iende i 4cticas, la perspectiva
tiende inherente a est.?s pri ] .
gsz:::uesta para su indagacion es la multirreferencialidad s pgre € Oty
en desde este enfoque es posible abordar en su Materialidad , tender

que solo ; i :
y no meramente retorica, las multiples facetas inherentes a |3 ¢, e

que las caracteriza. ) ) )
£l conjunto de experiencias de intervencion mencionadas se consti

puntos de anclaje para la construccion de alternativas especificas que
tiempo dan lugar a la configuracion de una propuesta concreta, Sobre |3

de los primeros avances, y su paulatina profundizacién a partir de p base
triangulacion y validacion, va cobrando fuerza, a su vez, la idea de hacer
dicha propuesta un dispositivo!® de formacién en el andlisis didactico de g
pricticas de la ensenanza.

En consonancia con estas postulaciones, los diferentes Capitulos y aparta-
dos de este libro se orientan a explicitar y fundamentar céma se construye
desde los procesos formativos las relaciones entre reflexién e intervencjg:
respecto de las pricticas de la ensefianza, a presentar alternativas ¥ Vlas de
entrada al analisis de dichas practicas en atencién a las principales dificultades
reconocidas desde la posicién de formadory, en didlogo con estas ideas, 3 ga
C:.Iennj;l qe::ramientas conceptuales y metodolégicas que permitan al;orda:
€l analisis didactico de las practicas de i i i
docentes en sentido amplirf e comes PRI e

en

9. B concepta de muyy,
Jacques referenciahdad 58 35UMe en coincs 4
Ompleyos 119501993) pjue a concdencia con pensadores franceses, principalmente

una
recarea de mh“ma foercrmite el abordaje de objetos/problemas

Compromel
10 Wahm“‘zh’d'wﬂm lmca;m"z;:’d'"m $in que la bisqueda de complemen-

‘Qflsarm.,mm,m ¥ sefalada r,
como . 58 alude especto de Iy
g N0 0 40Tmaciny cop en ter, PeTSPECtVa en ¢ uso de este términ, cabe
D108 lat 3 ongr eSO 08 andlis, oy i€0s en una doble manifestacion:
0 d’“"lwmnnur.mm‘."tﬂm?mmm
t€ 1ant0 en el plane pos s wmdw
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CaAPfTULO 1

Ensenanza
y practicas reflexivas
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Demarcaciones conceptuales

Las propuestas que se desarrollan en el campo de la ensefianza y de la
formacidn de docentes bajo el lema de la reflexién parecen expresar concep-
tos totalmente novedosos cuando se trata, en realidad, de una reconceptua-
lizacion de enfoques asociados desde hace tiempo a la mejora del trabajo
docente.

Podria hablarse de toda una constelacién de ideas interrelacionadas con la
reflexion del profesor como:

La profesionalizacion de los ensefiantes, la autonomla docente, el profesor
como investigador de su practica, los profesores como intelectuales reflexi-
vos, etc. La mayorfa con un denominador comun, la eritica y la busqueda
de alternativas al modelo de racionalidad tecnocratica o instrumental que
ha dominado el debate y pensamiento en la formacion y perfecciona-
miento del profesorado en las décadas precedentes (Salinas Fernandez,
1994: 81).

Coinciden en esta perspectiva los discursos de politicos, administradores
y tedricos. Sin embargo, no siempre esta coincidencia se mantiene cuando se
abandona el campo de las declaraciones para referir a situaciones de las prac-
ticas cotidianas donde -indudablemente~ hay que enfrentar las posibilidades
y limitaciones del proceso reflexivo.
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El problema ya no se plantea en términos de si los "
0 no sobre sus practicas -ya que de alguna manera par.;r::;i:o;?erl ‘;“:mnan
sino en explicitar el contenido y los modos de incursionar en tal ﬂac?n_'
que resulta indicativo del tipo de racionalidad que orienta esas pr ; lexion,
por tanto, de los procesos de cambio derivados de ellas. N obsta?‘nte o
cuente encontrar referencias a la reflexién del profesor oMo base n' = f“?'
para el cambio y sostén de las reformas escolares, sin asumir el vaiojcssa”a
explicitacion, lo que deriva, en muchos casos, en |3 banalizacién de| gj s
que sostiene esta propuesta. Scurso

Elinterés por discriminar perspectivas de andlisis, y el r. ;
en esta direccion, nos permite la identificacién de uf'n nui::re: ::;ﬁ#z’:::omos
autores que generaron producciones especificas sobre |a tematica. Pueden d‘:
mencionarse algunos como John Peters, Jesse Goodman, Victoria J. Mars.aca:
de quienes identificamos ponencias sobre el tema, y Gary D. Fenstermacher.
Donald Schén, Laurence Stenhouse, John Elliot, Daniel P, Liston, Kennet :;'
Zeichner, Stephen Kemmis, entre otros, autores de capitulos de libros u ol.:ras-
completas destinadas al tratamiento de la cuestién,

Resulta ejemplificador, en este sentido, presentar brevemente considera-
ciones a partir de los primeros reconocimientos realizados desde John Peters
(1987), Jesse Goodman (1987) y Victoria Marsick ( 1991), en tanto dan visibi-
lidad —aun inscribiendo en una proximidad de enfoque- a las diferencias de
foco y énfasis que colocan en sus aportaciones.

Peters (1987) senala que la reflexién pone en tensién dos conceptos clave:
practicas habituales o rutinarias e intencionalidad. Desde su visién acerca de
Ia teorfa de la actividad, las rutinas son inherentes a la misma. La cuestion,
en todo caso, radica en precisar si tales rutinas son producto de la prueba y
el error; resultado de habitos incorporados en términos de automatismos,
por ende, no adaptables o, por el contrario, en tanto préacticas habituales, se
asumen como marco de referencia de las acciones cotidianas sin perder de
vista las intencionalidades que estan en juego en cada caso. En este Ultimo
sentido, refiere a rutinas sobre las que operan planos de reflexividad y que
por lo mismo pueden ser aplicadas mas extensivamente. L3 reflexion, en con-

secuencia, estaria en la base de la génesis de rutinas flexibles y adaptables en
funcion de las intencionalidades. Para ello, estas deben tener cierto nivel de
d_916“'e. ser suficientemente consistentes y sugerir una base amplia de orienta-
dién para los sujetos, de modo de posibilitar la transferencia.

Goodman (1987) plantea que la reflexion parece ser un eslogan que, en
SU Uso, remite a significaciones diferentes que requieren clarificacion. Esto
demanda, desde sy perspectiva, confrontar con enfoques tecnocraticos ¥
sobre esta base, proponer nuevas formas de relacion teorfa-practica. En este

ENSERANZA Y PRACTICAS REFLEXIVAS

marco, senala la necesidad de avanzar teéricamente desde una interrogacion
més fuerte acerca del tema, para lo cual remite basicamente a tres areas de

problematizacion:

El objeto de fa reflexion en el que incluye tres niveles que es necesario
‘discriminar claramente si de lo que se trata es de no centrarse en pro-
blemas utilitarios sino sustantivos. Al respecto distingue: ) las técni-
cas, orientadas a alcanzar ciertos objetivos puntuales y precisos; b) la
relacién entre principios y practica educativa que apunta a establecer
las consecuencias derivadas de peculiares relaciones entre acciones y
creencias; y c) matices morales y politicos en el discurso educativo.
El proceso de reflexion, que en tanto se orienta a la resolucion de
problemas, requiere la integracion de ciertas formas de pensamiento,
muchas veces disociadas en el analisis de los procesos de la practica:
el pensamiento racional y el pensamiento intuitive. En tal sentido,
considera como antitesis de una pretensién de reflexividad lo que
podria definirse como pensamiento rutinario, circunscrito a pautas
predeterminadas y, sobre todo, dependiente de principios basados en
la tradicién y la autoridad. Recupera, en cambio, la potencialidad en
su necesaria convergencia del pensamiento racional —que procesa de
modo légico, secuencial y ordenado, con énfasis en el razonamiento
deductivo-, y el pensamiento intuitivo —que da lugar a la imaginacion
y la creatividad.
Por dltimo, refiere a las actitudes necesarias para la reflexién: apertura
de pensamiento y escucha de opiniones divergentes; de respuesta,
orientadas a hallar sentido, aplicar informacién en una direccion
determinada y considerar sus consecuencias e implicaciones y, por

fin, entusiasmo.

1.

