundamento la profesora not6 que para llevar a cabo la ensefianza solo se preocupaba
por llevar a clase contenidos listados dentro del plan de estudios sin preocuparse por la relacién existente
entre estos y por hacerla evidente a los estudiantes, sin embargo, esperaba que ellos dieran cuenta de estas
relaciones por si solos.

En este punto, la profesora reconoce el primer elemento de transformacién de su préctica, pues, ya no
le da tinico protagonismo a la aplicacién matemadtica de la fisica, sino que lo que mads le preocupa es que
se comprendan los conceptos y la importancia que tienen para el entorno inmediato del estudiante. Ver la
ensefianza de la ciencias en esta forma abarca la concepcidn de que la ciencia es también un sistema de valores
como lo plantean Bowler y Rhys (2007) y por lo tanto, es una actividad social que busca profesionalizacién y
especializacion disciplinaria en la que la creacién de téenicas nuevas y la innovacién conceptual son cruciales
parael desarrollo y avance del mundo y reflejan los intereses de quienes la llevan a cabo, expresando sus valores,
en consecuencia, la ensefianza de las ciencias debe apuntar a todas las dimensiones del ser.

Este cambio en la percepcidon docente se dio a partir de no apreciar la ciencia como un conjunto de temas
que deben transmitir individualmente, sino como un engranaje de conceptos estructurantes que forman una
red de conocimientos y apuntan a explicar un fenémeno que abarca muchos puntos de vista y puede atender
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a distintas necesidades teniendo un impacto mas profundo en el pensamiento del estudiante. Con todo esto,
el docente de ciencias debe hacerse consciente de que su papel no es transmitir una sucesiéon de conceptos
expresados matemdticamente que deben ser repetidos por los estudiantes, sino el de acompanar a su clase a
descubrir en la ciencia una manera de abordar la realidad para mejorar sus condiciones de vida aplicindola a
la invencién y manufacturacién de bienes que produzcan tecnologfa.

Dentro de la practica se hizo evidente que la profesora pensaban que el conocimiento disciplinar es el
mds importante para el maestro porque determina que los estudiantes conozcan de manera adecuada una
disciplina y tengan claras las bases cientificas sobre las que se sustenta, por la tanto para ella la manera més
apropiada de aprender ciencias era memorizando conceptos y algoritmos que generalmente se alejan del
contexto de los estudiantes, ademds, pensaba que la ensenanza de las ciencias debe ser igual para todos debido
a que se trata de un conocimiento formal que no es cuestionable, por lo que la evaluacién se convierte en
una herramienta para ver si el aprendiz sabe o no sabe, por lo que la manera de evaluar de forma cerrada 'y
al final proporciona informacién sobre la efectividad del proceso de ensefianza aprendizaje y la ensefianza
de la ciencia debe darse de manera lineal, ya que lo importante es que los estudiantes conozcan todos los
planteamientos tedricos de la ciencia fisica.

Es interesante ver la manera en la que se pretende ensefar ciencia en el aula, pues los docentes de este
campo han limitado esta practica al simple hecho de preguntar, los cientificos entonces, nunca han salido de
la edad de los porqués y, encima, pretenden ser contagiosos (Golombek, 2008), por lo que se debe apuntar
a una educacioén en ciencias basada en competencias que tenga en cuenta “la participacién activa de los
estudiantes en las clases, y no la tipica transmisién vertical de informacién o el uso de laboratorios basados
en recetarios” (p.32).

A partir de estos planteamientos, la profesora debe comprender que educar en ciencias implica ensefiar
a “pensar”, “hacer” y a “comunicar” sobre los sucesos del mundo natural (Gonzélez, 2016), entonces la
ensefianza - aprendizaje de la fisica (en este caso particular) no tiene que limitarse solo al conocimiento de la
teorfa y los fundamentos epistemoldgicos de la disciplina, sino que ademas debe influir en las vidas cotidianas,
consiguiendo un impacto a largo plazo en el ambiente del estudiante, no para hacerlo cientifico, sino para
alfabetizarlo a él y a su comunidad en ciencias.

