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RESUMEN

El presente estudio tuvo como objetivo explorar lo que los profesores de un cole-
gio publico de Ayacucho, Pertl, conocen acerca de la reflexién docente, la manera
en que la entienden y la importancia que le otorgan como parte integrante o no
de su quehacer educativo. A través de entrevistas, se exploran estos aspectos en un
grupo de dieciocho profesores —varones y mujeres— de los niveles de primaria y
secundaria, de una escuela ptblica de la ciudad de Huamanga, quienes constitufan
el 69% del personal docente de la institucién. La investigacién muestra que los
participantes tienen dificultades para reconocer la reflexién como parte funda-
mental de su labor profesional y no la han integrado todavia su quehacer diario ni
a los atributos que consideran importantes para un buen profesor. El estudio con-
cluye recomendando la creacién de mayores espacios de reflexion para las docentes
con el fin de que se sensibilicen sobre su responsabilidad como educadores y como
agentes de cambio social.
Palabras clave: profesores, actitudes del profesor, prictica docente.

Perceptions of Teacher Reflection Among a Group of Public School Teachers
in Ayacucho

ABSTRACT

The goal of this study was to explore beliefs about pedagogical reflection held by
teachers in an Ayacucho, Peru public school, and the importance they give it as
an integral component of their teaching practice. A group of 18 male and female
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teachers working at the primary and secondary levels in a school in the city of
Huamanga were interviewed, representing 69% of the institution’s teaching staff.
Our investigation shows that the participants struggle to recognize reflection as an
essential part of their professional practice, are yet to integrate it into their daily
routine, and fail to include it among the attributes of good teachers. The study
ends by recommending the creation of greater spaces for reflection for teachers, in
order to increase their awareness of their responsibilities as educators and agents
of social change.
Keywords: teachers, teachers’ attitudes, teachers” practice.

INTRODUCCION

Este articulo explora lo que los profesores de un colegio ptblico de la ciudad
de Huamanga (Ayacucho, Pertl), conocen acerca de la reflexién docente, la
manera en que la entienden y la importancia que le otorgan como parte inte-
grante o no de su quehacer educativo. Se asume la reflexién docente como una
capacidad fundamental del buen ejercicio pedagdgico, capacidad sin la cual
resulta dificil —si no imposible— hacer frente de manera eficaz a las maltiples
y heterogéneas demandas que los profesores enfrentan cada dia.

Sientendemos la prictica docente como el trabajo que el educador desarro-
lla cotidianamente en determinadas condiciones histdricas e institucionales, es
evidente que, en la época de la globalizacion, las capacidades reflexivas de los
docentes sobre sus propias pricticas pedagdgicas resultan ser mds importantes
que nunca, puesto que le permiten identificar sus potencialidades y limita-
ciones para mejorar y adecuar sus pricticas a un mundo diverso, complejo y
cambiante. Las demandas que el contexto actual hace al educador son innu-
merables y muy profundas, dadas las particulares caracteristicas de diversidad,
exclusién, inequidad y pobreza de nuestro pais (Cuba ¢ Hidalgo, 2001), y en
general, las dificultades por las que atraviesa la educacién como proceso en el
mundo entero. En tal sentido, contar con docentes criticos y reflexivos es hoy
en el Perti una necesidad imperiosa y urgente.

En tal contexto, este articulo se inicia presentando la reflexién como capa-
cidad esencial del docente. Se presenta luego el problema de investigacidn,
seguido de la metodologia empleada, los resultados del estudio, su discusién y
las principales conclusiones.
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1. LA REFLEXION COMO CAPACIDAD FUNDAMENTAL DEL PROFESIONAL DOCENTE

1.1. La reflexién docente: unas notas conceptuales

Reflexionar es un proceso complejo y especificamente humano. En su texto
Epistemologia general (1967), Verneaux nos dice que la palabra reflexion
proviene del latin reditio y reflexio. Cuando una sustancia material cae sobre
una superficie lisa, lo que sucede es que la primera rebota y cambia de direccién.
Esto sirve de metdfora para entender lo que ocurre al interior de la persona
cuando reflexiona: la reflexién hace a la persona volverse hacia si misma y
concentrarse en su propia unidad, centrar el pensamiento en —como indica
Ferrater (1994)— lo que significa el cambio de direccién de un acto mental y
especificamente de un acto intelectual.

Puede identificarse a John Dewey (1933), con su libro How we think. A
restatement of the relation of reflective thinking to the educative process, como uno
de los principales defensores de la idea de que la reflexién docente debe ser
una meta educativa. Para Dewey, solo los procesos de reflexién convierten una
accién rutinaria o mecdnica en una accién inteligente, mejorando asi los pro-
cesos de control del docente sobre su propio comportamiento, motivindolo
y encamindndolo a la creacién de sentidos. Dewey promovia el pensamiento
reflexivo como una manera de ejercitar la imaginacién hacia posibilidades
futuras; no hay crecimiento personal posible sin una toma de conciencia sobre
las propias acciones, lo que implica necesariamente un proceso de reflexion.
Dewey coincide en esto con Piaget (1985), para quien el conocimiento pro-
viene de la accién. Segin Piaget, solo después de la accién es posible la reflexion
o toma de conciencia sobre esta accién; no hay conocimiento ni aprendizaje
reales sin esta toma de conciencia. Tomar conciencia implica que el conoci-
miento deje de ser un mero «saber hacer» para convertirse en una comprension
racional y conceptualizada, es decir, en un conocimiento consciente.

