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que se entiende inherente a estas précticas, la perspectiva por la que se opta
en la propuesta para su indagacién es la multirreferencialidad,® por entender
que solo desde este enfoque es posible abordar en su materialidad concreta,
y no meramente retérica, las maltiples facetas inherentes a la complejidad
que las caracteriza.

El conjunto de experiencias de intervencién mencionadas se constituye en
puntos de anclaje para la construccion de alternativas especificas que con el
tiempo dan lugar a la configuracién de una propuesta concreta. Sobre la base
de los primeros avances, y su paulatina profundizacion a partir de procesos de
triangulacion y validacién, va cobrando fuerza, a su vez, la idea de hacer de
dicha propuesta un dispositivo™® de formacién en el anélisis didéctico de Ias

. pricticas de la ensefianza.

En consonancia con estas postulac:ones, los diferentes capftulos y aparta-
dos de este libro se orientan a explicitar y fundamentar cémo se construyen
desde los procesos formativos las relaciones entre reflexién e intervencién
respecto de las practicas de la ensefianza, a presentar alternativas y vias de
entrada al anélisis de dichas précticas en atencién a las principales dificultades
reconocidas desde la posicién de formador y, en didlogo con estas ideas, a dar
cuenta de herramientas conceptuales y metodolGgicas que permitan abordar

el andlisis didactico de las practicas de ensefianza y su inclusién en précttcas .

‘docentes en sentido amplio.

9. El concepto de multirreferencialidad se asume en colndldencla con pensadores franceses, princpalmente
Jacques Ardoino (1980/1993). Alude a una perspectiva que permite el abordaje de objetos/problemas
complejos desde la convergencia de disciplinas y enfoques diferentes, sin que la bnsqueda de compleman-
tarledad comprometa las diferencias que los caracterizan.

10. Junto a la primera aproximacion ya sefialada respecto de la perspectiva en el uso de este término, cabe
agregar que, en este caso, se alude al dispositivo en términos pedagéglcos en una doble manifestacion:

como dispositivo de formaclén y comao dispositivo de analisls. Por otro lado, en tanto se procura profundizar

en los aspectos relativos a fa configuracién de este tipo particular de dispositivo formativo, precisar el aleance -

que se le asigna serd un aspecto a considerar puntualmente tanto en el plano tedrico como matedolégico:
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Ensefanza

y practicas reflexivas
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e Demarcaciones conceptuales

Las propuestas que se desarrofian en el campo de la ensefianza y de la
, formacién de docentes bajo el lema de la reflexidn parecen expresar concep-
L tos totalmente novedosos cuando se trata, en realidad, de’una reconceptua-
lizacién- de enfoques asociados desde hace tiempo a la mejora del trabajo
. docente

)  Podrfa hablarse de toda unia constelaciér de ideas interrelacioriadas con |a
reflexion del profesor como:

La profesionalizacién de los ensefiantes, la autonomfa docente, el profesor

como investigador de su préctica, los profesores como intelectuales reflexi-

vos, etc. La mayoria con un denominador coman, la critica y la busqueda

() e de alternativas al modelo de racionalidad tecnocrética o instrumental que

" ha"dominado el debate y*pensamiientc en la-formacién y perfeccions

o b " " rhiento"del profesorado en las décadas precedentes (Salmas Fernandez,
) ' 1994: 81).

, Cainciden en esta perspectlva los discursos de poltt:cos admmastradores
) y tedricos. Sin embargo no suempre esta coincidencia se mantiene cuando se
abandona el campo de las declaraciones para referir a situaciones de las préc-

ticas’ cotldtanas donde -mdudablemente—- hay gue enfrentar las posnblhdades
T ¥ ‘lirnitaciones del proteso reflexivo.
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£l problema ya no se plantea en términos de si los profesores reflexionan
o0 no sobre sus précticas —ya que de alguna manera pareciera que lo hacen—,
sino en explicitar el contenido y los modos de incursionar en tal reflexion,
que resulta indicativo del tipo de racionalidad que orienta esas practicas y,
por tanto, de los procesos de cambio derivados de ellas. No obstante, es fre-
cuente encontrar referencias a la reflexién del profesor como base necesaria
para el cambio y sostén de las reformas escolares, sin asumir el valor de tal
explicitacién, lo que deriva, en muchos casos, en la banalizacién del discurso
que sostiene esta propuesta.

Elinterés por discriminar perspectivas de andlisis, y el rastreo que realizamos
en esta direccién, nos permite la identificacién de un numero significativo de
autores que generaron producciones.especificas sobre la temética. Pueden asf
mencionarse algunos como John Peters, Jesse Goodman, Victoria J. Marsick,
de quienes identificamos ponencias sobre el tema, y Gary D. Fenstermacher,
Donald Schdn, Laurence Stenhouse, John Elliot, Daniel P. Liston, Kennet. M.
Zeichner, Stephen Kemmis, entre otros, autores de capitulos de libros u obras
completas destinadas al tratamiento de la cuestidn.

Resulta ejemplificador, en este sentido, presentar brevemente considera-
ciones a partir de los primeras 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) sefiala que la reflexién pone en tensién dos conceptos clave:
practicas habituales o rutinarias e intencionalidad. Desde su visién acerca de
la teorla 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 précticas habituales, se
asumen como marco de referencia de las acciones cotidianas sin perder de
vista las intencionalidades que est4n en juego en cada caso. En este Gitimo
sentido, refiere a rutinas sobre las que operan planos de reflexividad y que
por lo mismo pueden ser aplicadas més extensivamente. La reflexién, en.con-
secuencia, estarfa en la base de la génesis de rutinas flexibles y adaptables en
funcién de las intencionalidades. Para ello, estas deben tener cierto nivel de

detalle, ser suficientemente consistentes y sugerir una base amplia de orienta-
ri6n para los sujetos, de modo de posibilitar la transferencia.

,Goodman (1987) plantea que la reflexién parece ser un eslogan que, en.

_su uso, remite a significaciones diferentes que requieren darificacién. Es’to
demanda, desde su perspectlva, confrontar con enfoques tecnocraticos. y,
sobre esta base, proponer nuevas formas de relaci6n teorfa-practica. En este

26

ENSERANZA Y PRACTICAS REFLEXIVAS

marco, sefiala la necesidad de avanzar tedricamente desde una interrogacién
més fuerte acerca del tema, para lo cual remite béSIcamente a tres 4reas de
problematizacién:

1. El objeto de la reflexién 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: a) las técni-
cas, orientadas a alcanzar ciertos objetivos puntuales y precisos; b) la
relacién entre principios y préctica educativa que apunta a establecer
las consecuencias derivadas de peculiares relaciones entre acciones y
creencias; y ¢) matices morales y politicos en el discurso educativo::

2. El proceso de reflexién, que en tanto se orienta a la resolucion de
problemas, requiere la integracién de ciertas formas de pensamiento,
muchas veces disociadas en el anélisis de los- procesos de la préctica:
el pensamiento racional y' el pensamiento intuitivo. 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, dependxente de principios basados en
la tradici6n y la agtondad Recupera, en cambio, la potencialidad en
siinecesaria converge"ncua del pensamiento racional ~que procesa de
modo l6gico, secuencial y ordenado, con énfasis en el razonamiento
deductivo, y el pensamiento intuitivo —que da lugar a la imaginaci6n
y la creatividad.
3. Por ultimo, refiere a.las actitudes necesarias para la reflexion: apertura
- de pensamiento y escucha_de opiniones divergentes; de respuesta,
orientadas a hallar sentido, aplicar informacién en una “direccién
- detérminada y considerar sus consecuencnas e implicaciones y, por

fin, entuszasmo

Marsick (1991) entiende que ser criticamente reflexivo significa buscar
presundones, valoraciones y creencias que subyacen en las acciones. En esta
direccién, si se-intenta asumir una posicién 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 posibilite la- comprensién del
problema, Observa que a partir de ello, secuencialmente; sera posible sugerir
el:planteo de accién para luego reinterpretar la situacién a la luz de las conse-
cuencias generadas. Se podrfan reconocer, al respecto, dos circuitos: el prime-
ro, simple, de prueba de.la misma estrategia o varlaciones directas de ella; el
segundo, doble, orientado a la mdagacién critica de razones del fracaso de las
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4 decisiones asumidas. Este Gltimo circuito se asociarfa més claramente con una
- ' l'tposmén de reflexividad en tanto procura profundizar bajo la superficie; para
' i ‘descubnr valores,  presunciones y juicios desde la autorreflexi6n combinada
sme_rge,sgﬂamente son el didlogo y el trabajo en equipo. Advierte, asimismo, sobre
9 una cuestién central no siempre considerada, ¢omo la organizacién necesaria
para una mayor productividad en esta tarea, la que se vuelve dificultosa, de no
mediar modificaciones en las condiciones de trabajo en las instituciones.
7y Llegados a este punto en nuestras indagaciones y conscdientes de la varie-
dad y diversidad de autores y contextos en los que esta temética es objeto
de anélisis y debate, un texto de Angel Pérez Gémez (Pérez Gémez y Gimeno
- Sacristan, 1992) nos permite el acceso a un primer nivel de slntes:s de diferen-
) : fes aportaciones es sobre fa ¢ ‘cuestion.
) En la infencién de incursionar en los dilemas planteados sobre formacion

