
Rutas para el desarrollo profesional 
docente 

Existe un creciente consenso respec­
to de la influencia del desarrollo pro­
fesional sobre la calidad educativa. 
El docente cumple un papel insusti­
tuible para propiciar los climas y pro­
cesos necesarios que faciliten el 
aprendizaje. Definitivamente, el 
profesionalismo de los docentes es 
uno de los factores que inciden con 
mayor fuerza en los logros de apren­
dizaje, y para algunos es quizá un fac­
tor más importante que todos los 
demás (Arregui 2000). 

Visto desde la perspectiva del sis­
tema educativo, además del desarro­
llo profesional docente, también cons­
tituyen variables significativas para 
la mejora de la calidad educativa el 
desarrollo curricular y el desarrollo ins­
titucional. Desde un enfoque más sis­
témico, la interacción confluyen te de 
estos tres tipos de desarrollo es in­
dispensable para el progreso de la 
educación. Complementando a 
García (1999), entendemos el de­
sarrollo profesional docente como 
el proceso protagonizado por los 
profesionales de la educación en los 
niveles individual y colectivo para 

LUIS SIME 
POMA" 

comprender y mejorar su práctica 
docente y las condiciones laborales, 
orientado por un proyecto institu­
cional y de sociedad. El desarrollo 
curricular alude a los procesos me­
diante los cuales se deciden, se­
cuencian y evalúan las experiencias 
de aprendizaje formalizadas por me­
dio de un plan de estudios o pro­
gramas curriculares. El desarrollo 
institucional refiere a los procesos 
de gestión que buscan articular las 
diversas dimensiones de la organi­
zación sobre criterios de eficacia, 
eficiencia y pertinencia. 

Desde luego, otros factores no­
docentes y que provienen desde el 
lado del sujeto-alumno resultan 
igualmente influyentes en el rendi­
miento académico y, en términos 
generales, en la calidad del siste­
ma educativo. Sin duda, factores 
como los biológicos, nutricionales, 
familiares, de contexto sociocultu­
ral y económico, cumplen un papel 
muy influyente en la motivación y 
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condiciones de aprendizaje de los 
educandos.1 

. 

En este artículo queremos propo­
ner algunas ideas y planteamientos 
que ayuden a mejorar el desarrollo 
profesional de los docentes. Cierta­
mente, en las últimas décadas se ha 
ido profundizando un nuevo para­
digma de la profesión docente que 
busca superar la visión tecnocrática de 
la docencia presente en ciertas ten­
dencias de formación inicial y desa­
rrollo profesional. En este enfoque el 
educador es convertido en un simple 
operador del currículo y de las meto­
dologías definidas y sistematizadas por 
otros. Se trata de una profesionali­
dad ampliada y no restringida, como 
lo propone Hoy le (véase el cuadro). 
Este tipo de práctica profesional res­
tringida implicaba una baja en la 
autoestima, escasa motivación y 
poca capacidad de repensar el senti­
do de la profesión, y una actitud de 
dependencia ante lo planteado por 
los expertos. Nuevos enfoques han 
contribuido a resaltar el protagonis­
mo del docente, sustentado en sus 
potencialidades como «intelectual 
crítico>> (Giroux 1990), <<profesor 
investigador>> ( Stenhouse 1984) o 
<<práctico reflexivo>> (Elliot 1993 ). 

Pero es sin duda Schon ( 1992) 
uno de los autores que más ha con­
tribuido a valorar y descubrir los 
problemas y potencialidades de los 
profesionales como profesionales re­
flexivos. Según su punto de vista, los 

profesionales aprendemos a ser más 
inteligentes en nuestros trabajos a 
través de la reflexión sobre los dile­
mas de la práctica. El profesional re­
flexivo requiere de ambientes que fa­
ciliten su reflexividad; de lo contra­
rio su desarrollo profesional será 
arrastrado por una racionalidad ex­
cesivamente técnica que prescinde 
de la reflexión sobre la acción. 

En lrwin (citado por Reagan y 
otros 2000: 6) la pregunta sobre 
quién es un docente reflexivo es res­
pondida en los siguientes términos: 

¿Quién es un docente reflexivo? 