En un influyente libro, Schon (1983) examina el conocimiento profesio-
nal, los contextos y el proceso de reflexién en accién. Su mayor contribucién
fue traer de vuelta la reflexién como el eje central de lo que hacen los profe-
sionales, pues la reflexién en accién se convierte en un proceso central sin el
cual no se puede generar conocimiento nuevo ni cambio en las situaciones.
Es el tinico modo en que, tal como decia también Dewey (1933), el profesio-
nal puede construir imdgenes, nuevas ideas, ejemplos y acciones a los cuales
recurrir para hacer familiar lo extrafio, generando de esta manera significados
y herramientas para enfrentar las situaciones nuevas.
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Una docencia reflexiva replantea la relacidon entre teorfa y prdctica y es
condicién necesaria para cualquier ejercicio docente. A continuacién explo-
raremos la importancia que reflexionar y tomar conciencia sobre su practica
pedagdgica tiene para los docentes en el contexto educativo.

1.2. Importancia de lo reflexivo en la actividad docente: la reflexién como
parte de la naturaleza del rol docente

Al ser la actividad cotidiana del docente no un procedimiento funcional y
rutinario sino una labor que implica la exteriorizacién y puesta en prictica de
creencias, conocimientos y capacidades interiorizadas, es importante profun-
dizar en el rol protagénico del docente como agente consciente de la accién
pedagdgica dentro y fuera del aula.

Para Paulo Freire (1999, 2006) ensenar exige, por sobre todo, rigor meté-
dico y capacidad de reflexién critica. Si educar es un proceso —como afirma
Freire— que debe estar orientado a trasformar la realidad, alcanzar la justicia
y lograr la inclusién de todos los individuos en la sociedad, entonces educar
debe entenderse como mucho mds que transferir conocimientos y requiere,
por lo tanto, docentes preparados para mucho més que simplemente transmi-
tirlos. Segun Freire, la cuestién central y crucial es la formacién docente y la
reflexion sobre la prictica educativa, pues sin ella «la teorfa puede convertirse
en palabreria y la prdctica en activismo» (Freire, 2006: 24).

Segin Freire (2006), en un argumento que suscribimos, ser docentes criti-
cos y reflexivos es ademds una responsabilidad ética. Junto con él —y con otros
autores que desde distintas épticas suscriben la misma idea (Brubacher, Case y
Reagan 2000)— creemos que no se trata de ser un buen maestro por accidente
sino que hay que tener la intencién de serlo de forma consciente y deliberada.
En este sentido, es importante que el docente sea capaz de reflexionar sobre
su prictica para cuestionar sus creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje,
mantener aquellas que resultan beneficiosas, corregir las que podrian llevarlo
a intervenciones educativas ineficaces, ¢ integrar otras nuevas que respondan a
las continuas exigencias de la actividad docente.

Si queremos que sean los mismos profesores quienes se involucren acti-
vamente en los procesos de cambio de la escuela, se debe prestar atencidn
especial a su formacién, tanto inicial como continua. En este sentido, sin
reflexién docente abierta y explicita es poco lo que podrd trasformarse en el
proceso educativo. Al respecto, Deval (1995: 8) nos dice:

En el caso de los maestros, a la dificultad general de cambiar se anade que
en su prictica actual no se les exige tener una gran actividad intelectual, y
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la mayoria de las veces su labor es tremendamente rutinaria. Entonces para
ellos un cambio en la manera de pensar o en la prictica resulta prictica-
mente imposible. A esto se anade el que ya cuando se formaron recibieron
una preparacién muy anticuada, acorde con la escasa importancia social que
se les concede. La tarea de maestro es ademds enormemente tediosa. Puede
ser fascinante durante cierto tiempo, pero el contacto permanente con un
grupo grande de nifos, afio tras afio haciendo las mismas actividades, puede
volverse tan rutinario como apretar tuercas y mucho mds agotador. En todo
caso, parece claro que con la formacién actual de los profesores pocos cam-
bios pueden esperarse en la escuela, y que si se quiere reformar algo una de
las cosas primordiales es cambiar la preparacién de los que ensefian.

Resulta fundamental, entonces, que se promueva un espacio reflexivo en
la propia escuela que subsane los vacios de la formacién inicial que apunte a
revitalizar a los docentes en su préctica cotidiana, convirtiéndolos en profesio-
nales mds auténomos, criticos y conscientes, con mayor capacidad de resolver
las dificultades cotidianas y aprender de ellas para el futuro.

2. EL PROBLEMA DE LA REFLEXION DOCENTE EN NUESTRO MEDIO

Es innegable que en nuestro pais son amplios los desafios y diversos los proble-
mas por los cuales atraviesa la educacién. Y son los profesores quienes, desde
sus conocimientos, reflexién y trabajo organizado, deben involucrarse en el
proceso de mejora si se quiere que este sea continuo y eficiente.

