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RESUMEN

Constatando el alto impacto y la influencia de la nocién de “profesional reflexivo”
de Schon en el campo de la educacién a nivel internacional, el presente articulo
propone repensar la interpretacion y el uso que se le ha dado, en particular en
el estudio del trabajo docente y en la formacion del profesorado. La tesis central
que se defiende es que, a la luz de la tradicion de la filosofia y de las ciencias
humanas y sociales que estructuran el contexto intelectual de emergencia de esta
idea, en educacion se maneja una version empobrecida y limitada de la reflexion.
Asimismo, el trabajo pretende revitalizar el debate sobre lo que se entiende por
reflexion, rescatando tres modos alternativos de pensarla: como experiencia socidal,
como reconocimiento e interaccion y como critica de las ideologias y las relaciones
de dominacion.

PROFESIONAL + REFLEXION + POLITICAS « FORMACION DE DOCENTES

THE NOTION OF THE "REFLECTIVE PROFESSIONAL”
IN EDUCATION: RELEVANCE, USES AND LIMITS

ABSTRACT

This article proposes to rethink the interpretation and use of Schén’s concept of the
“reflective professional”, taking into consideration its high impact and influence in
education at the international level, especially in the study of teaching and teacher
training. The central thesis supported here is that, in the light of the tradition
and philosophy of the humanities and social sciences that structure the intellectual
context of the emergence of this idea, the field of education uses an impoverished
version and limited reflection. In addition to that, the study aims to revitalize
the debate on what is meant by reflection, recovering three alternative ways of
thinking about it: as a social experience, as recognition and interaction and as
criticism of ideologies and relations of domination.

PROFESSIONAL « REFLECTION ¢+ POLICIES » TEACHER EDUCATION
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LA NOTION DE PROFESSIONNEL REFLEXIF EN
EDUCATION: ACTUALITE, UTILISATIONS ET LIMITES

RESUME

Guidé par la constatation du large impact et de l'influence qu’exerce la notion
de “professionnel réflexif” développée par Schin dans le domaine de I'éducation
a léchelle internationale, cet article se propose de repenser l'interprétation
et l'utilisation de cette notion, particuliérement en ce qui concerne le travail
enseignant et la formation des professeurs. La thése centrale est que, si la lumiére de
la tradition philosophique et des sciences humaines et sociales structure le contexte
intellectuel de I'émergence de cette idée, I'’éducation, quant a elle, n’utilise qu’'une
version appauvrie et limitée de cette réflexion. De plus, le présent travail prétend
revitaliser le débat sur ce que 'on entend par réflexion, en reprenant trois modes
alternatifs de 'appréhender: comme expérience sociale, comme reconnaissance et
interaction et comme critique des idéologies et des rapports de domination.
PROFESSIONNEL « REFLEXION « POLITIQUES « FORMATION DES ENSEIGNANTS

A NOCAO DE “PROFISSIONAL REFLEXIVO” NA
EDUCACAO: ATUALIDADE, USOS E LIMITES

RESUMO

Constatando o alto impacto e a influéncia da nogdo de “profissional reflexivo” de
Schén no dmbito da educagdo em nivel internacional, este artigo propde que sejam
repensados sua interpreta¢do e uso, sobretudo no estudo do trabalho docente e
na formagdo dos professores. A tese central defendida é que, d luz da tradi¢do da
filosofia e das ciéncias humanas e sociais que estruturam o contexto intelectual
de emergéncia dessa ideia, na educagdo € utilizada uma versdo empobrecida e
limitada da reflexdo. Além do mais, o trabalho pretende revitalizar o debate
sobre o que se entende por reflexdo, resgatando trés modos alternativos de
pensd-la: como experiéncia social, como reconhecimento e interagdo e como critica
das ideologias e das relagoes de dominagdo.

PROFISSIONAL » REFLEXAO ¢« POLITICAS «+ FORMAGCAO DE PROFESSORES
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ONALD SCHON (1930-1997) ES UNO DE LOS PERSONAJES QUE HA MARCADO FUERTEMENTE
el campo de la educacién a nivel internacional, principalmente a
través de la idea del “profesional reflexivo” (1983). Esta idea ha sido
integrada ampliamente en la investigaciéon educativa y en la formacién
de profesores (CORREA MOLINA; THOMAS, 2013) en un gran ntmero de
paises occidentales, llegando incluso a inspirar numerosas reformas y
movimientos educativos hasta el dia de hoy.

A pesar de su profunda influencia dentro del campo de la
educacioén y de las politicas educativas, se hace necesario recordar un
hecho indiscutible: tanto en el plano semdntico como en vistas de los
numerosos vinculos con la historia antigua y mds reciente de las ideas,
la nocién de “reflexiéon” excede ampliamente tanto el territorio de las
ciencias de la educaciéon como el del pensamiento de Schon.

En nuestra opinién, se puede decir que la nocién de reflexiéon
se encuentra arraigada en tradiciones de larga data provenientes de la
historia de la filosofia y de las ciencias humanas y sociales en general.
Precisamente, el objetivo de este articulo es discutir de modo critico
la nocién de reflexiéon (y sus numerosas derivaciones: reflexividad,
pensamiento reflexivo, profesional reflexivo, reflexién practica,
reflexién-en-la-accién...), tal y como ha sido interpretada, introducida
y empleada en las ciencias de la educaciéon sobre la base de los trabajos
de Schon y, sobre todo, recuperar las tradiciones de pensamiento



reflexivo que han sido omitidas favoreciendo una visién basada casi
exclusivamente en este dltimo autor.

Para ello, dos partes constituyen este trabajo. En la primera se
precisa brevemente los motivos y argumentos que nos hacen pensar que
la visién de la reflexién y del profesional reflexivo en educacién parece
limitada y unilateral. En la segunda parte, sin aspirar a la exhaustividad,
se presentan otras tradiciones de pensamiento reflexivo que ameritan,
a nuestro juicio, ser integradas en una vision madas amplia y rica del
profesional reflexivo que enriquezca el uso que se hace sobre todo en el
plano de la formacién de profesionales de la educacién.

EL PROFESIONAL REFLEXIVO EN EDUCACION:
LLEGADA, USO Y CONTEXTO INTELECTUAL

EL PRACTICANTE REFLEXIVO: DE LAS
IDEAS PRINCIPALES A SUS LIMITES

Apenas surgidas las ideas de Schon sobre el profesional reflexivo
(ARGYRIS; SCHON, 1978a, 1978b) ellas suscitaron rdpidamente un
enorme interés, no solo en el dominio de la formacién de profesores,
sino también en la formacién de adultos, en trabajo social, en pedagogia
universitaria, en medicina (sobre todo en el sector de enfermeria) y
otras muchas formaciones profesionales. Los trabajos sucesivos de
Schon (1983, 1991, 1993) adquirieron una audiencia internacional,
generando un gran numero de debates. Desde los afios 1990, en casi
todas las reformas a la formacién de los profesores en los paises
anglosajones, latinoamericanos y europeos se empledé buena parte
del aparato conceptual schéniano sobre la reflexién, el profesional
reflexivo, la reflexién-en-la-accion, el aprendizaje a través de la accién,
etc., perdurando hasta hoy en dia (CORREA MOLINA; THOMAS, 2013).

¢Como se puede entender la idea de profesional reflexivo? La
tesis central de Schon (1993) es que los profesionales no actian en
el mundo real como los técnicos o los cientificos en el laboratorio; la
actividad profesional no es un modelo de las ciencias aplicadas o de
la técnica instrumental debido a que ésta es en gran parte improvisada
y construida durante su desarrollo. En este sentido, un profesional no
puede contentarse con seguir “recetas” o con “aplicar” los conocimientos
tedricos anteriores a la accién que realiza, dado que cada situacién
profesional que é1 vive es singular y exige de su parte una reflexiéon en
y sobre la accién, accién construida en parte por el profesional que
debe dotarla de sentido, precisamente lo que Schon (1993) denomina
el problem setting. Asi, la experiencia y las competencias profesionales
contribuyen a gestionar la préctica y a hacerla mas auténoma.

