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LA PRACTICA REFLEXIVA COMO ESTRATEGIA DE
AUTOEVALUACION DE LAS PRACTICAS DE ENSENANZA
EN LOS PROFESORES EN SERVICIO*

Reflective practice as self-assessment strategy of in-service teachers’
teaching practices
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Resumen

La préctica reflexiva como herramienta de cambio —precisamente por su naturaleza auto-
evaluativa— es un importante instrumento de desarrollo profesional sobre el cual se realiza
actualmente un extenso nimero de investigaciones. Nuestra propuesta ha sido acompariar
a los profesores en servicio con un periodo de practicas reflexivas durante la ensefianza
de una unidad, dentro de sus propias escuelas.
Comparando un modelo de reflexién directo con otro indirecto, llegamos a reconocer los
beneficios afectivo-motivacionales del modelo indirecto puesto que, a través del andlisis
de la practica de un profesor desconocido, puede llegarse paulatinamente a la autoeva-
luacion de la propia ensefianza sin necesidad de vulnerar el sentido de autoeficacia del
profesor.
Finalmente, destacamos la importancia del mediador experto como guia de este proceso
de reflexion y la urgencia de instalarlo como una forma habitual de trabajo colaborativo
entre profesores en nuestras escuelas.

Palabras clave: desarrollo profesional docente, autoevaluacion colaborativa, prictica
docente

Abstract

Given its self-assessment nature, reflective practice as a tool of change is an important
instrument for professional development upon which extensive research is currently being
done. We have aimed to accompany in-service teachers with a period of reflective practices
during the teaching of a given unit, inside their own schools. When comparing a direct
model of reflection with an indirect one, the emotional-motivational benefits of the latter
are acknowledged since, by analyzing an unknown teachers’ practice, we can gradually
reach their own teaching self assessment, without damaging their sense of self-efficacy.
Finally, we emphasize the importance of the expert mediator as a guide in this reflection
process and the urgency to implement it as a frequent form of collaborative work among
teachers in our Schools.

Key words: teachers’ professional development, collaborative self assessment, reflective
practice, teachers’ change
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Introduccion

El mejoramiento de las pricticas de ensefianza de los profesores en ejercicio es hoy
en dia una tarea central, debido tanto a las demandas de nuestra reforma educativa
como a la necesidad de formar a un nuevo ciudadano capaz de enfrentar el complejo
escenario social, politico, econémico y cultural en que nos encontramos. Sin embargo,
este mejoramiento sélo se logra con experiencias ricas de formacién permanente, “no
se desarrolla automaticamente con los afios: la experiencia no necesariamente lleva a
mds y mejor ensefianza” (Lunenberg, Korthagen y Swennen, 2007, p. 597).

De acuerdo a Korthagen, Loughran y Russell (2006), para mejorar la ensefianza se
requiere cambiar el foco desde el curriculum hacia el aprendizaje. Este cambio nos
desafia a incorporar en los programas de desarrollo profesional las visiones mas nuevas
del aprendizaje. Sin embargo, la formacion profesional continua de los profesores, por
lo general, ha consistido en talleres intelectualmente superficiales, desconectados de
temas profundos del curriculo y del aprendizaje, a la vez que fragmentados y no acumu-
lativos (Cohen y Hill, 2000 en Ball et al., 2001). Por otra parte, segtin Cochran-Smith
(2004), las discusiones se han centrado por demasiado tiempo sobre la necesidad de
entrenamiento de los profesores en el conocimiento bédsico tanto de la asignatura como
de las habilidades técnicas para llevar a los alumnos a obtener buenas puntuaciones de
las pruebas estandarizadas. Las practicas de ensefianza no necesariamente se reducen a
la formacion respecto al contenido, sino con otros aspectos mas complejos de la ense-
fianza relacionados con cdmo producir efectivamente un aprendizaje de mejor calidad
en los estudiantes.

