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tradicionales clases teóricas. 

De esta forma, La Salvia invita a los lectores a reflexionar sobre 
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INTRODUCCIÓN

El recorrido histórico de las tendencias de la educación en en-
fermería en Latinoamérica muestra que, hasta la década de los 80, el 
enfoque predominante estuvo orientado hacia un modelo biomédico, 
centrado en objetivos instruccionales, tendientes a la adquisición de 
destrezas y competencias. Estos modelos tienden a estimular la trans-
ferencia de conocimientos, el seguimiento de órdenes y la adquisi-
ción de habilidades (Acevedo Gamboa, 2009). El modelo puramente 
instruccional, que consolidó el desarrollo de conductas esperadas en 
aprendizajes memorísticos y de imitación, de conductas aprendidas y 
repetidas en espacios hospitalarios, ha sido observado en Costa Rica, 
Cuba y México (Acevedo Gamboa, 2009; Agramonte del Sol et al., 2007; 
Carranza Ramírez, 2005; García Zeferino et al., 2011; Jiménez et al., s/a). 
Heredia (1989) señala que, en esa misma época, la enseñanza de enfer-
mería en Argentina también era de orden instrumental, centrada en 
demostrar habilidades y destrezas motrices. 

Resulta interesante señalar, como una forma de evitar anacronis-
mos, que la preocupación de la enfermería en ese momento era lograr 
un estatus verdaderamente científico y el modelo instruccional con-
ductista se ajustaba a dicho objetivo. La idea rectora de ese entonces 
era que la profesionalización solo se lograría al generar conocimiento 
propio o reconstituir el que se había tomado de otras disciplinas.

A mediados del siglo XX, toma visibilidad el movimiento denomi-
nado de la escuela nueva, movimiento educativo difundido sobre todo 



12

Repensar las prácticas docentes

en Europa y Norteamérica. Esta escuela nueva propone un modelo 
didáctico y educativo completamente diferente al tradicional: va a 
convertir al estudiante en el centro del proceso de enseñanza y apren-
dizaje (denominado paidocentrismo), mientras que el profesor dejará 
de ser el punto de referencia fundamental (magistrocentrismo) para 
convertirse en un dinamizador de la vida en el aula, al servicio de los 
intereses y necesidades de los alumnos. Piaget es un referente de la 
nueva tendencia. 

A fines de los 80, esta tendencia será incorporada en la enseñanza 
de enfermería, y es este el momento en que esta formación comienza 
a distanciarse de los modelos conductistas para situarse en concepcio-
nes que incorporaron los contextos, desde una mirada que propone 
el conocimiento como un proceso de construcción, de carácter social 
y colectivo, entre otros, más propios de las corrientes constructivistas 
(Heredia y Espíndola, 2017). Este corrimiento instala indefectible-
mente una tensión, en la medida en que las concepciones a partir de 
las cuales cada uno se sustenta colocan al docente y al estudiante en 
sitios y roles distintos entre sí. Mientras el modelo biomédico pura-
mente instruccional y propio del conductismo no problematiza las 
actividades, el modelo constructivista, por el contrario, comienza a 
instalar preguntas y reflexiones en torno a problemáticas que hacen 
a la atención de enfermería, a la diversidad cultural de los grupos de 
atención y a los contextos en que cada sujeto desarrolla su vida coti-
diana (Heredia y Espíndola, 2017).

Las carreras de Enfermería poseen una característica distintiva, que 
cuenta con el acuerdo de la sociedad, del Estado y también del mer-
cado, que es la necesidad de lograr que el estudiante al egresar po-
sea la capacidad y los conocimientos que le permitan desempeñarse 
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adecuadamente en el ámbito de trabajo, sin poner en riesgo a la pobla-
ción que atiende. Esta característica implica la necesidad de monitorear 
en forma permanente los procesos de enseñanza de la enfermería, con 
el fin de acompañar la práctica docente de modo de cumplir el objetivo 
de formar profesionales con criterios de calidad, que en carreras con 
fuerte componente práctico revisten una importancia fundamental. 

La perspectiva política de la enseñanza brinda un marco que con-
textualiza a la enseñanza que sirve como soporte de la práctica docente; 
en ella se apoyan, despliegan y adquieren sentido todos los conoci-
mientos que se desea enseñar. Además, la política de la enseñanza traza 
un horizonte didáctico, ya que dirige, orienta la mirada o la escala 
con la cual deseamos que nuestros estudiantes aprendan a mirar, y 
por ello requiere su indagación profunda (Heredia y Espíndola, 2017).

La inclusión de las carreras de Enfermería en el artículo 43 de la 
Ley de Educación Superior N.º 24521 y su consiguiente proceso de 
acreditación iniciado en 2016 han dejado en evidencia las fortalezas 
de la enseñanza, pero también han hecho visibles los aspectos que 
requieren ser revisados y que marcan el camino a seguir. 

Recuperando el planteo de Perrenoud (2001), sostenemos la ne-
cesidad de un cambio en el rol docente hacia un tipo de profesional 
reflexivo que asuma la relación que existe entre los asuntos políticos, 
los medios económicos y la configuración de ellos en el sistema educa-
tivo. Dicho profesional deberá ser capaz de promover una ciudadanía 
adaptada al mundo contemporáneo, ejercitando la capacidad de in-
novar, negociar y construir nuevos saberes para una nueva sociedad. 

La práctica de enfermería como práctica reflexiva tiene que ser 
contextualizada y considerar los antecedentes pasados y futuros. La 
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praxis reflexiva de la enfermería es aquella que permite utilizar su cri-
terio profesional, así como sus herramientas de valoración, lo que deri-
va en un cuidado individualizado y humanizado, que toma en cuenta la 
integralidad de la persona. El humanismo, por su parte, no es algo que 
se dé de manera espontánea en los profesionales, sino que ha de ser 
enseñado y practicado. Muchas universidades han incluido el pensa-
miento crítico-reflexivo entre las competencias generales que un estu-
diante de Enfermería debe incorporar, el cual le permitiría comprender 
y ejercer este tipo de práctica. La dificultad está, justamente, en cómo 
en la formación de pregrado de Enfermería se logra dotar o formar a 
un estudiante en este tipo de pensamiento (Sanhueza Alvarado, 2018).

El estudio de este libro se enmarca en el campo de la educación en 
enfermería y se propone identificar la implementación de las estra-
tegias de enseñanza propuestas por Medina Moya, Jarauta Borrasca e 
Imbernón Muñoz (2010), las cuales fomentan la práctica reflexiva en 
la carrera de Licenciatura en Enfermería de la Universidad Nacional 
de Quilmes, con la intención de hacer visibles las características que 
asume cada una de ellas, cómo se desarrollan y cómo se manifiestan 
en el contexto del aula universitaria (diálogo reflexivo, traducción 
dialógica, interrogación didáctica). Para ello, se ha elegido analizar 
el caso de docentes pertenecientes al ciclo inicial de la carrera de 
Licenciatura en Enfermería de la Universidad Nacional de Quilmes, 
con el fin de hacer visible el desarrollo del pensamiento reflexivo des-
de el primer nivel de formación. Es necesario incorporar en los planes 
curriculares teorías de enfermería que permitan a los estudiantes en-
tenderse y sensibilizarse como ser humano integral, que los habiliten 
para ejercer un cuidado no fragmentado, entregando, por fin, un cui-
dado integrador y humanizado.
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CAPÍTULO 1
Tejiendo la trama de la reflexión desde un enfoque 

cualitativo para la educación en enfermería

El contexto de la enseñanza de enfermería

La investigación del presente libro propone un enfoque cualita-
tivo de estudio de pocos casos, con perspectiva etnográfica y feno-
menológica, para el que se ha utilizado una combinación de entrevistas 
semiestructuradas, análisis documental y observaciones de clases 
para indagar las prácticas de otros profesores durante las clases teó-
ricas. Se analiza una asignatura de la carrera de Enfermería de la 
Universidad Nacional de Quilmes (UNQ) según la propuesta forma-
tiva del plan de estudios (RS 213/18) y la oferta académica del año 
2018. Los casos de estudio han sido seleccionados de manera inten-
cional, con acuerdo de la directora y coordinadora de la carrera y de 
las profesoras a cargo de la asignatura seleccionada. Para la elección 
de las unidades de análisis se tuvo en cuenta que la asignatura per-
tenezca al área profesional e introduzca directamente al estudiante 
en el campo disciplinar; que corresponda al ciclo inicial del plan de 
estudios, con las peculiaridades que posee del alumno ingresante, y 
los introduzca directamente en la disciplina desde comienzos de la 
carrera, y que sea de modalidad teórico-práctica, para analizar la en-
señanza reflexiva en el ámbito universitario considerando su presencia 
en el punto de inicio del proceso formativo durante las clases teóri-
cas. Dado el enfoque cualitativo de casos, se consideró una muestra 
acotada, de tres comisiones del turno mañana y tarde durante abril 
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y mayo del 2018, perteneciente a la asignatura Enfermería Materno 
Infantil I del segundo año de la carrera.

Esta investigación se realizó desde un enfoque cualitativo de es-
tudio de pocos casos, pero en profundidad. Monetti (2015) plantea 
que en un enfoque cualitativo se busca interpretar una determinada 
realidad y no generalizar o buscar regularidades. En este sentido, el 
investigador analiza ese objeto en profundidad y en el terreno, inte-
rrogando la realidad en estudio y buscando los rasgos que permiten 
conocer su singularidad para estudiarla, constituyéndose al mismo 
tiempo en objeto de análisis.

Además, es interesante señalar que el enfoque elegido tiene como 
punto de partida la necesidad de poner de relieve la reflexión acerca 
del marco epistemológico desde el cual se posiciona el investigador, 
considerando que se involucra en el proceso con sus propias concep-
tualizaciones, su propio sentido común, sus prejuicios y su emotivi-
dad. Siguiendo a Achilli (1985), el investigador se involucra de tal 
forma con su quehacer investigativo que tensiona sus teorías y debe 
poder controlar las complejas situaciones que se van dando en los 
otros y en él mismo, con su incorporación como observador. 

Rockwell (2009) señala que este tipo de enfoque resulta característico 
de la investigación social y se relaciona con la documentación y el regis-
tro de lo no documentado. La autora plantea que en nuestra sociedad hay 
mucho de lo cotidiano sobre lo que no se escribe. Resulta que, por tan 
familiar, tan obvio, no es considerado en la reflexión científica; de este 
modo, se pierde un rico material no solo importante a nivel de lo aca-
démico, sino también a nivel de la planificación de alternativas sociales.

Para identificar las estrategias de enseñanza promotoras del de-
sarrollo de enseñanza reflexiva y describir los dispositivos y recursos 
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identificados para el desarrollo de actividades de tipo reflexivo, el 
procedimiento se llevó a cabo en dos momentos. En principio, se rea-
lizaron observaciones de clase no participantes (Rockwell, 2009) du-
rante el desarrollo de una clase teórica referida al mismo tema, el cual 
fue seleccionado de manera intencional. La elección de los temas fue 
acordada con el equipo docente, se priorizaron aquellos considerados 
como valiosos y de amplio contenido teórico. Por lo tanto, en todos 
los cursos se observó el desarrollo de la misma temática: cuidados de 
enfermería durante el puerperio, recepción del recién nacido e inter-
nación conjunta, correspondiente a la unidad 5 teniendo en cuenta 
el cronograma de clase propuesto en cada comisión. Este contenido 
resulta central para el caso de la asignatura elegida, pues requiere el 
desarrollo del pensamiento crítico y reflexivo y habilidades cogniti-
vas para el entrenamiento en la toma de decisiones. Los escenarios 
propuestos para el dictado de la asignatura son las tradicionales cla-
ses teóricas, gabinetes de simulación y prácticas preprofesionales en 
instituciones de salud. Para el caso se tuvo en cuenta observar única-
mente las clases teóricas.

La estrategia metodológica incluyó observaciones de una clase de 
cada comisión. La observación transcurrió durante todo su desarro-
llo (cinco horas) con registro de campo de manera escrita (soporte 
hoja en blanco para registro abierto de notas descriptivas en tiempo 
real) según las técnicas, propuestas y materiales sugeridos para ob-
servación de clases (Gutiérrez Quintana, 2008). Sumado a ello, según 
el criterio de confidencialidad y con autorización de los profesores, 
se grabó el audio de cada una de las clases. Posteriormente fueron 
transcritos para su análisis con previo acuerdo y consentimiento de 
los profesores, con el fin de elaborar informes escritos de clase en 
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una planilla de elaboración propia construida para tal fin (anexo I), 
que incluyó los siguientes aspectos: registro del tiempo; hechos ob-
servados (descripción y características del desarrollo de la actividad); 
comentarios personales; estrategia y recurso empleado (dispositivo). 
Además, se recabó y analizó material documental: los escritos de la 
carrera (plan de estudios, programa del curso, planificación de clases, 
de gabinetes y de prácticas).

Se realizaron entrevistas en profundidad a cada docente de cada 
curso, así como al finalizar cada una de las observaciones, y a la direc-
tora de la carrera Licenciatura en Enfermería.

Todos los datos del estudio fueron procesados en forma anóni-
ma. Para ello, se asignó una nomenclatura de identificación de cada 
profesor (P1, P2, P3). También se realizó el análisis de todos los datos 
recabados. En lo que sigue, se citan las interpretaciones realizadas en 
la investigación empleando como referencia “E” para entrevista, “O” 
para observación y “D” para documento. 

Para la presentación de resultados se seleccionaron fragmentos 
breves procedentes de los distintos documentos y/u observaciones de 
clase que ilustran el uso de las distintas estrategias estudiadas más 
implementadas en las exposiciones orales en cada curso: diálogo re-
flexivo, interrogación didáctica, transposición dialógica, para la for-
mación de profesionales reflexivos en la Educación Superior (Medina 
Moya et al., 2010).