Estas son, a grandes rasgos, las ideas que la formacién de profesores
en numerosos y variados paises intenta forjar como habilidades y/o
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competencias en los futuros profesores (SANCHEZ-TARAZAGA, 2016),
cuyo postulado de base es que el profesor no puede ser considerado
un técnico que aplica conocimientos aprendidos en la universidad o un
funcionario que sigue métodos pedagdgicos impuestos por un programa
o por un ministerio. El profesor que actia como profesional mantiene
forzosamente un vinculo reflexivo con su trabajo, es decir que posee
la capacidad de reflexionar sobre la accién, lo que le permite entrar en
un proceso de aprendizaje continuo que representa una caracteristica
determinante de la practica profesional (SCHON, 1993). En este sentido,
la reflexién unida directamente a la accién que la sostiene es una de
las fuentes mds importantes de aprendizaje profesional. Asimismo, el
profesional schoniano debe ser capaz de tomar una distancia critica
frente a ella, por ejemplo, verbalizando, objetivando y evaluando, con la
finalidad de mejorar e incluso de introducir correcciones e innovaciones
en el plano pedagégico. La coherencia de este ideal profesional con
el propuesto actualmente en la gran mayoria de los programas de
formacién de profesores resulta evidente.

Sin embargo, como suele suceder con gran frecuencia en el
mundo de las ideas, las concepciones de Schon provocaron numerosas
reacciones criticas que se han ido amplificando y diversificando.
Asimismo, se han realizado numerosas sintesis y hoy disponemos de
una importante tradicién critica en torno a los trabajos de este autor
(BEAUCHAMP, 2006; DESJARDINS, 1999).

A grandes rasgos, se puede identificar dos tipos de problema
generados por las ideas schoneanas. En primer lugar, se puede considerar
que ellas son obscuras, limitdndose a entregar intuiciones o indicaciones
generales sobre procesos extremadamente complejos, sin detallarlas
de manera rigurosa. Por ejemplo, la idea de “reflexién-en-la-acciéon”
corresponde a este género de intuicién brillante, pero insuficiente para
comprender exactamente cémo las personas piensan cuando trabajan
o acttian. No es suficiente afirmar que la “reflexién-en-la-accién” releva
de saberes tdcitos, del bricolaje o de un proceso artistico creativo para
comprender de qué se trata. En el mismo sentido, decir que la reflexién
es “un didlogo con la practica” no nos permite avanzar y solo pospone el
problema de la definicién de la terminologia en juego y de las realidades
a las que corresponde.

En segundo lugar, se critica el aspecto extremadamente formal de
la reflexién profesional. Se sabe que el profesional reflexivo “reflexiona”
légicamente sobre su prictica y en la practica, pero ¢cudles son los
contenidos de estas reflexiones y sobre qué tratan exactamente? No
parece claro, sobre todo porque los contenidos y los limites de lo que se
denomina “practica profesional” no estdn suficientemente definidos. Por
ejemplo, un profesor que reflexiona sobre su prictica o en su prdctica
¢en qué o sobre qué reflexiona? ¢Lo hace sobre las encrucijadas éticas y



politicas de su trabajo, los contenidos de ensenanza, las relaciones con
los alumnos, las dificultades en la gestién de la clase, las desigualdades
escolares? Incluso, si todos estos elementos forman la materia de la
reflexién del profesor, se trata de elementos extremadamente variados
como para ser unificados a través de ideas simples como la reflexién
antes, durante y después de la accion.

A la luz de ambas criticas, lo mds sensato pareceria tomar
las ideas de Schon por lo que son en realidad: intuiciones originales
y pistas estimulantes sobre problemas complejos que ameritan ser
explorados en profundidad y en ningtn caso soluciones tedricas a
problemas cientificamente precisos sobre la accién y el pensamiento
profesional. Por lo demads, la documentacién cientifica de los dltimos
25 afnos no muestra que las nociones de “profesional reflexivo” yfo de
reflexién hayan conducido a la formulacién de una teoria acabada; por
el contrario, solo han dado lugar a controversias interminables o a la
multiplicacién de definiciones opuestas o a variantes diversas.

Como lo afirma Erazo (2011), algunos autores vinculan las ideas de
Schon con las de Dewey y, en menor grado, con las de Max Van Manen.
Sin embargo, en nuestra opinién, esta filiacién no es la tinica que se puede
realizar. Efectivamente, el contexto cientifico e intelectual en el cual se sittia
Schon es mucho mds rico que la herencia que hemos recogido en educacion;
sus ideas hacen eco en corrientes de la filosofia, de la epistemologia y en
las ciencias humanas y sociales desarrolladas durante los afios 70 y 80 e
incluso antes, corrientes que constituyen la verdadera fuerza del origen del
giro reflexivo, estructurdndose en torno a temas transversales a diversas
disciplinas como las citadas anteriormente.

En este contexto, proponemos abordar algunos de estos temas
que revelan la presencia y la potencia de la nocién de reflexividad en
el contexto previo a Schon y durante el desarrollo de sus propias ideas.

EL CONTEXTO INTELECTUAL VINCULADO
A LA NOCION DE REFLEXION

La critica del positivismo y de la racionalidad

e Los afios 1960-1970 estuvieron marcados en Europa y Norteamérica
por una critica global al positivismo. Se observa en efecto un
importante retroceso del empirismo légico y de la filosofia
analitica (con la excepcién de Inglaterra), que sufren una serie de
fuertes criticas de la mano de las tesis del segundo Wittgenstein
(1975), de Kuhn (1972) y de Popper (2007). El empirismo y el
comportamentalismo sufren igualmente duros golpes, sobre
todo con la demolicién que realiza Chomsky (1967) de la teoria
skinneriana del aprendizaje del lenguaje. Estas criticas conducen
a postular que no existen hechos brutos, ni datos puros ajenos a
una teoria o, mas globalmente, al pensamiento y a sus operaciones
constitutivas. Contrariamente a lo que sostienen los positivistas, los
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hechos estan siempre impregnados de teorias, es decir, de creencias
previas. Asimismo, lejos de constituir datos brutos y directamente
constatables, nuestras sensaciones y percepciones corporales en
todo momento son filtradas, organizadas e interpretadas por la
cognicion. La relacién entre el pensamiento y el mundo (o de la
teoria y los hechos) no tiene nada de transparente; al contrario, ésta
constituye el problema central de la epistemologia del conocimiento
cientifico u ordinario.

La critica al positivismo se amplifica durante las décadas
siguientes con la sociologia de las ciencias, el socioconstructivismo y el
postmodernismo, que piensan las teorias cientificas como construcciones
sociales, juegos de lenguaje, producciones contingentes de la vida de los
laboratorios. De este modo, la critica que Schon hace al positivismo y su
idea de tomar en cuenta el pensamiento del profesional en su trabajo
para comprender su actividad son tipicas de esta época.