Un docente reflexivo-analítico es 
quien hace decisiones docentes en 
base a una consciente y cuidadosa 
consideración de ( 1) los supuestos 
sobre los que se basan sus decisiones 
y (2) las consecuencias técnicas, edu­
cacionales y éticas de sus decisiones. 
Estas decisiones son realizadas antes, 
durante y después de sus acciones 
docentes. En orden a esas decisio­
nes el docente reflexivo-analítico 
debe tener un conocimiento exten­
sivo del contenido que enseña, de las 
opciones teóricas y pedagógicas, de 
las características de los estudiantes, 

1 De acuerdo con Ferguson (en Banco Mundial 
2001) en los Estados Unidos el 49 por ciento del 
resultado del aprendizaje se puede atribuir a fac­
tores familiares y del hogar (como la educación 
de los padres, los ingresos, los antecedentes lin­
güísticos, la raza y la ubicación), mientras que el 
43 por ciento es atribuible a la calificación y ex­
periencia del maestro y solo 8 por ciento al tama­
ño de la clase. 



Tipos de profesionalidad según Hoyle 

Profesionalidad restringida Profesionalidad desarrollada 

Destrezas profesionales derivadas de ex- Destrezas derivadas de una reflexión en-

periencias. tre experiencia y teoría. 

Perspectivas limitadas a lo inmediato en Perspectivas que abarcan el más amplio 
tiempo y espacio. contexto social de la educación. 

Sucesos y experiencias del aula percibidos Sucesos y experiencias del aula percibidos 
aisladamente. en relación con las políticas y las metas que 

se tracen. 

Metodología fundamental introspectiva. Metodología basada en la comparación con 

la de los compañeros y contrastada con la 

práctica. 

Valoración de la autonomía profesional. Valoración de la colaboración profesional. 

Limitada participación en actividades pro- Alta participación en actividades profesio-
fesionales no relacionadas exclusivamente nales adicionales a sus enseñanzas en el aula. 
con la enseñanza en el aula. 

Lectura poco frecuente de literatura pro- Lectura regular de literatura profesional 
fesionaJ. 

Participación en tareas de formación limi- Participación considerable en tareas de for-
tada a cursos prácticos. mación que incluye cursos de naturaleza 

teórica. 

La enseñanza es vista como una actividad La enseñanza es vista como una actividad 
intuitiva. racional 

De: Enciclopedia general de educación. t. 0 l. Madrid: Océano, 1998, p. 49. 

y de las situaciones que influyen en 
el aula, escuela y sociedad en la cual 
trabaja. 

La imagen del docente ha sido 
tradicionalmente asociada solo a su 
papel como sujeto de la enseñanza, 
pero no como sujeto de aprendizaje. 
Esta última perspectiva alienta una 
profesionalidad basada en una cul-

tura del aprendizaje permanente y 
colaborativa. Tal necesidad de apren­
der desde la práctica profesional ayu­
da a promover procesos de autorre­
flexión que valoran el conocimiento 
práctico acumulado y busca formas 
de compartirlo, explicitarlo y apro­
vecharlo hacia el futuro. Ello impli­
ca una profesionalidad capaz de 
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construir «comunidades críticas co­
legiadas>> (Sacristán) y redes de in­
teraprendizaje abiertas a enfrentar 
las tensiones propias del quehacer 
profesional con actitud de aprender 
para comprender y aprender para 
mejorar. «El primer paso para trans­
formar el sistema en "una organiza­
ción inteligente" es promover al 
docente como profesional reflexivo, 
y hacer de todas las actividades del 
sector una oportunidad de aprendi­
zaje>> (Delannoy 2001). 

Las posibilidades de aprendizaje del 
docente no siempre se dan en condi­
ciones óptimas. Lohman (2000) ha 
identificado cuatro factores bloquea­
dores que están presentes, por ejem­
plo, en el ambiente escolar, pero que, 
creemos, pueden ilustrar también 
otro tipo de organizaciones educati­
vas: falta de tiempo para aprender, 
falta de recursos que faciliten el apren­
dizaje, falta de estímulos al aprendiza­
je (premios), y falta de poder de de­
cisión en la gestión escolar. 

La visión del docente como un 
profesional crítico y reflexivo nos 
permite valorar el conocimiento prác­
tico que está presente en la experien­
cia de cada uno de ellos. En este tipo 
de conocimiento subyacente existen 
de forma implícita diversas concep­
ciones que el docente ha ido cons­
truyendo desde su propia práctica que 
no son necesariamente coherentes 
y que tampoco se pueden encasillar 
fácilmente en una teoría formal. 

