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EL PENSAMIENTO REFLEXIVO ENTRE PROFESORES
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Resumen

El articulo abordalaactualizada pero complejaproblematicaligadaal “pen-
samiento reflexivo entre profesores’, que constituye una de las aspiracio-
nesy tareas que figuran en préacticamente todos los esfuerzos destinados
al mejoramiento de las préacticas de formacion inicial, asi como de la for-
macion continuay el desarrollo profesional de los profesores en gjercicio,
en el contexto de las reformas educativas implementadas para el mejora-
miento y la calidad de la educacion.

Con el fin de examinar las significacionesy sentidos tedrico-conceptual es
que haido adquiriendo el término de “ pensamiento reflexivo” y otros que
se le asocian estrechamente, se presenta un panorama comprehensivo que
permite reconocer |os puntos centrales de las “racionalidades” subyacen-
tesalos distintos discursosy enfoques, asi como ciertos puntos de tension
apartir de una constatacion de coexistencia en el campo de |os discursos,
las politicas y las précticas.

Se analizan también |os principal es contextos o &ambitos del quehacer edu-
cacional nacional en que se haido haciendo sentir con mayor presenciay
fuerza el impacto de dichas concepciones o enfoques.

Por ultimo, se examinala problemética de las diversas condiciones profe-
sionales e institucionales requeridas para promover e implementar con
mejores perspectivas de éxito los esfuerzos de aprendizaje y formacion
para lareflexion entre docentes en el contexto de su trabajo cotidiano en
los centros escolares.

Abstract

The article approaches the complex, and up to date, issue about reflective
thinking of teachers, that constitutes one of the aspirations and tasks re-
|ated to the efforts for improvement of practicesin early professional train-
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ing, as well as in professional development of in service teachers, in the
context of educational reform implemented to improve the quality of edu-
cation.

In order to examine the meanings and theoretical context of the term* re-
flective thinking” , and some other related terms, a comprehensive over-
view is presented to recognize the central topics of the rationality lying
under the different approaches, as well as the tension arising from the
certainty of coexistence in speech, policies and practices.

The author analyzes the most important contexts of national educational
actions, where the impact of these conceptions have been strongly felt.
Finally, he examines the problem of diversity of professional and institu-
tional conditions required to promote and implement the efforts for learn-
ing and training for reflection of teachersin the context of their daily work
in schools.

Es bastante habitual que cuando se habla o lee acerca del “desa-
rrollo del pensamiento” y del “aprendizaje”, |as representaciones que
surgen al respecto se asocian principalmente a los alumnos o estu-
diantes, ya sea como destinatarios o actores individuales o colecti-
vos de dichos procesos; complementariamente, |a consideracion de
los profesores aparece como la de promotores, motivadores y faci-
litadores de dichos procesos.

L a opcioén que nosotros hemos tomado para elaborar este articu-
lo ha sido la de examinar ambos procesos inicialmente mencionados
desde la perspectiva de los educadores y maestros, de modo indivi-
dual y sobre todo colectivo, en cuanto actores o protagonistas del
“pensar”, “conocer” y “aprender”; como “objeto” o foco de estas
cogniciones hemos optado también por aquello que constituye el
guehacer mas esencial del profesor y de quienes seidentifican con la
profesion docente: la “ensefianza’, el “ensefiar”. Para precisar aun
mas nuestro centro de indagacion y analisis hemos sel eccionado una
de las variedades de pensamiento docente que ha ido adquiriendo
progresivamente mayor atencion, tanto conceptual como operacio-
nal, esto es, el “pensamiento reflexivo”, que se lo asocia estrecha-
mente ala“ practicareflexiva’ en los medios educacionales, dedica-
dos tanto ala investigacion como ala formacion de |os docentes.
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Si bien dichas nociones han ido adquiriendo un empleo cadavez
mayor en los discursos académicos, politicos y profesionales del
guehacer educacional, ello no implica necesariamente que exista
unanimidad total en cuanto a sus significaciones tedrico-conceptua-
les, asi como respecto a susimplicaciones eimpactos politicosy prac-
ticos. No obstante, nos parecié que un nimero de PensamiENTO EDu-
caTivo dedicado especialmente a “tensionar” las relaciones entre la
educacion y la cognicion quedaria incompleto y, en alguna medida,
poco consistente si no presenta, aungue sea de modo algo panorami-
co, algunos delos principal es elementos conceptual es y operacionales
gue han ido surgiendo en torno a esta problemética.

Es preciso reconocer que las tematicas asociadas al “pensamien-
to” y a “aprendizaje” docentes no son nuevas o0 emergentes, en sen-
tido estrictol. Al tenor de la literatura especializada, especialmente
la del medio académico europeo y norteamericano, se suel e sostener
gue, en forma mas abundante y sostenida, la elaboracion tebrica al
respecto cubre ya unos 35 afios® y progresivamente se ha ido re-
construyendo y posicionando con sus transferencias al @mbito de
las decisiones politicasy de las practicas referidas al ejercicio de la
ensefianza y a la formacion de los docentes; todo ello no ha estado
obviamente libre de tensiones, controversias y aun criticas profun-
das y sostenidas (Fendler, 2003). En nuestro medio latinoamericano
y nacional la presencia, asi como la influencia de estas concepcio-

1 Al respecto, conviene recordar su presencia en muchos de los trabajos que integra-

ban el volumen 14 de PensamiENTo EbucaTivo, especialmente en el articulo de B.
Avalosy en nuestrapropiaresefiabibliogréfica, que datayacercade 10 afios (1994).
Cabe notar que en laliteratura especializada se ha venido sosteniendo incluso que
la aparicion o los origenes de este tipo de concepcion y enfogque se remonta a la
épocade Dewey, enlosafios30. Al respecto, ver, entre otros, Aval os, 1994; Sparks-
Langer y Colton, 1991; Zeichner, 1993, quienes, a analizar lahistoriade la expre-
sién “practicareflexiva’ en USA, si bien reconocen que no fue el tnico que enlos
comienzos del siglo pasado promovieralaaccion inteligente de los maestros, des-
tacan el aporte realizado por Dewey mediante su importante distincion entre la
accién humana“reflexiva’ y la“rutinaria’ . En formamas reciente, Fendler (2003)
ha sefialado que dichos origenes se podrian encontrar, en parte, también en el pen-
samiento de Descartes.
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nes, se han ido incorporando de manera mas tardia, principa mente
en el contexto de las reformasintroducidas en el ambito de la educa-
cion escolar y el de laformacion de docentes.

Dentro delaampliavariedad de facetas y dimensiones que abar-
ca la problemética del “pensamiento reflexivo” hay dos cuestiones
gue nos proponemos tratar con mayor detencién agui:

—  ¢Qué significaciones y qué sentido conceptual y tedrico haido
adquiriendo la nocion de “ pensamiento reflexivo”, cuando se la
refiere al profesor o a los profesores, asi como otras que habi-
tualmente se asocian a €lla (entre otras, “practicas reflexivas’,
“reflexion sobre la préctica’)?