Sin embargo, se sabe que los niveles de reflexién docente son escasos —o
incluso anecddticos— en muchos lugares del mundo (Carrillo, Del Rincén
y Simé, 1999). A menudo los profesores no son formados para responder
reflexiva y criticamente a los problemas que encuentran ni para examinar los
contextos sociales y multiculturales en los que se desempefan y que la afec-
tan directamente (Nagle, 2009). Esto contradice recomendaciones como las
de Imbernén (2000, 2001), Freire (2006) o Schon (1983), quienes enfati-
zan precisamente en la necesidad de reflexionar sobre los contextos sociales
y culturales en los cuales las pricticas pedagdgicas se encuentran inmersas,
con el fin de hacer avanzar a los profesionales mds alld de una racionalidad
puramente técnica a otra mds amplia y adecuada para la delicada e importante
labor que realizan.

Lamentablemente estos problemas no son ajenos a la realidad educativa
peruana, donde los procesos de reflexién docente no estdn aun instaurados o
se realizan con suma precariedad. Los resultados del estudio Comprendiendo la
escuela desde su realidad cotidiana: estudio cualitativo en cinco escuelas estatales
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de Lima, del Ministerio de Educacién del Perd (Minedu, 2009), indican que
los docentes en general acttian como si concibieran que la ensefanza solo con-
siste en transmitir contenidos. Se evidencié también que coexisten enfoques
antagénicos (tradicional y nuevo enfoque pedagdgico) de cuya contradiccién
los docentes no son conscientes. Como indica el informe, la falta de espacios
de reflexién y de autoevaluacién genera inercia en la escuela y no promueve
el cambio.

El problema de la precaria formacién inicial de los docentes en el Pert
tiene mucho que ver con esta realidad. Una investigacién realizada con estu-
diantes de pedagogia de cuatro institutos pedagdgicos de las ciudades de
Cusco, Tacna, Arequipa y Lima, Sanz (2004) encuentra dificultades entre los
estudiantes para la reflexién, sobre todo cuando deben opinar y justificar sus
puntos de vista desde sus propios marcos de referencia. La mayoria de estu-
diantes se ubicaba en los niveles de reflexién intermedio y bésico, lo que indica
que tenfan una lectura muy limitada —y en algunos casos sesgada— de la
situacién a la cual eran expuestos, a partir solamente del reconocimiento de
los aspectos mds concretos y saltantes y descuidando los menos evidentes, pero
altamente significativos para el andlisis y la comprensién de la situacién.

Del mismo modo, en un estudio etnografico realizado con docentes en
instituciones de educacién superior de Cusco, Cajamarca, Piura, Tacna y San
Martin, Ames y Uccelli (2008) se continda la linea ya trazada por Oliart (1996,
citado por Ames y Uccelli 2008). Este estudio identificé enormes carencias en
la formacién académica de los futuros maestros, mayoritariamente educados
en un sistema muy autoritario, poco reflexivo y de baja calidad, que no forma
a los alumnos —futuros docentes ellos mismos— para la reflexién y el pensa-
miento critico. En este sentido, y en el marco de la profesionalizacién docente,
un primer elemento bésico lo constituye la formacién profesional que recibe
el estudiante de pedagogia, pues es alli donde se fomenta —o no— la toma de
conciencia sobre la importancia de una practica reflexiva durante el ejercicio
docente. Experiencias como las reportadas por Ames y Uccelli (2008) o por el
Ministerio de Educacién del Perti (Minedu, 2009) no hacen sino remarcar la
enormes carencias que a este respecto todavia tenemos en el Pert.

Una via de solucién a estas deficiencias tiene que ver con el accionar de la
gestién del colegio para promover procesos de formacién continuay de reflexién
sobre la prictica pedagdgica al interior de las escuelas. La idea es que la escuela
se convierta en una comunidad de prictica (Wenger, 2001; Lave y Wenger,
1991) que fomente procesos de reflexion pedagdgica que ayuden a la institu-
cién a crecer mediante el desarrollo de un cuerpo docente més critico consigo
mismo, con su entorno, y mas capaz de innovar a partir de procesos reflexivos.
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Lamentablemente, la tradicién en América Latina nos muestra que se priorizan
procesos de capacitacién docente usualmente realizados fuera de las escuelas
(por ¢jemplo, mediante cursos o charlas magistrales a cargo de expertos) y no
al interior de ellas o gestados por ellas mismas. Ademds, estas capacitaciones
presentan programas demasiado generales, se dirigen usualmente al quehacer
de un maestro individual —y no al equipo de maestros o a la escuela como
institucién—, y suelen ser incoherentes con el modelo de ensenanza activa que
se exige a los maestros, ya que se trata generalmente de procesos de ensefianza
expositivos y monétonos que, paraddjicamente, no toman en cuenta los cono-
cimientos previos ni las experiencias de los docentes (Tello, 2006).

Aunque resulta positivo que se instauren procesos de reflexion en las escue-
las, nos preguntamos si en un colegio publico ayacuchano estarin dadas las
condiciones para iniciarlos. En este sentido, en esta investigacién nos plan-
teamos describir lo que los profesores de una institucién educativa publica de
Huamanga conocen acerca de la reflexién docente, cémo la entienden y qué
valor le dan como parte de su quehacer profesional.

