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Resumen

La practica reflexiva en la docencia es un tema de actualidad necesario para el
fortalecimiento del trabajo docente. Nuestro sistema educativo requiere un cuerpo profesional
docente fortalecido y unido que sea capaz de abordar la realidad educativa en toda su
complejidad. La préactica reflexiva como competencia profesional se hace indispensable para
lograr tal fin. El principal objetivo de esta investigacion es explorar cuéles son los factores que
facilitan la préactica reflexiva en el quehacer profesional docente. Esta exploracion se realizara
a traves de las experiencias y vivencias de aquellos que son protagonistas de este modo de
actuar profesional, por medio de un estudio de casos multiple de tipo instrumental. Los casos
seran centros en los que se esté aplicando algln proyecto de practica reflexiva. Se realizaran
observaciones, grupos de discusion y entrevistas. Se espera generar un conocimiento que
contribuya al campo de estudio de la formacion docente, especificamente en relacion con el
objeto de estudio mencionado. De la misma manera, se espera que pueda ser un aporte para

pensar programas en esta direccion.

Palabras clave: docentes, practica reflexiva, fortalecimiento de la profesion docente, desarrollo

profesional docente.

Abstract

Teaching reflective practice is an actual topic which is necessary to empower teachers. Our
education system requires empowered and united teacher professional force to address
educational reality in its complexity. The main research goal is exploring what factors are being
able to the key factors that may facilitate reflective practice in teaching professional work. It
will be researched by teachers’ experiences through a case study approach. Cases will be
centers where reflective practice projects are being applied. Observations, focus group and
interviews will be made. This research pretends to contribute to teaching training area and

influence training and educational programmes.

Key words: teachers, reflective practice, teaching empowering, teacher professional

development.
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1. Introduccion

La sociedad actual se caracteriza por presentar cambios acelerados y por la imposibilidad
de abordarlos desde esquemas simples y reduccionistas. Estas caracteristicas se han hecho
patentes ante el cambio de época, de la modernidad a la postmodernidad (Hargreaves, 1996;
Teare, Davies y Sandelaws, 2002). Los fendmenos aqui mencionados, presentes también en el
ambito educativo, nos conducen a abordar y observar la realidad desde un marco complejo y
sistémico. Hay dos aspectos que propician y reflejan la complejidad y el caracter cambiante del
sistema educativo; por un lado, la multiplicidad de agentes implicados en el mismo y, por otro,
la idea de aprendizaje que actualmente se encuentra bajo un cuestionamiento permanente. El
primer aspecto obliga a entender el proceso de ensefianza como una labor compartida por todos
esos agentes, haciéndose imprescindible el reparto del liderazgo educativo (Bolivar, 2011;
Murillo, 2006; Murillo y Krichesky, 2012). El segundo aspecto se caracteriza por la idea de
que el aprendizaje es un proceso continuo que dura toda la vida, del que son participes multiples
factores y agentes y cuyo principal protagonista es el estudiante (Day, 1999; Teare et al. 2002).
Los aspectos antes mencionados conducen a una nueva forma de pensar y entender el rol
docente. Ahora, mas que nunca, es necesario redefinir esta funcion y fortalecer esta figura
cuando hablamos del proceso de ensefianza y aprendizaje en el contexto educativo.

Tal como sostienen los tedricos de la didactica y la teoria de la educacion, para que el
aprendizaje escolar sea de calidad, asumiendo que la misma es un enfoque que contribuye a
abordar la complejidad y el caracter sistémico de la realidad educativa (Monarca, 2012), es
preciso prestar especial atencién al vinculo profesor-alumno. Esta relacion, junto con el objeto
de aprendizaje, forma el triangulo o vinculo didactico, es decir, la base nuclear de la educacion
escolar (Pennac, 2009; Ubeda y Verastegui, 2015).

Por ello, una de las prioridades educativas debe ser potenciar esa relacién profesor- alumno,
pues, a partir de ella, el estudiante es capaz de ser protagonista y sujeto de su propio
aprendizaje. Para proteger esta relacion se hace indispensable cuidar todos los aspectos que
fortalecen la profesion docente, poniendo el foco en los maestros y profesores, ya que son los
responsables de desarrollar toda la potencialidad de esa relacién. Ellos son los expertos de la
practica educativa, los profesionales, por tanto se ha de contar con ellos para promover
cualquier mejora en nuestro sistema educativo (Delors, 1996; Hargreaves, 1996).

En los centros educativos, y mas especificamente en las aulas, el acto educativo encuentra
su realizacion. Por un lado, es el espacio donde los docentes materializan el objetivo de su
actividad profesional, saber ensefiar, y por otro, donde tiene lugar la relacién profesor-
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estudiante. Para que esta relacion desarrolle su maxima potencialidad se debe atender y
acompafiar la praxis diaria profesional y por tanto, la formacién permanente del docente. En
este quehacer practico es preciso impulsar dindmicas de cambio y mejora, pues es alli donde
los docentes despliegan la pluralidad de saberes que conforman su profesion (Tardif, 2004).

Estos dos elementos de la profesion, el rol participativo del docente y la formacién
permanente situada en la praxis, forman parte del desarrollo profesional docente. Por un lado,
este constructo recoge y aborda el proceso, sistémico y dinamico, en el que una persona se va
constituyendo como profesional de la ensefianza a través de la formacion y de todos los
procedimientos y acciones orientados a tal fin (Monarca y Manso, 2015). Y por otro, el
desarrollo profesional docente se caracteriza por ser un enfoque sistémico donde los docentes
son entendidos como sujetos activos y participativos de sus propios procesos de cambio y
mejora y de aspectos educativos esenciales como son el curriculo y la produccion de
conocimientos.