Pero, además, el docente ha logrado 
también elaborar ciertos conocimien­
tos y procedimientos específicos para 
enfrentar diversos aspectos del pro­
ceso de enseñanza-aprendizaje que le 
son familiares y otros que surgen de 
forma imprevista. Desde el enfoque 
que aquí estamos enfatizando, se tra­
ta de reconocer la presencia de un 
conocimiento práctico profesional 
que es muchas veces un conocimien­
to implícito y aprendido de manera 
no-formal (Eraut 1993;Jarvis 2000), 
y que constituye uno de los puntos 
de partida más sustanciales para la 
reflexión docente. 

Para Porlán y otros ( 1996), el co­
nocimiento práctico profesional de­
seable del docente pone en juego los 
conocimientos académicos, las ex­
periencias cotidianas y las creencias 
ideológicas de los docentes. Estas son 
las fuentes principales de tal cono­
cimiento. Mediante el ejercicio per­
manente de una reflexión crítica que 
aproveche dicho conocimiento 
práctico, el docente podrá tomar 
conciencia de las concepciones y su­
puestos que ha ido construyendo en 
su práctica profesional y recuperar 
su experiencia en clave autocrítica 
y no solo justificatoria. Esta reflexi­
vidad sobre la propia praxis es una 
fuente para nuevas propuestas e in­
novaciones que, a su vez, deberán 
seguir siendo repensadas de forma 
personal y colegiada. Asimismo, 
esta interacción permanente entre 



la reflexión y la acción constituye el 
corazón de un estilo de desarrollo 
profesional que es capaz de construir 
y comunicar un saber pedagógico re­
levante y emergente. 

Las ideas previas permiten acen­
tuar la imagen de un docente como 
profesional del conocimiento. Ello im­
plica reconocer las múltiples formas 
como el docente recupera y trabaja 
reflexivamente sobre ;,u propio co­
nocimiento, sobre el conocimiento 
de los alumnos, sobre el de otras dis­
ciplinas y sobre el de la cultura uni­
versal. 

En las siguientes páginas quere­
mos proponer dos rutas para estimu­
lar el desarrollo profesional docente 
a partir de su potencial de autorre­
flexión de su propia experiencia e 
historia profesional. 

RUTAS PARA HACER UN CAMINO DE 

INVESTIGACIÓN• ACCIÓN 

Sumariamente, definiremos la inves­
tigación-acción (Sime 2001) como 
un camino para tomar conciencia de 
la propia praxis educativa, construir 
conocimientos sobre ella y generar 
acciones e innovaciones. 

Esta perspectiva de investigación 
ha puesto un acento muy fuerte en 
la autorreflexión de la propia práctica 
educativa de aquellos que están in­
mersos directamente en ella, como 
son los educadores. Es decir, se trata 
de promover un sujeto que sea ca-

paz de autorreflexionar sobre lo que 
hace, dice y siente durante su docen­
cia. Como diría Avery (1991: 43), 
«ser un maestro-investigador es lle­
var adelante una indagación activa 
dentro del contexto de la propia cla­
se>>. Al volcar sus energías críticas y 
afectivas a la problematización de su 
propia práctica, el docente avanza­
rá en una mayor conciencia de los 
aspectos que subyacen en ella. 

Una de las funciones esenciales 
de la investigación-acción consis­
te en producir conocimientos so­
bre la praxis educativa a través de 
la autorreflexión sistemática del 
educador y la utilización racional de 
diferentes métodos y técnicas de re­
colección de información. En la 
perspectiva de la investigación-ac­
ción el conocimiento es producido 
no solo para planificar las acciones; 
no tiene únicamente fines instru­
mentales. Tampoco producimos co­
nocimiento solo para comprender 
determinadas situaciones sino que, 
además, se trata de una producción 
que apunta a enfrentar problemas 
que están obstaculizando la prácti­
ca, que le restan eficacia y no per­
miten el logro de sus objetivos prin­
cipales. En ese proceso se van apor­
tando las ideas necesarias para faci­
litar el desarrollo de las personas y 
de las instituciones. 

Hoy somos cada vez más cons­
cientes del papel del conocimiento 
para el desarrollo de un país. Creemos 
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que se contribuye a ello desde la ca­
pacidad de las instituciones de pro­
ducir un saber sobre sus prácticas que 
ayude a mejorar la calidad de su mi­
sión. En ese sentido, conocimiento­
calidad-desarrollo son aspectos que 
debieran estar muy unidos en una 
misma concepción del conocimien­
to. La investigación-acción incre­
menta las posibilidades de mejorar 
la calidad del quehacer institucional 
y puede, de esta manera, servir de 
referente para otras organizaciones 
y contribuir al desarrollo. 

