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Abstract

In the last three decades the ethos of the univer-
sity institution changed radically. After the Bologna 
and Paris reforms, the university entered a new logic, 
new demands, new realities whose main objective is 
the conditions of student training, their learning and 
evaluation. The teacher, in the new settings of the 
university, takes a relevant role for quality proces-
ses. The quality of the institution depends to a large 
extent on its levels of training, research capacities, 
extension and knowledge management. All the qua-
lity inputs, finally, are directed to your professiona-
lism. Good didactic practices determine excellent 
results in student learning and here a new institutio-
nal challenge arises: observing practices to improve 
the dispositions of teachers. This challenge is clo-
sely associated with Teacher Professional Develop-
ment. Well, this article for reflection focuses on the 
concept of PD, the practices and the training device 
known as the “pedagogical diary”.

Keywords:Keywords: [Career plan], [Teaching profession], 
[Teaching style], [Didactic practices], [Pedagogical 
innovation].

Resumen

En las últimas tres décadas el ethos de la institu-
ción universitaria cambió radicalmente. Después de 
las reformas de Bolonia y de Paris, la universidad en-
tró en una nueva lógica, nuevas demandas, nuevas 
realidades cuyo objetivo fundamental son las con-
diciones de formación del estudiantado, sus apren-
dizajes y la evaluación. El docente, en los nuevos 
escenarios de la universidad, toma un papel relevan-
te para los procesos de calidad. De sus niveles de 
formación, capacidades de investigación, extensión 
y gestión del conocimiento, depende, en gran parte, 
la calidad de la institución. Todos los insumos de 
calidad, finalmente, se dirigen a su profesionalidad. 
Las buenas prácticas didácticas determinan excelen-
tes resultados en los aprendizajes del estudiantado 
y aquí surge un nuevo desafío institucional: observar 
las prácticas para mejorar las disposiciones del pro-
fesorado. Este desafío está estrechamente asociado 
con el Desarrollo Profesional Docente. Pues bien, 
este artículo de reflexión se centra en el concepto 
de DPD, las prácticas y el dispositivo de formación 
conocido como “diario pedagógico”.

Palabras Clave:Palabras Clave: [Plan de carrera], [Profesión do-
cente], [Estilo de enseñanza], [Prácticas didácticas], 
[Innovación pedagógica].
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El Desarrollo profesional docente

Génesis y variantes

La historia del Desarrollo Profesional Docen-
te (DPD) tiene sus inicios a mediados de 1980 con 
el nacimiento, en Estados Unidos, del movimiento 
denominado career ladder el cual puede traducirse 
como plan de carrera. Este movimiento es producto 
de la reforma adoptada, en 1984, por el Estado de 
Tennesse y dirigido a mejorar la profesión docente. 
Tres años después, 31 Estados habían adoptado el 
término Plan de Carrera cuyos objetivos consistían 
en mejorar los salarios sobre la base del rendimiento 
y la promoción producto de una evaluación, salarios 
diferenciados y desarrollo profesional docente (Bar-
nabé, 1993). Los planes de carrera definieron una 
jerarquización de las actividades del docente y una 
diferenciación de competencias lo que permitía la 
promoción y movilidad al interior de la profesión.

El DPD parte de dos grandes premisas: “¿De qué 
manera pueden ser mejorados los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje? ¿Cómo tantos profesores pue-
den trabajar en dicha mejora? (Ruè, 2015: 221). Estas 
dos cuestiones están en la base de las mejoras de la 
enseñanza, tanto en la educación escolar como en 
la superior y es el camino considerado como el más 
adecuado para potenciar la enseñanza y los aprendi-
zajes (Vaillant y Cardozo, 2016). El DPD indiscutible-
mente está siuado en el registro de los aprendizajes 
de los estudiantes. Este recibe diversos nombres: 
aprendizaje por problemas, formación continua, 
formación profesional situada (Duque, Celis, Diaz, y 
Gómez, 2014). Así mismo, existen diversos disposi-
tivos de DPD clasificados en institucionales y colecti-
vos-personales. Los primeros son agenciados por las 
instituciones (escolares o universitarias) y los segun-
dos, por comunidades de aprendizaje en sus diversas 
manifestaciones : grupos de estudio, grupos de in-
vestigación-acción, grupos de desarrollo pedagógico 
(Dionni, Lemyre. Savoie-Zajc, 2010).

