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tion, showing that she, from the characterization of an 
object of study and own disciplinary �eld, must be ap-
proached di�erently from the other sciences . In a second 
momeneot shows that, in this process, research emerges 
as a category that articulates and demonstrates that the 
teacher in training and exercise, becomes subject re-
searcher, especially, by re�ecting on their own practice, 
denoting by such a process of continuous questioning 
about his work, not so much on the practice but about 
the meaning of it. For this, it is an approximation to the 
direction of research and re�ective practice in teacher 
professional development.

Keywords: epistemology of education, investigation, 
re�ective practice, training, professional development.

Introducción
La epistemología como re�exión sobre la 

ciencia y ésta entendida como conocimiento 
sistemático de carácter transformador, lleva a 
plantear enfáticamente que hasta las más sen-
cillas de las actividades humanas no escapan a 
la concepción del mundo, esto es, a un análisis 
re�exivo, epistémico. Por esto, al igual que otras 
ciencias, la educación también ha de ser obje-
to de investigación y no debe limitarse a una 
comprensión de los procesos de enseñanza y/o 
aprendizaje y las variables que estos implican.

En la actualidad es evidente la discusión res-
pecto a si hay una ciencia llamada educación o 
si acaso se trata de un dominio o un tema que 
abarcan distintas ciencias (Vargas, 2006). Aun-
que no hay en este texto la intención de hacer 

Resumen
Este artículo de re�exión procura entrever cómo, dado 
que la re�exión epistemológica es fundamental en todos 
los procesos del ámbito escolar, llevada a la pregunta por 
el conocimiento profesional docente, implica descen-
trar la discusión en torno a la formación y el desarrollo 
como elementos fundantes en la construcción del cono-
cimiento profesional docente. En lo que sigue, se hace 
en un primer momento un acercamiento a lo que puede 
comprenderse bajo una epistemología de la educación, 
evidenciando que ésta, desde la caracterización de un 
objeto de estudio y campo disciplinar propios, debe ser 
abordada de forma distinta a las demás ciencias. En se-
gundo lugar se muestra que, en este proceso, emerge la 
investigación como una categoría que articula y pone de 
mani�esto que el profesor en su formación y ejercicio, 
deviene sujeto investigador, especialmente, mediante la 
re�exión sobre su propia práctica, que denota por tal un 
proceso de cuestionamiento continuo sobre su queha-
cer, no tanto sobre la práctica sino sobre el sentido de 
la misma. Por esto, se hace una aproximación al sentido 
de la investigación y la práctica re�exiva en el desarrollo 
profesional del profesor.

Palabras clave: epistemología de la educación, inves-
tigación, práctica re�exiva, formación, desarrollo profe-
sional.

Abstract
This article seeks to glimpse how re�ection, since the 
epistemological re�ection is essential in all processes 
of school, led to the question of teachers’ profession-
al knowledge , decentering involves the discussion of 
training and professional development as fundamental 
elements in the construction of teachers’ professional 
knowledge. In what follows, it is at �rst an approach to 
what can be understood on an epistemology of educa-
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un planteamiento resolutivo a dicha problemá-
tica, cabe llamar la atención sobre el hecho de 
que las llamadas Ciencias de la Educación, en-
tendidas como aquellas disciplinas interesadas 
en el estudio cientí�co de los diversos aspec-
tos de la educación (por ejemplo: Sociología 
de la Educación, Economía de la Educación, 
Antropología de la Educación, Historia de la 
Educación, Psicología Educacional, Pedagogía, 
Didáctica, Filosofía de la educación, Educación 
Comparada y Política Educacional, entre otras), 
pueden evidenciar un trasfondo teórico de la 
educación propio de un horizonte susceptible 
de análisis epistemológico. 

En este sentido, la pregunta por aquello que 
sedimenta epistemológicamente la formación 
docente trae consigo la idea de que se ha de�-
nido al docente como un intelectual, como un 
trabajador de la cultura que piensa y produce 
conocimiento. Cómo es que el docente es un 
intelectual, cómo es que es un sujeto que pien-
sa y que produce conocimiento, son asuntos 
que reclaman un inquirir epistémico (Perafán y 
Aduriz, 2005).

Hacia una epistemología de la educación

Antes de abordar el lugar que ocupan la in-
vestigación y la práctica re�exiva como cate-
gorías epistemológicas en la comprensión del 
desarrollo profesional docente, y por ende, de 
su formación, conviene hacer inicialmente una 
breve tematización del sentido epistemológico 
de la educación, campo epistémico en el cual 
se ubica toda re�exión en torno al docente.

