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reflexiva en la formacidon docente.
Una revision de literatura

Critical views of the appropriation of the reflective practice in teacher
education. A literature revision.

Olhares criticos a apropriacdo da pratica reflexiva na formacado de
professores. Uma revisdo da literatura.

Rosa Maria Bolivar Osorio?
Resumen

En los ultimos 30 afios se ha venido posicionando la perspectiva hermenéutica
reflexiva como la mejor alternativa para la formacién docente. Esto ha sido posible
gracias al desarrollo de las ideas de la practica reflexiva propuestas en su momento
por Donald Schon. Es particularmente dificil encontrar posturas que interroguen
estos postulados y nos adviertan de las precauciones que es necesario tomar
cuando la queremos implementar. De esto se trata este articulo que presenta los
resultados de la revision de literatura en un archivo compuesto por 90 fuentes a
partir de las cuales se lograron identificar nueve criticas a la forma como este
discurso se ha apropiado en la formacién de profesionales y en especial de la
formacién de docentes. Se concluye que al reconocer estas tensiones que se
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presentan en su implementacién es posible generar espacios para recuperar la
potencia de esta perspectiva de formacion, teniendo especial cuidado de no
dejarla capturar por las légicas del mejoramiento continuo y la sociedad del
rendimiento que ha individualizado a los docentes convirtiéndoles en los Unicos
responsables del mejoramiento de la calidad educativa.

Palabras claves: Practica reflexiva, formacion docente, practica docente,
formacion inicial, reflexién.

Abstract

In the last 30 years, the reflective hermeneutical perspective has been positioned
as the best alternative for teacher education. This has been possible thanks to the
development of ideas of the reflective practice proposed at the time by Donald
Schon. It is particularly difficult to find positions that question these postulates
and warn us of the precautions that must be taken when we want to implement
it. This is what this article is about, it presents the results of the literature revision
in a file made up of 90 sources, from which nine are criticized on the way in which
this speech has appropriated professional teaching and especially of teacher
education. It concludes by recognizing these tensions that arise in its
implementation, it is possible to generate spaces to recover the force of this
training perspective, taking special caution of not letting it be captured by the logic
of continuous improvement and the efficiency of society that has individualized
teachers making them the only responsible ones of improving educational quality.

Keywords: Reflective practice, teacher education, teacher practice, initial teacher
education, reflection.

Resumo

Nos ultimos 30 anos, a perspectiva hermenéutica reflexiva tem se posicionado
como a melhor alternativa para a formagao de professores. Isso foi possivel gragas
ao desenvolvimento das ideias da pratica reflexiva proposta na época por Donald
Schon. E particularmente dificil encontrar posicdes que questionem estes
postulados e nos alertem sobre os cuidados que devemos ter quando queremos
implementa-la. E disso que trata este artigo, apresentando os resultados de
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revisdo da literatura em um arquivo composto por 90 fontes, a partir das quais
foram identificadas nove criticas a forma como este discurso tem sido apropriado
na formagdo de profissionais e principalmente na formagdo de professores.
Conclui-se que, ao reconhecer essas tensdes que surgem na sua implementagao,
é possivel gerar espacos para resgatar a poténcia desta perspectiva de formacao,
tomando especial cuidado de ndo permitir que ela seja capturada pelas logicas do
melhoramento continuo, e a sociedade do rendimento que tem individualizado os
docentes, transformando-os nos Unicos responsaveis pela melhoria da qualidade
educacional.

Palavras-chave: Pratica reflexiva, formagdo de professores, pratica de
professores, formacao inicial, reflexdo.

Introduccion

Los procesos de practica docente y su contribucion al aprendizaje de futuros
docentes se han convertido desde hace unos 30 afios en un area de interés
para los investigadores y formadores. Multiples son las tematicas que han
preocupado a los investigadores de este campo. Algunas de las mas
relevantes en la literatura revisada son: el rol de los mentores/tutores o
profesores en las escuelas (Harrison, Lawson & Wortley, 2005; Rakicioglu-
Soylemez & Eroz-Tuga, 2014), las preocupaciones y las representaciones que
tienen los docentes en formacion inicial relacionadas con sus procesos de
practica (Brownlee, Berthelsen, Dunbar, Boulton-Lewis & Mcgahey, 2008; Da
Silva, 2005; Eren, 2010; Hudson, 2012), otros estudios se han centrado en el
trabajo de los formadores de docentes (Domingo Roget & Gémez, 2014) y
otros mas, en las diferentes estrategias para formarlos (Bowman & Herrelko,
2014).

Justamente, a partir de la pregunta por la formacién de docentes, cémo, para
qué y con qué herramientas formarlos, desde finales de los afos 80 viene
circulando con fuerza en el contexto internacional el discurso acerca de la
practica reflexiva a partir de las ideas de Donald Schoén (1983, 1987)
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precisamente porque planted, como alternativa al modelo de formacién
basado en la racionalidad técnica, el modelo de reflexién en la accidn. A partir
de estos planteamientos, las propuestas de formacion de docentes se
centran en la prdctica, teniendo como eje central la experiencia y la reflexion
para aprender de ella. Con fundamento en sus ideas, para aplicarlas,
desarrollarlas, modelarlas y en menor medida para criticarlas, se han
desarrollado y se siguen desarrollando investigaciones en todo el mundo.

Este trabajo hace parte de los resultados de investigacién del proyecto “E/
discurso sobre la prdctica reflexiva en la formacion inicial de maestros en
Colombia. Una lectura en clave de diagrama”, el cual se propuso
desnaturalizar la idea de que el modelo a seguir es formar docentes criticos
y reflexivos para superar los problemas de calidad en el sistema educativo.
Para ello, la investigacidn se planted varios aspectos a analizar para
comprender cémo es que los enunciados sobre la reflexién llegaron a
convertirse en ordenadores de la formacion de docentes. En este articulo en
particular nos interesa presentar los hallazgos de la revision sistematica a las
investigaciones que han planteado cuestionamientos a esta perspectiva de
la formacién docente.

Antecedentes y fundamentacidn tedrica

Numerosa es la bibliografia sobre el profesional reflexivo; el archivo
analizado al interior de esta investigacidn muestra una parte de ella, y
aunque puede decirse que la reflexién ha estado desde siempre en la practica
y teoria filoséficas, los textos aqui revisados acuerdan en ubicar el trabajo de
John Dewey (Dewey, 1933) Como pensamos (How we think), como el texto
de partida acerca de la pregunta por la reflexion en la accidon — reflective
active - reflective thought. Hay que mencionar ademads a Donald Schén quien,
en 1983, realizando una lectura de Dewey, desarrolla el concepto de Practica
Reflexiva para leer lo que pasa con los profesionales. Desde alli ese concepto
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se ha popularizado de tal manera que en los ultimos 30 afios ha sido
creciente la literatura e investigaciones que toman como referencia su obra
para entender el proceso de formacidn y desarrollo profesional en diferentes
tipos de profesionales. Con este propdsito, y dentro del campo que nos
ocupa, Fred Korthagen retoma estos postulados para analizar
especificamente la Practica Reflexiva aplicada a la profesidn docente.