Este rol activo del docente y su formacién continua, requeridos por la practica pedagogica
y la realidad de aula, se ven favorecidos por la practica reflexiva. Este factor se constituye asi
como parte del desarrollo profesional docente y como elemento decisivo para el fortalecimiento
de la profesion. Como expresan Zeichner y Liston (1996), esta manera de actuar como docente
capacita a los profesores para apropiarse de la practica educativa y de todo lo que rodea a la
misma. Entender a los profesores como practicos reflexivos supone otorgarles un rol activo en
su ejercicio profesional en pro de superar aquellos posicionamientos que ubican al docente
como agente pasivo o como técnico de la educacion (Kemmis, 1999; Perrenoud, 2013; Schon,
1998; Tan, 2008; Zeichner y Linston, 1996).

Esta concepcion de préctica reflexiva, como elemento fortalecedor de la profesion y como
elemento formativo y de desarrollo profesional, ha sido abordada por varios autores. Para
Schén (1998) su importancia reside en que es un tipo de conocimiento que permite a los
docentes abordar la complejidad del aula escolar a través del cuestionamiento y analisis de los
aprendizajes implicitos, de los hechos y situaciones in situ y de las actuaciones desarrolladas.
Tardif (2004) afirma que a través de la reflexion de la practica el docente tiene una experiencia
de aprendizaje que le permite retraducir su formacion anterior, irse adaptando a la profesion
mediante la emision de juicios profesionales y validar sus competencias. En este sentido,
Perrenoud (2013) propone varias razones por las que la practica reflexiva es esencial en la
formacion de los docentes. Afirma que esta practica favorece el intercambio profesional entre
compafieros, aumenta la conciencia personal y profesional, mantiene la vocacion y la identidad

profesional, permite afrontar la realidad educativa y fomenta la capacidad innovadora (p.46).
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El sistema educativo espafiol sigue teniendo un cuerpo docente con necesidad de
empoderarse y de aunarse en una fuerza profesional capaz de intervenir y de influir en el
panorama educativo. Promover dindmicas que favorezcan el desarrollo de docentes reflexivos
es una de las estrategias para conseguir este objetivo. Para promover esas dindmicas es
necesario saber cuales son las claves que fomentan la practica reflexiva en los contextos
actuales de trabajo de los maestros y profesores.

Dado este enfoque de fortalecimiento y desarrollo profesional, nuestro objeto es el estudio
de los factores que facilitan la practica reflexiva en el quehacer profesional del docente.
Conocer estos facilitadores de la practica reflexiva se hace elemental para la mejora educativa
y para generar conocimiento que favorezca propuestas y cambios para fortalecer la profesion
docente. Para ello se desarrollara una investigacion de caracter cualitativo siguiendo el método
de estudio de casos multiples. Las técnicas utilizadas seran la observacion no participante, la
entrevista semiestructurada y el grupo de discusién. Esta Gltima se realizara a profesores y
maestros que han participado en sus centros educativos en proyectos de mejora y cambio

focalizados en la practica reflexiva, y a sus equipos directivos.
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2. Antecedentes y estado actual del tema

La practica reflexiva en educacion sigue siendo un tema de actualidad. En los ultimos afios
ha ido adquiriendo gran relevancia debido al movimiento de fortalecimiento de la profesion
docente. Poner el foco en la figura del docente ha sido una prioridad internacional en materia
educativa desde que en el Informe Delors (1996) se previé la importancia del papel del docente
en la calidad de la educacion. Desde entonces, uno de los objetivos de las agendas politicas y
de la investigacion ha sido fortalecer la profesion docente (Broubacher et al., 2000; Day, 1999;
Perrenoud, 2013; Rupérez, 2014). Los autores y organismos que han optado por esta temética
han escogido lineas y aspectos diversos en torno a ese fortalecimiento del profesorado, sin
embargo, la necesidad de la practica reflexiva se presenta como un factor comun a todos ellos.
Aqui se presentan cinco momentos y enfoques relevantes para la investigacion en torno a esta
cuestion.

David Hansen (1996) aborda el fortalecimiento docente desde el quehacer profesional
diario. Pionero en la investigacion docente, presenta en su libro The Call to Teach su proyecto
de acompafiamiento y observacion, durante varios afios, a cinco profesores y maestros de
distintos niveles educativos, centros y ciudades de Estados Unidos. La incorporacién de los
docentes en la investigacion, es decir, situarles como sujetos activos de la misma, es una de las
grandes aportaciones de Hansen, ya que permitio a los docentes investigados indagar sobre su
propia praxis, desarrollando habilidades reflexivas e incorporando este tipo de conocimiento
en su guehacer diario.

Desde un enfoque de identidad personal y profesional del docente, Christopher Day (2006,
2012) estudia el fortalecimiento de la profesion. En 2012 escribe el libro Profesores: vidas
nuevas, verdades antiguas, donde aborda de manera detallada la vida y el trabajo de los
profesores y profesoras del siglo XXI. En él pretende mostrar la realidad de la carrera
profesional a la que se enfrentan los maestros y profesores a lo largo de su vida profesional:
los altibajos, los retos, las pruebas, las tribulaciones y las recompensas que solo pueden ser
enfrentadas y superadas a través de una praxis reflexiva, consciente y sistematica desarrollada
por los propios docentes.

Otro ejemplo relevante de investigaciones educativas sobre el profesorado es la
investigacion estadistica de Hattie (2009). En ella presenta los resultados de méas de 800 meta-
andlisis sobre el logro escolar. En su estudio determina que el logro de los estudiantes,

relacionado con la practica del docente, mejora cuando el profesorado tiene una dindmica
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reflexiva sobre su praxis, que le permite planificar su actividad pedagogica, compartirla con
otros docentes y proponer innovaciones a nivel de aula.

Desde el liderazgo educativo Lopez Ruperez (2014) considera que el cuerpo profesional
docente debe tener representacion en ciertos ambitos como la investigacion educativa y debe
hacerse escuchar en todos los aspectos relacionados con el sistema educativo formal. Para
participar en estos campos profesionales la reflexion y la indagacion se presentan como
elementos fundamentales que deben ser desarrollados y fomentados desde la formacion.