Si se atiende a la comprensión de la ciencia 
desde la propuesta de Bunge, esto es, “conoci-
miento racional, sistemático, exacto, veri�ca-
ble y por consiguiente posible” (Bunge, 2005, 
p.16), se podría plantear la factibilidad de una 
epistemología de la educación en tanto está 
referida al mundo de la vida, a la cotidianidad 
de la existencia humana, a hechos propios del 
devenir humano. Emerge el mundo como ob-
jeto del conocimiento sólo por el sujeto epis-
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témico, en efecto, es gracias a éste que hay 
conocimiento nuevo, creación, mostración 
de una nueva faceta de la realidad. El suje-
to es artí�ce y protagonista del desarrollo y 
construcción de conocimiento, no deviene 
como aprehensión del mismo, de la rea-
lidad, como sujeto psicológico, sino que, 
como tal, construye mundo (Vargas, 2006).

Precisamente, si la educación está referida 
a procesos sociales y por ende, posibles de ser 
categorizados y si también estos son objetos 
de análisis, puede hablarse de una ciencia de la 
educación. Aún más, un enfoque epistemológi-
co de la educación, exige revisar algunos de los 
supuestos epistemológicos que merecen te-
nerse en cuenta a la hora de abordar el proble-
ma educativo, a saber: la educación tiene una 
dimensión histórica, en sí misma, se relaciona 
con la historia, la política y el resto de campos 
sociales; la educación tiene un carácter sistémi-
co, la educación ha de ser abordada en su tota-
lidad, es decir, como un hecho global, indepen-
dientemente de la parcialidad de un estudio o 
del objeto especí�co de trabajo; es esencial-
mente dinámica, cambiante y dialéctica, la rea-
lidad educativa se transforma y su transforma-
ción debe ser especí�camente caracterizada, 
por ser una realidad humana, en una realidad 
dinámica; tiene un carácter naturalmente cog-
noscitivo, es una acción cognoscitiva; es una 
actividad esencialmente comunicativa, su na-
turaleza antropológica e intelectiva derivan en 
el hecho comunicativo. Sin embargo, por ahora 
no se desarrollan estos supuestos enunciados y 
sólo se enuncian para contextualizar el asunto 
de lo educativo.

Estos supuestos permiten ubicar la educa-
ción como un horizonte pleno de análisis. Pero 
cabe señalar que una aproximación epistemo-
lógica de la educación no busca esencialmen-
te resolver su condición de cienti�cidad. Ésta 
posee una serie de características especiales 
que hacen que no sea posible aproximarse a 
ella del mismo que a las otras ciencias, pues los 
métodos que son válidos para éstas no lo son 

para la educación, por ejemplo, el objeto de la 
educación es de carácter práctico-re�exivo, no 
requiere esencialmente saberes teóricos sino 
análisis crítico social. Por otra parte, es en las in-
vestigaciones educativas actuales sustentadas 
en enfoques epistemológicos incorporados al 
estudio de lo educativo como práctica social, 
donde están dadas las condiciones que hacen 
posible reconocer, acceder y validar el objeto 
de las instigaciones educativas como la espe-
ci�cidad de su campo teórico, esto es, la deli-
mitación del campo disciplinar y el objeto edu-
cativo (Martín, 2002, p.104). Esto permite deno-
tar que la educación es susceptible de análisis 
desde diversos campos y espacios sociales. Es 
susceptible a diversos modos de referencia-
ción. En el ámbito de la ciencia de la educación 
el modo de referenciar lo educativo di�ere de 
otras ciencias, por sus �nes y el campo discipli-
nar propios. 

Aún más, quizá se argumente que la edu-
cación carece de campos teóricos de�nibles. 
Como es sabido existen opiniones contradicto-
rias en cuanto a la identidad de la Ciencia de la 
Educación. Si para algunos es indudable la exis-
tencia de este cuerpo teórico, que con�gura un 
sistema de ciencias articuladas alrededor de un 
objeto común, no faltan los que sólo las admi-
ten como ciencias del quehacer práctico, des-
provistas de toda teorización posible, lo que en 
última instancia equivale a negar su existencia. 
Por esto, se impone profundizar en el análisis 
epistemológico que permita esclarecer el ver-
dadero alcance de estas ramas del conocimien-
to cientí�co aplicado a la educación (Martín, 
2002. p.110). 

Al respecto, vale la pena señalar que así 
como algunos campos cientí�cos han recons-
tituido su objeto de estudio desde enfoques 
teóricos y metodológicos de otras disciplinas 
como la etnografía, la narrativa, la sociología 
de la cultura; también es plausible a�rmar que, 
en el ámbito de la ciencia de la educación, se 
puede estar con�gurando el objeto cientí�-
co, propio, particular, a partir de instrumentos 
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conceptuales y epistemológicos como son los 
estudios de etnografía del aula, o los de corte 
descriptivo y antropológico de los programas 
académicos (Martín, 2002, p.32), o estudios que 
abordan una ontología del docente y de la pra-
xis pedagógica. Quizá el carácter de cienti�ci-
dad, y por ende, una mesurada aproximación 
epistemológica de la educación se ha negado 
por la falta de rigurosidad de las investigacio-
nes educativas y por qué no, a un carácter de 
desprofesionalización que se la ha dado a la 
educación, creando cierta incertidumbre res-
pecto de sí es un fenómeno común a muchas 
disciplinas o como tal un referente de análisis 
particular. 