3. METoDO

Se trata de una investigacién descriptiva de tipo no experimental (Herndndez,
Ferndndez y Baptista, 2003). El objetivo general fue describir el modo en que
los profesores de un colegio puablico de la ciudad de Huamanga entienden y
valoran el proceso de reflexidon docente. Planteamos tres objetivos especificos:

1) Identificar el conocimiento que los profesores tienen sobre el proceso
de reflexién docente.

2) Identificar las caracteristicas personales que los profesores consideran
que tiene un buen docente.

3) Explorar la manera en que los profesores conciben —o no— la reflexién
docente como parte esencial de sus pricticas pedagdgicas.

3.1. Participantes

Se trata de una escuela polidocente completa, con primaria y secundaria,
situada en la zona urbana de la ciudad de Huamanga, a unos quince minutos
en auto del centro de la ciudad. La poblacién estd constituida por veinti-
séis docentes que laboran en dicho plantel; la muestra de participantes estd
conformada por dieciocho docentes de primaria y secundaria, cuatro hom-
bres y catorce mujeres, nueve del nivel primario (todas mujeres) y nueve del
nivel secundario. La mayoria de docentes se ubica en el rango de edad de
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31 a 40 anos (once docentes), y en general su formacién profesional se ha
dado mayoritariamente en institutos superiores pedagégicos (IPS) publicos
(diez docentes) y universidades publicas (siete docentes) de la zona. Solo uno
estudié pedagogia en una universidad privada de la ciudad de Lima. Estos
dieciocho docentes conforman el 69% de la totalidad de docentes del colegio
y fueron seleccionados por su disposicién a participar de este estudio.

La mayoria de los estudiantes de esta escuela procede de familias quechua
hablantes; casi todos los docentes entienden el quechua y la mayoria de ellos
puede hablarlo con cierta fluidez. Es importante sefialar que, siendo Ayacucho
el departamento mds castigado del Perd durante los afios de terrorismo en
las décadas de 1980 y 1990, muchos de los profesores han experimentado u
observado la violencia tanto de Sendero Luminoso como del Ejército.

3.2 Instrumentos y procedimiento

Se desarrollé una encuesta con dos partes diferenciadas: una primera seccién
de datos demograficos (edad, sexo, afios en la docencia, afios en el colegio,
lugar de estudio y especialidad), y una segunda seccién para recoger la percep-
cién de los docentes acerca de la capacidad reflexiva, la informacién que tienen
sobre el proceso de reflexién en si mismo y la valoracién e importancia que
dan a esta capacidad. Son ejemplos de preguntas los siguientes: (i) Mencione
las tres caracteristicas esenciales que para usted tiene un buen docente. (ii) ;Qué es
para usted la reflexion docente? (iii) ;Qué importancia considera usted que tiene la
reflexion para la prdctica docente en la labor de un educador?

Las preguntas fueron elaboradas en un lenguaje asequible a los docen-
tes, y previamente fueron probadas en una aplicacién piloto para asegurar su
comprensién y tiempo de respuesta (aproximadamente treinta minutos). Para
analizar las respuestas de la encuesta se utilizé el andlisis de contenido (Berel-
son, 1952, citado por Krippendorff, 1990). Las respuestas de los profesores a
cada una de las preguntas fueron agrupadas segin semejanzas (conjuntos de
respuestas que respondian a una caracteristica de significado central y comun),
y las categorias fueron construidas de manera conjunta por dos jueces.

Los participantes accedieron voluntariamente a responder a la encuesta y
firmaron un consentimiento informado.

4. RESULTADOS

Describimos los principales resultados del estudio siguiendo el orden que las
preguntas ocuparon en la encuesta aplicada a los docentes.

Educacion Vol. XX, N° 38, 2011 / ISSN 1019-9403



Percepcidn de la reflexién docente en un grupo de maestros de una escuela publica...

En primer lugar, los profesores fueron consultados sobre las tres caracteris-

ticas esenciales que consideraban propias de un buen docente. Las respuestas

evidencian distintas conceptualizaciones sobre lo que un buen docente posee

como atributos. Se mencionan principalmente atributos personales (rasgos

de la persona, ya sean psicoldgicos o morales) y caracteristicas ligadas a las

habilidades o capacidades para la docencia, aunque ambas en sentido general.

Los docentes dan también respuestas que no corresponden a caracteristicas
de una persona y que, por lo tanto, no responden a cabalidad a la pregunta
formulada. Dado que se preguntaba por tres caracteristicas, y que no todos los
docentes las reportan, el N total no iguala al nimero de participantes (18) ni
tampoco al nimero de participantes multiplicado por 3 (54). En la tabla 1 se

presentan estos resultados.