Este punto de vista logré que tanto la docente como los estudiantes movilizaran su pensamiento y
entendieran que no se recibe clase de ciencia para volverse expertos en una disciplina sino para desarrollar
habilidades y competencias que pueden ser transversales a otras dreas y les permiten responder a las
necesidades de su entorno, por lo que hay muchas formas de aprender ciencias y éstas se pueden enmarcar
dentro de estrategias de aprendizaje y ensenanza que hacen uso de diferentes técnicas y herramientas que
logran un aprendizaje de las ciencias tanto cualitativo como cuantitativo y puede ser aplicado en la solucién
de problemas cercanos a la escuela.

CONOCER LOS ELEMENTOS DEL CONOCIMIENTO PROFESIONAL DEL
PROFESOR PARA VALORIZAR LA PRACTICA DOCENTE

Continuando con la mirada a la practica docente en el aula, es preciso indicar que habia una marcada
tendencia en la profesora a pensar que el conocimiento del contenido debia ser el tnico y més fuerte de los
componentes de su profesién a la hora de intervenir en el aula para la ensefianza de la fisica, sin embargo, a
través de la observacion y el registro, reconocié que en la dindmica de las clases hay otros aspectos que influyen
el proceso de ensefanza - aprendizaje y que ademds del curriculo que se estructura para la ensenianza de las
ciencias, el llamado curriculo oculto implica que el docente considere otros aspectos de su formacién que le
dan el cardcter profesional a su desempeno y delimitan el papel del maestro del que puedan desempefar otros
profesionales que quisieran ingresar al aula.
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Shulman (2005) senala que el saber profesional del profesor tiene cuatro componentes que lo definen:
el conocimiento del contenido disciplinar, el conocimiento pedagdgico, el conocimiento didéctico del
contenido y el conocimiento del contexto. A partir de estos componentes es claro que el profesor requiere
un conocimiento tal que le permita interrelacionar e integrar los conocimientos cientificos y los cotidianos,
pero también, necesita integrar los conocimientos psicopedagdgicos, y su experiencia profesional, para lograr
la transformacién de la estructura légica disciplinar de los conocimientos tedricos que esté ensehando
(Valbuena, 2007) y de esta manera disefiar la planeacion, escoger las estrategias de ensefianza adecuadas y
seleccionar las herramientas y técnicas que mas le convengan a sus estudiantes.

Dicho lo anterior, cuando se hayan definido los aspectos disciplinares y pedagdgicos que se van a trabajar
en el aula, los docentes deben también saber cémo lo van a hacer, ya que de la forma como lleven los
contenidos al aula depende en gran medida que realmente se dé el aprendizaje en los estudiantes, en esto
radica la importancia del conocimiento didactico del contenido. Por consiguiente, aunque el conocimiento
que se tenga de la disciplina y su estructura influye en las forma como esta se presenta a los estudiantes,
el conocimiento diddctico del contenido es el componente central en torno al cual se integran los demis,
convirtiéndose en un sello de identidad del saber profesional del docente, cuyo trabajo se caracteriza por
“tener un objeto heterogéneo, plantear objetivos a largo plazo, implicar relaciones complejas y tener un
producto intangible ¢ inmaterial” (Tardif (2004) citado en Valbuena, (2007) .p.31).

Desde estos planteamientos la profesora comprendi6 que el conocimiento profesional

del profesor tiene unos componentes que deben ser atendidos de forma simultanea para tener una prictica
docente efectiva y que tenerlos en cuenta en la planeacién exige tener muy claro qué quiere ensenar, cémo
lo va a hacer y para qué lo va a hacer, esas tres preguntas buscan la integracién de sus saberes en miras de la
mejora de las pricticas en sus clases y del éxito de sus estudiantes para alcanzar comprensiones.

