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Resumen

La prdctica reflexiva es considerada como un elemento que fundamenta el
disefio y la implementacién de los diferentes cursos de aprender a ensefiar
una disciplina, los cuales configuran de forma coherente los programas de
educacién del profesor. Este articulo de reflexién intenta documentar los
principales elementos que estructuran la reflexividad como una herramienta
sociocognitiva, cuya apropiacién progresiva fensiona y ayuda a desarrollar el
sistema de conocimiento, creencias y valores sobre la ensefianza-aprendizaje
de una disciplina, aspectos con los que llegan los profesores a los programas de
formacién y desarrollo profesional. En estos se considera la educacién como
una disciplina préctica que les permite a los docentes enfrentarse a problemas
incierfos y complejos durante la planeacién y ensefianza, para los cuales no
existe una solucién predisefiada. La construcciéon de esta se encuentra media-
da por el proceso deliberado de la reflexién para, en y sobre la accién. Estas
especies de reflexividad pueden comenzar a ser apropiadas por el profesor a
lo largo de un continuo que inicia con la reflexién técnica, pasa por la prac-
tica y finaliza con la critica, con el fin de identificar y desarrollar las bases del
conocimiento para la ensefianza de una disciplina en el marco de asuntos
educativos, éticos y sociales.

Palabras clave

formacién docente; formacién docente; préctica de la ensefianza; educacién

* Magfster en Educacién con énfasis en la Ensefanza

de las Ciencias. Docente Facultad de Educacién y

Pedagogia, Universidad del Valle. Colombia, Cali.
boris.candela@correounivalle.edu.co

BY NC

Segundo semestre de 2023 / ISSN 2665-3184
pp. 339 - 354

Fecha de recepcién: 03/04/2022

™
N
o
N
S~
0
o
~
(9]
c
5
O
O
O
o
—
o
O
(0]
5
O
=
O
(0]
(N




ISSN 2665-3184 impreso * ISSN 2323-0126 Wéb

N° 54 ¢ Segundo semestre de 2023 *

340

Abstract

Reflective practice is considered an element that underlies the design and implementation of the
different courses for learning to teach a discipline, which coherently configure teacher education
programs. This manuscript attempts fo document the main elements that structure reflexivity as a
socio-cognitive fool, whose progressive appropriation stresses and helps to develop the system of
knowledge, beliefs, and values about the teaching-learning of a discipline, aspects with which
teachers arrive at the training and professional development programs. In these programs, education
is considered as a practical discipline that allows teachers to face uncertain and complex problems
during planning and teaching, for which there is no pre-designed solution. The construction of this
is mediated by the deliberate process of reflection for, in and on the action. These kinds of reflexivity
can begin to be appropriated by the teacher along a continuum that begins with technical reflection,
moves through the practice, and ends with critique, in order to identify and develop the knowledge
bases for teaching a discipline within the framework of educational, ethical and social issues.

Keywords

Resumo

A prética reflexiva é considerada como um elemento que sustenta o desenho e a implementacéo
dos diferentes cursos de aprendizagem para ensinar uma disciplina, os quais configuram de forma
coerente os programas de formacéo de professores. Este manuscrito tenta documentar os principais
elementos que estruturam a reflexividade como uma ferramenta sociocognitiva, cuja progressiva
apropriacdo tensiona e ajuda a desenvolver o sistema de conhecimento, crencas e valores sobre
o ensino-aprendizagem de uma disciplina, aspectos com os que os professores chegam a progra-
mas de treinamento e desenvolvimento profissional. Sobre estes, a educacéo é vista como uma
disciplina prética que permite aos professores enfrentar problemas incertos e complexos durante
o planejamento e o ensino, para os quais ndo existe uma solucéo pré-desenhada. A construcéo
desta é mediada pelo processo deliberado de reflexdo para, dentro e sobre a agéo. Estes tipos
de reflexividade podem comecar a ser apropriados pelo professor ao longo de um continuo que
comeca com a reflexdo técnica, passa pela prética e termina com a critica, a fim de identificar
e desenvolver as bases de conhecimento para o ensino de uma disciplina dentro da estrutura de
questdes educacionais, éticas e sociais.

Palavras-chave



Existe un acuerdo general entre los miembros
del campo de la educacién en que la préctica
reflexiva debe ser considerada un principio
constitutivo de todos los programas de forma-
cién y desarrollo profesional docente (Shulman,
1986; Schén, 1987; Loughran, 2002; Bean
y Stevens, 2002; Davis, 2006; Candela y
Viafara, 2014). Por esto, Darling-Hammond
(2008) argumenta que esta tiene el potencial
de cuestionary tensionar las teorfas personales
sobre la ensefanza y aprendizaje de una disci-
plina con las que llegan los docentes a los
diversos cursos que configuran los programas
de educacién. Sin embargo, los resultados de
muchas investigaciones han mostrado que esta
expectativa curricular de la reflexién ha tenido
restricciones para su logro, quizds como con-
secuencia de una falta de ensefanza explicita
de los contenidos y procesos que configuran
la préctica reflexiva (Carrington y Selva, 2010;
Jacob y McGovern, 2015; Disu, 2017). Por
todo esto, se ha considerado que aquellos
cursos de formacién docente y desarrollo pro-
fesional que no asisten de forma apropiada la
prdctica reflexiva estimulan un efecto negativo
en la visién de los estudiantes o profesores
sobre la reflexividad, y los llevan a asumirla
mds como ritual del aula que como un aspecto
constitutivo de su pensamiento profesional
docente (Cuesta et al., 2016).