El DPD integra dos elementos claves: el desarro-
llo como evolución y continuidad (Vaillant, 2016) y el 
profesional que implica la identidad de la función. El 
desarrollo supone, también, cambio en las prácticas. 

Pero ¿qué si significa cambiar en una práctica?. Lo que 
sostienen (Deaudelin, Brodeur, & Bru, 2005) es preci-
samente que los dispositivos desplegados a través de 
la investigación sobre DPD se dirigen a intervenir en 
los cambios tanto de las representaciones como en las 
acciones que emprenden los docentes en su ejercicio 
profesional. Estas representaciones son individuales 
y colectivas y se movilizan a través de la acción insti-
tucional pues ella recoge y organiza las disposiciones 
sociales y estatales sobre la calidad educativa.

En general, el DPD se define como el aprendi-
zaje realizado por el docente, a la vez como un 
proceso y producto. Esto implica que dicho de-
sarrollo sería la base para dos grandes corrientes: 
la desarrollista y la profesionalizante. En el primer 
caso, el desarrollo se estima como crecimiento de 
los actores e implica modificaciones en sus accio-
nes, sentimiento a lo largo del tiempo. Esta pers-
pectiva se apoya en los mecanismos piagetianos de 
modificación y acomodación. Desde la perspectiva 
de la profesión, se insiste en el perfeccionamien-
to a través de la formación continua, los procesos 
de aprendizaje a lo largo de la vida, las diversas 
formas de aprendizaje, investigación continua y 
reflexión sobre la práctica, tranformación de las 
competencias y componentes identitarios y toda 
experiencia de aprendizaje natural las que general-
mente se impulsan a través de las instituciones y 
que corresponden con el cambio de linealidad en 
el empleo por el de fluctuación de las experiencias. 
(Uwamariya & Mukamurera, 2005), (Brodeur, Moni-
que. Daudelin, Colette & Bru, Marc, 2005).

En este orden, el DPD es un proceso por medio 
del cual el profesor y sus colegas revisan y renuevan 
conjuntamente, como agentes de cambio, adquie-
ren y desarrollan sus conocimientos, las habilidades 
y saberes para un buen ejercicio profesional (Day, 
1999). También significa una diversidad de apren-
dizajes en la cual los profesores se comprometen, 
plantean soluciones y conciben nuevas prácticas de 
su actividad. En el fondo, el DPD hace de la práctica 
su terreno de acción lo que impone conceptualizarla 
más allá del simple hacer.
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Desarrollo profesional docente y 
práctica

En el campo de la formación docente, desde la 
década de 1970, tomó mucha fuerza el “análisis de 
necesidades”, técnica proveniente de la formación 
de adultos y aplicada, en múltiples investigaciones, 
a la formación docente (Lang, 1987). Luego, emer-
gerá el concepto de la práctica, como análisis de 
prácticas, en la cual se trataba de comprender la 
acción y los saberes fundamentales del docente. 
Mientras el análisis de necesidades imponía la idea 
de “faltante”, “carencia”, “demanda”, el de práctica 
situaba la reflexión, los dispositivos, los saberes en 
la acción y la experiencia docente como fuente de 
identidad. En esta década se dejó de lado el “análi-
sis de necesidades” pues no se trataba de suplir la 
carencia en la profesión sino de investigar el hacer 
en la profesión, el cómo se hacía. La práctica aquí 
quedó reducida a la acción y dio origen al concep-
to de “práctica pedagógica”. La práctica también 
se empobreció pues muchos la utilizaron como el 
conjunto de actividades que los profesores reali-
zan en la enseñanza y era contraria a teoría. Ob-
servar las prácticas se volvió un asunto clave para 
el mejoramiento docente. Suponía esta perspectiva 
que el docente era un intelectual de la clase y que 
la manera como lo hacía marcaba el resultado final. 
En últimas, observando las prácticas se deducían 
los resultados del sistema pues el profesor era res-
ponsable de la buena enseñanza y de los logros es-
colares; interviniendo en ellas, todo mejoraría.

