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Una uctivid'ud de reflexion entre educa-
doras de pdrvulo

TA reflection activity among preschool educa-
tors

Uma atividade de reflexdo entre educadores
pré-escolares

Resumen

La crisis sanitaria, econémica ‘y social provocada por la covid-19 ha obligado a muchas
educadoras de parvulo y directoras de jardines infantiles a definir y redefinir una y otra
vez los limites de sus identidades profesionales. Sin embargo, hasta la fecha no existen
suficientes evidencias sobre cémo deben articularse las actividades reflexivas que buscan
ayudar a estas profesionales a negociar sus identidades, especialmente en contextos vir-
tuales. Tampoco contamos con ejemplos que nos muestren el despliegue de este tipo de
actividades en la prdctica. Por estos motivos, en este articulo analizamos el diserio y la
puesta en marcha de una actividad de formacion dirigida a un grupo amplio de educado-
ras de parvulo y directoras de jardines infantiles adscritas a un servicio local de educacién
piiblica (en adelante, SLEP) en Chile. Esta actividad tuvo como objetivo desarrollar
una actividad reflexiva de tal forma que efectivamente promoviese la construccion y la
reconstruccion de las experiencias subjetivas de aprendizaje de las participantes, cuestion
clave para que pudiesen negociar y renegociar sus identidades profesionales. Nuestro
andalisis nos permite concluir que este tipo de actividades deben contar con una serie de
caracteristicas para ser uitiles y, al mismo tiempo, que existen una serie de aspectos clave
que hay que tener en cuenta para valorar de manera adecuada la calidad de los procesos
reflexivos. Esta informacion es clave para promover la negociacién de la identidad profe-
sional de las educadoras de parvulo y de las directoras de jardines infantiles.

Palabras claves:
reflexién, experiencia subjetiva de aprendizaje, identidad profesional, educa-
doras de parvulo.

Abstract

The health, economic and social crisis caused by COVID-19 has forced many preschool
educators and kindergarten directors to define and redefine the limits of their professional
identities repeatedly. However, to date there is not enough evidence on how reflective
activities that seek to help these professionals to negotiate their identities should be
articulated, especially in virtual contexts. Nor do we have examples that show us the
deployment of this type of activities in practice. For these reasons, in this article we
analyze the design and implementation of a training activity aimed at a broad group of
preschool educators and kindergarten directors assigned to a local public education service
(hereinafter, SLEP) in Chile. The objective of this activity was to develop a reflective
activity in such a way that it effectively promoted the construction and reconstruction of
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the participants’ subjective learning experiences, a key issue for them to be able to negotiate and renegotiate their professional identities.
Our analysis allows us to conclude that these types of activities must have a series of characteristics to be useful and, at the same time,
that there are a series of key aspects that must be considered to adequately assess the quality of the reflective processes. This information
is key to promoting the negotiation of the professional identity of preschool educators and kindergarten directors.

Keywords:
reflection, subjective learning experience, professional identity, kindergarten educators.

Resumo

A crise de saiide, econdmica e social causada pelo COVID-19 forcou muitos educadores de pré-escola e diretores de jardim de infancia
a definir e redefinir os limites de suas identidades profissionais continuamente. No entanto, até o momento ndo ha evidéncias sufi-
cientes de como devem ser articuladas atividades reflexivas que buscam auxiliar esses profissionais na negociagdo de suas identidades,
principalmente em contextos virtuais. Também ndo temos exemplos que nos mostrem a implantagdo desse tipo de atividade na pratica.
Por essas razdes, neste artigo analisamos o desenho e a implementagdo de uma atividade de formagdo dirigida a um amplo grupo de
educadores pré-escolares e diretores de jardins de infdncia lotados em um servigo piiblico de educagdo local (doravante, SLEP) no Chile.
O objetivo desta atividade foi desenvolver uma atividade reflexiva de forma a promover efetivamente a construgdo e reconstrugdo das
experiéncias subjetivas de aprendizagem dos participantes, questdo fundamental para que possam negociar e renegociar a sua identi-
dade profissional. A nossa andlise permite-nos concluir que estes tipos de atividades devem ter uma série de caracteristicas para serem
iiteis e, ao mesmo tempo, que ha uma série de aspetos fundamentais que devem ser tidos em consideragio para avaliar adequadamente
a qualidade dos processos reflexivos. Essas informagoes sdo fundamentais para promover a negociagio da identidade profissional de
educadores pré-escolares e diretores de creches.

Palavras chave:

reflexio, experiéncia de aprendizagem subjetiva, identidade profissional, educadores de jardim de infancia.

Introduccién

Antes de la aparicién y masificacioén
de la covid-19, la mayoria de las
personas que trabajamos en el am-
bito educativo ya teniamos que en-
frentar mdaltiples y diversos desafios
profesionales (Fandifio, 2012; Flores,
2015). Sin embargo, la crisis sanitaria,
econdmica y social provocada por la
covid-19 complejizd estos desafios y
provocd la emergencia de otros nue-
vos. Entre otras cosas, hemos tenido
que empezar a lidiar con una mayor
friccién emocional, con mas conflic-
tos laborales, con el desgaste provo-
cado por las excesivas —pero nece-
sarias— precauciones sanitarias, con
un mayor grado de inseguridad labo-
ral, con la imposibilidad de proyectar
nuestra carrera profesional hacia el
futuro y con la profundizacién del
desbalance entre el trabajo y la familia
(Gigli y Trentini, 2021).