En este sentido, el estudio planteado en este libro se propuso iden-
tificar la implementación de estrategias de enseñanza que fomenten 
la práctica reflexiva en la carrera de Licenciatura en Enfermería de 
la Universidad Nacional de Quilmes. Específicamente, se buscó: 1) 
contextualizar la asignatura seleccionada en el marco de la propuesta 



19

Betiana La Salvia

formativa de la carrera Licenciatura en Enfermería; 2) relevar el uso 
de estrategias docentes que promueven la enseñanza reflexiva (diálo-
go reflexivo, interrogación didáctica, transposición dialógica) imple-
mentado en cada curso (Medina Moya et al., 2010); 3) identificar en la 
trayectoria formativa de los docentes de la asignatura experiencia re-
lativa a la práctica reflexiva, y 4) describir los dispositivos y recursos 
identificados como vehículos de las estrategias reflexivas observadas.
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CAPÍTULO 2
Enseñar para la reflexión, reflexionar para 

enseñar: fundamentos claves para la formación de 
profesionales reflexivos

Un recorrido desde la conducción hacia la construcción del 
conocimiento en enfermería

La incorporación de la carrera de Enfermería en el sistema de 
Educación Superior en Argentina se inicia en forma intensiva a partir 
de la década del 50, en el marco del pasaje de la universidad de élite a 
la universidad de masas, que coincidió con la instalación del planea-
miento de los procesos de cambio social y educativo al que Krotsch 
(2000) denomina segunda generación de reformas. Según este autor, esta 
segunda generación fue operada durante la década del 50 y se exten-
dió hasta mediados de los 80, como resultado de la expansión previa 
del sistema educativo básico y de las crecientes expectativas de ascen-
so social de los sectores medios. 

La idea del progreso de las naciones introdujo en la agenda de los 
gobiernos la preocupación por la formación de los recursos humanos. 
La educación universitaria debía ofrecer un espectro de conocimientos 
pertinentes para el mejoramiento del rendimiento laboral, mientras 
que la necesidad gubernamental de contar con diversos profesionales 
y técnicos concibió la educación como una inversión para el futuro de-
sarrollo nacional. Esas propuestas marcadas por un sesgo economicista 
avalaron el papel de la educación como factor fundamental del desa-
rrollo económico y de la modernización social (Chiroleu et al., 2012). 
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En este contexto, la carrera de Enfermería se presenta como una 
opción de ascenso social para los sectores más relegados y, más espe-
cíficamente, una posibilidad de desarrollo laboral para las mujeres. 
Asimismo, cabe señalar que el sistema de salud, también en expan-
sión, requería con urgencia personas capacitadas en el manejo de 
pacientes complejos con algún tipo de requerimiento tecnológico 
(Heredia y Espíndola, 2014).

Es interesante señalar que este contexto coincide con la creación 
de las primeras unidades de terapia intensiva a nivel mundial. Las epi-
demias de poliomielitis de 1947 a 1952 obligaron a concentrar a los 
pacientes con parálisis respiratoria en unidades llamadas de respira-
ción artificial. Las primeras unidades centrales de tratamiento y cuida-
do intensivo en el sentido actual de este concepto fueron instaladas 
por iniciativa de P. Safar en Baltimore en 1958 y en Pittsburg en 1961. 
América Latina no fue ajena a este fenómeno y a finales de la década 
del 60 y comienzos del 70 fueron creadas las primeras unidades de cui-
dados intensivos como espacios bien delimitados dentro de la estruc-
tura hospitalaria. En términos generales, las primeras unidades de 
cuidados intensivos en Latinoamérica surgieron a finales de los años 
60 e inicio de los 70 en México, Colombia, Venezuela, Brasil, Argentina 
y Perú, acordes con el avance de la tecnología y el desarrollo científico 
(Martínez y Torres, 2017).

En Argentina, la primera unidad de cuidados intensivos surgió 
en 1956, pero fue a partir de 1970 cuando se produjo una irrupción 
masiva de estas unidades en el país, hecho que resulta fundamental 
por haber presionado sobre la necesidad de desarrollar la formación 
universitaria de enfermería de grado. Es interesante destacar que el 
enfoque pedagógico que se imponía para la formación en enfermería 
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en ese momento, y que se hace visible al mirar el recorrido histórico 
latinoamericano de las tendencias de la educación en enfermería has-
ta la década de los 80, fue un modelo biomédico, centrado en objetivos 
instruccionales, destrezas y competencias. Este modelo puramente 
instruccional priorizó la transferencia de conocimientos, el seguimien-
to de órdenes y la adquisición de habilidades, y consolidó el desarrollo 
de conductas esperadas en aprendizajes memorísticos y de imitación, 
repetidas en espacios hospitalarios (Acevedo Gamboa, 2009).

Argentina no fue ajena a esta tendencia. En esa misma época, tam-
bién se observa en el país un modelo de enseñanza de enfermería de 
orden instrumental, centrada en demostrar habilidades y destrezas 
motrices. Cabe señalar que la preocupación de la disciplina en ese mo-
mento era lograr su estatus científico y el modelo instruccional conduc-
tista se ajustaba a dicho objetivo. La idea rectora de entonces era que 
la profesionalización solo se lograría al generar conocimiento propio o 
reconstituir otro tomado de distintas disciplinas (Heredia, 1989).

La formación de profesionales de enfermería en las distintas 
regiones de América Latina y el Caribe durante el último siglo ha 
atravesado distintas etapas dentro del proceso de profesionalización 
ocasionado por los avances científico-tecnológicos y los cambios eco-
nómicos, sociales y políticos, lo cual ha permitido el fortalecimiento 
de la profesión y la transformación en la formación de los enfermeros. 
La disciplina de enfermería actualmente se estructura en diversos ni-
veles de formación, los cuales no solo varían entre países, sino además 
al interior de un mismo país. Generalmente, en los países de América 
Latina existen tres o más categorías de personal, que establecen los 
límites en las acciones que desarrollan en el campo ocupacional, mar-
cadas por los distintos niveles que van desde el nivel básico auxiliar 
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de enfermería, seguido por el nivel intermedio técnico en enfermería 
-desarrollados en hospitales-, hasta el nivel profesional universitario y 
avanzado como licenciado en enfermería, cuya formación es adquirida 
en establecimientos de educación superior, en el ámbito universitario 
de carácter público y privado. La formación curricular de un licenciado 
se diferencia de la formación de nivel técnico por el desarrollo de las 
áreas de metodología de la investigación, gestión, administración y te-
mas éticos (Luengo Martínez y Sanhueza Alvarado, 2016).

En los años 90, en Argentina se produce un momento de expansión 
de las carreras de Enfermería, lo que coincidió con el desarrollo de la 
oferta universitaria del sector privado. En el caso de la región metro-
politana, es de destacar que, hasta esa década del 90, la Universidad de 
Buenos Aires poseía la única oferta universitaria: dictaba la carrera de 
grado con un título intermedio de enfermero universitario. En la déca-
da de los 90 se crean carreras de gestión pública (sobre todo en el conur-
bano bonaerense) y de gestión privada con localización en la ciudad 
de Buenos Aires y, a partir del 2009, se observa una nueva expansión 
de carreras de Enfermería en el ámbito universitario, con la creación 
de cinco carreras más, todas en el conurbano bonaerense. A este esce-
nario se le deben sumar las ofertas de las instituciones universitarias 
del ámbito privado (seis ofertas, cinco en Ciudad Autónoma de Buenos 
Aires). Se produce una marcada expansión de la oferta, en la primera 
etapa con predominio de ciclos de complementación y en la segunda 
etapa con carrera completa (De León et al., 2020).

Además, se suman las transformaciones tecnológicas, sociales y 
demográficas que dan como resultado cambios en los estilos de vida, 
con superposición de viejas y nuevas enfermedades que impactan 
sobre las modificaciones en el perfil de salud de la población como 
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resultado de la transición epidemiológica. Esto genera la necesidad 
de una profundización del enlace entre el mundo académico y el mundo 
profesional y el debate acerca de la reconfiguración de las estrategias 
de enseñanza y aprendizaje en estos complejos y demandantes con-
textos (Kuri Morales, 2011).

En términos generales, se espera que el estudiante de enfermería, al 
egresar de la carrera, pueda incorporarse al ámbito profesional rápida-
mente y con eficiencia. Estas expectativas plantean una tensión hacia el 
interior del currículum para dar respuesta a las demandas de la socie-
dad y del mercado, que esperan egresados preparados para atender las 
necesidades de salud de las personas en los distintos ámbitos de aten-
ción teniendo en cuenta el contexto. Ello imprime una preocupación 
sobre la práctica y el rol docente alrededor de un conjunto de interro-
gantes: ¿cómo se puede conseguir una mayor implicación reflexiva por 
parte de los estudiantes? ¿Cuáles son las estrategias participativas y re-
flexivas que facilitan esta implicación? ¿Cuáles son las condiciones 
necesarias para la realización de experiencias y buenas prácticas de par-
ticipación? ¿Con qué dificultades se cuenta y cómo es posible superarlas?

Recientemente, la Licenciatura en Enfermería ha sido incluida 
en la nómina de carreras de interés público (RM 1724/13) como un 
caso típico de los previstos en dicho artículo, que renovó las fuerzas 
para avanzar hacia la definición de los estándares y así, en el 2015, 
por la Resolución Ministerial Enfermería 2721/15 y con acuerdo del 
Consejo de Universidades, se aprobaron los lineamientos para el título 
de licenciado en enfermería (Asociación de Escuelas Universitarias de 
Enfermería de la República Argentina [AEUERA], 2020).

La Resolución Ministerial Enfermería 2721/15 establece que el 
graduado está preparado en el área disciplinar con conocimientos 
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científicos, humanísticos, éticos y legales para proporcionar atención 
de enfermería a las personas, familia y grupos de la comunidad con 
compromiso social y político. Además, el documento establece en los 
considerandos, de acuerdo con el artículo 43 de la Ley de Educación 
Superior, que los planes de estudio correspondientes a profesiones re-
guladas por el Estado cuyo ejercicio pudiera comprometer el interés 
público, poniendo en riesgo de modo directo la salud, la seguridad o 
los bienes de los habitantes, deben tener en cuenta la carga horaria 
mínima, los contenidos curriculares básicos y los criterios de intensi-
dad de la formación práctica que establezca el Ministerio de Educación 
en acuerdo con el Consejo de Universidades. 

Dicha resolución establece que la carga horaria mínima total de 
la carrera de Licenciatura en Enfermería podrá ser distribuida en dos 
ciclos y será de 3200 horas, con un mínimo de 2240 horas para la for-
mación teórica y 960 horas para las prácticas preprofesionales. Para el 
título intermedio de enfermero, la carga horaria mínima correspon-
diente será de 1900 horas, de las cuales 570 horas corresponden a la 
práctica preprofesional supervisada (RME 2721/15).

En 2016, las carreras de Enfermería iniciaron su primer proceso de 
acreditación, lo cual hizo visibles las fortalezas, pero también aquellos 
aspectos que requerían ser revisados y fortalecidos. Sin lugar a dudas, 
la acreditación marcó un parteaguas para las carreras de Enfermería 
en la medida que permitió trazar un patrón de referencia para visibi-
lizar estándares de calidad en la formación. 

Recapitulando, la formación en enfermería ha implementado dis-
tintos enfoques de enseñanza que han variado de acuerdo con los 
diversos contextos históricos, los cuales modelaron los objetivos y 
propósitos de la formación en cada etapa. El modelo constructivista 
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resulta relevante en la medida que instala la reflexión sobre el ejerci-
cio o el trabajo docente, en términos de las decisiones que el docente 
toma a la hora de trasponer determinados contenidos. 

La intersección entre teoría y práctica: el rol docente en el 
proceso de enseñanza 

Gimeno Sacristán (1998) sostiene que el conocimiento y todo lo 
que puebla de significado al término teoría no pueden reducirse al 
conocimiento científico, como ha pretendido el cientificismo positi-
vista. Pensar, conocer, tener creencias, dar razones, reflexionar son 
procesos que dan lugar a contenidos que tienen que ver con acepcio-
nes menos exigentes de la teoría. Toda acción educativa está basada 
en un componente teórico, un componente práctico y un componente 
dinámico (motivos, intenciones).

Para Carr (2002), la educación no es una especie de fenómeno iner-
te que pueda observarse, aislarse, explicarse y sobre el que teorizar. 
No existen fenómenos educativos aparte de las prácticas de quienes 
se dedican a actividades educativas; no hay problemas educativos 
con independencia de los que surgen a partir de esas prácticas y no 
existen teorías de la educación independientes de las que estructu-
ran y guían estas prácticas. El autor señala que el desafío docente es 
estimular a los profesores para que conozcan y comprendan mejor y 
más eficazmente sus propios problemas y prácticas y hagan suyas las 
siguientes características:

	�  No prescindir de su carácter práctico, en el sentido de que 
cualquier enfoque que teorice sus problemas deslizándose de 
la práctica no ayudará a resolverlos.
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	�  Plantearse problemas que deben enunciar y resolver quienes 
ejercen la actividad educativa en la práctica, por lo que el valor 
de la teoría estará en su capacidad de estimular a los profesores 
a reconocer sus problemas prácticos (Carr, 2002, p. 72).

Laura Basabe y Estela Cols (Camilloni et al., 2007) definen la ense-
ñanza como el intento de alguien por transmitir cierto contenido a 
otra persona, y sostienen que involucra tres elementos: un contenido, 
alguien que posee el conocimiento y alguien que carece de él. Así, la 
enseñanza es una forma de intervención destinada a mediar esta tríada 
entre el profesor y el contenido, el alumno y el contenido y el docente 
con el alumno. Esta actividad, la de transmitir un contenido, puede llegar 
a ser toda una destreza. Para las autoras, la transmisión de contenido 
es un proceso complejo, e incluso puede que ese cometido no se logre, 
porque no existe una relación causal entre enseñanza y aprendizaje, 
son dos actividades separadas: por un lado, la que realiza el docente y, 
por otro, la que necesariamente debe realizar el estudiante.

Gregory Bateson plantea que el mapa no es el territorio. Esta expre-
sión, que Bateson toma del filósofo Alfred Korzybski, resulta útil para 
comprender que las teorías son construcciones sociales, son mapas 
para leer el territorio, en este caso de la enseñanza, y constituyen es-
fuerzos conceptuales para abordar la complejidad que implica el acto 
de enseñar, mostrando diferentes puntos de vista acerca de un objeto 
de indagación. Esta perspectiva permite comprender que la enseñan-
za es entendida como la acción que realiza el docente, cuya actividad 
se ve marcada por los rasgos del conocimiento por transmitir, las ca-
racterísticas de sus destinatarios y los saberes que posee. Cada profe-
sor es un sujeto biográfico y un actor social que les dará un sentido y 
dirección a las reflexiones sobre las decisiones de qué y cómo enseñar. 
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Besabe y Cols (Camilloni et al., 2007) plantean que la actividad de 
enseñar debe ser tomada como una responsabilidad social y que se de-
ben utilizar todos los medios disponibles para promover el aprendiza-
je, considerando las características de los destinatarios, las finalidades 
pedagógicas y las intenciones educativas como marco regulador para 
la organización de las actividades a través de las cuales el docente in-
terviene sobre la realidad.