Con el propésito de mediar el desarrollo
del sistema de conocimientos, creencias y
valores de los profesores en formacién y ejer-
cicio, se ha generado la necesidad de diseriar
e implementar programas de educacién del
profesor coherentes e integrados, los cuales
deben estar configurados por una serie de
cursos, cuya toma de decisiones curriculares
e instruccionales estd4 fundamentada por el
principio de la reflexividad elemento esencial

en la formacién y desarrollo profesional del
maestro. Por supuesto, este ayudaria a mediar
el desarrollo progresivo de su sistema de co-
nocimiento, creencias y valores referente a la
ensefianza de una disciplina en particular, que
fundamentaria los razonamientos y acciones
pedagédgicas durante la préctica de la planea-
cién y ensefianza de una leccién, cuyo propésito
se focaliza en la enculturacién y socializacién
de los estudiantes, con el dnimo de lograr una
sociedad democrdtica y justa (van Manen,
1977; Schon, 1983; Mansvelder-Longayroux
et al., 2007; Collin y Karsenti, 2011).

Asi mismo, existe el riesgo de represen-
tar la préctica reflexiva en los programas de
educacién desde marcos tedricos de cardcter
intuitivo, y no desde los marcos que provee
lo investigacién acerca de este constructo.
Esta situacién, quizds solo estd sirviendo para
validar la inteligibilidad, plausibilidad y pro-
ductibilidad de las perspectivas curriculares
de los actuales cursos de aprender a ensefiar
una disciplina. De ahi que se considere que
la naturaleza de la reflexiéon que subyace a
dichos cursos debe sufrir una transformacién
hacia los marcos tedricos de la préctica reflexiva
proveniente de la investigacién de frontera. Por
supuesto, esta nueva perspectiva del pensa-
miento reflexivo les brindard a los profesores
en formacién y ejercicio la oportunidad de
aprender a replantear los problemas comple-
jos e inciertos de la planeacién y ensefanza
de una leccién, con el fin de transformar las
prdcticas de ensefianza y, con esto, comenzar
a ayudar a los estudiantes a disminuir las di-
ferencias socioculturales y politicas de origen,
para asi tener una sociedad mds justa (Bradley,
2015). Finalmente, esta nueva perspectiva
reflexiva catalizard el desarrollo progresivo de
la verdadera sabiduria que otorga el proceso
de reflexionar sobre experiencias pasadas,
presentes y futuras (Loughran, 2002).
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De la misma forma, la investigacién acerca de la practica reflexiva ha deli-
neado un corredor de desarrollo de la reflexividad, que comienza por la técnica,
contfinba con la prdctica y finaliza con la critica. En este sentido, van Manen
(1977) argumenta que la reflexién técnica se orienta a la eleccion de las mejores
estrategias pedagdgicas y modelos de ensefianza con miras a lograr unas metas
de aprendizaje preestablecidas por el curriculo estatal. La reflexion préctica se
focaliza en cuestionar y revisar los presupuestos que subyacen a la toma de de-
cisiones curriculares e instruccionales, que orientan el disefio e implementacién
de una lecciéon especifica, y las posibles consecuencias a nivel personal y social de
dicha implementacién. Y, por Gltimo, la reflexién critica se centra en cuestionar
e inferrogar las intenciones sociales y politicas que sustenta al curriculo estatal e
institucional en el marco de los asuntos éticos y morales a fin de alcanzar una
sociedad mds justa y equitativa.

Ahora bien, los estudios sobre el pensamiento reflexivo del profesor han
evidenciado que los programas de educacién les han brindado la oportunidad
a los profesores en formacién y ejercicio de desarrollar el nivel de reflexién
técnica; sin embargo, estos han tenido la restriccion en ayudarles a mediar la
apropiacién de un pensamiento reflexivo prdctico y critico (Loughran, 2002). Si
bien, los actuales cursos de aprender a ensefiar una disciplina solo han logrado
que los profesores apropien la reflexividad técnica, si han contribuido mucho en
la construccién de marcos teéricos que describen los tipos de pensamiento reflexivo
(Liu, 2015); ademds, suministraron una serie de herramientas sociocognitivas
que ayudan a mediar el desarrollo de estos (p. ej., escritura de diarios, par ob-
servador, entre otras). A pesar de este progreso, ain no se ha alcanzado una
claridad referente a las mejores estrategias que promuevan la identificacién y
apropiacién de una reflexiéon prdctica y critica. Liv (2015) llegé a la conclusién
de que, si bien la reflexién técnica es considerada de un bajo nivel de reflexi-
vidad, esta es el punto de inicio para alcanzar la reflexién préctica y critica. En
ese sentido, la reflexién técnica no puede ser descalificada en los diferentes
programas de formacién docente.