M de docentes vinculados a concepciones acerca de la ensefianza, el autor

comienza refiriéndose a perspectivas bésicas-sobre la cuestién. Distingue, en
L tal sentido, cuatro que considera sustantivas: académica, técnica, prictica y de
) reconstrucclén social, en las cuales a su vez es dable reconocer corrientes y/o
' enfoques que las enriquecen o singularizan. Deja claro, al mismo tiempo, que
{9 L como ocurre con toda. propuesta de clasificacién, particularmente en ciencias
= v soctales —aun en aquellas més depuradas—, refleja ifimites difusos y dificiles de
Bncuadrar por lo cual en algunas necesariamente se visualiza la interseccién

() de perspectivas.

) Entre las cuatro perspectrvas mencionadas, que dan lugar a investigacio-
: nes diversas de amplia difusién y circulacién de resultados, optamos; dada su
() estrecha relacion con la problemética en estudio, por exponer consideraciones
o ‘réspecto de las designadas como préctica y de reconstruccion social,
() . . , .
. En relacién con la perspectiva préctica, Pérez Gomez alude a-dos-enfoques .
() que se fueron diferenciando claramente con el tiempo: el tradicional, que se
) apoya bésicamente en la experiencia practica, y el reflexivo sobre Ja préctica.

En tanto perspectiva, nos importa detenernos particularmente en la conside-
() racién que de ella realiza por cuanto, al hacerlo, esboza una caracterizacién

de la ensefianza que desde nuestra visién entendemos de especnal femhdad
Al respecto, el autor afirma: SO

Se fundamenta en el supuesto de que la ensefianza es una actividad com-
pleja, que se desarrolla en escenarios singulares, claramente determinada
() - por el contexto, con resultados siempre en gran parte imprevisibles, y. car
gada de conflictos de valor que requieren opciones éticas y politicas: Por
ello el profesor/a debe concebirse como un artesano, artista‘ profesional
() clinico gue tiene que desarrollar su sabidurfa experiencial y. su creatividad
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- para afrontar las situaciones tinicas, ambiguas, inciertas y conflictivas que
- configuran la vida del aula.
La formacion del profesor/a se basara pnontanamente en el aprendizaje | i
de la prictica, para la practica y a partir de la practica. La orientacion !
préctica conffa en el aprendizaje a través de la experiencia con docentes
- experimentados, como el procedimiento més eficaz y fundamental en la
formacién del profesorado y en la adquisicion de la sabidurfa que requiere
«. la intervenci6n creativa y adaptada a las circunstancias singulares y cam-
- biantes del aula (Pérez G6mez, 1992: 410).

o En lo que hace al-enfoque tradicional, coincidiendo con Zeichner (1990,
cit. en Pérez Gomez, 1992), sefiala que concibe /a ensefianza 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 “sabidurfa profesional transmitida de generacién en generacién” desde el
“cantacto directo ¥ prolongado con la préctica experta del maestro experimen-

- tado”. Debido a ello, "el conacimiento profesional resultante es tacito, escasa-

mente verbalizado y menos atin te6ricamente organizado” y se presentifica en
el buen hacer del docente-experimentado”, a la vez que “se aprende en un
largo proceso de inducci6n y socializacién profesional del aprendiz”.

De manera similar, segin advierte Pérez Gémeg, Elliot (1989, cit. en Pérez
Gomez y Gimeno Sacristdn, 1992) considera que este aprendizaje se asienta
en una modalidad de préactica intuitiva y fuertemente rutinizada, por ende
no reflexiva, qu que 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,

se encuentra inevitablemente impregnado de los vici'g:s y obstéaculos epis-

temoldgicos del saber de opini6n, inducido y conformado por las presio-

nes explicitas o tacitas de la cultura e ideclogia dominantes [...}, saturado
- 'de mitos, prejuicios y lugares comunes no facilmente cuestionados (Pérez
- . Gomez, 1992). . .

En razén de ello, en la vision del autor, con la que acordamos, sin el apoyo
conceptual, tegm\o-metcltjt_)_lgggo, de la, investigacién educatjva, como de la
reﬁexﬁstemétlca y compartida sobrefa préctica, el proceso.de socializacion del —
professiado tiende a reproducir los obstéculos acumulados en la-préctica empirica
bajo las presiones de las culturas académicas e institucionales dominantes.

- En cuanto al enfoque reflexivo sobre la prictica, el autor remite a-dife-

rentes estudiosos que concretan aportes al debate sobre la cuestion, cormio:
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Stenhouse (1984), docente como investigador en el aula; Eisner (1985, cit. en
Pérez GAmez y Gimeno Sacristin, 1992), enseflanza como arte; Schon (1983,
1987, cit. en Pérez Gomez y Gimeno Sacristén, 1992), profesor/a como préc-
tico reflexivo, entre otros. Scbre esta base apunta:

. Con la critica generalizada a la racnonahdad técnica, desde diversos: fren-
tes tedricos y distintas comunidades académicas, aparecen metaforas
alternativas para representar el nuevo papel que debe jugar el profesional
enfrentado a situaciones complejas, cambiantes, inciertas y conflictivas.
[...] Aunque cada una de estas imagenes y metéforas del docente y de-la
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 cientffico-técnico y la practica en el aula. Més 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
c6émo utilizan el conocimiento cientifico y su capacidad intelectual; cémo
se enfrentan a situaciones inciertas y desconacidas, c6mo elaboran y
modifican rutinas, experimentan hipotesis de trabajo, utilizan técnicas;
instrumentos y materlales conocidos y como recrean estrategias e inventan
procedimientos, tareas y recursos (Pérez Gémez, 1992: 412).

A criterio de Pérez Gémez, para comprender la riqueza de estos plantea-
mientos-que, por otra parte, explican su efervescencia en las tltimas décadas
del siglo pasado, conviene entender la evoluci6n histérica de las ideas gque 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 reconstrucc¢ion permanente. Movimiento
que procura, basicamente, evitar el cardcter reproductor, acritico y conserva-
dor que tipificaba al enfoque tradicional sobre la practica. Asf, sefiala:

Resulta obligado en este recorrido reconstructivo reconocer a Dewey
como una de las primeras y mas significativas aportaciones a favor de la
ensefianza como actividad préctica, con su famoso principio pedagégico
de aprender mediante la accién {learning by doing) y su no menos influ-
yente propuesta de formar un profesor/a reflexivo que combine las capa-
cidades de busqueda e investigacién con las actitudes de apertura mental;
. responsabtlidad y honestidad (Pérez Gémez, 1992: 413).:- ICIRIELE

. .Segln el autor, ‘para Dewey, la reflexion es un proceso en el que se: mte-
gran actitudes y capacidades, de modo que el conocimiento de la*realidad
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surge de la experiencia de la misma e impregnado de sus determinantes. La
investigacién y la intervencién reflexiva, abierta y sincera, configura en conse-
cuencia, el pensamiento creador del ser humano, apegado a la realidad pero
al mismo tlemppJeﬂevao y critico ante ella.