Convencido de que la educacién de los profesores podia hacer la diferencia,
Korthagen desarrollé un modelo de formacién denominado A.L.A.C.T. -por
sus siglas en inglés-, resaltando la idea de que para que se logre un cambio
cualitativo en la formacién de los profesores este debe estar ligado a la
realidad del docente en formacidn, partir de sus experiencias, por lo que su
modelo ha sido denominado como el modelo realista.

A partir de estos trabajos, sus reelaboraciones y lecturas, se han producido
diferentes enfoques de trabajo con la Practica Reflexiva en la formacion
docente, lo que lo ha llevado a extenderse por muchos paises y en varios de
ellos a ser referenciado como el modelo deseable para la formacidn inicial y
continuada de maestros.

En 1993, basados en el trabajo de Klierbard y sus analisis sobre el desarrollo
del curriculum en las escuelas publicas en los Estados Unidos en el siglo XX,
Kenneth Zeichner y Dan Liston publican el libro Teacher Education and the
Social Conditions of Schooling. Alli elaboran un marco para describir las
diferentes tradiciones de practica docente reflexiva existentes en los Estados
Unidos. Como resultado, encuentran cuatro tradiciones que describen asi:

En primer lugar, esta la tradicién académica, que hace hincapié en la reflexién sobre
la asignatura de que se trate, y en la representacion y traduccién de los saberes
propios de la misma para promover el conocimiento de los alumnos (la obra de Lee
Shulman y sus colaboradores constituye un destacado ejemplo de esta tradicion). En
segundo lugar, aparece la tradicién de la eficacia social, que insiste en la aplicacidn de
determinadas estrategias docentes sugeridas por la investigacién [...] La tercera
tradicion, la desarrollista o evolucionista, da prioridad a una ensefianza sensible a los
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intereses, pensamiento y pautas de crecimiento evolutivo, o sea, el maestro reflexiona
sobre sus alumnos (la obra de Eleanor Duckworth se incluye en esta tradicidn). Por
ultimo, la tradicién reconstruccionista social hace hincapié en la reflexion sobre el
contexto social y politico de la ensefianza y en la evaluacion de las acciones que se
llevan a cabo en el aula respecto a su contribucion a una mayor equidad y a una
sociedad de mayor calidad de vida y mas justa (encontramos un ejemplo de esta
tradicion en la obra de Lisa Delpit) (Zeichner, 1993, p. 47).

Esta clasificacidn sigue siendo vigente y actualmente es posible encontrar
trabajos que desarrollen la Practica Reflexiva desde cualquiera de estas
tradiciones, aunque tiende a sefialarse que la ruta deseable sea transitar
hacia la Practica Reflexiva critica ubicada segun su clasificacion en la tradicion
reconstruccionista. Los documentos aqui analizados corresponden a las
diferentes tradiciones, pero no se han clasificado segun esta referencia.

Disefio y metodologia

Metodoldgicamente, la investigacidon se desarrolld desde la perspectiva
postestructuralista, incorporando las herramientas analiticas, teodricas vy
metodoldgicas de Michael Foucault en lo referente a la lectura de los
discursos. El objeto central de la misma fue la practica reflexiva como
dominio de saber y no como categoria epistemolégica, y para ello se hizo uso
de varias nociones metodoldgicas en el analisis, entre ellas: saber, discurso,
apropiacion, diagrama y archivo.

La primera de ellas es el saber. Como nocién estratégica nos permite
liberarnos de la pregunta epistemoldgica. En su sentido mas general es el
modo de ser de los enunciados, que rigen junto al poder, una practica, en
medio de procesos de subjetivacién.

El saber lo rastreamos en lo que se dice, en los archivos, en general en todo
lo que se ve, lo que se nombra y se va recortando hasta descifrar los
enunciados que rigen el discurso de una época en relacién con un
acontecimiento que se quiere investigar. El saber asi entendido no le
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pertenece al sujeto. El saber, como practica se relaciona con una
institucionalidad y unas subjetividades, es anénimo (Alvarez Gallego, 2019,
p.57).

Hacemos uso también de la nocidén de discurso. Para Foucault el discurso es
“un conjunto de enunciados que dependen de un mismo sistema de
formacion” (2001, p. 141). El sistema de formacidon es un complejo de
relaciones que funcionan como reglas. El discurso se constituye en las
formaciones discursivas y cobra poder en el sujeto que lo hace objeto de
deseo.

Desde esta perspectiva, el archivo se entiende aqui no como una
aglomeracién pasiva y preexistente de documentos viejos sino, como lo
afirma Foucault, “es ante todo la ley de lo que puede ser dicho, el sistema
que rige la aparicidon de los enunciados como acontecimientos singulares”
(Foucault, 2001). En otras palabras, el archivo se constituye en el sistema de
las condiciones histéricas de posibilidad de los enunciados, da cuenta de unas
reglas que definen lo que puede ser dicho y las formas de lo dicho, de aquello
que se conserva, de lo que se reactiva y apropia (Castro, 2004).

Para construir el archivo documental a partir del cual se derivé esta revision
sistematica, fueron revisados 90 textos entre libros, capitulos de libro,
manuales, tesis y principalmente articulos de investigacién. Los textos
revisados corresponden a 25 libros, 6 capitulos de libro, 52 articulos de
revista, 5 manuales y 2 tesis de doctorado. Un buen numero de ellos en
inglés, lo que nos permitia ampliar los contextos de circulacién de estas ideas
sobre la formacién docente y la préctica reflexiva.