Por todo esto, los eruditos de la practica reflexiva han llegado al consenso
de que un enfoque de formacién y desarrollo profesional que apoye la reflexién
prdctica y critica requiere una ruptura progresiva con los programas de formacién
convencional, fundados por presupuestos de naturaleza competitiva y estanda-
rizada. Para estos programas convencionales, la efectividad y eficiencia en la
implementacién de estrategias pedagdgicas y modelos de ensefianza, sin tomar
en consideracion los conflictos entre los ideales institucionales y el contexto real
de las escuelas, juegan un papel clave en el logro de las metas de aprendizaje
estandarizadas y prescritas por el Estado. Ahora bien, alejarse de esta perspectiva
implica ya no ver a los profesores como receptdculos pasivos de conocimiento
proveniente de la investigacién y el curriculo de la formacién y desarrollo profe-
sional docente (Dervent, 2015).



Los anteriores presupuestos han generado,
en el campo de investigacién de la educacion,
la necesidad de indagar y desarrollar teérica y
empiricamente una serie de elementos que los
educadores de profesores deben tener presen-
tes a lo largo del disefio e implementacién de
los cursos de aprender a ensefiar una disciplina,
con el fin de brindarles a los docentes en for-
macién y ejercicio la posibilidad de apropiar la
préctica reflexiva que fundamentard sus razona-
mientos y acciones pedagdgicas futuras. De ahi
que, la literatura sobre la prdctica reflexiva deja
evidenciar los siguientes elementos: conceptua-
lizacién de la prdctica reflexiva, niveles de re-
flexividad en el marco de los intereses cognitivos
de Habermas (1973), modos de pensamiento
que fundamentan la reflexividad y herramientas
sociocognitivas que median el desarrollo de
la identidad reflexiva. Asi, el propésito de este
manuscrito es documentar de forma sucinta,
los principales aspectos epistémicos de los an-
teriores elementos, con el dnimo de que estos
puedan servir de apoyo curricular a las nuevas
generaciones de educadores de profesores du-
rante el disefio e implementacién de los cursos
de aprender a ensefar una disciplina.

Las anteriores hipétesis han orientado
la formulacién del siguiente interrogante a
abordar a lo largo de este manuscrito: 2cudles
son los principales presupuestos teéricos que
deberian fundamentar la préctica reflexiva
en los programas de formacién y desarrollo
profesional docente?

El campo de investigacién de la educacion ha
evidenciado la existencia de una diversidad
de conceptualizaciones acerca de la prdctica
reflexiva o reflexividad. Estas se han deri-
vado desde eruditos como Dewey (1933),
pasando por van Manen (1977) y llegando a

Schon (1983). Desde luego, a estas perspec-
tivas tedricas les subyace el presupuesto de
que la educacién es una disciplina prdctica. En
esta, los profesores regularmente se enfrentan
a problemas inciertos, Unicos y complejos para
los cuales no existen soluciones preestableci-
das, sino que deben ser construidas mediante
procesos deliberativos. Estos procesos se
encuentran orientados por acciones prdcticas
de naturaleza técnica, interpretativa y critica,
que estédn fundamentadas por la toma de
decisiones intencionales, la eleccién de la heu-
ristica metodolégica y el marco tedrico mejor
ajustado a las necesidades y antecedentes
socioculturales de unos estudiantes singulares.

En este sentido, Dewey (1933) afirma que
“la reflexién es una consideracién activa, per-
sistente y cuidadosa de cualquier creencia o
supuesta forma de conocimiento a la luz de los
fundamentos que la sustentan y de las futuras
conclusiones a las que tiende” (p. 6). Van Ma-
nen (1977) argumenta que la préctica reflexiva
es un proceso cognitivo, activo y deliberativo
que le permite al profesor ser consciente de las
teorfas alternativas, los principios y las premisas
que subyacen a un determinado problema de la
planeacién y ensefianza de una leccién con el
dnimo de comprenderlo y resolverlo, teniendo
siempre presente las diversas implicaciones
éticas y politicas que puede generar dicha
solucién con respecto a los estudiantes y la so-
ciedad general. Schén (1987) define la practica
reflexiva como pensar mientras se actéa con la
intencién de responder a la incertidumbre,
la singularidad y el conflicto que funda a los
problemas de naturaleza préctica. De ahi que
este erudito argumente que los profesionales
reflexivos, en lugar de focalizarse en justificar el
proceso de eleccion de la mejor solucién a un
determinado problema, se centran en debatir
intensamente la naturaleza de las decisiones,
el valor de las metas, y las implicaciones per-
sonales y sociales de las acciones.
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A estas tres conceptualizaciones de la prdctica reflexiva las fundamenta
una serie de actitudes y capacidades. Las actitudes incluyen la introspeccién, el
pensamiento abierto y flexible, y la voluntad de aceptar la responsabilidad de
las decisiones y acciones prdcticas (Dewey, 1933). La introspeccién compromete
al profesor en una reconsideracién reflexiva acerca de los presupuestos e inten-
ciones ideolégicas que subyacen la préctica de planeacién y ensefianza a fin de
mejorarlas. La mente abierta hace referencia a la disposicién a considerar nuevas
evidencias (p. ej., situaciones contingentes en el aula o nuevas teorias basadas en
la investigacién), y el deseo de admitir la posibilidad del error. Aceptar la respon-
sabilidad implica que los profesores reconozcan y evalten las consecuencias de
sus decisiones y acciones prdcticas para los estudiantes y acepten su responsa-
bilidad. Asimismo, la caracteristica de la madurez de un juicio reflexivo indica
que los docentes deben desarrollar las siguientes capacidades: aprender a ver
las situaciones probleméticas del aula desde diferentes perspectivas; mantener
una constante indagacion sobre explicaciones alternativas de los eventos del aula;
y, hacer un uso deliberado de la evidencia empirica proveniente del aula, con el
fin de apoyar o evaluar una decisiéon o posicion.