En este punto se puede indicar que el carác-
ter de cienti�cidad, y por tanto, de aproxima-
ción epistemológica de la educación, está más 
dado por la validación de un enfoque episte-
mológico metacientí�co y paracientí�co, dado 
que las epistemologías de este orden se carac-
terizan por partir de una crítica esencialmente 
restrictiva de la ciencia, para fundar fuera de 
sus fronteras, un conocimiento con una forma 
diferente. En efecto, las grandes epistemolo-
gías de la modernidad consistieron todas en 
re�exiones sobre ciencias ya construidas (Ver-
neaux, 1999, p.116).

Así, una epistemología de la educación po-
dría, por ejemplo, centrar su análisis en el mis-
mo aporte de otras ciencias sociales, el carácter 
de viabilidad y valor de dichos aportes, la cien-
ti�cidad de los métodos pedagógicos. Detener-
se también en la comprensión de su carácter 
teleológico, en la fundamentación del sentido 
de la educación, en la (re)contextualización 
de la práctica educativa, en las condiciones de 
darse como hecho; sin por ello perderse en un 
estudio propio de la pedagogía o la didáctica. 
Con todo, también en la educación la re�exión 
epistemológica busca que el conocimiento 
esté libre de supuestos (Vargas, 2006, p.44). 
La educación debe comprenderse más allá de 
las prácticas pedagógicas que le son implícitas, 
más allá de una validación cientí�ca meramente 

pragmática. Puede ser en efecto un fenómeno 
común de las ciencias, pero en la medida que 
involucra sujetos, hechos, teorías, contextos; es 
susceptible de una epistemología, lo que valida 
su carácter de cienti�cidad. Es en este contexto 
en que cabe pensar la investigación y la prácti-
ca re�exiva como categorías propias del desa-
rrollo profesional docente. 

Aproximación epistemológica al desarrollo 
profesional docente

Se trata de evitar el riesgo de reducir el 
maestro a un técnico, un agenciador de un sa-
ber que se produce en los márgenes de la es-
cuela. Frente a esto, emergen como categorías 
de fundamentación epistémica la comprensión 
del docente como profesional re�exivo y como 
profesional capaz de hacer de un conocimiento 
disciplinar, un conocimiento enseñable, posi-
bilitar la trasposición de las disciplinas al aula, 
o lo que Garritz y Velasco referencian como 
trasposición didáctica, esto es, “el ‘trabajo’ que 
transforma un objeto de saber para enseñar en 
un objeto de enseñanza’’ (2004, p.4). Pero con-
viene diferenciar dos perspectivas de compren-
sión de lo disciplinar. Por una parte, se da una 
caracterización de la disciplina como aquello 
que mantiene un orden social; por otra, emerge 
el sentido de lo disciplinar como aquello sus-
ceptible de enseñabilidad, como saberes que 
están para ser enseñados y aprendidos.

Hay que indicar que el saber del docente, el 
conocimiento del profesor, es totalmente dis-
tinto de la disciplina. Ésta puede ser un funda-
mento de contenido pero no el conocimiento 
del docente. De ahí que el conocimiento profe-
sional del docente tiene una fundamentación 
y comprensión epistemológica distintas de las 
disciplinas, aun cuando el quehacer docen-
te deviene como trasposición de la disciplina 
hacia el conocimiento para ser enseñado, es 
decir, se con�gura el conocimiento disciplinar 
en la escuela como un conocimiento situado, 
contextualizado, de modo que la escuela no 
deviene como un lugar de transmisión del co-
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nocimiento disciplinar de manera objetiva, allí 
se transforma. Esto indica la importancia epis-
témica del conocimiento pedagógico del con-
tenido como categoría de estudio de la forma-
ción docente (Salazar, 2005). De hecho, Ponte 
(2012) pone de manifiesto que el conocimiento 
profesional y el desarrollo profesional del do-
cente son asuntos complementarios, atrave-
sados por un proceso de formación disciplinar 
apropiado, competencia didáctica, reconoci-
miento del estudiante y del contexto, práctica 
profesional e investigación sobre la práctica, en 
efecto, “el contenido especí�co de la formación 
tiene una in�uencia fundamental en cómo ésta 
se diseña y desarrolla” (Badia y Monereo, 2004, 
p.50).