Para Cols (2011), la enseñanza también es una acción intencional 
supeditada al docente, orientada al logro de finalidades educativas. La 
intencionalidad está en la base de las acciones del docente y se vincula 
con la idea de posibilitar el acceso de los alumnos a un cuerpo de sa-
beres considerado relevante en el marco de un proyecto educativo. La 
tarea del enseñante es promover de modo sistemático la apropiación 
de ciertos saberes, instrumentando situaciones que puedan dar lugar 
a procesos de aprendizajes y de construcción de significados por parte 
del estudiante, según una intencionalidad pedagógica en un marco de 
finalidades ya definidas, donde la interpretación del educador se pone 
en juego, lo que representa un aspecto crucial en la enseñanza. Desde 
esta perspectiva, la enseñanza es una actividad que involucra un en-
cuentro humano y una particular relación definida por un sujeto en 
formación. Esta relación es considerada como algo complejo y multi-
dimensional no exento de tensiones y ambivalencias, lo cual conlleva 
al docente a poner en práctica distintas tareas y actividades didácticas 
relativas a lo curricular y otras organizativas respecto a la gestión de 
la clase. Si bien la enseñanza está ligada a la transmisión de saberes 
y el docente es el mediador entre los estudiantes y los saberes, para 
llevar a cabo esta tarea, los docentes deben disponer de un importante 
acervo de conocimiento del campo pedagógico, curricular, didáctico y 
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disciplinar que constituye el objeto de la enseñanza, pero, además, los 
saberes del propio docente, que a su vez son heterogéneos e incluyen 
habilidades y actitudes, muchas de las cuales provienen de la práctica 
profesional. Todos estos aspectos, para la autora, conforman los gajes 
del oficio y provienen de distintas fuentes: la biografía escolar, lo expe-
riencial como docente, de otros colegas y la activa relación con la pro-
pia práctica, lo que resulta en que cada docente lleve a cabo diferentes 
estilos en las formas de enseñar. 

Por su parte, Davini (2008) considera que los métodos de ense-
ñanza constituyen estructuras generales, con secuencia básica, que 
siguen intenciones educativas y facilitan determinados procesos de 
aprendizaje. La autora asume que las prácticas de enseñanza son múl-
tiples y las teorías son diversas, sin embargo, acepta que existen dos 
grandes concepciones acerca de la enseñanza. La enseñanza entendida 
como instrucción destaca la mediación del profesor como transmisor 
de un conocimiento o modelizador de una práctica, mientras quie-
nes aprenden incorporan los procedimientos, los conocimientos o los 
conceptos a partir de la acción de quien enseña a través de la escucha 
activa, la observación del modelo y/o la reflexión interna, no solo de 
los contenidos, sino de las formas de pensar transferibles a nuevas 
situaciones, desarrollando el potencial individual. 

Por otro lado, la enseñanza entendida como guía destaca la orienta-
ción sistemática y metódica por parte del profesor y el papel central 
de la actividad de quienes aprenden a través de la observación directa 
de fenómenos, la búsqueda y la indagación activa, la resolución de 
problemas, la reflexión activa y la inventiva para elaborar el nue-
vo conocimiento en una secuencia progresiva de acciones, produc-
to de la acción colectiva. Estas dos grandes concepciones deben ser 
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entendidas como teorías integrables que poseen distintos enfoques, 
y no como modelos fijos. Por lo tanto, en la realidad de la práctica 
docente, la oposición de los distintos métodos es artificial, más bien 
estos deben ser entendidos como una orientación general para ser 
empleados en un algún momento dado, con distinto énfasis entre las 
alternativas dentro de la secuencia metódica de enseñanza y producir 
distintos efectos de aprendizaje. 

En este sentido, para Davini (2008), es fundamental reconocer y 
valorar el papel activo y reflexivo del profesor para la definición de su 
propia práctica de enseñanza, en función de sus valores educativos, 
del contexto en que la realiza y de las necesidades específicas de los 
sujetos que aprenden. Los profesores son siempre los mediadores ac-
tivos en la realización y la concreción de la enseñanza, incluyendo la 
realización de propósitos políticos, sociales y educativos. La realidad 
de la práctica profesional docente demuestra que en ella se ponen en 
juego todas las metodologías con sus diferentes orientaciones, pero 
resulta importante valorar que la didáctica le brinda al docente una 
caja de herramientas como apoyo a sus decisiones, basada en conoci-
mientos públicos y en experiencias prácticas. 

Para Fenstermacher y Soltis (1998), es posible enseñar sin pensar 
que se aplica un enfoque determinado, sabiendo que existen diferen-
tes enfoques, lo que le da al docente el poder de reflexionar sobre su 
práctica profesional, elegir las maneras de enseñar con las que alcan-
zará sus propósitos y posiblemente crear su propio enfoque y cons-
truir su propia pedagogía.

Donald Schön (1992) ha planteado que la práctica docente debe 
ser considerada como un arte profesional debido a los distintos esfuer-
zos observados a lo largo de la historia de la educación, orientados 
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a implementar propuestas educativas alternativas al método tradi-
cional, caracterizado por la obtención de conocimientos mediante 
la sencilla transmisión de contenidos. Considera que eso es posible 
siempre y cuando el educador esté interesado en emplear un método 
de enseñanza constructivo. 

Dewey (1989) señaló la posibilidad de pensar que el docente sea 
capaz de realizar distintas propuestas para transformar, mejorar o re-
solver situaciones de la práctica en la medida que sea reflexivo, con-
cepto que define a aquel que tiene la capacidad de pensar y modificar 
su propia práctica aun de manera involuntaria.

Zabalza (2002) se refiere a los profesores universitarios y señala 
que deben conocer la materia, pero deben también estar en posesión 
de un conjunto de habilidades específicas que les permita adaptar su 
conocimiento especializado a la práctica docente y utilizar todos sus 
saberes para identificar y solventar cualquier imprevisto o problema 
emergente de la actividad de la enseñanza. 

No cabe duda alguna de que la actividad profesional docente re-
quiere de unos conocimientos específicos para poder ejercerla de 
una manera óptima. Es decir que existe acuerdo en que el papel del 
docente debe ser el de un profesional reflexivo para decidir sobre 
sus actividades de enseñanza, implementar propuestas educativas 
alternativas al método tradicional y promover la reflexión como mé-
todo de enseñanza orientado hacia la práctica constructiva. Dicha re-
flexión comienza desde que el docente planifica su clase y continúa 
incluso hasta el mismo momento en que desarrolla los contenidos, ya 
que, en cada una de esas instancias, tendrá la posibilidad y la potencia 
para transformar, mejorar o resolver alguna situación problemática, 
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construyéndose asimismo en un profesional reflexivo, tal como plan-
tea Dewey (1989).

Perrenoud (2001), a principios de este siglo, afirmó la necesidad de 
orientar el cambio en el rol del profesorado hacia uno de tipo reflexi-
vo. El rol de los profesores guarda relación con los asuntos políticos, 
los medios económicos y los cambios que configuran el sistema educa-
tivo. Dicho profesional será capaz de fomentar un contexto educativo 
con bases de la pedagogía constructivista donde se generen situacio-
nes de aprendizaje adaptadas al mundo contemporáneo. Es funda-
mental un profesor que adopte la postura práctica reflexiva e implicación 
crítica, la cual le permitirá ejercitar la capacidad de innovar, negociar 
y construir nuevos saberes para una nueva sociedad.

Cimientos para la reflexión en la educación de enfermería 

Para llevar a la práctica un proyecto pedagógico, es imprescindi-
ble la elección de modalidades de enseñanza y, como rasgo esencial, 
las estrategias de enseñanza empleadas deben ser coherentes con las 
modalidades de enseñanza que el docente deba poner en acción en las 
clases destinadas a sus propios alumnos (Anijovich et al., 2009).

Para Anijovich y Mora (2021), las estrategias de enseñanza son 
modos de pensar la clase, son opciones y posibilidades para que algo 
sea enseñado; son decisiones creativas para compartir con nuestros 
alumnos y para favorecer su proceso de aprender; son una variedad 
de herramientas artesanales con las que contamos para entusiasmar-
se y entusiasmar en una tarea para que resulte. 

Las estrategias didácticas pueden considerar programaciones di-
versas en las que la diferenciación curricular adquiere significado 
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según se fomente una diferenciación de objetivos y contenidos o bien 
una diferenciación más del tipo de actividades, materiales y metodo-
logías propuestas, proporcionar más tiempo, reordenar la clase o una 
evaluación integradora (García Prieto y Delgado García, 2017). 

Las prácticas docentes, en términos de estrategias didácticas, pue-
den manifestarse de acuerdo con los conocimientos didácticos del 
contenido, el conocimiento profesional y la estructura que adopta la 
forma de enseñar que cada docente posea (Jarauta Borrasca y Medina 
Moya, 2012).

Anijovich y Mora (2021) plantean que el desafío consiste en pen-
sar e implementar diferentes modos de enseñar que involucren a los 
estudiantes, promuevan la reconfiguración de los propios saberes de 
modo de posibilitar trasladarlos de forma distinta, oportuna, contex-
tualizada, a los estudiantes. En este sentido, las autoras introducen al-
gunas interrogantes que habilitan la reflexión acerca de la enseñanza 
en el mundo actual: ¿cómo decidir qué enseñar y resolver la tensión 
profundidad-extensión para que el currículum no conduzca a un zap-
ping de temas inconexos? ¿Cómo aprovechar los recursos y estímulos 
del mundo que nos rodea, pensándose como oportunidades para ense-
ñar y no como elementos con los que la escuela debe competir?

Históricamente, el ámbito educativo ha propuesto un modelo 
profesional docente basado en el paradigma técnico positivista, con 
saberes técnicos, formados en competencias concretas, medibles y 
susceptibles de ser aplicadas de manera mecánica. En este marco, el 
diseño pedagógico del proceso de enseñanza y de aprendizaje prioriza 
las conductas observables en términos de resultados aprendidos, en 
lugar de considerar el proceso formativo. Como alternativa se pre-
sentan otros modelos basados en el paradigma interpretativo que 
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suponen la participación activa, crítica profesional que ha generado 
un cambio epistemológico y metodológico. Uno de los modelos de este 
enfoque crítico es el de la reflexión de corte humanista centrado en los 
procesos formativos más que en los resultados. Este paradigma supo-
ne un profesional capaz de analizar y comprender el contexto para 
diseñar y estructurar su intervención, totalmente opuesto al modelo 
anterior (Roget y Gómez Serés, 2014).

En esta perspectiva se inscribe el modelo de profesional reflexivo 
implementado desde hace algunas décadas por Donald Schön (1982). 
El autor ha propuesto una nueva epistemología de la práctica profe-
sional, asumiendo como punto de partida el conocimiento, las com-
petencias que el profesional posee y el arte que supone desarrollar 
un tipo de práctica reflexiva: conocimiento en la acción, reflexión en la 
acción y reflexión sobre la reflexión en la acción, poniendo de relieve 
las cuestiones que conforman las condiciones necesarias para practi-
carla, que el profesional pueda pensar en lo que se hace mientras se está 
haciendo (Schön, 1996, citado en Larraín, 2010).

Perrenoud (2004) señala que la práctica reflexiva puede ser consi-
derada como una teoría o, más bien, como un paradigma integrador 
y abierto aún en construcción. Necesariamente, para desarrollar la 
práctica reflexiva, el profesional debe atravesar un proceso de forma-
ción reflexiva para la construcción y actualización de su propio ejerci-
cio. Por lo tanto, transformar la práctica docente puede resultar un 
desafío que requiere, en primer lugar, responsabilidad y autonomía 
para tomar la decisión y producir un cambio en la metodología y los 
dispositivos de enseñanza y aprendizaje que utilice.

Camilloni (2009, citado en Anijovich et al., 2009) asegura que las 
condiciones que debe reunir la formación de profesionales reflexivos, 
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en todas las ramas de actividad en las que se pone en juego conoci-
miento superior, constituyen en la actualidad un terreno muy amplio 
de propuestas y debates.

Retomando los interrogantes iniciales, surge la necesidad de realizar 
una revisión al marco de la propuesta formativa de la carrera y el releva-
miento de estrategias docentes, como así también la trayectoria formati-
va de los docentes y, sobre todo, la experiencia en la formación reflexiva, 
que motiva el uso de los dispositivos y recursos para promover estrate-
gias reflexivas que claramente se ajustan a los desafíos de la educación en 
general, pero sobre todo en enfermería. La disciplina requiere un cambio 
en la formación y, para ello, del rol docente, en el sentido que constituye 
una disciplina de corte profesional que requiere la formación de profesio-
nales reflexivos y el análisis de la práctica docente cotidiana, en la que se 
hacen visibles las decisiones organizativas, curriculares, metodológicas 
de la institución educativa y también las del aula, en función de las situa-
ciones que se presentan en la diversa realidad. 

En nuestro país, Anijovich y Cappelletti (2018) han indagado en la 
práctica reflexiva para la formación de docentes y han manifestado su 
preocupación acerca de los obstáculos que en Argentina supone este 
tipo de práctica para la formación de profesionales reflexivos en el 
ámbito educativo superior.

La tendencia sobre la formación de profesionales reflexivos en el 
campo de la educación de enfermería aún representa todo un desafío. 
En principio, porque requiere de cambios en el paradigma del rol do-
cente, el cual está impregnado de métodos instruccionales heredados 
del modelo médico hegemónico, y segundo por la escasa producción 
y evidencias en el campo, lo cual genera un elevado grado de incerti-
dumbre (Ballistreri et al., 2012).
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El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) ha puesto espe-
cial interés en el desarrollo de la práctica reflexiva para la formación 
de profesionales reflexivos, instalando la preocupación por definir la 
estructura de un currículum que se ajuste a los escenarios actuales.

Particularmente, Medina Moya1 se ha preocupado por la necesidad 
de formar profesionales reflexivos en el ámbito de la salud, en espe-
cial de enfermería, debido a que la epistemología de la racionalidad 
técnica que los enfermeros utilizaron a lo largo de la historia para el 
desempeño de su labor, en la actualidad, resulta inadecuada, rígida y 
obsoleta. En sus trabajos, ha puesto en evidencia la implementación 
del método de prácticum reflexivo de Donald Schön (1982) en la ense-
ñanza de enfermería como una de las principales propuestas didácti-
cas empleadas para la formación de profesionales reflexivos durante 
este último tiempo. 

Este tipo de práctica reflexiva se da cuando el docente sumerge 
a los estudiantes en un escenario real, donde verdaderamente rea-
lizan procesos reflexivos y cognitivos, porque aprenden haciendo y 
reflexionan durante la práctica, después de la práctica, en y sobre la propia 
práctica. El objetivo de introducir al estudiante en prácticums reflexivos 
radica en acercar el mundo de la teoría al de la práctica, donde los es-
tudiantes aprenden experiencialmente a través de la propia praxis con 
la ayuda del docente tutor (Medina Moya, 2002).