Este problema se complejiza en la medida en que se incorporan otras variables
asociadas. En este sentido, Woods y Jeffrey (2002) sugieren que los profesores no adoptan
con facilidad las identidades que las nuevas reformas les asignan. Como consecuencia,
éstos pueden continuar ensefiando mientras rechazan o se resisten a las identidades
asignadas. Esto probablemente ocurre debido a la inconsistencia entre las demandas
de las reformas educativas y las modalidades de formacién profesional disefiadas para
implementar tales demandas.

Segtin nuestra manera de enfocar el problema, es dificil cambiar la practica cuando
se descontextualiza su andlisis o se piensa que seré el resultado de una comprensién
tedrica aislada de la practica. Segiin Windschitl (2002), estamos frente a uno de los
desafios de cambio en la educacién mds grandes en nuestra historia y el logro depende
de la conjugacién de variables de distinta naturaleza y complejidad.
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Nuestro marco conceptual: una nueva vision del aprendizaje,
la enseifianza y el papel de la reflexion

Desde comienzos de los afios 2000 nuestro equipo ha estado elaborando propuestas
concretas e investigando sus resultados con la meta de producir un cambio radical en
las practicas pedagdgicas de los profesores en servicio, mds acorde con las nuevas
formas de aprendizaje. Estas han intentado estimular el cambio en las pricticas de en-
sefianza mediante una comprensién mas profunda de la aproximacién constructivista
al aprendizaje y de cémo ésta puede llevarse a cabo en el aula, especialmente estimu-
lando el desarrollo de lo que Perkins (1999) denomina “desempefios de comprensién”
en los alumnos. No obstante, la transformacién de estas pricticas no es un asunto fécil.
Sabemos que el cambio de teoria hacia una aproximacioén constructivista supone un
cambio principalmente de corte epistemoldgico, que no se produce sélo por manejar el
conocimiento de los conceptos basicos de esta teoria (Windschitl, 2002). Sin desconocer
que también existen problemas pedagdgicos, politicos y culturales que obstaculizan su
implementacion, la construccién misma es un proceso complejo de comprender. Si bien
todos somos constructores de conocimiento en la practica —en el sentido de que la mente
no es una tdbula rasa y que constantemente los sujetos estamos construyendo nuevos
significados e identidades a partir de la interaccion entre lo que ya sabemos y el nuevo
conocimiento—, la concepcién implicita socialmente compartida sobre el aprendizaje es
que éste corresponde basicamente a la acumulacién y reproduccién del conocimiento
y que €ste sustituye al conocimiento erréneo o ingenuo.

Adaptando algunas de las ideas citadas por Lunenberg, Korthagen y Swennen
(2007) la nueva vision del aprendizaje y la ensefianza intencionada en nuestros estudios
puede definirse segin los siguientes criterios: 1) el aprendizaje consiste en el logro de
desempeiios més flexibles aplicables a distintos contextos; 2) el aprendizaje ocurre en
laZDP de los alumnos y el papel de los profesores consiste en actuar como mediadores
del aprendizaje en dicho espacio; 3) el aprendizaje ocurre cuando los estudiantes actian
como constructores activos de redes cognitivas de significado, desarrollan progresi-
vamente la autorregulacion y aceptan el papel del error como parte del aprendizaje;
4) el aprendizaje se orienta a la definicion y representacién de problemas y diferentes
soluciones en distintos contextos; 5) el aprendizaje ocurre en un ambiente social donde
los otros estudiantes y el profesor son un apoyo para el propio aprendizaje.