En el mismo sentido se utiliza como concepto metodoldgico la nocidn de
apropiacion, que desde la mirada foucaultiana funcionaria como una
analitica de los juegos de verdad o como una politica de la verdad. En tanto
no se trata de determinar si la verdad es verdadera o falsa, si es un problema
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cientifico o ideolégico, sino como se ha producido, cdmo circula, se
transforma y se usa, se hace necesario tener en cuenta también la nocién de
procedencia.
La procedencia permite también encontrar bajo el aspecto Unico de un caracter, o de
un concepto, la proliferacion de sucesos a través de los cuales (gracias a los que, contra
los que) se han formado.[...] Seguir la filial compleja de la procedencia es, al contrario,
mantener lo que pasoé en la dispersidn que le es propia: es percibir los accidentes, las
desviaciones infimas -o al contrario los retornos completos-, los errores, los fallos de
apreciacion, los malos calculos que han producido aquello que existe y es valido para
nosotros; es descubrir que en la raiz de lo que conocemos y de lo que somos no estan
en absoluto la verdad ni el ser, sino la exterioridad del accidente (Foucault, 1979, p.
13).
Reconocer la procedencia de los discursos sobre la Practica Reflexiva no se
trata de la busqueda de un momento fundacional o sdlido frente a lo cual se
confronta lo apropiado, al contrario, el reconocimiento de las procedencias
nos ayudara a remover en un discurso que se percibia inmévil, fragmentar lo
gue se pensaba unido; mostrar la heterogeneidad de las formas de su
apropiacidn en nuestro contexto.

Se trata de leer la reflexion mas alld de las posturas disciplinares de la
psicologia o la filosofia en las que suelen ubicarse los textos. Sin la pretension
de tomar posturas, o evaluar la eficacia de unas u otras teorias, lo que se
busca es describir las diferentes maneras como se ha asumido este concepto,
las relaciones en las que ha entrado, las criticas que de estas apropiaciones
se han realizado y a partir de alli las implicaciones en su implementacion en
los programas de formacién de docentes.
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Resultados

Criticas a la practica reflexiva

La revisién de estos 90 documentos y muchos otros mdas en esta
investigacion, ha constatado cémo el discurso acerca de la Practica Reflexiva
se ha extendido a nivel global como una alternativa ideal para la formacién
de profesionales, en donde, la formacién de maestros, lejos de ser la
excepcion junto con la formacion en enfermeria y medicina, se ha convertido
en uno de los campos con mas aplicaciones y experimentaciones al respecto.
En este panorama, donde proliferan los articulos, investigaciones,
experiencias, congresos y narrativas sobre el tema, emergen como textos
muy singulares, aquellos en los que se plantean criticas o debates frente a la
popularizacién y por qué no decir universalizaciéon del discurso sobre la
Practica Reflexiva como el ideal a implementar por todas las politicas.

Con el propdsito de describir la relacién de fuerzas en las que se teje este
discurso, es igualmente necesario exponer estos debates, pues una lectura
desde esta perspectiva analitica nos exige ir tras las voces que, como la de
Calderhead (citado en Gilroy, 1993), nos advierte de cdmo la Practica
Reflexiva se ha convertido en un lema, enmascarando numerosas practicas y
ofreciendo una variedad de modelos idealizados para la formaciéon de
maestros (p.46). Con este propdsito, hemos decidido agrupar las principales
criticas encontradas alrededor de nueve temas.

Sobre el objeto de la reflexion.

Sobre el tiempo que necesita un proceso reflexivo.
Sobre la apropiacion de las ideas de Dewey y Schoén.
Sobre la persistencia de la racionalidad técnica.

Sobre la individualizacién de la reflexion.

Sobre los procesos de formacion en la Practica Reflexiva.

No vk wbheE

Sobre la prescripcion de la reflexién.

ENCUENTRO EDUCATIVO. Revista de investigacion del Instituto de Ciencias de la Educacidén 112
V2 n.1, jun-nov 2021. ISSNe 2718-8035. CC BY-NC 2.5 AR



https://revistas.uncu.edu.ar/ojs3/index.php/encuentroE

Miradas criticas a la apropiacion de la practica reflexiva en la formacion docente. Una revision ...

8. Sobre la pretension de alcanzar la emancipacion.
9. Sobre el cambio aparentemente discursivo.

Sobre el objeto de la reflexion

Entre los autores que cuestionan los discursos sobre la Practica reflexiva es
comun encontrar el sefialamiento a la ausencia de definicidn o consenso
respecto a cual debe ser el objeto de la reflexiéon de los maestros en este
proceso. Para Korthagen & Wubbels (1991) la pregunta por el docente
reflexivo esta estrechamente ligada a la pregunta por la “buena ensefianza”
y, aunque cada vez hay mayor consenso sobre la incorporacién de este
enfoque en la formacidon de los docentes, los autores proponen diversos
objetos para la reflexion, aunque a menudo tienen puntos de vista diferentes
sobre lo que es la buena ensefanza. Esto ha llevado a que el concepto de
reflexidn “esté en peligro de convertirse en un concepto que es simplemente
demasiado grande, demasiado vago y demasiado general para la aplicacion
diaria (el Principio de Ricitos de Oro, Katz y Raths, 1985) (Korthagen &
Wubbels, 1991, p. 2).

Para Richardson (1990 citado en Perrenoud, 2004), el concepto de reflexion
en la accién esta relativamente vacio de contenido; mas aun, no dice sobre
qué, ni cdmo el practicante reflexiona como tal, ni tampoco especifica los
efectos de esa reflexion.

Después de que hemos acordado con Cruickshank y Schon, por ejemplo, que los
maestros que reflexionan sobre su practica (sobre y en accidén) son mas deseables que
los maestros irreflexivos, que se rigen principalmente por la tradicidn, la autoridad y
las circunstancias, todavia hay muchas preguntas sin respuesta. Ni Cruickshank ni
Schon tienen mucho que decir, por ejemplo, sobre qué temas es que los profesores
deberian reflexionar o sobre los tipos de criterios que deberian entrar en juego
durante el proceso de reflexién (por ejemplo, que ayudan a distinguir lo aceptable de
lo inaceptable de una practica educativa) o sobre el grado en que las deliberaciones
de los profesores deberian incorporar una critica en el contexto institucional en el cual
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trabajan (Richardson, 1990). En algunos casos extremos, se da la impresion de que
mientras los profesores reflexionen sobre algo, de alguna manera, lo que decidan
hacer esta bien, ya que han reflexionado al respecto (Tabachnick & Zeichner, 1991, p.
2).
En su trabajo, Feiman-Nemser enlista las orientaciones conceptuales para los
programas de formacién de docentes como: académica, practica,
tecnoldgica, personal y critica: como se ve, no incluye en su lista una
orientacién reflexiva, lo cual es desafiante frente a las lecturas de Kennedy,
Zeichner y Doyle; esto ocurre porque para Feiman-Nemser la reflexiéon no es
una orientacion conceptual, sino que la reconoce como una disposicidon
profesional genérica dado que, segun ella, muchos de los programas que
revisé respaldan la reflexién como un objetivo, a pesar de tener diferentes
orientaciones u objetivos sustantivos. En consecuencia, refiriéndose a las
formas de conocimiento de Van Manen (1977), define los obijetivos
sustantivos como diferentes niveles o focos de reflexiéon. Van Manen ofrece
tres niveles de reflexién: lo técnico, lo interpretativo y lo critico.