Este concepto abrió el espectro de su conceptua-
lización y no sólo por la acción directa sino también 
por la historia de la institución, los sujetos, los sabe-
res. Por ejemplo, a través del estudio de las prácti-
cas pedagógicas en una época se deducía el ideal de 
educación de dicha época. También las prácticas han 
servido para comprender los ideales filosóficos de la 
educación e incluso sociológicos y económicos. Esta 
orientación parte del presupuesto de que la práctica 
remite a la acción humana –educativa y se opone a la 
teoría, un conjunto de percepciones, de pensamiento, 
de acción y de evaluación que nos guía (Noël, 1997). 
La práctica está nutrida por los cambios en las repre-
sentaciones y la construcción de modelos persona-

les para actuar en el aula, promover los aprendizajes, 
formarse así mismo. (Baillauquès, 1988). Es en este 
orden que ellas dieron lugar al análisis de prácticas 
por medio del cual se buscaron conocer los modelos, 
las formas, las estrategias, las relaciones entre sujetos, 
la innovación, las relaciones con el conocimiento de 
los docentes (Altet, 2000).

Pues bien, la práctica tiene tres grandes registros. 
Las disposiciones, el modo y el estilo (Zambrano, 
2007). Las primeras tienen que ver con el deseo de 
hacer, realizar la actividad, tener placer y sentir gus-
to. Es decir, cuando alguien se dispone plenamente 
realiza la actividad de forma creativa y encuentra 
en tal hacer un sentido para su vida. Al contrario, 
cuando no existe disposición, la actividad ni produ-
ce placer ni deseo y menos gusto. En la acción de 
un proceso repetitivo, generalmente en los obreros 
y operarios, las acciones terminan siendo aburridas 
y, muchas veces o con frecuencia, la persona siente 
muy poco placer y gusto por la actividad; la resigna-
ción es su sello. En el caso contrario, por ejemplo, 
el del artista o el del artesano, placer, deseo y gusto 
afloran como disposición pues creando el sujeto en-
riquece su vida, su espíritu. El artista genial expresa 
la emoción en su obra y ella contiene todo el placer, 
el gusto, lo creativo. En la fina artesanía se observa 
el placer, el gusto, la creatividad del artesano. Ahora 
bien, el modo de llevar a cabo una actividad engran-
dece el espíritu de quien la realiza.

El modo de organizar la clase, los materiales, 
los procedimientos, las situaciones de aprendizaje 
denotan madurez, desarrollo, plenitud. El modo es 
producto de la experiencia y es un saber que emer-
ge gracias a la disposición. Finalmente, el estilo es 
el diferenciador de la actividad y es la finitud de la 
acción creativa; se alcanza por la disposición y el 
modo. El estilo marca la diferencia entre el experto 
y el novato, entre la pasión y la obligación, entre la 
creatividad y la repetición. El estilo de enseñanza es 
la finura de la acción y muestra el pleno desarrollo 
de la formación, la altura alcanzada, la plenitud. El 
estilo en el artista como en el artesano es el signo 
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diferenciador de su creatividad. El estilo es el con-
junto de gestos que dan cuenta de la perfectibili-
dad alcanzada. En el caso del profesorado, el estilo 
muestra su identidad, el desarrollo tanto de sus ges-
tos como de sus pensamientos y a través de ellos se 
observa el modo cómo realiza la actividad y, final-
mente sus disposiciones. Estos tres elementos son la 
base fundamental de la práctica y, por esto mismo, 
ella no es un simple hacer.

El DPD apunta a mejorar las competencias de 
los profesores noveles a través de diversas estrate-
gias, por ejemplo el de la tutoría de pares (Mous-
say, Méard & Étienne, 2011), la observaciónde cla-
ses, las comunidades de aprendizaje, etc; entonces, 
es muy importate registrar la disposición, el modo 
y estilo como el profesorado asume su actividad y 
esto porque los aprendizajes de los profesores se 
sitúan en dos registros: el desarrollo de las compe-
tencias (saberactuar) en situaciones complejas que 
exigen dos condiciones: saberes procedimentales 
(teóricos y procedimentales) y la facultad para mo-
bilizarlos, resolver problemas y tomar decisiones 
(Perrenoud. , 2000). La autoregulación de los apren-
dizajes aparece como el mecanismo de los cambios 
en la educación. En las instituciones se acrecienta 
el interés de hacer aprender a los estdiantes. Ello 
implica, tal como lo hemos visto, mejorar la práctica 
lo que impone el autoraprendizaje, trabajo autóno-
mo, aprendizaje autónomo, etc. La autoregulación 
del aprendizaje es objeto de investigación sobre los 
formadores de docentes (Tillema, 2005) y esto es un 
asunto de práctica.