Tomando como foco la idea de que los humanos somos constructores permanentes
de significado, hemos intentado apoyar a los profesores en la apropiacién de una nueva
comprensién del aprendizaje por construccidn a partir del andlisis critico de su propia
ensenanza. Hemos tomado esta opcidon debido a los magros resultados obtenidos en
nuestros intentos de formacidn continua. Nuestras primeras aproximaciones se centraron
pesadamente en extensos programas de diplomado, dedicando mucho tiempo a modelar
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la teoria, elaborar colaborativamente con los profesores algunos tépicos generativos,
esperando que una vez creados fueran aplicados sin dificultad. Algunas experiencias
realizadas con profesores formados con esta modalidad, pero con una experiencia adi-
cional de un periodo de pricticas reflexivas, reflejaron mejores resultados de cambio
(Beas, Gomez, Thomsen y Carranza, 2003, 2004; Beas, Gémez y Thomsen, 2008).
Sin embargo, nuestro modelo resultaba complejo y el cambio algo lento de lograr, por
lo que en nuestra dltima intervenciéon (Gémez, Santa Cruz, Thomsen, Rodriguez y
Beas, 2007) decidimos realizar un curso tedrico-préctico con un foco mds estrecho en
la construccién del conocimiento en el aula —con una duracién menor— y un periodo
de practicas reflexivas mds focalizado, con dos modalidades de situaciones sobre las
cuales se reflexiond, una directa y otra indirecta. Esta modalidad se comentaré en un
epigrafe posterior.

Por su parte, la reflexién —a pesar de tener hoy en dia mdltiples significados— en
el contexto de nuestra propuesta puede ser conceptualizada como un proceso que
implica la capacidad de pensar, de una manera estructurada, sobre una experiencia
pasada —tanto en el tiempo como en el espacio— buscando nuevas formas de hacer las
cosas y sacar conclusiones utiles para las acciones futuras (Postholm, 2008; Korthagen
y Vasalos, 2008).

El aporte autoevaluativo de la practica reflexiva

Para efectos de este articulo, consideraremos la reflexién sobre la practica como una
herramienta de autoevaluacién, integrandola en un proceso de evaluacion permanente,
orientada a enriquecer el trabajo del profesorado actualmente en ejercicio.

Pero, ;como se relaciona la reflexion sobre la practica con la evaluacion de la practica
pedagdgica? La evaluacion tiene como finalidad retroalimentar tanto la ensefianza como
el aprendizaje mientras éste estd ocurriendo y no la sola determinacién de un estado
final. La informacién que proviene de la evaluacion, retroalimenta el proceso y permite
el ajuste de las estrategias de ensefianza para el logro del aprendizaje. A nuestro modo
de ver, la practica pedagdgica es un proceso de cambio constante en la propia ZDP de
los profesores, puesto que para que nuestros alumnos logren las metas de aprendizaje
-y especialmente desempefios flexibles— debemos buscar permanentemente estrategias
y herramientas diferentes para producir los cambios deseados. El aula y los procesos
de aprendizaje que alli se llevan a cabo son complejos por naturaleza y, por lo general,
aparecerdn nuevas metas y desafios en la interaccién. Por lo tanto, el cambio de teoria
del aprendizaje no cesara nuestra necesidad de reflexionar sobre la practica. Entendida
asi, dicha reflexion es una de las herramientas evaluativas de la practica como también
un importante recurso para el cambio y el desarrollo profesional del profesor.
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Como podemos ver con facilidad, la literatura muestra que los profesores suelen
remitir sus reflexiones a situaciones y experiencias pero en muy escasas oportunidades
utilizan la teoria para pensar sobre dichas situaciones (Postholm, 2008). Por lo general,
la teoria acerca de la ensefianza y el aprendizaje que dirige la accién pedagdgica de los
profesores es internalizada y automatizada poco a poco a partir de la propia experiencia,
llegando a formar parte de su conocimiento implicito (Postholm, 2008, p. 1720). En su
mayor parte, las reuniones entre profesores se caracterizan por reflexionar desde este
nivel de comprensién. En su estudio con profesores de medicina Tigelaar, Dolmans,
Meijer, De Grave y Van Der Vleuten, (2008), encontraron que todas las reuniones entre
pares terminaban con la dimension técnico-instrumental al entregar consejos para el buen
desempeiio, mostrando la tendencia conservadora sefialada anteriormente por Cochran-
Smith (2004). Estos ejemplos destacan que el supuesto que subyace a la reflexion de los
profesores —la pertinencia del conocimiento implicito para solucionar los problemas de
la practica pedagégica— podria impedir el avance que €stos necesitan tener para llegar
a nuevas concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje.