Así, si la epistemología del conocimiento 
del docente es distinta del conocimiento disci-
plinar, cabe preguntar cuáles son los procesos 
que explican la producción del conocimiento 
disciplinar y del conocimiento escolar o situa-
do. Caracterizar el conocimiento personal que 
los docentes usan en su enseñanza, el conoci-
miento práctico personal, como lo desarrolla 
Tamir Pinchas (2005), puede ser un referente 
de comprensión al respecto, pero como tal, es 
asunto de una ulterior re�exión epistemológi-
ca.

Este análisis del fundamento epistemológi-
co del conocimiento profesional docente trae 
consigo la idea de que el profesor es un inves-
tigador. El profesor tiene una condición histó-
rica de producción de conocimiento, es decir, 
el concepto de la profesión docente no se rei-
vindica sólo desde el mejoramiento del orden 
laboral, sino también, desde la posibilidad de 
pensar que produce conocimiento. Al indicar 
que es investigador denota que, más allá de su 
quehacer como enseñante, deviene investiga-
dor cuando re�exiona y piensa su labor docen-
te. Con esto, se entrevé otro asunto importante 
relacionado con el hecho de que el profesor, 
más allá de comprenderse como un agenciador 
o transmisor de conocimiento, tiene un conoci-
miento que le es propio, pero esto debe clari�-
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carse, es decir, ¿cuál es el proceso por el cual se 
produce dicho conocimiento?

Un punto de partida para responder a esto 
puede fundarse en la comprensión misma del 
docente como investigador, como sujeto epis-
témico de su propio quehacer, formación y 
profesionalización. Así, emerge la cuestión de 
cómo se piensa críticamente la formación do-
cente del profesorado, cómo se mira en el con-
texto actual la formación docente, en efecto, 
señala Freire: “Lo que se necesita es que el pro-
fesor, en su formación permanente, se perciba 
y se asuma, por ser profesor, como investiga-
dor” (Freire, 1997, p.48).

En este sentido, conviene anotar que pensar 
un sustrato epistémico de la formación docen-
te implica, entre otros aspectos, la necesidad de 
dar fuerza a la re�exión sobre la práctica docen-
te para comprender la complejidad del proceso 
educativo, en efecto “el profesorado aprende a 
partir de su actividad y de la re�exión en torno 
a ella” (Ponte, 2012, p.83), es decir, la práctica 
docente debe formar parte esencial de la for-
mación inicial del profesorado, por lo que es 
necesaria la articulación del análisis de la pro-
pia práctica con las aportaciones de la investi-
gación y la innovación de la formación docente.

Esto no niega que la formación docente im-
plique asegurar una formación adecuada en 
contenidos, pero pone de mani�esto que una 
formación que tome en cuenta una base epis-
temológica sólida, conlleva tanto pensar un 
giro del aprendizaje de contenidos al aprendi-
zaje de procesos, como un enfoque de desplie-
gue de las capacidades en la formación del pro-
fesorado. Se hace referencia a las capacidades 
en respuesta a la positivización de la formación 
docente que hace énfasis en la adquisición de 
competencias, lo que conlleva al problema de 
cómo conseguir que los profesores tengan la 
competencia profesional de orientar a los es-
tudiantes, o ¿cuáles son las competencias que 
permiten a los profesores desarrollar y evaluar 
competencias generales y especi�cas en sus 
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alumnos? Si existe un diseño competencial 
para la enseñanza, ¿qué sujeto puede apropiar-
lo y por qué, entonces, no se habla de una edu-
cación exitosa? ¿Por qué la calidad educativa 
es, especialmente en el contexto colombiano, 
un asunto pensado a futuro?

Una posible respuesta a lo antes descrito, 
puede partir de incorporar los resultados de la 
investigación en didáctica sobre el desarrollo 
profesional docente para diseño curricular de 
la escuela. Esto implicaría, por una parte, el de-
sarrollo de competencias en análisis didáctico 
de los procesos de enseñanza, como una me-
tacompetencia, sin descuidar el conocimiento 
para ser enseñado; y por otra, generar propues-
tas de formación permanente del profesorado 
que ayuden a los profesores en ejercicio a desa-
rrollar esta metacompetencia. 

Un camino sería lograr proyectos que per-
mitan analizar el impacto de los modelos de 
formación en la transformación de las prácticas 
en el aula, desde luego, conviene analizar qué 
distancia hay entre los resultados de las investi-
gaciones educativas y la práctica docente y los 
resultados de las trasformaciones de práctica 
en el aula. Siguiendo a Ponte, hay que indicar 
que, precisamente, 

“la investigación, pensada como la forma 
por excelencia de construcción de conoci-
miento, cuando está orientada a los proble-
mas de la práctica profesional puede ayudar 
a identi�car estrategias de resolución de es-
tos problemas y asumir un efecto formativo 
de gran alcance sobre los respectivos parti-
cipantes” (2012, p.94).