La obra de Schwab (1974) es mencionada como el segundo gran hito de
este movnmxento{que'Se aleja progresivamente de las restricciones de la racio-
nalidad técnica. Su libro The practical: a language for curriculum supone un
punto de obligada referencia en el rastreo histérico de la critica a las empobre-

cedoras implicaciones del planteamiento tecnocrético en educacién. Apoyado '

en la distincién aristotélica entre discurso técnico y discurso practico, defiende
decididamente que la ensefianza es mas una actividad préctica que técnica,
ya que implica el flujo permanente de situaciones complejas y_pr roblematicas

ante las cuales el profesor/a debe elaborar criterios tacjonales de comprension
y propuestas argurgentadas tendientes a la concrecion de los fines s generales
en proyectos ""de intervencion SItuaaonales En consecuencia, ia formacién
del profésorado no podra considerarse como una mera responsabilidad aca-
démica de adquisicién de conocimientos teéricos, supuestamente ttiles para
la practica, sino fundamentalmente como la preparacién de un profesional
capaz de Intervenir en el arte de la préctica.

Recogiendo esta herencia y haciendo anclaje en tales ldeas, serd
Stenhouse (1984) en Gran Bretafia quien, segin Pérez Gomez, clarifique el
papel del arte en la ensefianza desde su postulacion del profesor/a como
investigador y, con ello, la elaboracién del conocimiento pedagégico a partir
de la misma préctica. En lugar de procurary enfatizar el conocimiento tedri-
co-externo, su propuesta privilegia una reconceptualizacion que transforme
tal conocimiento desde fa practica. En lo 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 confi gurando
esta corriente critica.

Respecto del enfoque reflexivo de la practica, plantea una distincion’ de

tres perspectivas claramente discriminadas:

o reflexién como accidn mediatizada instrumentalmente, que se orienta
a imitar las précticas de ensefianza que la investigacién emplrica ha
encontrado eficaces. La fuente de conocimiento es en consecuencia
una autoridad exterior y en este marco, el conocimiento teénco dmge
la practica;

e reflexién como proceso de deliberacidn entre diversas: ya menudo
encontradas orientaciones de ensefianza, en la que también la fuente
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de conocimiento es la autoridad externa, pero el modo de conocer ya
es deliberativo, a través del contraste con colegas y en funcién de las
necesidades del contexto. El conocimiento, entendido como relativo,
~.. no dirige la accidn, sino que la informa u orienta; y por Ultimo-
- ;& ¢ reflexién como reconstruccion de la experiencia, que opera median-
i te tres fendmenos paralelos: a) reconstruir las situaciones donde
.'se produce la accién, atendiendo a caracteristicas antes ignoradas
o reinterpretando y asignando nuevo significado a fas caracterfs-

ticas ya conocidas; b) reconstruirse a si mismos como profesores( .

as, adquiriendo conciencia de las formas en-que estructuran sus
conocimientos; afectos y estrategias de actuacion; y <) reconstruir los
- supuestos -acerca de la ensefianza aceptados como basicos, lo que
implica analizar criticamente las razones y los intereses' individuales
y colectivos que subyacen a los prmcuptos y formas dommantes de
concebir la ensefianza.’ AR

Esta dltima perspectiva marca para Pérez Gémez un punto de superacuén
de los planteos respecto de la reflexion en la accion, jy lo hace en tanto propo-
" ne la reconstruccién dialéctica del quehacer docente, abordando también las
. condiciones politicas, sociales y econdmicas gue inciden en su pensamiento y
*accién; asl como &l escenario en el que interviene. Es a partir de este planteo
| que.ya se sitda en la perspectiva de reconstruccién social:
-
--La reflexién asf desarrollada es una forma de practicar la critica con el
~~objetivo de provocar la emancipacion de las personas cuando descubren
r que tanto el conocimiento como la préctica educativa son’ construcciones
 sociales de la realidad que responden a intereses politicos y econémicos
- contingentes a un espacio y a un tiempo y que, por tanto, pueden cam-
biarse histéricamente.
En este dltimo enfoque de la reflexion, el conocimiento es un proceso
dialéctico, los profesores/as. construyen su propio conocimiento cuando
se sumergen en %convemaqlégﬁanto con la situacion, como con los
supuestos gue orientan su accion en ese escenario concreto. El conoci-
miento que se ofrece desde fuera no es aceptado mas que con valor meta-
forico, teniendo siempre presente que ha sido generado en otro espacio
““y. tiempo por otras personas, en condiciones peculiares y dentro de una
«situacién problemética siempre en cierta medida singular. El docente se
“gnfrenta necesariamente a la tarea de generar nuevo conocimiento para
interpretar y comprender la especifica situacién en que se mueve:Asl, den-
tro de este enfoque de reflexion, el conocimiento al incluir y.generar una
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forma personal de entender la situacién préctica, transforma la practica
(Pérez Gomez, 1992: 421—422)

Desde nuestra visién, el planteo que afinca en la reconstruccion critica de
la experiencia resulta particularmente relevante por sus posubles derivaciones
en la generacién de propuestas de formacion, por lo que se incorpora como
parte sustantiva de nuestro andamiaje conceptual,

En la perspectiva de reflexién en la préctica para la reconstruccién social,
se agrupan aquellas posiciones gue, con matices diferentes, conciben la
ensefianza como una actividad critica, una -practica social nmpregnada de
opciones de carécter ético en la que los valores que presiden su intencionali-
dad deben traducirse en principios de procedimiento durante todo el proceso
de ensefianza. El profesor/a es considerado como un profesional auténomo
que reflexiona criticamente sobre 1a practica cotidiana para comprender los
procesos lmphcados en la ensefianza como las tondiciones en que esta tiene
lugar.

Dentro de esta lfnea, por su ampho espectro es p05|ble

considerar la inclusién de aquellos autores que se manifiestan abierta-
mente defensores de trabajar y desarrollar en la escuela y en el aula una
propuesta &tica concreta de justicia, igualdad y emancipacién 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 democréticos, sin especi-
ficar de antemano un modelo concreto de sociedad (Stenhouse, Elliot,
McDonald) (Pérez Gémez, 1992: 422). )

El enfoque de critica y reconstruccién social enfatiza tres. aspectos funda-
mentales a tener en cuenta en los programas de formacién de profesores: 1)
la adquisicién por parte del docente de un bagaje cultural de clara orientacion
polftica y sacial, 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 reflexion critica, para desenmascarar la mﬂuenc:a de
la ldeologia dommante en las préctzcas cotldignas en &l aula, &n el curriculo,
en la organizacion de la vidaen la escuela, en los sistemas de evaluacién, entre
otras cuestiones; 3) el desarrollo de actitudes consonantes al compromiso del
profesor/a-como intelectual transformador. Actitudes de interés, iniciativa y
busqueda, de experimentacién y critica, de trabajo solidario y colaboracién.
A partir de estos planteos, y en contraposicién & quienes sostienen que los
profesores/as deben mantener una clara neutralidad polltica, se considera gie
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tanto fa intervencién del docente en el aula como los programas de forma-
cién del profesorado deben enmarcarse en posiciones politicas respecto de la
institucién escolar y su contexto sacial. De ello se desprende la necesidad de
hacer explicitos estos supuestos, analizarlos y someterlos a critica y escrutinio
piiblico, en franco contraste con cualquier ficcidn de neutralidad.

A pesar de su significativo grado de desarrollo tedrico, este enfoque se
mantiene en un plano de marginalidad por su escasa influencia en las préacti-
cas de formacién de profesores.!

La reflexividad critica

Entre las vias que posibilitan la reflexividad critica, nos importa detenernos
en el enfoque de investigacién/accién y su relacién con la formacion de profe-
sores por la fuerza que adquieren en nuestro pals las propuestas vinculadas-a

la investigacién desde el discurso de las politicas educativas en el contexto de

las reformas de los afios noventa para la formacion de docentes.

Pérez Gomez (1992), en el marco del trabajo ya mencionado, sefiala que,
como parte de la perspectiva de reflexion 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 anglosajén, que tlene como principales representantes a

Stenhouse y Elliot.