Intentando elaborar una estructura para que las sesiones de reflexion se orientaran
hacia un cambio en las précticas de ensefianza, mediante la autoevaluacién permanente
de las mismas, disefiamos las estrategias que presentamos a continuacion.

La estructura de practica reflexiva puesta en marcha

Paulatinamente durante nuestras experimentaciones hemos llegado a refinar la estructura
de las sesiones de reflexion sobre la practica para acercarnos mas a la meta de cambiar
las representaciones de los profesores sobre lo que es el aprendizaje por construccién y
como deberia cambiar su ensefianza. Hemos llegado a un modelo que incorpora reunio-
nes quincenales entre los profesores durante la aplicaciéon de una unidad de ensefianza,
la que suele prolongarse alrededor de un mes y medio. Respecto a los participantes,
hemos tenido buenos resultados tanto al reunir profesores que comparten la misma
planificacion de una unidad de ensefianza, en el mismo nivel escolar, como al formar
diadas de reflexion entre profesores de ensefianza bdsica y media que comparten la
misma tematica en niveles distintos del curriculum en espiral.

La secuencia comienza con el an4lisis de la evaluacién inicial —el punto clave del
proceso de construccion de conocimiento— y termina con el andlisis de la evaluacién
final del resultado obtenido por los estudiantes. Las sesiones intermedias se centran en
la evolucién del proceso de construccién donde se va refinando el conocimiento sobre
el aprendizaje, se chequea el progreso y se toman decisiones ajustadas para producir la
comprension en los estudiantes.
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Si bien todos los profesores con los que hemos trabajado han sido buenos profe-
sores, en el sentido de estar altamente preocupados por la calidad de su trabajo y por
ser responsables, inquietos y estudiosos, la mayoria inicia el proceso de reflexién desde
una preocupacion por la ensefianza, no por el aprendizaje. Sin embargo, si se analiza
la literatura, esto corresponde a uno de los conocimientos implicitos que guia la com-
prension de los profesores y que ha sido modelado tanto en los procesos de formacién
inicial como continua. No olvidemos ademaés que sélo en los dltimos afios se ha llegado
a concebir del papel del profesor como el de un “experto en el aprendizaje”. Eso no es
algo negativo propio de los profesores, sino que nos informa sobre el gran desafio que
implica para los cursos—en-la-universidad, el mover a los futuros profesores desde este
foco tradicional. Aunque nuestro modelo siempre ha incluido un curso como punto de
partida, hemos hecho hincapié en el aprendizaje como el centro.

Considerando esta comprensién como la Zona de Desarrollo Real de los profe-
sores, hemos adoptado dos modalidades para la reflexién, segtin puede observarse en
el cuadro 1: un modelo indirecto, que implica que el profesor analiza la practica de un
profesor desconocido (caso o video) o realiza una lectura ad hoc y, el modelo directo,
centrado en la reflexion sobre su propia préctica durante el periodo de clases previo a
la sesién de reflexidn.

Cuadro 1
DISTINTAS MODALIDADES DE REFLEXION UTILIZADAS
EN NUESTROS ESTUDIOS

Modelo indirecto de reflexion

Modelo directo de reflexion

1. Presentacién de un material libre de compromiso
personal:

Opcién a. Un caso escrito o el video de un profesor
desconocido mostrando un nudo critico de la ensefianza
que interese discutir.

Opcién b. Una lectura de un tema ad hoc que aporte
informacién central para producir reflexion sobre los
procesos de aula desarrollados durante el periodo.

2. Respuesta a una secuencia de preguntas de reflexion
sobre la practica observada mediante el video o la
lectura y elaboracion de sugerencias de mejoramiento
de las situaciones discutidas.

3. Aplicacién de preguntas sobre el problema de la
situacion observada su propia practica.

4. Bisqueda de soluciones o sugerencias de mejoramien-

to de la practica pedagégica discutida en la sesion.