Pensar entonces la formación docente y el 
mismo desarrollo profesional docente retrotrae 
la importancia de ir más allá de la gestión de po-
líticas de formación continuada o remedial que 
han desbocado en suplir espontáneamente las 
de�ciencias docentes en su ejercicio, sin aten-
der a un plan integral de desarrollo profesional 
docente. En efecto, se cae en la ambigüedad de 

valorar el desarrollo profesional docente a par-
tir de los resultados en el aprendizaje de los es-
tudiantes, esto es, si los estudiantes evidencian 
que aprenden, generalmente, se llega a a�rmar 
que el docente ha aprendido. 

Esta di�cultad en la que se pretende esta-
blecer el desarrollo profesional docente a partir 
de los resultados de los estudiantes o a partir 
de pruebas externas conlleva a cuestionar, por 
ejemplo, ¿cuáles son los referentes o criterios 
que indican que los docentes están aprendien-
do en la formación continuada? La formación 
docente, pues, se ha de resituar como un ele-
mento especial y central de lo educativo, se ha 
de posibilitar la puesta en escena del valor de la 
formación, especialmente, inicial. Esto implica, 
sí, fortalecer una perspectiva cognitiva, disci-
plinar, en la formación docente, pero no puede 
darse al margen de una perspectiva comunita-
ria, social, esto es, integrar el ámbito contextual 
del ejercicio docente. Con esto es plausible in-
dicar que una aproximación epistemológica del 
conocimiento y desarrollo profesional docente, 
como lo indica Perafán, es idiosincrásica, esto 
es: “una epistemología local, enfocada principal-
mente en las reglas de funcionamiento propio 
y en las referencias especí�cas que intervienen 
en la constitución y en la producción del cono-
cimiento de cada profesor” (2004, p.84).

La pregunta por la investigación

El desarrollo profesional del profesorado se 
ha con�gurado como un complejo campo de 
re�exión epistemológica, que intenta ir más 
allá de repensar la formación de competencias 
disciplinarias. Implica establecer una reinter-
pretación del sentido de los elementos, situa-
ciones, y problemas que devienen en la forma-
ción. Pero este carácter epistemológico no es 
un intento de validar o interpretar el desarrollo 
e incidencia de teorías pedagógicas en el de-
sarrollo profesional y las prácticas docentes. 
Pensar y posibilitar el desarrollo profesional del 
profesor no aguarda un proceso de perfeccio-
namiento disciplinar y operativo de las prácti-
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cas de un docente, no es un simple proceso de 
actualización cognitiva, pedagógica o proce-
dimental, no es un espacio de formación bajo 
la intencionalidad de procurar sujetos com-
petentes en saberes especí�cos, aunque sí los 
implica, por cuanto constituye, ante todo, un 
constructo problematizante de la cotidianidad 
pedagógica que atañe a la educación como es-
tructura social y el papel del desarrollo profe-
sional del profesor frente a ésta.

Es claro, entonces, que el desarrollo profe-
sional del profesor no se re�ere a unos procesos 
por el cual se puede acceder a un constructo 
de conocimientos, donde éste, el conocimien-
to, se ve como un bien deseable y conveniente, 
con�gurándose así un modo de enciclopedis-
mo profesional y disciplinar. Es esta una con-
ceptualización cerrada del conocimiento y del 
desarrollo profesional del profesor. Éste último 
debe interrogar lo que sucede en las bases es-
tructurales del poder, de la sociedad y del existir 
humano del profesor, discerniendo las caracte-
rizaciones socioculturales del contexto en que 
deviene las prácticas pedagógicas del docente, 
y los condicionamientos propios en cada ám-
bito contextual. Por esto, una formación epis-
temológica emerge como un elemento a partir 
del cual el docente se vea ya no como un mero 
agenciador de conocimiento, sino como un su-
jeto productor de conocimiento.

Aun cuando en la investigación en educa-
ción se entrevé cierta tendencia a abordar los 
problemas susceptibles de la misma bajo un 
enfoque cuantitativo o cuando menos, bajo un 
enfoque cualitativo, pero, como señala Ponte, 
“casi siempre [a partir de] estudios de casos que 
pronto relegan a un segundo plano las cuestio-
nes �losó�cas sobre la naturaleza del [saber]” 
(2012, p.84). Esto trae consigo la pregunta de 
cómo trascender los resultados de dichos estu-
dios de casos más allá de sus fronteras, de modo 
que se conviertan en referentes, sino teóricos 
a lo menos pragmáticos, para una mejor com-
prensión del conocimiento y ejercicio docente.