La investigación-acción desembo­
ca, a través de espirales de reflexión, 
en una propuesta de transformación 
de la práctica que contiene, una vez 
iniciado el proceso, diversas posibi­
lidades. Pero ¿qué significa generar 
acciones? Creemos que podemos ha­
blar al menos de cuatro significados: 
incorporar cambios en diferentes di­
mensiones, activar potencialidades 
para el cambio, «jugar>> con los emer­
gentes de la situación, y contribuir 
a una cultura innovadora. 

Las siguientes son rutas que in­
tentan ofrecer no un camino lineal 
sino uno referencial para el desarro­
llo de la investigación-acción. Son 
diversos los autores que han propues­
to rutas igualmente valiosas y de las 
cuales nos hemos servido, además 
de nuestra experiencia propia, para 
postular la que aquí presentamos.2 

Nosotros concentraremos el proce­
so en cinco etapas: 

• Definir e indagar mi problema. 

• Elaborar mi propuesta de acción 
reflexiva. 

• Desarrollar mi propuesta de ac­
ción reflexiva. 

• Evaluar y autorreflexionar el pro­
ceso. 

• Proponer orientaciones para 
continuar mejorando. 

Como se puede observar en las 
siguientes líneas cada una de estas 
etapas es complementada con las 
preguntas-guía que permiten orien­
tar sus alcances. Asimismo, se trata 
de insertar algunas observaciones 
específicas sobre las preguntas que 
servirán para llamar la atención so­
bre algunos aspectos o exigencias 
que implica la pregunta. 

l. Definir e indagar por mi 
problema 

a) ¿Qué quisiera mejorar en mis cla­
ses? ¿Por qué? 
Se trata de definir algo que invo­
lucre personalmente al docente y 
que surja de su experiencia direc­
ta en las clases con sus alumnos. 

2 La propuesta aquí presentada ha sido desarro­
llada en el contexto del curso-taller para docen­
tes en servicio: La Investigación-Acción para la In­
novación del Quehacer Educativo, organizado por 
el Centro de 1 nvestigaciones y Servicios Educati­
vos de la Pontificia Universidad Católica del Perú 
en el 2002 y 2003. 



b) ¿Qué necesito conocer y reconocer 
más sobre el problema antes de ini~ 
ciar el mejoramiento? 

Es necesario indagar más sobre 
aquello que se quiere mejorar en~ 
trevistando o encuestando a los 
alumnos y colegas, leyendo sobre 
el tema, escribiendo nuestras per~ 
cepciones acerca de él. 

e) Luego de haber indagado, ¿cómo 
puedo definir el problema que voy 
a mejorar? 

Representa un esfuerzo por con~ 
cretar y aprender a definir el pro~ 
blema. 

2. Elaborar mi propuesta de 
acción reflexiva 

a) ¿Cómo voy a mejorar el problema? 
¿A través de qué propuesta de ac~ 
ción? ¿Por qué esa propuesta es me~ 
jorque otras? 

Se busca perfilar, en términos ge~ 
néricos, la propuesta de acción y 
su fundamentación como la me~ 
jor alternativa que se ha pensa~ 
do para el problema a partir de 
ciertos criterios. 

b) ¿Qué estrategias específicas per~ 
mitirán desarrollar la propuesta de 
acción? 

Es el momento de especificar las 
estrategias, su secuencia y tiem~ 
po, lo que implica capacidad de 
planificación. 

e) ¿Qué condiciones necesito prever 
para que las estrategias se puedan 
desarrollar? 

Para buscar un desarrollo óptimo 
de las estrategias es necesario 
pensar en las diversas condicio~ 
nes que se requerirán (materia~ 
les, espacios, de coordinación, fi~ 
nanciamiento, etcétera). 

d) ¿Qué criterios y qué información me 
ayudarán a evaluar y reflexionar la 
propuesta de acción? 

Debe aclararse ciertos criterios y 
tipo de información que se irá re~ 
cogiendo durante el proceso a tra~ 
vés de las técnicas e instrumen~ 
tos, y cómo se sistematizarán. 

e) ¿Qué principios de ética profesional 
guiarán mi propuesta de acción? 

Se busca que la innovación o ac~ 
ciones por generar no solo sean 
eficaces sino también moralmen~ 
te buenas. 

3. Desarrollar mi propuesta de 
acción reflexiva 

a) ¿Estoy desarrollando realmente la 
propuesta de acción original? ¿Qué 
alteraciones necesito introducir? 
¿Por qué? 