En el caso particular de las educado-
ras de parvulo y las directoras de jar-
dines infantiles, quiza el desafio mas

relevante que han afrontado es la ne-
cesidad de definir y redefinir una y
otra vez los limites de su rol para dar
una respuesta lo mas satisfactoria po-
sible a la situacion particular de con-
finamiento y virtualizacién que viven
tanto los alumnos y sus familias como
ellas mismas (Dayal y Tiko, 2020;
Muhdi y Yuliejantiningsih, 2020). En
otras palabras, ante los mdaltiples y
diversos problemas que emergen en
sus actividades profesionales —e.g.
dificultades técnicas para participar
en actividades virtuales, aumento del
ausentismo, pérdida del contacto con
el alumnado y sus familias—, han te-
nido que empezar a ajustar cada vez
con mas frecuencia su identidad pro-
fesional de manera despersonalizada y
aislada (Flores y Swennen, 2020). El
problema de negociar con frecuencia
la identidad profesional de esta ma-
nera es que puede provocar un ele-
vado desgaste emocional y, al mismo
tiempo, demanda a quien negocia ser
capaz de disociarse para apreciar y
superar las contradicciones entre las

propias formas de ser y actuar (Chen
et al., 2020).

Desde nuestro punto de vista, ancla-
do en la psicologia de la educacién
constructivista de orientacién histo-
rico-cultural (Coll et al., 2017; Rosa
y Valsiner, 2018), una de las mejores
estrategias para evitar que la frecuen-
te negociaciéon de la identidad pro-
fesional que deben llevar a cabo las
educadoras de parvulo y las directoras
de jardines infantiles provoque estos
problemas es la puesta en marcha de
actividades colaborativas y sistema-
ticas de reflexién que se centren en
la construcciéon y reconstrucciéon de
experiencias subjetivas de aprendi-
zaje (Coll, 2018; Engel et al., 2019).
En efecto, este tipo de actividades
le permitirian a cada educadora de
parvulo o directora de jardin infan-
til contar con espacios para negociar
y desenmaraflar con otras personas
las emociones vividas, por una parte
(Fleer, 2013), y reconocer e identifi-
car las contradicciones entre sus pro-
pias formas de ser y actuar con ayuda
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de los demis, por otra (Tateo, 2019).
Dicho de otra manera, le permitiria a
cada una ajustar, mediante mecanis-
mos colectivos, su propia identidad
profesional.

Desafortunadamente, hasta la fecha
no existen suficientes evidencias dis-
ponibles de cémo deben articularse
estas actividades colaborativas de re-
flexiéon entre educadoras de parvulo
y directoras de jardines infantiles en
entornos virtuales. Tampoco conta-
mos con ejemplos que nos muestren
el despliegue de este tipo de activida-
des en la prictica ni sabemos cémo
articularlas con el trabajo que se lleva
a cabo dia a dia en los jardines infan-
tiles y escuelas chilenas.

Por todos estos motivos, hemos que-
rido analizar una actividad de forma-
ci6on dirigida a un grupo amplio de
educadoras de parvulo y directoras de
jardines infantiles adscritas a un ser-
vicio local de educacién publica (en
adelante, SLEP) en Chile. En el es-
cenario actual, actividades como esta
son fundamentales porque no parece
existir una Unica soluciéon a los pro-
blemas que ha supuesto la aparicién y
masificacion de la covid-19 (Pardo et
al., 2021). Por lo tanto, la actividad de
formacién que llevamos a cabo, que
se centré principalmente en que las
educadoras de parvulo reflexionaran
sobre aquellas experiencias de apren-
dizaje que les permitieran negociar
y renegociar sus identidades profe-
sionales (Chavez et al. 2021), puede
convertirse en un ejemplo util para
seguir avanzando en la basqueda de
soluciones locales mas ajustadas a la
contingencia sanitaria.

Marco conceptual: las
prdcticas reflexivas, los
procesos reflexivos, las
experiencias subjetivas de
aprendizaje y la identidad
profesional

A pesar de la importancia que se le
atribuye comtnmente a la reflexiéon
en el mundo educativo, no existen
respuestas concluyentes sobre qué es
la reflexidén, cémo se lleva a cabo o
cuales son sus resultados (Beauchamp,

2015). Mas atn, la palabra reflexién se
suele utilizar de diferentes maneras,
algunas incluso muy diferentes entre
si. Por este motivo, en este trabajo he-
mos pensado que seria Gtil distinguir
entre la reflexion como practica y la re-
flexion como proceso.

Por una parte, quienes definen la re-
flexién como una practica (e. g. Sali-
nas et al., 2019) centran su atencién
en los contextos de actividad en los
que ocurre la reflexién. Dicho de otra
manera, se preocupan por las acciones
que las personas llevan a cabo cuando
interactGian con otros con el fin de re-
flexionar. Definida de esta manera, la
reflexion no es mas que un resultado,
el fruto de una serie de acciones or-
questadas, con frecuencia entre varias
personas, ancladas en una situacion
determinada social, cultural e histéri-
camente (Méndez y Colomina, 2020;
Rosa y Valsiner, 2018).