El mismo Ponte, reseñando un trabajo del 
año 1992, señala que: “... surge la necesidad de 
elaborar trabajos de naturaleza más teórica, 
que ayuden a precisar el signi�cado de concep-
ciones, creencias, conocimiento y saber y a sis-
tematizar los resultados empíricos que se van 
obteniendo” (p.84). Se reclama con esto la ne-
cesidad de evidenciar procesos de articulación 
entre el devenir de lo educativo, en este caso, el 
desarrollo profesional del profesor, con los re-
sultados o la producción cientí�ca de los estu-
dios cientí�cos que se han hecho al respecto. A 
partir de esto puede entreverse la importancia 
de lo enunciado por Ponte, quizá a manera de 
tesis, sobre el sentido de la investigación en el 
desarrollo profesional del profesor, a saber: 

La investigación, pensada como la forma por 
excelencia de construcción de conocimien-
to, cuando está orientada a los problemas 
de la práctica profesional puede ayudar a 
identi�car estrategias de resolución de estos 
problemas y asumir un efecto formativo de 
gran alcance sobre los respectivos partici-
pantes. (2012, p.94).

Sin embargo, aunque como lo a�rma el mis-
mo Ponte (1983): “la investigación científica en 
educación no puede dar cuenta de todas las com-
plejidades de la práctica profesional […]” (p.86), 
como se indicó anteriormente, la investigación 
constituye, en todo caso, un aporte estructurante 
y fundante del desarrollo profesional del profesor 
por cuanto puede brindar “pistas y orientacio-
nes curriculares, examinando la naturaleza del 
[saber], analizando los procesos de construcción 
del aprendizaje, y sugiriendo conceptos centrales 
para observar, construir y conducir situaciones” 
inherentes a la práctica y el desarrollo profesional 
del profesor (Ponte, 2012, p.91).

Investigación y desarrollo profesional del 
profesor

La formación epistemológica del profesor 
constituye un referente fundamental para pen-
sar una ruta de desarrollo profesional sólida 
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que permita una trasposición de las disciplinas 
hacia la gestión de procesos de transformación 
e intervención social, en el marco del devenir 
técnico y cientí�co de la época actual. Emerge 
la necesidad de posibilitar la formación de un 
profesional que, bajo un enfoque epistemoló-
gico especí�co, se descubre ante todo como 
persona en su ejercicio profesional re�exivo, 
crítico, y ante todo, investigador, cuya función 
no es la de transmitir conocimientos median-
te recetarios procedimentales o cuyo rol no se 
de�ne por un carácter enciclopedista, sino que 
deviene como sujeto investigador activo y ga-
rante de procesos de transformación social. De 
ahí que conviene tener en cuenta que “no sólo 
basta con que al docente se le brinden todas 
las oportunidades para una adecuada prepa-
ración […] también es necesario brindarle los 
espacios y tiempos para que ponga en práctica 
lo aprendido” (Padilla, 2008, p. 93).

Se requiere, entonces, considerar los funda-
mentos metodológicos y epistemológicos del 
pensamiento y los procesos de lo educativo, 
como un constructo riguroso y sistemático des-
de donde la investigación, las disciplinas, las 
ciencias, los métodos, los paradigmas, tienen la 
tarea de corresponder con la apremiante reali-
dad que les circunda, esto es, no pueden estar 
al margen de la continua construcción social. 
Emerge en este sentido la investigación bajo 
un carácter de función sustantiva y como tal, 
en el quehacer del profesor procura la calidad 
de los procesos educativos y la búsqueda del 
desarrollo profesional y la práctica del profesor 
con carácter cientí�co y crítico, de modo que los 
procesos educativos institucionales sean una 
respuesta a las necesidades y a los proyectos de 
desarrollo cultural y cientí�co más allá de la ins-
titución escolar. El profesor como profesional y 
su comprensión de las ciencias de la educación 
y en cuyo ámbito deviene, no puede desenten-
derse de su rol como investigador, pero tampo-
co puede perderse en la complejidad del cono-
cimiento cientí�co al margen de los fenómenos 
sociales que devienen en su entorno. 

El desarrollo profesional del profesor ha de 
aportar elementos referenciales para que el pro-
fesor instaure las bases para el análisis de los con-
ceptos y los procesos de construcción de conoci-
miento y su validación dentro de las ciencias so-
ciales y humanas. Se trata de realizar una re�exión 
sistemática sobre los elementos epistemológicos 
tanto de los sujetos como de los colectivos; tan-
to del saber cómo del conocimiento; tanto de las 
sociedades como de las culturas; como puntos de 
partida para establecer la plataforma sobre la cual 
se instaura y se valida el conocimiento en los di-
versos aspectos de la educación (pedagogía, en-
señanza, didáctica, currículo, entre otros); como 
una perspectiva de análisis y salida a lo indicado 
por Vargas (2006) respecto del desarrollo de la 
ciencia:

Al supuesto de que el resultado de la inves-
tigación cientí�ca se revierte en desarrollo 
tecnológico se opone el hecho de que las 
tecnologías avanzan sin esquemas explica-
tivos y crean la situación de retraso de las 
ciencias respecto a su desarrollo. (p. 6)

