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Profesores reflexivos équé sabemos acerca de como se llega a serlo?

Por Andrea Ruffinelli
Académica y Directora Departamento Pedagogia Inicial y Basica
Facultad de Educacion aruffine@uahurtado.cl

En los ultimos 25 ainos la reflexividad se ha constituido en una piedra angular de la identidad
docente que ha permeado los idearios formativos de docentes en Chile y el mundo. La reflexién es
asumida como instrumento clave del desarrollo profesional, por tanto, se asume a la vez que el
futuro docente ha de ser preparado para esta practica como fuente de aprendizaje profesional
permanente (Cornejo, 2003; Guerra, 2009; Kaasila y Lauriala, 2012; Russell, 2005, 2012; Zeichner,
1993).

Sin embargo, la literatura da cuenta de un también amplio consenso respecto de la ambigliedad
del concepto de reflexividad y de la diversidad de sus interpretaciones, caracterizadas por limites
difusos que dificultan su definicién y falta de acuerdos acerca de cdmo ensefiarla (Alper, 2010;
Concha, Hernandez, del Rio, Romo, y Andrade, 2013; Fendler, 2003; Guerra, 2009; Jay y Johnson,
2002; Marcos, Sanchez, y Tillema, 2011; Russell, 2005; Silva, Rubio, Herrera, y Nervi, 2012;
Thompson y Pascal, 2012; Yaffe, 2010). Russell (2012) va mas alla: seiala que en la formacion de
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profesores existe una saturacién de la presencia del concepto y paraddjicamente muy escasa
evidencia de su desarrollo.

Una aproximacion al desarrollo del concepto de reflexion

En la literatura se pueden identificar tres tradiciones del enfoque del profesor como profesional
reflexivo: a) Ensefianza reflexiva (Cruickshank, 1987); b) Practica reflexiva (Schon, 1983, 2010); e c)
Indagacién critica (Cornejo, 2003; Zeichner, 1993). La ‘ensefianza reflexiva’ (o racionalidad técnica)
sostiene que la practica es profesional cuando se sustenta en evidencia cientifica, construyendo este
aprendizaje generado por el andlisis de la propia practica en un contexto de simulacidn, que ofrece
oportunidades de reflexionar a la luz de los hallazgos de la investigacion. Desde esta perspectiva, se
reconoce un saber reflexivo de base experiencial —a partir de la reflexion acerca de la propia
experiencia de practica docente-que es informado por las teorias existentes (Dewey, 1989).

La ‘practica reflexiva’ concibe la docencia mds cercana al arte que a la ciencia estimando que la
ciencia aplicada y la técnica son necesarias pero insuficientes para este ejercicio (Schén, 1983).
Desde esta perspectiva, alude a un saber que se construye a partir de la experiencia, mediada por
una reflexién ‘en’ y ‘sobre’ la accidén (Schon, 2010), saber que genera nuevo conocimiento practico
capaz de modificar el repertorio del docente, de generar aprendizaje profesional y mejorar con ello
la practica. Esta tradicion se distingue de la anterior en la ausencia del componente técnico o de la
teoria (Schon, 1988).

Finalmente, la ‘reflexion critica’, sostiene que se investiga y reflexiona con el fin de transformar
la practica, interpelando las condiciones sociales de la experiencia docente, concibiéndola al igual
que las dos tradiciones anteriores- como una herramienta al servicio del mejoramiento de la
practica, pero desde un abordaje social y contextual que enfatiza en la transformacion (Zeichner,
1993).

Considerando los tres enfoques descritos, diversos autores plantearon que la reflexién tiene un
desarrollo jerarquico (Van - Manen, 1977; Hatton y Smith, 1995). Mds recientemente, otros autores
plantean que la reflexién posee dimensiones que toman lugar segun las necesidades del contexto
(Jay y Johnson, 2002), es decir, es descriptiva, comparativa o critica, segin el objetivo vy
circunstancias en que ésta ocurre.

Trascendiendo a estas categorizaciones, resulta particularmente interesante que los profesores
expertos reflexionan de manera sistematicamente diferente sobre la ensefianza, en comparacion
con los profesores principiantes (Berliner, 1986). Los expertos razonan sobre situaciones de
ensefianza, en tanto los principiantes tienden sélo a describir lo que ven, carecer de conexionesy a
no integrar la teoria, en ausencia de principios de la ensefianza y el aprendizaje para fundamentar
sus decisiones pedagdgicas.