La literatura proporciona una historia de intentos de establecer los niveles de
reflexividad. Por lo general, en esta se evidencia entre tres o cuatro niveles, pero
los autores difieren en sus descripciones y los tipos de habilidades demostradas en
cada uno. Por ejemplo, van Manen (1977) distinguié tres niveles secuenciales
de reflexion descritos como técnica, prdactica y critica.

Para ello, van Manen (1977) se apoyé en la conceptualizacién de la accién
reflexiva propuesta por Dewey (1933); en la definicién de las disciplinas précti-
cas formulada por Schwab (1973); y en los intereses cognitivos propuestos por
Habermas (1973), desde los enfoques de las ciencias analiticas-empiricas, her-
menéuticas-fenomenolégicas y criticas emancipadoras. Asi, la ciencia analitica-
empirica aborda problemas empiricos. El conocimiento generado desde esta
es usado de forma intencional en la solucién de problemas técnico-instrumentales
(interés cognitivo técnico). A su vez, la ciencia fenomenolégica-hermenéutica
se ocupa de problemas interpretativos a través de la utilizacién deliberada del
conocimiento tedrico y la sabiduria que otorga la experiencia, con lo cual permite
comunicar la comprensién y orientar la préctica para la accién (interés cogni-
tivo prdctico). Por supuesto, este conocimiento hermenéutico-fenomenolégico
es prdctico en la medida en que proporciona la justificacién y legitimacién de
las précticas comunes. Finalmente, la teoria critica y los enfoques emancipa-
dores se centran en la accidén préctica emancipadora, la autodeterminacion
y la liberacién con la intencién de construir sociedades justas y democrdticas
(interés cognitivo critico).



En este primer nivel de reflexividad, la prdactica
educativa se ocupa principalmente de indagar
por los medios y estrategias pedagdgicas
que podrian ayudar a los estudiantes en el logro
de unas metas de aprendizaje preestablecidas
por el curriculo estatal. Para ello, el campo de
la educacién les brinda a los profesores una
serie de principios, teorias y recomendaciones
técnico-practicas en competencia referente a
sus potencialidades pedagdgicas, las cuales
pueden ser usadas durante la préctica de
la planeacién y ensefianza de una leccién
determinada, a fin de mediar el proceso de
enculturacién disciplinar de los estudiantes.
Sin embargo, los razonamientos y acciones
pedagdgicas de los profesores producidas en
el marco de la reflexividad técnica no se encuen-
tran fundamentadas por elecciones intenciona-
les y deliberadas que les permitan cuestionar
los presupuestos tedricos e ideolégicos que
subyacen a las metas de aprendizaje y estra-
tegias pedagdgicas prescriptas por el curriculo
estatal. Por supuesto, esta restriccion obstaculiza
el proceso de ajustar el curriculo estatal a los
antecedentes histéricos, culturales y sociales de
los estudiantes.

La reflexion prdctica es el proceso sociocog-
nitivo y activo que les permite a los profesores
cuestionar los marcos teéricos y metodoldgi-
cos que subyacen a determinadas metas de
aprendizaje, estrategias pedagdgicas y mo-
delos de ensefianza. Desde luego, esta tarea
reflexiva se encuentra mediada por el cono-
cimiento profundo que tienen los ensefantes
acerca de las potencialidades que ofrecen las
diferentes teorias educativas, curriculares y
pedagdgicas que provienen del campo de la
educacién y se encuentran en competencia.

Este nivel de reflexividad, entonces, se refiere
al proceso de analizary clarificar experiencias,
significados, percepciones, suposiciones,
prejuicios y presuposiciones individuales y
culturales, con el propésito de orientar las
acciones précticas. De ahi que se considere
que cada eleccién educativa se basa en un
compromiso de valor con algin marco infer-
pretativo por parte de quienes participan en
el proceso de desarrollo curricular.