Tabla 1. Caracteristicas esenciales de un buen docente
segiin la percepcién de los participantes

Categoria N Ejemplos de respuestas
Caracteristicas de atributos personales psico- 23 Personalidad
légico/sociales (atributos de un individuo que Critico
tienen que ver con sus rasgos como persona o sus Creativo
caracteristicas de funcionamiento psicoldgico) Innovador
Empdtico
Coherente
Dindmico
Caracterfsticas de atributos personales-ético/ 4  Etico
morales (respuestas que indican atributos de un Responsable
individuo que tienen que ver con su experiencia
moral, por ejemplo)
Caracteristicas ligadas a la metodologia de trabajo 18 Metodologia
(respuestas que indican atributos de un individuo Conocimiento de los temas
que tienen que ver con sus capacidades para el Actualizada
ejercicio de la funcién docente) Aplicacién de metodologia activa
Competente
Manejo de materiales
Respuestas vagas, irrelevantes o que no respon- 5 Buen ejemplo para los nifios
den a la pregunta (respuestas que no indican una Activa
caracteristica de ninguna de las categorias anterio- Integradora
res, o que sefialan algo que no es pertinente para Colectiva
la pregunta formulada) Prictica
Total 50
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Con relacién a la toma de decisiones, los profesores reconocen que deben
tomarlas cada dia. Sin embargo, al pedirseles que sefialen una decisién impor-
tante que deban tomar durante su practica docente diaria las respuestas varfan
ampliamente, lo que muestra que no estdn pensando en el mismo tipo de
decisiones ni perciben su rol en la practica pedagdgica de modo semejante.

Algunos docentes senalan decisiones de tipo metodolégico; por ejemplo,
saber qué estrategia utilizar segtn las caracteristicas de sus alumnos o hacer un
cambio en la metodologia de trabajo. Otros mencionan procesos de reflexién
de terceras personas; por ejemplo, «concientizar a los chicos para pensar en el
futuro», y que no constituyen decisiones en si mismas. Algunos indican virtu-
des o reglas de conducta (por ejemplo, tolerancia) como si fueran decisiones
que deben tomar en el dia a dia. Otros simplemente no responden, o si lo
hacen, emiten frases poco pertinentes, tautoldgicas o que no aluden directa-
mente a la pregunta que se les hace. Ninguno de los docentes menciona alguna
decision especifica que tenga que ver con la autoobservacién o la mejora de
ellos mismos como personas o como profesionales, salvo de manera muy gene-
ral cuando sefialan que una decisidén que toman es mejorar.

Las respuestas de los docentes frente a esta pregunta se muestran a
continuacion:

Tabla 2. Respuesta frente a la pregunta «sefiale una decisién importante
que un profesor deba tomar durante su prictica docente diaria»

Categoria N Ejemplos de respuestas

De toma de conciencia general (pensaren 2 Analizar las actividades desarrolladas

lo que hicieron bien o mal para mejorar su durante el dia y ver qué sali6 mal para

préctica docente) tomar decisiones; si no me preparé bien,
tendré que mejorar y prepararme mds
Reflexionar en qué me fue bien y cémo
puedo mejorar

Decisiones metodoldgicas (referidas a su 5  El que sus clases partan de la problemdtica
quehacer en aula como docente) de los alumnos
Ver la metodologia, estrategias
Qué estrategias utilizar segtn el ritmo de
los estudiantes
Cambiar de metodologia

Procesos de terceros (procesos de otras 1  Concientizar a los chicos para pensar en
personas, no de ellos mismos) el futuro
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Categoria N Ejemplos de respuestas

Respuestas vagas, muy generales, impreci- 9  La decisién es muy importante para poder
sas, poco consistentes o que no responden realizar sus actividades diarias
a la pregunta Tolerancia y respeto
Ver el cambio dia a dia
Cambio de actitud
Seguir adelante por el bien de la educacién
Cuando los nifios tienen dificultades en lo
familiar
Vivir la vida como el dltimo dia de tu vida

No responde 1

Total 18

Buscando conocer la manera como los profesores entienden la reflexién
docente, se les pregunté directamente lo siguiente: «;Qué es para usted la
reflexion docente?».

En este caso, dado que algunos docentes dieron respuestas que correspon-
dian a mds de una categoria, el N total de respuestas es mayor al ndmero de
participantes. En la tabla 3 se presentan estos resultados.

Tabla 3. Respuestas frente a la pregunta
«;Qué es para usted la reflexién docente?»

Categoria N Ejemplos de respuestas

Referencia directa al proceso de reflexion 14 Evocar las actividades realizadas para ana-

en sf mismo (respuestas indican activida- lizarlas y corregir
des que son parte del proceso de reflexién Hacerse preguntas uno mismo para ver
y que lo constituyen) qué estd mal y qué estd bien

Capacidad de pensar la prictica educativa
Evaluarme dia a dfa para mejorar y no
cometer lo mismo

Ver las actividades que se viven dfa a dia,
analizarlas si fueron buenas o no, entonces
se toman decisiones para mejorar las debi-
lidades que se tuvo, para hacerlo diferente
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Categoria N Ejemplos de respuestas

Referencia al proceso de reflexién con 1 Es la autoevaluacién de sus estrategias, si
relacién a un tema especifico (en estas llegan a los alumnos o no

respuestas el docente indica algtin proceso

involucrado en la reflexién pero de manera

especifica, asociado a una actividad con-

creta que ella o €l realiza [y no de manera

amplia y general como en la categoria

anterior]).