Marsick (1991) entiende que ser criticamente reflexivo significa buscar
presunciones, valoraciones y creencias que subyacen en las acciones. En esta
direccién, si se intenta asumir una posicion critica frente a la racionalidad
técnico-instrumental, es necesario prestar mayor atencion al planteamiento de
problemas. En esta clave de lectura propone especificar el foco de atencién,
con el necesario enmarque en el contexto, que paosibilite la comprensién del
problema. Observa que a partir de ello, secuencialmente, serd posible sugerir
el planteo de accitn para luego reinterpretar la situacion a la luz de las conse-
cuencias generadas. Se podrian reconocer, al respecto, dos circuitos: el prime-
ro, simple, de prueba de la misma estrategia o variaciones directas de ella; el
segundo, doble, orientado a la indagacion critica de razones del fracaso de las
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decisiones asumidas. Este Gltimo circuito se asociarfa mas Claramente
posicién de reflexividad en tanto procura profundizar bajo | supe
descubrir valores, presunciones y juicios desde la autorreflexign
necesariamente con el didlogo y el trabajo en equipo. Advie rte, a
una cuestion central no siempre considerada, como la organiy,
para una mayor productividad en esta tarea, la que se vuelve gj
mediar modificaciones en las condiciones de trabajo en las inst|

Llegados a este punto en nuestras indagaciones y conscie
dad y diversidad de autores y contextos en los que esta te
de analisis y debate, un texto de Angel Pérez Gomez (Pérez
Sacristan, 1992) nos permite el acceso a un primer nivel de |
tes aportaciones sobre la cuestion,

En la intencién de incursionar en los dilemas planteados
de docentes vinculados a concepciones acerca de |a ensenanza, el aytor
tomienza refiriéndose a perspectivas basicas sobre I3 Cuestién, Dis;ingue
tal sentido, cuatro que considera sustantivas: académica, técnica, practica | En
reconstruccion social, en las cuales a su vez es dable reconocer COrrientesy ;
enfoques que las enriquecen o singularizan. Deja claro, al mismo tiempo, Yue
como ocurre con toda propuesta de clasificacion, particularmente en cie'ngias
sociales -aun en aquellas mas depuradas~, refleja limites difusos y dificiles de
:Ec::;;aer cz:;slo cual en algunas necesariamente se visualiza la interseccion

Erlure las cuatro pers_pec_tivas mencionadas, que dan lugar a investigacio-
nes diversas de amplia difusidn y circulacion de resultados, optamos, dada
estrecha relacion con la problematica en estudio, por , o
fespecto de las designadas come o » PO eitpOI'{er consideraciones

En relacién con la perspectiva pra Ctrca Y e retisuccin socal
que se fueron diferenciando | practica, Pérez Gomez alude a dos enfoques

aramente con el tiempo: el tradicional, que se

apoya basicamente en |a experiencia i i :
i practica, y el reflexivo s la préctica
En tanto Perspectiva, nos importa detenernos p i .

rhicie, par
*! Combinag,
Simisro,
acion NeCesariy
ficultosa, deng
ituciones,

ntes de la varig.
mética es objeto
Gomez ¥ Gimeng
intesis de diferen.

sobre formacian,

Sefuﬂdamema : L

enels S
Plei, que se desarrgln oo . JUe 12 ensenanza es una actividad com-

aen e 2 %
Por el contexto, con resy escenarios singulares, claramente determinada

92da de conflictos ge vaj':,a dos siempre en gran parte imprevisibles, y car

2o el profesora gepe

- C i 5
dinico que tiene que oncebirse como un artesano, artista o profesional

\23

—_— et

" Que requieren opciones éticas y pollticas. Por

Gesarrollar sy sabiguria experiencial y su creatividad
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para afrontar las situaciones tnicas, ambiguas, inciertas y conflictivas que
vida del aula. ¥
E:nfg?:wraa;t:: del profesor/a se basard pr_ioritariamemg en el ap_rendlz_aje
de la practica, para la practica y a partir de la pra;t:ca: La orientacion
prictica confia en el aprendizaje a través de la gxpeﬂenc:a con docermis
experimentados, como el procedimiento mas eficaz y _fundamental enla
formacion del profesorado y en la adquisicion dela sgbm!gria que requiere
la intervencién creativa y adaptada a las circunstancias singulares y cam-

biantes del aula (Pérez Gémez, 1992: 410).

£n lo que hace al enfoque tradicional, coincidiendo con Zeichner (1990,
Git. en Pérez Gémez, 1992), sefala que concibe /a ensefanza como actividad
artesanal y que, en consecuencia, el conocimiento sobre ella se fue acumulan-
do lentamente desde el ensayo y error a lo largo de los siglos, dando lugar a
una “sabiduria profesional transmitida de generacién en generacién” desde el
"contacto directo y prolongado con la practica experta del maestro experimen-
tado”, Debido a ello, “el conocimiento profesional resultante es tacito, escasa-
mente verbalizado y menos aln teéricamente organizado” y se presentifica en
“el buen hacer del docente experimentado”, a la vez que “se aprende en un
largo proceso de induccion y socializacion profesional del aprendiz”.

De manera similar, sequin advierte Pérez Gémez, Elliot (1989, cit. en Pérez
Gomez y Gimeno Sacristan, 1992) considera que este aprendizaje se asienta
en una r_nodalidad de practica intuitiva y fuertemente rutinizada, por ende
no refle:uva. Gue se va constituyendo en el mundo privado del aula y en.una
situacion de aislamiento profesional. El conocimiento resultante, acumulado a
lo largo de décadas y siglos, . ; B

© Se encuentra inevitablemente impregnado de los \ric-ios y obslamlos-epis-
temolégnc_os del sa!:er de opinién, inducido y conformado por las presio-
nes explicitas o tacitas de la cultura e ideologia dominantes [...], saturado

de ll!itos, plEjLIICIOS y IUgalEs comunes no [aCllIII nte cuestionados Félez
; ) I =] I (
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Stenhouse (1984), docente como investigador en el aula; Eisner (1985, cit. en
pérez Gémez y Gimeno Sacristan, 1992), ensefianza como arte; Schan (1983
1987, cit. en Pérez Gomez y Gimeno Sacristan, 1992), profesoria como o éc:
tico reflexivo, entre otros, Sobre esta base apunta:

Con la critica generalizada a la racionalidad técnica, desde diversos fren-
tes tebricos y distintas comunidades académicas, aparecen metaforas
alternativas para representar el nuevo papel que debe jugar el profesiona|
enfrentado a situaciones complejas, cambiantes, inciertas y conflictiyas.
[...] Aunque cada una de estas imagenes y metaforas del docente ydela
ensefianza ofrece matices distintos y énfasis diferentes, a todas ellas sub-
yace el deseo de superar la relacion lineal y mecanica entre el conocimien.
to cientifico-técnico y la practica en el aula. Mds bien parten de reconocer
la necesidad de analizar lo que realmente hacen los profesores/as cuando
se enfrentan a problemas complejos de la vida del aula, para comprender
cémo utilizan el conocimiento cientifico y su capacidad intelectual, como
se enfrentan a situaciones inciertas y desconocidas, cémo elaboran y
modifican rutinas, experimentan hipotesis de trabajo, utilizan técnicas,
instrumentos y materiales conocidos y cOmo recrean estrategias e inventan
procedimientos, tareas y recursos (Pérez Gomez, 1992: 412).

A criterio de Pérez Gémez, para comprender la riqueza de estos plantea-
mientos que, por otra parte, explican su efervescencia en las Gltimas décadas
del siglo pasado, conviene entender la evolucion histérica de las ideas que le
dan fundamento que, si bien pertenecen a contextos de emergencia distan-
tes en el espacio y en el tiempo, concluyen convergiendo en un movimiento
tedrico-practico de suma vitalidad y reconstruccidn permanente. Movimiento
Que procura, basicamente, evitar el caracter reproductor, acritico y conserva-
dor que tipificaba al enfoque tradicional sobre la practica. Asi, sefiala:

Resulta obligado en este recorrido reconstructivo reconocer a Dewey
€omo una de las primeras y més significativas aportaciones a favor de la
ensefianza como actividad practica, con su fameso principio pedagégico
de aprender mediante la accion (learning by doing) y su no menos influ-
yente propuesta de formar un profesor/a reflexivo que combine las capa-
cidades de busqueda e investigacion con las actitudes de apertura mental,
responsabilidad y honestidad (Pérez Gémez, 1992: 413),

Segun el autor, para Dewey, la reflexién es un proceso en el que se inte-
gran actitudes y capacidades, de modo que el conacimiento de la realidad

ENSERANZA Y PRACTICAS REFLEXIVAS

surge de la experiencia de la misma_ e impregnadt_: de sus de;letmlnantes. La
investigacion y la intervencion reflexiva, abierta y sincera, configura e;ad conse-
cuencia, el pensamiento creador del ser I:Iumano apegado a la realidad pero

i iempo reflexivo y critico ante ella. :

g ml.l.:";rt;edepsmwab (1 9'1?4) es mencionada como el segundo gran hito de
este movimiento que se aleja progresivamente de las resmcqones de la racio-
nalidad técnica. Su libro The practical: a language for curfxu-'wn supone un
punto de obligada referencia en el rastreo hlstéricolde lacriticaa .Ias empobre-
cedoras implicaciones del planteamiento tecnocratncq en educacion. Apoyado
en la distincién aristotélica entre discurso técnico y discurso practico, dEflM
decididamente que la ensefanza es mas una actividad prlactsca que técnica,
ya que implica el flujo permanente de situaciones complejas y probiema'u_cas
ante las cuales el profesor/a debe elaborar criterios racionales de comprension
y propuestas argumentadas tendientes a la concrecion de Io; fines genere!les
en proyectos de intervencién situacionales. En consecuencia, la formadén
del profesorado no podra considerarse como una mera responsabildad aca-
démica de adquisicion de conocimientos teéricos, supuestamente Gtiles para
la practica, sino fundamentalmente como la preparacién de un profesional
capaz de intervenir en el arte de la practica.