En este nivel de reflexividad, ademds de cues-
tionar los presupuestos e intenciones ideoldgi-
cas que subyacen a las metas de aprendizaje,
estrategias y modelos de ensefanza, también
se abordan las implicaciones educativas y
morales que tiene la practica deliberativa de
la planeacién y ensefanza de una leccién
en los estudiantes y la sociedad en general.
En este nivel de reflexividad, el profesor lleva
a cabo acciones prdcticas orientadas por el
cuestionamiento del valor ético y la naturaleza
de las condiciones sociales necesarias para
alcanzar determinadas metas de enculturacién
disciplinar (Zeichner y Liston, 2013).

Por todo esto, los profesores, quienes han
desarrollado una identidad reflexiva eman-
cipadora, frecuentemente critican las situa-
ciones de comunicacién distorsionadas, que
se caracterizan por relaciones asimétricas de
dominacién y poder. Por el contrario, para
ellos el proceso de ensefanza y aprendizaje
debe estar mediado por situaciones ideales
de comunicacién, ya que no existe dominio
represivo, asimetria o desigualdad entre los par-
ticipantes de los procesos educativos (Habermas,
1973). Por tanto, la reflexividad critica persigue
fines educativos valiosos como la autodetermi-
nacién sobre la base de la justicia, la igualdad
y la libertad.
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La prdctica reflexiva de los profesores se encuentra mediada por procesos
cognitivos y sociales, que se traducen en los diferentes modos de pensamiento
(Danielson, 2008). Por esto, se considera que estudiar la préctica reflexiva en
términos de los modos de pensamientos resulta Util para comprender los razo-
namientos y acciones pedagdgicas que los profesores llevan a cabo durante el
ciclo iterativo de disefo, implementacién y evaluaciéon de ambientes de apren-
dizaje de contenidos especificos. Asi, los modos de pensamiento tecnolégico,
situado, deliberado y dialéctico estén estrechamente vinculados con los niveles
de reflexividad técnico, préctico y critico.

El pensamiento tecnoldgico se caracteriza porque los razonamientos y acciones
pedagdgicas del profesor se encuentran fundamentadas por el conocimiento pro-
veniente de una fuente externa (Danielson, 2008). En ese sentido, el profesor
considera la fuente como aquel experto encargado de suministrar conocimientos
validados por la comunidad educativa. El experto puede ser un colega profe-
sional, mentor, administrador o el autor de un libro-articulo que comparte una
préctica pedagdgica. Ahora bien, esta clase de pensamiento, por lo general, se
basa en rutinas, técnicas y estrategias de ensefianza, que se dan en el marco
de la eficiencia, efectividad y control.

Por lo general, el pensamiento tecnolégico fundamenta el aprendizaje por
observacién o impregnacién ambiental que los profesores adquieren a lo largo
de su participacién en los diferentes niveles de escolaridad (Feiman-Nemser,
2001). Desde luego, ellos pueden modelar algunos razonamientos y acciones
pedagdgicas de sus profesores de la escuela primaria, secundaria o terciaria
(p. ej., maestros supervisores y cooperadores). También muchas de las rutinas
son establecidas de forma jerdrquica por el personal directivo de las instituciones
educativas. Frecuentemente, estas son aceptadas por el maestro al pie de la letra
por ser emitidas por alguien a quien respeta y considera que tiene la autoridad
para exigirlas.

Esta especie de pensamiento le permite al profesor formular y solucionar los proble-
mas complejos e inciertos que emergen a lo largo de la practica de la planeacién
y ensefianza, a partir del conocimiento que suministra el contexto educativo. De
hecho, la formulacién y solucién de estos se dan dentro de los limites de la situa-
cién inmediata y los comportamientos observables proporcionan la Unica fuente
de informacién necesaria (Danielson, 2008). Por supuesto, las rutinas diarias de



un maestro caen en esta categoria. Por ejemplo,
cuando él evidencia una falta de compromiso
de un estudiante con la tarea bajo considera-
cién, reflexiona en la accién y toma la decisién
de generarle algin tipo de inferrogante relacio-
nado con esta, a fin de comprometerlo con la
actividad académica.

Este tipo de pensamiento le permite al profesor
identificar eventos criticos y reflexionar en la
accién, con el dnimo de tomar decisiones in
situ referentes a la solucién de determinado
problema de orden curricular e instruccional.
Estas decisiones estardn fundamentadas tanto
por la sabiduria que otorga la experiencia,
como por los diversos conocimientos prove-
nientes de la investigacién en educacién. Por
supuesto, el uso intencional y reflexivo de estas
fuentes tedricas durante la prdctica de la pla-
neacién y ensefanza de una leccién especifica,
ayuda a catalizar el desarrollo progresivo del
sistema de conocimientos, creencias y valores
del profesor. Asi pues, él durante la reflexién
para, en y sobre la accién, con la intencién de
solucionar una problemdtica educativa, tiene
la oportunidad de elegir el marco teérico mds
apropiado entre los existentes, cuyos principios
epistémicos se encuentran estrechamente
relacionados con las necesidades y factores
socioculturales de los estudiantes.