No es posible, por tanto, desconocer que la 
época contemporánea a la que asistimos se ve se-
riamente afectada o condicionada por el desarro-
llo de la técnica, la ciencia, la informática, la tecno-
logía, y que como consecuencia de dichos proce-
sos se ha establecido una orientación pragmática 
de la ciencia y un horizonte de deshumanización 
y desestructuración del conocimiento y del saber. 
Pero esta misma época caracteriza y con�gura, 
desde los propios niveles de conocimiento que 
produce, divulga, innova, sustituye y fortalece 
nuevas formas de comprensión del mundo, de 
lo humano, de saber y de discurso. ¿Cuál es la 
pertinencia de la fundamentación epistemoló-
gica en este contexto? La respuesta puede darse 
tomando como punto de partida que si es dado 
caracterizar y nominar una era de la sociedad del 
conocimiento, no se hace para comprender las 
formas de saber que se con�guran sino ante todo 
para posibilitar la emergencia del sentido mismo 
de dichos saberes que se esconde en los �ujos de 
producción y de innovación. 
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El desarrollo profesional del profesorado re-
clama así una convergencia epistemológica que 
tome como base la pregunta por el sentido del 
conocimiento (por ejemplo articulando el co-
nocimiento erudito y el conocimiento de conte-
nido didáctico) en función de dar solución a los 
asuntos de lo humano desde la educación. Es un 
constructo epistemológico de interdependencia 
entre el devenir del hombre, la emergencia con-
temporánea de inquietantes fenómenos sociales 
y la estructura y organización del saber en su pro-
ducción, intercambio y consumo. Cuál es el alcan-
ce de la convergencia entre saber, conocimiento 
y disciplina denota ya un horizonte de análisis, 
debate y re�exión. No es una pretensión articu-
lar una respuesta a esta inquietud, por cuanto el 
darse como tal es en sí su propio sentido, pero 
sí hay que indicar con Perafán (2004) que una 
“integración consciente de los referentes episte-
mológicos del profesor en la categoría de análisis 
epistemología polifónica del profesor, constituye 
una herramienta de análisis para los propios pro-
fesores” (p. 184).

La práctica reflexiva en la formación y desarro-
llo profesional docente

Pensar el desarrollo profesional docente trae 
consigo preguntar, en qué medida y cómo el 
docente se constituye, a la luz de lo indicado por 
Perrenoud (2004), en un practicante reflexivo. Se 
ha abordado atrás el sentido de la investigación 
como categoría fundante en la formación y el de-
sarrollo profesional docente, indicando precisa-
mente que el profesor deviene investigador cuan-
do re�exiona, cuando piensa su labor docente. 
Pero cuando solo deviene como enseñante hay 
un distanciamiento, por tanto, de ser investigador 
y de ser un profesional re�exivo. Emerge, enton-
ces, la necesidad de dar fuerza a la re�exión sobre 
la práctica para comprender la complejidad tan-
to del proceso educativo como de la formación y 
del desarrollo profesional docente, se entrevé, así, 
una práctica re�exiva sobre el quehacer docente.

En este sentido, la re�exión, la practica re�exi-
va, se comprenden, a partir de lo señalado por Pe-

rrenoud en el libro Desarrollar la práctica re�exi-
va en el o�cio de enseñar (2004), como elementos 
claves en el o�cio de enseñar. Cada uno articula 
de manera especí�ca la importancia de hacer 
del quehacer pedagógico un medio para cons-
truir en el docente una actitud re�exiva, que 
vuelve sobre sí para constituirse como dador de 
sentido. La re�exión indica distanciarse de aque-
llo que se hace, piensa o proyecta para hacer 
conciencia de la totalidad de la situación tenida 
como objeto. Además, si el carácter antropológi-
co de la re�exión es conciencia o conocimiento 
de sí mismo, re�exionar denota comprender de 
forma particular y compleja una situación. Por 
esto, la re�exión es retrospectiva y prospectiva, 
integra lo acontecido como hecho y como pen-
samiento y así mismo pone en continuo movi-
miento, se encamina hacia el futuro (Perrenoud, 
2004, p.35).

Según Perrenoud, la noción de práctica re-
�exiva hace referencia tanto a la re�exión sobre 
cada uno de los elementos que hacen parte de 
un proceso, de una situación, como también al 
hecho de hacer de la misma re�exión el propio 
objeto de comprensión, esto es, re�exionar so-
bre la acción. Así, la práctica re�exiva entraña 
dos momentos: como reflexión en la acción, que 
es inmediata, a breve plazo, consistentemente 
relacionada con la e�ciencia técnica; y como re-
�exión sobre la acción donde el docente, alejado 
de lo inmediato, puede esclarecer, comprender 
e interpretar (2004, p.37). 