Por otra parte, la reflexién como un
proceso suele ser entendida como un
tipo especial de pensamiento que las
personas llevan a cabo para dotar de
coherencia algo que, en principio, no
la tenia (e. g. Clara, 2014). Quienes
definen la nocién de reflexion de esta
manera suelen asumir que no es una
actividad sino un proceso individual
que puede darse en cualquier tipo de
situacion. Ademas, suelen focalizarse
en identificar cuales son las etapas o
fases por las que pasa el pensamiento
durante la reflexion. Probablemente,
uno de los ejemplos mas conocidos
al respecto sea la linea de investiga-
ci6n desarrollada por Korthagen y su
equipo (Korkko, 2021; Korthagen y
Vasalos, 2005).

Desde la perspectiva en la que se
sustenta nuestro trabajo, la reflexion
como practica —o, lo que es lo mis-
mo, la prdctica reflexiva— efectivamen-
te es un tipo de actividad en la que
una o varias personas participan con
la intencién de desplegar la reflexion
como proceso —o proceso reflexivo—.
Sin embargo, no podriamos limitar el
proceso reflexivo a un tipo especial de
pensamiento. Mas bien, desde nuestra
perspectiva, el proceso reflexivo seria
el nombre que podria recibir la ac-
cién de construir y reconstruir signi-
ficados sobre las propias vivencias que

las personas llevamos a cabo a través
del uso del lenguaje cuando parti-
cipamos en una o varias actividades.
Esta definicién nos parece mas apro-
piada por dos motivos. El primero es
que pone de manifiesto que cuando
una persona reflexiona no moviliza
Unicamente su pensamiento, sino la
totalidad de su sistema psicologico,
es decir, moviliza maltiples procesos
afectivos, motivacionales, memoristi-
cos, atencionales y volitivos a la vez
(Zavershneva y Van der Veer, 2018).
El segundo es que también pone de
manifiesto que la reflexion no es un
proceso individual que ocurre en la
mente de las personas. Por el con-
trario, es un proceso profundamente
sociocultural e historico anclado en
las caracteristicas de los contextos
de actividad en los que se despliega.
Mas concretamente, la reflexion es un
proceso anclado en la naturaleza y en
las caracteristicas de los artefactos cul-
turales que la materializan en forma
de significados (para una explicacién
mas detallada de la idea de artefacto
cultural, ver Cole, 1999).

Con esta distinciéon como telon de
fondo, proponemos que los procesos
reflexivos suponen la negociacién y
renegociacion de la identidad profe-
sional. Desde nuestra perspectiva, la
identidad profesional puede ser des-
crita como un arsenal especifico de
artefactos culturales cargados de sig-
nificados que cada persona constru-
ye con el propdsito de reconocerse a
si misma y de ser reconocida por los
demas como un determinado tipo de
profesor o profesora (Sachs, 2005). La
construccidn y reconstrucciéon de es-
tos significados ocurriria como con-
secuencia de los procesos de interna-
lizaciéon y externalizacion (Vygotsky,
1978). A medida que una persona
actia en diversos contextos de acti-
vidad, iria accediendo a los artefactos
culturales disponibles e irfa domi-
nando progresivamente su uso. Este
dominio progresivo permitiria a cada
persona internalizar los significados
que los demas les atribuyen a los ar-
tefactos culturales que se utilizan du-
rante las interacciones, y poco a poco
volverse capaz de externalizarlos por
si misma. La dinamica de internaliza-
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cibén y externalizacion explicaria como los significados se van transformando o,1lo que es lo mismo, negociando durante
las interacciones que se entablan con otros.

En realidad, proponemos que el proceso reflexivo contribuye a la construcciéon y negociacion de la identidad profesio-
nal cuando se focaliza especialmente en las experiencias subjetivas de aprendizaje (Chavez et al., 2021). Las experiencias
subjetivas de aprendizaje pueden ser definidas como construcciones discursivas —enunciaciones— que las personas
formulan con la intencién de narrar las situaciones en las que reconocen que han aprendido algo sobre si mismas y/o
sobre el mundo (Engel et al., 2019). Al reflexionar sobre estas experiencias, es decir, al narrarlas una y otra vez, apoyadas
por las estrategias discursivas —o, lo que es lo mismo, recursos discursivos— (Coll y Onrubia, 2001) que despliegan
otros, las personas se volverian cada vez mas conscientes y capaces de interpretar los multiples aspectos de una determi-
nada situacién. Esto es 16gico si se tiene en cuenta la naturaleza misma de las experiencias, en las que convergen tanto
las caracteristicas objetivas de la actividad —qué se hace, con quiénes se hace, en qué lugar y momento se hace, como
se hace, etc.— como las caracteristicas personales de quien construye y reconstruye —el posicionamiento que se asuimie
en la situacién, la propia biografia, maltiples habitos personales, etc.— (Fleer et al., 2017). En definitiva, 2 medida que
las personas consiguen desplegar con regularidad procesos reflexivos sobre sus experiencias subjetivas de aprendizaje se
van haciendo mas y mas habiles para desarrollar unos significados cada vez mas ricos y diversos sobre el mundo que las
rodea vy, al mismo tiempo, sobre si mismas y sobre si mismas como profesionales. En otras palabras, el proceso reflexivo
es fundamental para la construccidon y negociacién de la identidad profesional.