~.Seglin Stenhouse (1989), la ensefianza es un arte, por lo que no puede
considerarse. como una rutina de gestién mecénica o ingenieril; arte en el
que las ideas se experimentan en la préctica 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 currlculo las tareas instrumentales
que asocian principios y rutinas empiricamente verificadas con la idea de una
ensenanza eficaz. Como contrapartida, propone un modelo procesual en el
que los valores que rigen la intenclonalidad educativa se erigen y concretan
en principios de procedimiento que orientan los diferentes momentos de Ia
ensehanza. En este modelo, el propio profesor/a deviene constructor/a de

1. Cabe senalar que no hembs pbdids comobioar; an’consananda'ton ésti oblevadlen realizid or Péréz
Gémez, st con el curso del Hempa estos programas alcanzaron otro grado-de Incldencia en experienclas
concretas en précticas de formacién. De todos modos, el conjunto de las propuestas realizadas en el marco
de estos enfoques pareciéran haber tenldo més presencia en el ambito de los debates académicas entré
diferentes comunidades que en-el campo de la Intervenci6n. .El autor comenta dos experlencias destacables,
realizadas dentro del Programa de la Universidad de Wisconsin-Madison, en el que trabaja Zejchner y en el
Programa desarrollado por Kemmis en la Universidad de Déakin, Austialia (Pérez Gomez, 1992: 424). -
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las propuestas curriculares, para lo que requiere potenciar el desarrollo de su
actividad intelectual y creadora que le permitan definir y trasladar a las practi-
¢as en el aula los valores educativos significados como prioritarios. Es por ello
que, para este autor, no puede haber desarrollo del curriculo sin desarrollo del
profesorado, lo que reclama més que una formacién puramente académica,
una preparacién para intervenir en procesos de investigacion de las practicas,
reflexionar sisteméaticamente sobre ellas y utilizar los resultados en la mejora
continua. Investigar en el aula como ambito natural implica enfrentarse a
problemas singulares que deben experimentarse desde estrategias de inter
vencién singulares adecuadas a cada contexto y situacion.

- Para Elliot (1989), la investigacién/accion emerge en Gran Bretafia, “al
menos como embrién, como una via para desarrollar el curriculo en las
escuelas en instancias de innovacién. De ahf que desde el punto de partida,
su propésito sea incidir en las practicas antes que producir conocimiento. Con
este alcance, sus principales presupuestos serfan los siguientes: .

1. Mejorar la préctica comprendida como una actividad ética y no ins-

trumental exige un proceso continuo de reflexién de todos los que

participan en ella. Como el prop6sito central de la ensefianza es la
concrecion de valores sustantivos, cuya realizacion es dificil de antici-
par en la medida que su concrecién est4 siempre condicionada por el
contexto, el Unico modo racional y ético de intervenir es mediante la
reflexion permanente en la accién y sobre la accion.
- 2. la investigacién en y sobre la accién debe abarcar todos aquellos
* aspectos que puedan estar incidiendo en la realizacién 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 experimentacién en la accién sobre la que es
nuevamente indispensable gue se reflexione.

3. En este espiral de ciclos de experimentacién reflexiva en el entrecru-
zamiento de momentos de accién y reflexion, para Elliot, se transfor-
ma la préctica, ya que se modifican los participantes y la situacion.
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 dindmico de interacciones que se producen en el aula y las

. instituciones educativas.

‘4. Las propias-exigencias de la naturaleza de la reflexion hacen que

© - la investigacién/accién no pueda concebirse como un fenémeno
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solitario en la mente de un profesor/a recluido en su aula. Requiere
dislogo, debate de pareceres y expectativas y demanda, de forma
ineludible, él contraste intersubjetivo y plural, para poder palnar los
efectos de una argumentacion unilateral.

5. La investigacién/accién —que integra en un mismo proceso Ia inves-
tigacién, el desarrollo profesional y la préctica— conduce a una cor-
cepcién que rechaza decididamente la estricta division del trabajo

. impuesta por la racionalidad instrumental en la que los roles y tareas

. especializadas se distribuyen en posiciones jerdrquicamente organiza-
das. En esta perspectiva, la intervencién de los especialistas externos
al aula y a la institucién solo podré 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 posicién privilegiada y hegeménica y partici-
pan de manera negociada y abierta en procesos de colaboracidn.

Tanto para Stenhouse como para Elliot, el conocimiento especializado
tiene un valor instrumental de servicio y apoyo a los procesos de reflexion.
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'.dacentes, conduce a provocar la alienacién del maestro, con la natural
consecuencia de imponerle un conocimiento que no domina, que le es ajeno
y guie abandonara facilmente ante las perentorias exngencnas de los complejos
procesos en sus practicas.

. En consonancia con estas postulaciones, nos resulta pertinente incorporar
aportes de Kernmis (1999), recuperando del conjunto de sus trabajos Ias ideas
expuestas en el texto “La investigacion/accién y la politica de reflexion”, que
dejan en claro su postura radical asociada a la teorfa social critica y resultan
de particular relevancia con relacion a la investigacién/accion y el debate que
nos importa abrir sobre la cuestién.

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,
més justa y satisfactoria. Respecto de la naturaleza de la reflexion, se precisa
que esta orientada a la accién, es social, poltica y su producto es la praxis en
tanto accion informada y comprometida. En esta linea de sentido, se delinean
en términos argumentativos una serie de observaciones mencionadas como
parte de la tesis, entre-fas que destacamos:

1. Frente a la-tendencia a pensar la reflexién como un proceso psmoléglco
que se produce en el plano mental y que deriva en la separacién-esci-
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si6n entre pensamiento y accion, el autor entiende la reflexién 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 razén planteadas por Arist6teles (técnica o instrumental, practica y
~ tedrica o especulativa) distingue tres formas de reflexion: la reflexion
- orientada a la resolucion de problemas, la deliberacién préctica y el
pensamiento especulativo. La primera, de Indole técnica y de uso més
frecuente, identifica un problema y concibe soluciones para resolverlo,
" seleccionando los medios desde Iineas de acci6n alternativas. La segun-
da va més alla de los medios y se plantea la evaluacion de situaciones
complejas, procurando determinar lo apropiado desde el punto de
vista moral: basicamente decidir qué Iinea de accitn serd 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 historicas eén que rios entontramos.
De todos modos, en ninguna de estas opciones ~técnica, préactica o de
reflexion critica- se puede, segun Kemmis, entender la reflexion sin refe-
rirse a la accion y al contexto. Para comprenderla, es necesario saber como
se orientan los actores a la accidn por la reflexion y c6mo se orientan a sf
mismos en relacién con el contexto histdrico en el que deben actuar.
2. Tres razones permiten comprender, en la perspectiva del autor, que
- la reflexion estd situada y orientada socialmente: la primera se des-
prende de su relacién con el lenguaje en el marco de la conversacin,
aun cuando la reflexién pueda entenderse como la conversacién de la
mente consigo misma; la segunda deviene de reconocer que las ideas y
comprensiones que dan forma y contenido a nuestra reflexién nos vie-
nen dadas & partir de un mundo de sentidos y significados socialmente
construidos. Par 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 demés.
3. la reflexién, en tanto estd al servicio de los “intereses: humanos,
- - implica siempre un proceso polftico. En direccién a fundamentar este
argumento de su tesis, Kemmis recupera los planteos de Habermasz2
acerca de los tres intereses constitutivos del conocimiento, asociados
a su vez con las formas aristotélicas de la razon. Intereses a los que se