TRANSFORMAR LA PLANEACION DE CLASE PARA TRANSFORMAR LAS
POTENCIALIDADES DE LA PRACTICA DOCENTE

Por otro lado, la maestra noté que en su prictica no tenia en cuenta los fundamentos de un modelo
pedagdgico en particular o de un marco de ensenanza que definiera la planeacién de clase, por lo tanto este
ejercicio no se hacia, lo que llevaba a hacer actividades en el aula que, aunque estaban relacionadas con el tema,
no tenfan un objetivo claro dentro del desarrollo de aprendizajes y estaban direccionadas al mero hecho de
tener qué calificar y de dénde sacar notas para cumplir con los requerimientos de la institucién educativa.

Al ver cémo la planeacion de actividades y tener claros los objetivos de cada una ayuda a que el docente
haga mis efectiva su practica al optimizar su tiempo, la maestra se apropié de la afirmacién de Woolfolk
(2010), quien refiere que la planeacién influye en lo que los estudiantes aprenden, ya que transformael tiempo
disponible y los materiales del curriculo en actividades, tareas y trabajos para los educandos, por lo tanto se
reduce la incertidumbre en la ensenanza y se prevé la obtencién de resultados que llevan al maestro a “pulir”
sus acciones en clases en miras de mejorarlas.

En consecuencia, la maestra ahora planea sus clases dentro de un marco de ensenanza que permite
establecer metas claras que le apunten al desarrollo de habilidades y competencias en los estudiantes y que
ademas direccionen el proceso de ensefanza, sirviendo como derrotero para las actividades que se plantean, lo
que ha desembocado en dindmicas de clase méds productivas y con sentido para todos los actores del proceso.
Desde el marco de la ensenanza para la comprensién (EpC) se encontrd una forma de tener en cuenta no
solo a los estudiantes durante todo el proceso de manera activa, sino también lo que comprenden y la forma
como lo manifiestan, ya que es de vital importancia conocer su pensamiento y la forma como éste va dando
cuenta de la comprension alcanzada.
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El recorrido al hacer una planeaciéon por EpC, supone para el docente la satisfaccién de sentirse incluido
en la clase, no el tnico actor, sino mas bien un mediador que comparte con los estudiantes, los escucha y tiene
en cuenta lo que hay en sus mentes para poner un

derrotero hacia el saber. Ahora, a partir de la experiencia planeando por EpC es importante parala docente
pensar cémo puede aprovechar este marco a futuro con los estudiantes y una de sus grandes aspiraciones es
la de construir una cultura de pensamiento en el aula, ya que como lo afirma Perkins (2001) la cultura es el
mds grande recurso para los maestros.

EL CONTEXTO DE LOS ESTUDIANTES COMO GUIA EN LA SELECCION DE
ESTRATEGIAS Y TECNICAS DE ENSENANZA

Otra caracteristica de la préctica docente observada por la profesora fue que el contexto de los estudiantes
no era tenido en cuenta, en ningin sentido, por lo que no se estimaban sus necesidades y no aterrizaba
las planeaciones en problematicas de su entorno, entonces no habia motivacién. Al respecto, conviene
detallar que el “conocimiento del contexto se constituye desde diferentes significados y perspectivas, donde la
propia experiencia, formacion, historia de vida y personalidad del docente intervienen en la construccién de
representaciones sobre este término” (Osorio, Herndndez, Soto, & Orozco, 2014), por lo tanto, considerarlo
proporciona insumos para el diseno de la planeacion.

Con todo esto, la docente decide partir de la concepcidn constructivista del aprendizaje escolar, que se
sustenta en la idea de que la finalidad de la educacién que se imparte en las instituciones es promover los
procesos de crecimiento personal del alumno en el marco de la cultura del grupo al que pertenece (Diaz &
Hernandez, 2002), para de esta manera empezar a apreciar todos los atributos del contexto que permitan
el diseno de estrategias como las que sefialan Osorio et al. (2014): Adaptadas a las caracteristicas de los
estudiantes (por parte del profesor), de reconocimiento y aprendizaje del contexto, y para la transformacién
y accién sobre el contexto (por parte del estudiante), transformando la prictica docente que ahora tiene en
cuenta las condiciones y circunstancias de los estudiantes para seleccionar estrategias, herramientasy técnicas
para las clases en busca de la efectividad y eficacia.