Vale la pena aclarar que construir y negociar la identidad profesional significa, en altima instancia, compararla con su
historia, con su proyeccién particular hacia el futuro y, al mismo tiempo, con un ideal social, cultural e histérico especi-
fico (Michea y Nunez, 2021). Esta comparacioén supone que una o varias experiencias subjetivas de aprendizaje vividas
a todo lo largo y ancho de la trayectoria formativa, y sus respectivas construcciones discursivas, colisionan en un mismo
espacio semiético con otras construcciones que definen las formas de ser y actuar permitidas y valoradas social, cultural
e historicamente. Gracias a esta comparacion, la identidad profesional de cada persona puede ir cambiando con el paso
del tiempo.

En sintesis, la participacion en practicas reflexivas que promuevan procesos reflexivos sobre las experiencias subjetivas
de aprendizaje permitiria que las personas se vuelvan cada vez mas capaces de negociar una y otra vez los significados
con los que se caracterizan como profesionales y que definen como se desenvuelven en cada situaciéon, acercandolas o
alejandolas del ideal y habilitindolas —o no— a actuar sobre su practica.

Contexto y participantes de la experiencia

En Chile, los SLEP existen formalmente desde 2017, si bien los primeros no comenzaron a funcionar sino hasta marzo
de 2018. Los SLEP fueron creados con la misién de desmunicipalizar el sistema preescolar y escolar pablico del pais.
Efectivamente, hasta entonces la gestion de los establecimientos educativos recaia sobre municipios que, lamentable-
mente, habian mostrado a lo largo de los afios una escasa capacidad para asumir la tarea de gestionar las escuelas e ins-
titutos y, al mismo tiempo, habian sido dirigidos por autoridades que solian influir frecuentemente en asuntos que iban
mas alld de sus competencias (Flores, 2020).

El SLEP con el que colaboramos tiene la misién de fortalecer el trabajo de 54 establecimientos educacionales y 23
jardines infantiles. Mas concretamente, trabaja con aproximadamente 23.000 estudiantes de nivel parvulario, basico,
medio y de educacién de adultos.

A mediados del afio 2021, decidimos disefiar y poner en marcha una actividad de formacién para educadoras de par-
vulo y directoras de jardines infantiles adscritas a este SLEP. Nuestra decision se fundamentd en maltiples diagnosticos
que las profesionales y los profesionales del SLEP habian conducido sobre el desarrollo profesional del profesorado. Por
este motivo, la actividad debia promover la negociacién y renegociacion de la identidad profesional de las participantes
mediante procesos reflexivos centrados en sus propias experiencias subjetivas de aprendizaje.

La actividad se llevd a cabo en dos jornadas de tres horas de duracion cada una. Entre la primera y la segunda jornada
hubo una semana de diferencia. En ambas sesiones se utilizd la plataforma Zoom para congregar a las participantes y al
equipo de investigadores e investigadoras. En total, participaron 92 profesionales mujeres adscritas a los territorios del
SLEP, una coordinadora del SLEP y tres investigadores e investigadoras de nuestro equipo.

Las sesiones fueron grabadas en formato audiovisual y luego fueron transcritas por el equipo de investigadores e inves-
tigadoras. Nuestra intencidén fue sistematizar la actividad en su totalidad (Bermudez, 2018; Jiménez y Valenciano, 2018;
Rodriguez, 2019). Posteriormente, analizamos la informacién obtenida mediante una combinacién ad hoc de analisis
de discurso y analisis de contenido. En primer lugar, por medio del analisis de discurso (Ferrero et al., 2022) se indagd
en las construcciones discursivas que operaron como recursos discursivos y que, como tales, fueron utilizadas por los
investigadores e investigadoras con la intencién de estimular las experiencias subjetivas de aprendizaje de las participan-
tes. Al mismo tiempo, exploramos las construcciones discursivas que las participantes utilizaron para articular cada una
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de sus experiencias. En segundo lu-
gar, mediante el analisis de conteni-
do (Drisko y Maschi, 2016) quisimos
examinar otros aspectos clave, mas
generales, de la actividad de forma-
cién. En concreto, se les preguntd por
las caracteristicas que podia tener una
actividad de reflexion ideal y por los
procesos reflexivos que dichas activi-
dades promovian mas y mejor.

Disefo y desarrollo del taller
de formacién

Tomamos el marco teérico que he-
mos comentado antes como referen-
cia para disefiar, implementar y valo-
rar una actividad de formacién vir-
tual. Esta actividad de formacién tuvo
como proposito general la promocién
de procesos reflexivos focalizados en
la construcciéon y reconstruccion de
experiencias subjetivas de aprendizaje.
Nuestra intencion fue brindarles a las
participantes la posibilidad de narrar
una y otra vez experiencias que les
permitieran negociar en varias opor-
tunidades sus identidades profesiona-
les de manera colaborativa.