En Europa la situacién resulta similar, aunque la critica al
positivismo se extiende mds ampliamente a la racionalidad tanto
filos6fica como cientifica, estatal e institucional. Desde los afios 60 y
70 se asiste al nacimiento de lo que se puede llamar el “pensamiento
de la deconstruccién”, de la mano de Derrida (1967), Foucault (1969),
Deleuze (1969), Kristeva (1969), entre otros autores. Rdpidamente, estos
pensadores adquieren una audiencia internacional, particularmente
en Estados Unidos y Europa. El comienzo de los afios 80 estd marcado
por el desarrollo del postmodernismo, iniciado por Lyotard (1970) y
seguido por los trabajos de Maffesoli, Vattimo, Lipovestky, Rorty, etc.
Estos fildsofos se entregaron a la tarea de repensar los saberes racionales
(incluso aquellos de las ciencias humanas como testimonia la obra de
Foucault) y de deconstruirlos, evidenciando su relacién con el poder, la
“metafisica y la ciencia occidental” y “la violencia racional”.

Asimismo, estos afios se caracterizan por la muerte del Sujeto,
el nacimiento del postestructuralismo, el retorno a Nietzsche y al
postmodernismo. Un gran ntmero de estos autores se esfuerzan por
restablecer una vision artistica de la accién y del pensamiento, mostrando
la incapacidad de los saberes racionales en dar cuenta de la singularidad de
los seres, de las situaciones, de los deseos, etc. Muchos de ellos se inspiraron
en las ideas de Heidegger (1958) sobre la técnica y se esforzaron por criticar
la visién tecnicista y tecnocratica del mundo social.

Finalmente, estas tesis postmodernistas esclarecen la caida de
los modos tradicionales de legitimacién de la sociedad; dando espacio
a las dimensiones artisticas de la accién y de la critica a la racionalidad
técnica, no se puede mds que identificar la profunda convergencia con
las intuiciones de Schon.



El retorno del actor

La critica al positivismo y a la racionalidad preocupa sobre todo
a los filésofos y a los epistemo6logos. ¢Cudl es la situacion del lado de las
ciencias sociales entre los afios 60 y 70? Se observa en primer lugar un
declive del pensamiento marxista. En este periodo, el neomarxismo y
la escuela de Frankfurt carecen de un vinculo concreto con Marx y el
materialismo histérico de las décadas precedentes. Estas décadas estdn
marcadas por el comienzo de las “ciencias sociales estandar”, de la mano
de Durkheim y Weber que levantan el proyecto (seguido por muchos:
Bourdieu, Giddens, Habermas, Luhmann, entre otros) de elaborar
una “gran teoria de la sociedad”, sin lograr engendrar un paradigma
cientifico unitario.

Tanto el eclipse del marxismo como las dificultades de las
grandes teorias sociolégicas se vieron acompanadas de una renovacién
importante que se puede denominar el retorno del “actor”, fenémeno
que se gesta principalmente en las décadas de los 50 y 60 extendiéndose
hasta los 90 con los trabajos de Goffman (1973), Garfinkel (2007), Schiitz
(1987), Touraine (1992), Boudon (1996) y Sartre (1960).

Por actor no se debe entender un sujeto sicolégico, sino un
principio de inteligibilidad de lo social, en el sentido en que no se puede
comprender una actividad social (como enseflar y aprender en la escuela)
sin tomar en cuenta las disposiciones, motivaciones, significaciones o
las intenciones de aquel que actiia con otros actores en una situacién
social dada. Asimismo, la actividad social nunca es el resultado de una
ley social (por ejemplo, la lucha de clases para Marx) o de una coercién
social (externa como las “normas” de Durkheim o interna como el
habitus de Bourdieu), al contrario: el principio del actor indica que la
actividad social implica en realidad margenes de maniobra, elecciones,
decisiones de la parte del actor comprometido en la interaccién y en
las situaciones sociales contingentes. La actividad social se transforma
en una produccién o una co-construccién que deriva en parte de las
actividades y de las interacciones significativas de los actores o, como lo
dird mds tarde Giddens (1987), de sus competencias y de su reflexividad.

Esta visién hace de la reflexividad un tema central en las ciencias
sociales, en la medida en que las actividades sociales presuponen
constantemente una regulacién de los actores. Por ello, la accién social
no es la consecuencia de una conduccion automadtica ni de una coercion
externa o interna; ésta implica una “creatividad del actuar” (JOAS, 1999),
que el actor guia gracias a la conciencia reflexiva de su propia actividad
y a la interpretacién de los puntos de vista de los otros actores. Asi, el
“saber-actuar” de los actores sociales no domina ni precede la accién,
sino que se reflexiona y se incorpara en la acciéon en la medida de su
desarrollo.
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La articulacién resulta bastante fuerte entre esta visién del actor
social y la del profesional schoniano, en la medida en que éste ultimo
no aplica un saber técnico sino que produce una practica a través de la
relacion reflexiva que é1 maneja con ella.

La fuerte emergencia del cognitivismo

Para completar este breve panorama del contexto intelectual
en el cual se sitta el pensamiento de Schon, es necesario destacar que
se observa durante los aflos 60 y 70 fenémenos similares en sicologia:
el psicoandlisis comienza su retirada aparentemente irreversible;
en el mismo momento, en Norteamérica, el conductismo se repliega
junto con el declive del positivismo y del empirismo. Durante estas
décadas, es innegable que se asiste a un cierto apogeo del cognitivismo
en sentido amplio, incluyendo a la vez al constructivismo piagetiano,
las teorias representacionalistas y computacionales y las teorias
socioconstructivistas y culturalistas.

No obstante, la idea central del cognitivismo, sin distinciones
entre sus variantes, defiende que la actividad humana (e incluso la
animal hasta cierto punto) es irreductible a un comportamiento reflejo
0 a una conduccidn inconciente, sino que ésta necesita al contrario de
bases representacionales, de una guia y regulacién por el pensamiento,
de un tratamiento activo de los conocimientos y de las operaciones
intelectuales de alto nivel aplicadas reflexivamente en la accién en
la medida de su desarrollo. Con el cognitivismo, la actividad humana
supone una inteligencia, una cognicién, a saber lo que se denomina
hoy competencias o saberes de accién. Piaget (1992) va atin mds lejos,
mostrando que la actividad del sujeto en el mundo es necesaria para la
construccién de su propia inteligencia: la accién ya no es el resultado
de un comportamiento inteligente, ella es la que permite la edificaciéon
de la inteligencia. Asi, alcontrario de la mayor parte de la tradicién
filosofica occidental, la cognicién y la accién cesan de ser aprehendidas
como dos realidades separadas.

Desde los anos 80, el cognitivismo penetra masivamente en el
campo de las ciencias de la educacién anglosajonas y en el dominio de
la formaciéon de profesores. En este mismo periodo, las investigaciones
estadouninenses dejan de estudiar los comportamientos del profesor
desde una 6ptica conductista, esforzdndose en tomar en cuenta el
“pensamiento de los profesores”, sus saberes, sus representaciones y
sus creencias. La American Educational Research Association (AERA)
publica, bajo la direcciéon de M. C. Wittrock (1986), la tercera edicién
del gran Handbook of research on teaching. Esta obra contiene numerosos
capitulos que proponen sintesis de miles de investigaciones sobre el
pensamiento y los conocimientos de los profesores. Ahi se encuentran
textos fundadores que marcardn la investigacién en este dominio



hasta nuestros dias: Clark et Peterson, “Teachers’ thought processes”;
Doyle, “Classroom organization and management”; Fenstermacher,
“Philosophy of Research on Teaching”; y Shulman, “Paradigms and
research programs in the study of teaching”. Todos estos autores
buscan promover una interpretacién cognitivista de la ensefianza,
esforzandose en vincular los comportamintos (o acciones) del profesor
a su pensamiento, sus conocimientos, sus representaciones, sus juicios.
En la misma época, la orientacién cognitivista se ve considerablemente
reforzada por el movimiento de profesionalizacién de la ensefianza
en Estados Unidos, que reclama la edificaciéon de un “knowledge base”
especifico a la profesiéon docente.