RE PENSAR LA EVALUACION COMO UN MEDIO PARA LA FORMACION Y NO
COMO UN ELEMENTO DE JUICIO

Por otra parte, la docente vio que en sus practicas habituales la evaluacidn se limitaba a la calificacién,
cra puramente sumativa (exdmenes de seleccién multiple en los que las preguntas sélo pedian el uso de
algoritmos), por lo que fue conveniente darle una mirada al proceso de evaluacién del aprendizaje de la
asignatura para darse cuenta que no se debe ver la evaluacién como un elemento de juicio y de control sino
como una herramienta de mejora no solo para los estudiantes, sino también para el docente y para dar cuenta
no solo de lo que ellos aprenden sino de lo que el docente ensefa, por lo que es importante darle cabida a

una evaluacién formativa que involucre a los estudiantes pero que no los trate a todos de la misma manera,
ya que cada uno tiene necesidades distintas (Harlen, 2013, p.19).

Teniendo en cuenta esto, la profesora ya no piensa que sacar muchas notas es ventajoso, claro que lo es
matematicamente hablando, pero ya no le preocupa hacer tanta actividad para calificar, sino hacer pocasy de
calidad, para que eso garantice que si haya aprendizajes en las clases, por lo que los talleres largos y las tareas
parala casa pierden sentido si no se espera involucrar el pensamiento del estudiante, ya que es mas productivo
hacer algo pequeno, pero orientado a desarrollar habilidades, que hacer algo mecanizado. Por su parte, los
test de opcién multiple, se disefian ahora con preguntas que realmente constituyen un problema y merecen
el andlisis de los estudiantes, asi como otras habilidades.
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De esta forma se da un papel importante a la retroalimentacién y a la evaluacién formativa con el fin de
que los estudiantes le quiten importancia a la calificacién y se den cuenta de su progreso y del momento del
proceso en el que se encuentran, por medio de la valoracién continua de su desempefio. Estos dos elementos
(la valoracién continua y la retroalimentacion) se convierten en ejes articuladores de las herramientas y
técnicas de evaluacién que garantizan un proceso que le brinde informacién efectiva al maestro para alimentar
su préctica, pues “la valoracién continua es el proceso de observar qué tanto estin comprendiendo los
estudiantes y ofrecerles la retroalimentacidon necesaria para mejorar su trabajo” (Barrera & Ledn, 2015),
logrando una contribucién sustancial al aprendizaje y es por medio de una retroalimentacién efectiva que esto
se consigue, pues implica una vision del aprendizaje como un proceso en el que la comprension se construye
activamente por parte de los estudiantes y los ayuda a alcanzar la etapa siguiente (Eric & Kendall, 1999).

OBSERVAR ELAPRENDIZAJE DE LOSESTUDIANTES PARAMONITOREAR LA
PRACTICA DOCENTE

Referente al aprendizaje, Piaget lo definié como la formacién pasiva de asociaciones alojadas en el
pensamiento (Siegler (2000) citado en Woolfolk (2010, p. 48)), en contraste, Vygotsky crefa que el
aprendizaje €S UN proceso activo que No necesita esperar que el aprendiz “esté listo”, convirtiéndose en una
herramienta para que el desarrollo llegue a niveles més altos desde la interaccion social (p.48).

En esta categoria la maestra not6 que sus estudiantes estin aprendiendo conceptos de manera estructurada,
ya que pueden utilizar conocimientos de diferentes niveles para intervenir una situacién problema, lo que
estd respondiendo al enfoque de formacién basada

en competencias, paralo cual ladocente estd teniendo en cuenta los estilos de aprendizaje de los estudiantes
para construir la planeacién de clase y para escoger las estrategias didacticas y las herramientas a utilizar en las
mismas, logrando de esta manera establecer si las estrategias de ensenanza son eficaces o no y asi poder tomar
decisiones acerca de la actividad docente y de la manera como est4 percibiendo el contexto para acercarse al
aula.

A partir de esta consideracién de los estilos de aprendizaje de los estudiantes, que se identificaron desde
la aplicacién del test de KOLB se recurre a diferentes estrategias didacticas como el aprendizaje basado en
problemasy a diferentes herramientas en miras de favorecer el aprendizaje de los estudiantes, como las rutinas
de pensamiento, los protocolos y los organizadores gréficos que antes no se habian utilizado en las clases.