Los ejemplos ofrecidos por Feiman-Nemser (1990) equiparan diferentes niveles o
focos para la reflexion con el contenido de la reflexion. Por lo tanto, "una orientaciéon
tecnoldgica podria enfocar la reflexidon en los medios mas efectivos o eficientes para
lograr objetivos educativos particulares" (p. 221). En ese mismo sentido, la orientacién
académica enfocaria la reflexion en el curriculo escolar explicito o en la materia; la
orientacion practica sobre los problemas desordenados de la ensefianza; la
orientacién personal en la reconstruccion del yo como maestro; y la orientacion critica
en el rol de la escuela de crear una sociedad mas justa y democratica (Valli, 1992, p.
xvii).
Todas estas diferencias respecto al objeto que tendra la reflexién, afirman la
posicién de Feiman-Nemser respecto a que el sentido de la reflexion no es
tanto una orientacion como una disposicion subyacente a otras
orientaciones legitimas; por esta razén es tan importante discutir acerca de
las finalidades que a ella se le otorgan, asunto que, como ya se ha dicho,
finalmente depende de la orientacién conceptual que se asuma.
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Sobre el tiempo que necesita un proceso reflexivo

Otra critica que se realiza a este enfoque es aquella que va dirigida a la
necesidad de tiempo para poder adelantar estos procesos. Para Argyrs
(1990) habria tres practicas esenciales para convertirse en un profesional
reflexivo, que son: “apartar tiempo para reflexionar solitariamente”,
“convertirse en un ‘solucionador de problemas’ perpetuo” y “cuestionar el
statu(s) quo” (pp. 296-297). En contraste, Larrive cuestiona que “estas
practicas son presentadas como procesos para los que uno debe tomar
tiempo, y por tanto, difieren dramaticamente de la discusiéon que expone
Schon sobre la reflexidn en la accion como proceso que involucra
replanteamientos espontdneos e intuitivos, en lugar de controlados y
deliberados” (citado en Russell, 2012, p. 81).

El tiempo resulta un asunto problematico especialmente ahora que se ha
vuelto a retomar el concepto de maestro artesano articulado a la reflexion
(Alliaud, 2017); como afirma Sennett (2009) “La lentitud del tiempo artesanal
permite el trabajo de la reflexiéon y de la imaginacidn, lo que resulta imposible
cuando se sufren presiones para la rapida obtencidn de resultados” (p. 191).

Este es justamente el problema al que se enfrenta en la actualidad: que la
reflexidn se ha articulado a los resultados, dirigidos principalmente a medir
la “eficacia de la ensefianza” en términos de logro de aprendizajes, haciendo
al maestro responsable de esa mejora y a la reflexion su principal
herramienta.

Sobre la apropiacion de las ideas de Dewey y Schon

Tom Russell (2012), en su critica a la promesa no cumplida de la practica
reflexiva, dirigida principalmente por su preocupacion acerca del uso
virtualmente universal de frases como reflexiéon, Practica Reflexiva y
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convertirse en un profesional reflexivo en la formacidn profesional en
general, y en la formacidn inicial docente en particular, nos dice que:
Hay muchos aspectos en los tres libros de Schon que los formadores de profesores
parecen haber ignorado o interpretado de manera imprecisa. Schon no estaba
escribiendo desde una perspectiva de formacidn docente, sino que sugeria que, si uno

estuviese buscando ejemplos de reflexiéon en la accién, uno de los ultimos lugares
donde uno podria encontrarlos seria en una escuela (p. 72).

Pero este no es el Unico problema asociado a la forma como fue leida la obra
de Schén y el concepto de Practica Reflexiva. Para Thompson & Pascal (2012)
existe unaironia considerable en el hecho de que la Practica Reflexiva implica
la nocién de teoria y practica integradoras (Thompson, 2000), pero la base
de la teoria que la sustenta se ha mantenido relativamente poco desarrollada
en relacidn con la importancia y la popularidad del tema en cuestidn. Se
cuestiona por ejemplo que seguimos teniendo un conocimiento parcial de lo
gue sucede cuando se integra en la practica de manera significativa o cémo
se genera el conocimiento a partir de la practica.

Para ellos, resulta una ironia adicional que “la teoria que sustenta la Practica
Reflexiva a menudo no se integra con la practica, en la medida en que existe
evidencia de una confusidon considerable entre un gran numero de
profesionales acerca de lo que implica la Practica Reflexiva” (p. 311). Por
ejemplo, uno de los autores, actuando como examinador externo, revisando
un gran numero de portafolios presentados para un premio educativo
profesional en el cual, bajo el titulo de "evidencia de Practica Reflexiva",
encontré que “simplemente hubo una discusion superficial de haberse
detenido para reflexionar de vez en cuando: sin indicios de analisis, sin
vinculos con una base de conocimiento profesional subyacente y sin indicios
de poder extraer aprendizajes o nuevos conocimientos de la experiencia” (p.
311).
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En el mismo sentido, se acusa a Schon de que su trabajo no fue lo
suficientemente critico, lo sefialan de atedrico y apolitico (Fook et al., 2006,
citado en Thompson & Pascal, 2012), pero fundamentalmente se enfatiza
que, al ser aplicadas a la practica, sus ideas han sido simplificadas o asumidas
con una literalidad tal que terminan por despojarla de complejidad.

Por ejemplo, como lo indican Thompson y Thompson (2008), han surgido una serie de
mitos y malentendidos en torno a la Practica Reflexiva, incluida la tendencia a tomar
la Practica Reflexiva demasiado literalmente, es decir, a verla simplemente como una
pausa para pensar. Es importante ir mas alla de la literalidad, reconocer que la Practica
Reflexiva no es simplemente pensar acerca de la practica de una manera general y
vagamente definida (Thompson & Pascal, 2012, p. 316).

Muchas de las investigaciones de Kenneth-M.-Zeichner se ocuparon de la
realizacién de un andlisis bastante sistematico de la forma en que se utiliza
el concepto de maestro como profesional reflexivo en los programas de
formacién y desarrollo del profesorado en los Estados Unidos. Como
consecuencia de este trabajo llega a la conclusién de que:

los modos de utilizar el concepto de maestro como profesional reflexivo a los que se
ha llegado en los Estados Unidos han hecho muy poco a favor de la promocién del
auténtico desarrollo del profesorado. Con frecuencia, en cambio, se ha creado una
ilusion de desarrollo del profesorado que mantiene, de manera mas sutil, la postura
dependiente del maestro. La forma de utilizarse la idea del profesor como profesional
reflexivo a la que se ha llegado en el actual movimiento de reforma educativa,
presenta cuatro caracteristicas que anulan los expresados intentos emancipadores de
los reformadores (Zeichner, 1993, p. 48).