La misma práctica y nuestra re~ 
flexión en la acción nos indicarán 
la conveniencia y oportunidad de 
ciertos cambios. Lo importante es 
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tratar de explicitar y registrar nues­
tros argumentos. 

b) ¿Qué dificultades estoy teniendo 
para recoger la información previs­
ta? ¿Hay otro tipo de información 
que necesito recoger? ¿Para qué? 

Una dimensión clave es la cali­
dad y cantidad de información 
que se va recogiendo, atendien­
do a la emergencia de nuevos ti­
pos de información no previstos. 
Es necesario explicitar para qué 
nos servirá esa información. 

e) ¿Están evidenciándose ciertos logros 
como fruto de la propuesta de ac­
ción? 

Es importante estar atentos a los 
signos de mejoramiento que es­
tán germinando en el proceso. 

d) ¿Qué es lo que más me está tensio­
nando del proceso? ¿Cómo puedo 
canalizar mejor esa tensión? 

El dinamismo del proceso pue­
de generar ciertas tensiones, algu­
nas más recurrentes que otras, que 
es necesario reconocer y pensar 
cómo afrontarlas antes de que se 
agudicen. 

e) ¿Estoy alimentando mi dossier o 
portafolio de aquella información y 
reflexiones necesarias para docu­
mentar la experiencia? 

El dossier o portafolio cumple una 
función útil, porque nos permite 
ordenar en el camino la experien­
cia que estamos produciendo y 

nos exige un tiempo (que puede 
ser al final de cada semana) para 
dicho ordenamiento sobre la in­
formación recogida y para re­
flexionar sobre diversos asuntos 
que surgen en el camino. 

4. Evaluar y autorreflexionar el 
proceso 

a) ¿Qué contraste existe entre el plan 
inicial y lo realmente realizado? 
¿Qué estrategias se desarrollaron 
según lo previsto? ¿Qué estrategias 
tuvieron que cambiarse? ¿Qué nue­
vas estrategias tuvieron que gene­
rarse? ¿Por qué? 

Este contraste nos ayuda a tomar 
conciencia de la complejidad de los 
cambios a pesar de su previsión, 
debido a los emergentes y a nues­
tras percepciones en el camino. 

b) Evaluación de resultados: ¿En qué 
medida logré mejorar el problema? 
¿Cómo puedo dar evidencias de esa 
mejoría o no? ¿Cuál ha sido el ins­
trumento que más me ha servido 
para recoger información? ¿Qué pro­
blemas he tenido con la recopilación 
y procesamiento de la información? 

Una condición para esta parte 
es tener un tiempo y distancia 
psicológica frente a la experien­
cia para evaluar y reflexionar so­
bre los logros y limitaciones, así 
como para sistematizar la expe­
riencia de recoger y procesar in­
formación. 



e) Autorreflexión sobre el proceso: 
¿Cuáles han sido las tensiones más 
significativas que he enfrentado du~ 
rante esta experiencia? ¿Cuáles los 
momentos o aspectos de mayor sa~ 
tisfacción durante esta experiencia? 
¿Qué ideas personales sobre el 
aprendizaje, la enseñanza, los 
alumnos, la institución he cambia~ 
do o problematizado como fruto de 
esta experiencia? 

Se busca rescatar la dimensión 
subjetiva y personal de la expe~ 
riencia tanto en su aspecto más 
desafiante como en el más gratifi~ 
cante. En este punto se intenta 
también que el docente investiga~ 
dor pueda ser más consciente de 
aquellas concepciones, intuiciones 
y prejuicios sobre el aprendizaje, 
el alumno, la institución, etcétera, 
que han estado influyendo de al~ 
gún modo en el proceso. 

d) ¿Qué aportes de autores, teorías y 
enfoques me pueden ayudar a com~ 
prender mejor la experiencia? 

Comprender lo realizado requie~ 
re también el diálogo con los 
aportes de autores que nos ayu~ 
den a problematizar nuestra ex~ 
periencia. Se busca que el docen~ 
te esté abierto e interesado en 
ciertas lecturas que enriquezcan 
su capacidad reflexiva. 

e) ¿Puedo compartir esta autorreflexión 
con otros colegas o personas para 
enriquecer el trabajo en la organi~ 

zación educativa y nuestro desarro~ 
llo profesional? 