La re�exión debe ser, además, un proceso 
metódico y constante de manera que sean los 
hechos los que estén determinados y de�nidos 
por una actitud re�exiva y no al contrario, es de-
cir, abandonar aquella actitud re�exiva como 
consecuencia de lo sucedido. Por esto la prácti-
ca re�exiva se fortalece y favorece mediante el 
habitus, mediante su continuidad. La postura 
re�exiva signi�ca formar el habitus de la re�exi-
vidad, fomentar esquemas re�exivos, estar siem-
pre en disposición de re�exionar para valorar y 
mejorar, tener conciencia de la re�exión, de su 
importancia, de sus procesos y de su evolución. 



63ÍTACA: ARTÍCULOS DE INVESTIGACIÓN E INNOVACIÓN

Exige autonomía y direccionamiento propio de 
la re�exividad pero también integración de lo 
otro, es decir, comprensión de la totalidad de 
cada experiencia, constituyendo así una episte-
mología re�exiva. En efecto, el pensamiento re-
�exivo implica la consideración activa, persisten-
te y cuidadosa de cualquier creencia o práctica 
tomando en cuenta las razones que la sostienen 
y las consecuencias que puede tener a futuro.

Ahora, ¿por qué es importante la práctica re-
�exiva en el desarrollo profesional docente? Pue-
de indicarse ante esto que una práctica re�exiva 
trasciende la super�cialidad de la formación y 
la enseñanza, prepara para comprender y en-
frentar cada contexto, favorece la cooperación, 
innova los procesos pedagógicos, pero ante 
todo, provoca la actitud y la capacidad de vol-
ver sobre sí. Pero re�exionar no es solo evocar o 
hacer consciente algo, implica ante todo crítica, 
análisis, un proceso de aprehensión de lo dado. 
El reto consiste, no tanto en prepararse median-
te la re�exión para lo posterior, sino en integrar 
hábilmente la labor y práctica pedagógica como 
instrumento que construye continuamente. De 
ahí el carácter pragmático de la re�exión, se con-
cretiza solamente en la práctica, tiene que ser 
orientada a resolver cuestiones explícitamente 
sensibles. En eso radica su sentido.

Conclusiones
¿Cuál es el sentido que guarda el desarro-

llo profesional de los docentes desde el punto 
de vista epistemológico? Sin la intención de 
aproximar una comprensión plural de la educa-
ción, se entrevé que dicho horizonte epistemo-
lógico anuda, respecto de la educación, un en-
cuentro inter y transdisciplinar de las ciencias 
sociales y humanas en aras a dar respuestas a 
los problemas inherentes a la educación mis-
ma. Se trata, pues, de posibilitar una aproxima-
ción al sustrato cientí�co del saber propio del 
desarrollo profesional docente, de modo que 
se puedan hacer evidentes las propiedades 
epistemológicas que caracterizan la investiga-
ción como rigurosa y sistemática. 
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Este carácter epistemológico polifónico con-
lleva a que desde el desarrollo profesional, el 
profesor debe constituirse en sujeto de conoci-
miento y productor del mismo; las aulas en es-
pacios epistémicos o lugares de investigación y 
la escuela en el contexto generador de respues-
ta a las necesidades de su entorno, tomando en 
cuenta que, como afirma Ponte: “la realización 
de proyectos de investigación de los participan-
tes sobre su práctica deviene un poderoso dis-
positivo de apoyo al desarrollo profesional [...]” 
(2002, p.94), pero sobre todo que se trata de ir 
más allá de la elaboración de proyectos de inves-
tigación y asumir la investigación como una ca-
tegoría resigni�cadora del desarrollo profesional 
y de la realización de la práctica docente.

Emerge la necesidad de establecer una sóli-
da fundamentación epistemológica del conoci-
miento del profesor más allá de la disciplina, pa-
sando por la comprensión del docente como un 
intelectual, gestor de cultura; por lo que la nece-
sidad de fundar una formación para potenciar el 
desarrollo profesional docente implica también 
pensar la práctica re�exiva en torno a dicho pro-
ceso.

La re�exividad, entendida como la capacidad 
de comprensión y conciencia de la labor docen-
te, implica que las prácticas pedagógicas deben 
ser continuamente constructivas. Por esto es 
esencial integrar a las mismas el contexto pro-
pio en el que se desarrollan, esto es, valorar cada 
parte del momento o proceso, tener en cuenta 
los proyectos del otro, la intencionalidad del 
otro, valorar las alternativas, considerar las con-
secuencias de cada acción, en efecto, como in-
dica Perrenoud, “formar a un practicante re�exi-
vo es ante todo formar a un profesional capaz 
de dominar su propia evolución, construyendo 
competencias y saberes nuevos o más precisos a 
partir de lo que se ha adquirido y de la experien-
cia” (2004, p. 10). 
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