1. Discusién de la propia accién pedagdgica:

Opcidn a. Revision de un extracto de una observacion
de sus propias clases del periodo —seleccionadas por la
mediadora de la reflexién— en el que aparezca un nudo
sobre el cual se hace necesario discutir.

Opcién b. Planificar en forma colaborativa con la media-
dora, la continuacion de la ensefianza de la unidad.

2. Reconocimiento de la situacién de ensefianza transcrita
y leida y analisis de los logros obtenidos relacionados
con las metas propuestas.

3. Respuesta a una secuencia de preguntas orientadas
a modificar su comprension del problema. Esta fase
podia estar apoyada con lecturas ad hoc que permitieran
avanzar en la comprension del problema discutido.

4. Bisqueda de soluciones o sugerencias de mejoramien-

to de la practica pedagdgica discutida en la sesion.
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Nuestra decisién de utilizar estas dos modalidades tiene como fundamento el
aporte diferenciado de cada una. Comenzar con la exposicion a casos que no implican
directamente al profesor permite liberarlo del compromiso emocional-motivacional que
se desencadena naturalmente cuando se siente sujeto a evaluacién, o cuando se vulne-
ran sus sentimientos de autoeficacia (Pintrich, 2006). En nuestros estudios anteriores,
en los cuales primaba el modelo directo, los profesores tendian a sentirse amenazados
y adoptaban una actitud defensiva mds que disposicién a la reflexién. Obviamente
la mediacién podia revertir esta resistencia luego de unos instantes de conversacion,
pero es recomendable evitar la vulneracién de su autoestima y autoeficacia desde un
comienzo, asi estaremos siendo mas fieles a la meta de ayudarlos a autoevaluar sus
propias précticas de ensefianza. Como ejemplo de la diferencia entre estas dos moda-
lidades podemos mencionar el compromiso que lograron mostrar una de las diadas de
profesores frente a la reflexién propuesta a partir de la observacién de un video. En
esta situacion claramente el profesor no se centré en los alumnos, aunque presenté un
mapa conceptual muy bien estructurado. Las profesoras pudieron evaluar criticamente
su ensefianza y sugerir estrategias de soluciéon de forma fluida y proactiva. En cambio,
se observd un compromiso distinto en una de las sesiones en que se puso en discusion
un extracto de la ensefianza de cada una de las profesoras. La finalidad de la reflexion
era elaborar estrategias para aprovechar las intervenciones espontaneas de los alumnos
en clase que mostraban la teoria implicita que estaban poniendo en juego. Antes de
llegar a este punto, las profesoras comenzaron a defender la estrategia realizada, como
si la eleccion fuese interpretada como critica a su desempefio. Es posible también que
al intercalar esta modalidad luego de dos sesiones anteriores con la modalidad de video
y andlisis critico de los errores observados, las haya llevado a entender que lo que se
estaba haciendo implicitamente era mostrarles un error en su propia practica pedagégica
(Goémez et al., en preparacién).

La opcién por la reflexion indirecta sobre su propia practica —partiendo desde el
andlisis de la prictica de otro profesor— la consideramos mds 1til en tanto nos permite
cuidar los aspectos emocionales-motivacionales mencionados anteriormente. Por esta
raz6n sugerimos privilegiar este tipo de estructura por sobre el modelo directo. Por otro
lado, es importante recalcar que, a pesar de que inicialmente se evalia el problema mo-
delado por otro profesor, la forma en que se van presentando las preguntas va llevando
progresivamente a que los profesores se centren en su propio desempefio frente a una
situacién parecida y a llegar finalmente a autoevaluarse y pensar en soluciones y suge-
rencias de mejoramiento de su practica pedagdgica. Es asi como mediante los casos,
videos y lecturas hemos llegado a discutir temas como: la exploracion de la estructura
de acogida; la construccién de significados (la relacion entre el conocimiento previo y
el conocimiento disciplinar), el papel de las teorfas implicitas de los estudiantes en el
aprendizaje escolar, el seguimiento de la comprensién de los alumnos, los principios
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pedagégicos a la base de la construccién del conocimiento en el aula. La discusién
sobre estas tematicas siempre tuvieron el objetivo de llevarla a su propia ensefianza y
los profesores mostraron un cambio progresivo en su desempefio (Gémez, Santa Cruz,
Thomsen, Rodriguez y Beas, en evaluacién).