Dependiendo del tipo de expe~ 
riencia, es necesario pensar lapo~ 
sibilidad de compartirla de di ver~ 
sas formas (a través del dossier) 
con nuestros pares. 

5. Proponer orientaciones para 
continuar mejorando 

a) A partir de la experiencia y la auto~ 
rreflexión, ¿qué necesito cambiar de 
mi definición inicial del problema y 
de mi propuesta de acción? 

Una de las consecuencias de los 
pasos previos es que nos alimen­
tan de orientaciones para conti~ 
nuar mejorando la propuesta de 
acción o revisando la formula~ 
ción del problema. 

b) ¿Qué condiciones necesito prever 
para desarrollar los nuevos elemen~ 
tos incorporados? 

Los nuevos elementos necesitan 
igualmente ser planeados desde 
sus condiciones para ser viables 
tanto en el nivel del aula como 
en el institucional. 

e) ¿Cómo recogeré y sistematizaré la 
información para la nueva expe~ 
riencia? 

También es necesario prever, 
para la nueva experiencia, reajus~ 
tes en la recopilación y sistema~ 
tización de la información. 
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d) ¿Qué de lo aprendido en la expe~ 
riencia puedo transferirlo a otro cur~ 
so o caso? 

Es posible la transferencia de al~ 
gunos aspectos (los mejor evalua~ 
dos) de la experiencia hacia otra 
situación similar. 

RUTAS PARA EL DOSSIER O PORTAFOUO DE 

DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE 

El dossier o portafolio es un organi~ 
zador sistemático de información y 
materiales que sirve para documen~ 
tar la experiencia profesional en ge~ 
neral o aspectos específicos de ella 
para diversos fines. Nosotros utili~ 
zaremos esta técnica en función de 
nuestro interés por brindar instru~ 
mentas que faciliten los procesos de 
investigación~acción y de reflexión 
autobiográfica sobre nuestro desa~ 
rrollo profesional. 3 

Una finalidad del dossier es do~ 
cumentar el proceso, lo que significa 
recolectar la información o evidencias 
relevantes que se van acumulando 
durante la experiencia profesional. 
Sin embargo, esas evidencias no ha~ 
blan por sí solas: necesitan ser orga~ 
nizadas e interpretadas. Se requiere 
por ello revisar varias veces el por~ 
tafolio, hasta que consideremos que 
la información relevante para ínter~ 
pretar el proceso está debidamente 
organizada. 

Es la documentación de la expe~ 
rienda lo que aumentará las posibili~ 

dades de reflexionar sobre ella, en 
la medida en que los materiales in~ 
cluidos puedan evocamos aspectos 
de lo vivido y, desde allí, motivar 
nuevas reflexiones. 

Entre las características que la 
American Association for Higher 
Education (AAHE) sugiere sobre los 
portafolios están que estos deben ser 
estructurados, representativos y se~ 
lectivos. Su carácter .estructurado 

implica un nivel de organización con 
criterios que ayuden a clasificar su 
contenido debidamente. El dossier 
no es un archivo normal donde es~ 
tán todos los documentos, sino que 
busca ser más bien una muestra re~ 
presentativa de lo que se considera 
como relevante de la experiencia. En 
ese sentido, exige al docente la ha~ 
bilidad de jerarquizar y discriminar 
entre la diversidad de elementos 
acumulados. 

Según esta segunda ruta que es~ 
tamos presentando, la finalidad 
del portafolio consiste en valorar 
nuestra capacidad de aprender 
desde la práctica profesional per~ 
sonal; reconstruir críticamente la ex~ 
periencia profesional acumulada y 

3 Ambas son parte de una corriente creciente que 
se postula como un paradigma de desarrollo pro· 
fesional e incluso como vía para la validación de 
competencias profesionales. En el caso francés 
estas son muy utilizadas por ejemplo para el Di­
ploma de Altos Estudios de Prácticas Sociales que 
ofrecen universidades (véase Díaz 2000). 



sus influencias; descubrir sentidos 
sobre nuestro desarrollo profesional, 
y aprender a organizar y documen­
tar nuestro desarrollo profesional. 

La propuesta de portafolio que 
presentamos consta de once partes 

. . / . 4 
que a contmuacton prectsaremos: 

l. Mi currículum vitae 

Incluye el curriculum ~~i.ae en la ver­
sión más detallada. 

2. Periodización de mi carrera 
profesional 

Construye una línea de tiempo don­
de se grafique los principales hitos 
de la carrera profesional. 