¿Por qué observar la práctica?

La observación ha tenido tres grandes paradigmas. 
El prescriptivismo y su modelo de enseñanza eficaz; 
el modelo cognitivista sobre el control de la práctica 
de enseñanza en cuanto el profesor es visto como al-
guien que decide, a partir de sus pensamientos, teo-
rías y opiniones personales, la forma como planifica 
sus acciones y las pone en práctica en el aula y, final-
mente, el paradigma “ecologista” en el cual se privi-
legia la “situación” como variable clave de la práctica 
de enseñanza. Más reciente, el modelo interaccionista 
donde se integran variables personales, procedimen-
tales y contextuales y no se centra exclusivamente en 

el profesor sino también en el alumno en cuanto su 
mirada y puntos de vista ayudan a comprender me-
jor la práctica del docente y mejorar, en estado de 
acción crítica, el desarrollo profesional docente.

Desde inicios de la década de los años 80 del 
Siglo anterior, las investigaciones muestran una 
gran preocupación por observar las clases más 
como un medio para comprender los modos como 
un profesor enseña, se forma, aprende de las si-
tuaciones vividas en clase y generar conocimiento 
de su práctica y menos como un dispositivo de 
corrección. (Altet, 2017) señala tres grandes tipos 
de observación: declaradas, constatadas y espe-
radas. Las primeras se refieren a lo que dice hacer 
el sujeto profesor, las segundas las que espera el 
profesor que le brinde la institución y las terceras 
las que observa el investigador en la actividad que 
despliega el profesor en situación de clase. Los 
instrumentos de observación son variados. Para 
la observación, por ejemplo, se privilegian las en-
cuestas, cuestionarios o entrevistas.

La observación va más allá de la simple mirada 
escrutadora, es una instancia de reflexión en co-
mún. Se trata de un trabajo entre pares quienes, en 
comunidad, se nutren de los relatos individuales. 
Las voces individuales informan de la experiencia 
y con ella, de los obstáculos, las contingencias, las 
deficiencias o los avances. Toda situación vivida 
en clase deviene un importante laboratorio de la 
experiencia y una fuente suprema de textualidad. 
Los momentos de la clase son conjuntos de instan-
tes por los que transita el profesorado, ellos están 
cargados de símbolos a los cuales hay que encon-
trarles un sentido. Se observa la situación y esto 
implica partir del relato de lo cotidiano, de vivido 
y de lo concebido. Este relato es portador de valor 
y contribuye en la identidad del profesorado. Así 
mismo, esta textualidad da cuenta de la relación 
con el saber del profesorado. La relación con el sa-
ber aquello que la práctica une con lo pedagógico 
y que permite explicar las relaciones con la disci-
plina, el mundo, los otros, consigo mismo.
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¿Qué se observa?

Observar es encontrar el sentido a lo concebi-
do, vivido, dado en la situación y, en este caso, a 
la situación de clase. ¿Qué se observa? Todo el iti-
nerario que va desde la relación con el saber del 
profesor (su formación en la disciplina), la forma 
de planificar u organizar el contenido de su saber 
(enseñado), el modo como lo pone en escena, 
en y fuera del aula (saber de acción), la manera 
como acompaña el aprendizaje (saber práctico), 
el momento como evalúa y hace uso de ella para 
el aprendizaje exitoso (saber de distancia), la pro-
ducción del saber dado en forma de saber exterio-
rizado (investigación sobre su práctica).