Sin embargo, este autor asume que la disciplina de enfermería es 
una práctica compleja, que se mantiene en un proceso de construcción 

1José Luis Medina Moya: profesor titular del Departamento de Didáctica y Organización 
Educativa de la Facultad de Pedagogía de la Universidad de Barcelona. Doctor en Peda-
gogía, doctor en Filosofía y Ciencias de la Educación y diplomado en Enfermería.
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continua y ningún método planteado hasta ahora es lo suficientemen-
te amplio y potente para fundamentar la formación que aún merece 
ser revisada. Destaca que los profesores que formarán profesionales 
de enfermería en la actualidad deberán enfrentarse al desafío de in-
tegrar en sus prácticas de enseñanza estrategias de formación que 
incluyan habilidades constructivas como las que se ejercitan a través 
de la reflexión. 

Medina Moya y Castillo Parra (2006) asumen que un prácticum re-
flexivo puede ser cualquier situación pensada y dispuesta para la tarea 
de aprender en un ambiente que fomente la autonomía de los estu-
diantes en su propio proceso de aprendizaje, lo que no solo se puede 
dar en el ambiente de práctica. Este interés de integrar estrategias de 
enseñanza universitaria práctico-reflexiva para la formación de pro-
fesionales de enfermería surge como una forma de superar la relación 
jerárquica y lineal entre conocimiento técnico y práctica educativa.

Anijovich y Cappelletti (2018) sostienen que es difícil reconocer las 
situaciones que generan reflexión, pues en la práctica no surgen los 
procesos reflexivos espontáneamente, sino que existen ciertos dispo-
sitivos para estimularlos. Para estas autoras, el dispositivo de forma-
ción reflexiva para profesionales de educación…

[...] debe tener por objeto generar situaciones experimentales para 
que los sujetos se modifiquen a través de la interacción, adquirien-
do posiciones, modos de accionar, que permitan adaptarse acti-
vamente a situaciones cambiantes, apropiarse de saberes nuevos 
sobre la realidad externa, sobre otros y sobre sí mismos. (p. 79)

En este sentido, consideran que los dispositivos que generen el in-
tercambio y la confrontación entre pares ocupan un lugar importante 
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para favorecer procesos de reflexión. Algunos de los dispositivos con-
siderados como valiosos para poner de manifiesto la reflexión son la 
intervención dialogada, el trabajo en colaboración con pares y en gru-
pos, la formulación de preguntas, la reflexión sobre la experiencia, la 
observación y las conversaciones entre pares.

Diversos autores (Medina Moya et al., 2010) también han planteado 
un conjunto de estrategias de enseñanza para la formación de profe-
sionales reflexivos que son consideradas como las más utilizadas por 
los profesores como buenas prácticas de enseñanza para promover la 
práctica reflexiva de manera inicial dentro del aula durante las tradi-
cionales clases expositivas en grupos numerosos. Las estrategias pue-
den organizarse de la siguiente manera:

1. Diálogo reflexivo: conversación explícita sobre los objetivos, 
estrategias o tiempos sobre la planificación con los estudiantes 
en la clase. El diálogo reflexivo se manifiesta cuando el docente 
enuncia la finalidad de la clase, los objetivos del aprendizaje y 
el alcance que poseen los contenidos, es decir, la justificación 
de las decisiones de sus intervenciones, aunque dichos aspec-
tos permanecen de forma implícita y oculta y habitualmente 
no suelen manifestarse con claridad al alumnado. 

2. Interrogación didáctica o cómo enseñar preguntando: la pregunta 
es el medio a través del cual el profesor puede hacer partícipe 
al estudiante en el proceso de construcción del conocimiento, 
provocando operaciones cognitivas mediante la formulación 
de preguntas. La interrogación didáctica implica la capacidad 
de elaboración de preguntas de tipo constructivas, que requie-
ran una elaboración cognitiva por parte del docente o del es-
tudiante. También se valora la iniciativa del docente ante la 
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implementación de preguntas retóricas o de respuesta corta, 
aunque no sean generadoras del debate, pero sí se incluyen 
como estrategias para hacer un clima participativo, además de 
reflexivo. Esta estrategia varía según el tipo de pregunta: 

a.  La pregunta retórica es la que formula el profesor sin inten-
ción de obtener respuesta, que esconde en sí una afirma-
ción tácita donde se integra la respuesta en el discurso, 
como si se tratara de un elemento semántico más dentro de 
una explicación. 

b.  La pregunta de respuesta corta posee una finalidad instructiva 
por la que se activan procesos básicamente memorísticos. 
Asimismo, el encadenamiento de este tipo de preguntas ac-
tiva la construcción de conocimientos, fomenta la partici-
pación de los estudiantes o permite comprobar el aprendi-
zaje, a diferencia de las anteriores.

c.  La pregunta con fines constructivos o reflexivos requiere res-
puestas generadas a partir de la construcción e interpre-
tación de los propios estudiantes, por medio de la emisión 
de preguntas, desarrollando un tipo de conversación so-
crática, la que consiste en el encadenamiento de preguntas 
y respuestas que guía el pensamiento del alumnado hacia 
el descubrimiento de las ideas y construcción de nuevos 
conocimientos. 

3. Traducción dialógica: consiste en la interacción comunicativa 
con utilización de analogías de tipo representativas para in-
tentar dar explicación o introducir nuevos conceptos teóricos. 
La traducción dialógica conduce a los estudiantes a través de 
la conversación a traducir las líneas argumentales a otras más 
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cercanas que ayudan a elaborar la comprensión de los nuevos 
conceptos propios de la disciplina, de modo que estos pue-
dan dar significado y sentido al nuevo contenido volviendo el 
aprendizaje significativo. Es la utilización de analogías y sirve 
para acercar a los estudiantes a los significados y estructuras 
conceptuales mediante la comparación entre dos dominios, 
uno familiar y otro menos conocido, lo que posteriormente 
permitirá efectuar la transposición didáctica, es decir, ayudará 
a convertir los saberes que en un principio eran alejados y des-
conocidos en algo conocido y susceptible de ser asimilado en 
sus estructuras cognitivas. 

Esta perspectiva de enseñanza que pone de relieve el trabajo del 
docente genera exigencias pedagógico-didácticas que se centran alre-
dedor de la construcción de un nuevo perfil docente, con capacidad de 
reflexionar sobre la propia práctica y la habilidad para desarrollar en 
los estudiantes el pensamiento reflexivo. El perfil docente requerido 
es aquel que pueda fomentar en el alumnado aprendizajes significa-
tivos, habilidades de pensamiento superior, el aprender a aprender, 
mediante la revisión del propio ejercicio profesional y desarrollo del 
pensamiento reflexivo (Medina Moya et al., 2010).

Lucarelli y Del Regno (2015) han planteado que existe evidencia 
científica sobre la preocupación acerca de las diferentes estrategias 
didácticas utilizadas por docentes para la enseñanza en el aula uni-
versitaria y en otros ámbitos formativos como las prácticas clínicas. 
En nuestro país, siguiendo la propuesta de Medina Moya y Sandín 
Esteban (2006), particularmente, para la enseñanza universitaria de 
la enfermería, consideran fundamental avanzar en la adopción de 
un paradigma de reflexión permanente, que supere la mera cuestión 
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técnica, hacia una concepción de la educación en enfermería huma-
na y política, no solo técnica, que adquiera un tipo de comprensión 
integral, contextual y ética de la acción del enfermero, que metodo-
lógicamente exige procesos de reflexión y deliberación permanente, 
muchas veces en condiciones de incertidumbre. 
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Una mirada dentro del aula

El contexto de la asignatura Enfermería Materno Infantil I

El plan de estudios de la Licenciatura en Enfermería de la Uni-
versidad Nacional de Quilmes (RCS 213/18) posee una carga horaria 
total de 4199 horas, está organizado en tres ciclos y brinda un título 
intermedio. 

La carrera cuenta con un ciclo introductorio que demanda 270 ho-
ras, un ciclo inicial que se desarrolla en tres años y tiene una carga 
horaria de 2499 horas y un ciclo superior que se desarrolla en dos años 
con un total de 1430 horas. 

Al finalizar el ciclo introductorio y el ciclo inicial, se otorga el tí-
tulo de enfermero universitario. La obtención del título de licenciado 
en Enfermería exige la presentación de un trabajo final sobre un tema 
significativo del ejercicio profesional de enfermería.

La asignatura Enfermería Materno Infantil I pertenece al área pro-
fesional, está incluida dentro del ciclo inicial, es cuatrimestral y se 
dicta al inicio del segundo año de la carrera. 

La Tabla 1 muestra el total de asignaturas previstas por el plan de 
estudios de la carrera de Licenciatura en Enfermería para el cuatri-
mestre del que forma parte la asignatura seleccionada. Como puede 
apreciarse, Enfermería Materno Infantil I posee una carga horaria de 
170 horas y representa el 40 % de la carga horaria total del cuatrimes-
tre (170/422).
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Tabla 1. Plan de estudios de la Licenciatura en Enfermería

Ciclo Año Cuatrimestre Asignatura Teoría Práctica Total

Inicial 2° 1° 

Ciencias 
Biológicas II

70 70

Farmacología 56 56

Nutrición y 
Dietoterapia

70 70

Informática en 
Enfermería I

56 56

Enfermería 
Materno Infantil I

70 100 170

Fuente: adaptada del plan de estudios según RCS 213/18.

Además de compartir el cuatrimestre con otros campos curricu-
lares, existen condiciones que se exigen para estar en condiciones de 
cursarla: se deben haber aprobado dos asignaturas de las que es corre-
lativa y que también pertenecen al núcleo profesional (Tabla 2).

Tabla 2. Secuencialidad de la cursada del ciclo inicial 

Ciclo Año Cuatrimestre Código  Asignatura Correlativas

Inicial
 2° 1°

 

09
Ciencias 

Biológicas II
Ciencias Biológicas I

10 Farmacología No tiene correlativas

11
Nutrición y 

Dietoterapia
Ciencias Biológicas I

12
Informática en 

Enfermería
No tiene correlativas

13
Enfermería 

Materno Infantil I

Enfermería Básica 
y Enfermería 
Comunitaria

Fuente: adaptada del plan de estudios según RCS 213/18.
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El plan de estudios de la Licenciatura en Enfermería también fija los 
contenidos mínimos para la asignatura (ver Figura 1), que están organi-
zados en función de la situación de embarazo y parto normal, e incluye 
contenidos relacionados con el puerperio y la recepción del recién naci-
do sin riesgo. Todos los contenidos se articulan y recorren los conceptos 
de familia, salud sexual y reproductiva y el control del niño sano, alre-
dedor de los cuales se estructuran los cuidados de enfermería.

Concepto de Familia como construcción social. Familia como institución. 
Distintas concepciones de familia. Abordajes actuales del concepto de 
familia. Salud sexual y reproductiva. Programas de salud reproductiva. 
Paternidad responsable. Embarazo adolescente. Responsabilidad sexual. 
Fertilidad temprana. Trabajo interdisciplinario. Embarazo. Enfermería en 
los programas de Atención Materno Infantil. Educación para la maternidad. 
Controles prenatales, educación individual y grupal. Cuidados de 
Enfermería durante el parto, alumbramiento, puerperio inmediato y 
mediato. Cuidado de Enfermería en el recién nacido a término: Examen 
clínico y cuidados de enfermería al recién nacido normal. La familia en el 
cuidado del recién nacido. Lactancia materna. Lactancia y anticoncepción. 
Dificultades en el amamantamiento. Parto de urgencia. Atención para el 
puerperio. Visita domiciliaria: actividades de enfermería con la madre y con 
el recién nacido. Atención al niño sano. Necesidades de cuidado del niño. 
Crecimiento y desarrollo. Valoración de enfermería. Protección específica 
infantil: Participación de enfermería en los programas de vacunaciones e 
inmunizaciones. Vacunas: clasificación, eficacia, calendario de vacunación 
en los niños y en los adultos. Elementos de un programa de vacunación: 
suministro de vacunas, personal profesional, cadena de frío. Registro y 
notificación de datos. Campañas de información, divulgación, vacunación. 
Acción educativa en salud: Actividades de prevención en mujeres adultas. 
Atención en el climaterio.

Figura 1. Contenidos mínimos
Fuente: adaptada del plan de estudios según RCS 213/18.
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La asignatura posee una modalidad de dictado presencial y teó-
rico-práctica. Como se indicó en la Tabla 1, del total de 170 horas, 
70 horas (70/170=41 %) corresponden al dictado teórico y 100 horas 
(100/170=59 %) corresponden a la realización de prácticas preprofe-
sionales. Estas últimas se distribuyen entre la realización de gabinetes 
de simulación clínica y rotaciones por instituciones de salud pública 
hospitalarias y comunitarias con supervisión docente continua, como 
se ampliará enseguida. 

Las horas teóricas están orientadas al desarrollo de las bases con-
ceptuales generales y específicas que, en su conjunto, conducen a los 
estudiantes a comprender el fundamento del ejercicio de la enferme-
ría materno-infantil. 

Sobre las prácticas en gabinetes de simulación, la Resolución 
Ministerial Enfermería 2721/15, dentro de los lineamientos para la 
carrera, establece en el estándar N.º 10 la incorporación de los gabine-
tes de simulación como ámbito de enseñanza práctica que deben ser 
seleccionados de acuerdo con los objetivos de aprendizaje, los conte-
nidos mínimos, la cantidad de alumnos y las tecnologías disponibles.

Las horas de prácticas preprofesionales conforman un conjunto de ac-
tividades supervisadas por los docentes que se llevan adelante en el 
ámbito hospitalario y/o de centros de salud u organizaciones sociales 
y conforman un espacio extra-áulico central que hace posible la arti-
culación e integración en forma progresiva de los contenidos teóri-
cos desarrollados en las distintas asignaturas del núcleo profesional. 
Estas prácticas preprofesionales se refieren a los momentos donde 
los estudiantes realizan la atención directa de enfermería a los usua-
rios, siempre con el acompañamiento y orientación docente. En esta 
instancia educativa el alumno toma contacto directo con situaciones 
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reales de salud-enfermedad y brinda un cuidado de enfermería ajus-

tado a cada situación particular. Es así como los estudiantes constru-

yen, a partir de la interacción cara a cara con los sujetos de atención, 

los cuidados de enfermería, respondiendo a las necesidades de salud 

detectadas. Cabe destacar que, siendo esta una instancia central en la 

formación profesional, las intervenciones de enfermería que realice el 

estudiante requieren de supervisión docente directa.