Referencia a actividad prdctica (respues- 1  Es estar innovando
tas que indican que el docente asocia la

reflexidn con actividades u acciones, y no

necesariamente con un proceso interno de

pensamiento)

Referencia al tema de la reflexién (pero 4 Sobre su quehacer docente

no al proceso en si mismo) (respuestas Sobre su metodologia
que indican temdticas especificas sobre las Sus estrategias
que el docente podria reflexionar, pero no Sobre evaluacién

hacen alusién al proceso de reflexién pro-
piamente dicho).

Tautolégicas (respuestas que repiten la 3 Es reflexionar sobre el actuar pedagégico
pregunta formulada) Es reflexionar sobre la practica docente

Total 23

Como puede observarse, la mayoria de participantes (N = 14) si logra
esbozar una respuesta que hace referencia al proceso de reflexién en si mismo
(por ejemplo, cuando se dice que la reflexién docente consiste en «hacerse
preguntas uno mismo para ver qué estd mal y qué estd bien»), lo que indica
que existe conciencia de lo que significa reflexionar y que se tiene una idea
relativamente clara de lo que este proceso implica. Sin embargo, también
encontramos docentes que simplemente mencionan temas sobre los que serfa
posible reflexionar, o que repiten el término de la pregunta formulada (reflexio-
nar) sin indicar nada adicional.

Nos interesé también saber de qué manera los profesores consideraban
importante o no la reflexién docente para su desempefio pedagégico, dado
que sabemos que la toma de conciencia sobre la reflexién y su relevancia facili-
tard la motivacion para el proceso reflexivo. Se encontrd lo siguiente:
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Tabla 4. Respuestas a la pregunta «;Qué importancia considera usted que

tiene la reflexién para la prictica docente?»

Categoria

N Ejemplos de respuestas

Reconocimiento de impacto general del
proceso reflexivo (respuestas que indican
una concepcién amplia y holistica de la
importancia de la reflexién docente para
la toma de conciencia sobre si mismo y
las propias acciones, y para la mejora
continua en funcién de dicha toma de
conciencia).

9 Para poder cambiar su vida

Es muy importante para el docente
reflexionar sobre las actividades que rea-
liza para tomar decisiones y dar soluciones
De gran importancia para evaluar lo malo

y lo bueno

Es la tnica manera de mejorar en la la-
bor educativa, estando en constante

autoevaluacién

Referida a efectos concretos para el trabajo
de aula (en estas respuestas el docente aso-
cia la relevancia del proceso reflexivo con
cambios especificos de su trabajo en el

4 De estar siempre actualizado, innovando
De ver las acciones que se hace

Es muy importante, porque a partir de eso

tenemos estrategias

aula. Estas respuestas son mds concretas y
carecen de la amplitud de las anteriores)

Actividades de terceros (indica que la 1 Esmuyimportante para llevar a los chicos
importancia de la reflexién radica en a reflexionar y mejorar cada dia

lograr la reflexién de otras personas, dife-

rentes del docente mismo)

Respuestas tautolégicas o que no responden 3 Es muy importante
a la pregunta (son aquellas respuestas que
repiten la pregunta formulada o expresan

Es muy importante, tendrd que reflexionar
Es un recuento de nuestras tareas diarias,
lo que el docente entiende por reflexién, una evaluacion para poder conocer nues-

sin mencionar la importancia que esta tras debilidades y aciertos y retroalimentar

tiene). el trabajo
No responde 1
Total 18

Se aprecia que la mitad de los docentes (N = 9) identifica la reflexién
docente como un proceso sin el cual la toma de conciencia y el cambio no son
posibles. Sin embargo, el otro 50% evidencia tener dificultades para articu-
lar e identificar la relevancia del proceso de reflexién como proceso holistico
que afecta al docente como persona y a la prictica docente en su conjunto.
Estos participantes se limitan a senalar algunos efectos que la reflexién podria
tener para el trabajo en el aula o para propiciar la reflexién en los estudiantes,
dan una definicién del proceso que no sefiala su importancia o, simplemente,
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repiten en su respuesta, de manera tautoldgica, los términos reflexion e impor-

tancia, sin responder a la pregunta formulada.

La dltima pregunta apunté a conocer sus percepciones sobre aquello que

se necesita —segun su criterio— para que un docente desarrolle el hdbito de

reﬂcxionar SObl‘C Su pr;ictica. Las respuestas a esta pregunta S€ presentan en 19.

tabla 5:

Tabla 5. Respuestas a la pregunta «;Qué cree que se necesita para que un
P gu ¢ q q
docente desarrolle el hdbito de reflexionar sobre su prictica?»