Sin embargo, durante esta misma década, el cognitivismo en
educacién no es homogéneo y presenta numerosas corrientes que
persisten incluso hasta hoy. En Norteamérica, varios trabajos se inspiran
en el cognitivismo computacional y consideran al profesor como un
experto. Este profesor experto se caracteriza por la riqueza de sus planes
mentales y por la adecuacién rdpida y focalizada de estos planes a las
situaciones concretas de ensefianza. El posee un repertorio de rutinas de
ensefnanza eficaces y sabe adaptarlas a la accién en curso. Con respecto
a los novicios, como lo muestra Tochon (1993) en un sintesis de esta
corriente investigativa, los profesores expertos

[..] tienen una facultad de decodificacion y de elaboracion de la
informacion en su memoria de trabajo superior; ellos retienen mejor
la informacion pertinente, son mas sensibles a las estructuras vy
modelos subyacentes a la informacion. En las tareas verbales, su
alto nivel de inferencia les permite discriminar la informacion segun
su grado de pertinencia. Ellos juntan la informacién de manera mas
eficaz y tienen un acceso mas rapido y mejor a los recuerdos Utiles!
(TOCHON, 1993, p. 131)

Asimismo, se encuentran en el mismo periodo otras corrientes
que defienden concepciones mds bien cualitativas y constructivistas, que
ponen el énfasis en la articulacién entre pensamiento del profesorado y su
actividad, en el cardcter situado y anclado de la cognicién y en la dimensién
esencialmente narrativa del saber de los profesores (BUTT; RAYMOND;
YAMAGISHI, 1988; CLANDININ; CONNELLY, 1986; ELBAZ, 1983).
Finalmente, otros investigadores mds cercanos a la etnometodologia, al
interaccionismo-simbolico y a la fenomenologia se interesan en los saberes
cotidianos, las competencias sociales, las reglas de accién enracinadas
en el mundo vivido de los profesores : la clase, la escuela, el oficio, etc.
(CALDERHEAD, 1987; MEHAN, 1978; WOODS, 1986).

En definitiva, mds alld de las corrientes tedricas, el pensamiento
de los profesores en la accién se impone desde los afios 80 como un paso

1

No original: “ont une faculté
d’encodage et d’élaboration

de l'information dans
leur mémoire de travail
supérieure; ils retiennent
mieux l'information
pertinente, sont plus
sensibles aux structures
et modeles sous-jacents
a l'information. Dans les
taches verbales, leur haut
niveau d'inférence leur
permet de discriminer
I'information selon son
degré de pertinence. Ils
rassemblent I'information
de maniére plus efficace
et ont un acces plus
rapide et meilleur aux
souvenirs utiles”

0SODSOY ZOUNN 43INEr A JipJe) d3Linej

£6€ 8lOT "unf/iqge |1-88¢°d 891'U 8F'A  VSINOS3d 3A SONYIAVD



LA NOCION DE “PROFESIONAL REFLEXIVO" EN EDUCACION: ACTUALIDAD, USOS Y LIMITES

398 CADERNOS DE PESQUISA V.48 n.168 p.388-411 abr./jun. 2018

obligado de las investigaciones sobre la ensefianza y la formacién de los
docentes. Es por ello que sostenemos que las ideas de Schoén, formuladas
en el mismo momento, son una variante del cognitivismo, en la medida
en que ellas ponen sistemdticamente en exergo la dimensién cognitiva
del aprendizaje y del ejercicio de la ensefianza. Dichas ideas afirman que
el actuar profesional pasa por el manejo de las capacidades reflexivas
de alto nivel: relato de la practica, toma de distancia critica, pausa en
la accién para pensarla mejor, reflexion-en-la-accién, problem-setting,
problem-solving, etc.

Una excepcion en educacion: el movimiento de educacidén popular

Fundado a la vez en experiencias practicas de alfabetizacién en
Brasil durante los afos 60 y en elementos teéricos provenientes de las
ideas de la teologia de la liberacién y del (post)marxismo, el movimiento
de educacién popular nace de la mano del pensamiento de Paulo Freire
(1921-1997). Si bien es cierto, que la variedad de las ideas de Freire,
sintetizadas desde sus primeras publicaciones (1967), encuentran el
punto mds impactante para su época en la Pedagogia del oprimido (1970),
unaidea atraviesa toda la obra de este autor brasilefio: lograr la valoracién
y la emancipacién del pueblo a través del desarrollo del pensamiento
critico. En este sentido, para Freire hay que terminar con la “educacién
bancaria” imperante (donde los alumnos reciben conocimientos y
los archivan) para dar paso a una educacién “dialogante” (donde los
alumnos forman parte activa en los procesos de aprendizaje).

A través de una impresionante sintesis del pensamiento de
Marx, Horkheimer, Lukdcs, Jaspers y Marcel, entre otros autores, Freire
recoge sobre todo el trabajo de Marcuse (1969), particularmente en lo
que concierne a la denuncia de los mecanismos mediante los cuales el
capitalismo logra crear la “servidumbre voluntaria” de los individuos,
utilizando los mds variados modos de violencia. La educacién se
transforma en el inico medio para lograr el cambio necesario hacia una
sociedad mas justa, mostrando a las personas que han sido convencidas
de que no poseen conocimientos que, al contrario, los tienen y retomarlos
es sentido ultimo de la educacién: la humanizacién del hombre perdida
tras el adiestramiento con fines exclusivamente econémicos.

Esta breve y muy general descripcién del pensamiento de
Freire debe ser completada por dos comentarios. El primero es que, a
nuestro juicio, uno de los aspectos mds relevantes de Freire es que sus
ideas son concebidas desde el terreno educativo y, ain mds, desde la
labor del profesor. ¢Qué es un profesor en este contexto? Un profesor
no es un “transmisor” de conocimiento, sino ante todo un “creador
de las posibilidades” de construcciéon y produccién del conocimiento,
un pensador critico y un analista de su propia prdactica. ¢Cudl es
entonces el rol del profesor? El profesor posee, sin lugar a dudas, un



rol de transfomaciéon social a través de su aporte al desarrollo del
pensamiento critico de las nuevas generaciones. Ademas, el profesor
no actda con recetas: en gran parte su trabajo se co-construye con los
alumnos, no es planificado completamente fuera de la situacién de
clase y, por ello, es una labor que se completa en sentido estricto en
su dimensién social, para ella y con ella. El segundo comentario tiene
relaciéon con la evolucién de la influencia de Freire. El impacto del
pensamiento freiriano no se hizo esperar y rdpidamente se difundié en
toda Latinoamérica, para atravesar el Océano Atlantico y difundirse en
Europa, particularmente en Francia donde funda en gran medida los
movimientos y asociaciones de educacién alternativa y de animacién
sociocultural. Asimismo, no se debe olvidar que inspir6 reformas e
iniciativas educativas de cardcter nacional en diversos paises, sobre todo
en materia de alfabetizacién. Pese a ello, la envergadura y la influencia
de las ideas de Freire comienzan a mermar en los afios 80 y 90, para,
poco a poco, abandonar casi por completo los sistemas educativos,
relegdndolas a iniciativas mads aisladas. De esta manera, pareciera que
la idea del profesional reflexivo de Schon estd no solo contenida en el
pensamiento de Freire, sino ademds radicalizada y pensada desde su
dimensién mds pragmadtica: la praxis del profesor.