De acuerdo con el análisis de los programas regulares vigentes que uti-

lizan las profesoras de la asignatura Enfermería Materno Infantil I (2017) 

surge que los contenidos mínimos se organizan en una secuencia 

que delimita los distintos momentos del embarazo, para luego pasar 

al momento del parto, el puerperio y la recepción del recién nacido 

sano, y culmina con el desarrollo de los contenidos relacionados con 

el control del niño sano. 

Para la aprobación de la asignatura se debe aprobar tanto la ins-

tancia teórica como la práctica. Para ello, se prevé el cumplimiento 

del régimen de estudios vigente (RCS 201/18), que plantea, entre otros 

requisitos obligatorios:

	�  Asistencia no inferior al 75 % en las clases presenciales.

	�  Dos exámenes parciales, con al menos una instancia de recu-

peratorio para cada uno de ellos y un examen integrador para 

aquellos alumnos que no hayan promocionado la asignatura al 

final de la cursada.

	�  Realización de un trabajo práctico grupal con exposición oral.

	�  Aprobación de la instancia práctica según el desempeño du-

rante la experiencia y los trabajos solicitados en cada espacio:
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- Campo comunitario: actividad de búsqueda de informa-
ción/reflexión para la ejecución de una actividad en el ba-
rrio relacionada a los contenidos vistos.

- Campo hospitalario: abordaje integral de la madre/padre/
recién nacido a través de la confección de un plan de cuida-
dos individualizado. (DP3, 2018)

Trayectoria profesional

Marquina (Marquina et al., 2017) plantea que, en el estudio de las 
trayectorias de los académicos argentinos, es posible identificar tres 
grupos generacionales: noveles, intermedios y consolidados, cada 
uno de los cuales ha delineado su trayectoria según las condiciones 
preformativas de las políticas universitarias de diferentes momentos 
sociopolíticos. La autora plantea la importancia de considerar el perfil 
sociocultural de origen, el capital académico, el tiempo de acceso al 
cargo desde la obtención de la primera titulación, el tipo de activi-
dades realizadas y el nivel de satisfacción de cada uno de los grupos 
como insumos para poder analizar las trayectorias académicas.

Las tres docentes entrevistadas para este estudio, además de la 
docencia, ejercen la profesión en atención directa y/o la supervisión 
en el área específica de maternidad, neonatología y/o pediatría, en el 
ámbito de salud público o privado con un promedio de diez años de 
experiencia profesional. 

Respecto a la trayectoria y formación docente, las tres docentes 
indicaron haber iniciado su desarrollo profesional en primera instan-
cia en el ámbito asistencial de enfermería y luego de unos años haber 
incursionado en el campo de la docencia. 
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Analizando su recorrido en la formación profesional y su rol como 
docente, resalta que dos de ellas, en el 2018, se encontraban cursan-
do una especialización en docencia universitaria, de reciente inicio, 
mientras que la tercera realizó la especialidad y egresó hace quince 
años. Si bien el último caso, en apariencia, impresiona una trayecto-
ria diferente, si se analiza todo su recorrido profesional y docente se 
observa que la profesora lleva veinticinco años de experiencia en la 
atención directa de enfermería y menor formación docente, lo cual 
demuestra que sigue la misma lógica que sus colegas. Por lo tanto, 
no se ha identificado en ninguno de los tres casos que posean forma-
ción específica en práctica reflexiva. De todos modos, al indagar en 
las entrevistas sobre uso y conocimientos de estrategias de la práctica 
reflexiva, no conocen cuáles son teóricamente, a pesar de que todas 
muestran interés en la didáctica y preocupación por el pensamiento 
crítico para la toma de decisiones.

Toda la información perteneciente a las tres entrevistadas sobre 
su trayectoria de formación y experiencia disciplinar docente se re-
sume en la Tabla 3. 

Tabla 3. Trayectoria de formación docente

Trayectoria EP1 EP2 EP3

Formación 
disciplinar

Lic. en Enfermería. 
UNLP. 2009.

Lic. en 
Enfermería. 
UBA. 2009.

Lic. en 
Enfermería. UBA. 

2000.

Antigüedad: años 
de experiencia en 

la disciplina

Diez años enf. 
maternidad Htl. 

Iriarte.

Nueve años enf. 
neonatología 
Htl. Gandulfo 

y Pediatría 
Storio. Trinidad 

Quilmes. 

Quince años enf. 
neonatología

Htl. Sardá.
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Trayectoria EP1 EP2 EP3

Formación 
docente

Posgrado: EDU-
UNQ. 2013-2018 en 

curso. 

Posgrado: EDU-
UNQ. 2017-

2018 en curso.

Posgrado: 
Profesorado en 
Educación. UBA. 

2003. 

Experiencia 
docente

Tecnicatura en Enf. 
Esc. de Enf. Htl 

Iriarte. 
Prof. Enfermería 
Materno Infantil 

y Obstetricia. 
Finalizó 2011.

Cinco años en UNQ.
Ingreso 2012.

Prof. Enf. Materno 
Infantil I y Enf. 

Básica.

Dos meses en 
UNQ. Ingreso 

2018.
Prof. asignatura 

Enf. Materno 
Infantil I.

Ocho años en 
UBA. Prof. de 

asignatura 
Enfermería 

Materno Infantil. 
Finalizó 2011.
Siete años en 

UNQ.
Ingreso 2011.

Prof. asignatura 
Enf. Materno 
Infantil I y II. 

Formación 
profesional 

práctica reflexiva 
No posee No posee No posee

Fuente: elaboración propia con datos obtenidos de las entrevistas, 2018.

Al entrevistar a la directora de la carrera, ella plantea que estos re-

sultados constituyen una tendencia histórica que caracteriza la planta 

docente a nivel nacional. En sus palabras:

Esta trayectoria profesional configura una tendencia en la planta 

docente de enfermería a nivel nacional, la docencia no constituye su 

primer empleo, sino que se conforma como una segunda opción la-

boral luego de algunos años de ejercicio profesional de la enfermería. 

Es decir que conforma una trayectoria “discontinua” en la formación 

del docente. Esto es, egresado, se incorpora rápidamente al ámbito 

de trabajo y luego de unos años y tal vez en función de la experiencia 
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adquirida, siente la “necesidad” de desarrollarse en el ámbito de la 
educación en enfermería. (Karina Espíndola, entrevista personal, 2018)

Estrategias que promueven la práctica reflexiva en la enseñanza 
de enfermería

La identificación de las estrategias de enseñanza basadas en la 
práctica reflexiva para la formación de profesionales de enfermería se 
realizó analizando diversas fuentes: documentales (análisis del plan 
de estudios, programas, planificación de clases, de gabinetes de simu-
lación y de prácticas), observación no participativa de las clases y en-
trevistas a docentes y a la directora de la carrera.

A continuación, se presentan los principales resultados, seleccio-
nados para visibilizar la implementación de los dispositivos que pro-
mueven las estrategias de interés para este estudio.

Diálogo reflexivo

El análisis del plan de estudios reveló que la propuesta metodoló-
gica de enseñanza para la carrera está construida desde la perspectiva 
constructiva, haciendo explícito el enfoque reflexivo, considerando 
que el proceso de enseñanza-aprendizaje se construye colectivamen-
te y de manera dialogada entre docente y estudiante fomentado en 
distintos espacios de enseñanza para la carrera, incluso dentro del 
aula. En palabras del documento:

Tanto el docente como los estudiantes son sujetos activos en di-
cho proceso en la medida que seleccionan, relacionan, resignifi-
can conceptos y los aplican a nuevos contextos. En los procesos de 
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enseñanza aprendizaje, antes que transmitir conceptos cerrados, 
el docente debe abrir conceptos y llevarlos al debate para que el 
grupo logre otorgarles nuevos sentidos. (RCS 213/18)

El logro de estos objetivos depende de las decisiones metodológi-
cas, entendidas en términos de Edelstein, como algo más que sim-
ples técnicas a aplicar en un grupo; forma y contenido son indiso-
ciables y deben ser igualmente fundamentados. Tanto los conteni-
dos como los conceptos y las formas de trabajo en el aula, deben 
ser objeto de constante reflexión y deben ser coherentes con los 
propósitos definidos previamente por el docente. (RCS 213/18) 

Se espera que cada una de las asignaturas, genere una propuesta 
docente en función del proyecto compartido, desarrollando activi-
dades de enseñanza-aprendizaje reflexivas dentro de los espacios 
teórico y/o práctico, cada uno en su campo específico. (RCS 213/18)

En los procesos de enseñanza-aprendizaje entran en juego saberes, 
conocimientos, experiencias, inquietudes diversas (porque diversos 
son los sujetos que allí interactúan), y es en la síntesis de todo esto, 
se encuentra la construcción colectiva de conocimiento. (RCS 213/18)

Asimismo, el análisis de los programas vigentes (DP1, DP2, DP3) 
mostró también en la modalidad de dictado varios dispositivos que fo-
mentan el uso del diálogo reflexivo durante dictado de clases, a saber:

	�  Clases expositivas dialogadas.
	�  Debates grupales. 
	�  Presentación de trabajos individuales y grupales.
	�  Talleres de control prenatal, administración de medicamentos, 

control de la puérpera y recién nacido sano y lactancia, méto-
dos anticonceptivos, vacunas.
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Como ya se indicó, el programa de la asignatura señala que los es-
tudiantes, para aprobar el curso, deben realizar cien horas reloj de 
prácticas preprofesionales que se llevan a cabo en dos espacios: espacio 
comunitario y espacio hospitalario, en los que se integran y articulan, 
siempre con supervisión docente, los contenidos teóricos desarrolla-
dos previamente. El análisis de la entrevista a la directora de la carre-
ra muestra el énfasis en las prácticas reflexivas en este ámbito:

Las prácticas preprofesionales conforman un momento pedagó-
gico fundamental en el aprendizaje de los estudiantes en la me-
dida que constituyen el momento reflexivo por excelencia, es la 
reflexión en su máxima expresión. El estudiante sí o sí, frente a 
la realidad que se le plantea delante de sí, debe activar el ejercicio 
de reflexión que le permita acercarse o vincularse con la paciente 
que el docente le asigna. El ejercicio reflexivo comienza por inte-
rrogarse a sí mismo ¿cuál es la situación de salud de la paciente? 
¿Cuál es su contexto? ¿Cuáles son las particularidades propias de 
esa persona que voy a atender? Todo esto, que conforma la etapa 
de valoración y diagnóstico de enfermería, es esencial para, en un 
momento posterior, planificar e implementar los cuidados especí-
ficos para esa paciente. Para lograr ese objetivo, el estudiante debe 
conectar los contenidos teóricos, vincularlos, ponerlos en movi-
miento. Obviamente es el docente el que pone en movimiento ese 
ejercicio, orientando, acompañando y, por supuesto, promovien-
do la reflexión. (Karina Espíndola, entrevista personal, 2018)

El análisis del programa mostró un volumen importante de con-
tenidos y determinó la existencia de una tensión en la planificación 
de clases que permita estar de acuerdo con el calendario académico. 
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Se observó que sobre un total de catorce encuentros teóricos (cada 
uno de cinco horas reloj con un total de setenta horas) deben plani-
ficarse las clases teóricas, los gabinetes, las instancias de evaluación 
y los recuperatorios, lo cual genera una tensión en la elección de las 
estrategias didácticas con el fin de optimizar o aprovechar de la mejor 
manera posible el tiempo áulico. Las docentes entrevistadas plantean 
este inconveniente como “un desafío que vienen debatiendo desde 
hace varios años”. Para optimizar el tiempo, han implementado los 
trabajos grupales en espacios extra-áulicos, para así reservar la ex-
posición de los trabajos en el ámbito áulico. También se ha propuesto 
implementar espacios denominados “posclínica”, donde el grupo de 
estudiantes se reúne al culminar cada práctica para compartir, recu-
perar e integrar con el docente la experiencia práctica. 

Las distintas programaciones demuestran que los docentes plani-
fican hasta tres temas por clase para poder alcanzar el dictado del 
contenido mínimo. Además, las docentes asumen como un “esfuerzo 
extra necesario” diseñar guías de lectura para que los estudiantes asis-
tan a la clase conociendo el tema que se va a abordar y puedan realizar 
un repaso previo de los aspectos anatómicos o fisiológicos principales 
para comprender el tema. Una de las docentes entrevistadas señaló:

El volumen de contenidos hace imposible implementar, como en otros 
cursos, clases de repaso o trabajo grupal en clase o lectura en cla-
se. No nos da el tiempo. Por eso diseñamos las guías de lectura 
que funcionan como repaso previo y también como introducción 
al tema del día. Los estudiantes tienen el cronograma de clases, 
es decir que saben qué tema se va a abordar. En el aprendizaje 
hay una parte que es responsabilidad del estudiante y que ade-
más es una característica, entiendo yo, de cualquier estudiante 
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universitario. Debe comprometerse a asistir con la bibliografía del 
día leída para poder consultar las dudas y avanzar con mayor pro-
fundidad en la temática. (EP2, 2018)

Feldman y Palamidessi (2001) sostienen que resulta conveniente 
que el profesor universitario sea capaz de armar su hipótesis de trabajo 
previo al desarrollo, la cual sirve para guiar la práctica docente. Esta 
acción, la de diseñar el plan, proyecto o hipótesis, tiene como fin, en 
realidad, enriquecer, analizar para mejorar la tarea de enseñanza, la 
que debe servir para repensar la propia acción en términos prácticos 
sobre qué, cómo, cuándo y con qué estrategias asistir el aprendizaje de 
los alumnos específicos en situaciones determinadas. Desde este pun-
to de vista, toda persona que planifica lo hace utilizando, de manera 
explícita, o implícita, rasgos de algún modelo (causal directo mediacional 
o facilitador) o enfoque de enseñanza (ejecutivo, terapéutico, liberador) me-
diante el cual se encara el trabajo de programación y su desarrollo 
práctico (los propósitos educativos y la estrategia), lo que da como 
resultado el marco de interpretación de la actividad educativa. 