Este pensamiento se da en el momento en
que el profesor no solo soluciona los proble-
mas complejos, sino también cuestiona los
presupuestos que fundamentan su sistema de
conocimientos, creencias y valores con el fin
de transformar su prdctica de la planeacién y
ensefanza de una disciplina. Es decir, descu-
bre los factores subyacentes que contribuyen
al desafio e identifica un enfoque diferente.

De ahi que Danielson (2008) considere que
cuanto mds receptivo sea el maestro a las di-
versas interpretaciones y a un amplio rango de
estrategias, mds flexible serd el pensamiento.

Los resultados de varios estudios empiricos
han evidenciado que, por lo general, los
profesores se quedan en una reflexién de
cardcter técnico, la cual no se encuentra co-
nectada con una de las teorias del campo de
la educacién o un problema social. Conviene
subrayar que, esta situacién se da a pesar
de haber sido intervenidos a través de cursos
especificamente disefiados con el fin de mejo-
rar la practica reflexiva (Wunder, 2003; Disu,
2017; Bawaneh et al., 2020). De ahi que se
ha propuesto disefiar e implementar progra-
mas de educacién del profesor configurados
por diferentes cursos de formacién y desarrollo
profesional, que asuman la préctica reflexiva
como un elemento constitutivo de la secuen-
cia de actividades de cualificacién (Larrivee,
2008; Slade et al., 2019). Por supuesto, esta
propuesta curricular les suministraria a los
profesores la posibilidad de transitar de for-
ma progresiva y consciente por los niveles de
reflexividad técnica, prdctica y critica.

Liv (2015) afirma que la progresién de
los maestros a través de los niveles de reflexi-
vidad parece ser evolutiva, en el sentido de
que primero necesitan reflexionar sobre las
bases de conocimiento para la ensefanza y
el curriculo de la disciplina desde una pers-
pectiva técnica, antes de entrar a cuestionar
y sopesar el mérito educativo y social de los
presupuestos que subyacen al curriculo estatal
y a las diferentes estrategias y modelos de
ensefanza prescriptas por la investigacién. De
hecho, el estudio sobre la préctica reflexiva ha
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evidenciado que los profesores en formacién y ejercicio pueden alcanzar un alto
nivel de reflexion, siempre y cuando sean asistidos a través de intervenciones
multifacéticas y estratégicamente construidas (Danielson, 2008).

Con el propésito de alcanzar la anterior expectativa de formacién y desa-
rrollo profesional docente, los programas de educacién deben brindarles a los
profesores la oportunidad de haber apropiado unos marcos teéricos referentes
a la ensefanza de una disciplina especificos (bases del conocimiento para la
ensefanza), con el fin de llevar a cabo una prdctica de planeacién y ensefianza
de una leccién en el marco de los factores histéricos, biogréficos, culturales y
sociales de los estudiantes. Por supuesto, estos marcos teéricos para la ense-
fianza, en conjuncién con el conocimiento de los principales elementos de la
préctica reflexiva, se convierten en la piedra angular que fundamentard el de-
sarrollo de la identidad reflexiva de los profesores de una disciplina académica
(Marzano, 2007; Danielson, 2012). Finalmente, dichas metas de formaciéon
y desarrollo profesional docente deben estar mediadas por el uso deliberado
que el educador de profesores hace de la siguiente serie de herramientas so-

ciocognitivas dentro de un ambiente de apoyo y libre de amenaza (Collin y
Karsenti, 2011).

Los diarios de escritura reflexiva son herramientas sociocognitivas que les permiten
a los profesores en formacién y ejercicio documentar sus representaciones de
orden disciplinar, pedagdgico, diddctico y sociopolitico, producidas durante la
prdéctica reflexiva de la planeacién y ensefianza de un fenémeno natural, social
y artificial (Stevens y Cooper, 2009). Por supuesto, este proceso prospectivo y
retrospectivo le brinda la oportunidad a los profesores de cuestionar su sistema
de conocimientos, creencias y valores que subyace a sus razonamientos y ac-
ciones pedagégicas durante el disefio, la implementacién y la evaluacion de un
ambiente de aprendizaje con el fin de mejorar el andamiaje de los estudiantes.
Para ello, deben primero tomarse un tiempo de espera que les permita pensar
reflexivamente en lo que escriben; segundo, “revisar” lo que han escrito y re-
flexionar sobre sus pensamientos con el dénimo de buscar modelos que puedan
proporcionar mds informacién sobre quiénes son como maestros y sobre lo que
ellos contemplan (Farrell, 2015). Por tanto, se ha comenzado a considerar que
los diarios de escritura reflexiva promueven la reflexién interpretativa y critica,
el andlisis sistemdtico, la evaluacién exhaustiva y la planificacién de la practica
educativa a corto y largo plazo (Burton et al., 2009; Bassot, 2015).

La investigacién accién en la educacién es un método de investigacién que
les permite a los diferentes agentes educativos identificar, formular y resolver



auténticos problemas de su prdctica educativa
con el fin de mejorarla. Este método de inves-
tigacién presenta las siguientes caracteristicas:
1) es conducido en un escenario de campo
por los participantes quienes frecuentemente,
pero no siempre, fienen la asesorfa de un
agente externo; 2) los problemas estudiados
estén circunscriptos a la prdctica educativa,
y son seleccionados por los profesionales
(p. ej., profesores en servicio o preservicio);
y 3) la recoleccién y andlisis de los datos es
realizada por los mismos agentes educativos
(Elliott, 2010; Peterson, 2012).