. Cual es el factor clave para desencadenar una buena practica reflexiva?

Dado que la reflexién es una capacidad, pero que no se desenvuelve por si misma sino
que debe desarrollarse intencionadamente ensefidndola en forma explicita, el factor
clave es el mediador de la practica reflexiva.

Buscando caracterizar el aporte diferenciador del mediador, nuestros estudios
han abordado la evaluacién del aporte de una mediacién por un profesional experto
versus la mediacién con un material escrito construido para orientar a la reflexion, sin
la necesidad de la presencia de un mediador experto. Nuestros resultados nos muestran
que si bien el material escrito —el que incluye tanto videos y casos como una ficha de
reflexién— provoca ciertos niveles de reflexion, €stos no se comparan con la calidad
ni profundidad que se logran mediante el apoyo de un profesional en forma directa,
también en interaccién con dicho material.

Nuestras observaciones nos muestran que si bien el material construido provoca
mayor interaccién entre los profesores que se encuentran reflexionando, se pierden
valiosos momentos de conflicto que no fueron percibidos por los profesores mientras
reflexionaban sobre los temas. En cambio, en las practicas reflexivas con mediador
directo, hubo menos interaccién entre los profesores, pero el mediador era clave para
introducir importantes aspectos en la reunion, lo que permitia un abordaje permanente
de los nudos de resistencia de los profesores. Entre estas acciones del mediador podemos
mencionar: la introduccién de preguntas clave para producir desequilibrio cognitivo
o el examen profundo de las ideas en discusion; el aporte de evidencias derivadas de
la investigacion que podian servir para contraargumentar alguna de las afirmaciones
clave de los profesores en el momento preciso en que €stas se emitian; la clarificacion
conceptual; la facilitacion de la conexion de la teoria con la préctica; la facilitacion de
informacidn pertinente a la discusion derivada de los registros de las observaciones de
clases de cada uno de los profesores; la estimulacién de la toma de conciencia de sus
propias creencias, entre otras.

En un estudio sobre los procesos de reflexién colaborativa con profesores de
medicina, Tigelaar e al. (2008) encontraron muy importante el aporte que brindé el
mediador, quien “guiando” y dirigiendo sutilmente a los profesores hacia cierta forma de
pensamiento o solucién, agrego valor a la interaccion colaborativa entre €stos, estimulando
nuevos niveles de conciencia y comprension. No obstante, Kelly (2006) considera que
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“los facilitadores de los programas de desarrollo profesional continuo deberian presentar
a los profesores un rango de ideas y perspectivas, pero en un discurso en el que ambos
aprenden unos de otros, considerando tales perspectivas mientras crean, reflexionan y
comparten el conocimiento del profesor” (p. 517). Esta ha sido la finalidad de nuestras
propuestas y por esta razén hemos optado por modelos alternativos que permitan una
reflexion mads fluida y fructifera en los profesores. De ellos hemos aprendido, al analizar
sus propias respuestas, las fortalezas y debilidades de cada una de ellas.