3. Mis dilemas profesionales 

Describe dilemas cruciales que se ha 
enfrentado durante la carrera pro­
fesional; es decir, momentos o si­
tuaciones en las que se presentan 
tensiones y necesidad de optar al 
menos entre dos alternativas. ¿Qué 
tipo de dilemas profesionales has 
experimentado? ¿Cómo los enfren­
taste? ¿Qué crees haber aprendido 
de esas experiencias? 

• Esta propuesta fue validada como parte del cur­
so de la Maestría en Gestión de la Educación de 
la Pontificia Universidad Católica del Perú, Ude­
razgo y Desarrollo Profesional, a cargo de Luis Sime, 
en el 2002 y 2004. 

4. ¿Cómo anda mi satisfacción 
profesional? 

¿Qué es lo que te ha dado mayor sa­
tisfacción en tu carrera profesional? 
¿Por qué? 

¿Qué es lo que te ha dado menor 
satisfacción en tu carrera profesio­
nal? ¿Por qué? 

¿Estás contento con tu trabajo 
actual o quisieras un trabajo distin­
to o trabajar en lo mismo pero en 
una institución diferente? ¿Por qué? 

¿Podrías describir las tareas más 
regulares que haces en tu trabajo 
actual. 

¿Cuál de esas tareas son las más 
interesantes para ti? ¿Por qué? 

¿Qué metáfora puede resumir 
cómo te sientes respecto a tu expe­
riencia profesional actual? 

5. Mi creatividad profesional 

¿Has realizado algo durante tu ca­
rrera profesional que lo consideras 
creativo o innovador? ¿Qué cosas es­
pecíficas? ¿Qué consecuencias traje­
ron en tu clase, organización, en 
otros, en tu persona? 

¿Consideras que tu nivel actual 
de creatividad es mayor que hace 
algunos años o ha decrecido con el 
tiempo? 

¿Hay en tu entorno colegas de 
trabajo que consideras creativos? 
Exactamente qué características de 
creatividad reconoces en ellos. 

1 



¿Tienes en mente o en ejecución 
alguna actividad o proyecto innova­
dor o que consideras creativo en tu 
trabajo? ¿De qué se trata? ¿Cómo fue 
que se te ocurrió? 

6. Reconociendo mis habilidades, 
conocimientos y actitudes 

Habilidades 

Tipos de habilidades: ¿Cuáles son las 
tres habilidades más importantes que 
has practicado durante tu experien­
cia profesional? ¿Por qué consideras 
importantes esas habilidades? 

Proceso de aprendizaje: ¿Cómo 
crees que has aprendido o adquirido 
esas habilidades? 

Incidentes: ¿Podrías recordar algu­
nos momentos en los cuales hayas 
practicado alguna de esas habilidades? 

Habilidades no aprendidas: ¿Qué 
habilidades que consideras impor­
tante todavía no has aprendido o 
aprendido menos? ¿Por qué crees que 
todavía no has podido aprenderlas 
o aprendido menos? 

Conocimientos 

Tipos de conocimientos: ¿Cuáles 
son las tres tipos de conocimientos 
(conceptuales) más importantes que 
has acumulado durante tu experien­
cia profesional? ¿Por qué consideras 
importantes esos conocimientos? 

Proceso de aprendizaje: ¿Cómo 
crees que has aprendido o adquirido 
esos conocimientos? 

Incidentes: ¿Podrías recordar al­
gunos momentos en los cuales ha­
yas desarrollado alguno de esos co­
nocimientos? 

Conocimientos no aprendidos: 
¿Qué conocimientos que consideras 
importantes todavía no has apren­
dido o aprendido menos? ¿Por qué 
crees que todavía no has podido 
aprenderlas o aprendido menos? 

Actitudes 

Tipos de actitudes: ¿Cuáles son las 
tres actitudes que más valoras de tu 
experiencia profesional? 

¿Por qué consideras importantes 
esas actitudes? 

Proceso de aprendizaje: ¿Cómo 
crees que has aprendido o adquirido 
esas actitudes? 

Incidentes: ¿Podrías recordar al­
gunos momentos en los cuales hayas 
practicado alguna de esas actitudes? 

Actitudes no aprendidas: ¿Qué 
actitudes que consideras importantes 
todavía no has aprendido o aprendi­
do menos? ¿Por qué crees que todavía 
no has podido aprenderlas o aprendi­
do menos? 

7. El estrés y yo 

¿Cuál es (son) el (los) aspectos más 
es tres antes /tensionantes en tu expe­
riencia profesional actual? ¿Por qué 
crees que son más estresantes para ti? 