Por todo esto, se considera que la inves-
tigacién accidn es una estrategia dptima que
le suministra a los profesores en formacién y
ejercicio la posibilidad de evaluar su sistema
de conocimiento, creencias y valores acerca de
la ensefianza-aprendizaje de una disciplina, en
el marco de las teorias sobre las estrategias,
modelos de ensefianza y aspectos curriculares
provenientes del campo de investigacién en
educacién. En este sentido, los profesores
en servicio o preservicio, durante el desarrollo
de la planeacién y ensefianza de una leccién,
son orientados a llevar a cabo una reflexion
para, en y sobre la accién, la cual les permite
realizar las siguientes acciones deliberadas: 1)
reconocer un problema educativo; 2) respon-
der a un problema identificando caracteristicas
similares y Unicas de una situacién especifica;
3) enmarcar y reformular el problema; 4) ex-
perimentar con el problema para determinar
las consecuencias de varias soluciones; v,
5) considerar las consecuencias intencionales y
no intencionales para juzgar si son deseables
o no (Loughran, 2002; York-Barr et al., 2006;
Korthagen y Vasalos, 2010; Peterson, 2012).
Por todo esto, se considera que esta estrategia
les permite a los docentes convertirse en profe-
sionales que son generadores de conocimien-

to, tomadores de decisiones y colaboradores
deliberativos (Cochran-Smith y Lytle, 2009).

El par observador implica un observador y el
observado; por lo general, se lleva a cabo en-
tre colegas. El propésito de la observacién entre
pares es que el estudiante-profesor proporcio-
ne retroalimentacién descriptiva al compafero
de estudios, a fin de fortalecer la practica de la
planeacién y ensefianza. Esta estrategia se
encuentra configurada por cuatro fases para
mantener el proceso enfocado y reflexivo: una
reunién previa a la observacién, observacién,
observaciéon posterior y reflexion (Carroll y
O'Loughlin, 2014). Este corredor de observa-
cién les ofrece a los profesores la oportunidad
de reflexionar de forma colegiada sobre los
razonamientos, acciones pedagdgicas e impli-
caciones educativas y sociales que subyacen
al proceso de planear y ensefiar una leccién
a unos estudiantes singulares con el dnimo
de aprender més sobre la préctica educativa

(Sullivan et al., 2012; Hall y Simeral, 2015).

La documentacién de los razonamientos y
précticas pedagdgicas de profesores ejem-
plares o entusiastas por medio de videos o
relatos narrativos se convierte en escenarios
apropiados para que los educadores en servi-
cio o preservicio pongan en tension su sistema
de conocimientos, creencias y valores acerca de
la ensefanza y aprendizaje de una disciplina
(Candela, 2018; DuFour, 2004). De hecho,
estos escenarios de prdctica docente virtual les
permitirdn a los estudiantes-profesores llegar
a ser mds sensibles con los multiples factores
confextuales que ejercen una fuerte influencia,
tanto en la ensefianza como en el aprendizaje,
con el dnimo de mejorar su prdctica educati-
va. Por supuesto, esta situacién los llevard a
evaluar de forma deliberada y critica la toma
de decisiones curriculares e instruccionales
que fundamenta la planeacién y ensefanza
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de una leccién. Adicionalmente, aprenderén a explorar la naturaleza ideolé-
gica del curriculo, la pedagogia y la evaluacién, junto con las interrelaciones
entre las prdcticas sociales del aula y los contextos cultural, econémicos y politicos
de la escuela (Bradley, 2015).

Ademdés de animar a los profesores a reflexionar sobre su préctica, las anteriores
herramientas también contribuyen al desarrollo de la identidad reflexiva en los
profesores (Williams, 2013). Desde luego, ellos construyen este tipo de identi-
dad a través de las profundas reflexiones llevadas a cabo para, en y sobre las
acciones pedagdgicas futuras, presentes y pasadas.

El desarrollo de la identidad reflexiva se encuentra estrechamente influenciado
por el contexto social en el que los profesores apropian nuevos conocimientos
y habilidades, que estdn relacionadas con la préctica de planear y ensefar una
leccion (Cserpes, 2015; Williams, 2013). Asi, la serie de interacciones sociales
que los profesores tienen con sus compaferos, mentores o directores de escuela
ayuda a mediar la internalizacién de una identidad profesional que se traduce en
el disefio e implementacién de précticas educativas, cuyo propésito se focaliza
en ayudar a los estudiantes a alcanzar la movilidad social. Por lo tanto, hay
que reconocer que el contexto social, en el que los profesores adquieren nuevos
conocimientos y habilidades que estan directamente relacionados con su préctica
pedagdgica, contribuye considerablemente a su desarrollo profesional, asi como
a la formacién de su identidad reflexiva.