Organizamos las sesiones de la si-
guiente manera. En el caso de la pri-

mera sesion, para comenzar dedica-
mos alrededor de una hora a presen-
tar el objetivo de la actividad formati-
va y el marco tedrico que utilizamos
como referencia. Mas concretamente,
dos personas de nuestro equipo pre-
sentaron las ideas clave de nuestra pro-
puesta constructivista de orientacion
histérico-cultural poniendo especial
énfasis en la distincién entre practicas
reflexivas y procesos reflexivos. Inme-
diatamente después, presentaron las
razones por las que nos centrarnos en
los procesos reflexivos que facilitan
la construccién y reconstruccidon de
experiencias subjetivas de aprendizaje.
Tras la presentacion, las participantes
tuvieron la oportunidad de formular
preguntas y comentarios. Las perso-
nas de nuestro equipo moderaron el
didlogo que se entablé entre las par-
ticipantes, y al mismo tiempo fueron
ejemplificando diferentes aspectos de
la presentacion a partir de las expe-
riencias subjetivas de aprendizaje que
las participantes comenzaron a narrar.
Precisamente en este punto, pudi-
mos vislumbrar como las personas de
nuestro equipo utilizaron diferentes
recursos discursivos para promover la
narracién de experiencias subjetivas
de aprendizaje. Al respecto, y por mo-

tivos de espacio, quisiéramos comen-
tar Ginicamente aquello que nos llamo
mis la atencion. En primer lugar, no-
tamos que las experiencias subjetivas
de aprendizaje que las participantes
fueron narrando una y otra vez en sus
diferentes intervenciones operaron
como verdaderos vinculos con los
contenidos de la presentacion vy, por
lo tanto, les permitieron materializar
y enriquecer sus propios significados.
Por ejemplo, en el segmento 1 es po-
sible observar coémo la experiencia
subjetiva de aprendizaje que relata
la participante A le permite, por una
parte, entender que en las experien-
cias subjetivas de aprendizaje conver-
gen los aspectos situacionales y perso-
nales de la vivencia y, por otra parte, le
permite construir una narrativa que
incorpora ambos aspectos (figura 1).

En segundo lugar, en este segmento
también es posible observar con cla-
ridad uno de los maltiples y variados
recursos discursivos que se utilizaron
durante la actividad formativa y que
queremos evidenciar por su alta fre-
cuencia de aparicidon. Este mecanis-
mo discursivo, que ha sido descrito
en otros trabajos en términos de pard-
frasis de reconceptualizaciéon (Coll et al.,
2017), les permiti6 a los investigado-

Figura 1: Segmento 1 de la sesion

presentaciéon

1 de la actividad formativa de caricter virtual. Interaccién durante la etapa de

Linea | Transcripcién:

Participante: Ah ya, pero entonces las experiencias también son sobre una misma. Por ejemplo, en el jardin

he tenido que enfrentarme a varios problemas... han aparecido varias cuestiones en el dia a dia con los

nifios y con las mamitas... Por ejemplo, el otro dia tuve una reunién de apoderados y una mamita me

reclamé... que por qué no habia ayudado mds a su hija, que por qué tenia esa evaluacién... y yo le dije que

obvio que lo habia hecho, que la ayudé, que habiamos trabajado la tarea varios dias y ella no lo habia

hecho. Y no es mi responsabilidad po, si la nifia después de todo igual no hace la tarea ya no puedo darle

més oportunidades. Pero ahi claro, me senti mal y trato de ayudar mds todavia a mis nifios. Enfonces ese

sentimiento seria algo mio de la experiencia, scierto? 30 no estoy entendiendo?

Investigador Ah Claro! Exacto. Hay aspectos que son de la situacién, como la situacién de la nifa, y luego

estd la forma en que eso te pasa a ti po. Ahi estd. Eso es.

:5‘~Ooo\lo~cn4>oor\>—-

Participante A: Ah ya, entiendo. Entonces claro...

Fuente: Elaboracion propia.
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res e investigadoras poner en un mis-
mo espacio semidtico las construc-
ciones discursivas propias de la pre-
sentacién y las construcciones discur-
sivas construidas por las participantes.
En este caso concreto, el investigador
A utiliz6 este mecanismo (lineas 9-10:
“1Claro! Exacto. Hay aspectos que son de
la situacién, como la situacién de la nifia,
y luego esta la forma en la que eso te pasa
a ti”’) y reformuld la experiencia sub-
jetiva de la participante A. La apertura
de este espacio conjunto le permiti6 a
la participante A resignificar sus cons-
trucciones discursivas (linea 11: “Ah,
ya, entiendo”).

Desde esta 16gica, los recursos discur-
sivos utilizados por los investigadores
e investigadoras tienen el potencial de
permitir la negociacién de las iden-
tidades profesionales. O, lo que es lo
mismo, pueden llegar a operar como
verdaderos aparatos de subjetivacion
situados. En el segmento 1, se observa
como el didlogo permite al investiga-
dor A y a la participante A focalizar
su atencién en un mismo objeto —la
experiencia subjetiva de aprendiza-
je de esta altima—, abriendo la po-
sibilidad para que los significados de
ambos se vincularan vy, por tanto, se
ajustaran. A partir de un recurso dis-
cursivo, el investigador A permitid a
la participante A explicarse a si misma
su experiencia de una manera dife-
rente, ayudandola a resignificar su na-
rracién vy, por ende, ayudindola tam-
bién a resignificarse a si misma.
Continuando con la actividad reflexi-
va, una vez concluida la primera par-
te de la sesidn, en las siguientes dos
horas les pedimos a las participantes
que se reunieran en grupos de 10
a 12 personas y que llevaran a cabo
dos actividades (ver “actividad 17y
“actividad 27, ambas disponibles en
el anexo). En la primera actividad,
les solicitamos que narraran una ex-
periencia subjetiva de aprendizaje en
la que reconocieran haber aprendido
algo relevante sobre si mismas. En la
segunda, les pedimos que discutieran
entre ellas acerca de una serie de pre-
guntas que buscaban complementar
la informacién proporcionada sobre
sus experiencias. Nuestra intencién
era que no solo pudiesen construir

sus experiencias con sus companeras
de grupo, sino que ademas pudiesen
reconstruir los significados que ha-
bian construido respecto a las situa-
ciones vividas y a sus propias identi-
dades profesionales.