Por ultimo, maltiples organismos internacionales han enfocado el fortalecimiento docente
desde el aspecto de la formacion, siendo la prioridad en sus agendas politicas. La Organizacion
para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE) lleva un recorrido relevante en este
sentido, siendo el Informe TALIS (Teaching and Learning International Survey) uno de sus
hitos més importantes. Este informe tiene como fin Gltimo hacer la profesion docente mas
atractiva y de mejor calidad (OCDE, 2014), siendo una de las propuestas formar docentes en
la competencia reflexiva e indagadora, capaz de abordar la complejidad y el dinamismo de la
realidad de aula.

Estos autores e investigaciones son algunos ejemplos representativos de la bibliografia que
se puede encontrar acerca del profesorado, sobre todo, como se ha comentado anteriormente,
acerca de la linea comun que presentan: la necesidad de fortalecer la profesion docente y el
lugar que en ello tiene la practica reflexiva como elemento esencial para la consecucion de ese
objetivo. En este sentido, para Domingo y Serés (2014) esta accion reflexiva, propia de
personas criticas y auténomas, adquiere mayor importancia en el ambito de la préactica
pedagogica debido a que el “fenémeno educativo es una realidad practica, y una actividad
eminentemente moral y, por tanto, reflexiva” (p. 87).

El constructo de practica reflexiva en materia educativa, vinculado al docente, se ha
entendido, por un lado, como un proceso fundamental que debe estar presente en la formacion
continua del docente y por otro, como un elemento esencial del desarrollo profesional
(Brubacher et al., 2000; Camburn, 2010; Perrenoud, 2013; Domingo y Serés, 2014; Schén,
1998; Tan, 2008). Estos dos &mbitos de la profesion estan intimamente ligados debido a que la
formacion continua se entiende como uno de los procesos propios y necesarios para el
desarrollo profesional docente (Marcelo y Vaillant, 2009). Tal como define De Miguel (1996),
el desarrollo profesional del docente es el aprendizaje constante al que se someten los
profesores para abordar el acto educativo y mejorar su praxis diaria, “un proceso de formacion
continua, a lo largo de toda la vida profesional que produce un cambio y mejora de las

conductas docentes, en la forma de pensar, valorar y actuar sobre la ensenanza” (p. 17). De
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hecho, lo que caracteriza este proceso formativo es su caracter reflexivo que permite a los
docentes apropiarse de él y ser protagonistas activos del mismo (Brubacher et.al, 2000;
Perrenoud, 2013; Domingo y Serés, 2014; Tardif, 2004). La practica reflexiva se entiende como
el proceso por el cual los docentes pueden proponer mejoras y transformaciones en su actividad
diaria (Marcelo y Vaillant, 2009). Por ello, aunque la préactica reflexiva se entienda como una
competencia a desarrollar, y por tanto, una competencia de la formacion continua (Schén,
1998; Tardif, 2004), se encontrarg siempre enmarcada dentro del desarrollo profesional del
docente.

Siguiendo a Monarca y Manso (2015), el desarrollo profesional del docente es entendido
como un enfoque sistémico y complejo que sitla a los docentes como sujetos activos y
participativos, tanto de sus propios procesos de mejora y cambio, como del sistema educativo
en su sentido mas amplio. La reconceptualizacion del rol docente hacia un nuevo papel,
fortalecido y activo, se nutre de la préactica reflexiva para obtener su maximo potencial y
desarrollo (Perrenoud, 2013; Brubacher et al., 2000). Esta se entiende como competencia
indispensable del perfil profesional docente (Brubacher et al. 2000, Perrenoud, 2013; Domingo
y Serés, 2014), permitiendo que el profesorado sea competente y esté preparado para abordar
la realidad educativa con calidad y eficacia (Brubacher et al., 2000; Schén, 1998).

Ejemplo de ello son las propuestas de Barrios y De la Torre, (2000), de Perrenoud (2013)
o de Ubeda y Verastegui (2015), en la que destacan la necesidad que tiene nuestro sistema
educativo de contar con maestros reflexivos, pensadores e indagadores. Perrenoud (2013)
ofrece varias razones por las que la practica reflexiva es esencial en la formacién de los
ensefantes. Sostiene que este tipo de préactica favorece la explicitacion de saberes procedentes
de la formacion anterior y de la experiencia, asienta la identidad y la vocacion profesional,
genera intercambio profesional, permite abordar la complejidad educativa y fomenta la
capacidad innovadora, en definitiva fomenta el fortalecimiento de la profesion docente
(Perrenoud, 2013, p.46). Brubacher et al. (2000) proponen que esta peticion explicita para que
el docente dedique tiempo y energia a ser un profesional reflexivo supone varios beneficios
como son romper con las conductas impulsivas y rutinarias, actuar desde una posicion
deliberada e intencional y dar rigor profesional a los docentes debido al aprendizaje procedente

de este tipo de conocimiento practico (p. 42).

2.1. Definicion del concepto

El concepto de practica reflexiva ha tenido diversas acepciones y ha sido abordado por

varios autores. Actualmente su definicion es todavia incompleta e inconclusa (Camburn, 2010),
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ya que su conceptualizacion no ha tenido en cuenta la perspectiva de aquellos que la
experimentan, es decir, las experiencias y vivencias en torno a esta practica de los docentes,
fundamental cuando se trata de que los profesores y maestros sean sujetos activos de su propio
fortalecimiento y de las propuestas de mejora e innovacion en materia educativa.

Se considera que fue Dewey (1933) quien acufia este término de practica reflexiva como
proceso caracteristico de ciertas profesiones. Diferencio la accion humana reflexiva de la
rutinaria, ambas fundamentales para el buen desarrollo de la praxis profesional, aunque resalto
la importancia de la primera, gracias a la cual los maestros y profesores pueden desarrollar su
propio criterio acerca de las practicas educativas que funcionan y sobre los fines que persiguen
a traves de ellas. Para este autor la accion reflexiva se compone de apertura intelectual,
responsabilidad y sinceridad.