Para investigar mds a fondo la naturaleza compleja y dinédmica de la iden-
tidad reflexiva hay que verla a través de la lente de la identidad en el discurso
y la identidad en la préctica (Varghese et al., 2005). Segin Varghese et al.
(2005), la primera reconoce que la identidad reflexiva se forma y evoca a través
del lenguaije y el discurso. Por ejemplo, cuando los profesores hablan de sus
practicas de instruccién, no solo comunican significados para compartirlos con
los demds, sino que también intercambian informacién a fin de participar en
la reestructuracién continua de sus identidades reflexivas. Este proceso ayuda
a los docentes a dar sentido a quiénes son como profesores de una disciplina
especifica y cudl es su conexién con el mundo social. El constructo de identidad
en la prdctica, por su parte, considera la identidad reflexiva como un fenémeno
social que se describe mediante los tres modos de compromiso, imaginacién y
alineacion (Wenger, 1998).

Estos tres modos son de importancia central, especificamente con respecto a
la construccién de la identidad reflexiva del profesor (Wenger, 1998). El compro-
miso permite a los profesionales reflexivos establecer relaciones con otros colegas
y negociar significados relacionados con su préctica docente. La imaginacién, por



su parte, se describe como una fuerza creativa
que se encarga de generar imdgenes de la
realidad alrededor y ver conexiones a fravés
del tiempo y el espacio, haciendo inferencias a
partir de la experiencia. Al permitir que los pro-
fesores imaginen el entorno del aula y se sitéen
en este, la imaginacién parece ser la fuerza
impulsora de nuevos métodos y enfoques de
ensefianza, materiales y tareas atractivas,
evaluaciones interesantes y formas innovado-
ras de reflexionar y perfeccionar la prdctica
docente. A la vista de estos datos, puede
deducirse que es la unién del compromiso y
la imaginacién lo que da lugar a la prdctica
reflexiva. La alineacién, a su vez, sistematiza
las actividades pedagdgicas de los profesores
en un contexto més amplio. SitGa estas activi-
dades en la compleja red de estructuras y em-
presas sociales, permitiendo asf que las aulas
y las escuelas formen parte de la identidad
reflexiva de los profesores.

La literatura focalizada en el estudio de la préc-
tica reflexiva de los profesores en formacién y
ejercicio deja ver el acuerdo técito acerca de
la existencia de la reflexiéon para, en y sobre la
accién (Schan, 1983, 1987). Por supuesto que
estos tres momentos reflexivos son el dmbito a
través del cual se concretiza el nivel continuo
de reflexividad por el que podrdn moverse los
profesores en los cursos de aprender a ense-
fiar una disciplina. Este comienza con el nivel
técnico, pasa por el practico y llega al critico
(van Manen, 1977). Por supuesto, estos niveles
de reflexividad se encuentran relacionados a
los propdsitos sustantivos o puntos de enfoque
hacia los que se dirige la reflexién en los dife-
rentes programas de educacién del profesor.
De ahi que Feiman-Nemser (2001) argumente
que esta debe asumirse como una disposicién
profesional genérica que fundamenta el disefio
e implementacién de programas de educacién

del profesor coherentes e integrados (Schén,

1983, 1987).

Probablemente, los tres niveles de reflexi-
vidad propuestos por van Manen (1977) se
encuentran relacionados con los curriculos
disefiados desde las perspectivas de las cien-
cias sociales empirico-analiticas, fenomeno-
l6gica-hermenéutica y critica. Por esta razén,
Larrivee (2008) argumenta que la primera
direcciona el disefio curricular desde mar-
cos técnicos e instrumentales, cuya toma de
decisiones estd centrada en la eleccién de las
mejores estrategias pedagdgicas, a fin de al-
canzar eficientemente las metas de aprendizaje
prescriptas por el Estado. La segunda, orienta
el disefio curricular a partir de la consideracién
y cuestionamiento, tanto de los presupuestos
tedricos que fundamentan las metas de apren-
dizaje y estrategias de ensefianza, como los an-
tecedentes culturales y necesidades de los
estudiantes singulares, con el animo de analizar
las posibles implicaciones educativas y sociales
que esta propuesta curricular puede generar.
La ¢ltima, asume el disefio curricular como el
proceso social que les permite a los profesores
identificar y transformar las intenciones ideol6-
gicas de cardcter hegeménico que subyacen
al curriculo estatal, con miras a lograr superar
las relaciones de poder y asimétricas que lo
subyacen, y de esta forma comenzar a construir
una sociedad democrdtica y justa.

Por Gltimo, la investigacién sobre la prdacti-
ca reflexiva ha evidenciado que la apropiacién
progresiva de la identidad reflexiva puede ser
mediada a través de una serie de herramientas
sociocognitivas en el marco de un ambiente de
apoyo y libre de amenaza. Estas herramientas
ayudan a que los profesores focalicen su re-
flexion no solo en los aspectos técnicos sobre
la ensefanza de una discipling, sino, también,
en los elementos de cardcter ideoldgico, ético
y social que fundamentan las propuestas cu-
rriculares del Estado.
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