Recogiendo esta herencia y haciendo anclaje en tales ideas, serd
Stenhouse (1984) en Gran Bretana quien, segun Pérez Gémez, clanfique el
papel del arte en la ensefanza desde su postulacién del profesor/a como
investigador y, con ello, la elaboracién del conocimiento pedagégico a partir
de la misma practica. En lugar de procurar y enfatizar el conocimiento tedri-
co-externo, su propuesta privilegia una reconceptualizaadn que transforme
tal conocimiento desde la practica. En o que califica como un salto histérico,
expone las ideas de Fenstermacher (1989), que entiende en consonancia
con los planteamientos de Schwab, aun cuando a su juicio no sea del todo
estricto incluirlo en la linea que desde Stenhouse a Elliot esta configurando
esta corriente critica.

Respecto del enfoque reflexivo de la practica, plantea una distincion de
tres perspectivas claramente discriminadas:

*  reflexién como accion mediatizada instrumentalmente, que se orienta
a imitar las practicas de ensefanza que la investigacién empirica ha
encontrado eficaces. La fuente de conocimiento es en consecuencia
una autoridad exterior y en este marco, el conocimiento teérico dirige
la practica;
reflexién como proceso de deliberacion entre diversas y a menudo
encontradas orientaciones de ensefianza, en la que también la fuente

N
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o es la autoridad externa, pero el modo de conocer ya
deliberativo, a través del contraste con colegas yen funcién de |ag
es del dades del contexto. E] conocimiento, entendido como relativg.
::;O:?rlige la accion, sino que lainforma u qrien'ta; y por ultimo
« reflexién como reconstruccion de /a experencia, Que opera median.
te tres fenomenos paralelos: a) reconstruir Ia; SIfUaC}on.es donde
se produce l accién, atendiendo a cargde_r[stscas antes ignoradas
o reinterpretando ¥y asignando l_'luevo Hgnfﬁtado a las caracterfs-
ticas ya conocidas; b) reconstruirse & sl mismos como profesoresy
as, adquiriendo conciencia de las formas en que estructuran sys
conocimientos, afectos ¥ estrategias de actuacion; y ) reconstruir los
supuestos acerca de la ensefianza aceptados como bés.‘cos, lo que
implica analizar criticamente las razones y los intereses individuales
y colectivos que subyacen a los principios y faormas dominantes de

concebir la ensefianza.

de conocimient

Esta (itima perspectiva marca para Pérez Gémez un punto de superacién
de los planteos respecto de la reflexion en la accién, y lo hace en tanto propo-
ne la reconstruccion dialéctica del quehacer docente, abordando también las
condiciones politicas, sociales y economicas que inciden en su pensamiento y
accién, asi como el escenario en el que interviene. ES a partir de este planteo
que ya se sit0a en la perspectiva de reconstruccion social:

La reflexién asl desarrollada es una forma de practicar la critica con el
objetivo de provocar la emancipacion de las personas cuando descubren
que tanto el conocimiento como la practica educativa son construcciones
socia_les de la realidad que responden a intereses politicos y econémicos
cc_:ntlngem:es a un espacio y a un tiempo y que, por tanto, pueden cam-
biarse histéricamente.
Efa est_e uitimo enfoque de la reflexion, el conocimiento es un proceso
dialectico, los profesores/as construyen su propio conocimiento cuando
se sumergen en |jrr|a conversacién, tanto con la situacion, como con los
Supuestos que orientan su accion en ese escenario concreto. El conoci-
;mgnto que se ofrgce desde fuera no es aceptado mas Gue con valor meta-
orico, teniendo siempre presente que ha sido d i
y tiempo por otras personas, en condici g‘engra el o

3 Iciones peculiares y dentro de una

situad o '
enfrenfan feloebsl.::;é}:;t::n:prteaen :Iel'la newa i £ doentee
, d tarea de e
interpretar y comprender la generar nuevo conocimiento para

tro de este enfoque de ref espec ifica situacién en que se mueve. Asf, den-
1ue de reflexion, el conocimiento al incluir y generar una

S—
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de entender la situacion practica, transforma la practica

a personal
cofos 1992; 421-422).

(Pérez GOMEZ,
que afincaen la reconstruccion critica de
te relevante por sus posibles derivaciones
por lo que se incorpora como

stra vision, el planteo
resulta particularmen :
6n de propuestas de formacion,

s |
de nuestro andamiaje conceptual. ' .
iva de reflexion en la practica para |3 reconstruccion social,

con matices diferentes, conciben la
una practica social impregnafja dg
E:i?g::s de caracter ético en la gue los valorles‘ gue presiden s:d |nteincg1:;;
dad deben traducirse en principios de procedimiento durante_t ? el fo .
de enseanza. El profesor/a es consideradp como un profesional au dno <
que reflexiona criticamente sobre la practica cotld:a_nla para compren ef 5
procesos implicados en la ensefanza como las condiciones en que esta tiene

lugar. ’
Dentro de esta linea, por su amplio espectro es posible

Desde nue
la experien(ia
enla generaci
parte sustantiva

En la perspect !
se agrupan aquellas posiciones qy_e,
23 como una actividad critica,

considerar la inclusion de aquellos autores que se manifiestan abierta-
mente defensores de trabajar y desarrollar en la escuela y en el aula una
propuesta ética concreta de justicia, igualdad y emancipacion social [...]
(Giroux, Smith, Zeichner, Apple, Kemmis), hasta aquellos otros que desde
posiciones més liberales defienden la coherencia ética entre los principios,
intencionalidades y procedimientos educativos democraticos, sin especi-
ficar de antemano un modelo concreto de sociedad (Stenhouse, Elliot,
McDonald) (Pérez Gémez, 1992: 422).

El enfoque de critica y reconstruccion social enfatiza tres aspectos funda-
mentales a tener en cuenta en los programas de formacion de profesores: 1)
la adquisicion por parte del docente de un bagaje cultural de clara orientacién
politica y social, en el que las disciplinas de las ciencias humanas son conside-
radas parte central de los contenidos en el curriculo de formacion; 2) el desa-
rrollo de capacidades de reflexién critica, para desenmascarar la influencia de
la ideclogla dominante en las practicas cotidianas en el aula, en el curriculo,
en la organizacién de la vida en la escuela, en los sistemas de evaluacion, entre
otras cuestiones; 3) el desarrollo de actitudes consonantes al compromiso del
pl:c:fescrfa como intelectual transformador. Actitudes de interés, iniciativa y
bisqueda, de experimentacion y critica, de trabajo solidario y colaboracién.
A partir de estos planteos, y en contraposicion a quienes sostienen que los
profesores/as deben mantener una clara neutralidad politica, se considera que
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tanto la intervencién del docente en el aula como los programas de forma-
cién del profesorado deben enmarcarse en posiciones politicas respecto dela
institucion escolar y su contexto sacial. De ello s desprende la necesidad de
hacer explicites estos supuestos, analizarlos ¥ {»0""9‘9”05 a C;"'Za ¥ escrutinia
publico, en franco contraste con cualquier ficcion de negtra idad.

A pesar de su significativo grado de desarrollo te_énco. e‘ste enfoque s_e
mantiene en un plano de marginalidad por su escasa influencia en las pract-

cas de formacion de profesores.!

La reflexividad critica

Entre las vias que posibilitan la reflexividad critica, nos importIa detenernos
en el enfoque de investigacién/accion y su relacion con la formacion de profe-
sores por la fuerza que adquieren en nuestrclt pais las prppuestas vinculadas a
la investigacion desde el discurso de las politicas educativas en el contexto de
las reformas de los afos noventa para la formacién de docentes.

perez Gomez (1992), en el marco del trabajo ya mencionado, sefiala que,
como parte de la perspectiva de reflexién sobre la practica y reconstruccion
social, desde fines de la década del sesenta, se desarrolla en Gran Bretafia
una importante corriente pedagégica de significativa influencia en la mayor
parte del mundo anglosajon, que tiene como principales representantes a
Stenhouse y Elliot.

Segun Stenhouse (1989), Ia ensefianza es un arte, por lo que no puede
considerarse como una rutina de gestion mecanica o ingenieril; arte en el
que las ideas se experimentan en la practica de manera reflexiva y creadora.
Esta visién lo conduce a rechazar el enfoque por objetivos dominante en los
setenta, el cual enfatiza en el desarrollo del curriculo las tareas instrumentales
que asocian principios y rutinas empiricamente verificadas con la idea de una

enseanza eficaz. Como contrapartida, propone un modelo procesual en el
que los valores que rigen |3 intencionalidad educativa se erigen y concretan
en principios de procedimiento que orientan los diferentes momentos de la
ensefianza. En este modelo, el propio profesor/a deviene constructor/a de

1. Cabe seflalar que no hemos podido corrchorar, en consonancia con esta abservacisn realizada por Pérez
Gomez, si con el curso del tiempo estos programas alcanzaron otro grado de incidencia en experiendiss
cancretas en prdcticas de formacion. De todos mados, ef conjunto de las propuestas realizadas en el marco
de estos enfoques parecieran haber tenido més presencia en el dmbito de los debates académicos entré
diferentes camunidades que en ef campo de la intervencion. £l autor comenta dos experiencias
realizadas dentro del Prag delay idad de Wisconsin-Madi enelquetrabaja?—eith"ﬂf‘“"
Programa desarrollado por Kemmis en 13 Universidad de Deakin, Australia (Pérez Gomez, 1992: 424)
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las propuestas curriculares, para lo que rquiere pcl_telnciar el desarrollo de su
actividad intelectual y creadora que le permitan definir y t_ras_lad_ar 3 las practi-
cas en el aula los valores educativos significados como pnontqncs. Es por ello
que, para este autor, no puede haber desarrollo deil curriculo sin desarrolio ‘del
profesorado, lo que reclama mas que una formaann_purlamente académuca,
una preparacian para intervenir en procesos de investigacion de las pracﬁ'cas,
reflexionar sisteméaticamente sobre ellas y utilizar los resultados en la mejora
continua. Investigar en el aula como &@mbito natural implica enirenta_rse a
problemas singulares que deben experimentarse desde estrategias de inter-
vencién singulares adecuadas a cada contexto y situacion.