Segln Zeichner y Liston (1996), la practica reflexiva es la manera de afrontar la practica
educativa especifica y la profesion docente en su sentido mas amplio, de tal manera que los
profesores sean capaces de desarrollar sus propias teorias practicas, pensar hacia el interior y
el exterior de su practica, compartir la reflexion con otros docentes y desarrollar criterios
analiticos sobre las posibles desigualdades presentes en el aula.

Tardif (2004) rescata la importancia de la practica educativa en la profesion docente ya que
es la accion misma donde se materializa el proceso de formacion del ser humano. Es en esta
practica donde los profesores y maestros se encuentran con la heterogeneidad y complejidad
de la accion educativa, con los dilemas inherentes a la ensefianza que deben resolverse in situ,
en la propia interaccion con el alumnado. En estas situaciones es, segun este autor, donde el
saber de los docentes se hace presente, constituido por una multiplicidad de competencias y
saberes que requieren de la practica reflexiva para poder hacerlos explicitos y conscientes. Los
juicios profesionales que determinan el uso de esos saberes se elaboran a través de ese proceso
reflexivo o de discernimiento que para este autor es la capacidad de juzgar en situaciones de
accion contingentes.

Es recurrente apelar a los obstaculos propios de la realidad educativa la falta de reflexion en
la docencia. Siguiendo a Hargreaves (1996), estos obstaculos son el ritmo escolar intenso y
acelerado, las estructuras que impiden cierta autonomia y libertad, la falta de tiempo
profesional fuera de la docencia, la rutinizacion de las practicas profesionales, las continuas
exigencias del aula y del centro. Sin embargo, los conceptos de Schon (1998) de reflexion sobre
la accion y en la accidn conducen a afirmar que la profesion docente puede incluir la practica
reflexiva como un aspecto identitario y definitorio. Este tipo de practica no es un conjunto de

procedimientos 0 pasos a realizar sino un manera de ser y de actuar ante la propia préactica

10
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educativa y la profesion (Dewey, 1933). Es decir, una competencia a desarrollar que debe ser
fomentada desde la formacion inicial y continua (Brubacher et al., 2000; Perrenoud, 2013;
Schon, 1998). Asi afirman Domingo y Serés (2014) cuando definen la practica reflexiva como
“una actividad aprendida que requiere de un analisis metodico, regular, instrumentado, sereno
y efectivo, y que es adquirida con un entrenamiento voluntario e intensivo” (p. 53).

Entender el concepto de reflexion se hace indispensable para el estudio de la practica
reflexiva, ya que ésta se nutre de la activacion de los procesos reflexivos, propios de los
docentes que indagan sobre su propia praxis profesional (Domingo y Serés, 2014). En este
sentido, Kemmis (1999), estudia la naturaleza de la reflexion proponiendo que ésta es una
orientacion hacia la accion (tal y como afirma Schon, 1998) que busca su interrelacion con el
pensamiento. Ademas, propone que es un proceso social que esta al servicio del interés politico
y que demuestra la capacidad del ser humano para reconstruir la vida social a través de su
participacion en la misma.

En segundo lugar, Van Manen (1977) jerarquizé la reflexividad en tres niveles. El primero
de ellos, denominado reflexividad técnica, se corresponde con la aplicacion adecuada y
coherente de los conocimientos técnicos aprendidos, presente, sobre todo, en los profesionales
noveles. El segundo nivel o reflexividad practica consiste en el cuestionamiento de las teorias
implicitas previas y de las acciones profesionales desarrolladas, y el tercero, también
denominado reflexividad critica, supone el cuestionamiento de los aspectos politicos y éticos
de la profesion.

Por otro lado, Schon (1998) entiende la reflexion como una forma de conocimiento que
orienta la accion. Desarrolla el concepto de pensamiento practico, propio del profesional
reflexivo, en el que se incluyen diferentes tipos de reflexividad, entendidas como fases de este
tipo de pensamiento. Estas fases son: conocimiento en la accion, reflexiéon en la accion y
reflexion sobre la accion. EI conocimiento en la accion es aquel que acompafia al profesional
procedente de su experiencia y de su formacién, que es tacito e implicito; la reflexién en la
accion es un conocimiento de segundo orden que consiste en el conocimiento que produce el
profesional mientras actda, que surge de la sorpresa o lo inesperado de la situacion in situ. Para
Schon, esta fase es como si fuera una conversacion reflexiva entre el profesional y la situacion
concreta a la que se enfrenta, que tiene un gran potencial formativo para el docente ya que
cuestiona el conocimiento en la accion. Este aprendizaje permanente del profesional culmina
con la reflexion sobre la accion. Esta es de tercer orden y supone analizar la praxis profesional
a posteriori, cuestionando las dos fases anteriores, permitiendo el cambio y la flexibilidad en
el quehacer profesional y el analisis del contexto.

11
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Tomando como punto de partida el trabajo de Schén, Killion y Todnem (1991) introducen
el concepto de reflexion para la practica, distinguiéndolo de los conceptos de reflexion en 'y
sobre la practica por ser estos dos ultimos de carécter reactivo. Para estos autores este concepto
es el resultado de los otros dos que permite orientar la accion futura, es decir, anticipar la
realidad educativa a la que se va a enfrentar el profesional. En este sentido, McLaughlin (1999)
distingue el concepto de reflexidn en funcion de su naturaleza y su alcance. Entiende que el
proceso reflexivo es un continuo, que segln su naturaleza puede ir desde una reflexién explicita
y sistemética a una implicita e intuitiva. Mientras que, segun el alcance de la reflexion, el
continuo estd compuesto por un extremo donde se encuentra aquella que aborda asuntos y
realidades especificas y proximas y en el otro, aquella que aborda elementos mas contextuales
y globales. Esta clasificacion que realiza McLaughlin (1999) permite distinguir diversos tipos
de reflexion que en funcion de su utilizacion y sus fases conducirdn a obtener profesionales
reflexivos capaces de abordar las realidades del aula de manera eficaz (Schon, 1998).