DEL CONTEXTO INTELECTUAL AL CONTEXTO
SOCIOPOLITICO: LA “UTILIDAD” DE LAS IDEAS DE SCHON

Este breve horizonte de corrientes que va de los afios 60 a los
anos 80 muestra que la concepciéon de las ideas de Schon se nutre de
los grandes temas y referentes tedricos y cientificos que estructuran
las ciencias humanas y sociales de su época: la critica de la racionalidad
tecnocientifica, la reflexividad de las prdcticas sociales, el retorno del
actor, las dimensiones cognitivas de la accién, los aspectos artisticos,
creadores y constructivos de la actividad, entre otros. El pensamiento
de Schoén no remonta tinicamente a Dewey, sino que se encuentra en la
cruce de su época que es en gran parte también la nuestra.

A nuestro juicio, Schén tiene la originalidad de ser uno de
los primeros en problematizar las cuestiones de la racionalidad, la
cognicién y la reflexién en el dominio tradicional de las formaciones
profesionales universitarias. Sin embargo, se debe situar sus ideas en
el contexto intelectual norteamericano y europeo. A pesar de ello,
resulta sorprendente constatar cémo las ciencias de la educacién, a
partir de los anos 80, redujeron esta rica herencia del pensamiento
reflexivo presente en las ciencias humanas y sociales y en la filosofia
a casi exclusivamente la visién de Schon. Es el caso particularmente
de las ciencias de la educacién francéfonas, las que descubren a Schén
principalmente desde los afios 90 y sobre todo 2000, recuperando el
tema del “profesional reflexivo” para transformarlo en un verdadero
leitmotiv aplicado a la formacién de profesores y a las practicas docentes.
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Esta hegemonia del modelo schoniano se va a cristalizar
posteriormente en las reformas de la formacién de profesores y en las
nuevas politicas educativas sobre la profesionalizacién de la ensefianza:
el “profesional reflexivo” se vuelve una verdadera panacea en los
mads variados paises y sistemas de formaciéon de profesores. De esta
manera, el fecundo y original aporte de Schén que nos deberia haber
sensibilizado al estudio de otras corrientes y tradiciones de pensamiento
reflexivo, fue reducido rdpidamente durante los afnios 1990 y 2000 a
eslogans reformistas en el marco de nuevos programas de formacién
de profesores. Al final, al focalizarse en el ideal schoniano, las ciencias
de la educaciéon empobrecieron ampliamente la diversidad de su propia
tradicion reflexiva y los vinculos que las unian a las ciencias humanas
y sociales.

Resulta imposible en el marco de este articulo reconstruir la
totalidad de los eventos histéricos y de los factores que contribuyeron a
este empobrecimiento, pero podemos formular tres hip6tesis vinculadas
a elementos contextuales que podrian dar una idea:

1) En los afios 80 en Norteamérica, una década mds tarde en
Europa y hacia finales de los 90 y principios de los afios 2000 en
Latinoamérica, la concepcién de Schon se extiende al mismo tiempo
que el movimiento de profesionalizacién de los profesores (SANCHEZ-
TARAZAGA, 2016). Este movimiento pone a las ciencias de la educacién,
a los formadores e investigadores en la mira, imponiéndoles instaurar
formaciones e investigaciones eficaces para la practica docente. Esta
direccién confiere a las ciencias de la educacién una importante
responsabilidad politica: formar una mano de obra profesoral de calidad,
capaz de asegurar el éxito de todos los alumnos. Al mismo tiempo, la
profesionalizacién genera una cierta ruptura con la visién estrictamente
sabia de la formacién universitaria, preconizando una formacién
que posee como centro de gravedad el actuar profesional (TARDIF;
LESSARD; GAUTHIER, 1998). Dicha visioén de la profesionalizacién logra
progresivamente desplazar, en el seno de las facultades, departamentos
y programas de educacién, los conocimientos tedricos y criticos de
las ciencias humanas y sociales, a favor de los saberes y competencias
utilizables en la prictica profesional y la formacién practica. En este
contexto, nuestra hipétesis es que el profesional reflexivo juega un
rol crucial para los formadores universitarios, ya que posee una visién
conceptual de la practica docente coherente con la cultura universitaria,
poniendo a la vez el énfasis en el actuar profesional y la formacién del
profesional a través de la accién. Asi, para un buen nimero de formadores
y de investigadores universitarios, el profesional schéniano permite
responder a la vez a las exigencias académicas tradicionales vinculadas
a la teorizacién de las prdcticas docentes y a las nuevas exigencias de



formacién profesional eficaz o pragmadtica requeridas por el movimiento
de profesionalizacién.

2) El movimiento de profesionalizacién se acompafia también a
partir de los anos 80 de otra exigencia importante: otorgar una voz a los
profesores, cononocer el valor de su experticiay la pertinencia de sus saberes
de experiencia. Esta exigencia proviene de la voluntad de los promotores
de la profesionalizacién de edificar el knowledge base (SHULMAN, 1986) en
el cruce de las investigaciones cientificas y de los saberes profesionales de
los profesores. El profesional reflexivo se transforma en una figura ideal
del profesor profesional, que los investigadores univesitarios desean a
la vez formar y trabajar con él en las clases y las escuelas para colaborar
en la construccién del knowledge base o simplemente para transformarla
bajo la forma de una competencia transversal (ORGANIZACAO PARA
A COOPERACAO E DESENVOLVIMENTO ECONOMICO- OCDE, 2005;
SANCHEZ-TARAZAGA, 2016). En este contexto, aparecen nuevas practicas de
investigacién en educacién y particularmente en formacién de profesores,
que ponen en relacién investigadores y profesores. Se destacan entre ellas
la investigacion colaborativa, el andlisis de practicas, los relatos de préctica,
la investigacién-accion y la co-construccién de conocimientos entre
universitarios y profesionales. De este modo, las ideas schonianas juegan
un rol fundamental que permite a los formadores y a los investigadores
afrontar las rudas exigencias de la profesionalizacién en colaboracién con
los contextos escolares y los profesores. Transformdndose sutilmente en
“profesionales reflexivos”, los docentes se vuelven interlocutores validos
para los universitarios y sus practicas profesionales cesan de ser rutinarias,
volviéndose la cristalizacién de una inteligencia profesional en acto: ellas
meritan ser estudiadas.

3) Finalmente, en un plano mds amplio, el contexto entre los
anos 1980 y 2000 estd marcado tanto en Europa como en América del
Norte y del Sur por numerosas reformas de la formacién de profesores,
integradas a politicas y reformas mads vastas; descentralizacién, derecho
de acceso, libertad de eleccién de los padres, autonomia de las unidades
y de los actores locales, estandarizacién y evaluaciones nacionales,
politicas de rendicién de cuentas, etc. Es sabido que estas politicas y
reformas educativas estdn vinculadas a su vez a cambios sociopoliticos
importantes como la masificacién del neoliberalismo, la mundalizacion
de la economia y de las tecnologias de la informacién y la comunicacion,
la transformacion del Estado, etc. Tanto en los sectores privados como en
los servicios publicos (salud, educacion, justicia...), en esta época se vive
la imposicién de nuevas regulaciones bajo ideas tales como economia
de mercado, competicién, eficacidad, estandarizacién, comparacién
internacional, etc. Las instituciones universitarias y las de formacién
de profesores deben asumir el paso de estos cambios, racionalizar sus
practicas, mejorar sus resultados, controlar y disminuir sus recursos y
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responder a las necesidades econémicas y sociales. La profesiéon docente
ya no se puede contentar con enseflar a todos los alumnos en una
escuela democratica: ella debe también llevarlos al éxito y a los logros.

En este panorama politico e ideolégicamente cargado, las ciencias
de la educacién acogen la obra de Schén. De modo paradojal, mientras
que este autor pretendia ser un critico de la racionalidad instrumental
y de la visién tecnicista de los profesores, nos parece que su idea del
profesional reflexivo ha sido ampliamente instrumentalizada y alterada
por las ciencias de la educacién, en su voluntad de demostrar el cardcter
eficaz y la utilidad social de su contribucién a la formacién de profesores
desde los afos 90.