Durante el desarrollo de ambas acti-
vidades, las personas de nuestro equi-
po fueron entrando a los diferentes
grupos con la intencién de participar
en los didlogos que entablaban las
participantes y brindar las ayudas que
fueran necesarias en aquellos casos
en los que las experiencias narradas
estuvieran incompletas o en los que
la dindmica grupal dificultase el pro-
ceso de reconstruccién. Al finalizar
estas actividades, dedicamos los tlti-
mos 40 minutos de la primera sesion
a interactuar con todo el grupo de
participantes. En esta Gltima parte de
la sesion, nuestra intencién fue cons-
truir con ellas una experiencia subje-
tiva de aprendizaje sobre el proceso
mismo de narrar a otras personas sus
experiencias subjetivas de aprendiza-
je. Igual que en la primera parte de
la sesion, las experiencias relatadas les
permitieron enriquecer sus propios
significados.

Desde nuestro punto de vista, esta
actividad fue clave para conseguir el
objetivo ultimo del taller. A través de
la construccién y reconstruccidon de
experiencias subjetivas de aprendiza-
je ancladas en la situacidén misma de
formularlas, buscamos que cada par-
ticipante complejizara sus significa-
dos v, por lo tanto, que negociaran y
renegociaran con sus pares y consigo
mismas los propios significados que
tenian sobre si mismas como profe-
sionales.

Antes de dar por cerrada la primera
sesion, les pedimos a las participan-
tes que completaran una tarea breve
durante la semana previa al inicio de
la segunda sesidn. La tarea consistid
en que reformularan sus experiencias
subjetivas de aprendizaje tomando en
consideracion tanto lo discutido con
las demis participantes en los grupos
como lo discutido en el plenario fi-
nal (ver “actividad 2”, disponible en el
anexo). La intencion detras de esta ta-
rea era promover que los significados
de las participantes sobre si mismas

como profesionales volvieran a ser
negociados y renegociados consigo
mismas.

En el caso de la segunda sesion, las
actividades que disenamos siguieron
una secuencia similar. En primer lu-
gar, nuestro equipo de investigadores
e investigadoras presenté muy breve-
mente lo que se buscaba con la prime-
ra sesi6on y cada persona ocupd unos
minutos en comentar sus impresiones
personales. Durante alrededor de una
hora, las participantes pudieron hacer
comentarios sobre la primera sesién y
formular preguntas tedricas.

En segundo lugar, se les pidi6 a las
participantes que volvieran a reunirse
en grupos y que valorasen su proceso
personal de construccién y recons-
truccion de experiencias subjetivas de
aprendizaje, por una parte, y si habian
cambiado en algtn sentido sus signifi-
cados sobre si mismas como profesio-
nales, por otro. A diferencia de la acti-
vidad grupal que pusimos en marcha
en la primera sesidn, en este caso el
foco del didlogo no estuvo puesto en
las experiencias subjetivas de aprendi-
zaje en sl mismas, sino mas bien en la
utilidad del proceso de construccién
y reconstruccidon de las experiencias
subjetivas de aprendizaje (ver “activi-
dad 37, disponible en el anexo).

En tercer lugar, y para concluir la se-
si6n, durante los Gltimos 40 minutos
llevamos a cabo un plenario de cie-
rre en el que emergieron una serie
de aspectos relevantes para tener en
cuenta al momento de disenar y po-
ner en marcha practicas reflexivas, asi
como también al momento de pro-
mover procesos reflexivos sobre las
experiencias subjetivas de aprendi-
zaje vividas (ver tabla 1). El valor del
contenido de la tabla 1 es doble. Por
una parte, muestra aquellos aprendi-
zajes que las participantes reconocie-
ron como tales después de participar
en nuestro taller. Y, por otra, sintetiza
una serie de recomendaciones utiles
para otras educadoras de parvulo y
directoras de jardines infantiles que
deseen disenar e implementar practi-
cas reflexivas y/o promover procesos
reflexivos sobre las experiencias sub-
jetivas de aprendizaje. Estos aspectos
emergieron del cruce entre las expe-
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Tabla 1: Aspectos para tener en cuenta al momento de diseflar e implementar actividades reflexivas y al momento de
promover procesos reflexivos sobre experiencias subjetivas de aprendizaje

Sobre las précticas reflexivas

Los centros educativos debiesen contar con espacios y
momentos dedicados explicitamente a la participacién

en prdcticas reflexivas.

Las practicas reflexivas debiesen ser sistemdticas ya
que esto facilita el proceso de construccién y recons-
truccién de las experiencias subjetivas de aprendizaje.

Las prdcticas reflexivas deben organizarse teniendo en

reconstruccion.

Sobre los procesos reflexivos

Es importante que apunten no solo a la construccién de
experiencias subjetivas de aprendizaje, sino también a su

Las experiencias subjetivas de aprendizaje debiesen in-
corporar tanto aspectos situacionales (caracteristicas de la
actividad en la que se participd) como aspectos personales

(lo que se sintié, se pensé o se aprendié al momento de

cuenta diferentes tipos de artefactos culturales (libros,

imdgenes, peliculas) y actividades (escritura, pintura,

representaciones).