En tal sentido, intentaremos configurar un panorama que per-
mita analizar comprehensivamente | os principal es enfoques ted-
ricos desde los que se haido abordando esta temética, de modo
de poder diferenciar la polisemia e incluso imprecision que ha
ido caracterizando su uso y, a veces, su abuso.

—  ¢Cudles son los principales contextos o ambitos del quehacer
educacional en que se haido haciendo sentir el impacto de di-
chas concepciones o enfoques referidos al “ pensamiento reflexi-
vo” de los profesores?

En esta direccion, analizaremos su transferencia e impactos en
el campo de laformacion docente inicial y continuay del desarrollo
profesional docente.

Lafaltade espacio nosimpedira abordar aqui otra cuestion que
pudiera resultar mas aportadora para el lector mayormente interesa-
do en ladimension mas practicadel asunto, esto es, aquella que con-
sidere las modalidades o dispositivos que se han ido configurando e
implementando para ensefiar y capacitar alos profesores en el apren-
dizaje, el desarrollo y la préactica del “pensamiento reflexivo”, en el
contexto y las finalidades especificas del gjercicio de su profesion
docente. Tendra que quedar para otra ocasion.
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No esta de mas advertir que cada una de |l as cuestiones sefiala-
das se presta para mucho mas que un solo articulo (de hecho, existe
una abundante literatura, de la que iremos indicando algunas refe-
rencias que sirvan de complemento y profundizacion); de ahi que
nuestra presentacion sera necesariamente panoramica y sintética,
privilegiando sobre todo el entregar algunas pistas relevantes que
permitan una aproximacion comprehensiva.

La diversidad de concepcionesy enfoques acer ca del
“pensamiento reflexivo” de los profesores

Como muchos analistas del devenir y la progresivainfluencia de
la“reflexion” en lateorizacién y la préctica educativas han sefialado,
uno de losriesgos y peligros de su rgpida divulgacion y utilizacion ha
estado en que su excesiva generalizacion, y sobre todo homoge-
neizacion, en el discurso tedrico-conceptual haimplicado que, en las
politicas y en las précticas educacionales, se han ido introduciendo
estrategias y acciones que, en un analisis mas profundo y critico, per-
mitirian mostrar contradicciones e inconsecuencias notorias, origina-
das muchas veces justamente en la ausencia de indagacion diferencial
de sus postuladosy fundamentos conceptual es. Sparks-Langer y Colton
(1991) han advertido de la dificultad de precisar €l significado exacto
del término “reflexion”; sostenian que la mayoria de los que lo usan
pudieran estar de acuerdo en que o opuesto ala accion reflexiva es el
seguimiento (o réplica) descuidado o impensado de précticas o princi-
pios no-examinados, pero que, al interior de tal acuerdo, también po-
dria existir una amplia variedad de opiniones acerca de lo que es la
reflexiony acerca de como ella se traduce en laaccién. En formasimi-
lar, al tratar sobre “el profesor como agente reflexivo”, Avalos (1994)
ha sefialado que “la preocupacion reciente por conceptualizar €l rol
del profesor en términos de su capacidad reflexivatiene, a su vez, va-
rias fuentes y formas de aplicacion... Esta diversidad de fuentes de
apoyo al concepto de reflexividad en el profesor se expresatambién en
variaciones sobre laforma como (éste) se conceptualiza...” (p. 38). En
una postura mucho mas critica, que intenta sobre todo enfatizar las
complejidades historicasy discursivas del concepto como un modo de
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minar esa especie de “naturalizacion” que haido produciendo su uso
reiterativo pero acritico, recientemente Fendler (2003) ha sefialado que
la duracion de este término y su uso y aceptacion como algo “natural”
puede justamente aumentarse y apoyarse en la multiplicidad de pers-
pectivas conceptual es y tedricas que estan en su base®; para este autor,
el reconocimiento de esta coexistencia de visionesy perspectivas dis-
tintasy aun contradictorias permitiriaanalizar y comprender en buena
medida por qué los resultados politicos y préacticos no han sido siem-
pre tal como se esperaba.

Teniendo que considerarse necesariamente las tensiones recién
sefialadas examinaremos una de las formas propuestas para diferen-
ciar perspectivas desde las que se ha concebido el pensamiento re-
flexivo de los profesores. A nuestro juicio, ésta se ha hecho ya algo
“clasica’ si se considera la frecuenciay persistencia de su empleo
tanto en la literatura especializada como en la implementacion de
politicas de desempefio y formacién profesional; se caracteriza por
diferenciar tres “discur sos sobre la reflexion” (o “racionalidades”
como preferirian considerarlos otros). En esta misma Revista, una
primera presentacion —al interior de otras dimensiones conexas y
complementarias— fue hecha por Avalos (1994), siguiendo una pro-
puesta que habiarealizado algunos afios antes Susan Adler (1991)*y
gue aqui retomaremos, ampliaremosy sobre la que, en alguna medi-
da, sefialaremos algunos atisbos de su persistencia hasta las practi-
cas educacionales y formativas actuales:

3 Aunque no podemos analizarlas aqui de modo exhaustivo, Fendler postula que la
popularidad de lareflexion en lainvestigacion y la préactica educacional norteame-
ricana se fundaria en una variedad de componentes, entre los que se incluyen los
fundamentos epistemol 6gicos de la racionalidad cartesiana, la apropiacion de los
trabajos de Dewey del primer cuarto del siglo 20 como “maximas ineludibles’
para la educacion de esta época, el valor de los planteamientos de Schén sobre el
profesionalismo delosdocentesy laocurrenciadelascriticasfeministasal sistema
establecido.

4 Estaconsideracion tripartitase aproximaen gran medidaalos* niveles de reflexion”
gue habian sido formulados por Van Mannen (1977), siguiendo la denominacion
delatrilogiade“interesestécnico, practicoy critico” propuestapor Habermas para
la caracterizacion de las diversas “racionalidades’ (ver también Montero, 2001 al

respecto).
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1. Lade “ensefianza reflexiva”, sustentada hacia 1987 en los plan-
teamientos de D. Cruikshank (de la Universidad estatal de Ohio),
para quien tal tipo de ensefianza consistiria en la habilidad para ana-
lizar las propias précticas docentes.

El dispositivo for mativo, tanto de formacion inicial como con-
tinuaen que se aplica el modelo de este autor, consiste basicamente
en la implementacion de experiencias estructuradas de laboratorio,
en las cuales uno de los participantes que se desempefia como “pro-
fesor” ensefia un contenido a su eleccidn a sus pares, enseguida eva-
[Ga cuanto han aprendido éstos, para finalmente discutir con ellos
acerca de la eficacia de su docencia.

Consecuencialmente al enfoque de proceso-producto que subyace
a esta perspectiva, la reflexion aparece como un soporte instru-
mental para capacitar alos profesores en formacion o en gjercicio a
replicar los comportamientos docentes que la investigacion ha mos-
trado como efectivos; éstos operan como conoci miento proposicional
para aplicar y analizar la practica. La reflexion se basa, entonces,
en el logro de los aprendices respecto a los objetivos de la clase; |a
retroalimentacion apartir delosincidentes de laclase tienen por fun-
cion ofrecer a “profesor” del gjercicio con lainformacién necesaria
para pulir sus destrezas en desarrollo.