2. Camo lo hace en otros trabajos de su autorfa.
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corresponden modos de reflexién que siempre son politices, dado que
. tienen lugar en un contexto donde los intereses propios de las distintas
personas se expresaran de diferente manera. Asl, la reflexion técnica
acepta como dado el contexto social y su objetivo es solucionar proble-
mas en el marco de principios predefinidos como vélidos; la reflexion
préctica tiene como propésito el examen discursivo de los criterios y la
accion, juzgando lo apropiado en el marco de un dmbito de comuni-
cacién y articulacién de concepciones acerca de lo bueno; el objetivo
de la reflexién critica es descubrir el proceso a partir del cual llegaron a
aceptarse estos criterios y develar su conformacién histérica y social, y
organizar la accién social hacia la emancipacién. Es por todo esto que
la reflexién no es de ninguna manera apolftica. En tal sentido, lo que
distingue a las tres formas de reflexion no es si son.politicas, sino hasta
- qué punto problematizan su cardcter como tal. Por ello, no se presenta
nunca como contemplacién sosegada.
Lo planteado acerca de la reflexion en cuanto proceso social y politico
orientado a la accién, que forma parte de la historia, deberfa dejar en
claro en la perspectiva del autor de que la reflexion es ideoldgica.? Esto
es asf, por cuanto nuestras ideas y el modo en que reflexionamos se
-vinculan directamente con las expectativas sobre fos efectos sociales
de nuestros pensamientos: a quién estan dirigidas nuestras acciones,
quiénes entendemos seran nuestros coactores, los modos y el registro
del lenguaje que empleamos y las cuestiones que pensamos nos sitdan
ideolégicamente. Y nuestra reflexién lo es también en tanto que sos-
tiene, reproduce o desaffa y transforma esta serie de relaciones. Y lo
es en fa medida que, desde ella, elegimos implicita o explicitamente,
qué se debe dar por hecho y qué tratar como problematico en las
. relaciones entre pensamiento-accién y el orden sodial en que vivimos.
5. La reflexion es una practica que posibilita la transformacién de la
materia prima de nuestras experiencias en determinados productos
(comprensiones, compromisos y acciones) que son la expresién del
poder de reconstituir la vida social. Ello requiere el anélisis profundo
de las situaciones histéricas y sociales que la enmarcan y, a su vez, el
estudio de sus consecuencias. Asf considerada, la reflexion no puede
ser concebida como un mecanismo o ejercicio puramente especulativo
en la construccién de interpretaciones o significados. En todo caso,

&

3, Para Kemmis, “la ideologla, considerada como objeto, es el ‘residuo’ cultural y cognoscitivo de valores,
actitudes y creendas que sostienen econémica, sockal y politicamente una sociedad mediante la reproduc-
clén de nuestras deas” (1989: 103).
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es el poder de analizar y a la vez fransformar 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
accién, individuo y sociedad. Elfo es posible desde un programa que dé lugar
a que los individuos y los grupos participen “en una investigacién/accion
ideolégica, critica y participativa, de colaboracién y emancipadora” (Kemmis,
1999: 108).

Los métodos de investigacidon, acordes a su planteo respecto de la
reflexién como préctica, requieren el anélisis concreto en las situaciones
particulares de la relacién mutuamente constitutiva entre el pensamiento y la
accién, que delinean precisamente el objeto y la temética de la reflexién en
un caso determinado; y fa relacién mutuamente constitutiva entre el actor y el
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 situacién. Deben también ser précticos,
orientados a la asuncién de decisiones y a la comprobacion en la accién, lo
que implica, en definitiva, asumir también el compromiso de interpretar las
consecuencias de la reflexién en la accién. En este contexto, Kemmis refie-
re a la idea de espiral de autorreflexién. En esta clave de anélisis, entiende
que el estudio de la reflexién a través de la autorreflexion 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 investigacién/accién critico-ideolégica, participativa, en colaboracionjy
emancipadora. Lo

la investigacién/accién emancipadora promueve una espiral autorreflexi-
va, conformada por ciclos de planificacién, accién, observacion, reflexion,

replanificacién, nueva accién-observacion-reflexién. En funcién de ello, segin .

el autor, es- concretamente critica en la medida que involucra a los parti-
cipantes en la reflexion crftica sobre practicas concretas, el entendimiento
alcanzado respecto de dichas practicas y las situaciones histéricas en que se
desarrollan. Es participativa, en cuanto otorga protagonismo a los propios
actores, ademds de ampliarse a menudo para integrar a otros; y es colabora-
tiva en cuanto el conjunto de actores intervienen en'la comunicacién, en la
toma de decisiones y en la accién sobre las précticas objeto de indagacion;
como sobre el mismo proceso de investigacién/accion. 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 asociadas a la
investigacién/accion.
En lo relativo al discurso cientffico, los participantes en colaboracién en
estos:procesos de investigacién/accién intervienen en la formacién y amplia-
. cibn"de teoremas criticos sobre sus practicas, comprensiones y situaciones.
En tal sentido, articulan sus propias teorfas desde sus propios lenguajes y a
tir de ellos organizan la ilustracién, creando condiciones bajo las cuales
les sea posible explorar sus propias comprensiones sobre la accién y plani-
ficar las estrategias y tacticas que puedan contribuir a la transformacioén del
orden social vigente. De alif que, desde un interés emancipador, la investiga-
cidén/accion procura siempre €l desarrollo del proceso autoformativo .de los
miembros.

Dentro de este marco de referencia, al decir de Villar Angulo (1995), los
profesores no son participantes desinformados en procesos de investigacién,
a los que se les pueda adjudicar el papel de meros recursos de colaboracién
en proyectos de investigacién educativa. Sus preguntas y los esquemas con-
ceptuales que usan para encuadrar sus practicas y sus escritos’ adoptan el

formato de estrategias formativas de suma valla para avanzar en un mayor

nivel de profundidad en los conocimientos que alcanzan desde sus propios
razonamientos profesionales. .

Las ideas de Dino Salinas Ferndndez (1994) expuestas en su- trabajo
“Reflexion del profesor: la novedad de un viejo principio” al que ya aludiéra-
mos, nos resultan especiaimente significativas en consonanda con las aporta-
ciones hasta aquf analizadas: s -

Hay términos o conceptos que, con el tiempo, se ponen —o se imponen—
de moda- en el lenguaje mas o menos especializado de un dmbito de
trabajo o pensamiento. En ocasiones su funcién es la de sustituir viejos
conceptos con similar significado; en otras, adjudicar significante a nue-
vas ideas u objetos. Sin embargo, en otras, suele suceder que conceptos
aparentemente novedosos quizas no son tan nuevos, sino que se trata de
reapariciones de ideas ya reivindicadas en anteriores, mas o menos lejanas
tradiciones de pensamiento, aunque es posible que dicha reaparicion vaya
acompaiiada de una reconceptualizacién de aquellas viejas ideas (Salinas
Fernandez, 1994: 81). '

Desde su vision, este es el caso del concepto de reflexién del profesor; utili-
zadg;’[ecurrentemente en los tltimos afios, en diferentes instancias, con diver-
S0S ﬁiopésitos y también con significados distintos, aunque siempre asociado,
al ménos en términos declarativos, a la mejora del trabajo de profesores/as:
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Sobre esta base, sugiere que para comprender realmente su alcance el “pro-
cedimiento no es acudir al diccionario pedagégico, nial sentido comun, sino -
situarlo adecuadamente en el marco teérico e idéolégico que le da cobertura
y significado”. )

En esta linea de sentido, considera que uno de los problemas que derivan
en la vulgarizacién del discurso tedrico sobre la ensefianza

‘esla costumbre de tratar de ejemplificar categorias o constructos de cardc-
ter tedrico, en la figura de un hipotético profesor de supuesta pureza epis-
temolégica: profesor tradicional versus profesor innovador [...1. Asl, por
ejemplo, frente a la figura de ese profesor o profesora que reflexiona codo
a codo con otros colegas de su escuela deliberando sobre agquello que
hacen, el por qué lo hacen y c6mo podrian hacerlo, y tomando decisiones
informadas e inteligentes; suele dibujarse, como antagénico, a ese otro
profesor, técnico de la ensefianza, 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). .

Lq 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 y desde la que hay que hallar las posibilidades y
limitaciones del proceso reflexivo de los profesores”. )

- Asl, el problema ya no debiera quedar circunscrito al acto en sf de reflexio-

nar por parte de los profesores, sino a la consideracién del valor y alcance de

tal reflexion y de sus limites como motor de fundamentacién y cambio cuali-
tativo de las practicas de ensefanza.