Las prdcticas reflexivas debiesen ser espacios y momen-
tos de cercania y confianza emocional.

participar en dicha actividad).

Las experiencias subjetivas de aprendizaje debiesen incor-

porar un posicionamiento profesional agente, es decir, un
posicionamiento que permita o favorezca la accién, basa-

similares.

Fuente: Elaboracion propia.

da en recursos profesionales, en ofras situaciones futuras

riencias vividas por las participantes
en sus propios contextos de actividad,
sus ideas sobre como podrian haber
sido idealmente dichas experiencias y
de una serie de precisiones concep-
tuales construidas en conjunto con
nuestro equipo de investigacion.

Por un lado, en lo que respecta a las
practicas reflexivas, las educadoras de
parvulo y las directoras de jardines in-
fantiles mencionaron cuatro aspectos
a tener en cuenta: [) la importancia de
contar con contextos de actividad di-
seflados explicitamente con la inten-
ci6n de promover procesos reflexivos;
II) la importancia de que dichos con-
textos de actividad no sean puntua-
les, sino extendidos sistematicamente
a lo largo del tiempo; III) la impor-
tancia de que las pricticas reflexivas
incorporen diferentes recursos y ma-
teriales y, al mismo tiempo, diferentes
tipos de actividades, y IV) la impor-
tancia de que sean situaciones cerca-
nas para quienes participan en ellas
desde un punto de vista emocional.
Los dos tltimos aspectos nos parecie-
ron especialmente relevantes, ya que
en ninguno de los casos tuvimos en
cuenta los aspectos que emergieron al
momento de disenar e implementar
nuestra actividad formativa.

Por otro lado, sobre los procesos re-
flexivos las participantes sefialaron tres
aspectos clave: I) la importancia de
centrarse no solo en la construccién
de experiencias subjetivas de apren-
dizaje, sino también en su recons-
truccién iterativa; II) la importancia
de hacer explicitos cada vez mas ele-
mentos de las experiencias subjetivas
de aprendizaje, tanto en el caso de los
aspectos propios de la situaciéon como
de quien la vivencia, y III) la impor-
tancia de que los procesos reflexivos
se centren en la negociacién de po-

sicionamientos identitarios “agentes”

o, dicho de otro modo, de reconoci-
mientos propios que permitan actuar
sobre las situaciones profesionales de
determinadas maneras. Este tltimo
aspecto es particularmente relevante
ya que no lo tuvimos en cuenta de
manera explicita al momento de di-
sefar e implementar nuestra actividad
formativa.

Ahora bien, nos llamé profundamen-
te la atencidon que durante esta Gltima
actividad de plenario varias partici-
pantes manifestaran que tras dialogar
con sus pares y reformular en varias
ocasiones sus experiencias subjetivas
de aprendizaje si que habian podido
incorporarles a estas posicionamien-
tos profesionales mas agentes. Por

ejemplo, la participante B reconocio
que tras el taller habia conseguido re-
conocer que en el futuro seguramen-
te podria mejorar cOmo se comporta
ante los problemas emocionales pro-
pios de su actividad docente concreta.
En sintesis, la actividad parece haber
sido exitosa no solo desde el punto
de vista de su implementacion en la
practica, sino también desde el punto
de vista de las propias participantes. A
continuacidn, presentaremos algunas
conclusiones que podemos sacar del
proceso de sistematizacion de esta ac-
tividad.

En este trabajo hemos querido sis-
tematizar una actividad formativa
de caricter virtual que se centré en
la promocién de procesos reflexivos
que les permitiesen a las participantes
construir y negociar sus experiencias
subjetivas de aprendizaje y, de esta
manera, sus identidades profesiona-
les. Nuestra intencién fue propor-
cionarles a las educadoras de parvulo
y directoras de jardines infantiles, y
también a los lectores o lectoras de
este trabajo, algunas claves para crear
y mantener practicas reflexivas que
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promoviesen dichos procesos re-
flexivos y les permitiesen, en Gltima
instancia, negociar de manera menos
desgastante y mas colectiva sus iden-
tidades profesionales. Creemos que el
ejemplo que hemos presentado ofre-
ce pistas valiosas sobre como deben
articularse estas actividades colabora-
tivas de reflexion entre educadoras de
parvulo y directoras de jardines infan-
tiles en entornos virtuales.

El primer aspecto relevante que se
desprende de nuestro trabajo es que
las experiencias subjetivas de apren-
dizaje operan como verdaderos pun-
tos de encuentro y colaboracién que
facilitan el desarrollo identitario. En
este sentido, las experiencias subje-
tivas de aprendizaje, como “encuen-
tro”, son cruces entre quien formula
la narracién, la situacién narrada y
la situacién en la que se lleva a cabo
la narracion (Engel et al., 2019).Y, al
mismo tiempo, también son cruces
entre quien formula la narracién y su
interlocutor. En ambos casos, a través
del proceso de construccion y nego-
ciacion de las experiencias subjetivas
de aprendizaje las personas desarro-
llan junto con otras los significados
con los que interpretan el mundo que
las rodea y, en particular, con los que

interpretan su propia posicién profe-
sional (Chavez et al., 2021).