2. Otra de las perspectivas examinadas es la del “ préactico reflexi-
vo"°, que se ha popularizado a partir de las propuestas de Donald
Schon (1983, 1987), del MITS.

Este autor concibe al “practico reflexivo” como alguien que
puede pensar mientras esta actuando y, asi, responder a la incerti-

5 “Reflective practitioner”; latraduccion que nosotros |e hemos dado es usada tam-
bién por Contreras (1997), quien hace un andlisis mas detallado de la postura de
Schén. Por su parte, Avalos (1994) la expresa como “€l profesor en cuanto agente
reflexivo”.

6 Ademésdelas obras clasicas de Schon resultainteresante consultar unaobraedita-
da por él mismo (1991), en que se incluyen trabajos de distintos especialistas que
han intentado implementar |os conceptosdel autor en experienciasde diversos cam-
pos de la ensefianza.
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dumbre, ala originalidad y ala conflictividad que estan implicadas
en las situaciones que enfrentan los profesionales’. Puesto que los
saberes “racionales’ (tal vez mas propios de los investigadores o de
los especialistas de las distintas areas del conocimiento) no bastan
para hacer frente alacomplejidad y diversidad de | as situaciones del
guehacer docente, laopcion estariaen rehabilitar la*“ razon practi-
ca’, los saberes de accidon y de experiencia, la intuicion, la
experticia fundada en un didlogo con lo real y la reflexion en y
sobre la accion.

Schon define el “conocimiento-en-la-accion” como aquel co-
nocimiento “de la practica’. Generalmente tacito, desarrollado por
el profesional experimentado y experto, tal conocimiento puede ser
explicitado mediante observaciony reflexion; se construyey recons-
truye desde la practica, es dinamico y situacional, dificilmente
reductible a reglas y procedimientos. La “reflexion-en-la-accién”
supone un paso mas. mediante observacion y reflexion se puede
explicitar tal conocimiento y emplearlo mientras se estd“en lo denso
de la situacion”; la clave aqui esta en la habilidad para reconocer la
problemética, de nombrar o identificar aguello a lo que se prestara
atencion, asi como de circunscribir el “ contexto” o “marco” desde el
cual se lo abordard. En su perspectiva, la “explicitacion o formula-
cion de problemas’ (“problem setting”) es un gje central en la re-
flexion.

Como dispositivo formativo para la reflexion Schon propone
una“experienciareflexiva” (“reflexive practicum”): los aprendices
se ven involucrados en experiencias que simulan la practica, pero sin
las presiones, distraccionesy riesgos que tienen las situaciones rea-
les; aprenden a reconocer “la buena practica’, a construir imagenes
de lo que es “ser competente” y a pensar en el meollo mismo de la

7 El planteamiento de Schén coincide estrechamente con €l titulo de una obra del
especialista suizo Philippe Perrenoud (1996), profesor en la Universidad de Gine-
bra, que ha desarrollo més sus propuestas sobre |a préactica reflexiva en €l oficio
docente en una obra del 2001.
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accion. En esaperspectiva, el “conocimiento profesional” en su acep-
cién de “conocimiento proposicional” es menos importante que el
aprendizaje logrado mediante la accion realizada bajo la tutela (o
mentoria) de los practicos méas experimentados.

En lapresentacion deAdler, segin Schon, lareflexioninvolucra
la reconstruccion de la experiencia, la capacidad de aprehender
las situaciones préacticas de modo problematizador. La base
cognoscitiva paratal reflexion provendria primariamente de la préc-
ticade expertos experimentados, pero mas esencialmentedela pro-
pia practica bajo la guia de un practico experimentado®.

3. El ultimo enfoque analizado por Adler en relacion alaformacion
docente reflexiva es la que denomina como “de indagacion criti-
ca’, mencionando como uno de sus representantes a Kenneth
Zeichner (1981; 1993; Zeichner y Liston, 1987), cuyas propuestas
han estado ala base de |a orientacion del programa de formacion de
profesores de la Universidad de Wisconsin.

L a perspectiva de este autor implica considerar tres nivelesde
reflexion, no necesariamente excluyentes entre si®. En el primero,
decorteméas“técnico” (al estilo del que representaba Kruikshank),
la acentuacion se coloca en la eficiente aplicacion del conocimiento
profesional a objetivos ya determinados; las metas, |os objetivos e
incluso las consecuencias alargo plazo de laaccién educativano son
el objeto de evaluacién o indagacion: tanto los profesores en gjerci-

8 En ¢ articulo de Adler (1991) y en la otra obra mencionada del mismo Schén
(1991) se pueden identificar otros dispositivos propuestos e implementados parala
formacién inicia y continua en el aprendizaje del pensamiento reflexivo.

9 Esinteresante considerar al respecto lasugerente advertencia que ha hecho recien-
temente Fendler (2003) sobre la necesidad de estar alertasy “deconstruir” analiti-
camente lafalsadicotomiaque se hainstalado en relacion ados de las perspectivas
que hemos estado considerando, esto esla“instrumental o tecnoldgica’ y la“criti-
ca o reconstruccionista social”. En cierto sentido, es coincidente con el andlisis
hecho por Contreras (1997) a plantear el origeny lasignificacién adquiridapor las
“criticas’ que se han levantado también sobre la perspectiva “ critica’.
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cio como losfuturos profesoresen lo que deben reflexionar esacer-
ca de la efectividad de sus estrategias docentes. En el segundo
nivel se quiere ir mas lejos que el anterior y en gran medida corres-
ponde ala per spectiva “ praxeoldgica” representada por Schon: se
visualiza la accion docente en su contexto tanto situacional como
institucional; se espera que los profesores actuales o futuros sean
capaces dereflexionar acerca dela“racionalidad” que acompa-
fla a ciertas opciones practicas que se toman en el gercicio do-
cente, de preguntarse acerca de cuan circunscritas e influenciadas
pueden estar éstas por factores institucionales, sociales e historicos,
de cuantos “curricula ocultos” pueden estar implicitamente conteni-
dos en las propias normativas institucionales. Ademas de fomentar
una indagacion atenta acerca del modo cémo los contextos influyen
en laensefianzay el aprendizaje, se promueve también una conside-
racion acerca del valor de los distintos objetivos que suelen concu-
rrir en una accion educacional.

En el tercer nivel, que se puede considerar como el que repre-
senta de modo mas complejo y completo la propuesta o aspiracion
del propio Zeichner y sus colegas, el objeto delareflexion docente
debe alcanzar también las cuestiones moralesy éticas, de modo
gue tanto la ensefianza como el aprendizaje pongan al centro de su
interés indagativo valores tales como lajusticiay la equidad. El ca-
racter “critico” se manifiesta en la necesidad de cuestionamiento
de aquello que suele considerarse como algo ya determinado o
establecido (como algo “natural”, al decir de los autores que se plan-
tean desde esta perspectiva). Es por eso que se espera que, a re-
flexionar sobre sus practicas, l0s profesores sean capaces de tras-
cender su experiencia cotidianay deimaginarselos eventosy las
situaciones”“como deben ser” y no simplemente aceptarlas*” como
ellas son (0 parecen ser)” y que progresivamente sean tales image-
nes las que vayan “moldeando” su practica, asi como su pensamiento
sobre ésta. EI &mbito delareflexion implica, entonces, el aprender
a decidir acerca de la ensefianza y el aprendizaje, basandose en
las consecuenciasidentificablestanto éticas como politicas de és-
tasy en latoma de conciencia acer ca de potenciales alternativas.
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En el dispositivo for mativo que se deduce de este enfoque par a
lapromocion delaindagacion critica deberdexistir, como elemen-
to central, laanimacion alos “aprendices’ docentes para cuestionar,
analizar y considerar alternativas de transformacion de las situacio-
nes existentes, a partir de un marco referencial con claros compo-
nentes éticos y politicos.