(Qué significa este resultado para la institucién escolar? En primer lugar, podemos
afirmar que se hace necesario un profesional de la educacién que sepa mediar los pro-
cesos de reflexion. No obstante, deseamos insistir en que ésta no es una tarea facil. Se
requiere que este profesional posea una formacion de cardcter formal en el tema, puesto
que implica un conocimiento profundo de una concepcién actualizada de la ensefanza
y del aprendizaje y de cémo los procesos de aula transparentan estas concepciones.
También, este profesional debe tener “habilidad” para la reflexidon y contar con estra-
tegias para ensefiar explicitamente la reflexién y también conocer cémo se caracteriza
el proceso de mediacion de ésta en la ZDP de los profesores. Esto quiere decir que el
mediador de la reflexion debe dominar tanto el qué (la ensefianza y el aprendizaje) como
el como (la reflexion) para poder ayudar a otros a mejorar sus practicas de ensefianza
mediante la reflexion sobre su practica. Como se habrd percatado ya el lector, la tarea
de reflexionar sobre la prictica no puede hacerse sino dentro de la propia escuela, ya
que como muestran nuestros resultados, las experiencias formales de formacidén profe-
sional realizadas fuera del contexto escolar tienen un muy bajo impacto en las practicas
pedagdgicas. Segtn Eraut (2007), el conocimiento sobre cémo usar el conocimiento
formal propio de los escenarios de educacion superior en los contextos de la practica
escolar tiene una fuerte dimension ticita, y esto afecta la forma en que ésta se aprende.
Por lo tanto, si seguimos manteniendo esta division entre el lugar donde ser accede a
la teoria y el lugar donde se desenvuelve la practica, éstas jamas entrardn en contacto.
Por lo general, los profesores no hacen uso publico de la teoria cuando toman decisio-
nes acerca de su conducta, confiando mas en el sentido comin, como muchos de los
profesores estdn inclinados a hacer.

En segundo lugar, es importante institucionalizar las reuniones de reflexién como
parte de las tareas del profesor. Es importante que éstas sean reconocidas por las auto-
ridades de la escuela, ya que durante la ensefianza los profesores tienen poco tiempo
para relacionar sus conductas y la toma de decisiones conscientes con la teorfa. Ademis,
estrategias como el trabajo en pequefios grupos, compartir ideas y revisar los propios
estandares junto con los colegas son las mejores oportunidades para aprender una gran
cantidad de conocimiento entre unos y otros (Lunenberg, Korthagen y Swennen, 2007).
De acuerdo con Eraut (2007), la cantidad y calidad del aprendizaje puede ser mejorada
aumentando las oportunidades para consultar y trabajar con otros en equipos y grupos
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temporales en el lugar de trabajo, sin embargo, segiin Hatch, White y Capitelli (2005)
habria mejores resultados si éste fuera un trabajo sistematico dentro de la escuela,
puesto que el aprendizaje del profesor no es una tarea simple de un individuo aislado
absorbido con preocupaciones idiosincriticas. En el trabajo sistematico con sus colegas
se confrontan y desafian las ideas y las representaciones: se examinan sus supuestos,
se consulta la investigacion existente, se aprovechan otras perspectivas, se prueban las
ideas en diversos contextos, se ven sus propias ideas y estrategias desplegadas en otros
y se presenta lo que se ha aprendido para el escrutinio y la critica publicos.

Siguiendo la argumentacién de Kelly (2006) “los profesores con identidades
més reflexivas y discursivas podrian, a través de una “conversacién” en curso con su
préctica, adoptar posturas que respondan a las dificultades de sus estudiantes, buscando
colaborar con los estudiantes y colegas para resolverlas, buscando formas adelantadas
para la guia profesional y la investigacion, pero s6lo como puntos de partida para su
propia indagacién y para adoptar mediciones complejas de éxito (p. 516).

Palabras finales

En promedio, en nuestros distintos estudios hemos logrado realizar periodos de 6
sesiones de préctica reflexiva con los profesores en el transcurso de un mes y medio
de ensefianza. Efectivamente, los cambios en los profesores son muy interesantes.
Progresivamente se hacen mds autorregulados y mds autocriticos y, en la mayoria de
las diadas de profesores, ellos terminan tomando el liderazgo en las dltimas reuniones,
mostrando que se han ido apropiando de un modelo de trabajo centrado en la bisqueda
de mejores aprendizajes en los alumnos y en un mejoramiento permanente de sus pro-
pias planificaciones de la ensefianza (GOmez et al., en evaluacién). Las preguntas que
guian su reflexion se vuelven un hdbito y nos demuestran que se han apropiado de un
procedimiento de reflexion.