Estas cuatro caracteristicas a las que hace alusion son:

1. A menudo existe un interés por ayudar a que los maestros reproduzcan
mejor las practicas sugeridas por investigaciones de terceros, dejando de
lado las teorias y la experiencia englobadas en la practica propia del maestro
y en la de otros compafieros.
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2. La reduccién del proceso reflexivo a la consideracién de las destrezas y
estrategias docentes (los medios de instruccidn), y la exclusion de la
delimitacion de los fines de la ensefianza de este proceso.

3. Elevidente énfasis que se pone en las reflexiones de los maestros de manera
que se circunscriban a su propia practica o sobre sus alumnos, evitando toda
consideracion de los aspectos sociales de la ensefianza que influyen en el
trabajo que el maestro desarrolla en clase.

Una proporcién importante del discurso sobre la ensefianza reflexiva no contempla la
reflexién en cuanto practica social en la que los grupos de maestros pueden apoyar y
sostener el desarrollo profesional de cada participante. La definicidn del desarrollo del
maestro como actividad que cada uno ha de llevar a cabo de forma individual limita,
en gran medida, las posibilidades de ese desarrollo (Zeichner, 1993, pp. 45-46).

No hace falta ir muy lejos para darse cuenta de que estos problemas de la
apropiacion de las ideas de Dewey y Schon, no solamente ocurren en la
politica educativa de los Estados Unidos. De manera semejante, este
fendmeno puede estar presentandose actualmente en Colombia y otros
paises de América Latina.

Sobre la persistencia de la racionalidad técnica

Esta critica se ha articulado al interrogante sobre la apropiacion de las ideas
de Schon, en tanto que algunos autores sefalan que se ha perdido el sentido
con el que Schon usaba este concepto, y en el proceso de apropiacién, este
termind por reincorporar la racionalidad técnica a la que justamente el autor
se oponia. Este movimiento se ve claramente cuando en 1993 Zeichner en
un intento de clarificar lo que venia sucediendo en el campo de la Practica
Reflexiva y revisando la literatura pedagdgica, identifica cinco variedades de
Practica Reflexiva: la versién académica, la de eficiencia social, la evolutiva,
la de reconstruccion social y la versidn genérica. Es justamente en la segunda
variedad, la de eficiencia social, donde a juicio de Contreras Domingo (2011)
qgueda incluida la racionalidad técnica cuando era precisamente a este
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enfoque de la prdctica profesional al que se oponia la teoria de Schon,
porque a decir de Contreras, precisamente, lo que trataba de plantear este,
era que la practica profesional, en muchas ocasiones, no se encuentra
sometida a la ldgica de la aplicacidén de técnicas y estrategias que se deducen
de la investigacion, sino que se opone a ella, convirtiéndose en si misma en
un proceso de exploraciéon, en conversacién con la situacion y guiado por la
reflexion (p. 100).

En el mismo sentido, desde el punto de vista de Zeichner (1993), resulta tan
problematico que el discurso de la Practica Reflexiva se utilice como una
estrategia para incentivar a los profesores a reproducir las practicas de la
investigacion empirica llevada a cabo por investigadores universitarios, lo
cual incide en que la reflexion sea visualizada como la duplicacion de las
practicas investigativas, ademds de que se manifiesta como una persistencia
de la relacion teoria-practica donde la teoria informa la practica; en otras
palabras persistencia de la racionalidad técnica.

Sobre la individualizacion de la reflexion

En este aspecto, Zeichner ha sido el principal critico al plantear que la
reflexion, vista de esa manera, aisla a los profesores en dos aspectos:
primero, porque lo encierra en el aula, cuando circunscribe la reflexion solo
con la finalidad de mejorar la ensefianza de manera que ignora las
consideraciones sociales que afectan el trabajo de los profesores; y, en
segundo lugar, porque lo aisla de sus compafieros al considerar que es un
ejercicio en solitario sin la interaccion con otros profesores. “Esta
tendenciosa inclinacién individualista hace menos probable que los
profesores sean capaces de afrontar y transformar estos aspectos
estructurales de su trabajo que obstaculizan el cumplimiento de su misidn
educativa” (Zeichner, 1993, s.p).
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Esta critica se ha vuelto muy importante, porque también ha apoyado a los
que debaten sobre el problema de la autonomia del profesorado. Algunos
argumentan que, aunque en teoria se busque la profesionalizacion del
maestro, todas estas practicas ayudan a crear una situacién en la que
“simplemente existe una merailusién de desarrollo y de autonomia docente”
(Ziechner 1993 citado en Russell, 2012, p. 77).

Sobre los procesos de formacion en la Practica reflexiva

Algunos autores, al estudiar los planteamientos de la Practica Reflexiva, se
han detenido en analizar los desafios que esta implica para pensar en la
formacion de docentes. Se resaltan elementos que tienen que ver con las
condiciones externas que influyen en la formacion (Novoa, 2009 en Vélaz de
Medrano & Vaillant, 2009), la supervisidn de las practicas (Calderhead, 1992),
la formacion de los formadores (Torres del Castillo, 1998), entre otros.
Especificamente, una de las criticas mds importantes ha sido la desarrollada
por Calderhead (1992), quien argumenta que el desarrollo de la Practica
Reflexiva impone grandes exigencias, tanto a los tutores en la universidad
como a la supervision en las escuelas, que requieren tener una comprension
compleja del desarrollo profesional de los docentes en formacion, entre
otras cosas porque ellos monitorean los diversos cambios en el alumno que
supervisan.

De acuerdo con este autor, los docentes y los tutores encuentran al menos
dos impedimentos importantes en la ejecucidn de la tarea. El primer
impedimento es la falta general de conocimiento sobre el desarrollo
profesional de los docentes en formacidn y las pocas referencias o guias para
desarrollar esta tarea de acompaiiar a otros. Las pocas que se encuentran se
basan en actividades experimentales de alcance limitado, por lo cual los
formadores aprenden a manejarlas a través de su propia participacion por
ensayo y error, y alcanzan su propia comprensién del desarrollo profesional
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de los maestros en formacidn en el proceso. El segundo impedimento surge
cuando los tutores y los docentes en formacidn se encuentran en
instituciones, donde los valores, las expectativas y las practicas aceptadas no
apoyan su papel como facilitadores de la Practica Reflexiva.