En este escenario, una preocupacion critica es la que intenta develar la forma en que la reflexion
puede ser estimulada, como motor del desarrollo profesional permanente. Guerra (2009) hace una
revisién de la literatura y concluye que en los primeros ainos de los 2000 predominan experiencias
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con énfasis en la reflexidn técnica, aunque débiles en su evaluacion, razén por la que releva la falta
de evidencia cientifica que sustente el enfoque reflexivo en la formacidén inicial docente. La misma
autora define la reflexién como un producto social que requiere mediacion o andamiaje de otro y
de herramientas que la sitien, como videos o escritura; sefialando la coexistencia de distintos
niveles y sugiriendo que su ensefianza requiere ser organizada en torno a preguntas y procesos
claves; disponiendo de dos condiciones minimas para su desarrollo: a) tiempo y espacio para la
reflexion; b) formadores preparados para propiciar la reflexion.

Una revision mas reciente Ruffinelli (2017), observa que la investigacién se organiza
fundamentalmente en torno a experiencias, discusiones analiticas y criticas acerca de la teoria de la
practica reflexiva y mediciones de la reflexividad, asumiendo énfasis distintos a los encontrados en
la década anterior.

Se ha transitado del énfasis en la pasion, ldgica y conviccidn en la configuracién y consolidacién
del enfoque hacia un avance en la construccién cientifica de la teoria del enfoque del profesor como
profesional reflexivo. Esta mirada inicial logré trascender las agendas politicas y las declaraciones
de los programas formativos -pese a la insuficiente evidencia de sustento- y se expresd en el
establecimiento de taxonomias y experiencias vinculadas a ellas. En particular en las experiencias
sustentadas en la racionalidad técnica, con el objeto de develar la forma en que se estimula el
desarrollo del pensamiento reflexivo. El enfoque del profesor reflexivo, en tanto, muestra el
surgimiento de tensiones - como el de la opcidn por una mayor o menor estructuracién/andamiaje
de la experiencia reflexiva - y la aparicidon de nuevas preocupaciones, como es la incorporacién —
todavia a nivel de reflexidn tedrica- de la dimensidn sociopolitica a la teoria del enfoque.

Lo que sabemos

La revisidn de la literatura reciente arroja -tal como sefiala (Russell, 2012)- la presencia de bajos
niveles de reflexividad entre profesores en formacidn, analisis que tienden a alcanzar no mas alla
de una forma descriptiva, con bajo nivel de integracidn de los conocimientos promovidos en la
formacién. Desde esta perspectiva, y en la linea de lo planteado por Dewey (1989) respecto a la
necesidad de que la base experiencial del conocimiento profesional sea informada por las teorias
existentes, se observa en la literatura una mirada que releva esta necesidad de contar con una base
solida de conocimiento que debe estar disponible para la reflexion (Concha et al., 2013; Darling-
Hammond y Bransford, 2005; Kaasila y Lauriala, 2012; Marcos et al., 2011; D. Schon, 1983; Yaffe,
2010; Youngs y Bird, 2010).

Respecto de las experiencias, la literatura, al igual que en el periodo anterior (Guerra, 2009), sigue
refiriendo dificultad para identificar modelos sistematicos efectivos para desarrollar la reflexion
pedagdgica en los futuros docentes, dando cuenta de un nivel de desarrollo del campo investigativo
todavia incipiente. El foco estd puesto en discernir acerca de la efectividad de opciones con mayor
o menor andamiaje por parte de los formadores, mediante experiencias apoyadas o bien
sustentadas en herramientas como videos, animaciones, discusiones, portafolios, entre otras.
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Algunas investigaciones experimentales y algunas de naturaleza cualitativa dan cuenta de
resultados consistentes de intervenciones orientadas al desarrollo de practicas reflexivas, mediadas
por un tutor experimentado en conocimientos pedagdgicos y en prdctica reflexiva, que hacen uso
de algunos dispositivos facilitadores de la experiencia reflexiva, como la filmacidn y discusion de
videos, videogafas, bitdcoras, conversaciones grupales o individuales con el tutor. En general, se
releva el vinculo de la reflexidon con el andlisis a la luz de saberes pedagdgicos.

Lo que requiere mas investigacion

La literatura revisada da cuenta tanto de evidencia favorable (Bates et al., 2009; Chung y van Es,
2014, Yaffe, 2010) como desfavorable (Gelfuso y Dennis, 2014; Jones y Ryan, 2014; Moore-Russo y
Wilsey, 2014; Oakley et al., 2014) respecto del rol del tutor/formador en el desarrollo reflexivo, y
del andamiaje o necesidad de estructurar la experiencia reflexiva.

Entre los estudios que tensionan el rol estructurador del tutor y entre los que complementan
dicho rol con otras herramientas que ayuden al desarrollo del pensamiento reflexivo, se observa el
uso de herramientas que son identificadas como portadoras de potencial andamiaje intrinseco para
el desarrollo reflexivo, como el andlisis de videos (Blomberg et al., 2014; Chung y van Es, 2014), las
videogafas (Yaffe, 2010), o las animaciones (Moore-Russo y Wilsey, 2014).