Para Elliot (1989), la investigacién/accién emerge en Gran Bretafa, al
menos como embrién, como una via para desarrollar el curriculo en las
escuelas en instancias de innovacion. De ahi que desde el punto de partida,
su proposito sea incidir en las practicas antes que producir conocimiento. Con
este alcance, sus principales presupuestos serian los siguientes:

1. Mejorar la practica comprendida como una actividad ética y no ins-
trumental exige un proceso continuo de reflexién de todos los que
participan en ella. Como el propdsito central de la ensefanza es fa
concrecion de valores sustantivos, cuya realizacion es dificil de antici-
par en la medida que su concrecién esta siempre condicionada por el
contexto, el Unico modo racional y ético de intervenir es mediante la
reflexion permanente en la accién y sobre la accién.

2. la investigacién en y sobre la accién debe abarcar todos aguellos
aspectos que puedan estar incidiendo en |a realizacion de los valores
considerados educativos. En este sentido, se trata de una reflexién sin
final preestablecido, en la que cada momento de reflexién conduce a
un nuevo momento de experimentacidn en la accién sobre la que es
nuevamente indispensable que se reflexione.

3. En este espiral de ciclos de experimentacién reflexiva en el entrecru-

zamiento de momentos de accion y reflexion, para Elliot, se transfor-

ma la practica, ya que se modifican los participantes y la situacién.

Los participantes desarrollan su capacidad para la discriminacion y

el juicio en situaciones humanas complejas, conflictivas, inciertas y

singulares, al verse inducidos a recomponer esquemas estandarizados

de pensamiento, presionados por las evidencias que devienen del
proceso dinamico de interacciones que se producen en el aula y las
instituciones educativas.

Las' propias exigencias de la naturaleza de la reflexién hacen que

1 investigacion/accién no pueda concebirse como un fenémeno
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solitario en la mente de un profesor/a recluido en sy aula. Requiere
dialogo, debate de pareceres y expectativas y demanda, de forma
ineludible, el contraste intersubjetivo y plural, para poder paliar los
efectos de una argumentacion unilateral.

5. La investigacion/accién —que integra en un mismo proceso |3 inves-
tigacién, el desarrollo profesional y la practica- conduce a una con-
cepcion que rechaza decididamente la estricta division del trabajo
impuesta por la racionalidad instrumental en la que los roles ¥ tareas
especializadas se distribuyen en posiciones jerarquicamente organiza-
das. En esta perspectiva, la intervencion de los especialistas externos
al aula y a la institucién solo podra justificarse en la medida en que
sea facilitadora de las précticas reflexivas de quienes participan direc-
tamente en los procesos educativos. Esto solo es posible cuando tales
agentes abandonan una posicion privilegiada y hegemonica y partici-
pan de manera negociada y abierta en procesos de colaboracién.

Tanto para Stenhouse como para Elliot, el conocimiento especializado
tiene un valor instrumental de servicio y apoyo a los procesos de reflexién.
Desconocer este planteo, como ha ocurrido en muchas experiencias a lo largo
de la historia de la educacion y particularmente en lo relativo a la formacion
de docentes, conduce a provocar la alienacion del maestro, con la natural
consecuencia de imponerle un conecimiento que no domina, que le es ajeno
¥ que abandonaré facilmente ante las perentorias exigencias de los complejos
Procesos en sus practicas.

En consonancia con estas postulaciones, nos resulta pertinente incorporar
aportes de Kemmis (1999), recuperando del conjunto de sus trabajos las ideas
€xpuestas en el texto “La investigacin/accion y la politica de reflexién”, que
dejan en claro su postura radical asociada a la teoria social critica y resultan
de plarticular relevancia con relacién a la investigacion/accion y el debate que
nos importa abrir sobre la cuestion.

En este escrito se expone como tesis central que la reflexion constituye un
acto politico que acelera o aplaza la realizacion de una sociedad més racional,
mas Justa y satisfactoria. Respecto de la naturaleza de la reflexién, se precisa
que esta prieptada ala accién, es social, politica y su producto es la praxis en
tante accién informada Y comprometida. En esta linea de sentido, se delinean

en términos argumentativos una serie de observaciones mencionadas como
Parte de la tesis, entre las que destacamos:

1. Frente ala tendencia a pensar la reflexion como un proceso psicol6gico
(14 s produce en el plano mental y que deriva en la separacion-esd-

e
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sién entre pensamiento y accion, el autor entiende la r_eﬂexién como
un proceso dialéctico. Se configura como metapensamiento atento a
establecer relaciones entre pensamientos y acciones en un contexto
determinado. En este sentido y, en consonancia con las tres formas
de razon planteadas por Aristételes (técnica o instrumental, practrc_a y
teérica o especulativa) distingue tres formas de reflexién: 1a reflexion
orientada a la resolucién de problemas, la deliberacién préctica y el
pensamiento especulativo. La primera, de indole técnica y de uso mas
frecuente, identifica un problema y concibe soluciones para resalverlo,
seleccionando los medios desde lineas de accién alternativas. La sequn-
da va més all4 de los medios y se plantea la evaluacitn de situaciones
complejas, procurando determinar lo apropiado desde el punto de
vista moral: basicamente decidir qué linea de accién sera la més sabia
y prudente. La especulativa, por tltimo, se constituye desde la critica y
reconoce que los contenidos de nuestro pensamiento conforman y son
conformados por las situaciones histéricas en que nos encontramos.
De todos modos, en ninguna de estas opciones —técnica, practica o de
reflexion critica- se puede, segun Kemmis, entender la reflexién sin refe-
rirse a la accidn y al contexto. Para comprenderla, es necesario saber cdmo
se orientan |os actores a la accion por la reflexidn y cémo se orientan a sf
mismos en relacién con el contexto histérico en el que deben actuar.
2. Tres razones permiten comprender, en la perspectiva del autor, que
la reflexion esta situada y orientada socialmente: la primera se des-
prende de su relacién con el lenguaje en el marco de la conversacién,
aun cuando la reflexién pueda entenderse como la conversacion de la
mente consigo misma; la sequnda deviene de reconocer que las ideas y
comprensiones que dan forma y contenido a nuestra reflexién nos vie-
nen dadas a partir de un mundo de sentidos y significados socialmente
construidos. Por fin, la tercera, por cuanto los frutos de la reflexion,
nuestras acciones, cobran significado y significatividad en un mundo
social en el que justamente los otros nos comprenden a partir de estas
y en referencia a las formas de vida que compartimos con los dems.
La reflexion, en tanto estd al servicio de los intereses humanas,
implica siempre un proceso politico. En direccion a fundamentar este
argumento de su tesis, Kemmis recupera los planteos de Habermas2
acerca de los tres intereses constitutivos de! conocimiento, asociados
a su vez con las formas aristotélicas de la razén. Intereses a los gue se

od

2. Como lo hace en otros trabajos de su autorla.
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reflexion que siempre son politicos, dado que

o donde los intereses propios de las distintag

diferente manera. Asl, la reflexién téenicy
acepta como dado el contexto social y su objetivo es sc_)[uci_onar proble.
mas en el marco de principios predefinidos como “"”"dlosr la 'eﬁEXIG!“I
practica tiene como propésito el examen discursivo de 0s Criterios y |a
accién, juzgando lo apropiado en el marco de un dmbito de comuni-
cacion y articulacion de concepciones acerca de lo bueno; el objetivg
de la reflexion critica es descubrir el proceso a partir dgl cga! llegaron a
aceptarse estos criterios develar su confom_mac:én historica y social, y
organizar la accién social hacia la emampaqbn. Es por tod_o esto que
|a reflexién no es de ninguna manera apolit@. En tal %entldo, lo que
distinque a las tres formas de reflexion no es si son politicas, sino hasta
qué punto problematizan su caracter como tal. Por ello, no se presenta
nunca como contemplacion sosegada.