Esta distincion de la reflexion reactiva e intuitiva de aquella sistematica y explicita es la que
nos conduce a entender la practica reflexiva como un elemento esencial de la formacién
docente, una competencia profesional que se distingue del resto de procesos reflexivos propios
del ser humano (Brubacher et al., 2000; Perrenoud, 2013; Domingo y Serés, 2014). Tal y como
expresa Perrenoud (2013) pasar de una reflexion en la accion a una practica reflexiva,
indispensable para los docentes, es un recorrido de toda la vida profesional que requiere de “un
entrenamiento intensivo y voluntario” (p.45).

Tras este recorrido historico sobre la conceptualizacion de préactica reflexiva, el constructo
del que parte esta investigacion es el propuesto por Schon (1998), como forma de conocimiento
que orienta la practica, entendiendo este conocimiento como base de un entrenamiento y
periodo formativo que requiere una dinamica analitica, sistemética, metddica y compartida tal

y como propone Perrenoud (2013).

2.2. Implicaciones profesionales de la practica reflexiva

La practica reflexiva, en su sentido mas amplio, ha ido adquiriendo relevancia e importancia
en los estudios, investigaciones y politicas porgue se considera un elemento fundamental para
el fortalecimiento de la profesién docente (Brubacher et al., 2000; Perrenoud, 2004; Tardif,
2004). Se considera un elemento fortalecedor por aportar a los maestros y profesores las
herramientas, estrategias y procedimientos necesarios para afrontar y abordar la realidad
educativa y de aula de la manera mas eficaz y 6ptima posible (Camburn, 2010; Lupinski,
Jenkins, Beard, y Jones, 2012; Schon, 1998; Zeichener y Liston, 1996). Ante la realidad,
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cambiante e imprevisible, la practica reflexiva se convierte en el proceso profesional capaz de
abordarla. Permite pensar acerca de los medios, fines y procesos mas adecuados a desarrollar,
cuestionarse el habitus y los procesos implicitos tras descubrir que ante un caso especifico estos
no funcionan como era esperado (Domingo y Serés, 2014; Schon, 1998). A través del proceso
reflexivo se buscan nuevas maneras de actuar y responder para posteriormente llevarlas a la
practica (Contreras, 1997).

A partir de su investigacion, Camburn (2010) afirma que la préactica reflexiva fomenta en
los docentes un proceso formativo continuo aportando sentido a los cambios y a los retos a los
que se tienen que enfrentar en su practica diaria. Esta practica se caracteriza por situar,
constantemente al docente en situaciones donde es imprescindible la emision de juicios y la
toma de decisiones reflexivas, racionales y conscientes (Brubacher et al., 2000). De hecho, para
Dewey (1933) la verdadera practica reflexiva se desarrolla solamente cuando el individuo se
enfrenta con un problema real que debe resolver de una manera racional. La préactica reflexiva
se convierte pues en el proceso que capacita a los docentes a justificar sus actuaciones y
decisiones de su practica educativa (Lupinski et al., 2012; Perrenoud, 2013; Tan, 2008).

Investigaciones como la Cirocki, Tenenkoon y Calvo (2014) y la de Manrique y Abchi
(2015) confirman que dindmicas de trabajo focalizadas en la indagacién y la reflexion generan
mayor conciencia en los docentes, conduciendo a procesos de crecimiento tanto profesional
como personal.

Este aumento de conciencia lleva consigo un proceso de cuestionamiento constante, propio
de la practica reflexiva. Este proceso conduce a la mejora permanente de la practica profesional
(Lupinski et al., 2012; Manrique y Abchi, 2015; Tan, 2008). Los docentes cuando reflexionan,
tanto sobre su practica como en la préactica, se someten a un proceso de cuestionamiento tanto
de lo implicito como de lo explicito de su praxis. Es decir, se interrogan tanto sobre sus teorias
implicitas y sus representaciones como de las acciones observables y visibles de su quehacer
profesional, a través de un intercambio dialéctico entre ambos mundos (Manrique y Abchi,
2015). Esta conexién entre ambos mundos profesionales, resultado del proceso reflexivo,
ayuda al docente a optimizar sus respuestas profesionales ante la situacion real a la que se
enfrenta (Schon, 1998).

Zeichner y Liston (1996) estudiaron como a través de la practica reflexiva los maestros y
profesores son capaces de generar una opinion critica sobre las teorias y estructuras que les
vienen dadas e impuestas desde la Universidad y la administracion. Afirma que son
profesionales que constantemente estan generando teorias sobre la ensefianza y el aprendizaje

y que sus evidencias deben ser compartidas y tomadas en cuenta en el mundo académico. Este
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tipo de acciones, como generar investigaciones de aula y comunicar los resultados a la
comunidad educativa, retroalimentan la propia préactica reflexiva y generan desarrollo
profesional docente (Cirocki et al., 2014; Del Carlo, Hinkhouse y Isbell, 2010). Esta faceta
investigadora, tal y como defendia Schén (1998), es propia de cualquier profesional que
reflexiona desde la accion ya que se convierte en un investigador del contexto practico,
construyendo teorias de los casos Unicos.

Otras investigaciones (Lupinski et al., 2012) afirman que el proceso reflexivo tiende a
fomentar profesionales transformadores, o lo que se ha entendido también como liderazgo
transformacional (Murillo, 2006). Concibiendo éste como el intercambio constante entre la
reflexion y la accién, acompafiado de cambios a nivel de aula que mejoran el aprendizaje de
los alumnos y de procesos mas democratizadores dentro del centro educativo (Lupinski et al.,
2012; Tan, 2008; Zeichner y Liston, 1996).