En sintesis, el profesional reflexivo se transforma en simbolo
del profesor competente formado en las universidades, capaz de lograr
aprendizajes en sus alumnos. La cuestiéon que preocupa hoy a la mayor
parte de los formadores universitarios en ensefianza es saber cémo llevar
a los futuros profesores a reflexionar sobre sus practicas para mejorarlas.
La reflexién que se exige de los nuevos profesores es generalmente vista
como un proceso mental subjetivo e individual que, en gran medida,
retoma la reflexiéon inspirada en Descartes. En otros términos, la
reflexion es vista esencialmente como un proceso metddico y analitico:
pausa y control del curso espontdneo del pensamiento, andlisis de
las representaciones en juego, prudencia en cuanto a las opiniones
precoces, postura critica, capacidad de formular juicos argumentados,
etc.; ella se transforma en una suerte de facultad intelectual subjetiva,
una disposicién vacia y universal de las practicas y de la movilizacién
de competencias. Es por esta razén que ella se integra a la gran mayoria
de los referenciales de competencias requeridas en los profesores en
los sistemas educativos de Europa, Norte América y Latinoamérica:
la reflexiébn es presentada como una competencia genérica, una
“metacompetencia” o como una especie de metacognicion.

RIQUEZA DE LAS TRADICIONES REFLEXIVAS
PARA (RE) PENSAR EL TRABAJO DOCENTE
LA REFLEXION COMO EXPERIENCIA SOCIAL

Las ciencias sociales contempordneas ponen la reflexién en el
corazon de las actividades sociales. Esta tesis es sostenida sobre todo por
autores como Beck, Giddens y Dubet, quienes no conciben la actitud
reflexiva como una estricta disposién intelectual (el pensamiento
reflexionado) sino como el resultado de las transformaciones que
caracterizan a nuestras sociedades actuales. En efecto, con respecto a
las sociedades precedentes, las sociedades contempordneas parecen
fundamentalmente sociedades de eleccién y de proyectos. Esto quiere
decir que los comportamientos sociales no pueden ser definidos



principalmente por los estatus, los roles y las normas. En La société
du risque [La sociedad del riesgo] (2001, p. 283), Beck habla de una
“individualizacién de la vida” que hace emerger nuevas formas de
vida en detrimento de aquellas de la sociedad industrial, a través de
la cuales “los individuos construyen, articulan y ponen en escena su
propia trayectoria personal”.? En su obra sobre Les conséquences de la
modernité [Las consecuencias de la modernidad] (1994), Giddens destaca
como la actitud reflexiva generalizada en nuestras sociedades proviene
en parte de los saberes sociales producidos por las ciencias sociales, pero
también de modo masivo y cotidiano por la sociedad de la informacién.
Estos saberes (que tratan sobre todo: sexualidad, pareja, educacion,
nifios, gestién financiera, inmobiliaria, inversiones, jubilacién,
etc.) contribuyen a la reflexividad de los individuos y favorecen
“el examen y la revisién constante de las practicas sociales, a la luz de
las nuevas informaciones que conciernen a las practicas mismas, lo que
altera constitutivamente su cardcter”® (GIDDENS, 1994, p. 45).

Todo ello significa que lo que hacemos de nuestra vida no estd
fijado previamente por los roles rutinarios y los estatus estables: por
ejemplo, los adultos, madre o padre de una familia, marido, esposa,
profesor, la masculinidad o la feminidad, las relaciones con nuestro
cuerpo que pueden ser modificadas hasta cierto punto gracias a las
tecnologias estéticas, todo aquello que conforma nuestra individualidad,
son posibles elecciones. Estamos todos condenados a reflexionar sobre
nuestra propia vida, la que no estd dada con un rol definitivo que
tenemos que asumir sino que representa un proyecto de construccién
de si mismo.

Asimismo, ser profesor hoy ya no constituye un rol claro basado
en normas compartidas y fijadas en las prdcticas rutinarias. Ensefiar se ha
transformado hoy en un problema, precisamente porque los profesores
estdn confrontados a multiples elecciones que no estdn estrictamente
dictadas por la institucién, la sociedad o las tradiciones. Cuando se
ensefia, por ejemplo en el nivel secundario, no es posible cubrise en el
rol institucional, en el estatus de adulto, ya no se puede revindicar una
autoridad “natural” frente a los nifos, ni tampoco evocar la misién de
instruccién como un valor superior que otorga sentido a un rol.

Finalmente, ensefiar es estar condenado a un régimen de
reflexividad sobre su propia actividad profesional y su propia identidad.
Una de las consecuencias de esta reflexividad es la imposibilidad,
para los actores sociales, de totalizar todas las conductas sociales y de
subsumirlas a una identidad tinica, un rol unitario, un estatus definitivo.
Los actores sociales se encuentran en efecto, aunque en grados diferentes,
en tensién entre sus diferentes elecciones, sus diferentes conductas
posibles, lo que obliga a construir en permanencia una representacion
de ellos mismos. En otros términos, la reflexividad se acompaiia de un

2

No original: “les individus
construisent, articulent
et mettent en scéene

leur propre trajectoire
personnelle”.

3

No original: “I'examen et
la révision constants des
pratiques sociales, a la
lumiére des informations
nouvelles concernant ces
pratiques mémes, ce qui
altéere constitutivement
leur caracteére”.
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4
No original: “se constitue
dans la mesure ou il est tenu
de construire une action
autonome et une identité
propre en raison méme de
la pluralité des mécanismes
qui I'enserrent et des
épreuves qu'il affronte [...]
I'unité des significations de
la vie sociale ne peut exister
que dans le travail des
acteurs eux-mémes, travail
par lequel ils construisent
leur expérience”.

proceso de descomposicidon y recomposicion de las identidades de los
actores sociales. Ello ocurre si se piensa, por ejemplo, en la diversidad
actual de la institucién familiar y los roles paternos. Ya no se sabe lo que
es una “familia normal”, puesto que hay multiples modelos de familia:
monoparental, con padres del mismo sexo, reconstituida, de adopcioén,
tradicional, etc. Ademads, estos modelos se transforman a lo largo de la
vida segtin las experiencias individuales.

De este modo, las identidades son producidas por las elecciones,
son la materia misma de la reflexividad. Es por ello que el actor social

[..] se constituye en la medida en que debe construir una acciéon
auténoma y una identidad propia en razon misma de la pluralidad
de los mecanismos que la rodean vy de las pruebas que él afronta
[..] la unidad de las significaciones de la vida social solo puede
existir en el trabajo de los actores mismos, trabajo a través del cual
ellos construyen su propia experiencia.* (DUBET, 1994, p. 254)

y, podriamos agregar, entregan un significado a sus vidas.

Esta concepcién de la reflexién que acabamos de presentar de
modo rdpido nos parece importante para comprender la experiencia
del trabajo docente hoy. En efecto, lo que parece caracterizar la escuela
contempordnea es precisamente la retirada de las ldgicas escolares
tradicionales (la autoridad de los adultos sobre los nifios, el esfuerzo como
herramienta para los logros, los saberes escolares incuestionables, etc.),
asi como la descomposicién de los roles y los estatus de los profesores.
La figura del “maestro que instruye” entra en proceso de recomposiciéon
junto con otros roles que deben asumir los profesores: trabajador social,
sicologo, educador, substituto de los padres, policia, etc. En este sentido,
el trabajo docente se estd fraccionando desde su interior: para poder
ensenar, el profesor debe hacer otra cosa y, sobre todo, debe dividirse, lo
que conlleva, en el caso de algunos profesores, a la resistencia, incluso al
sufrimiento (LANTHEAUME; HELOU, 2008; TARDIF; LEVASSEUR, 2010).