Ademas, los estudiantes comenzaron a ver el “error” como una oportunidad para retroalimentar su
aprendizaje y no como algo negativo que indique carencias de conocimiento, por lo cual las dindmicas de
evaluacion se han vuelto més productivas y fructiferas, logrando que el proceso sea heterogéneo y participativo
y alejando a la calificacién como el foco de atencién tanto de estudiantes como de la maestra.

Antes solo se tenfan en cuenta las competencias y habilidades propias de las ciencias naturales para
hacer seguimiento a los aprendizajes, sin embargo, se encontrd pertinente ver que si los estudiantes no
comprenden cémo se genera el conocimiento cientifico y las consecuencias de su aplicacién, adquieren un
conocimiento cientifico descontextualizado, lo que atenta contra las posibilidades de que sea usado para
tomar decisiones informadas (Gonzdlez, 2016), por lo que se vio la necesidad de generar transversalidad con
otras asignaturas con el fin de que los estudiantes desarrollen habilidades metacognitivas que les permitan
contextualizar lo que aprenden y relacionarlo con situaciones de su entorno que pueden llegar a constituirse
como problematizadoras y de esta manera darle a la ciencia una mirada més holistica, ubicando las estrategias
de aprendizaje en los fundamentos del aprendizaje basado en problemas (ABP).

Utilizar el ABP ha logrado que se reduzca la copia en las actividades porque no son tan extensas y hay
discusioén en torno a los resultados, entonces la practica se volvié participativa. En el trabajo mediante ABP
los estudiantes adquieren conocimientos progresivamente de forma independiente guiados por el docente

84



JENNY PAoLA MARTINEZ MADRIGAL. REFLEXIONAR SOBRE LA PRACTICA DOCENTE: HERRAMIENTA PARA
TRANSFORMAR...

y ademads aprenden también a aplicar los nuevos conocimientos en la resolucion de distintos problemas
similares a los que se les presentan (Vizcarro & Judrez, 2008), lo que les da elementos para identificar sus
objetivos de aprendizaje, gestionar su tiempo y trabajar en equipo.

Polya (1989) y Schoenfeld (1985) proponen estrategias de resolucién de problemas que enmarcadas en
un aprendizaje basado en problemas potencializan el uso de habilidades de pensamiento que trascienden
los contenidos aprendidos de la asignatura y entran en los limites del trabajo en equipo, el uso de TIC, la
comunicacion de informacién, entre otros.

EL PENSAMIENTO, IDEAS Y CREENCIAS DE LOS ESTUDIANTES COMO
PUNTO DEPARTIDAPARA GENERAR TRANSFORMACIONES POSITIVAS EN LA
PRACTICA DOCENTE

Por otro lado, al interior de las clases de fisica no habia una certeza de si en realidad los estudiantes
estaban entendiendo lo que hacian y se daba por hecho su aprendizaje si memorizaban o hacian operaciones
matematicas, es decir, la maestra tenia una visién de los estudiantes como aprendices imitativos, que de
acuerdo con Bruner (1997, p.74), asume que “cl conocimiento que se pone en la mente se toma como
acumulativo, de manera que el conocimiento posterior se construye sobre el conocimiento que existia antes”,
sin embargo Bruner (1997) también sefiala que el docente puede ver a los estudiantes como pensadores y
buscar entender qué piensa el estudiante y como llega a lo que cree, viéndolo capaz de pensar en su propio
pensamiento y de corregir sus ideas y nociones a través de la reflexién.

Llegado este momento, es notorio para la profesora que hacer actividades como talleres en los que no
importaban los procesos de pensamiento sino solo el hecho de cumplir con las entregas para cubrir el plan de
estudios, haciendo cosas que motivaban solo a algunos y olviddndose del resto, provocé que jamis se analizara
con detenimiento su pensamiento, y se olvidara que “cuando se pone al estudiante en el centro del proceso
educativo, el enfoque como docentes cambia radicalmente y da el potencial de definir la ensefianza de una
manera totalmente diferente” (Ritchhart, Church, & Morrison, 2014).