En cuanto a modalidades concretas de implementacion del
dispositivo formativo paradesarrollar |la capacidad reflexiva, se-
gun la perspectiva sugerida por Zeichner, Avalos (1994) ha resumi-
do la diversidad de estrategias originadas en distintas orientaciones
especificas mencionando, entre otras, “... el uso de etapas bien deli-
mitadas de reflexion, a través de la creacion de narrativas sobre si-
tuaciones real es probleméticas, historias personal es o autobiografias,
etnografias de la ensefianza en situaciones concretas, y uso de los
cursos de metodologia de las especialidades para estimular reflexio-
nes sobre el curriculo usando entrevistas, andlisis de textos y obser-
vaciones en establecimientos educacionales’ (pgs. 41s). Al describir
y analizar el programa que habian promovido e implementado junto
a sus colegas en la Universidad de Wisconsin para la formacion ini-
cial de Ensefianza Primaria o Basica, Zeichner y Liston (1987) han
sugerido, especialmente para los periodos de “practica’, el que los
profesores en formacion tomen un rol mas protagonico en el desa-
rrollo de su curriculum formativo; la realizacion de proyectos de in-
vestigacion-accion, de etnografiay de analisis curricular; laelabora-
cion de “diarios” que les sirvan de instrumento para su anélisis
reflexivol®, y una optimizacion de las interacciones entre superviso-

10 En otras experiencias son designados también como “bitécoras’ y Ultimamente
como “portafolios profesionales’: Ver al respecto, por eiemplo, e articulo de
Ellsworth (2002), quien resume los hallazgos de un estudio de tres afios en una
escuela primaria, donde €l uso del portafolio por parte de los docentes implicados
se demostré como un importante mecanismo mediante el cual éstos lograron una
comprensién profunda de sus précticas docentes. Sobre |0s* portafolios docentes”
y otros instrumentos y dispositivos metodol 6gicos empleados en estrategias del
desarrollo profesional, se puede ver una presentacién més detallada, se puede con-
sultar, entre otros, Murillo (1999); Danielson, (1996); Campbell et al. (1996).
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resy estudiantes en practica, en una perspectiva de reflexion critica
y no solo de evaluacion y control. El propio Zeichner hainsistido en
gue, en todas estas actividades, 10 que se espera es que | os profesores
en formacion (y ello se podria extender también a los profesores en
servicio) consideren los efectos implicitos y de mas amplio alcance
de las précticas escolares y que también examinen sus propios su-
puestos o teorias implicitas que han interiorizado atravésdelosdis-
tintos momentos de su socializacion tanto escolar como docente.

Paraterminar el andlisis de |0 que caracterizala perspectivade la
“indagacion critica” sobre la reflexion, nos parece necesario destacar
otros elementos enfatizados por el propio Zeichner (1993) al revisar
lo que hallamado las diver sas“ tradiciones de practicas reflexivas’
y tratar de organizar mas claramente su posturaen relacién aesos otros
puntos de vista. Es asi como, desde una perspectiva historica, identifi-
cacuatro tradiciones, sefialando que cada una de ellasestablece prio-
ridades particulares sobre la ensefianza y la sociedad, las que se
originan en determinadas filosofias sociales y educacionales:

— latradicion “académica”’, que enfatiza una reflexion centrada
en los saberes propios de |as diferentes asignaturas de ensefian-
za, asi como en su representacion y traduccion para promover €l
conocimiento de los alumnos (el “conocimiento pedagdgico del
contenido”, que ha sido trabajado ampliamente por L. Shulman,
1987, y sus numerosos colaboradores y seguidores);

— lade“€ficacia social”, que enfatiza la aplicacion de determina-
das estrategias docentes sugeridas por lainvestigacion (al estilo
de la primera perspectiva examinada por Adler), tomada como
“base de conocimientos para la ensefianza’, pero en la que no
encuentran cabida los conocimientos producidos por los mis-
mos profesores;

— la“desarrollista o evolucionista’, que enfatiza una reflexion
sensible a los intereses, pensamientos y pautas de crecimiento
gue caracterizan alos alumnos,
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— yla“reconstruccionista social”, que corresponde a su propia
posturay que ha tratado mas largamente bajo tal denominacion
en otraobrajunto aD. Liston (Listony Zeichner, 1993).

Al explicitar los sentidos y alcances de su propia perspectiva,
Zeichner (1993) hainsistido en laimportancia que para él tiene el
“objeto” sobre el quereflexionan losdocentesy en el peligro que
conlleva el tratar lareflexion como un fin en si misma, sin conec-
tarla con otros objetivos mas generales. Llama la atencion sobre
cierta creencia surgida en relacién a que la ensefianzatendria que ser
mejor si |os maestros reflexionaran, deliberaran y orientaran mas sus
acciones hacia ciertas metas y que el conocimiento producido por
ellos de este modo deberia apoyarse, sin importar su naturaleza o
calidad; complementariamente advierte sobre la necesidad de con-
siderar el hecho potencial de que los profesores reflexivos pro-
duzcan también dafios de modo masfacil y justificado. En conse-
cuencia con dicha advertencia precisa tres puntos esenciales que
constituyen el foco central de su postura sobre la practica docente
reflexiva:

— El foco de atencion del maestro se debe centrar tanto en su
propio g ercicio profesional como en las condiciones sociales
en las que tal gjercicio se sitla.

— Dichareflexion se caracteriza también por un “ impulso demo-
cratico y emancipador”, es decir, las deliberaciones docentes
se deben centrar no de manera exclusiva pero si inclusivaen los
problemas que suscitan |os casos de desigualdad e injusticiaque
se producen el aula, examinandol os de manera minuciosa.

— El compromiso a favor de la reflexion debe promover que
ésta se convierta en una practica social y no sélo individual,
por necesaria que sea esta Ultima, aunque no suficiente para to-
das las dimensiones y contextos en que se tiene que situar la
reflexion docente; postulalaconstitucion de” comunidadesde

355



José Corngjo Abarca

aprendizaje docente” que faciliten el mutuo apoyo y la mutua
estimulacion “entre profesores’; en ese sentido, coincide con la
intencion y conviccion que nosotros hemos tenido al dar titulo a
este articulo: “reflexion entre profesores’. Argumenta Zeichner
que los profesores requieren dotar a su reflexion de un compo-
nente de “empatia’, de claro valor estratégico para crear con-
diciones que potencien los cambios a nivel de institucion y
sociedad: la comprension de que sus propias experiencias no
son gjenas alas que viven también sus colegasy que su transfor-
macion requiere del aporte colaborativo de todos.