4. Lo planteado acerca de la reflexion en cuanto proceso social y politico
orientado a la accion, que forma parte de la historia, deberfa dejar en
claro en la perspectiva del autar de que la reflexion es ideolégica.3 Esto
@5 asl, por cuanto nuestras ideas y el modo en que reflexionamos se
vinculan directamente con las expectativas sobre los efectos sociales
de nuestros pensamientos: a quién estan dirigidas nuestras acciones,
quiénes entendemos serdn nuestros coactores, los modos y el registro
del lenguaje que empleamos y las cuestiones que pensamos nos sitGan
ideol6gicamente. Y nuestra reflexion lo es también en tanto que sos-

tiene, reproduce o desafia y transforma esta serie de relaciones. Y lo
es en la medida que, desde ella, elegimos implicita o explicitamente,
qué se debe dar por hecho y qué tratar como problemético en las
relaciones entre pensamiento-accion y el orden social en que vivimos,
5. La reflexion es una practica que posibilita la transformacion de la
materia prima de nuestras experiencias en determinados productos
(comprensiones, compromisos y acciones) que son la expresion del
poder de reconstituir Ia vida social. Ello requiere el analisis profundo
de las situaciones histéricas y sociales que la enmarcan y, a su vez, el
estudio de sus consecuencias. Asl considerada, la reflexion no puede
ser concebida como un mecanismo o ejercicio puramente especulativo
en la construccién de interpretaciones o significados. En todo caso,

corresponden modos de
tienen lugar en un context
personas se expresaran de

3 Para Kemms, “la ideologla, considerada como objeto, es el ‘residuo’ cultural y cognoscitivo de valores,

actitudes y creencias que sostienen econdmi | [ -
0 de nuestras ideas” (1999, 103) ica, social y politicamente una sociedad mediante la reproduc
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es el poder de analizar y a la vez transformar las situaciones; expresa
en el ser humano su capacidad de agenciamiento en tanto productor
de la historia, sin que ello signifique perder conciencia de ser a su vez

producto de ella.

para mejorar la reflexién, en su perspectiva y como correlato de las ideas
expuestas, se demanda explorar la doble dialéctica entre pensamiento y
accion, individuo y sociedad. Ello es posible desde un programa que dé lugar
a que los individuos y los grupos participen “en una investigacion/accion
ideolégica, critica y participativa, de colaboracién y emancipadora” (Kemmis,
1999; 108).

Los métodos de investigacion, acordes a su planteo respecto de la
reflexién como practica, requieren el analisis concreto en las situaciones
particulares de la refacion mutuamente constitutiva entre el pensamiento y la
accion, que delinean precisamente el objeto y la tematica de la reflexién en
un caso determinado; y /a relacién mutuamente constitutiva entre efactoryel
mundo social del que forma parte. Para ello, los estudios deben tener acceso
a las categorias de pensamiento, compromisos y orientaciones a la accién
por parte de los actores en cada situacion. Deben también ser practicos,
arientados a la asuncién de decisiones y a la comprobacién en la accién, lo
que implica, en definitiva, asumir también el compromiso de interpretar las
consecuencias de la reflexion en la accion. En este contexto, Kemmis refie-
re a la idea de espiral de autorrefiexién. En esta clave de andlisis, entiende
que el estudio de la reflexién a través de la autorreflexién debe ser dirigido
por un interés emancipador, el interés constitutivo del conocimiento de la
ciencia social critica. Como consecuencia, es necesario adoptar los métodos
de la investigacion/accion critico-ideoldgica, participativa, en colaboracién y
emancipadora.

La investigaciér/accién emancipadora promueve una espiral autorrefiexi-
va, conformada por ciclos de planificacién, accién, observacion, reflexién,
replanificacion, nueva accidn-observacion-reflexién, En funcién de ello, segun
el autor, es concretamente critica en la medida que involucra a los parti-
cipantes en la reflexion critica sobre practicas concretas, el entendimiento
alcanzado respecto de dichas practicas y las situaciones histéricas en que se
desarrallan. Es participativa, en cuanto otorga protagonismo a los propios
actores, ademas de ampliarse a menudo para integrar a otros; y es colabora-
tiva en cuanto el conjunte de actores intervienen en la comunicacién, en la
toma de decisiones y en la accitn sobre las practicas objeto de indagacion,
€omo sobre el mismo proceso de investigaciGn/accién. De esta manera sig-
nificada, consideramos que implica un aporte relevante que marca una clara
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distancia de otras visiones respecto de las practicas reflexivas 3s0ciadas 3 |,
mve:tlg;‘g:;::o;: discurso cientifico, los participantes en c“amracion e
eﬂosnpmcesos de investigacién/accién intgnn’enen enla florrnacion ¥ amplia.
cién de teoremas criticos sobre sus practicas, tomprenmonles y SilUBCiOnes.
En tal sentido, articulan sus Iptopla§ teorias desde sus_ Propios |@_ﬂguajes Ya
partir de elios organizan la |Iustr_aa:|0n. cteand_o condiciones bajo I35 Cuales
les sea posible explorar sus propias comprensmlne; sobre |3 accion ¥ plani.
ficar las estrategias y tacticas que puedan contribuir a la transformacign del
orden social vigente. De alli que, desde un interés emancipador, |3 i"\fes‘tlga.
cidn/accidn procura siempre el desarrollo del proceso autoformativo de los
mleg:;rn; de este marco de referencia, al decir de Vi
profesores no son participantes desinformados en procesos de investigaciﬁn'
a los que se les pueda adjudicar el papel de meros recursos de colaboracian
en proyectos de investigacion educativa. Sus preguntas y los esquemas con.
ceptuales que usan para encuadrar sus practicas y sus escritas adoptan |
formato de estrategias formativas de suma valia para avanzar €N un mayor
nivel de profundidad en los conocimientos que alcanzan desde SUs propios
razonamientos profesionales.

Las ideas de Dino Salinas Fernandez (1994) ex
"Reflexion del profesor: la novedad de un viejo

mos, nos resultan especialmente significativas e
ciones hasta aqul analizadas:

lar Angulo (1 995), los

Puestas en su trabajo
principio” al que ya aludiéra-
N consonancia con las aporta-

Hay términos o conceptos que, con el tiempo, se ponen —o se imponen-
de moda en el lenguaje més o menos especializado de un 4mbito de
trabajo o pensamiento. En ocasiones su funcién es la de sustituir
conceptos con similar significado; en otras, adjudicar significante
vas ideas u objetos. Sin embargo, en otras, suele suceder que conceptos
aparentemente novedosos quizas no son tan nuevos, sino que se tratade
reapariciones de ideas ya reivindicadas en anteriores, mas o menos lejanas
tradiciones de pensamiento, aunque es posible que dicha reaparicién vaya

acompafiada de una reconceptualizacién de aquellas viejas ideas (Salinas

viejos
a nue-

Fernédndez, 1994: 81 ).

Desde sy vision, este
2ado fecurrentemente e
S05 prop6si
al menos

es el caso del concepto de reflexion del profesor, utili-
n los dltimos afios, en diferentes instancias, con divers
105 y también con significados distintos, aunque siempre asociado,
€N términos declarativos, a la mejora del trabajo de profesoreyas.
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bre esta base, sugiere que para comprender realmente su alcance el 'p;ro~
SOt:limientc; no es acudir al diccionario pedagégico, ni al sentido coman, sino
:ietuaﬂo adecuadamente en el marco teérico e ideolégico que le da cobertura
y significado”.

En esta linea de sentido, considera que uno de los problemas que derivan
en la vulgarizacion del discurso tetrico sobre la ensefanza

es la costumbre de tratar de ejemplificar categorfas o constructos de car:‘:_c-
ter tedrico, en la figura de un hipotético profesor de supuesta pureza epis-
temoldgica: profesor tradicional versus profesor innovador [“.]., Asi, por
ejemplo, frente a la figura de ese profesor o profesora que reflexiona codo
a codo con otros colegas de su escuela deliberando sobre aquello que
hacen, el por qué lo hacen y cémo podrian hacerlo, y tomando decisiones
informadas e inteligentes; suele dibujarse, como antagoénico, a ese otro
profesor, técnico de la ensenanza, aplicador de decisiones ajenas, décil a
las regulaciones administrativas, individualista, encerrado en su aula a cal

y canto, tradicional y hasta probablemente dogmatico y rutinario (Salinas
Fernandez, 1994; 82).

Lo cierto es que, en Perspectiva del autor, estas delimitaciones extremas

a las que aparentemente tan acostumbrados estamos con frecuencia nos
alejan de la cotidianeidad escolar,

cotidianeidad que viene a situarse entre
los extremos ejemplificados ¥ desde la que hay que hallar as posibilidades y
limitaciones del proceso reflexivo de los profesores”

Asi, el problema ya no debiera quedar circunscrito al acto en sl de reflexio-
nar por parte de los profesores, sino a |a consideracién del valor y alcance de
tal reflexion y de sus limites como

_ motor de fundamentacion ¥ cambio cuali-
tativo de las practicas de ensefanza.