Eby y Kujawa (1994) definen seis caracteristicas propias del profesional reflexivo, el cual
debe ser activo, persistente, cuidadoso, escéptico, racional y proactivo. Es decir, profesores
capaces de cuestionarse su praxis profesional y los supuestos de los que parten para dar
respuestas, ajustadas y justas, a las necesidades que surgen en el aula y en los alumnos.

2.3. Elementos facilitadores de la practica reflexiva

Las investigaciones orientadas a descubrir cudles son las claves que fomentan la préctica
reflexiva y como conseguir docentes con estas caracteristicas son escasas. Sin embargo, existen
varias propuestas en este sentido que delimitan y definen algunos modelos formativos y algunas
herramientas que propician este tipo de practicas.

En primer lugar, Sparks-Langer y Colton (1991) definieron tres elementos facilitadores de
la practica reflexiva en los maestros y profesores de aula: el elemento cognitivo, el critico y el
narrativo. El elemento cognitivo hace referencia a aquellos conocimientos que deben tener los
docentes para poder tomar decisiones sobre la realidad del aula. En este sentido, Shulman
(1987) identifico siete categorias definitorias del cuerpo de conocimientos necesarios para el
ejercicio de una préctica reflexiva de la docencia. Estas categorias son “el conocimiento del
contenido, de pedagogia general, de curriculo, dominio y configuracién del docente, de los
alumnos y sus caracteristicas, de los contextos educativos y de los fundamentos filoséficos,
histdricos y axioldgicos” (p.8).

Este cuerpo de conocimientos es el que debiera tener, segin Shulman, todo docente para
poder abordar la realidad de aula de manera satisfactoria. A pesar de ser una propuesta comdn
para todos los docentes, Sparks-Langer y Colton (1991) afirman que este cuerpo de
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conocimientos no se constituye de la misma manera en todos los profesionales, existiendo
diferencias entre ellos segun los afios de experiencia, a mayor nimero de afios en el ejercicio
profesional mayor es la agilidad en el uso del conocimiento en la practica diaria. La practica
reflexiva es propuesta por estos autores como un catalizador de la maduracion del saber, capaz
de superar y equilibrar este desfase en la consolidacion del conocimiento entre docentes.

El segundo elemento, el critico, concierne a “los aspectos morales y éticos de la compasion
y de la justicia social” (p.39). Este interés tiene que ver con la perspectiva moral y la forma de
entender el acto educativo que orientard la praxis profesional (Brubacher et al., 2000; Domingo
y Serés, 2014). Segun sus autores se relaciona con el concepto de reflexividad técnica de Van
Manen (1977), ya que es el proceso por el cual el docente decide los mejores medios para lograr
el fin que se ha propuesto en el aula.

Por ultimo, el elemento narrativo se corresponde con la capacidad del profesional para
explicitar y relatar el proceso reflexivo que ha desarrollado. Aqui los instrumentos para poder
realizar esos relatos o narraciones se hacen imprescindibles. Algunos ejemplos de ellos son el
diario del profesor, el uso de técnicas audiovisuales, la observacion por pares (Lakshmi, 2014;
Lupinski et al., 2012; Manrique y Abchi, 2015). Este elemento permite contextualizar la
practica educativa y la realidad del aula, una informacion muy rica, tanto para el educador
como para el resto de personas, que estimula la préctica reflexiva (Brubacher et al., 2000;
Lakshmi, 2014).

En segundo lugar, como Brubacher et al. (2000) proponen, para ser un profesional reflexivo
es necesario “un compromiso permanente con el crecimiento, el cambio, el desarrollo y el
perfeccionamiento” (p. 159). Por tanto, entienden que el desarrollo de esta practica es mas un
proceso continuo, que procede de la propia motivacion, presente a lo largo de toda la carrera
profesional, mas que como unos procedimientos especificos a superar. Aun asi, al final de su
libro sugieren, como en otras investigaciones (Cirocki et al., 2014; Lakshmi, 2014; Lupinski
etal., 2012; Manrique y Abchi, 2015), ciertas acciones y herramientas para fomentar y
desarrollar la propia préactica reflexiva como son el diario de reflexion, la observacion de pares
y el intercambio profesional descriptivo de la accion educativa, la participacion en foros o
congresos donde poder compartir y resolver casos educativos y la investigacion para la accion.

En tercer lugar, para Domingo y Serés (2014) la practica reflexiva es una metodologia
formativa, que parte de la experiencia y no del cuerpo tedrico, compuesta por tres ejes: la
experiencia personal, el escenario profesional y la reflexion. El fin de esta metodologia es que
sean los propios docentes quienes se autoformen “al convertir la reflexién en y sobre la practica

en un habito consciente que se integra en la actividad diaria” (p. 90). Para estos autores esta
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metodologia solo puede desarrollarse mediante la participacion de grupos reducidos de
docentes, la presencia de un coordinador o facilitador y un clima de trabajo horizontal. Su
propuesta esta basada en la idea de una comunidad profesional de aprendizaje, sustentada en
la confianza profesional y en el ciclo reflexivo, cuyo fin es transformar la préctica diaria en un
proceso de indagacion, es decir, de investigacion accion (Cirocki et al., 2014; Groundwather,
Mitchell y Mockler, 2016; Lupinski et. al, 2012; Tan, 2008).

2.4. Lineas de investigacion actuales

Actualmente, la investigacion en torno a la practica reflexiva sigue siendo un campo de
interés debido a sus alcances y potencialidades aun por descubrir. Las posibles lineas de
investigacion en este campo son varias:

En primer lugar, estudiar las implicaciones que la practica reflexiva del docente tiene en el
logro de los estudiantes es un beneficio que todavia no ha podido ser demostrado claramente
(Camburn, 2010; Groundwater et al., 2016; Lupinski et al., 2012). Este tipo de investigaciones
requieren de estudios longitudinales que, debido a sus complicaciones y complejidad, no suelen
realizarse. Ademas, se requeriria de centros y profesores implicados en procesos formativos,
iniciales y permanentes, en este tipo de practica que por desgracia todavia no estan muy
estandarizados.