Hay pocas directrices bien establecidas para los formadores de profesores en esta
nueva area, y como resultado se les pide constantemente a los tutores y profesores
supervisores que examinen lo que estdn haciendo y hacia dénde estan yendo. Los
formadores de profesores se han impuesto ambiciosos objetivos en la formacion
reflexiva, pero aun es incierto qué es lo realmente alcanzable en el contexto de un
programa de formacion inicial docente. (p. 145).

[Las preguntas acerca de qué es lo posible] solo pueden ser respondidas por medio de
la experiencia de los formadores, y la evaluacidén de esa experiencia, en el desarrollo
de programas de formacion inicial para la Practica Reflexiva y en la promocion de
nuestra(s) comprensién(es) del crecimiento profesional. En el proceso de desarrollar
una ensefianza reflexiva como meta de la formacion inicial, existe la necesidad de
desarrollar nuestro propio conocimiento acerca de la ensefianza reflexiva y cémo
puede ser facilitada (pp. 145-146). (Calderhead 1992, citado en Valli 1992, citados en
Russell 2012).

Pero este no es el Unico desafio de formar en la Practica Reflexiva, ademas
de que los formadores o tutores, como los llama Calderhead, deben estar
preparados en el enfoque de la Practica Reflexiva. (Perrenoud, 2004) agrega
que, el reto estad en que la formacidn debe proporcionar a la vez “actitudes,
habitus, saber hacer en el método y en las posturas reflexivas”, se vale de la
férmula de Meirieu “aprender a hacer lo que no se sabe haciéndolo” para
decir que “solo conseguiremos formar a practicantes reflexivos a través de
una Practica Reflexiva” (p. 17).

En la misma linea, Novoa (2009) nos llama a reconocer que este tipo de
propuestas tedricas solo tienen sentido si se construyen dentro de la
profesidn, si los profesores las hacen suyas a partir de una reflexién sobre su
propio trabajo, porque mientras sean solamente exigencias del exterior, los
cambios que tendrdn lugar en el interior del campo profesional docente
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seran muy pobres. Argumenta que hay suficientes textos sobre la praxis y el
practicum, sobre la phronesis y la prudentia como referentes del saber
docente y sobre los profesores reflexivos, pero esto necesita concretarse
mas en el ejercicio de la profesion.

Las preguntas se suceden. ¢No sera que hoy dia muchos profesores son menos
reflexivos —por falta de tiempo, por falta de condiciones, por exceso de material
didactico pre-preparado, por deslegitimacion frente a los universitarios y a los
expertos— que muchos de sus colegas que ejercieron la docencia en un tiempo en que
todavia no se hablaba del “profesor reflexivo”? En una palabra, no vale la pena
continuar insistiendo en intenciones que no se plasmen de un modo concreto en
compromisos profesionales, sociales y politicos (Novoa, 2009, p.54).

En este aspecto nuevamente hay un llamado al caracter politico de esta
propuesta, en la cual se exige una coherencia entre el decir reflexivo y un
escenario de formacion coherente con el mismo, de manera de los tutores
se desplacen de su rol de instructores o supervisores para asumir ellos
mismos también el rol de aprendices de su propia practica. Porque como dice
Torres del Castillo, (1998):

La reflexién y la sistematizacion critica y colectiva sobre la practica pedagdgica estan
siendo crecientemente incorporadas en experiencias innovadoras localizadas, e
incluso en programas masivos, nacionales, de formacién docente en muchos paises,
pero falta adn asegurar las condiciones y afinar los mecanismos para que dicha
reflexién sea tal y produzca nuevo conocimiento. En esto, las universidades y los
intelectuales pueden hacer una contribucidon importante, al verse a si mismos, a su
vez, como "facilitadores" del aprendizaje docente sobre su propia practica y no
solamente como instructores (p. 12).

Esta situacidn ha dado lugar a algunos autores como Russell (2012), a decir
que se ha instalado la practica reflexiva solo como un cambio discursivo, que
no ha afectado la forma de ensefiar, debido a la complejidad que implican
los cambios paradigmaticos, y la estabilidad de las practicas docentes, asunto
que desarrollaremos mas adelante.
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Preocupados por lo que se transmite a los profesores sobre la reflexidon en
las revistas de desarrollo profesional que actian como foros para comunicar
nociones centrales sobre la reflexion para la practica docente, Marcosa,
Sanchez, Tillemab, Marcos & Tillema (2011), desarrollan un estudio en el que
advierten sobre el peligro inherente de esta falta de claridad que hace que
los profesores se sienten atraidos por un consenso aparente sobre las
perspectivas y la viabilidad de la reflexién y creen que la reflexidon puede
ayudarlos a mejorar su ensefianza. Por lo tanto:
interesa tanto a los profesores como a los formadores de docentes (Mansvelder, 2006)
ser cautelosos a la hora de definir la reflexién en los programas de formacién docente
e interpretarla como una herramienta para apoyar una nocién mds amplia de
desarrollo profesional. Examinar lo que se les dice a los profesores sobre la reflexion
y explicar su uso (potencial) puede dar claridad a la promocidn de la reflexién a los
docentes y salvaguardar sus oportunidades genuinas para la practica docente (es

decir, no exceder su uso mas alld de su significado (Kugelmass, 2000). (Marcosa et al.,
2011, p.22).

En resumen, los autores que se suman a este argumento, para debatir sobre
la Practica Reflexiva, estdn de acuerdo en que, el uso de la Practica Reflexiva
en los programas de formacién inicial de profesores no puede ser parte de
experiencias aisladas que, por su cuenta, preparan a los estudiantes para su
desempeiio en el aula. Son parte de un proceso continuo de desarrollo
profesional que dura toda la vida. Donde los formadores de docentes
debemos mejorar nuestro propio entendimiento de ese desarrollo y las
necesidades profesionales de los docentes en todos los niveles porque, como
dice Calderhead (1992): “Antes de que podamos tener profesores reflexivos,
necesitamos escuelas reflexivas y formadores de docentes reflexivos” (p.
146).
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Sobre la prescripcion de la reflexion

Un asunto que podemos considerar de reciente aparicién en lo que ha sido
la emergencia y consolidacion del discurso de la Practica Reflexiva, es aquel
relacionado con las vias por las cuales se ha convertido a la reflexién en un
asunto prescriptivo y, en consecuencia, se viene insertando en los diferentes
programas de formacion de maestros la “reflexién obligatoria”. Se
argumenta la reflexién como necesaria para el mejoramiento de la practica
y por lo tanto indispensable para el empoderamiento de los profesores,
asunto que fue cuestionado por Fendler (2003) cuando dice que:
Si los investigadores de la educacién creen que todos los profesores piensan sobre lo
que hacen, ¢entonces, ipor qué se habla tanto acerca de formar profesionales
reflexivos? [...] resulta irénico que la retdrica acerca de los profesionales reflexivos se
enfoque en empoderar a los profesores, y que los requisitos para aprender a ser
reflexivo se encuentren sobre la base del supuesto de que los profesores sean
incapaces de reflexionar sin la direccion de autoridades expertas. El caso de la
reflexién docente provee un ejemplo de la necesidad que tienen los investigadores de

revisar sus propios supuestos acerca de la relacién entre la investigacion y la formacidn
de profesores (p. 23).