Saberes, conocimientos y condiclones de posibilidad
Frente a la diversidad de perspectivas y enfoques, recuperamos en un
mayor nivel de profundizacion, las ideas de Fenstermacher (1989) y Zeichner
(1993), por la relevancia de sus aportes, las diferentes Opticas a las que remi-
ten y la posibilidad de rastrear desde ellos probleméticas reconocidas a partir
de las propias experiencias en procesos de formacion de docentes,
‘Gary Fenstermacher (1989) aborda la cuestion que nos ocupa, a partir de
un eje de andlisis: las relaciones entre la investigacién acerca de la ensefianza
y los modos en que los profesores piensan sobre lo que hacen. Sefala asf
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que las mejoras en las tareas de ensefianza tienen directa relacién con las
diferentes maneras de encarar su estudio y ubica al investigador en el lugar
de la produccién y. al profesor en el de quien esta a cargo de utilizarla. Esta
idea es luego rectificada de algin modo cuando en trabajos posteriores aclara
que en realidad ambos, docentes e investigadores, producen conacimientos
pero de distinto tipo. De todas maneras, establece una distincién entre la
l6gica de produccién de conocimiento y la l6gica de uso del conocimiento,
asignando a la investigacion la funcién de aportar al perfeccionamiento de los
razonamientos practicos de los profesores y no a la generacion de programas
de actividades deducidas de sus resultados. Posicién que fundamenta en el
reconacimiento de tales razonamientos como de mayor incidencia en los
cambios en educacion.

El aporte de la investigacion educativa a la préctica estaria dado, en
consecuencia, por la posibilidad de sostener postulaciones que modifiquen
el valor de verdad de las premisas sobre las que se asienta el pensamiento
préctico en los profesores. Para sostener su argumentacién, utiliza ejemplos
diversos de casos demostrativos del logro de una mayor-eficiencia en las
précticas de la ensefianza debido a cambios en las formas de pensar de
los profesores por efecto de datos provistos desde estudios sisteméticos.
Sin embargo, reafirma que son los propios profesores los que determinan
las nuevas précticas, que derivan de la modificacién en sus razonamientos
y no de la deduccién de reglas estrictas de accién emanadas directamente

de. la investigacién. Podrfa inferirse entonces que su postura no establece, .

como pareciera desprenderse en primera instancia, una jerarquizacion de
actividades y posiciones, sino que marca una necesarla discriminacién entre
ellas. Asf, afirma:

Los razonamientos précticos, o cierta manera similar de reconocer las
propiedades intencionales, pasionales, intuitivas y morales de la accion
humana, son los métodos para transformar lo que empiricamente se cono-
ce y se comprende en la practica [...]. De ahl que, [...] cuando se sostiene
que la investigacion es beneficiosa para la practica, el criterio de beneficio
deberia ser el perfeccionamiento de los razonamientos précticos en las
mentes de los profesores (Fenstermacher, 1989: 165).

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 tendrfan la posibilidad de dar cuenta de necesidades de la préctica

profesional. La investigacién puede ayudar a mirar lo que esté aconteciendo, -

pero es desde la reflexién acerca de lo que deberfa estar aconteciendo en
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los espacios educativos que emergen respuestas normativo-prescriptivas que
operan como orientadoras de las acciones de los profesores.

En la formacion, al promover la revisién de los razonamientos préacticos
que sustentan las practicas y presentar evidencias sobre us principales premir
sas, el formador ayuda al profesor a reconocer algunas probleméticas antes

no visualizadas. La continuidad de este proceso, para Fenstermacher, hace ,

del docente un estudioso de sus proplas practicas. Desde su perspect:va

entonces, la mera produccién de conocimiento acerca de la ensefianza’ no, '
contribuye por sf misma a la formaci6n de profesores. En realidad, el punto -

central estarfa en la posibilidad de que el formador, en tanto estudioso de
la ensefianza, pudiera incidir en que los docentes se conviertan a'su vez en
estudiantes de su ensefianza.

Al poner la mira de su indagacion en los argumentos précticos de los pro-
fesores, Fenstermacher intenta una via de acercamiento entre la investigacién
educativa y la préctica. En tal sentido, sefiala que los drgumentos précticos
representan un’ instrumento analftico ineludible para ayudar a los docentes
a posicionarse como 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 bésicas 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 investigacién para la reflexion y, por ende, la
necesidad de articularlo con los que genéran los profesores:

Respecto del planteo de este autor, podrfan sefialarse algunas observacio-
nes, principalmente la no’consideracién de las fimitaciones sociales e institu-
cionales. En rigor, no presta 'especial atencién a las creencias de los futuros
profesores sobre el contexto social, polltico y cultural de la escolarizacién.
Justamente es esta observacién, planteada en términos criticos, el punto de
partida de las postulaciones que Kenneth Zeichner (1993) desarrolla sobre el
tema y que resulto indicativa de ciertas pistas a profundizar.

‘Este autor recalca que bajo la aparente semejanza existente eritre 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 vincula en el ejercicio profesional, exclusivamente con la compreérision del

propio quehacer y, en el caso’de la formaci6n, con el propésito también -

excluyente de que los futuros docentes internalicen tanto actitudes como
habilidades propiciatorias del analisis permanente de sus practicas. Mas atin;
se podrfa afirmar en relacién con estos planteos que no solo hay una restric-

cién en cuanto a limitar el tratamiento de los problemas 4ulicos, desconteié}.f
:(. \
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tualizéndolos, sino que se apela a la reflexion como una via para garantizar
una mayor eficiencia en relacién con précticas prescriptas. Sobre todo, en un
momento en que las politicas educativas, amparadas en discursos democrati-
zantes, vuelven a asignar a los profesores el lugar de ejecutores de decisiones
adoptadas por otros, incluse cuando los estudios realizados sobre las reformas
muestran la inltilidad de. esta posicion.

Por ello Zeichner, si bien reconoce que docentes, formadores de docentes
e investigadores de la educacién pretenden genuinamente avanzar generando
una alternativa que dé respuesta a las polfticas de los gobiernos, insiste en un
llamado: de atencién respecto de los Ifmites que pueden derivarse en ciertos
casos. Desde su lectura, hay cuatro formas de utilizar el concepto de reflexion
que obstaculizan el desarrollo de una mayor autonomfa en los profesores:

1. Uno de los usos més corrientes del concepto de reflexidn supone
ayudar a los profesores a que reflexionen sobre el ejercicio de su acti-
vidad, con el objeto primordial de reproducir en su préctica lo que la
investigacién presume haber encontrado eficaz y que se constituirfa,
por tanto, en base de conocimiento para la ensefianza.

2. En consecuencia con la racionalidad técnica, como en el caso ante-
rior, el proceso reflexivo se centrarla en las estrategias y medios de
instruccién utilizados por los docentes, excluyendo lo relativo a los

+ fines, los valores y a cuestiones de la esfera de la ética en el campo

de la ensefianza, en tanto que de ellas se derivan probleméticas que

» se entienden ajenas al- dmbito de competencia de los docentes.

. Las précticas reflexivas se centran en el propio ejercicio docente, sobre

#los alumnos o sobre ambos, dejando de lado las condiciones sociales
de la escolarizacion que influyen en su trabajo en el aula. Sesgo indi-
vidualista que hace més diffcil a los profesores afrontar estos aspectos
estructurales de su trabajo.

4. Gran parte del material del movimiento de la practica reflexiva insiste
en la reflexién de cada profesor en forma individual. No se entiende la
reflexién. como practica social, en la que el colectivo docente aborda
el conjunto de las problematicas vinculadas con su quehacer. Obviar
esta posicion lleva' a los docentes a considerar las dificultades como
personales, induso, 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.