Resulta interesante destacar que durante las entrevistas se observó 
que las tres comisiones comparten el mismo programa de la asignatu-
ra, que es construido colectivamente y revisado cada año en reunio-
nes de equipo docente. En dichas reuniones, además, se propone la 
revisión de la bibliografía y se organizan cronogramas y planes de cla-
ses. Es decir que existe una “sincronización” entre los distintos cursos 
y turnos, hecho que se confirma en las distintas planificaciones do-
centes. También se destaca que todos los docentes comparten un con-
junto de instrumentos que facilitan el dictado de la asignatura como, 
por ejemplo, planilla de planificación de prácticas, informes docentes 
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y/o planilla de evaluación de prácticas, cuadernillo de clases. Una de 
las entrevistadas manifestó el hábito de realizar intercambios entre sí:

Generalmente tratamos de hacer reuniones de programación de la 
materia al principio del cuatrimestre y consensuamos el cronogra-
ma de cada uno, sobre todo para organizar las fechas de parciales, 
de talleres de simulación y las prácticas para que no haya super-
posiciones. También aprovechamos para comentar cómo nos fue a 
cada una con los temas que dimos, cómo nos fue con los alumnos... 
casi siempre nos consultamos cosas y comparamos cómo nos fue, 
además de tomar esas decisiones. (EP1, 2018) 

Del análisis de las observaciones de clase surgen registros que evi-
dencian el uso del diálogo reflexivo en el aula. A continuación, se pre-
sentan algunos fragmentos con el fin de representar ciertos episodios 
observados en los que el docente, a través del diálogo reflexivo, justi-
fica las decisiones que orientan la intervención o explica la secuencia 
de clase, generalmente como actividad de inicio y/o de cierre de clase:

Lo que diré a continuación no está en las diapositivas de la clase, 
pero me parece importante comenzar contando lo que habitual-
mente pasa en una sala de maternidad. (OP1, 2018)

Les voy a explicar cómo vamos a empezar la clase hoy. Primero 
les voy a hacer unas preguntas, porque primero quiero comprobar 
si tienen que reforzar algún contenido, porque el tema de hoy se 
relaciona al anterior y luego veremos lactancia y cuidados de niño 
durante la recepción. (OP2, 2018)

Cuando el docente explicita en el aula qué sentido tienen para él los 
distintos temas y conceptos abordados y determina qué es lo que el 
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alumno debe aprender y hacer con el contenido, estimula en los estu-
diantes la conciencia de su propia práctica y está ayudando al alumno 
a conocer las claves que le facilitarán enormemente la asimilación sig-
nificativa de los contenidos. Además, esta explicitación que el docente 
realiza demuestra la reflexión sobre su propia práctica, reforzando la 
posibilidad de que el alumno participe de la práctica reflexiva. Al ex-
plicar los procedimientos y la toma de decisiones, el docente muestra 
en el aula un ejemplo de profesional reflexivo. En definitiva, el diálogo 
reflexivo consiste en poner a disposición del alumnado todo lo que 
el docente piensa y hace y, sobre todo, por qué lo piensa y lo hace 
(Medina Moya et al., 2010).

Anijovich y otros autores (2009) asumen que de los docentes se es-
pera que, además de preparar los programas, seleccionar contenidos, 
proponer una variedad de actividades innovadoras y recursos didácti-
cos y evaluar, enfrenten los problemas del aula. Por lo tanto, teniendo 
en cuenta este escenario con distintos niveles de complejidad, no es 
posible que realicen la tarea si no indagan las propias experiencias y 
el rol docente. Así, es necesario establecer un diálogo entre las propias 
prácticas y la teoría que las sustentan consigo mismo e incluso el in-
tercambio que realiza el docente con su propio grupo de pertenencia, 
donde pueda expresar sus ideas, disponerse a compartir y debatir sus 
propios saberes teóricos, sus producciones y sus experiencias. 

Interrogación didáctica 

El aprendizaje reflexivo tiene como eje central el recurso de 
la pregunta. La pregunta entendida como intervención del mundo 
dado, dada su potencialidad para hacer evidentes los supuestos 
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subyacentes y prejuicios que operan en la construcción del cono-
cimiento. Siguiendo a Gadamer (1993), no se hacen experiencias 
sin la actividad de la pregunta. La forma lógica de la pregunta y la 
negatividad que le es inherente encuentran su materialización en 
una negatividad radical: en el saber que no se sabe. En este sentido, 
el que surja una pregunta supone siempre introducir una cierta 
ruptura en el ser de lo preguntado. Preguntar quiere decir abrir. El 
sentido de preguntar consiste en dejar al descubierto la cuestiona-
bilidad de lo que se pregunta. Esta forma de mirar se constituye en 
herramienta metodológica que atraviesa las etapas que conforman 
el proceso de enseñanza: tanto el momento de clases teóricas y 
el de gabinetes de simulación como también de la práctica pre-
profesional, que son los espacios reflexivos por excelencia. Medina 
Moya y otros autores (2010) plantean que resulta conveniente in-
cluir preguntas en todo momento de la exposición teórica, pues 
así es posible promover la participación utilizando básicamente 
tres tipos: las preguntas retóricas para hilvanar la secuencia del 
contenido, las de respuesta corta, es decir, aquellas que hacen re-
ferencia a procesos memorísticos, y las de tipo constructivas para 
promover la reflexión. 

El análisis de los registros de las tres exposiciones orales de las 
clases observadas mostró una gran cantidad de registros que eviden-
ciaban la puesta en práctica de la estrategia de interrogación didác-
tica en todas las clases, visibilizada a través de la formulación de los 
distintos tipos de preguntas. Sin embargo, se observó que no en to-
dos los casos se realizaban la misma calidad y cantidad de preguntas, 
y aparecían con distinta frecuencia y estilo, determinando distintos 
niveles de participación e intercambio y diálogo entre cada docente 



59

Betiana La Salvia

y sus estudiantes. A continuación, se presentan algunos fragmentos 
que evidencian el uso de los distintos tipos de preguntas.

Interrogación didáctica: preguntas retóricas 

En general, se observó que las preguntas retóricas fueron utiliza-
das con mayor frecuencia al inicio de la clase, ya fuera para introducir 
un tema o como repaso de la clase anterior, cuando se habían aborda-
do contenidos que se encadenaban con el de la clase observada. Las 
docentes, muchas veces, realizaron preguntas sin intención aparente 
de obtener respuestas, como en la transcripción de la observación que 
se presenta a continuación:

¿Se acuerdan del video de partos de la clase pasada? Debemos recor-
dar que en el alumbramiento había sangrado y la cantidad y forma 
variaba según el desprendimiento de placenta, pero después dismi-
nuye. ¿Se acuerdan que en el útero según el mecanismo de despren-
dimiento daba lugar a dos tipos de sangrados? Uno más abundante 
de forma abrupta, y otro disminuido ¡pero los dos eran normales! 
Por eso nosotros como enfermeros debemos controlar las caracte-
rísticas del sangrado, ¿y qué tiene que ver el gasto cardiaco?, recuer-
den que hay un desajuste fisiológico, pero se debe distinguir eso de 
los signos de shock, y reconocer los parámetros de pautas de alarma. 
¿Se acuerdan del sistema compensatorio del shock hipovolémico?, 
¿qué hace el cuerpo para compensarlo? (OP2, 2018)

Interrogación didáctica: preguntas de respuesta corta

En los registros de las clases de las tres profesoras observadas apa-
recen frecuentemente las preguntas de respuesta corta, orientadas 
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siempre a la recuperación de contenidos teóricos y memorísticos, di-
rigidas a sostener la secuencia del contenido, rescatar conceptos pre-
vios y/o comprobar el grado de comprensión. Siempre están ligadas 
a una lectura previa o a la clase anterior. Generalmente, las docentes 
usan el dispositivo al iniciar la clase, como un intento por el rescate de 
saberes previos o para repasar lo visto hasta el momento:

Haremos un resumen del tema de trabajo de parto. ¿Qué recuer-
dan? Bueno, para que recuerden bien, vamos a dividir en dos los 
procesos. Se acuerdan de fenómenos pasivos y activos. ¿Qué pa-
saba en el pasivo?, pasaban todos los signos provocados por los 
fenómenos activos, que son los que producen las contracciones y 
pujos. ¿Se acuerdan?, el pujo es algo voluntario, no es algo que se 
puede controlar, ¡sucede!, y la mujer debe aprovechar para expul-
sar. ¿Recuerdan? (OP3, 2018)

Es necesario responder lo que les voy a preguntar para partir hacia 
el nuevo tema, pero primero debo comprobar si tienen que refor-
zar algún contenido, dado que el tema se relaciona al anterior y 
luego veremos el tema de lactancia y cuidados de niño. Pero antes 
les pregunto: ¿qué vimos en la clase anterior? ¿Dónde nos queda-
mos? [Luego les da el tiempo necesario hasta que los estudiantes 
comienzan a buscar las respuestas en los apuntes]. (OP2, 2018)

[Mientras coloca la plantilla 1 con el título de la clase, inicia el 
tema con preguntas] 

Docente: ¿Qué piensan Uds. que es el puerperio? ¿Qué es el 
puerperio? 
E1: El periodo después del parto.
E2: Los primeros momentos después del parto.
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[Los estudiantes responden acertadamente dado que la docente 
asiente con la cabeza y no realiza correcciones]. (OP1, 2018)

Cappelletti y Anijovich (2018), en su estudio sobre la práctica re-
flexiva de los docentes, confirman que la formulación de preguntas es la 
práctica usual en el marco de la enseñanza por la que habitualmen-
te el docente espera respuestas, pero, en el marco de la práctica re-
flexiva, el uso de las preguntas y la formulación para ellas también resulta 
central. El problema radica en el enunciado de las preguntas, las que 
incluso puede ser el resultado de un trabajo artesanal, dado que no se 
trata solo de qué preguntar, sino cómo preguntar. 

Interrogación didáctica: preguntas con fines reflexivos o constructivas 

La respuesta a este tipo de preguntas, a diferencia de las anterio-
res, requiere del esfuerzo intelectual para la construcción y la propia 
interpretación, y se orienta, en gran medida, al análisis y expresión 
del propio pensamiento en torno al contenido. Cuando un alumno de-
sarrolla una argumentación ante preguntas del tipo “¿Qué significa lo 
que dices? ¿Qué te ha hecho decir eso?”, se ponen en marcha procesos 
reflexivos que lo ayudan a tomar mayor consciencia de sus conoci-
mientos y de las relaciones que va estableciendo entre ellos (Medina 
Moya et al., 2010).

Las preguntas de tipo constructivas, cuando aparecen, se pro-
ponen como disparadoras, con la intención de generar un debate. 
Mientras algunos se animan a responder, la docente los orienta para 
que puedan vincular las preguntas con el contenido teórico entre 
quienes van contestando. Mientras algunos se animan a responder, 
la docente retoma la respuesta y avanza en la indagación hacia una 
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nueva pregunta, ya sea al que va contestando y/o mirando como tam-
bién al resto de los estudiantes para que se animen a aportar. Este tipo 
de preguntas requieren mayor tiempo, ya que buscan una respuesta 
más elaborada, más compleja.

Burbules (1999) distingue los tipos de preguntas entre las que po-
nen en juego el pensamiento convergente, que dirigen hacia una única 
respuesta, y las preguntas divergentes, que admiten y estimulan una 
variedad de respuestas. Si bien ambos tipos de preguntas resultan valio-
sas, advierte que la excesiva puesta en juego de preguntas convergentes 
no favorece la reflexión crítica ni el análisis de diversas posiciones. 

Retomando los resultados del análisis documental, como se seña-
ló anteriormente, en la planificación de clases, se identificó que las 
docentes, además de desarrollar los temas teóricos en clase, tienen 
planificados talleres. Algunos de los contenidos, sobre todo aquellos 
relacionados con los cuidados de enfermería, están planificados en 
una secuencia de uno o dos encuentros correspondientes a lo que 
ellas denominan teórico, que se da en el aula tradicional mediante la 
exposición oral, donde hemos visto que lograron implementar el dis-
positivo de las preguntas a pesar de que no fueron explicitadas. El otro 
momento de taller es el que se lleva a cabo en un aula de simulación 
de la universidad (que es propia de la carrera), donde se realizan los 
gabinetes. Entre las estrategias didácticas utilizadas en los espacios de 
talleres, se identificó que allí sí reconocen objetivos que reflejan el uso de 
estrategias con fines reflexivos. En este fragmento se destaca el uso 
de la interrogación didáctica:

Durante los talleres tratamos de que todos los estudiantes ob-
serven, piensen y participen en el intercambio de ideas, porque 
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proponemos actividades donde pueden mirar, hacer, practicar, 
pero también deben estudiar antes porque también tienen que 
responder preguntas, pensar y resolver casos y ejercicios, pero a ellos 
les gusta ir, porque también tienen muchas preguntas que a veces 
en la clase no tenemos tiempo de resolver. (EP1, 2018)

La directora de la carrera, en la entrevista, plantea que los gabine-
tes de simulación son considerados como una de las estrategias didác-
ticas más actuales y se conforman como nuevos espacios de práctica 
que se vienen desarrollando en la carrera desde hace un tiempo. Estos 
espacios se proponen como un ámbito propicio para la reflexión y 
como intermediación entre la teoría y la práctica. Así, señala:

Si bien nuestra carrera tiene una fuerte impronta territorial, en 
los últimos años hemos implementado y puesto en práctica los ga-
binetes que son espacios de práctica simulada que permiten una 
mejor articulación con mayores márgenes de seguridad tanto del 
estudiante como del paciente. Los gabinetes serían como la “ante-
sala” de las prácticas en territorio, ya sea en la comunidad como 
en el hospital, y resultan una herramienta pedagógica muy po-
tente al ser un espacio controlado de prácticas donde el docente 
coloca en situación al estudiante como si estuviera en el hospital, 
por ejemplo, el estudiante debe poner en acción los contenidos 
teóricos. Ello implica que en este espacio integra los contenidos 
teóricos al realizar determinados procedimientos, pero a la vez y 
al mismo tiempo desarrolla su capacidad reflexiva en cada deci-
sión que debe tomar e incorpora el aspecto ético del hacer profe-
sional que es fundamental también. (Karina Espíndola, entrevista 
personal, 2018)
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Por lo tanto, las operaciones cognitivas que el profesor provoca en 
sus alumnos mediante la formulación de preguntas pueden ser muy 
variadas e ir desde el simple recuerdo hasta procesos más complejos 
como la comparación y el cotejo de ideas, la observación o la formula-
ción de hipótesis de comprensión, como en el siguiente ejemplo:

Docente: ¿Qué otra característica tenían que tener las 
contracciones?

Estudiante: Triple gradiente descendente.

Docente: ¡Qué interesante…! A ver, explicalo bien, ¿qué entendiste, 
qué quisiste decir?

Estudiante: Son las de Braxton Hicks que después se convierten en 
las verdaderas.

Docente: ¡Sí! Pero ¿cómo?, ¿por qué se producen? ¡Eso es lo que 
quiero saber! ¿Alguien más que quiera ayudar al compañero?