Saberes, conotimientos Y condiciones de posibilidad
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n las tareas de ensefianza tienen _clirecta relacién con lag
e encarar su estudio y ubica al investigador en e lugar
profesor en el de quien estd a cargo de utilizarla. Esta
idea es luego rectificada de algun mo_do cu_ando en trabajos posteriorgs §C|ara
que en realidad ambos, docentes & investigadores, producen conocimientos

de distinto tipo. De todas maneras, estaplece una distincién entre |
fn:gri(za de produccion de conocimiento y bk :sto ol senqtmients,
asignando a la investigacion 1a funcién de aportar al perfeccionamiento de los
razonamientos practicos de los profesores y NC a ".i generacion de programas
de actividades deducidas de 5us rgsuttados, Posicion que fynqamepta en el
reconocimienta de tales razonamientos como de mayor incidencia en los

que las mejoras e
diferentes maneras d
de la produccién y al

bios en educacion. ; ;
mmﬁllaporte de la investigacion educativa a la practica estarfa dado, en

consecuencia, por la posibilidad de sostener postulaciqnes que modifiguen
el valor de verdad de las premisas sobre las que se asienta el pensamiento
practico en los profesores. Para sostener su argumentacion, Ll.tl!IZa IEJemplos
diversos de casos demostrativos del logro de una mayor eficiencia en las
practicas de la ensefianza debido a cambios en las formgs de. pensar de
los profesares por efecto de datos provistos desde estudios sistematicos.
Sin embargo, reafirma que son los propios profesores los que determinan
las nuevas practicas, que derivan de la modificacion en sus razonamientos
y no de la deduccion de reglas estrictas de accién emanadas directamente
de la investigacion. Podria inferirse entonces que su postura no establece,
como pareciera desprenderse en primera instancia, una jerarquizacién de
actividades y posiciones, sino que marca una necesaria discriminacién entre

ellas. Asi, afirma:

Los razonamientos practicos, o cierta manera similar de reconocer las

propiedades intencionales, pasionales, intuitivas y morales de la accion

humana, sen los métodos para transformar lo que empiricamente se cono-
ce y se comprende en la practica [...]. De ahi que, [...] cuando se sostiene
que la investigacion es beneficiosa para la practica, el criterio de beneficio
deberia ser el perfeccionamiento de los razonamientos practicos en las
mentes de los profesores (Fenstermacher, 1989: 165). , 4
Es desde estas postulaciones que advierte sobre los limites que se plantean
al apelar a la colaboracién entre las tareas y objetivos de la ciencia, que no

siempre tendrian la posibilidad de dar cuenta de necesidades de la practica :

profesional. La investigacion puede ayudar a mirar lo que estd acon?edeﬂdo'
pero es desde la reflexion acerca de o que deberfa estar aconteciendo en
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Jos espacios educativos que emergen respuestas normativo-prescriptivas que
pperan como orientadoras de las acciones de los profesores. _ 3

En la formacion, al promover la revls_mn dg los razonaml‘enltus préctrcqs
que sustentan las practicas y presentar evidencias sobre sus pnnapalles premi-
sas, el formador ayuda al profesor a reconocer algunas problematicas antes
no visualizadas. La continuidad de este proceso, para Fenstermacher, hace
del docente un estudioso de sus pfoplf*is_practacas. Desde su perspectiva,
entonces, la mera produccion de conocimiento acerca de |a _enseﬁanza no
contribuye por si misma a la formacion de profesores. En realidad, Ef punto
central estaria en 1a posibilidad de que el formador, en tanto estudioso de
la ensenanza, pudiera incidir en que los docentes se conviertan a su vez en
estudiantes de su ensefianza. '

Al poner la mira de su indagacién en los argumentos practicos de fos pro-
fesores, Fenstermacher intenta una via de acercamiento entre [a investigacion
educativa y la practica. En tal sentido, sefiala que los argumentos practicos
representan un instrumento analitico ineludible para ayudar a los docentes
a posicionarse coma profesionales reflexivos. Advierte, sin embargo, que el
trabajo en torno a tales argumentos no permite, en muchos casos, dilucidar
los supuestos subyacentes. En ocasiones, mas que examinar o dialogar sobre
ellos, surgen posturas defensivas, se presentan de modo tal que justifican
las razones basicas sobre las que asientan en lugar de develar conflictos y
ambigledades presentes en muchos casos en las practicas. De ahf la utilidad
del conocimiento derivado de la investigacion para la reflexion y, por ende, la
necesidad de articularlo con los que generan los profesores.

Respecto del planteo de este autor, podrian seRalarse algunas observacio-
nes, principalmente la no consideracién de las limitaciones sociales e institu-
cionales. En rigor, no presta especial atencién a las creencias de los futuros
profesores sobre el contexto social, politico y cultural de la escolarizacién.
Justamente es esta observacion, planteada en términos criticos, el punto de
partida de las postulaciones que Kenneth Zeichner (1993) desarralla sobre el
tema y que resultd indicativa de ciertas pistas a profundizar.

Este autor recalca que bajo la aparente semejanza existente entre quienes
suscriben el lema de la reflexividad hay importantes diferencias de perspectiva.
Asl, una lectura cuidadosa permite advertir que la idea de practica reflexiva
se \rifwcula en el ejercicio profesional, exclusivamente con la comprension del
propio quehacer y, en el caso de la formacién, con el propésito también
Hd!-lyente de que los futuros docentes internalicen tanto actitudes como
habilidades propiciatorias del analisis permanente de sus practicas. Mas adn,
se podria afirmar en refacion con estos planteos que no solo hay una restric-
€ién en cuanto a limitar el tratamiento de los problemas &ulicos, descontex-
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tualizandolos, sino que se apela a la reflexion como_ una via para
una mayor eficiencia en relacién con practicas prescnptas.l Sobre todo, en i
momento en que las politicas educativas, amparadas en discursos dem, i
zantes, vuelven a asignar a los profesores el Iu.,_sgar de. €jecutores de decision
adoptadas por otros, incluso cuando los estudios realizados sobre I35 re
muestran la inutilidad de esta posicion.

Por ello Zeichner, si bien reconoce que docemes, formadores ge
e investigadores de la educacién pretenden genulnamente_ avanzar g
una alternativa que dé respuesta a las politicas de los gobiernos, ing;
llamado de atencion respecto de los limites que pueden derivarse en Certgs
casos. Desde su lectura, hay cuatro formas de utilizar el concepto d

e reflexign
que obstaculizan el desarrollo de una mayor autonomia en los profesores:

garantizar

formag

docenteg
enerando
iste en yp,

1. Uno de los usos mas corrientes del concepto de reflexion
ayudar a los profesores a que reflexionen sobre el ejercici
vidad, con el objeto primordial de reproducir en sy practica lo que la
investigacion presume haber encontrado eficaz y que se constituirla,
por tanto, en base de conacimiento para la ensefianza.

2. En consecuendia con la racionalidad técnica, como en el €aso ante-
rior, el proceso reflexivo se centraria en las estrategias y medios de
instruccion utilizados por los docentes, excluyendo lo relativo a los
fines, los valores y a cuestiones de la esfera de la ética en gf campo
de la ensefianza, en tanto que de ellas se derivan problemaéticas que
se entienden ajenas al &mbito de competencia de los d

Supone
0 de su act-

Dcentes.

3. Las practicas reflexivas se centran en el Propio ejercicio docente, sobre
los alumnos o sobre ambos, dejando de lado las condiciones sociales
de la escolarizacién que influyen en su trabajo en el aula. Sesgo indi-
vidualista que hace mas dificil a los profesores afrontar estos aspectos
estructurales de su trabajo.

4.

Gran parte del material del movimiento de la practica reflexiva insiste
en la reflexion de cada profesor en forma individual. No se entiende la
reflexién como practica social, en la que el colectivo docente aborda
el conjunte de las problematicas vinculadas €on su quehacer. Obviar
esta posicion lleva a los docentes a considerar las dificultades como
personales, incluso, en ocasiones, como fracasos individuales, sin
relacién con lo que sucede a otros colegas o con las estructuras de
las instituciones y de los sistemas educativos.

Quizés en este marco, desde una mirada que es a la vez recuperacién
y critica, Zeichner entiende que es posible aprovechar la propuesta de

1
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macher, siempre que se le asigne un campo mas amplio de inscripcion,

Feme: hace ineludible una referencia contextual. No obstante, queda claro el
U . a:
:'Jgieo de su propuesta cuando afirma:

si uno de los objetivos esenciales de los programas de formacién del pro-
fesorado consiste en capacitar a los futuros doFentes para que puedan dar
buenas razones de sus planes educativos, y si 'estc';s planes han de tener
en cuenta las realidades sociales de la escolarizacién, los for_rr?adures _de
profesores deben encontrar férmulas para estimular un anélisis reflexivo
de estas realidades (Zeichner, 1993: 47).

Desde la lectura critica de modalidades que en algunos casos adopFan
las propuestas inscriptas en el lema de la _reﬂexidn y el prgfes:onar ref-'exrvo,
podemos inferir que tienen muy poca relacién con la auténtica promocnén del
desarrollo del profesorado, una de las principales vias de efectiva democrati-
zacion de los procesos de reforma escolar. Més adn, en lugar de acentuar la
autonomia en relacién con intenciones, decisiones, acciones, se crea con fre-
cuencia una ilusion de desarrollo que mantiene de maneras sutiles |a posicion
subordinada de los docentes. La interaccién simultinea de multiples factores
y condiciones genera problemas que no pueden resolverse a partir de reglas o
técnicas preestablecidas; de ahf la necesidad de un conacimiento emergente,
elaborado en el propio escenario de las practicas. Sin embargo, asf como no
cabe esperar la pertinencia o adecuacion exacta de form
elaboradas fuera de dicho contexto,
las explicaciones y propuestas elabor.
medie la consideracion critica de 1a i
nantes en la cultura social y escolar.

En este marco, y en proximidad con
Zeichner como Fenst,
planteada en términ

ulaciones explicativas
tampoco serfa licito reducir el analisis a
adas desde las practicas mismas sin que
ncidencia en ellas de los intereses domi-

otros estudiosos del tema, tanto
ermacher manifiestan que es preciso superar la relacién
os dilematicos entre la sensibilidad experiencial y la inda-
gacion tedrica. Si interesa el conocimiento de las practicas, reconociendo las
peculiaridades de cada situacién concreta, no se pueden obviar las necesarias
relaciones entre el bagaje intelectual, fruto de la propia experiencia y el saber
Publico de la ciencia ¥ las artes disponibles. Es en este Punto en que juegan un
pPapel fundamental o5 procesos reflexivos entendidos como comprensiones
situacionales, Los docentes construyen en forma permanente su propio cono-
c_imiento, Cuando se posicionan en esta suerte de conversacion tanto con la
situacién como con Jos Presupuestos subjetivos que orientan su pensamiento

¥ Su accion en cada escenario concreto. A ello hay que integrar, sin duda, el

Conocimiento que, generado en otros tiempos Y espacios, sirve de soporte
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teérico, permitiendo al docente nuevas construcciones Ide orden conceptyg|
desde las cuales interpretar y comprender las probleméticas de situaciones gg
la préctica objeto de analisis. Coincidiendo con estg planteo, cabria pregun-
tarse si en contextos en que las limitaciones y restricciones sociales e instiy.
cionales son tan fuertes, es posible obviar, sin pecar de ingenuidad, el anglisis
de sus efectos en las practicas docentes.