Al no poder alargarnos mas en este punto, sugerimos consultar la
interesante presentacion realizada por Moral (1997), siguiendo muy
de cercala“sintesis de lainvestigacion sobre el pensamiento reflexivo
docente” efectuada por Sparks-Langer y Colton (1991), en laque ana-
liza otros elementos que pueden ser Utiles de considerar para comple-
tar este panorama de diversidades conceptuales. La autora espafiola
mencionalosenfoques” cognitivo”, “narrativo” y “ critico”,, en cuyo
transfondo es posible reencontrar algunos de los planteamientos
epistemol dgicos y tedricos (de origen psicoldgico, sociohistérico y
curricular) que subyacen alos “discursos’ sobre la practica reflexiva
presentes en la propuesta de Adler y en la del mismo Zeichner. Algo
similar acontece cuando examina las “distintas for mas de concebir
lareflexion”, en torno alo cual mencionatambién tres modalidades o
significaciones, siguiendo una propuesta hecha por Grimmet en 1989
al respecto: lareflexion como “una estrategia para facilitar la ac-
cion educativa”, como “un proceso deliberativo” y como “unare-
construccion dela experiencia”’, en laque es posible reconocer tam-
bién otras modalidades de entender |a reflexion (la reflexion “sobre
las situaciones practicas o las acciones’; “ sobre uno mismo como un
profesor que actlia en un ambiente social determinado, y “sobre los
principios y supuestos basicos de la ensefianza desde una perspectiva
tedrico-critica” (ver asimismo Montero, 2001, al respecto).
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L os contextos educacionales de aplicacion de las concepciones
sobre el “ pensamiento reflexivo” de los profesores

Al referirnos a este punto haremos un viraje importante en nues-
tramodalidad de presentacion y analisis. por sobre |as consideracio-
nes tedrico-conceptual es que, mediante unaamplia difusiony socia-
lizacion anivel internacional, inspiran las experiencias de aprendizaje
y desarrollo del pensamiento y la préactica reflexivas de los docen-
tes!!, haremos aqui un esfuerzo por priorizar los antecedentes que
permitan contextualizar a nuestro medio nacional la aplicacion de
tales ideas a nivel de las politicasy de las practicas educativas.

Como ya sefialamos antes, en Chile las ideas sobre reflexion,
pensamiento reflexivo y practica reflexiva han encontrado eco y es-
pacio en la progresiva implementacion de la Reforma educacional,
primero en los discursos promocionales y justificatorios de las poli-
ticas, y algo més lentamente en el quehacer practico de los responsa-
bles de lagestion institucional y de la provision de condicionesy de
recursos para la accion educativa, asi como en la motivacion y la
accion de los docentes.

* El aprendizajey desarrollo de |la reflexion durante la
formacion inicial de futuros docentes

En el Informe publicado sobre el trabajo realizado para determi-
nar y elaborar los“ Estdndares de desempefio paralaFormacioninicial
de docentes’ en el contexto de la politica ministerial implementada

11 Ademés de algunos enfoques, conceptosy autores yamencionadosy analizadosen
la seccidn anterior, sugerimos consultar directamente algunas obrasy trabajos de
andlisis global sobre estas teméticas, tales como los de Montero (2001); Moral
(1997); Murillo (1999); Montecinos (2003); Pérez G. et al. (1999); Guskey y
Huberman (1995); Wald y Castleberry (2000); Sparksy Hirsh (1997), entre otros.
A nivel metodol6gico e instrumental, tanto para lainvestigacion como paralain-
tervencion, se puede consultar McKernan (2001) y Patterson et al. (2002), entre
otros.
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principalmente en el “Proyecto de Fortalecimiento de la Formacion
Inicial Docente (PFFID)!?, a explicitar €l “marco conceptual” en el
que se habiaintentado insertar dicho esfuerzo, |os especialistas minis-
terialesse han referido a“lamision y lastareas del docente”. En dicho
contexto, aparece ya una alusion al pensamiento reflexivo, que se lo
concibe como asociado estrechamente al caracter “profesional” de su
guehacer (MINEDUC, 2001):

“ Puesto que son profesionales de la educacion, |os profesores deben
asumir su condicion de aprendices permanentesy adoptar una prac-
tica constante de analisis critico de su trabajo docente, contrastan-
do siempre sus expectativas con la realidad” (p. 9).

Como consecuencia, se prescribe que los procesos de forma-
cion inicial que se disefien orientados por ese (y otros) principios
deben aportar elementos para per mitir a los nuevos docentes cier-
tas adquisi ciones que son funcional es para su aprendizaje continuo y
su desarrollo profesional; es aqui donde aparece con bastante nitidez
laconcepcion deuna“reflexion entre docentes, realizada colabo-
rativamentey en el mismo campo del quehacer docente”:

“ Estar dispuestosa continuar aprendiendo alolargo desu vida pro-
fesional, a partir de unareflexion criticay sistematica sobre su tra-
bajo docente.

Reconocerse y valorarse como miembros de una profesion docente,
colaborando con sus colegas en el @mbito de su unidad educativay ser
coparticipes en lastareas destinadas a mejorar tanto su propio desem-
pefio profesional como el de la educacion nacional” (id., p. 9s).

Unamayor explicitacién sobrela concepcion subyacente acer -
ca del proceso de reflexion y su aporte a la practica docente se
realiza en el momento que se analizan los elementos que constitu-
yen el proceso de E-A:

12 \/er més detalle al respecto en Avalos (1999).
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“Enseflar no es sélo el conjunto de acciones que ocurren antesy
durantelainteraccién. Su calidad depende también de la voluntad y
capacidad de cada educador para analizar su trabajo una vez ocu-
rridos los procesos pedagdgicos. Ello significa reflexionar, ponde-
rar lo ocurrido, valorar su efectividad, relacionarlo con nuevas me-
tas posiblesy tomar conciencia de aquellos problemas que necesitan
atencion. Los pasos siguientes de la ensefianza se alimentan de este
analisisy a su vez alimentan las reflexiones siguientes” (p. 13).

Maés delante, a presentar un Cuadro resumen sobre el conjunto
de “estandares’ y entregar un breve comentario y justificacion de
éstos, la tematica de la “reflexion docente” aparece claramente
explicitaday asociada interactivamente ala del “ profesionalismo
docente. Ello se aprecia al examinar algunos de los “criterios’ que
permiten verificar el logro y los progresos en dicha direccion:

—  Criterio D-1: “El nuevo profesor o profesora evalla el grado en
que se alcanzaron las metas del aprendizaje”.

Al esclarecer su sentido se afirma que “en lamedida que mejore
su capacidad de analisis reflexivo y adquiera mayor experiencia, el
profesor podra apoyar sus juicios en eventos especificos ocurridos
durante la clase. Por ejemplo, podra especificar si se cumplieron al-
gunos de los objetivos de la clase y explicar por qué otros no se al-
canzaron; podra evaluar si le otorgd a sus alumnos una posibilidad
equitativa de participar y qué nivel de participacién efectivamente
tuvieron” (p. 39).