El itinerario de la observación está estrechamen-
te unido a la situación de clase. Aquí es muy im-
portante la formación en didáctica de su disciplina 
o didáctica específica. La historia y epistemología 
de la didáctica nos muestra, en la perspectiva fran-
cófona, que ella es una disciplina cuyo objeto de 
estudio es la génesis, circulación y apropiación del 
saber (enseñado) y sus condiciones de enseñanza 
y aprendizaje (Zambrano; 2005). Formar a los pro-
fesores en didáctica es más que un recurso mera-
mente técnico. Se trata de acercarlos y ayudarles a 
formarse en esta disciplina pues ella es la que mejor 
ha operado el sistema del aprendizaje. La didáctica 
tiene al aprendizaje por objeto y se interesa en las 
condiciones para que tenga lugar en los estudian-
tes. Ahora bien, la didáctica se específica en orden 
al objeto de la disciplina que estudia, organiza, re-
gula en términos de aprendizaje. Por esto, es ne-
cesario aprender los fundamentos de la didáctica 
(¿general?) como teoría y las didácticas específicas 
o disciplinares. Así, entonces, el profesor debe do-
minar la didáctica de la medicina, la enfermería, la 
psicología. En esto hay grandes avances pues hace 
ya cerca de una década se prioriza, en el campo 
universitario, la didáctica para las disciplinas como 
espacio de desarrollo profesional docente (DPD). 
Ahora bien, es necesario afirmar que el cambio en 
las prácticas docentes está fuertemente relaciona-
do con la innovación pedagógica. ¿A que llamamos 
Innovación pedagógica?

Innovación pedagógica

El tema de la innovación pedagógica en la univer-
sidad es muy reciente y está fuertemente arraigado 
a los cambios de la Universidad y sus prácticas de 
formación. Este concepto viene de la empresa, se 
consolida en la tecnología y se desplaza a la educa-
ción en la primera década de presente siglo. Una in-
vestigación sobre el tema realizada, entre otros por 
(Béchard, 2001) muestra la usencia de trabajo en 
esta línea antes del año 2000. (Fichez, 2008) mostra-
ba la evolución del tema en los aspectos curriculares 
y en la pedagogía universitaria. La profesionalización 
de la enseñanza universitaria ha tomado un lugar im-
portante en la pedagogía universitaria. Esto significa 
que los profesores no sólo deben comprometerse 
con la investigación, sino que también deben desa-
rrollar habilidades pedagógicas con el fin de pro-
mover prácticas eficaces y cambios importantes en 
la enseñanza (Lison & Jutras, 2014). En el marco de 
la profesionalización del docente universitario se 
encuentra la innovación. Esta es, desde cualquier 
punto de vista, una “transgresión” de las reglas es-
tablecidas, de las formas de hacer y representa una 
forma de irrupción de lo establecido y siempre por 
mejorar (Coulibay &Hermann, 2015). La innovación 
es un proceso contrario a novación, cambio, renova-
ción o reforma.

No todo cambio es innovador, pero si toda inno-
vación produce cambios. La innovación designa un 
proceso y sus resultados. En su etimología, innovar 
es “introducir algo nuevo en” y esto representa intro-
ducir algo nuevo en un contexto. Lo que es nuevo en 
la innovación es la cosa que cambia en el contexto, 
mejorar lo que existe, lo que se percibe. En peda-
gogía universitaria, se considera innovación aquello 
que sobrepasa la cátedra magistral. Por ejemplo, la 
adopción del aprendizaje por problemas en la facul-
tad de medicina de Sherbrooke en 1987 rompió con 
la cátedra tradicional e implicó un cambio en la orga-
nización de los aprendizajes tal como lo plantearon 
los creadores de este enfoque en la Universidad de 
Mcmaster y así se fue extendiendo a otras universi-
dades como Limburg en Maastrich (Holanda), New 
Castle (Australia), en la Universidad de Bourgogne 
(Francia) o en Louvaine (Bélgica). Este nuevo enfo-
que rompe con la tradición de la enseñanza de la 
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medicina, ingresa como algo nuevo en un contexto 
de tradición y, es considerada, entonces, como in-
novación de aprendizaje. (Lison, Bédard, Beaucher 
& Trudelle, 2014).