En diave de sintesis de las lineas de investigacion y postulaciones hasta aqul
presentadas, resultan valiosos los aportes de Zeichner y Tabachnick (1991).
Como resultado de sus estudios, identifican cuatro grupos de propuestas en I
practica reflexiva en EE.UU., destacables por su impacto a partir de la importante
produccion editorial que sobre la cuestion circula en nuestro contexto. Cada ung
enfatiza una problematica eje como objeto central de los procesos de reflexign;
los contenidos {con Shulman como principal representante), los resultades de
investigaciones formales, los aspectos procedimentales en la ensefianza; fas
peculiaridades de los sujetos def aprender; y, por ultime, los contextos sociales
y politicos de la escolarizacion. En abreviada caracterizacion se las presenta
como: 1) académica, que pone el énfasis en el papel de los contenidos y el
conodimiento de la disciplina como la forma mas apropiada de preparar a los
profesores para ejercer su trabajo; 2) de eficiencia social, que estaria asociada a
la ensefianza como un proceso de toma de decisiones en cuyo marco plantearfa
las relaciones investigacion-practica de la ensefianza; 3) la designada como
evolucionista centra su preocupacion en el desarrollo del aprendizaje en los
estudiantes como base para determinar los contenidos de la formacién de los
futuros profesores; 4) 1a tradicion reconstruccionista social, cuya idea central es
potenciar un impulso democratico y emancipatorio por parte de los profesores,
implica un compromiso con la reflexion como practica social y constituye como
eje de preocupacién 1a relatva a los contextos sociales de la escolanizacion. .

Lo que resulta de especial interés en esta clasificacion es 1a posterior inclu-
sion, por estos autores, de una quinta orientacién designada como reflexion
genérica, expresidn que, paradojalmente, desde su ambigiiedad devendria en
categorla fértil para comprender el porqué de ciertos discursos sobre el tema
a los que ya se hiciera referencia. Se trata en este caso de una preocupacion

por la ensenanza reflexiva en general, sin importar el contenido de la reflexién,
sus fundamentos, su intencionalidad. La idea central es que las acciones delos

profesores serfan mucho mejores si fueran mas deliberativas e intencionales.

Basandose en la distincion inicial realizada por Dewey [1933] 19894 entre

]
e

4, En su libro How We Think (trad. cast.: Coma pensamos, Barcelona, Paidds, 1989), Dewey mﬂ"ﬁ:
accién rutinaria como aquella que esta difigida primordialmente por el impulso, la tradicion y 1 3“”",“.._-
En este marco, la realidad se percibe como no problematica y se constituye en barrera para el

RS =
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cion reflexiva y accién rutinaria, pareciera que este razonamiento no nece-
B ra dirigirse a aspectos como el contenido, los procedimientos, los sujetos,
Zﬁontexto. Sin embargo, y esto ha sido sena!ado por distintos autores en
diversas producciones y contextos, en la medida_ que to.dos los profesores
son reflexivos en algun sentido acerca de su propio tr_abap,‘ es claro que un
planteo de reflexividad en términos generales resulta insuficiente. La idea de
que la ensefianza mejora solo si los profesores deliberan més y son mas racio-
nales en relacién a sus acciones no resulta convincente. Lo central es el I‘EI[JO
de reflexién a que se convoque, tanto por su contenido y su intencionalidad
como por los modos de abordarla. El propdsito es que los profesores estudien
la ensefianza de forma deliberativa, conozcan lo gue estan haciendo, por qué
lo hacen y qué sucedera como resultado de su tarea (Zeichner, 1992).

No podemos dejar de mencionar en relacion con estos planteos, la
impronta de P. Jackson (1988), particularmente desde sus ideas expuestas en
el libro La vida en las aulas. Mas alla de la recuperacién directa de esta obra
del autor -a la que haremos especial referencia en otro capitulo—, nos parece
oportuno mencionar por las relaciones con el tema que nos ocupa, que el
prélogo a la primera edicidn espanola, a cargo de Jurjo Torres Santomé (1991:
11), tiene como sugestivo titulo: “La practica reflexiva y la comprensién de lo
que acontece en las aulas” .5 -

Jurjo Torres plantea, retomando a Doyle (1986, cit. en Torres Santomé,
1991), que la mayoria de las investigaciones sobre la ensefianza se orientaron
hacia los procesos que tienen lugar en las aulas en un sentido restringido, en
relacion con el aprendizaje, perdiendo el nexo de acciones e interacciones con
la institucidn escolar como contexto en el que se desarrollan. Es precisamente
el trabajo de Jackson, gue Jurjo Torres califica de pionero —apreciacion en la
que coincidimos~, el que, basado en metodologfas cualitativas indaga otros

10 ¥ la xperimentacién de puntos de vista diferentes. En el caso de maestros ¥ profesores, conduce a la
aceptacidn acritica de |as situaciones que enfrentan cotidianamente, a Ia aceptacidn de objetivos y medios
definidas por otros para ellos. La accion reflexiva, en cambio, desde su visién, supone una consideracion
activa y cuidadosa de sus creencias y practicas a la luz de los fundamentos que las sostienen y las consecuen-
cias que Qa_ellas derivan. En esta perspectiva, la reflexion no puede ser entendida como una serie de pasos
0 procedimientos preespecificados a seguir por los profesores, sina una manera de afrontar los problemas
Que se les presentan. Implica tucien, emocidn ¥ pasitn, por lo que excede el process de solucon légica
¥y tacianal de problemas. Es por esto que, ademés de actitudes como ap intelectual, resp idad y
snceridad, supane siempre la consideracion de por ko menos res CONSECUBCIas provocadas por el propio
:Jm docente_. personales, académicas y socio-politicas. En tanto las aulas son ambientes en los que se
! contecimientos 2 un Fitmo vertiginoso e impredictible que reclaman constantemente decisianes
mm IaA!_!‘rﬂe_x_nan tene que dar lugar también a la consideracion de hechos De ahi que
y anteo, en , reclame un equilibrio entre y ruting, p )y aCcion.
didosummm g Cuanto en &l momento en que Jurjo Torres escribe este prilogo, en Espafia se ha exten-
i rablemente en el mundo académico el debate acerca del papel de los procesos reflexivos en
profesional de los profesores y por ende en sus procesos de formacion.
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significados de la actividad en el aula y en el contexto escolar. En efectg
Jackson es reconocido como uno de los primeros investigadores que Dtorga.
significativa atencion a los comentarios que los profesores realizan sobre lo
que en realidad sucede al interior de las aulas. Esto le permite advertir que
la ensefianza es una actividad mucho méas compleja de lo que se acostumbra
a pensar. De ahi también, su posicién respetuosa como investigador ante g|
papel de la practica.s
La exploracién realizada permite develar planos de diferenciacién mas
significativos. A la vez, reconocer la confluencia de nuestros propios puntos
de mira con tedricos cuyas postulaciones de origen remiten a las tradiciones
practica y critica, que posteriormente van a delinear lo que podria plantearse
como reflexividad critica.?

Lineas de sintesis

En el decurso de este recorrido exploratorio, con niveles de profundiza-
cién creciente en la lectura critica de diferentes aportes fuimos ganando en
potencialidad heuristica, tanto en la generacion de interrogantes como en la
recuperacién de posibles indicios y pistas para la delimitacién de categorias
centrales y la emergencia de nuestras propias construcciones.