—  Criterio D-2: “El nuevo profesor o profesora autoeval Ua su efi-
caciaen el logro de resultados’.

—  Criterio D-3: “Demuestrainterés por construir relaciones profe-
sionales con los colegas y participa en acciones conjuntas del
establecimiento”.

En tal direccion se mencionan algunas formas de logrosy pro-
gresos (“progresivamente colaborar con eficiencia con sus colegas
en actividades de planificacion colectiva, de reflexion y de accion a
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travésdetalleres’, asi como algunas modalidades e instancias en que
dichos logros se puedan hacer realidad de acuerdo a las politicas de
desarrollo profesional propugnadas por el propio Ministerio (partici-
pacién en “Grupos Profesionales de Trabajo, Microcentros rurales,
etc.”) (p. 41).

* El aprendizajey desarrollo de la reflexion durante los
procesos de formacion continua y de desarrollo profesional de
los profesores en servicio

a) Una primera fuente para examinar los sentidos y los espa-
cios asignados a la reflexion en este contexto es posible e
interesante de obtener al analizar |os contenidos del “Mar -
co para la buena ensefianza” (MINEDUC, 2002).

Es importante recordar que, segun lo declara el propio Ministe-
rio, este documento oficial fue construido por éste a través de una
reflexion tripartita entre sus equipos técnicos, laAsociacion Chilena
de Municipalidadesy el Colegio de Profesores, complementado por
unarevision de la experienciainternacional sobre estandares de des-
empefio profesional 3y el trabajo realizado parala determinacion de
estandares de desempefio paralaformacion inicial de docentes.

La misma Comision tripartita que participd en su elaboracion
convoco a los docentes a dos Consultas sobre dicho marco, en las
gue se pedia, principalmente, “que los profesoresy profesoras entre-
garan su opinion respecto ala propuesta de dominiosy criterios con-
tenidos en el marco acerca de lo que un docente debe saber, saber
hacer, y cuan bien debe hacerlo en su desempefio profesional”; ade-
mas, se deseaba “afinar el conocimiento acerca de |os aportes posi-

13 El Ministerio realizo distintos seminariosy consultas a expertosinternacionales de
diferentes paises que yahan comenzado aabordar institucional mente dicha proble-
maética. Paralo queimplicauna caracterizacion global dela experiencianorteame-
ricana més frecuente se puede consultar Danielson (1996).
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bles de dicho cuerpo de estandares al mejoramiento de las practicas
profesionalesy al fortalecimiento delaprofesion” (p. 3 delaConvo-
catoria parala 22 Consulta).

En lo que respecta al “marco conceptual” y “a los elementos
constitutivos del proceso de E-A”, el marco para los profesores en
gjercicio es similar alo que antes examinamos para el caso de los
profesores en formacion inicial. Veremos a continuacion ciertos ma-
tices que se pueden apreciar con acentos o expresiones levemente
diferentes sobre la tematica de la “reflexion docente”, que se ubica
en el conjunto de estandares en el Dominio D, que denomina de las
“Responsabilidades Profesionales’.

— Enel Criterio D.1. de este “Dominio” se establece expresamen-
teque* el profesor reflexiona sistematicamente sobre su prac-
tica”.

En el examen de los distintos “ descriptores’ que éste compren-
de se puede averiguar algo mas del sentido que adquiere dicha ac-
cion reflexiva:

Descriptor D.1.1. “Evalta el grado en que los alumnos alcanzaron
los aprendi zaj es esperados’

D.1.2. “Analiza criticamente su practicay lareformulaa
partir delosresultados de aprendizaje de sus alum-
nos’

D.1.3. “ldentifica sus necesidades de aprendizaje y pro-
cura satisfacerlas”.

El sentido y orientacion de la reflexion de cada docente se aclara
mas con laexplicacion o comentario que entregael propio texto. En éste
se afirma que el buen docente estd comprometido con el aprendizaje de
sus alumnos y es consciente de la significativa incidencia que gercen
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Sus propias practicas o estrategias de ensefianza en dichos resultados,
sin atribuirlos a factores externos o ajenos a su responsabilidad.

Por ello, reflexiona criticamente sobre las estrategias desa-
rrolladas y sus efectos en los aprendizajes de los alumnos, eva-
luando cémo se cumplieron los objetivos propuestos y si los alum-
nos se comprometieron con las actividades de aprendizaje. A partir
de tal andlisis, reformula sus estrategias de ensefianza para hacerlas
mas efectivas, de manera que respondan a las necesidades de apren-
dizaje de todos sus alumnos.

En el mismo sentido, el profesor esta también comprometido
con su desarrollo profesional permanente, por lo cual identificay
busca satisfacer sus necesidades de aprendizaje y formacion perma-
nente, através del intercambio de experiencias, la consulta de mate-
riales de diferentes fuentesy su participacion regular en oportunida-
des de perfeccionamiento pertinentes.

— Enél Criterio D.2., el marco concibe el desarrollo profesional
y lareflexion que lo alimenta como una tarea no sélo indivi-
dual: “el profesor construye relaciones profesionales y de
equipo con sus colegas’.

Descriptor D.2.1. “Promueve el didlogo con sus pares en torno a as-
pectos pedagogicosy didéacticos”

En suinterpretacion establ ece expresamente que el profesor “co-
labora en la creacién y mantenimiento de espacios de reflexion e
intercambio sisteméatico sobre sus précticas, sobre el aprendizaje de
los alumnos, sobre laforma de enriquecer las précticas através dela
revision individual y/o colectiva, de diversas fuentes’ (p. 20).

Descriptor D.2.2. * Participa activamente en |la comunidad de profe-
sores del establecimiento, colaborando con los
proyectos de sus pares 'y con el proyecto educati-
vo del establecimiento”.
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Al explicitar su sentido, se afirma que:

“ el profesor se consideray actla, junto a sus colegas, como miem-
bro de una comunidad de aprendizaje, con la cual comparte respon-
sabilidades... La reflexion colectiva y el trabajo en equipo con €l
resto delos profesionales del establecimiento constituye un elemen-
to fundamental delalabor docente que le permite mejorar sus prac-
ticas, el conocimiento de sus alumnos, asi como sus propios conoci-
mientos... En este sentido, promueve y participa activamente en
actividades de reflexion sobre sus practicas de trabajo colaborativo
con otros colegas, para implementar las actividades de ensefianza y
del proyecto educativo de la escuela, contribuyendo a asegurar la
calidad de |a ensefianza en su establecimiento” (p. 21).