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

—ee:
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Fentesmacher, slempre que se le asigne un campo més amplio de inscripcién,
lo gue hace ineludible una referencia contextual. No obstante, queda claro el
nticleo de su propuesta cuando afirma:

Si uno de los objetivos esenciales de los programas de formacion del pro-
fesorado consiste en capacitar a los futuros docentes para que puedan dar
buenas razones de sus planes educativos, y si estos planes han de tener
en cuenta las realidades sociales de la escolarizacién, los formadores 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 adoptan
las’ propuestas inscriptas en el lema de la reflexion y el profesional reflexivo,
podemos inferir que tienen muy poca relacién con la auténtica promocion del
desarrollo del profesorado; una de las principalés vias.de efectiva democrati-
zacion de los procesos de reforma escolar. Més atin, en lugar de acentuar la
autonomfa en relaciérn con intenciones, decisiones; acciones, se crea con fre-
cuencia una ilusién de desarrollo que'mantiene de maneras sutiles la posicion
subordinada de los docentes. La interacci6n simultdnea de mltiples factores
y condiciones genera'problemas gle no pueden resolverse a partir de reglas o
técnicas preestablecidas; de ahf la necesidad de un conocimiento emergente,
elaborado en el propio escenaric de las précticas. Sin embargo, asl como no
cabe esperar la pertinencia o adecuacién exacta de formulaciones explicativas
elaboradas fuera de dicho contexto, tampoco serfa licito reducir el analisis a
las- explicaciones y propuestas elaboradas desde las practicas mismas sin que
medie la consideraci6n critica de la incidencia en ellas de'los intereses-domi-
nantes en la-cultura social y escolar. -~ -

En este rmarco, y en proximidad con otros estudiosos del tema, tanto
Zeichner como Fenstermacher manifiestan que es preciso superar la relacion
planteada en términos dileméticos entre la sensibilidad experiencial y la inda-
gacién tebrica. Si interesa el conocimiento de las précticas, reconociendo las
peculiaridades de cada situacién concreta, no se pueden obviar las necesarias
relaciones entre el bagaje intelectual, fruto de la propia-éxperiencia y el saber
publico de la ciencla y las artes disponibles. Es en este punto en que juegari un
papel fundamental los procesos reflexivos entendidos como comprensiones
situacionales. Los docentes construyen en-forma permanente su propio cono-
cimiento, cuando se posicionan en esta suerte de conversacién tanto con la
situacién como con los presupuestos subjetivos que orientan su pensamiento
y 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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tedrico, permitiendo al docente nuevas construcciones de orden copceptual
desde las cuales interpretar y comprender las probleméticas de situaciones de
la practica objeto de analisis. Coincidiendo con este planteo, cabria p'reg}m-
tarse si en contextos en que las limitaciones y restricciones sociales e institu-
cionales son tan.fuertes, es posible obviar, sin pecar de ingenuidad, el anélisis
de sus efectos en las précticas docentes. SR
En clave de sintesis de las iineas de investigacion y postulaciones hasta aquf
presentadas, resultan valiosos los aportes de Zeichner y Tabachnick: (1991).
Como resultado de sus estudios, identifican cuatro grupos de propuestas-en la
practica reflexiva en EE.UU., destacables por su impacto a partir de la importante
produccién editorial que sobre la cuestién circula en nuestro contexto. Cada una
enfatiza una problemaética eje como objeto central de los procesos de reflexion:
los contenidos (con Shulman como principal representante), los resultados de
investigaciones formales, los aspectos procedimentales en la ensefianza; las
peculiaridades de los sujetos del aprender; y, poriitimo, los contextos sociales
y politicos de la escolarizacion, En abreviada caracterizacién se las Presenta
como: 1) académica, que porie el énfasis en el papel de los contenidos y el
conocimiento de la disciplina como la forma més apropiada de preparar a los
profesores para ejercer su trabajo; 2) de eficiencia social, que estarfa asociada a
la ensefianza como un praceso de toma de decisiones en cuyo marco plantearfa
las relaciones investigacién-practica de la ensefianza; 3) la designada .como
evolucionista centra su preacupacion en el desarrollo del aprendizaje en los
estudiantes como base para determinar los contenidos de la formaci6n de los
futuros profesores; 4) la tradicién reconstruccionista social, cuya idea central es
potenciar un impulso democrético y emancipatorio por parte de los profesores,
implica un compromiso con la reflexion como préctica soctal.y consjmuye como
eje de preocupacion la relativa a los contextos sociales de la escolarlzac'iér!. L
Lo que resulta de especial interés en esta clasificacion es la posterior mc.lu-
sién, por estos autores, de una quinta orientacién designada como reflexién
genérica, expresion que, paradojalmente, desde su ambigledad devendria en
categoria fértil para comprender el porqué de ciertos discursos sobre el te.rna
a los que ya se hiciera referencia. Se trata en este caso de una preocupac‘lén'.
por la ensefianza reflexiva en general, sin importar el contenido de la reflexion,
sus fundamentos, su intencionalidad. La idea central es que las acciones de los:
profesores serfan mucho mejores sl fueran mas deliberativas e intencionales.
Baséndose en la distincion inicial realizada por Dewey [1933] 19894.entre

kRt

R

.

4. En su libro How We Think (trad. cast.: Cémo pensamos, Barcelona, Paidés, 1989), Dewey caracteriza fa;

acclén rutinaria como aquella que esta dirigida primordtaimente por el Impulso, la tradiclén y la autoridad.

En este marco, la realldad se percibe como no problematicay se conistituye en barrera para-él récondeimlen-'
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accion reflexiva y accion rutinaria, pareciera que este razonamiento no nece-

sitara dirigirse a aspectos como el contenido, los procedimijentos, los sujetos,
el contexto. Sin embargo, y esto ha sido sefalado por distintos autores en
diversas producciones y contextos, en la medida que -todos los profesores
son- reflexivos en algdn sentido acerca de su propio trabajo, 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 més racio-
nales en relacién a sus acciones no resulta convincente. Lo central es el tipo

de reflexién a que se convoque, tanto por su contenido y su intencionalidad.

como por los modos de abordarla. El propésito es que los profesores estudien
la ensefianza de forma deliberativa, conozcan lo que 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, Més alls de la recuperacion 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 edicién espafiola, a cargo de Jurjo Torres Santomé (1991:
11), tiene como sugestivo tftulo; “La practica reflexiva y la comprensién de lo
que acontece en las aulas” 5 s

Jurjo Torres plantea, retomando a Doyle (1986, cit. en Torres Santomé,
1991), que la mayorfa de las investigaciones sobre la ensefianza se. orientargn
hacia los procesos que tienen lugar en las aulas en un sentido restringido, en
relacién con el aprendizaje, perdiendo el nexo de acciones e interacciones can
la institucién escolar como contexto en el que se desarrollan. Es precisamente

el trabajo de Jackson, que Jurjo Torres califica de pionero —apreciacion en la -

que coincidimos-, el que, basado en metodologias cualitativas indaga otros

to y Ia experimentaci6én de puntos de vista diferentes, En el caso de maestros y profesores, conduce a la
aceptaclén acritica de las situaciones que enfrentan cotidianamente, a la aceptacion de objetivos y medios
definidos por otros para ellos. La accidn reflexiva, en camblo, desde su visién, supone una conslderacion
activa y cuidadosa de sus creenclas y practicas a la luz de los fundamentos que {as sostienen y las consecuen-
clas que de ellas derivan. En esta perspectiva, la reflexion no puede ser entendida como una serie de pasos
o procedimientos preespecificadas a seguir por los profesores, sino una manera de afrontar los problemas
que se les presentan, Implica intulclén, emocidn y pasidn, por lo que excede el proceso de solucién Iégica
y racional de problemas. Es por esto que, ademas de actitudes como apertura Intelectual, responsabilidad y
sinceridad, supone siempre la consideraclén de por lo menos tres consecuencias provocadas por el propio
ejerdicio dacente: personales, académicas y soclo-politicas. En tanto las.aulas son amblantes en los que se
suceden acontecimlentos a un ritmo vertiginoso e Impredictible que reclaman canstantemente decislones
espantaneas, la reflexidn tiene que dar lugar también a fa consideracién de hechos inesperados. De ahl que
su planteo, en definitiva, redame un equilibrio entre reflexién y rutina, pensamlento y accion.

5. Sugestivo, por cuanto en el momento en que Jurjo Torres escribe este prélogo, en Espafia se ha exten-

dido considerablemente en el mundo académico el debate acerca del papel de los procesos reflexivos errla

practica profesional de los profesares y por ende en sus procesos de formacién,
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significados de la actividad en el aula y en el contexto escolar, En efecto,
Jackson es reconocido como uno de los primeros investigadores que otorga
significativa atencién 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 actlvidad mucho més compleja de lo que se acostumbra
a pensar. De ahf también, su posicién respetuosa como investigador ante el
papei de la practica.6

‘La exploracién realizada permite develar planos de diferenciacién mas
sngmﬁcatlvos. A la vez, reconocer la confluencia de nuestros propios puntos
de mira con tedricos cuyas postulaciones de origen remiten a las tradiciones
préctlca y crftica, que posteriormente van a delinear lo que podrfa 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 heurfstica, tanto en la generacién de interrogantes como en la

recuperacién de posibles indicios y pistas para la delimitacién de categorfas

centrales y la emergencia de nuéstras propias construcciones.