La innovación va dirigida al programa, los enfo-
ques pedagógicos, los procesos de transmisión de 
aprendizaje, los sujetos profesores y estudiantes, 
los mecanismos de evaluación. (Kozanitis, 2010). 
Hay factores que favorecen o inhiben la innovación 
pedagógica: a). las personas que se comprometen 
con la innovación pedagógica deben ser conscien-
tes del impacto que tendrá sobre ellas y sobre los 
otros. Para lograrlo, deben establecer los valores; b) 
la persona que innova es vista como creativa, capaz 
de iniciativa y de riesgos y c) tomar el tiempo de 
la innovación con paciencia pues ella exige ir con 
calma ya que lo que se innova son las prácticas (Bé-
dard, & Raucent, 2015).

El diario pedagógico: práctica e 
innovación

Como lo hemos visto, la práctica no es un simple 
hacer. Ella implica tres conceptos fundamentales: 
disposición, modo y estilo; estos tres elementos la 
sacan del reduccionismo tecnicista y la ponen en un 
horizonte de creatividad. Así, en el DPD, la práctica 
es una instancia de reflexión pedagógica y didáctica 
fuertemente ligada a la innovación. Uno de los me-
dios eficaces para reflexionar la práctica es el diario 
pedagógico. Este se entiende como un dispositivo 
proveniente de la etnosociología y de las corrientes 
autobiográficas que nacen de las historias de vida. La 
palabra diario, en francés, está ligada a la práctica de 
escritura y a lo cotidiano donde se germinan las di-
versas acciones de lo humano. (Hess, 1998). También 
se remonta a la historia del diario familiar y cuyos ves-
tigios muestra muy bien Frédéric Le Play a través de, 
por ejemplo, obras como: La vie domestique, ses mo-
dèles et ses règles, d’après des documents originaux 
(La vida cotidiana, sus modelos y sus reglas a partir 
de documentos originales). Una famille au XVIe siè-
cle (Una familia en el siglo XVI), ilustra la práctica del 
diario de las personas en el siglo XVI. Esta práctica 
se conoció como diarios de razón, donde las familias 
apuntaban con pulcritud lo cotidiano de sus vidas.

Desde allí nace el movimiento conocido como 
diarismo el cual es un método de gestión del tiem-
po y de organización de la vida. Esta práctica fue 
reconocida como ensayo, entró plenamente en 
1808 como instrumento educativo cuya finalidad 
consistía en un medio organizador de la vida de 
los jóvenes en el plano moral, intelectual y físico. 
Dicha práctica la encontraremos, igualmente, en 
Marc-Antoine Jullien y sus Ensayo sobre el empleo 
del tiempo. (1808-1810). Fue Jullien quien avanzó 
en un método del diario con las siguientes fases: i). 
primero, aprender a preguntarse antes de hablar o 
actuar; ii) al finalizar cada jornada (mañana o no-
che) hay que evaluar cómo la jornada fue empleada 
tanto a nivel del corazón, el espíritu o el cuerpo; iii) 
no hay que limitarse a un acto puramente de medi-
tación y de reflexión sino detenerse en los logros 
de la jornada. Este método producirá, según Ju-
llien, doce grandes hábitos: 1). No hacer algo que 
entristezca nuestro temperamento y sujetarse a un 
régimen los más adecuado posible para la salud. 
2). Vigilarse a sí mismo. 3). Superar los propios de-
fectos. 4). Estudiar y conocer a los hombres. 5). Es-
coger bien a sus amigos y de preferencia a quienes 
más lo instruyen a uno. 6). Aprender de todas las 
personas en función de nuestro propio perfeccio-
namiento. 7). Hablar poco, saber callar y guardar 
un secreto. 8). Observar y reflexionar, madurar la 
razón y aprender de las experiencias y conocimien-
tos de otros. 9). Ejercitar la memoria. 10). Analizar 
con precisión. 11). escribir con facilidad y formar, 
a la vez, su propio juicio y estilo. 12). Apreciar el 
empleo del tiempo, vivir mucho más que el resto de 
aquellas personas, quienes pierden con frecuencia 
una gran cantidad de horas y de años de su vida en 
cosas innecesarias. (Illiade, 2006::44).