Categoria

N Ejemplos de respuestas

Indica necesidades internas, motivacio-
nales y de apertura por parte de la propia
persona (respuestas que indican que el
docente reconoce como necesidad el con-
tar él o ella misma con un estado interno
para la labor reflexiva, tener motivacién, y
estar dispuestos a iniciar el proceso y per-
sistir en él)

16 Tener apertura, reconocer nuestras limita-

ciones y cambiar

Voluntad, esfuerzo

Pensamiento critico

Deseo de mejorar

Disposicién de querer practicarlo
Tomar conciencia

Honestidad

Indica necesidades externas a la propia per-
sona (en estas respuestas el docente senala
una necesidad que estd fuera de su control,
es decir, que contextual o es externa a él
mismo)

Tiempo

Respuestas generales o poco precisas que
no responden a la pregunta (respuestas
que no indican aquello que el docente
piensa que se necesita para desarrollar la
capacidad reflexiva, sino que dan lugares
comunes o ideas que no son pertinentes
para la pregunta formulada)

Es importante para poder superar algunas
dificultades

Hay que desarrollar estrategias

No responde

Total

Es importante mencionar que, frente a esta pregunta, la mayoria de docen-

tes sefiala necesidades de orden interno (deseo de reflexionar, motivacién para

hacerlo, etc.), lo que indica que hay conciencia de que son ellos el factor mds

importante para cualquier proceso de reflexién sobre la practica docente.
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DI1SCUSION Y CONCLUSIONES

El presente estudio se propuso describir lo que los profesores de un colegio
publico de la ciudad de Huamanga saben acerca de la reflexién docente, la
manera como la entienden y la importancia que le otorgan.

Como se ha visto, los profesores fueron preguntados sobre tres caracte-
risticas esenciales que consideran propias de un buen docente. Frente a esta
pregunta, mencionan tanto atributos personales (respuesta predominante
entre ellos) como habilidades para la docencia. Llama la atencién que, si bien
se encontraron veintitrés respuestas que mencionan explicitamente caracte-
risticas de atributos personales (por ejemplo, creativo, critico, tolerante) como
necesarios para un buen docente —lo que es valioso e importante—, no apa-
rece entre estas caracteristicas el atributo reflexivo, lo que estarfa indicando que
los profesores no tienen en mente esta cualidad de manera espontdnea cuando
piensan en un docente que se aproxima al ideal. Al parecer, la capacidad de
reflexién (que todos consideran importante, como se vio en los resultados y se
discutird mds adelante) no se considera un atributo de un docente de calidad
o0 no estd en el imaginario de los profesores como una caracteristica imprescin-
dible del buen ejercicio docente.

Esto resulta contradictorio y lamentable, toda vez que sabemos que no hay
otro modo posible de mejorar la propia préctica docente que reflexionando
sobre ella. Freire (2006) nos dice que solo la reflexién critica sobre la prictica
llevard a que la teoria no sea pura palabreria y que la prictica no se convierta
en un activismo con poco o ningtn sentido. La préctica reflexiva es un com-
ponente fundamental del éxito en la ensefianza, pues este resulta imposible de
alcanzar sin el involucramiento activo de los profesores (Perafén, 2004). En
este contexto, resulta preocupante que la caracteristica de ser reflexivo no haya
sido en ninglin momento nombrada por los docentes.

Vemos también que un ntimero importante de las respuestas dadas por los
profesores (N = 18) sefiala como caracteristicas esenciales de un buen docente
habilidades ligadas al desempefio pedagdgico. Si bien esto no estd mal, pues
tener competencias pedagdgicas es deseable para el buen ejercicio profesional,
es evidencia del enfoque prictico y centrado en el hacer (mds que en el pensar)
que caracteriza a muchos docentes en nuestro medio. Esto, junto con lo ante-
riormente expuesto, nos lleva a pensar que los participantes de este estudio
aun no han construido una visién de la reflexién docente como elemento
esencial de cualquier prictica pedagdgica, ni han interiorizado la idea de que
sin un proceso reflexivo el quehacer docente no tiene posibilidad de hacerse
mds critico, de mejor calidad y mds ajustado a las necesidades de la realidad.
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Siguiendo a van Manen (1977, citado en Brubacher ez 4/., 2000), existe un
modelo jerdrquico de niveles de reflexividad que corresponde al crecimiento
que experimenta el maestro desde principiante hasta docente guia. En este
modelo, el primer nivel tiene que ver con el aula y la aplicacién eficaz en
dicho 4mbito de habilidades y conocimientos técnicos, el segundo se vincula
con la aplicacién de criterios educativos a la toma de decisiones pedagdgicas
de forma independiente, y el tercero implica el cuestionamiento de criterios
morales y principios éticos.

Segiin lo encontrado en este estudio, podriamos decir que los participantes
se encuentran principalmente en el primer nivel de reflexion: aquel centrado
en las habilidades pedagdgicas y la préctica directa de aula. Quedarfa entonces
un largo camino por recorrer para acompafar a estos docentes en sus procesos
de toma de conciencia y en el avance desde una reflexividad mds pragmdtica a
otra mds compleja, auténoma y ética.

Si bien tomar decisiones acerca de qué metodologia o estrategia utilizar
en el salén de clases es importante y constituye una parte relevante del que-
hacer diario del docente, estas son solo un tipo de decisiones con las que el
docente se ve confrontado durante su quehacer pedagégico. En ese sentido,
estos docentes estarfan mirando solamente una parte de todo el conjunto de
decisiones que deben tomar en el dia a dia (las que estdn relacionadas con las
metodologias de ensefianza-aprendizaje, pero también con las reglas para la
convivencia en el aula, la solucién de dilemas éticos dentro de la institucién
escolar, la identificacién de sus propias motivaciones, etc.). Recordemos que,
como bien afirmaba John Dewey (1933), solo los procesos de reflexién hacen
que una accién meramente impulsiva o ciega se convierta en una accién inte-
ligente, mejorando de este modo los procesos de control del docente sobre su
propia accién y motivdndolo a través de la consecucién y creacién de sentidos.