En la parte final del marco, a proposito de su “contexto practi-
co”, se expresa que éste:

“ofrece a la profesion un medio para comunicarse en torno a las
buenas practicas de ensefianza. A través de conversaciones seriasy
profesionales sobre los componentes queintegran el marco, los pro-
fesores pueden intercambiar sus experienciasy resultados, evaluar
y comparar las practicas aplicadas en diferentes contextos indivi-
duales y estructurar conversaciones efectivas sobre précticas ejem-
plares'*. Permite a profesores, directivosy supervisores conducir sus
conversaciones hacia | os aspectos de la ensefianza que requieren su
atencion y concentrar los esfuerzos de mejoramiento en un contexto
de definiciones y valores compartidos. Estas conversaciones pueden
enfocarse tanto alos medios como a losfinesdela educacion y pue-
den llevarse a cabo dentro de un ambiente de respeto profesional” .

b) Una segunda fuente muy relevante la constituyen algunos
documentos e informes publicados acerca de algunos pro-
gramasy experienciasimplementados desde el Ministe-
rio de Educacion en orden a concretar algunas de sus po-

14 Estaalusion reiteradaal valor de“modelgje’ de ciertas précticas despierta, anues-
trojuicio, ciertas aprensiones, especialmente si se considerael carécter de origina-
lidad, complejidad y contextualizacidn que posee cada situacién educacional.
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liticas para fomentar y apoyar el desarrollo profesional
delosprofesoresen servicio. Nosreferiremos expresamente
agui alos esfuerzos organizados y puestos en ejecucion por
el Programa MECE-Media (Ministerio de Educacion, Li-
nea de Pedagogia del Programa MECE-Media, 2001; Minis-
terio de Educacion, Programa M ejoramiento Ensefianza M e-
dia, 2002, que abreviaremos respectivamente al hacer
referencias a ellos como MINEDUC-MECEMedia 2001 y
MINEDUC-MECEMedia 2002).

En el primero de ellos se sefiala justamente que su sentido es
constituir “un aporte ala conceptualizacién sobre el Desarrollo Pro-
fesional Docente (DPD), a conocimiento de las condicionesy facto-
res que ayudan al cambio en los profesoresy profesoras, y alaclari-
ficacion delos procesosindividualesy grupal es que contribuyen mejor
aese cambio” (op. cit., p. 11).

Complementariamente, en el segundo se expresa que en la ma-
yoria de los esfuerzos destinados a favorecer el DPD como un modo
de mejorar lacalidad de la ensefianzay, con ello, de los aprendizajes
de los estudiantes, predominaria una aproximacion o enfogue en que
éste es concebido como un proceso acumulativo de técnicasy proce-
dimientos en que cada profesor, aisladamente, va consumiendo y
aplicando los conocimientos producidos por “expertos’ ajenos ala
realidad en que el propio docente se desempefia. Como una manera
de superar lainadecuacion e insuficiencia que muchos especialistas
han destacado en relacion a dicho enfoque (en gran medida asociado
al primer tipo de discurso o racionalidad examinado por Adler) se
plantea la necesidad de:

“una aproximacion alternativa, que conciba la ensefianza como un
trabajo intelectual en el que se dan condiciones para la generacion
de conocimiento profesional..., que permite mejorar las practicas,
pero que al mismo tiempo posibilita una mirada indagativa respecto
del quehacer cotidiano docente, ...que resalta la necesidad de nece-
sidad de concebir al docente como un sujeto que construye conoci-
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miento no solo desde la apropiacion critica de lo ‘construido por
otros', sino que también a partir de la reflexion individual/colectiva
acerca de su accion docente, ...implica también la modificacion de
los roles asumidos por |os actores que apoyan este proceso, pasando
desde un rol verticalista, en que sélo unos pocos poseen “ la verdad” ,
a uno de caracter mas horizontal, que privilegia las relaciones
colaborativas’ (p. 13).

Al desarrollar la conceptualizacion'®, se expresan |os supues-
tos tedricos que la fundamentan y explican; segun éstos, el DPD:

- “seincrementacuando los profesorestienen oportunidad para
reflexionar con sus pares sobre sus practicas pedagogicas:
explicitan sus creencias 'y preocupaciones, analizan el contexto
y, apartir de ello, experimentan nuevas formas de aproximacion
ala ensefianza de su disciplinay construyen saber pedagdgico;

- sesustentaenladidactica como matriz tedrica delaensefian-
za (se alude con esto a una de las especificaciones de la accion
educativa, esto es, los contenidos de ensefianza);

- asegura el desarrollo curricular, entendido como un proceso
per manente de construccion acercadelaensefianzay del apren-
dizaje, tomando en cuentalos requerimientos socialesy cultura-
les del contexto” (MINEDUC-MECEMedia 2001, pgs. 35s).

Se expresa también gque el DPD constituye en si un proceso de
creciente autonomia profesional, sobre la base del desarrollo de un
conjunto de competencias propias de la profesion; al presentar el “mo-
delo de DPD” implementado atravésde unade laslineas programéticas,
en la de los Grupos Profesionales de Trabajo (GPT) se encuentran los

15 Al tenor de las referencias bibliograficas anotadas en los informes citados es posi-
bleinferir que la concepcion subyacente sobre el DPD intenta unaintegracion en-
trelasracionalidades o perspectivas“ praxeol6gica’ y “critica’ que examinamosen
la seccion anterior.
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siguientes componentes operativos, en relacion alos cuales el Progra-
ma ha generado y aportado alos profesores participantes una variedad
importante de “ materiales de apoyo” (op. cit., pgs. 38ss, 45ss):

Reflexion colectiva sobre las practicas pedagdgicas
Analisis Didactico de materiales curriculares

DPD
en el Liceo

Disefio de intervencionesinnovadorasen €l aula

Registro de las préacticas pedagogicas

Al momento de analizar |a conceptualizacion operacional de la
primera, esto esla“reflexion”, se destaca que ella pretendié consti-
tuirse en una herramienta fundamental aportada a los GPT para
constituir, en su interior, “un espacio paralareconceptualizacion de
la accién del docente 'y de su responsabilidad en el proceso de cons-
truccion del conocimiento escolar”. En tal contexto, la reflexion se
concibe“ como proceso metacognitivo que posibilitala“ objetivacion’
del quehacer y como praxis colectiva de una comunidad profesional
determinada’, bajo el supuesto de que el cambio de précticas se po-
sibilita en la medida que éstas se vuelvan “objeto de descripcion,
andlisis critico y se expliciten los supuestos tedricos y préacticos que
la sustentan”. A su vez, las “préacticas’” son concebidas como “con-
junto de acciones que se caracterizan por su regularidad y que ope-
ran sobre un dominio de larealidad (la ensefianza de las disciplinas
del curriculum” (ibid., p. 39).

Tres son las fuentes sefidladas para la reflexion pedagogica:
— “la experiencia, conocimiento inmediato que surge de la ac-
cion;
— losreferentes teoricos, relacionados con el campo disciplinar
especifico y lateoria pedagogica;

366



EL PENSAMIENTO REFLEXIVO ENTRE PROFESORES

— latradicion o formas pedagodgicas del hacer y del pensar cons-
truidas histéricamente” (ibid., p. 39).

Al explicitar las“ orientacionestedricas’ que han sustentado
la opcion oper ativa tomada, se expresan dos principal es, que conci-
ben alos docentes como:

— “constructores de saber profesional a partir de sus propios con-
textos de trabajo (Zeichner y Gore, 1990; Baird y Hagglund,
1987),y

— elaboradores activos de conocimiento profesional préctico, con
caracteristicas diferentes al conocimiento académico (Stenhouse,
1984; Shulman, 1987) (ibid., p. 39).