Otro aspecto que nos parece impor-
tante comentar es que pareceria que
las actividades de formacioén que bus-
quen promover procesos reflexivos
con consecuencias efectivas sobre
la construccién y negociacion de la
identidad profesional no solo deberian
centrarse en la construccidn de expe-
riencias subjetivas de aprendizaje, sino
también en su negociaciéon (Engel et
al., 2019). Dicho de otra manera, pa-
rece importante que $eamos capaces
de orquestar las practicas reflexivas de
tal manera que quienes participen en
ellas puedan negociar en mis de una
ocasion los significados que utilizan
para reconocerse a si mismas como
profesionales. En este sentido, parece
necesario que las experiencias subje-
tivas de aprendizaje sean orientadas y
reconstruidas a partir de la utilizacién
de recursos discursivos por parte de
quienes dirigen las actividades forma-
tivas (Coll y Onrubia, 2001).

A pesar del valor practico de este tra-
bajo, hemos pensado que seria intere-
sante llevar a cabo una actividad for-
mativa con muchas mas sesiones que
permitiese complejizar todavia mas
el proceso de construccion y nego-

clacion de experiencias subjetivas de
aprendizaje. Y es que hay que reco-
nocer que una actividad corta como
la que se ha mostrado en el presen-
te trabajo tiene menos posibilidades
de provocar cambios identitarios que
sean estables a lo largo del tiempo si
se la compara con otro tipo de activi-
dades que pueden ser mas duraderas.
Ahora bien, una actividad como la
que se presenta en este trabajo pue-
de ser util e interesante ya que pue-
de operar como un verdadero punto
de partida para mas actividades. Sin
ir mas lejos, en el caso que hemos
presentado la actividad sistematizada
permitié que se tomase la decision de
implementar en el futuro mas activi-
dades de formacion, y mas largas.

En este sentido, esperamos que en el
futuro este tipo de actividades puedan
implementarse con mayor frecuencia
en otros SLEP del pais. Estamos con-
vencidos de que este tipo de activida-
des son solamente gotas de agua, pero
que muchas gotas forman un océano.
El trabajo que hemos presentado aqui
puede convertirse en un ejemplo atil
para seguir avanzando en la basqueda
de soluciones locales mas ajustadas a
los problemas que enfrenta la educa-
ci6n publica del pais.
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Anexo

Pauta de reflexion sobre experiencias de aprendizaje
Actividad 1

A continuacién, describa por escrito una situaciéon —o un conjunto de situaciones— en la que haya aprendido algo
importante para usted sobre su rol como supervisor y/o coordinador de pricticas. Intente ofrecer la mayor cantidad
posible de detalles sobre cada situacion. Para esto, hemos elaborado una lista de posibles puntos partida para que su
tarea sea mas facil. Es importante destacar que este listado debe tomarse como una sugerencia para que piense sobre sus
propias experiencias, N0 como un requisito necesario que debe contener su experiencia

a) ;Quiénes estuvieron presentes y qué hicieron y/o dijeron en dicha situacion?

b) ;Cémo era el lugar fisico en el que ocurrid la situacidon?; ;en qué momento ocurrié?

¢) ¢Habia objetos que fuesen importantes para la situacién, o que alguien utilizara de alguna manera?
d) ;Qué aprendi6 de la situacién y por qué aprendid eso?

e) Otros antecedentes que convenga tener en cuenta para entender el desarrollo de la situacion.

f) ;Cambiaria o no algo de lo que usted dijo y/o hizo en dicha situacién?

g) ;Cuiles fueron las consecuencias de la situacién, mas alla de su aprendizaje?

Actividad 2

Lean a sus compafieros y/o compafieras de grupo la experiencia —o conjunto de experiencias— que escribieron en
la actividad anterior. Luego, reflexionen en torno a estas experiencias. Para apoyar la discusién pueden utilizar los si-
guientes ejemplos de preguntas como un punto de partida:

a) ¢En qué momento o etapa de la trayectoria profesional ocurri6?

b) ;Cémo definirian lo que ocurrié?

¢) ¢Qué actores estuvieron implicados? ;Por qué creen que actuaron asi? ;Coémo interpretaron el incidente los distin-
tos actores implicados? ;Y sus causas? ;Y sus consecuencias?

d) ;Por qué creen que esta situacidn es importante?

e) ;Se podria haber evitado? ;Como se podria solucionar?

f) ;Qué consecuencias puede haber tenido el incidente?

g) ;Qué condiciones deberian cambiar para que la situacion fuese “mejor’?

h) ;Coémo se podrian prevenir situaciones similares?

Tras escuchar las ideas grupales, reescriba su situacién —o conjunto de situaciones— para reflejar ahi sus reflexiones y
las de sus compafieros. Esta tarea debera hacerla entre el final de la primera sesién y el comienzo de la segunda, ya que
sera utilizada como material de trabajo durante esta.

Actividad 3

Lea su experiencia —o sus experiencias— a sus companeros y compaileras de grupo. Luego, reflexionen de manera
conjunta en torno a los siguientes ejemplos de preguntas:

a) ¢Para qué puede servir escribir la propia experiencia? ;Qué utilidad tiene?

b) ;Qué caracteristicas de las experiencias son mas relevantes al momento de reflexionar? ;Por qué?

¢) ;Qué estrategias metodologicas se podrian utilizar en una clase concreta en la que se trabaje con las caracteristicas
mis relevantes de las experiencias de aprendizaje?

d) :Qué procesos ha vivido durante este ejercicio que se pueden aplicar a sus propios procesos de ensefianza?

Contribucién de autoria

Los seis autores participaron por igual en la elaboracion del articulo.