Con respecto a la percepcién del docente como agente del proceso reflexivo,
solo dos participantes lograron articular respuestas que indican que toman
—o desean tomar— la decisién de mejorar, aunque estas son todavia muy
generales y no reflejan ninguna decisién concreta, mds alld de la intencién
de mejorar. Solo en estas dos respuestas se expresa de manera explicita que el
proceso de reflexién docente estarfa orientado hacia la solucién de problemasy
la mejora continua. Lamentablemente, las otras respuestas a esta pregunta son
ambiguas y poco pertinentes, lo que evidencia las dificultades que tienen los
profesores para tomar conciencia de las decisiones que toman o deben tomar
en el dia a dia. Solo logran articular ideas clichés o de sentido comtn, nombrar
valores que se supone deben tener (tolerancia, respeto) o enarbolar un dicho
o una idea fuerza (por ejemplo, «vivir la vida como el dltimo dia de tu vida»).
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Con relacién a la manera en que los profesores entienden la reflexién
docente, se puede apreciar que la mayoria logra hacer una referencia directa al
proceso de reflexién en si mismo, identificando aspectos de la naturaleza del
proceso (por ejemplo: autoevaluarse, tomar conciencia, etc.) que son claros y
pertinentes. Esto es positivo, puesto que evidencia que los profesores tienen
conciencia de las caracteristicas esenciales de este proceso y de sus consecuen-
cias. Sin embargo, articulando estos resultados con los anteriores surge la
contradiccion: si los profesores saben en su mayorfa en qué consiste el proceso
de reflexionar y lo describen en funcién de sus efectos mds amplios e impor-
tantes («evaluarme dia a dfa para mejorar y no cometer lo mismo»), spor qué
el ser reflexivo no aparece como una caracteristica esencial del buen ejercicio
docente?

Pensamos que esto es un ejemplo del aprendizaje que queda en el plano
declarativo, pero que no ha calado mds profundamente en las representaciones
que los docentes han hecho de si mismos como agentes educadores. Es por ello
que, al preguntdrseles directamente cdmo entienden el proceso de reflexidn,
la mayorfa de profesores tiende a recurrir a un concepto o una definicién
previamente aprendida —en muchos casos adecuada y pertinente— sobre las
caracteristicas de dicho proceso, pero cuando se les pregunta por un atributo
esencial del buen ejercicio docente, reflexivo no es mencionado tal como se
esperarfa. Falta entonces una mayor integracién entre aquello que los docentes
saben y pueden verbalizar y aquello que efectivamente usan en sus vidas.

Con relacién a la valoracién de la reflexién docente, se ha encontrado
que en general los participantes otorgan una gran importancia a la reflexién
y reconocen su impacto en la mejora de los procesos educativos, y en ellos
mismos como agentes de cambio. Sin embargo, resulta interesante sefialar que
solamente el 50% de los profesores logra reconocer el impacto general de la
reflexién docente como un proceso que permite la mejora y el cambio con-
tinuos, tanto en el plano personal como en el institucional. Si bien el otro
50% también reconoce la importancia del proceso reflexivo, explica dicha
importancia con razones menos abarcadoras; por ejemplo, estar actualizado,
innovar, o ayudar a reflexionar a los estudiantes. De esta manera, vemos nue-
vamente que los profesores, aun cuando concuerdan en la trascendencia del
proceso reflexivo, no necesariamente lo reconocen en toda su dimensién.

En la misma linea, en relacidn con las percepciones que tienen los docentes
participantes sobre aquello que se necesitarfa para que un docente desarrolle
el habito de reflexionar acerca de su préctica, la mayorfa de docentes identifica
necesidades de orden interno (por ejemplo, deseo de reflexionar, motivacién
para llevar a cabo el proceso, etc.), lo que, como se sefalé anteriormente, es un
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indicador de que existe cierto grado de consciencia sobre su rol para el proceso
de reflexién docente. Resultaria importante que la gestién del colegio sepa
aprovechar esta consciencia para propiciar espacios al interior de la escuela
que favorezcan los procesos reflexivos y motivacionales, apoyando al profesor
a tomar mayor conciencia del proceso y de su importancia y ofreciéndole las
facilidades necesarias para que la reflexién docente llegue a ser, para cada pro-
fesor, un deseo profundo y una necesidad.

La toma de conciencia y los procesos de reflexién no se instauran de la
noche a la manana, sino que demandan un largo proceso de construccién y un
entorno social (la institucién educativa en este caso) que facilite y promueva
tales procesos. En ese sentido, es relevante recordar que el aprendizaje es un
proceso de participacién social (Wenger, 2001; Lave y Wenger, 1991) en el
que la prictica compartida promueve la circulacién del conocimiento. Esta
préctica compartida en las instituciones educativas constituye un importante
recurso para la gestién del conocimiento. Urge, por lo tanto, fomentar en las
escuelas espacios de formacién continua que, poco a poco, se puedan ir con-
virtiendo en verdaderas comunidades de prictica que fomenten y permitan los
procesos reflexivos de los docentes.
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