L a necesaria consider acion de las condiciones facilitador as
para las practicasreflexivas

Sucede con alguna frecuencia que un contenido que surge es-
pontdneamente al respecto, en la consideracion de los profesores de
aula, es la “problemética del tiempo requerido para realizar la
reflexion”, ya sea en formaindividual y sobre todo grupal. Cuando
se examinan y analizan los programas implementados para fomentar
sistemati camente estas estrategias y actividades que implican cierta
innovacion respecto a los que los docentes han venido haciendo en
su quehacer pedagdgico en sus centros educativos, es muy frecuente
gue, entre los factor es apreciados como “obstaculizadores’ del |o-
gro de los objetivos de los diferentes programas, aparezca el de “la
faltadetiempo”, que se asocia habitualmente auna“ sobrecarga de
trabajo”, sobre todo de ciertas actividades percibidas con caréacter
negativo cuando ese “trabajo docente” se percibe sin demasiado sen-
tido o con un sentido eminentemente burocrético o con una “emer-
gencia’ que se percibe como resultado de laimprovisacion (MINEDUC-
MECEMedia, 2002, pgs. 38s; se puede ver, en el mismo texto, un
trabajo que nosotros realizaramos sobre los GPT, pg. 51).
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Sin duda que o manifestado por |os profesores alude aun hecho
cuyas bases objetivas, asi como sus repercusiones e impactos a nivel
subjetivo, se tienen que profundizar y enfrentar por quienes corres-
ponda, a nivel de la gestion del sistemay de |los establecimientos.
Para lo que aqui estamos tratando, a nuestro juicio lo mas preocu-
pante es la representacion generada en los docentes respecto que la
“reflexion sobre las practicas” se venga a afadir como una “carga
gravosa’ mas, como “otra cosa mas que hay que hacer” y que no se
perciba justamente como un modo diferente de afrontar, analizar,
interpretar, significar eintentar transformar el “ quehacer” que se esta
realizando de modo cotidiano. En esto es posible que la percepcion
inexactay larepresentacion consecuente sean resultado de lamanera
cOmMo se presentan e implementan estas estrategias “innovadoras”’.
En nuestro entender, un rol clave deberian jugar los jefes de UTP en
una adecuada orientaciéon e implementacion de estas experiencias,
pero, paraello, éstos requieren también una adecuada capacitacion y
un apoyo sistematico en esta dimension del gjercicio de su rol: ser
animadores del desarrollo profesional entre sus colegas docentes del
establecimiento en que laboran (al respecto, se puederevisar unabreve
sintesis presentada en el trabajo de Montecinos, 2003, pgs. 19ss, so-
bre laformacion de “ Profesores lideres”).

Otro aspecto a considerar es o que, con mucho acierto, hace
notar el Informe de MINEDUC-MECEMedia (2002) respecto aque otra
“pérdida de sentido”, que puede conducir afalsas o limitadasre-
presentacionesy practicas sobre lo que puede y debe ser el pensa-
miento reflexivo entre profesores acerca de sus précticas cuando las
experiencias a través de las cuales éste se fomenta “apuntan mas al
manejo de técnicas —como si el ensefiar fuese lainstancia del uso de
un conjunto de estrategias (agregariamos nosotros, ‘pensadas y €la-
boradas fuera del contexto en que ellas se realizan’)— mas que la
puesta en escena (‘y en comun’) de valores, conocimientos, expe-
rienciaseintuiciones’ (op. cit., p. 21). En esta perspectiva, laproble-
matica —objetiva y subjetiva— sobre la disponibilidad del recurso
“tiempo” pudiera ser mejor asumiday afrontada si ella es integrada
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segun lo que plantea el mismo Informe, siguiendo una sugerente pro-
puesta de Lieberman, laque apuntaaresituar el pensar y la construc-
cion de conocimiento del profesor en el contexto de la culturaen que
esta inserto (1999):

“Una institucion escolar que promueve el DPD se caracteriza por
estimular el aprendizaje entre pares, |0 que a su vez requiere de la
generacion de condiciones que faciliten al profesorado indagar acer-
ca de la practica propia y reflexionar colectivamente acerca de ella.
Institucionalmente, esto requiere de la presencia de estructuras
facilitadoras para la creacion de situaciones colectivas que per mitan
articular en la accion lo aprendido, practicando y experimentando
nuevas formas de aproximacion pedagogico-disciplinar” (p. 21).

Muy complementario y sugerente nos parece |o que aporta Mon-
tecinos (2003), sintetizando lo formulado a partir de un nimero
importante de experiencias informadas en la literatura especializa-
da, al referirse alatematica del apoyo institucional requerido para
el aprendizaje y desarrollo profesional docente; en forma especifi-
case destacay analizatres condiciones institucional es necesarias!®:

“1. Queel Ministerio de Educacion, sostenedoresy empleadores
apoyan un sistema coherente e integrado para el DPD, pro-
ducto de un plan de desarrollo institucional, comunal y na-
cional para mejorar la educacion.

2. Que sostenedores y docentes directivos den prioridad al
aprendizaje de los alumnos, los profesores y la organiza-
cion, implementando estrategias basadas en conocimientos
actualizados sobre estos temas.

16 Esinteresante ver en Zeichner y Liston (1987) algunas consideraciones similares
cuando reflexionan, al final de su articulo, sobre las complejidades y dificultades
que tuvieron que enfrentar a tratar de implementar su programa de ensefianza re-
flexivaen laformacioninicial delaUniversidad de Wisconsin.
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3. Quelosprofesores cuenten con tiempo y recursos para par-
ticipar en el tipo de actividades de desarrollo profesional
docente que se traducen en mejoramiento e innovacion”

(p. 11).

Paraterminar, no podemos dejar de considerar |os aportes que
puederealizar el mundo académicoy delosinvestigadoresen esta
dindmicay perspectiva de conjunto. Consideramosrelevante e indis-
pensable incrementar el nUmero y la calidad de los estudios que per-
mitan conocer la naturaleza, asi como las caracteristicas, procesosy
resultados de |as distintas estrategias, programasy experiencias que
se han implementado en este terreno y con estas finalidades. En tal
direccion, nos parece importante mencionar las contribuciones que
ha podido hacer nuestra Facultad de Educacion, através, entre otras,
de algunas Tesisdoctorales (ver, por €., Erazo, 2001y Latorre, 2002)
y de estudios (ver, por €., Corngjo et al., 2002). Sin embargo, al
tenor de lo que han sugerido algunos especialistas, esimportante que
nuestras investigaciones vayan procurando satisfacer una omisién
importante que se ha ido dejando sentir, que apunte claramente a
pesquisar, asociar y relacionar de modo mas amplio y sistémico di-
versos esfuerzos tendientes al mejoramiento de la gestion de nues-
trasinstituciones escolares y de nuestras préacticas pedagdgicasy |os
impactos diferenciales que ellos vayan provocando en el aprendizaje
de los estudiantes (a este respecto, podemos citar como ejemplo un
Proyecto de Investigacion que estamos realizando junto alos Profe-
sores S. Arzolay R. Vizcarra)l’.

17 Proyecto Fondecyt 1030932, “Latension entre la gestion institucional y la gestion
de aula. ¢Impacto homogéneo o impacto diferenciado en el rendimiento escolar?’
(2003-2005).
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