Pues bien, como lo muestran los doce hábitos 
de Jullien, se convertirá en un método de reflexión 
de lo cotidiano en todos los aspectos de la vida. Es 
en esta perspectiva que el diario pedagógico, como 
técnica de saber y de análisis de la vida cotidiana, 
será recogido por los pedagogos institucionalistas a 
partir de 1960. Ellos lo introducirán para reflexionar 
la gestión en la clase y las prácticas de los profe-
sores. Con este dispositivo, los profesores pueden 
reflexionar sus prácticas en términos de disposicio-
nes, modos y estilos de transmisión del saber.
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En las disposiciones se trata de apuntar las moti-
vaciones, frustraciones, deseos, placer, gustos, etc., 
frente a una temática que ha de enseñarse. El modo, 
es decir, la manera como el sujeto profesor trans-
mite el saber y que encuentra un fuerte apoyo en la 
disposición será clave para la mejora en la forma de 
organizar la clase, los momentos que allí se viven, 
los silencios como las reacciones de los estudiantes 
y del mismo profesor. Finalmente, el estilo es algo 
que se aprende con los años pero que exige ser pu-
lido, labrado, trabajado, experimentado, reflexiona-
do. El diario pedagógico le permitirá al profesorado 
reflexionar, con los años, el estilo de su enseñanza, 
el modo como lo hace y sus disposiciones también 
para aprender. Estos tres elementos de la práctica 
son claves en el Desarrollo Profesional Docente.

Digamos que el diario pedagógico, utilizado en 
amplios sectores del profesorado universitario y 
escolar, es una técnica de reflexión de la práctica 
y un medio de innovación pedagógica. Cuando el 
profesorado escribe la cotidianidad de sus clases 
encuentra allí insumos de reflexión que lo formarán 
como profesor, le ayudarán a crecer y a compren-
der sus propias limitaciones. También, el diario, es 
un valioso insumo de escritura para todo aquel que 
quiera investigar sus propias prácticas, la vida en la 
institución, la cotidianidad de los otros colegas en 
la institución, los ambientes y haciéndolo, logrará 
narrar sus propias creencias, saberes y disposicio-
nes. El diario es un elemento clave de la innovación 
pedagógica porque en el se incuban las ideas prove-
nientes de la práctica. En esto, el diario pedagógico 
es un valioso insumo de formación profesional do-
cente y un importante mecanismo de escritura.

Conclusiones

El EPD, como lo hemos visto, inicia como un plan 
de carrera y luego se transforma en un dispositivo efi-
caz de formación y autoformación. También permite 
la gestación, desarrollo y consolidación de comuni-
dades de aprendizaje. La identidad del profesorado 
no depende exclusivamente de factores exógenos 
como podría pensarse en el plan de carrera (mejores 
salarios, por ejemplo), sino de una práctica reflexiva 
individual y colectiva Por ello, el concepto de prác-
tica es tomado desde la perspectiva crítica más que 
determinista, pues en ella el profesorado encuentra 
los insumos de su identidad docente gracias a la re-
flexión sobre sus disposiciones, modos y estilos de 
enseñanza. Otro elemento clave es el de innovación, 
el cual, como lo hemos visto, está fuertemente liga-
do al ejercicio de creatividad pedagógica para hacer 
que los estudiantes aprendan mejor. Pero, para que 
esto suceda, el profesorado debe contar con insu-
mos de reflexión sobre su cotidianidad profesional y 
uno de estos insumos es el diario pedagógico.

El diario es una práctica de sí, un modo de relatar 
en silencio y para sí lo vivido en lo cotidiano. Este 
dispositivo es muy útil a la hora de mejorar las prác-
ticas pedagógicas y didácticas en clase. Sus efectos 
son numerosos y muy positivos: genera una práctica 
de escritura de la realidad institucional, le ayuda al 
profesorado a detenerse en los momentos positi-
vos y negativos de la enseñanza, contribuye como 
distanciador en su reflexión pedagógica, didáctica 
y formativa, es generador de identidad y, lo más im-
portante, propicia en el profesorado una práctica de 
escritura tan necesaria en tiempos de competitivi-
dad universitaria. En cuanto a la identidad, asunto 
clave en el DPD, el diario pedagógico forja en el 
sujeto profesor elementos de consciencia sobre su 
práctica y nutre el diálogo con los colegas.
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