Estudiante: La contracción pasa por nódulos y hace que el cuello 
se dilate. La contracción sale del fondo, va hacia los nódulos y en 
onda contráctil baja por las paredes hasta llegar al cuello para pro-
ducir la contracción efectiva para la dilatación y el borramiento 
[...] Eso es lo que entendí yo. [Todos los compañeros la aplauden]. 
(OP3, 2018)

Traducción dialógica

Este proceso de interpretación, para Medina Moya (2010), se da 
cuando profesores y alumnos no coinciden en el significado que 
otorgan a las palabras. De esta divergencia se deriva otro elemen-
to constitutivo: la negociación de significado, que se desarrolla 
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necesariamente en la interacción comunicativa entre los participan-
tes. El profesor, partiendo de las intervenciones de los alumnos, trata 
de traducir las líneas de argumentación que los estudiantes ofrecen a 
otras más cercanas a lo que él intenta mostrar. Este enfoque socrático 
ayuda al alumnado a desarrollar aprendizajes significativos, ya que el 
profesor se ve obligado a partir de los conocimientos previos de los 
alumnos y, en traducciones sucesivas, ayudarlos a elaborar un pen-
samiento más próximo a los aprendizajes que se vayan a desarrollar. 
El docente, como mediador, convierte el conocimiento científico en 
códigos que sean próximos y comprensibles para los estudiantes, de 
modo que estos puedan dar significado y sentido al nuevo contenido 
de aprendizaje. 

El análisis de las observaciones de clase mostró que, ocasional-
mente, se usó la traducción dialógica, únicamente en las exposiciones 
orales. En los tres casos esta estrategia fue empleada para explicar el 
mismo tema, un cuidado de enfermería, control de loquios para evitar 
la hemorragia, como una de las principales complicaciones durante 
el puerperio, que es sabido que los estudiantes tienen dificultades en 
comprender cómo realizarlo. Las docentes recurren al uso de analo-
gías, representaciones de la vida cotidiana y el apoyo de imágenes 
para aproximar al estudiante hacia el descubrimiento. Para alguien 
que aprende una nueva terminología o una nueva manera de enten-
der la realidad, el profesor hace de intérprete y acerca el contenido de 
aprendizaje ofreciendo términos propios de su campo disciplinar. En 
definitiva, se trata de educar la mirada, de ofrecer una terminología 
especializada, para conseguir finalmente que ellos desarrollen su pro-
pia comprensión (Medina Moya et al., 2010).
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Las etapas puerperales en el tiempo, según las citas bibliográficas, 
van a ver que varía, van a ver diferentes, pero vamos a tomar las del 
apunte. Bueno, ¡acá quiero presenten mucha atención! Usaremos 
la palabra ADAPTACIÓN, que la vamos a ver tanto para la madre 
como para el niño, y quiero que sepan por qué es tan importante 
saber esto: primero, ¿qué pasaba con el útero?, ¿recuerdan? Sufre 
cambios de tamaño, en las fibras de los músculos, y todo eso suce-
de inmediatamente después del parto, son cambios muy bruscos y 
se dan en las primeras ¡dos horas! Por eso se requieren cuidados de 
extrema vigilancia intensiva. ¡No en una terapia, sino que habla-
mos del control! Queda bajo extrema vigilancia, donde la persona 
que controla, o sea ustedes, tienen que aprender a ver para poder 
prevenir, detectar rápidamente pautas de alarma, por ejemplo: 
“una mujer que veo que de a poco pierde la conciencia, se pone 
débil, pálida, y tomo los signos vitales y va bajando, ¿qué me están 
diciendo? Que puede tener una posible hemorragia, ¿cierto? ¿Voy 
a esperar al shock? Entonces, es importante que se deba contro-
lar el estado general de esa adaptación al cambio brusco, es decir, 
puerperio inmediato. (OP1, 2018)

En el siguiente caso, algunos estudiantes no logran comprender el 
concepto de retracción uterina. La docente apela a un recuerdo del taller 
de simulación de partos, hace hincapié en un concepto biológico sobre la 
ubicación y características del útero inmediatamente después del parto:

Estudiante: Al respecto al útero, profesora, no entiendo: ¿cuál es la 
situación normal? ¿Cuál es el lugar de origen? No entiendo por qué 
se lateraliza después del parto. Entiendo que retrocede un centímetro 
por día, que el útero vuelve a su lugar normal, pero ¿cuál sería?
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Docente: Y, si les recuerdo la primera clase y el taller, ¿de qué habla-
mos, qué mostramos? Bien. Les propongo la siguiente imagen [coloca 
la plantilla que grafica la involución uterina, donde se ve claramente 
el útero en su estado de globo de seguridad de Pinard, lateralizado, y 
el descenso con líneas imaginarias hasta la situación anatómica pre-
via]. El útero cambia su forma en el embarazo y luego debe volver a 
su estado previo, pero no lo hace inmediatamente, tarda unos días. 
Al primer día baja a la mitad y se coloca lateral en el abdomen, luego 
se centraliza y baja dos centímetros, así hasta el décimo día, donde 
paulatinamente vuelve a ubicarse en el sitio natural.

Estudiante: Listo, ¡ya está! Entonces no hablamos de lo mismo, 
¡claro! Una cosa es el globo y otra el útero, ¿no? Es lo mismo, pero 
en dos momentos diferentes, eso es lo que cambia. Pensé que era 
en otro lugar que pasaba, y no… ¡es en el útero! 
Docente: Sí, el globo de seguridad de Pinard es la forma que ad-
quiere el útero inmediatamente después del parto, que tiene las 
características que mencioné, y va cambiando día a día hasta den-
tro de la pelvis. Bueno, en las prácticas van a palpar un útero, más 
bien el “gsp”, para poder comprender la ubicación y ver, “sentir”, 
las características. (OP1, 2018)

Dispositivos y recursos para las estrategias reflexivas observadas

Tomando la observación en el aula como principal estrategia de 
recogida de datos para identificar la manifestación de la estrategia du-
rante la clase, también se tuvieron en cuenta los aportes procedentes de 
otros instrumentos, como las entrevistas en profundidad a los profeso-
res y el análisis de documentos, con el fin de identificar la intención de 
planificar estrategias que promuevan el enfoque reflexivo. 
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Las observaciones y las entrevistas permitieron hacer visibles los 
dispositivos a través de los cuales se manifiestan las estrategias de 
enseñanza y los recursos.

A continuación, en la Tabla 4, se detallan las actividades, dispo-
sitivos y recursos empleados para poner de manifiesto las distintas 
estrategias que fomentan los profesores en el ámbito universitario 
para la formación de profesionales reflexivos en cada una de las clases 
observadas.

Tabla 4. Estrategias, dispositivos, actividades y recursos identificados 

Estrategia Dispositivo Recurso Actividad

Diálogo 
reflexivo

Intervención 
dialogada.

Trabajo en 
colaboración con 
pares docentes.

Trabajo en equipo 
y observación de 

clases. 

Relatos de 
experiencias, 

diálogo y reflexión 
entre pares 
estudiantes.

Aula multimedia 
con soporte Power 

Point.

Instalaciones de la 
institución.

Aula multimedia.

Espacios de 
posclínica en 

campo.

Exposición magistral 
en el aula. Exposición 

de estudiantes.

Reunión docente. 

Actividad de 
aplicación, durante 

y después de la 
experiencia.

Reflexión sobre la 
propia práctica y la 

de otros.

Interrogación 
didáctica

Formulación de 
preguntas retóricas 
de respuesta corta 

reflexivas.

Aulas multimedia 
con soporte 

pizarra y fibrón.

Gabinete de 
simulación.

Casos con 
ejercicios y 

preguntas para 
resolver.

Encadenamiento 
de preguntas entre 

docente y estudiante.

Demostración en el 
gabinete.

Elaboración de 
mapa conceptual 
colaborativo en 

pizarra.
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Estrategia Dispositivo Recurso Actividad

Espacios de 
posclínica en 

campo hospitalario 
y comunitario.

Análisis, observación 
de técnicas y 

reflexión para la 
resolución de casos 
simulados y en las 

prácticas.

Transposición 
dialógica

Intervención 
dialogada.

Soporte digital 
en Power 

Point, videos 
demostrativos, 

apuntes y 
bibliografía de la 

asignatura.

Exposición oral con 
uso de analogías 

y análisis e 
interpretación, 
comparación 
de imágenes 
ilustrativas.

Fuente: elaboración propia a partir del análisis documental, entrevistas y observaciones, 2018.

Conclusiones y discusión

A través del análisis documental, de las entrevistas y las ob-
servaciones se logró identificar que los docentes de la asignatura 
Enfermería Materno Infantil I de la Licenciatura en Enfermería de la 
Universidad Nacional de Quilmes implementan diversas estrategias 
basadas en la práctica reflexiva para la formación de los profesionales 
de enfermería en su área. Sin embargo, habría que continuar revisan-
do si esta tendencia se sostiene a lo largo de la carrera. En este caso, 
los docentes pusieron en evidencia que es posible programar la ense-
ñanza hacia un tipo de formación con enfoque reflexivo a través de 
la planificación y ejecución de las estrategias en distintos escenarios 
dentro del ámbito educativo superior.

El análisis documental puso en evidencia que la carrera prioriza 
el diálogo reflexivo, señalado explícitamente en la programación de 
la enseñanza, aunque en las observaciones se notó que los profesores 
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utilizan con mayor frecuencia la interrogación didáctica priorizando 
las preguntas de tipo retórica y de respuesta corta sobre las reflexivas, 
fomentando más la participación que el tipo de diálogo reflexivo. 

Por otro lado, la variedad de las propuestas didácticas a la hora de 
ejecutar las estrategias pudo verse manifestada en las distintas habili-
dades y destrezas para la aplicación de cada una de ellas, influida por 
la diferencia en la trayectoria, la formación disciplinar de las docen-
tes, como el principal factor predisponente. Se identificó que, a pesar 
de los esfuerzos y notable preocupación por disparar la reflexión en 
las exposiciones teóricas, las estrategias y recursos empleados ponen 
en evidencia las limitaciones producidas por la falta de formación 
profesional reflexiva. Estos hallazgos son consistentes con Medrano 
Merino (2021), que identificó que la mayoría de los docentes, a pesar 
de que imparten cátedras magistrales, motivan a la reflexión, tienen 
pasión por la enseñanza, son exigentes, con gran interés por formar 
alumnos de manera integral y no solo académicamente. Sin embargo, 
considera que, a pesar de la voluntad, existe la necesidad de forma-
ción específica con el enfoque de la práctica reflexiva. 

Resulta interesante destacar que, al finalizar las observaciones de 
clase de cada docente, a pesar de haber señalado el objetivo del estu-
dio, todas solicitaron una devolución acerca del desempeño de su cla-
se, como si la observación en sí misma tuviese la finalidad de evaluar o 
buscar el error. Lejos de ello, al señalar los momentos donde tuvieron 
su mayor intervención reflexiva, las docentes se mostraron satisfe-
chas, por el resultado favorable, y sorprendidas al desconocer que todo 
lo observado estaba fundamentado en un enfoque metodológico hasta 
el momento desconocido, lo que evidencia que, a pesar de revelarlo, 
no ha sido programado desde el enfoque de la práctica reflexiva.



71

Betiana La Salvia

Consideramos que la experiencia en la profesión y en la práctica 
de la enseñanza son una condición clave para el desarrollo y perfec-
cionamiento del conocimiento del profesor. El conocimiento profe-
sional docente está integrado por conocimientos formales, no forma-
les, científicos, técnicos, concepciones, creencias, saberes explícitos, 
teorías implícitas y esquemas de actuación, los que se crean, se trans-
forman y evolucionan a partir de la experiencia del profesor en la pro-
fesión. Este tipo de conocimientos estructura las formas que adopta 
la práctica de la enseñanza, así como los modos en que se manifiesta. 
El conocimiento práctico es de carácter personal, asociado al cómo 
enseñar, y consiste en una serie de imágenes mentales que el profe-
sor construye a medida que transcurren situaciones similares. Es por 
ello por lo que el desarrollo del conocimiento profesional y práctico 
no puede ubicarse en un único momento o etapa, debido a que las 
fuentes son diversas y aparecen en diferentes momentos de la carrera 
(Jarauta Borrasca y Medina Moya, 2012).

Otro aspecto interesante sobre las trayectorias de formación 
docente es que, a pesar de que no poseen formación en la práctica 
reflexiva, poseen amplia experiencia en el campo profesional de su 
disciplina. En este sentido, desde el enfoque de la enseñanza, se con-
cibe que la trayectoria profesional puede modelar las maneras de re-
presentar didácticamente el contenido como el resultado de un largo 
proceso construido desde la práctica que permite desarrollar la 
capacidad para transformar pedagógicamente el conocimiento disci-
plinar adquirido luego de un largo trayecto formativo. Este tipo de co-
nocimiento, conocimiento didáctico del contenido, revela la manera 
en que cada docente representa su habilidad para tomar decisiones 
acerca de estrategias, técnicas y recursos como plantear preguntas 
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oportunas en el aula, metáforas, analogías, diagramas, explicaciones, 
que sintonicen con las necesidades de aprendizaje de los estudiantes y 
con las características internas de las materias de enseñanza y del cu-
rrículum. Sin embargo, este tipo de conocimiento, el que se construye 
de manera articulada entre el conocimiento del alumnado, el de la 
materia y el conocimiento pedagógico general, puede verse afectado 
por la biografía personal del profesor o profesora (Jarauta Borrasca et 
al., 2016). 

El papel del profesor como facilitador y su autenticidad empática 
son necesarios para generar un clima de aprendizaje significativo en 
la clase. El docente debe ser capaz de demostrar actitudes sensibles, 
como expresar sentimientos de aceptación y confianza a los alumnos 
(Rogers y Freiberg, 1996).

Las docentes lograron activar procesos complejos como la compa-
ración, el cotejo de ideas, observaciones y formulación de hipótesis, 
con preguntas de comprensión y constructivas. También se identificó 
el uso de otras más simples, monosilábicas, y retóricas con mayor fre-
cuencia, que, además de activar, ayudaron a convertir el ambiente de 
la clase en un espacio más participativo, sobre todo durante las activi-
dades de introducción y cierre de la clase, más que en el desarrollo. Si 
bien parecía que los docentes no tenían planificada la intervención de 
la pregunta, aprovechan la oportunidad durante su propio proceso prác-
tico reflexivo durante la clase, la que consideramos como muy valiosa, 
debido al interés valorado casi de manera constante en intentar crear 
el ambiente participativo.

La enfermería ha pivotado alrededor de la tensión teoría-prácti-
ca configurándose como constitutiva de la formación en enfermería 
y, por tanto, fundamental a la hora de reflexionar no solo sobre los 
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contenidos mínimos teóricos que incluye un plan de estudios, sino 
también sobre la articulación y concreción de esos contenidos en la 
práctica en todas sus dimensiones pedagógicas.