Pero, ;han cambiado las pricticas de ensefianza de los profesores? Es dificil ser
taxativo en este aspecto, puesto que no hemos hecho hasta la fecha alguna experiencia
de seguimiento. No obstante, de acuerdo a la estructura que le dimos tanto a la mo-
dalidad directa como indirecta, las sesiones finalizaban siempre con unos acuerdos de
ajuste de la planificacidn orientada a resolver los problemas discutidos durante ésta.
En las lecturas de los registros de las observaciones posteriores a la reflexion se podia
reconocer con claridad que los cambios comprometidos se llevaban a la practica (Gémez
et al., en evaluacién).

Nuestros resultados nos muestran que es posible y valioso instalar la practica re-
flexiva como una herramienta para el mejoramiento de las practicas de ensefianza en el
contexto escolar propiamente tal. Con estos resultados pensamos que damos respuesta
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a las demandas de mejoramiento considerando los resultados de los estudios como el
de Eraut (2007) de lo que denomina “formacién en el trabajo”. En sus resultados, Eraut
nos muestra como la mayor parte del aprendizaje en el lugar de trabajo es més bien
un aprendizaje informal conformado en su mayor parte por la consulta y colaboracién
dentro del grupo de trabajo, las consultas fuera del grupo de trabajo y el desafio del
trabajo en si mismo. Si, como sefiala este autor, el apoyo y la retroalimentacién son de
importancia critica para el aprendizaje, la retencidn y el compromiso de los profesionales
y esta retroalimentacién es mas efectiva en un contexto de buenas relaciones de trabajo,
entonces, la prictica reflexiva, guiada por un profesional idéneo dentro de la propia
institucidn escolar, puede llegar a transformarse en la mejor respuesta a las demandas
de transformacién de las pricticas de ensefianza.

Por otra parte, si la escuela piensa que es valioso que sus profesores puedan ha-
cerse cargo de la tarea de reflexionar sobre la practica, se hace indispensable revisar sus
actuales condiciones laborales. La reflexién toma tiempo y, en especial, se requiere de
tiempos comunes que permitan a los profesores reunirse y reflexionar. Las reuniones
deben, ademads, repetirse en el tiempo de una forma mas o menos regular, asegurando
que habra una progresion en la complejidad del andlisis realizado. Nuestra experiencia
en las escuelas nos muestra que cada vez se reduce mds el tiempo del profesor fuera
del aula, llegando a asignarsele una carga de mds del 90% de su jornada de trabajo a
la ensefianza, por parte de sus empleadores. En estas condiciones laborales, nadie al-
canza a reflexionar, ni solo ni con otros. Tampoco es posible moverse hacia una nueva
concepcion de aprendizaje, puesto que exacerba la nocion que el papel del profesor es
hacer una buena ensefianza.

Finalmente, recogiendo las sugerencias que entregan otros autores para promover
el cardcter autoevaluativo de las pricticas reflexivas, podriamos mencionar la propuesta
de Kelly (2006) de utilizar la escritura reflexiva, la cual puede jugar un papel clave para
promover la exploracién y cambio de la identidad. Por ejemplo, los profesores podrian
explorar la relacién entre sus identidades personal y laboral a través de una escritura
autobiografica (p. 517). Ademds, podrian mantener un diario en el que, por ejemplo,
relacionen las posturas personales frente a un tema profesional particular reconociendo
las limitaciones que podrian actuar en contra de tal postura. También podria reflexionar
sobre aquellas posturas que espera de sus colegas. Wheeler et al. (2005) sugieren el uso
de nuevas tecnologias que permitan la interaccién entre los profesores para explorar cémo
la participacion, por ejemplo, en las comunidades de aprendizaje basado en problemas
on-line, podrian afectar la identidad del profesor y mejorar su préctica.
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