Resultan particularmente interesantes para el disefio de procesos formativos los hallazgos de
Blomberg y colaboradores (2014) a favor del andamiaje altamente estructurado cuando el
requerimiento pedagdgico son resultados rapidos, advirtiendo de la menor persistencia y
profundidad de estos resultados en comparacidn a la persistencia y profundidad alcanzada sin
estructura, pero en mayor tiempo.

Otro aspecto en que los resultados de investigacidn no son todavia concluyentes es la efectividad
del tipo de tutoria, individual o grupal, para el logro del desarrollo reflexivo. Algunos estudios
aportan evidencia a favor de la tutoria individual (Frick et al., 2010; Yaffe, 2010), mientras otros lo
hacen respecto de la construccién colaborativa de la reflexidn, incluyendo a los pares (Daniel et al.,
2013; Silva et al., 2012; Sims y Walsh, 2009).

Una situacion similar se observa respecto de la efectividad de la estrategia de simulaciones
clinicas en el desarrollo de la reflexividad (Silva et al., 2012; Sims y Walsh, 2009) y sus adaptaciones
desde las ‘lesson study’, el uso de los portafolios (Chung y van Es, 2014).

Una ultima debilidad apunta a los escasos estudios que reportan lo que ocurre con las habilidades
reflexivas en el tiempo, tras finalizar la experiencia que la promueve.
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Conclusiones para seguir aprendiendo acerca de cémo formar profesores reflexivos

La literatura destind mas de veinte afios a una discusion tedrica prescriptiva a partir de
reflexiones de autores influyentes y sin sustento en la evidencia cientifica. Si bien es cierto que esta
forma de desarrollo del enfoque persiste en un sector de la investigacidn, y particularmente de la
experiencia formativa, es posible identificar un viraje hacia la construcciéon tedrica del campo a partir
de la evidencia empirica en los ultimos cinco afios. Dichas demostraciones son aun incipientes
respecto a los modos en que se logra alcanzar formas de pensamiento reflexivo a nivel critico o
transformador. Asimismo, muestran un escaso abordaje respecto de las maneras en que la reflexién
sobre la experiencia se convierte en conocimiento profesional y se traduce en mejores practicas
pedagodgicas, por lo que se mantiene vigente la necesidad de disponer de modelos tedricos,
derivados de la investigacion empirica, apropiados para la comprensién y sistematizacion del
enfoque, que permitan su transferencia a la formacién docente.

En sintesis, los énfasis del lustro se encuentran en: a) la comparacion de efectos de mayor o
menor andamiaje, estructuracion o mediacion del formador en la experiencia reflexiva del
estudiante, b) mayor rigurosidad cientifica, con una creciente incorporacién de investigaciones que
evaluan linea base y resultados al finalizar las experiencias, a fin de establecer diferencias.

El avance en el campo deriva en un giro considerable capaz de tensionar la definicidn de reflexién
como producto social que requiere mediacién o andamiaje de otro y de herramientas que la sitien
(Guerra, 2009), particularmente poniendo en suspenso el rol de la mediacion en dicha construccion;
y sugiriendo mas bien la necesidad de resituar el rol del conocimiento tedrico y técnico en el
desarrollo de la reflexion docente, en tanto insumo a la luz del cual se posibilita dicha reflexién, bajo
la forma de fundamentacién tedrica de las decisiones pedagdgicas.

De manera similar, son tensionadas las condiciones minimas para el desarrollo reflexivo
propuestas por la misma autora: a) tiempo y espacio para la reflexidn, que bien podria entenderse
como una situacion creada por una cultura que no prioriza la reflexion (Thompson y Pascal, 2012),
y b) formadores preparados para propiciar la reflexion, que podrian ser menos gravitantes de
prosperar la investigacidn que sostiene que un desarrollo reflexivo persistente y profundo se asocia
a la oportunidad extendida en el tiempo de reflexion libre, no estructurada, mediada por
herramientas que probablemente incorporan andamios intrinsecos como los videos o animaciones.

Simultdneamente, aparece la necesidad de considerar nuevos elementos, factores o variables
capaces de impactar el desarrollo reflexivo, que hasta el momento parecen no encontrarse definidos
en las comprensiones del fendmeno, como por ejemplo, los de caracter sociopolitico; a la vez que
se observa la necesidad de trascender a la investigacidon sobre experiencias aisladas y de profundizar
en investigacién orientada a captar factores criticos para el desarrollo reflexivo y formas en que la
reflexion acerca de la experiencia se transforman en conocimiento profesional y modifican la
practica.
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