Es importante señalar que la estrategia de enseñanza, ya sea más 
volcada al conductismo o al constructivismo, va a depender de los 
contenidos que se quieran enseñar. Esto es: si se necesita adiestrar, 
entrenar o desarrollar una habilidad en torno a un procedimiento téc-
nico, será el enfoque conductista el más adecuado, mientras que, si lo 
que se requiere es una reflexión sobre el aspecto del padecimiento, 
entonces se requerirá un enfoque más reflexivo conceptual (Heredia 
et al., 2018). De hecho, las autoras consideran que estos modelos de 
enseñanza no son excluyentes, sino complementarios.

Volviendo al rol docente, la actividad de la enseñanza no solo se ve 
influida por el dominio de estrategias relacionadas con la experiencia, 
sino que, además, está supeditada a los saberes, que incluyen tanto 
habilidades como actitudes adquiridas durante la biografía escolar y 
docente, haciendo variables las formas de enseñar, todas ellas válidas, 
dando como resultado diferentes estilos o modalidades, así como la 
finalidad pedagógica que el docente se proponga. Resulta necesario 
poner en juego un importante acervo de conocimiento proveniente 
del campo pedagógico, curricular, didáctico y disciplinar que consti-
tuye el objeto de la enseñanza (Cols, 2011).

Transformar la práctica docente puede resultar un desafío que re-
quiere, en primer lugar, responsabilidad y autonomía para tomar ries-
gos y finalmente producir un cambio en la metodología y selección 
de los dispositivos de enseñanza-aprendizaje, lo que no solo implica 
adoptar una postura reflexiva, ya que el docente de por sí reflexiona; 
más bien, el docente debe tener una capacidad interior adquirida de 
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desarrollo permanente, la experiencia, competencias y conocimien-
tos, configurados desde sus inicios como profesional dentro de una 
dimensión reflexiva, la que puede ser obtenida en la formación docen-
te, además de la reflexión adquirida de la propia experiencia. Por lo 
tanto, desarrollar la práctica reflexiva requiere la formación continua 
de los docentes de manera de lograr una transformación, ya que, si 
bien todo el mundo reflexiona, resulta necesario diferenciar la postu-
ra reflexiva de la reflexión episódica, pues la práctica reflexiva supone 
una postura o habitus. Es por ello por lo que desarrollar la práctica 
reflexiva es un trabajo que, para convertirse en regular, exige cierta 
actitud e identidad del profesional, que no se construyen espontánea-
mente, sino que es necesaria la formación inicial y continua, que, por 
supuesto, pone en juego el currículo y los conocimientos disciplinares 
y metodológicos para dejar tiempo y espacio para las estrategias como 
resolución de problemas, aprendizaje práctico de reflexión o articu-
lación entre tiempos sobre el terreno y tiempos de análisis, multipli-
cando situaciones y ocasiones para que los estudiantes forjen en las 
aulas y en las prácticas los esquemas de reflexión (Perrenoud, 2004).

Desarrollar la práctica reflexiva, para Anijovich y Cappelletti 
(2009), no solo implica el uso de dispositivos que contribuyan al diálo-
go en interacción con otros, sino que esa práctica debe transformarse y 
ser implementada de manera sistemática y continua. Pero desarrollar 
la práctica reflexiva sistemática requiere de condiciones que brinden 
el contexto adecuado para poder realizarla, como el clima de confian-
za apropiado para que la reflexión se revele, así como la configuración 
de espacios y tiempos, fundamentalmente los que tienen que ver con 
intercambios e interacciones en la propia institución.
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Se asume que la práctica profesional docente, además, se ve influi-
da por factores individuales tan diversos como la propia concepción 
de enseñanza, la experiencia, el nivel de formación y/o la trayectoria, 
los que, a su vez, configuran un determinado tipo de profesor, con 
variaciones en el enfoque, el método, las estrategias, incluso los dispo-
sitivos que ejecute al momento de ejercer su rol dentro del aula, lo que 
da como resultado diversas propuestas de enseñanza (Davini, 2008)

Partiendo de la idea de Anijovich y Mora (2009), ejecutar cualquier 
estrategia de enseñanza conlleva un proceso reflexivo y dinámico, lo 
que se considera como la propia práctica reflexiva que implica atrave-
sar distintas dimensiones por las cuales el docente aprende sobre la 
enseñanza cuando planifica, toma decisiones, pone en práctica su di-
seño, pero, sobre todo, cuando reflexiona sobre sus acciones para re-
construir sus próximas intervenciones, las que incidirán en el tipo de 
estrategia que diseñe y lleve a la acción en sus próximas actividades 
de enseñanza. 

Litwin (2011) señala que la propia reflexión de la práctica debe ser 
una actividad que debe caracterizar la vida y la necesidad de un profe-
sor en formación. En este sentido, define a la práctica reflexiva como 
un proceso de liberación porque permite al educador desprenderse de 
los modelos convencionales cristalizados en su historia escolar y su prác-
tica pedagógica. Sin embargo, advierte que este proceso no se da de 
manera gratuita, pues romper interiormente con un paradigma hasta 
un momento rectificado muchas veces genera inseguridad y aún con-
tinúa en debate.

Es así como concebimos a los procesos de enseñanza-aprendizaje 
no como la transmisión-incorporación de conceptos, sino como una acti-
vidad intelectual colectiva. Tanto el docente como los estudiantes son 
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sujetos activos en dicho proceso en la medida en que seleccionan, re-
lacionan, resignifican conceptos y los aplican a nuevos contextos. En 
los procesos de enseñanza-aprendizaje, antes que transmitir concep-
tos cerrados, el docente debe “abrir” conceptos y llevarlos al debate 
para que el grupo logre otorgarles nuevos sentidos. El logro de estos 
objetivos depende de las decisiones metodológicas, entendidas como 
algo más que simples técnicas que aplicar en un grupo; forma y conte-
nido son indisociables y deben ser igualmente fundamentados. Tanto 
los contenidos como los conceptos y las formas de trabajo en el aula 
deben ser objeto de constante reflexión y deben ser coherentes con 
los propósitos definidos previamente por el docente (Edelstein, 2002).

A través de la práctica reflexiva como modelo de formación docen-
te, la experiencia que poseen como docentes y la adquirida en el aula 
a través de la reflexión permitirán vincular la teoría a la práctica. Los 
profesores reflexivos podrán profesionalizar y mejorar sus prácticas 
en el aula mientras analicen y valoren antes, durante y después sus 
acciones en el aula y examinen sus experiencias para comprender a 
sus alumnos, a la vez que desarrollan estrategias de autoformación 
(Domingo, 2019). 

La aplicación de la práctica reflexiva mejora el proceso de enseñan-
za, cambia el paradigma de enseñanza de base técnica o instruccional 
a una manera crítica reflexiva, en donde la teoría guía a la técnica y la 
técnica guía a la acción. De este modo, los alumnos aprenden a cuidar 
a sus pacientes con una visión reflexiva. Para lograrlo, es necesario 
que los docentes desarrollen escenarios reflexivos que generen ex-
periencias enriquecedoras y experimenten nuevos cursos de acción 
modificando la interpretación de la situación, con lo que se logra un 
aprendizaje significativo (Medina, 1999). Además, resulta primordial 
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compartir con otros docentes sus experiencias e implementaciones, 
lo cual enriquece aún más su propia práctica (Anijovich y Mora, 2009).

Actualmente, las carreras de Enfermería se encuentran culminan-
do el primer proceso de acreditación y en ese marco consideramos 
que el presente estudio resulta de interés, porque señala el momento 
previo a la modificación de los planes de estudio según los estándares 
y ello se configura de central importancia, pues a futuro permitirá re-
flexionar acerca de las tensiones que plantea la acreditación en el sen-
tido de la tendencia hacia la homogeneización de los planes de estudio 
o de las tensiones que surgen como consecuencia de los procesos de 
acreditación de carreras en relación con la autonomía universitaria. 

Recomendaciones

En la actualidad, las universidades presentan diferentes ofertas de 
formación docente, que van desde cursos aislados a carreras sistema-
tizadas y programas que incluyen la preparación pedagógica e incluso 
programas prolongados de mayor alcance pedagógico, como las ca-
rreras docentes, especializaciones y maestrías en docencia universita-
ria o profesorados, que habilitan el ejercicio de la docencia en niveles 
medio y superior. Algunos modelos recuperan las prácticas docentes 
tomando como eje la reflexión, la producción de conocimientos y las 
estrategias de acción sobre estas. En la actualidad, aparecen nuevos 
enfoques que intentan revertir el eje de la prescripción y centran la 
formación en el análisis de las prácticas. De este modo, el punto de 
partida de dicha formación es la propia experiencia, para poder abar-
car la historia personal y profesional en un recorrido que transita en-
tre la teoría y la práctica y toma en cuenta el conjunto de los procesos 
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cognitivos y afectivos que los enmarca en un contexto institucional y 
sociopolítico determinado (Anijovich et al., 2009).

En primer lugar, habría que considerar si los docentes están dis-
puestos a desempeñarse como profesionales reflexivos y adquirir la for-
mación necesaria para desarrollar dispositivos que fomenten en las 
clases de Enfermería la enseñanza reflexiva, o participar en progra-
mas para adquirir y/o desarrollar la capacidad reflexiva y revisar el 
deseo de transformar la propia metodología, como en seminarios re-
flexivos, valorados como positivos para la formación de profesionales 
reflexivos (Baños y Álvarez, 2013).

Medrano (2021) planteó la necesidad de diagnosticar la formación 
de los profesores de Enfermería y afirma que existe la necesidad de 
formación específica según el enfoque de la práctica reflexiva. 

En segundo lugar, resulta conveniente considerar dedicación de 
tiempo para explorar, practicar otras estrategias de enseñanza, pero 
es un proceso que aún continúa representando un desafío debido a 
las condiciones laborales que ponen en juego el tiempo dedicado a los 
estudios y trabajos relacionados con la práctica reflexiva (Cappelletti 
y Anijovich, 2018).

Por último, abrir espacios reflexivos donde puedan emplearse dis-
positivos que potencian la formación práctica reflexiva en docentes: 
observaciones de clase entre pares, ateneos de buenas prácticas de 
enseñanza, reuniones de intercambio, los cuales permiten analizar es-
trategias, e instalarlos como una forma sistemática de trabajo colabora-
tivo entre profesores (Anijovich et al., 2009).

Según Del Regno (2016), es importante que los docentes puedan 
reflexionar y fundamentar didácticamente las estrategias didácticas 



79

Betiana La Salvia

empleadas. Resulta útil aprovechar toda oportunidad de “trabajo con-
junto intercátedras” (por ejemplo, cuando manifiestan las reuniones 
para sincronizar cronogramas entre todas las comisiones) porque 
permite una reflexión sobre la práctica entre equipos de colegas do-
centes, una discusión de problemáticas.

El análisis de las observaciones de clases de modo directo o indirecto 
desde la perspectiva de la práctica reflexiva es un ejercicio entre pares 
muy potente, la reflexión sobre la práctica de otro sirve para activar 
procesos de autorreflexión y comprender el uso como dispositivo de 
reflexión y no de evaluación (Gómez Nocetti, 2008).

De acuerdo con los objetivos de este libro y a partir de los casos 
estudiados surgen algunas propuestas de mejora para la formación de 
los docentes que promuevan capacitación pedagógico-didáctica per-
manente. Para Del Regno (2016), la propuesta más sencilla es la asis-
tencia pedagógica entre pares docentes. Sugiere que aquellos profesores 
con formación de posgrado en Educación puedan generar espacios de 
reflexión sobre sus propias prácticas y propongan instancias de ase-
soramiento tanto para innovaciones didácticas como investigaciones, 
además de estimular la profesionalización docente en el nivel supe-
rior de enseñanza. No alcanza con haber realizado alguna vez estudios 
de una carrera docente, de un profesorado terciario o universitario 
iniciales y que luego hayan transcurrido varios años o décadas de ejer-
cicio docente sin haber realizado posteriores actualizaciones pedagó-
gico-didácticas. Es necesario que los docentes adquieran sólida forma-
ción pedagógica (además de la propia disciplina académica) con una per-
manente actualización didáctica y docente, tal como se considera 
necesaria una permanente actualización científico-profesional en la 
disciplina de base.
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ANEXO

1.Instrumento de registro de campo para observación de clases 

REGISTRO DE OBSERVACIÓN DE CLASE

Lugar: 
Carrera:
Asignatura: 
Periodo: 
Observación: N.º
Comisión: 
Turno: 
Fecha: 
Tema: 

 Hora
  Hechos 

observados 
 Comentarios 
personales 

Estrategia y recurso



Repensar las prácticas docentes 
Un viaje introspectivo en la formación de 
Enfermería

Este libro está dirigido a aquellos docentes que se preocupan por 

comprender la enseñanza de enfermería desde la perspectiva 

constructiva. Destaca la importancia de la formación de enferme-

ría desde una mirada crítica y reflexiva, con la intención de 

incorporarla al campo laboral asumiendo el compromiso de las 

demandas del contexto actual. 

Aquí se presenta el análisis de algunos casos combinado con en- 

trevistas, documentos y observaciones para revelar las estrategias 

docentes que fomentan la práctica reflexiva en la Licenciatura en 

Enfermería. Se destacan tres estrategias clave, especialmente el 

poder de interrogar didácticamente dentro del aula durante las 

tradicionales clases teóricas. 

De esta forma, La Salvia invita a los lectores a reflexionar sobre 

su propia práctica y anima a considerar nuevas estrategias re- 

flexivas dentro del aula como estímulo para mejorar la enseñan-

za en enfermería y trascender más allá de la práctica rutinaria.

Serie Tesis Posgrado

Reúne producciones de calidad, desarro- 

lladas originalmente como tesis o trabajos 

finales integradores de carreras de pos- 

grado del  Departamento de Ciencias Socia- 

les o en convenio con otras instituciones.

Otros títulos de la serie

- Victoria Albornoz Saro�. Ellas, las soni- 

distas. Género y trabajo en los estudios de 

grabación porteños.

- Marcelo Ciaramella. Las complicidades 

eclesiásticas del genocidio económico 

(1976-1981). Iglesia y neoliberalismo en la 

dictadura.

- Guadalupe Blanco Rodríguez. La casa en 

el trabajo y el trabajo en la casa. Migracio-

nes, trabajo familiar y género en la horticul- 

tura de General Pueyrredon.

- Gustavo Velazquez. Letra chica. Pro- 

ducción, distribución y comercialización 

de las editoriales independientes.
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