La reflexividad social nos parece estar en el centro mismo de las
practicas docentes, en la medida que los estatus y los roles que sirven
de bases institucionales y normativas para la realizacién del oficio se
desmoronan. Como todo actor social, los profesores deben hacer de sus
précticas profesionales una materia de reflexién, con la finalidad de
otorgarles sentido. La valorizacién extrema que le otorgan los profesores
a los saberes de la experiencia parece probar el poder y la fuerza de
esta reflexividad. En un mundo escolar que pierde de modo creciente
su legitimidad, en un oficio donde los roles y los estatus tradicionales se
desgranan, los profesores, por lo menos aquellos que resisten y aman
su trabajo, deben a todo precio darle sentido propio. De hecho, todos
los profesores senalan que el sentido de su trabajo se encuentra en la



experiencia que ellos tienen del mismo. Esta experiencia no emana de
una reflexioén tedrica, ella es parte de la reflexividad como principio
de comprensiéon de lo social. La experiencia del trabajo docente
comprueba la preponderancia del actor como fuente de sentido en un
mundo escolar en descomposicién de sus roles, tradiciones y estatus.
Asi, resulta pertinente ampliar la concepcién schoniana de profesional
reflexivo, para tomar en cuenta la reflexividad social de los profesores.
En esta perspectiva, ya no es suficiente con interesarse en lo que los
profesores piensan de su practica, hay que tomar en cuenta cémo ellos
se definen y c6mo inventan nuevas practicas fuera de sus roles y estatus
oficiales. Asimismo, se hace necesario tomar en cuenta el sufrimiento
y las dificultades que acompafian el proceso actual de descomposiciéon
y recomposicién del oficio docente, con la finalidad de levantar un
panorama mds complejo de la realidad del trabajo docente.

LA REFLEXION COMO RECONOCIMIENTO E INTERACCION

Esta segunda concepcién se interesa por la intersubjetividad,
las interacciones entre los actores y las encrucijadas vinculadas al
reconocimiento de los mismos. Histéricamente, su génesis se remonta a
Hegel y Marx, habiendo sido reactualizada en las tltimas décadas por las
corrientes interaccionistas y de la etnometodologia, asi como también
por Honneth (2000, 2006).

Hegel (1997) pensaba que las sociedades humanas no reposan
Unicamente sobre la economia y la satisfaccién de las necesidades
naturales a través del uso de la tecnologia; ellas se basan también en
lo que este autor denominaba la lucha por el reconocimiento. En esta
lucha, los seres humanos quieren ver sus deseos y su ser (ya no solo sus
necesidades) reconocidos por los otros. Quieren también ser tratados
de modo humano con dignidad y equidad; ellos quieren que sus deseos
se transformen en los deseos de los demds también. Por ejemplo, un
hombre que desea a una mujer no solo quiere acoplarse con ella como
lo hacen los animales, él quiere que su deseo de ella habite en ella como
su deseo por él: en sintesis, €l quiere ser deseado, amado y apreciado.
El reconocimiento significa que la reflexion es la actividad de mostrarse
a los otros, de entrar en relacién con ellos, de proyectarse fuera de si
hacia ellos, con la finalidad de que esta proyeccién sea reconocida por
los otros. La reflexién no estd aqui entendida como un proceso mental
interno: se trata de la exteriorizaciéon de lo que soy en la interaccién
humana para afirmar lo que soy y ser reconocido como tal por los otros.
En esta concepcidn, la reflexién estd en el centro de las interacciones
humanas cotidianas: vivir en sociedad es actuar y hablar a los demads de
tal manera que la mirada de los otros hacia mi sea conforme con lo que
les he mostrado de mi. Esta reflexién de si sobre la base de los otros es
tan potente que puede, en casos extremos, conducir a las personas a
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5

No original: “gu’en parlant
nous construisons en méme
temps, au fur et a mesure
de nos énoncés, le sens,
l'ordre, la rationalité de ce
que nous sommes en train
de faire a ce moment-1a”.

transformar e incluso destruir sus cuerpos a través de técnicas médicas
para mostrarse a los otros.

Estas ideas hegelianas se encuentran en parte en las tradiciones
sociologicas interaccionistas sobre los trabajos, por ejemplo, de
Goffman (1973) y de Garfinkel (2007), ellos mismos influenciados por la
fenomenologia social de Alfred Schiitz (1987) y por las ideas de George
Herbet Mead (1934) en torno a la construccién social de si mismo. Sin
entrar en todos los detalles, se puede decir que estas tradiciones tedricas
defienden la idea de que nuestra identidad humana y social se construye
en interaccién con los otros. Solo somos alguien a condicién y solamente
si somos reconocidos por los otros como el que somos. Desde este punto
de vista, las identidades (la de profesor, la de adulto) reenvian a procesos de
negociacion y de intercambios en el marco de escenas de la vida cotidiana,
como lo deja entrever el titulo de una obra de Goffman, La mise en scéne de
la vie quotidienne [La puesta en escena de la vida cotidiana] (1973). Garfinkel
(1967/2007) insistia en la idea de que los participantes de estas interacciones
cotidianas son en principio capaces de explicitar sus actividades de modo
rutinario; esto significa que el actor puede describir su actividad usando el
lenguaje cotidiano. Asi, una descripcién de este tipo parece corresponder a
la reflexividad, es decir, “que hablando construimos al mismo tiempo, con
la formulacién de los enunciados, el sentido, el orden, la racionalidad de lo
que estamos haciendo en aquel momento™ (GARFINKEL, 1967/2007, p. 50).

Si esta concepcién es aplicada a la ensefianza, se abren dos
perspectivas de gran interés en el marco del estudio del profesional
reflexivo. La primera de ellas es que se permite comprender que el
profesional de la enseflanza estd confrontado a una situacién de trabajo
particular, el trabajo con el otro dentro de grupos de alumnos. Esto
significa que su reflexién no trata sobre su “prdctica” sino una practica
profesional vivida y compartida con otros, una practica que necesita ser
reconocida por los otros si quiere aspirar a realizarse con ellos. Dicho de
otro modo, el profesor no solo debe reflexionar sobre su practica sino
ademds sobre la reflexion de los otros, sobre las practicas de los otros,
sobre la manera en que los otros reciben su practica y reflexionan a
partir de ella de manera simultdnea. En definitiva, la reflexién no es un
ejercicio de una conciencia privada, ni un didlogo con su prdctica, ella
constituye una reflexiéon social en sentido estricto: cuando un profesor
ensefa, todo lo que dice y hace es visto por los otros y, en retorno,
los otros deben aceptar coordinarse y ajustarse al decir y al hacer para
hacerlos posibles. En otros términos, la reflexién profesional de la
enseflanza se caracteriza por las dimensiones reflexivas e interactivas
del trabajo docente (TARDIF; LESSARD, 1999).

La segunda perspectiva manifiesta la importancia de la lucha por
el reconocimiento en la construccién de la identidad docente. Como ha
sido sefialado anteriormente, las sociedades actuales nos han conducido



al agotamiento de los roles, de los estatus y de las normas tradicionales
que servian como una base institucional para la identidad docente. Es lo
que Dubet (2002) denomina “el declive de la instituciéon”. Este declive no
es una abstraccion: el maestro tiene un déficit de reconocimiento y de
imdgenes de si mismo, comenzando por ciertas categorias de alumnos
cada vez mds numerosas. Este declive muestra también que las formas
tradicionales de imposicién de identidad docente no son suficientes
para las tareas que se deben realizar: la autoridad, la posesién del saber,
el poder de la institucién, los controles normativos. Esto prueba que los
profesores deben construir y mantener su identidad en el flujo cotidiano
de las interacciones con sus alumnos y los otros actores escolares.