El movimiento que postula el concepto de préctica reflexiva, de inusitado
.desarrollo en las tltimas 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-
cion del profesorado: como un camino ineludible para concretar propuestas
diferentes en los procesos de préctica profesional. Las producciones que dan

6. Jurjo Torres tiene a su cargo, ademds, la introducdidn a la publicacién que surge como resultado de la
seleccién de ponencias presentadas al Congreso Internaclonal de Didactica “Volver a pensar la educacién”,
realizado en La Corufia en septlembre de 1994, que se edita en 1995, Publicacion gue en el vol. 2, Précticas
y discursos educativos, Incluye una serle de trabajos nucleados bajo el subtitulo "Repensar la funcidn
docente”, referidos al-papel del profesorado y en relacién a ello a probleméticas relativas a su formacion
y desarrollo profesional, a cargo entre otros, de varios de los autores mencionados en este capltulo. Un
conjunto de coincidenclas que pudimos reconocer en estas presentaclones muestran un retorno progresivo
a la tematizaclén de la cotldlaneldad escolar, en particular a la vida en las aulas en estrecha relacién con
perspectivas que enfatlzan el pape! de procesos reflexivos y criticos por parte de profesores. Ejes que cobran
fuerza particular en los afios noventa con los debates y reflexiones sobre Ia funcién sdcial del profesorado y
las necesarias transformaciones a operar en sus'procesos de formacl6n. Advertimos también que todas estas
ideas tienen especial resonancla el representantes de comunidades académicas. definidas por el pensamlen-
to critico en educaclén, en particular en Espafia, Portugal y en el mundo anglosajén.

7. En esta clave de lectura, ademés de los-aportes ya desarrollados, son esclarecedoras las producdones de
José'Cantreras Domingo, Remels Amaus, Miguel Pereyra y Lourdes Montero Mesa entre los prlndpales en

* Espafid, ivor Goodson en Inglaterra, Thomas Popkewitz y Henry Giroux en EE.UU.
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cuenta de su emergencia y desarrolio muestran adherentes en diferentes pal-
ses del mundo, en buena parte de los casos asociados a procesos de reforma
educativa.s .

Diversos autores coinciden en sefalar que el apogeo de estos enfoques
encuentra su razén en una combinacién de factores como condiciones de
posibilidad. Entre ellos, sin duda juegan un papel significativo los plantea-
mientos que, en el contexto de dichas reformas, reivindican fa autonomia
profesional de maestros y profesores en tanto agéntes curriculares signifi-
cativos, enrolando en posiciones que avalan lo que podria caracterizarse, en
nuestra expresién, como profesionalizacién genuina del quehacer docente.
Posiciones que toman distancia de los discursos populistas y demagdgicos
~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 ilusién respecto de la reflexion en tanto mantienen
a los profesores de manera solapada, en algtn sentido sutil, en una postura
dependiente que anula sus potencialidades emancipatorias y de efectiva auto-
nomfa profesional.

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

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

8. No se nos escapa que estos enfoques se desarrollaron también en otros esceriarios, respecto de o cual
obtuvimos indicaclones desde las referenclas y citas de principales autores analizados y que defamos de
lado en funcién de un recorte necesarlo procurando ganar en profundidad en las vias de entrada, lo que no
hublera sido factible de segulr desagregando las consultas em nuestro rastreo exploratorio de fuentes, Cabe
simplemente mencionar con sentido ejemplificador, que Keneth Zeichner, en su trabajo “El maestro como
profesional reflexivo” (1993), al que ya aludimos, menciona como palses en los que se concretaron esfuerzos
en esta linea de pensamlemo, adernds de los ya citados, a India, Tallandla y Singapur.
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- Las investigaciones de Doyle (1986) marcan una.clara ruptura respec-

to de lo que fue definido como paradigma proceso-praducto, cuyo
fracaso denuncia su incapacidad tanto respecio de la posibilidad de

. acercar una mayor comprension acerca de los complejos procesos

de ensefianza como en la busqueda y generacién de contenidos sus-
tanciales a incorporar en la preparacién de profesores. Bdsicamente
se entiende que sus aproximaciones resultaron poco sensibles para
acercarse a las diversas facetas de la vida del aula y el trabajo de los
ensefiantes, para explicar sus aspectos inciertos e indeterminados-a
la vez que multidimensionales. Estudios que quedan apresados en la
caja negra, desde los limites que se plantean en las relaciones entre
el aprender y el ensefiar en términos exclusivamente causales. Fracaso
que pareciera convocar al renovado interés por la obra de Dewey y
sus postulaciones acerca de las précticas reflexivas y de Jackson en su
mirada sobre la vida en las aulas, la perspectiva de profesores y los
abordajes desde la investigacion.

Los desarrollos de la psicologia cognitiva que como contrapartlda a

la psicologfa conductual focalizada en los aspectos observables de la
conducta, se interesé especialmente por describir y comprender los
pracesos 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 posactuacién~y las diferencias entre expertos y novatos 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 cémo piensan y actdan y, como consecuencia, de los
vinculos entre la teorfa y la 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 formacién de docentes, dada la
importancia que asignan —particularmente en el caso de los estudios
atnograficos y de la investigacidn/accién en educacion— a los signifi-
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.y metodolégicas de las que necesitan apropiarse para participar en

. con conciencia social y ética.

mejora en la ensefianza y otorgan para eso un papel relevante, si bien
no excluyente, a los procesos de generacién de conocimientos por
parte de los profesores y, por ende, a las herramientas conceptuales

dicha mejora desde una posicién de autonomia intelectual y, a la vez;

En términos generales, la divisa de la reflexion surge internacic::.
nalmente como reaccién 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 divisién intelectual del trabajo, que asignan centralidad
particularmente a académicos ~investigadores universitarios—2 en la
generacién 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 direccién reivindican,

- en cambio, su figura de agentes curriculares significativos, es decir,

como profesionales con capacidad para intervenir activamente en la

definicién de! qué, cémo, por qué y para qué de su trabajo, asf 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 teorfas y pueden contribuir a la generacién: de nuevos

conocimientos sobre la ensefianza.

El concepto de profesional reflexivo admite como punto de partida

la riqueza, esa suerte de maestrfa que se expresa en las précticas de

los buenos1© maestros y profesores. Es claro que, en simultaneo, se
entiende que el proceso de comprender y mejorar el propio ejercicio
docente requiere volver sobre la propia experiencia, proceso que
debiera prolongarse a lo largo del desarrollo de toda la trayectoria
profesional.

El concepto de reflexién no es neutral, no est 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
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9. Sin que esto signifique —tal como lo advierten diferentes autores que suscriben estas posidones— que,’_ .
cados que construyen los su;etos |mphcados respecto de fOS hechos esta visi6n implique un rechazo de fo que producen fas universidades, lo que en todo caso serfa paradoj
mvest|gados_ foe mente irreflexivo. Solo se trata de sefalar que la producci6n no es de exclusivo resorta da las universidad,

y que es necesario otorgar a maestros y profesores el estatuto profesional del que han sido despojados, - .
En suma, y Como consecuencia de los factores mencuonados lumo que fes reconozca su funcién como productores de conacimiento sobre las précticas en las que intervlener;

a otros probablemente, pareciera ser que la orientacién reflexiva cotidianamente. :
concita un tmportante nivel de -acuerdo entre qmenes apuestan ala 10. Buenos, en su doble connotacién epistemoldgica y moral segin lo planteara lnlclalmenfe‘
Fenstermacher.
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FORMAR Y FORMARSE EN LA ENSENANZA

' - con esta perspectiva significa asumir la préctica reflexiva en sf misma
T . v con un- énfasis distinto segtin los programas. De ahf la necesidad de
‘ = . - interrogarnos acerca de los significados y sentidos que se le atribuyen
5 - ¥ los prop6sitos de su inclusién como ntcleo fundante en las propues-
P -, tas de formacién del profesorado.
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Practicas reflexivas,
profesionalizacion docente
y procesos de formacion