En este sentido, en relacion a las politicas y procesos formativos, a pesar de que existen
varias experiencias, propuestas y modelos para ejercitar la practica reflexiva en la docencia,
son muy pocos los paises que estan apostando por este tipo de desarrollo profesional. EI campo
de investigacion sobre los cambios y las implicaciones que el docente tiene en el aula cuando
aplica este tipo de conocimiento, imprescindible para fomentar este tipo de politicas, es todavia
limitado (Camburn, 2010; Charteris, 2015; Cirocki et al., 2014; Lupinski et al., 2012; Manrique
y Abchi, 2015). Ademas, el concepto de préactica reflexiva se ha desvirtuado de tal manera que
se ha convertido en un perpetuador de la racionalidad técnica a la hora de entender la profesion
(Groundwater et al., 2016; Tan, 2008; Zeichner y Liston, 1996). Esto ha conducido a que los
profesores sigan siendo meros técnicos receptores de las propuestas realizadas por terceros, ha
mantenido las pautas de aislamiento profesional caracteristicas de la docencia y ha perpetuado
la ausencia de investigaciones y de evidencias realizadas por docentes en el ambito de creacién
de conocimiento educativo.

Un elemento que ha favorecido esta situacion ha sido la escasez de investigaciones de indole
cualitativa sobre la experiencia profesional de los docentes al ejercer una préctica reflexiva. De

manera mas habitual, desde el &mbito de la investigacion los acercamientos a esta tematica han
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sido de indole cuantitativa, limitando enormemente la profundidad del analisis de estos
procesos. La propuesta de seguir investigando este tipo de conocimientos y procesos reflexivos
docentes a través de metodologias cualitativas es un reclamo de varios investigadores
(Camburn, 2010; Charteris, 2015; Cirocki et al., 2014; Groundwater et al., 2016; Manrique y
Abchi, 2015). Comprender la experiencia y las implicaciones subjetivas de los docentes
reflexivos es todavia un campo sin explorar.

Esta falta de anélisis de las experiencias y vivencias de los docentes con respecto al impacto
de la practica reflexiva nos conduce, como afirma Hickson (2011), a la necesidad de mejorar y
completar la definicion de este constructo en pro de generar nuevo conocimiento en torno al
concepto préctica reflexiva en el ambito educativo y de atender las necesidades de los agentes
implicados en la misma, los docentes. También lo expresa Tan (2008) cuando recomienda
construir una concepcion mas amplia y equilibrada de reflexion para los maestros y profesores
de las escuelas para que el impacto y la mejora educativa sea realmente eficaz.

Por ultimo, teniendo en cuenta los temas anteriormente definidos, se hace imprescindible
seguir investigando acerca de los elementos que facilitan la practica reflexiva en el quehacer
diario profesional de los docentes desde un paradigma cualitativo. Contar con los principales
agentes implicados y analizar y descubrir estas caracteristicas de la practica reflexiva desde la
experiencia de los maestros y profesores se hace indispensable. Sélo siguiendo esta linea de
investigacion se podra tener un impacto real en las politicas y programas formativos de los
docentes (Camburn, 2010). Las claves que promueven la practica reflexiva deben ser ofrecidas

por aquellos que la experimentan y la desarrollan en el dia a dia.
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3. Objetivos y planteamiento

En esta investigacion el objetivo que nos proponemos es:
e Comprender cuales son los facilitadores de la préctica reflexiva de los docentes de
ensefianza obligatoria en su quehacer profesional.
Este objetivo se desarrolla a través de los siguientes objetivos especificos:
o ldentificar los momentos de la vida diaria del centro en los que las practicas
reflexivas son desarrolladas.
o ldentificar las condiciones en las que la practica reflexiva se desarrolla.
o Describir los contextos institucionales donde las practicas reflexivas se
desarrollan.
o Describir las interacciones entre docentes relacionadas con las practicas

reflexivas.
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4. Metodologia

La investigacion se desarrollara a partir de un estudio de casos multiples, de tipo
instrumental. Los casos en este estudio serviran de instrumento para poder comprender y
analizar los factores que facilitan la practica reflexiva en el quehacer profesional docente.

Los casos seleccionados seran centros educativos de ensefianza obligatoria que respondan a
los siguientes criterios:

e Centros que hayan participado en proyectos de cambio y de mejora, focalizados en
la préctica reflexiva del docente.

e Variedad de etapas: Educacion Primaria y Educacion Secundaria Obligatoria.

o Diferentes titularidades de centro.

e Situados en diferentes Comunidades Autonomas, diversas en sus caracteristicas:
socioeconémicas, linglisticas, historicas, etc.

Los participantes de la investigacion seran maestros/as y profesores/as de esos centros
educativos que hayan participado de practicas reflexivas reconocidas y sistematicas y los
directores de los mismos. Las caracteristicas de los participantes seran diversas, de tal forma
que los maestros y profesores participantes procederan de diferentes niveles educativos y
distintos tipos de centro y tendrén diferencias significativas en cuestiones como la expertise o
la edad.

Por otro lado, contar tanto con los profesores como con el equipo directivo nos parece
necesario y relevante para llevar a cabo una triangulacion de la informacién y para acercarnos
a la complejidad de la realidad y del fendmeno que estudiamos. Esta triangulacién en la
investigacion se caracteriza por el uso de varias fuentes de informacién y por el uso de varias

técnicas e instrumentos para la recogida de informacion.

4.1. Técnicas vy procedimientos

Las técnicas propuestas para este estudio son: la observacién no participante, los grupos de
discusion y la entrevista semiestructurada. Se utilizara también el cuaderno de campo como
herramienta de apoyo para la recogida de la informacion.

e Observacion no participante sobre la dindAmica de practica reflexiva sistematica en
los centros educativos, durante los afios 2018 y 2019.
e Entrevistas semiestructuradas a los agentes implicados en esa dinamica de un centro

educativo: los profesores y el equipo directivo durante los afios 2018 y 2019.