La promocidn de la practica reflexiva, a juicio de Thompson & Pascal (2012),
representa una ironia en cuanto al hecho de que la Practica Reflexiva, que se
ha presentado como un enfoque que enfatiza la importancia de integrar la
teoria y la practica (saber y hacer), se ha caracterizado por las practicas
cotidianas que se presentan como “reflexivas”, pero que a menudo muestran
poca evidencia de analisis o comprensidn; asunto que puede explicarse en
parte por el hecho de que la Practica Reflexiva ha adquirido el estado de
"palabra de moda", una situacién que frecuentemente resulta en précticas
excesivamente simplificadas que tienen poca relacién con el pensamiento en
el que dicen estar basadas (p. 315).

Pero, prescribir la Practica Reflexiva, activa una tensién. De un lado, llevarla
a cabo implica, como ya se ha dicho, un tiempo necesario para la reflexion;
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sin esto existe el peligro de que la Practica Reflexiva permanezca en el nivel
de una idea tedrica muy alejada de las ocupadas realidades de la practica.
Ademas, sin este espacio para la reflexion, no habra margen para la Practica
Reflexiva critica. Del otro lado, esta demanda de tiempo también se aplica a
la organizacion en general. Resulta evidente que los gerentes y otros lideres
tienen el deber de desarrollar y mantener culturas de trabajo vy
procedimientos que apoyen la Practica Reflexiva critica; pero "el tiempo que
se requiere para la reflexién no esta disponible en el mundo actual orientado
al mercado del trabajo de servicio humano"(lssitt, 2000, citado en Thompson
& Pascal, 2012, p. 320).

Sin embargo, nuestra experiencia es que no es tanto una falta de tiempo per se en
ningun sentido objetivo, sino mas bien una cultura que no prioriza la reflexién; en
efecto, una cultura gerencialista. Dicho gerencialismo, con su atomismo inherente,
también es antitético a los enfoques criticos de la practica. De hecho, Baldwin (2004)
identifica el gerencialismo como una gran amenaza para la Practica Reflexiva, en la
medida en que el énfasis en el control de la gestion (por ejemplo, a través del
establecimiento de objetivos) a expensas de la autonomia profesional crea un
ambiente de trabajo contrario al aprendizaje reflexivo. Estariamos de acuerdo en que
el gerencialismo es una amenaza para reflexionar sobre la practica, pero queremos
llevar el analisis un paso mas allad. Podriamos argumentar que el mayor crecimiento
del interés en la Practica Reflexiva en los ultimos afios puede verse, en gran parte,
como una reaccion contra el gerencialismo como resultado de las insatisfacciones que
ha provocado (no menos la falta de confianza y respeto implicito en los sistemas
basados en el control gerencial cercano), de la misma manera que el crecimiento
significativo del interés en el liderazgo puede verse como una reaccion contra las
restricciones, la inflexibilidad, la ineficacia y la deshumanizacién de los discursos
gerencialistas (Gilbert, 2005, citado en Thompson & Pascal, 2012, pp. 320-321).

Sobre la pretension de alcanzar la emancipacién

Elliott (1990) plantea que el profesorado no necesita fuentes externas
tedricas que le proporcionen una critica ideolégica, puesto que esta
posibilidad ya esta implicita en las capacidades de generaciéon de un
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pensamiento critico a partir de la reflexién de los ensefiantes sobre las
ambigliedades, conflictos y tensiones que ya existen en las comprensiones
que ellos poseen de la ensefianza y sus contextos de realizacion. No es
necesario, por tanto, partir de una posicidn critica como origen de la
reflexidn, porque sera la propia reflexion sobre la practica la que llevard a la
critica (pag. 123). Lo anterior se constituye en el principal planteamiento al
cual se oponen los autores que senalan esta critica.

Veamos, por ejemplo, el planteamiento opuesto a Elliott desarrollado por
Thompson & Pascal (2012), quienes consideran que lo que se ha establecido
como Practica Reflexiva "tradicional", popularizada a través del trabajo de
Schén y otros, ofrece el potencial para una practica consciente y bien
informada para el aprendizaje reflexivo, pero que no puede darse por
sentado que esa préctica sea emancipadora (p. 322). Acorde con esta mirada,
Contreras Domingo (2011) reconoce que la practica profesional de los
docentes se realiza en un mundo no solo plural, sino también desigual e
injusto, en donde nos encontramos sometidos a presiones, y vivimos
contradicciones y contrariedades, de las cuales no siempre es facil salir, o ni
siquiera captar con lucidez. Y por eso se pregunta:

¢Cémo podemos reconocer la diferencia entre pluralidad y desigualdad? ¢ Es suficiente

la reflexién para ello? ¢Qué hace pensar que la reflexion docente conduce por si

misma a la busqueda de una practica educativa mas igualitaria y liberadora, y no al

contrario, a la realizacion y al perfeccionamiento de exigencias institucionales y
sociales que podrian ser injustas y alienantes? (p. 98).

Como vemos, el debate se fundamenta en la discusién de si la Practica
Reflexiva es por si misma emancipadora o no. Sus criticos han dicho que el
problema de la forma como se ha implementado es que dio por sentado que
lo era, que la sola reflexidn por si misma llevaba implicita la pretensién de
emancipacion, asunto que es leido de manera problematica, ain mas cuando
se recuerda que muchos de estos planteamientos no revelan una finalidad
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para la reflexion, es decir, no se propone cudl debe ser el campo de la

reflexién y entonces
Se presupone que el potencial de la reflexion ayudara a reconstruir tradiciones
emancipadoras implicitas en los valores de nuestra sociedad. Pero dichos valores no
son solo los que representan emancipacidn, sino también dominacién (Bernstein,
1983). Lo que estd aqui en duda es si los procesos reflexivos, por sus propias
cualidades, se dirigen a la conciencia y realizacién de los ideales de emancipacién,
igualdad o justicia, o si, de la misma manera, al no definirse respecto al compromiso
con determinados valores, podrian estar al servicio de la justificacidon de otras normas
y principios vigentes en nuestra sociedad, como la meritocracia, el individualismo, la
tecnocracia y. el control social (Contreras Domingo, 2011).