Una identidad de este tipo es reflexiva: el profesor no depende de
su rol oficial, de su estatus de funcionario o de sindicado, de su formacion,
de las competencias y saberes profesionales que maneja, é1 depende de lo
que hace de si mismo frente a los demads. En este marco, las relaciones con
los alumnos representan la columna vertebral del trabajo docente ya que,
en la ausencia de roles y estatus estables defendidos por la institucién, lo
que los profesores hacen y viven con sus alumnos es central. Es en esta
encrucijada en la que el “yo profesional” vivird o morird.

LA REFLEXION COMO CRITICA DE LAS IDEOLOGIAS
Y DE LAS RELACIONES DE DOMINACION

La tercera y ultima tradicién de pensamiento vinculada a la
idea de profesional reflexivo tiene su génesis en lo que se denomina
la reflexién moderna que emerge en el siglo XVIII de la mano de
pensamiento de las Luces, concebido como critica de las ideologias
y de las relaciones sociales de dominacién. Esta tradicién critica es
retomada por Hegel y sobre todo por Marx, quien va a intentar otorgarle
una dimensién revolucionaria a través de la cual la reflexién critica
representa un motor de cambios sociales radicales. Posteriormente,
esta tradicién se mantendrd a lo largo del siglo XX, fundamentalmente
gracias a la Escuela de Frankfurt y de la “teoria critica” y de los trabajos
de Habermas, Giddens y otros pensadores como Bourdieu o Foucault.

Esta tradicién nos ensefa que la reflexiéon puede tornarse vacia si
no es aplicada de modo critico contra todo lo que la bloquea, la obscurece
o desfigura. Ella afirma que el pensamiento humano no es una mdaquina
cognitiva que funciona con la légica formal sino mds bien se define por
su historia, su cultura y su situacién en el mundo social. En este sentido,
la reflexioén critica se encuentra tornada hacia sus propios contenidos y su
propia situacion. Ser critico es ser capaz de examinar de manera sistemdtica
sus propias creencias. Ser critico es osar cuestionar sus propias evidencias,
sus prejuicios, creencias e intereses. Cuando este trabajo critico se pone
en marcha, descubre los vinculos que unen los contenidos e intereses
del pensamiento con las ideologias sociales y las relaciones sociales de
dominacién (ROBICHAUD; TARDIF; MORALES PERLAZA, 2015).
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En cuanto al terreno de la educaciéon y mds particularmente al
de la ensefanza, la tradicién critica afirma que los pensamientos y las
actividades profesionales de los profesores se encuentran prisioneros de
ideologias y de practicas sociales que los predeterminan. Esto quiere decir
que no se puede comprender una prdctica docente reduciéndola solo a si
misma y separdndola del resto. Paralelamente, no se puede comprender
la reflexién docente encerrdndola en si misma: no es suficiente hacer
hablar a los profesores sobre sus précticas para que ellos digan la verdad
sobre estas prdcticas, es necesario que ellos sean capaces de ver c6mo
y de qué manera sus propias prdcticas estdn encerradas en ideologias
y prdcticas sociales. Sin esta capacidad critica, la famosa “entrevista de
explicitacion” (VERMERSCH, 1994), que aspira a acceder a la subjetividad
del actor y a la significacion de la actividad solo es un canto de sirenas.

En este sentido, el requerimiento que se les hace a los estudiantes
en formacién de profesoresy alos docentes en servicio de reflexionar sobre
su practica resulta absolutamente abstracto en la medida en que se ignora
el problema central hoy en dia: las practicas docentes. Tal vez, a fuerza de
centrar la atencion en las dimensiones reflexivas de la practica, se olvide
que éstas son prdcticas sociales atravesadas y estructuradas por profundos
problemas de desigualdad, de pobreza, de competicién, de exclusion de
algunos para proclamar el éxito de otros y de violencias cotidianas. Estas
précticas se funden con las fuerzas sociales y las decisiones politicas; ellas
se encarnan en redes escolares diferenciadas en materia de oferta y de
calidad; ellas se trasnforman y adaptan de acuerdo con el publico escolar;
ellas se traducen en la contratacién de personas que tienen estatus y
funciones diferentes en las escuelas.

Las prdcticas docentes son uno con el oficio de profesor,
confrontdndolo al fracaso escolar, al abandono de la escolaridad,
a la imposibilidad de ensefiar y de hacer aprender, al sufrimiento
en el trabajo y al abandono de la profesién. Sin embargo, cuando se
analizan los programas de formacién de profesores en diversos paises,
se encuentran escasos o nulos vinculos entre el profesional reflexivo
y este tipo de encrucijadas sociopoliticas que percolan en las practicas
docentes. En definitiva, nos parece imperativo enriquecer la visién
del profesional reflexivo a través de su conexién con la tradicién de la
reflexién critica.

CONCLUSION

Partiendo del giro reflexivo inagurado por los trabajos de Schon en los
anos 80, este articulo ha intentado introducir el contexto intelectual
existente en el momento de la instalaciéon en educacién de las ideas
schonianas, particularmente en el dominio de la investigacién sobre la
formacién y el trabajo docente.



Por una parte, se quiso demostrar que el giro reflexivo no puede
ser separado de las principales corrientes de ideas que estructuraban la
filosofia y las ciencias humanas y sociales en esta época. Asimismo, en lo
que respecta a la traduccién de este giro en las ciencias de la educacion,
se defiendi6 la tesis que la interpretacién dominante del profesional
reflexivo fue acompafiada de un empobrecimiento: al eclipsar el aporte
de las tradiciones reflexivas en beneficio de una visién instrumental de
la idea schoniana, se pierde en profundidad y fuerza, sucumbiendo a la
presiéon y a las exigencias del movimiento de profesionalizacién de
la ensefianza y de los nuevos imperativos socioeconémicos vinculados
a la eficacidad de la ensefianza y de los programas de formacién de
profesores. Por otro lado, como reaccién a este empobrecimiento, se
traté de valorar la existencia y el interés de otras diversas tradiciones
intelectuales que permiten enriquecer la visién de la reflexién para
comprender mejor el trabajo del profesor. La reflexién concebida
como experiencia social, como reconocimiento y como critica de las
relaciones de dominacién entrega marcos conceptuales que, articulados
a la nocién de profesional reflexivo, revelan tensiones y problemas que
confrontan los profesores en la experiencia de su trabajo.

La idea del profesional reflexivo corre un importante riesgo de
banalizacién porque en ella subyace una idea de reflexién que no puede
tomarse de forma transparente debido a su uso desmedido. Sin embargo,
dada la pertinencia, impacto y utilizaciéon de esta idea, precisamente
requiere con urgencia ser alimentada criticamente por otros aportes
que le otorguen mayor valor que el solo aporte dado por el trabajo de
Schon. En nuestra opinién, hoy mds que nunca se hace indispensable
repensar los conceptos empleados en el andlisis del trabajo docente
y en formacién de profesores ya que, a pesar de las preconizaciones
de eliminar el sentido comun de la investigacién social (BACHELARD,
1993), éste parece continuar entregando una parte importante de los
conceptos que en ella se emplean (FABREGAS PUIG, 2005).

Solo llevando a sus limites la funcién critica de la investigacién
se puede hacer avanzar la nocién de reflexién y su empleo en la
investigaciéon y en la formacién de profesores; la exploraciéon de
la compatibilidad y complementariedad entre diferentes visiones
de la reflexiéon como las expuestas en este articulo pueden abrir pistas
prometedoras en materia investigativa.
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