¿Cuáles son las manifestaciones 
físicas y psicológicas más frecuentes 



que te suceden durante periodos 
fuertes de estrés? 

¿Qué sueles hacer para enfrentar 
los periodos de estrés para evitar que 
se agudicen? ¿Puedes explorar otras 
estrategias? ¿Cuáles? 

¿Qué idea de la literatura que has 
leído o escuchado sobre estrés te ha 
parece sumamente sugerente para ti? 
¿Por qué? 

¿Cuál es la política de tú institu­
ción frente al estrés del personal? 

8. Mi alimentación y salud 

¿Cuál crees que es tu nivel de con­
ciencia sobre los alimentos que in­
gieres cotidianamente? 

Para un trabajo como el que reali­
zas y de acuerdo con tus característi­
cas personales, ¿cuál podría ser una 
dieta sugerente realmente nutritiva? 
¿Puedes documentar algunos de los 
componentes de esa dieta en base a una 
fuente confiable (artículos sobre ali­
mentación; consulta con un médico)? 

¿Cuáles son las enfermedades o 
dolencias más frecuentes en tu caso? 
¿Has podido prevenirlas, puedes pre­
venirlas de otras formas? ¿Cómo? 
¿Puedes documentar algunos de las 
estrategias de prevención en base a 
una fuente confiable (artículos cien­
tíficos; consulta con un médico)? 

¿Cuál es la política de tu institu­
ción frente a las enfermedades y pro­
moción de una cultura saludable en 
el personal? 

9. Preguntas desde la institución 

¿Qué aspectos evaluarías con mayor 
cuidado si fueras encargado de la 
contratación de nuevo personal en 
tu organización? Señala al menos 
tres aspectos con sus respectivos por­
centajes y explica por qué has selec­
cionado esos aspectos. 

¿Qué aspectos evaluarías con ma­
yor cuidado si fueras encargado por 
tu organización de proponer criterios 
de promoción del personal? Señala 
al menos tres aspectos con sus res­
pectivos porcentajes y explica por 
qué has seleccionado esos aspectos. 

¿Qué tipo de estímulos le sugeri­
rías a tu organización para motivar 
un mejor desempeño profesional? 
Explica por qué seleccionas esos es­
tímulos. Puedes fundamentarlos con 
alguna fuente pertinente (artículo, 
libro). 

Si tu organización te diera un año 
sabático (libre) con goce de haber 
(pagado), ¿en qué lo utilizarías? 

¿Cuál es el ambiente físico de tu 
organización que más te agrada? ¿Por 
qué? 

¿Qué ambientes físicos de tu or­
ganización cambiarías? ¿Por qué? 

10. Huellas 

¿Qué personas son las que más va­
loras para tu profesión o han influen­
ciado en ella? ¿Qué aspectos de ellas 
son las que más valoras? ¿Por qué? 



¿Qué autores son los que más 
valoras para tu profesión o han in­
fluenciado en ella? ¿Hace cuándo los 
leíste, en qué contexto? ¿Puedes res­
catar algunas citas claves de ellos? 

¿Qué películas, documentales, 
obras de teatro son los que más va­
loras para tu profesión o han in­
fluenciado en ella? ¿Hace cuándo los 
viste, en qué contexto? ¿Puedes des­
cribir los pasajes que más recuerdas? 

11. Memoria del futuro 

Dentro de cinco años, ¿qué te gus­
taría haber logrado profesionalmen­
te y cómo crees poder lograrlo? 

Dentro de diez años, ¿qué te gus­
taría haber logrado profesionalmen­
te y cómo crees poder lograrlo? 

Dentro de quince años, ¿qué te 
gustaría haber logrado profesional­
mente y cómo crees poder lograrlo? 

¿Cómo te gustaría que en el fu­
turo te recuerden tus alumnos? 

¿Cómo te gustaría que en el fu­
turo te recuerden tus colegas? 

Las rutas aquí presentadas para 
iniciar experiencias de investigación­
acción y de elaboración de portafo­
lios personales constituyen algunas 
de las posibilidades que pueden con­
tribuir a la autoconciencia y mejo­
ramiento del desarrollo profesional 
docente. Desde tales posibilidades, 
este desarrollo será cada vez más un 
proceso para unir dinámicamente 
teoría y práctica, voluntad de cam-

bio con capacidad reflexiva, pasión 
con acción. 
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