El movimiento que postula el concepto de préctica reffexiva, de inusitado
desarrollo en las dltimas décadas del siglo pasado —en particular desde los
ochenta en adelante-, aun desde sus diferencias, ha orientado sus plantea-
mientos enfatizando la necesidad de cambios en los enfoques para la forma-
cién del profesorado como un camino ineludible para concretar propuestas
diferentes en los procesos de practica profesional. Las producciones que dan

6. turjo Torres tiene a su cargo, ademds, la introduccion a la publicacién que surge como resuttado de 12 .

seleccidn de ponencias presentadas al Congreso Intemacional de Didactica "Volver a pensar 12 educacion”s
tealizado en La Coruna en septiembre de 1994, que se edita en 1995, Publicacion que en el vol. 2, FPricticas
¥ discursos educativos, incluye una serie de trabaios mucleados bajo el subtitulo "Repensar 1a funcidn
docente”, refendos al papel del profesorado y en relacion a elio a problematicas relativas a su

¥ desarrollo profesional, a cargo entre olvos, de vanos de los autores menonados en este capitulo. un

conjunta de coincidencias que pudimos reconoger en estas presentaciones miestran Un [E10ING Progresia
ala a6n de la cobdianeidad escolar, en particular a la vida en as aulas en estrecha relacion O:n"
perspectivas que enfatizan el papel de procesas reflexivos y criticos por parte de prefesores. Ejes Qué “’”o
fuerza particular en los afios noventa can los debates y reflexiones sobre la funcon social del pfofﬂ“‘:ﬂ;
a5 necesarias transformaciones a operar en sus procescs de formacion, Advertimos también que todas
ideas lienen especial resonancia en rep de ¢ dades académicas defimd. N’dp‘mm
to arftico en educacion, en particular en Espana, Portugal y en el mundo anglosajon. ; de
7. En esta dave de lectura, ademas de los apartes ya desarrollados, son esclarecedoras 1as produccianes el
Jost Contreras Domingo, Remeis Amaus, Miguel Pereyra y Lourdes Montero Mesa entre los principales
Espatia, lvor en Thomas Popkewitz y Henry Giroux en EE.UU.
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cuenta de su emergencia y desarrollo muestran aqherentes en diferentes pal-
ses del mundo, en buena parte de los casos asociados a procesos de reforma
educativa 8

Diversos autores coinciden en sefalar que el apogeo de estos enfoques
encuentra su razén en una combinacidn de factores como condiciones de
posibilidad. Entre ellos, sin duda juegan un papel significativo los plantea-
rmientos que, en el contexto de dichas reformas, reivindican la autonomia
profesional de maestros y profesores en tanto agentes curriculares signifi-
cativos, enrolando en posiciones que avalan lo que podria caracterizarse, en
nuestra expresion, como profesionalizacién genuina del quehacer docente.
Posiciones que toman distancia de los discursos populistas y demagogicos
_frecuentes también en tiempos de reformas— que en definitiva aluden a la
reflexion en términos simplistas, pero no ingenuos ni desinteresados, que
amparan una suerte de ilusion respecto de la reflexién en tanto mantienen
a los profesores de manera solapada, en algin sentido sutil, en una postura
dependiente que anula sus potencialidades emancipatorias y de efectiva auto-
nomia profesional.

El andlisis de discursos que dan cuenta del debate sobre la cuestion en
diferentes contextos nos deja en daro el énfasis en la necesidad de una
estrecha relacién entre practicas reflexivas y una apuesta en los procesos de
cambio a una efectiva democratizacién de las instituciones educativas y de las
précticas docentes al interior de las mismas.

Junto a esta vinculacién a procesos de reformas globales en educacion,
se enuncian otras razones, entre las que entendemos destacables: a) el reco-
nocimiento de las limitaciones de las investigaciones proceso-producto en los
estudios sobre la ensefianza y la formacién del profesorado; b) el importante
desarrollo de la psicologia cognitiva, en particular los estudios orientados a
explorar en el pensamiento del profesor y la resolucion de problemas en dife-
rentes instancias de los procesos de ensefianza; y ¢) el desarrollo y a su vez
legitimacion de abordajes cualitativos, interpretativos, en particular de corte
etnografico y desde la narrativa, estudios que acentuan el contexto de descu-
brimiento en las investigaciones acerca de la ensefianza.

&Nﬂxnc_smpaquemm anfoques se desarrollaron también en otros escenarios, respecto de lo cual

'l:’“'""“m indicaciones desde las referencias y citas de principales autores analizadas y que dejamos de
d“_e"' 't_lncmn de un recorte necesario procurando ganar en profundidad en las vias de entrada, lo que no

hubiera sido factible de segui desagregando las consultas en nuestro rastreo exploratorio de fuentes. Cabe

Smplemente mencionar con sentido ejempiificador, que Keneth Zeichner, en su trabajo “El maestio como

:ncfesmnal reflexivo™ (1993), al que ya aludimas, menciona como paises en los que se concretaron esfuerzos
N esta linea de pensamiento, ademds de los ya citados, a India, Tailandia y Singapur.
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Las investigaciones de Doyle (1986) marcan una clara ruptyra resp

to de lo que fue definido como paradigma Proceso-producto : ec-
fracaso denuncia su incapacidad tanto respecto de |3 posgb-,ﬁd' ad g
acercar una mayor comprension acerca de los complejos pmcme
de ensefianza como en la busqueda y generacion de contenidos g, .
tanciales a incorporar en la preparacion de profesores, Basbcam@_.n:n
se entiende que sus aproximaciones resultaron poco sensibles Dare
acercarse a las diversas facetas de la vida del aula y el trabajo de Icz
ensenantes, para explicar sus aspectps inciertos e indeterminadog a
la vez que multidimensionales. Estudios que quedan apresadgs en a
caja negra, desde los limites que se plantean en las relaciones entre
el aprender y el ensenar en términos exclusivamente causales, Fracasq
que pareciera convocar al renovado interés por la obra de Dewey y
sus postulaciones acerca de las practicas reflexivas y de Jackson en su
mirada sobre /a vida en las aulas, |a perspectiva de profesores y los
abordajes desde la investigacion.,

Los desarrollos de la psicologla cognitiva que, como contrapartida a
la psicologia conductual focalizada en los aspectos observables de |a
conducta, se intereso especialmente por describir y comprender los
procesos mentales en los que descansan actividades complejas, se
constituyen también en condiciones propiciatorias para la produccién
de los discursos acerca de la reflexividad. En este marco, las indaga-
ciones sobre los procesos en juego cuando los profesores planifican
su trabajo —en las instancias de anticipacion, interactividad y de
valoracién posactuacion- y las diferencias entre expertos y novatas o
principiantes en sus cogniciones al llevar a cabo diferentes secuencias
en la estructura global de una actividad. En suma, estudios que pro-
curan un mayor entendimiento del pensamiento del profesor, de las
relaciones entre como piensan y actdan y, como consecuencia, de los
vinculos entre la teoria y 1a préctica.

El auge de los abordajes que enfatizan el contexto de descubrimiento
se configura también como condicién de emergencia de los enfo-
ques reflexivos en la ensefianza y la formacion de docentes, dada la
importancia que asignan —particularmente en el caso de los esl_udf%
etnograficos y de la investigacidn/accién en educacién- a los signifi-
cados que construyen los sujetos implicados respecto de los hechos
investigados. ;

En suma, y como consecuencia de los factores mencionados, junto
a otros probablemente, pareciera ser que la orientacién reflexn;:
concita un importante nivel de acuerdo entre quienes apuestan @

_—u—-—'_'_-—.-—-.-
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mejora en la ensefianza y otorgan para eso un papel rele\.rarlnte, si bien
no excluyente, a los procesos de generacién de conocimientos por
parte de los profesores y, por ende, a las herramientas conceptuales
y metodoldgicas de las que necesitan apropiarse para participar en
dicha mejora desde una posicion de autonomia intelectual y, a la vez,
con conciencia social y ética.

5. En términocs generales, la divisa de la reflexién surge internacio-
nalmente como reaccion contra la vision de los profesores como
técnicos que solo se dedican a ejecutar las decisiones tomadas por
otros, desde posiciones de autoridad. Posiciones vinculadas tanto a
formas de division intelectual del trabajo, que asignan centralidad
particularmente a académicos —investigadores universitarios-,? en la
generacion de ideas respecto de la ensefianza, como a concepciones
de reforma de arriba hacia abajo que circunscriben a los profesores a
un papel pasivo de meros aplicadores. En esta direccion reivindican,
en cambio, su figura de agentes curriculares significativos, es deir,
como profesionales con capacidad para intervenir activamente en la
definicion del qué, como, por qué y para qué de su trabajo, asi como
el de las instituciones en las que trabajan. Como sujetos a los que,
en consonancia con este punto de mira, se les reconoce que también
disponen de teorias y pueden contribuir a 1a generacién de nuevos
conocimientos sobre la ensenanza.

6. El concepto de profesional reflexivo admite como punto de partida
la rigueza, esa suerte de maestria que se expresa en las practicas de
los buenos'® maestros y profesores. Es claro que, en simultdneo, se
entiende que el proceso de comprender y mejorar el propio ejercicio
docente requiere volver sobre la propia experiencia, proceso gue
debiera prolongarse a lo largo del desarrollo de toda la trayectoria
profesional.

El concepto de reflexién no es neutral, no estd libre de valores, por lo

que las distintas teorfas que le otorgan entidad manifiestan diversas

visiones de la naturaleza humana y de sus potencialidades. Acordar

9. 5in que esto signifique —tal como ko advierten diferentes autores que suscripen estas pOSICIONEs— que
€sta vrsidn implique un rechazo de lo que producen las universidades, lo que en todo caso seria paradosal-
mente ireflexvo. Solo se trata de senalar que la produccion no es de exclusvo resorte de las unversidades
¥ Que es necesario otorgar a y prof e prof del que han sdo despojados,
Que les reconozca su funcidn como productores de conocimmento sobre las practicas en las que intenienen
cotidianamente

10. Buenos, en s
Fenstermacher,

u doble connotacion epistemoldgica y moral segun lo planteara inkialmente
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FORMAR Y FORMARSE EN LA ENSENANZA
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con esta perspectiva significa asumir la practica reflexiva en sf m;
con un énfasis distinto segun los programas. De ahf la necesig i
interrogarnos acerca de los significados y sentidos que se le am;d
y los propositos de su inclusion como niicleo fundante en las pro, Yyen
tas de formacién del profesorado. Pues.

T

CAPITULO 2

Practicas reflexivas,
profesionalizacién docente
y procesos de formacion
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