Este argumento es clave porque visibiliza que la reflexion, al configurarse
como diagrama, va cambiando de posiciones, lo que hace que pueda ser
usada para la emancipacion, y al mismo tiempo, en sentido contrario, al no
definirse su contenido y finalidad, esta puede usarse también al servicio de
los intereses de la sociedad de control actuando sobre la practica profesional
de los docentes como un modificador y configurador de una subjetividad
determinada.

Sobre el cambio aparentemente discursivo

Esta puede ser tal vez una de las criticas mas comunes al discurso de la
Practica Reflexiva, y es justamente el hecho de que haberse quedado en un
cambio aparentemente solo discursivo, al decir de Russell (2012), hay
innumerables formas en que la educacion de profesores ha respondido al
camino de la reflexién planteado por Schon, pero lo que se ve es una gran
promesa no cumplida; indica que hay una serie de peligros y trampas que
surgen cuando los profesionales cambian su vocabulario, pero no sus
acciones. “En el genuino sentido de la racionalidad técnica, la teoria pudo
sonar llamativa, pero su traduccidn a la practica no ha logrado el cambio
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paradigmatico que esta implica” (p. 88). En el mismo sentido Contreras

Domingo (2011) ha dicho que:
Desde que se publicé la obra de Schén (1983), la idea del docente como un profesional
reflexivo ha pasado a ser moneda corriente en la literatura pedagdgica. Raro es el
escrito sobre ensefianza o profesorado que no hace defensa expresa de la reflexién
sobre la practica como una funcién esencial del docente en el ejercicio de su oficio.
Sin embargo, mas parece haber prosperado la difusion del término "reflexion" que no
una concepcion concreta de la misma. La mencién a la reflexiéon ha cobrado tal
extensidon que ha pasado a ser de uso obligado para cualquier autor o corriente
pedagogica. La consecuencia es que, en la practica, se ha acabado convirtiendo en un
eslogan que ha quedado vacio de contenido (p. 99).

Y es que para Contreras no puede hablarse de que el pensamiento original
de Schoén haya pasado a dominar el campo pedagdgico. Considera, en cambio
que, ha sido el uso del término lo que ha dominado, de tal manera que ahora
nos encontramos toda una literatura sobre la préactica docente que, aunque
se denomina reflexiva, estd lejos de mantener una convergencia de
planteamientos y enfoques mas alla del uso del término, situacion a la que
ha denominado “el confusionismo de lo reflexivo”.

Una de las razones por las cuales estas concepciones genéricas de la reflexion se han

vuelto tan populares, es que pueden ser (y han sido) empleadas por formadores de

docentes de cualquier ideologia. Todos pueden identificarse con ellas y no ofenden a

nadie, excepto quien trata de controlar estrictamente las acciones de los docentes a
través de las prescripciones externas (Tabachnick & Zeichner, 1991, p. 2).

Este confusionismo, que ha vaciado de contenido la reflexién hasta el punto
de volverla un concepto transparente que, “al volverse un todo para todos,
ha perdido la capacidad de ser vista” (Rodgers, 2002), interpela a los
profesores de los programas de formacidn docente, por ello, es necesario
explorar de qué manera las discusiones sobre Practica Reflexiva—como las
de Dewey y Schon—se relacionan con sus propias practicas tanto personales
como profesionales en los programas de pedagogia de nuestras
universidades. Pues
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Podemos hacer mucho mas dafio que bien al anadir el vocabulario de la reflexion a
nuestras enunciaciones de mision y a nuestras tareas, si no van acompafiadas de un
amplio soporte que incluya el modelaje y los vinculos explicitos a las experiencias
reales de la practica de los candidatos a profesores (Russell, 2012, p. 76).

Finalmente, podemos decir que quienes se suman a esta critica, por ejemplo
Calderhead (1989), coinciden en advertir los peligros de la incorporacion de
la reflexién solamente como un cambio en el discurso hasta el punto en que
no hay un solo educador de docentes que diria que no le preocupa preparar
docentes reflexivos y se ha terminado por asimilar el concepto de practica
como aquel proceso destinado a facilitar el desarrollo de maestros reflexivos,
pero los criterios que se han asociado a la Practica Reflexiva son tan diversos,
que las diferencias importantes entre las practicas especificas estan
enmascaradas por el uso de la retdrica comun.

Conclusiones

Instalada la practica reflexiva como un régimen de verdad sobre la formacion
de los profesores, se ha convertido casi en sentido comun, cuando nuestra
sociedad ha dado por sentado al profesor como un agente de cambio y lo ha
hecho el responsable principal del mejoramiento de las escuelas. Al
reconocer las tensiones que activan estas nueve criticas por la forma como
ha apropiado el discurso de la Practica Reflexiva, es posible generar espacios
para recuperar la potencia de esta perspectiva de formaciéon teniendo
especial cuidado de no dejarla capturar por las logicas del mejoramiento
continuo y la sociedad del rendimiento que ha individualizado a los docentes
convirtiéndoles en los Unicos responsables del mejoramiento de la calidad
educativa.

La formacidn inicial todavia conserva el uso de la reflexién en tanto potencia
transformadora que produce la subjetividad deseada de profesor reflexivo,
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innovador o investigador. Alli todavia la reflexién se enfrenta a la accién
estratégica de los estudiantes que para lograr buenas calificaciones viven en
el simulacro y denotan practicas (como llevar el diario pedagdgico o el
portafolio) que tal vez en su vida profesional no vuelvan a asumir. Por esto
es importante que en los procesos de formacién inicial asumamos una
perspectiva mas emancipadora del uso de la reflexion con los nuevos
docentes.

Sin duda la perspectiva de formacién docente que se sustenta en la reflexién
sigue siendo vigente e interesante de poner en practica, pero es necesario
que los formadores de docentes estén alertas sobre estas nueve criticas que
se le realizan, de tal manera que su implementacién no nos haga caer en
estas situaciones que aqui se han problematizado.

Estas formas criticas, naturales de implementacién de la practica reflexiva,
surgidas de la propia busqueda del docente en la cotidianidad de su oficio,
seran interesantes ejercicios para realizar nuevas investigaciones. Solo de
esta manera podremos generar contrapeso a la reflexion por demanda que
se realiza desde las agencias del estado.
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