A partir de lo anterior, es pertinente mencionar que cuando se hace visible el pensamiento no solamente
se obtiene una mirada acerca de lo que el estudiante comprende, sino también acerca de cémo lo esta
comprendiendo, por lo que uno de los factores que logré un cambio en el aula fue el hecho de ver como el
pensamiento de los estudiantes le aporta a la practica docente un control sobre el proceso de aprendizaje para
asi tomar decisiones frente a las actividades que se llevan a cabo en el aula.

Es interesante ver como las ideas de los estudiantes se ven seriamente influenciadas por las decisiones que
toma la docente en la planeacién de clases teniendo en cuenta su contexto y su pensamiento, no solo referente
alos conocimientos que estan aprendiendo, sino a al

proceso de evaluacién y el clima escolar durante la dindmica de la clase.

Luego de analizar la percepcion de los estudiantes acerca de la clase, uno de los factores que la docente
identificé como susceptibles de mejora fue la comunicacién al interior del aula entre estudiante-estudiante y
entre docente-estudiante, ya que la praxis comunicativa, debe ser entendida como la competencia que permite
una comunicacién sistémica, horizontal y dialégica que favorezca los procesos de ensenanza y aprendizaje
en el aula, lugar donde hay un encuentro entre comunicacién y educacién, esta competencia logra que se
movilice el pensamiento de los estudiantes y que sus creencias empiecen a cambiar.

Al reflexionar sobre la experiencia propia, se nota que lo que se debe mejorar de la practica comunicativa
en el aula es el asertividad, definida como un comportamiento en el que la persona ni agrede ni se somete
a la voluntad de otros expresando sus convicciones y defendiendo sus derechos, por lo que se relaciona con
una comunicacion eficiente y con el control del estrés. Es entonces importante considerar acciones donde la
docente no rechace el error y lo vea como un fallo que hay que sancionar con actitudes agresivas, sino que lo
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conciba como una etapa de bsqueda en el proceso de acercarse al aprendizaje y la comprensién, cambiando
asi la actitud ante el conflicto y mejorando las relaciones al interior de la clase, dando lugar al dialogo y a una
comunicacién en el que todas las partes sean activas y que sea horizontal, donde todos sean alternativamente
emisores y receptores.

Kaplun (1998, p.63) sugiere que “definir qué entendemos por comunicacién, equivale a decir en qué clase
de sociedad queremos vivir”, por lo que es oportuno promover en los estudiantes el ideal de una sociedad en
el que todos se escuchen, no haya intransigencias, sean asertivos y afectivos para asi reducir tantas situaciones
hostiles con las que se enfrentan a diario dentro y fuera de la escuela.

A MODO DE CONCLUSION

Reflexionar sobre la préctica docente es un ejercicio que permite buscar alternativas de mejora que involucren
transformaciones positivas que beneficien a toda la comunidad educativa y busquen que la calidad de la
educaciéon mejore cada vez mads, puesto que no se debe dar por hecho una forma permanente de actuar al
interior del aula, ya que el quehacer del docente se alimenta de las experiencias que la enriquecen con el paso
del tiempo.

Como docentes no se debe pensar una practica individual, sino una préctica que desborde el aula de clase
e impacte a la institucién y cree redes con otros para actuar en

sinergia en miras de ofrecerles a los estudiantes estrategias que desarrollen habilidades y competencias que
les permitan entender su entorno para asi transformarlo.

La profesion docente es una labor que se debe legitimar como una de las més valiosas para la sociedad, ya
que es parte fundamental del engranaje que hace que ésta funcione y evolucione para ofrecer un futuro cada
vez més prometedor a nifos y jovenes.

Se concluye que el docente debe apuntarle a lograr una comunicacion social y eficaz, que esté al servicio de
una educacién que logre sujetos criticos de su realidad, donde sean legitimos el dialogo y la participacién para
lograr una verdadera transformacién no solo de la forma de ver la ciencia, sino en la forma de compartirla
y comunicarla.
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