19



LA

[UNIVERSIDAD AU

ON
DE MADRID

e Grupos de discusion, constituidos por los docentes implicados en dindmicas
sistematicas de practica reflexiva, realizados simultdneamente a las entrevistas

semiestructuradas.

Observacion directa no participante

La observacion directa, no participante, de las experiencias de préctica reflexiva sera la
primera herramienta de recogida de informacion utilizada en esta investigacion. Las
anotaciones de campo seran recolectadas a traves de una ficha de observacion elaborada para
cada una de las sesiones que estard compuesta de una serie de indicadores especificos y
concretos, asi como de espacios donde tengan cabida las anotaciones de caracter abierto.

Los aspectos a observar giraran en torno a tres pilares que tienen que ver con elementos
directamente relacionados con la préactica reflexiva de los docentes. Estos aspectos, elaborados
por la Fundacion Promaestro (2016), ofreceran informacion sobre la presencia de cultura
escolar en torno a este fendmeno en los centros educativos:

e Innovacion real
o Si los profesores comparten la practica actual de su trabajo.
o Si los profesores prueban cambios a escala de aula.
o Si los profesores validan con otros su practica actual y las innovaciones
propuestas.
e Formacion entre iguales
o Si los profesores se convierten en formadores de otros.
o Si los profesores experimentan una auténtica evaluacion profesional entre
iguales.
o Si los profesores detectan necesidades reales de formacion.
e Mejora del centro
o Si cuenta con profesionales més fortalecidos.

o Si aumentan las posibilidades de desarrollo profesional de los docentes.

Entrevista semi-estructurada

La entrevista que se va a utilizar tiene la modalidad de semi-estructurada ya que permite por
un lado, delimitar la informacion y los temas relevantes para la investigacion pero por otro,
modelar las preguntas en funcion de la persona entrevistada. Debido a esta caracteristica la
pregunta abierta es propia de este modelo de entrevista, lo que permite introducirnos en la

complejidad del discurso y de la subjetividad de los participantes. Esta modalidad de entrevista

20



LA

[UNIVERSIDAD AU

ON
DE MADRID

promueve un acercamiento holistico y sistémico de la realidad, necesario para la consecucion
de los objetivos propuestos en este estudio.

Las entrevistas semiestructuradas se realizaran, como se ha explicado anteriormente, a dos
agentes participantes del proceso, permitiendo obtener una informacién mucho mas rica y
compleja sobre los procesos y elementos de la préactica reflexiva y los impactos que ésta
conlleva. Los agentes son todos los participantes implicados en el proyecto sistematico,
enfocado en la practica reflexiva, de caracter interno del centro: profesores, maestros y equipos
directivos. Se entrevistara a cada director del centro y a varios participantes de cada proyecto.

Grupos de discusién

Los grupos de discusion, realizados posteriormente a las entrevistas, contrastaran la
informacion obtenida en las mismas. Esta técnica aportara el caracter colectivo del discurso
sobre el fendmeno abordado, un elemento apropiado para esta investigacién teniendo en cuenta
que la practica reflexiva es un conocimiento que se genera en el intercambio con otros
profesionales.

Cuaderno de campo

Atendiendo a una aproximacién etnogréfica de los estudios de casos se utilizara el cuaderno
de campo para anotar y apuntar todos aquellos aspectos relevantes que vayan surgiendo en los

mismos durante la investigacion.

4.2. Andlisis de la informacion

Por ultimo, el analisis e interpretacidn de la informacion tendra lugar durante dos momentos
de la investigacion, simultanea a la recoleccion de los datos y una vez completada la recogida
de informacion debido a las técnicas utilizadas.

La informacién recogida durante la observacion directa no participante ird siendo analizada
de manera simultanea a su recogida. Las fichas de seguimiento seran el soporte donde se
recogeran las anotaciones y éstas seran volcadas en el programa Nvivo como un documento a
analizar mas. Ademas, esta informacion servira como punto de partida para la elaboracion de
las entrevistas semiestructuradas.

Las entrevistas semi-esctructuradas y los grupos de discusion seran analizados con la ayuda
del programa informatico Nvivo de analisis cualitativo de datos para su codificacion y
categorizacion. La interpretacion y analisis se realizara tanto desde un modelo deductivo como
uno inductivo. Por un lado, desde un modelo deductivo ya que se parte, tal y como se expone
en el marco tedrico, de una definicion de practica reflexiva siguiendo el enfoque de Schon

(1998) y Perrenoud (2013). De la misma manera, se tendra en cuenta un enfoque inductivo con
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el fin de abordar el fendmeno estudiado a partir de los significados emergentes de los actores
participantes, acercandonos al constructo a través de la experiencia personal de los docentes.
Por esta razdn, se utilizaran tanto las categorias tedricas como aquellas que surjan del propio
andlisis. Las categorias definitorias de practica reflexiva y tedricamente construidas serviran
de orientacion y guia durante todo el proceso de analisis e interpretacion. Estas categorias
podran ser refutadas o confirmadas y se le sumaran aquellas que sean creadas a partir de los
resultados obtenidos. Podria decirse que se sigue un enfoque deductivo-inductivo.

A partir de este analisis de la informacion se elaborarén los resultados de la investigacion
haciendo hincapié en el discurso de los docentes acerca de su experiencia personal y
profesional en torno a la dindmica formativa de préactica reflexiva. Del mismo modo, se

presentaran las conclusiones y la discusion de los resultados con otras investigaciones previas.

4.3. Impacto esperado

En este sentido, el impacto que esta investigacion pretende conseguir a través de los
resultados obtenidos son tres:

En primer lugar, incorporar la voz docente al proceso de investigacion. Este enfoque de
investigacion en el que se cuenta con aquellos a los que se investiga, haciéndoles parte de la
propia investigacion, no suele ser el habitual en el mundo de la investigacion y mucho menos
cuando se trata del dmbito educativo. Para mejorar la formacion y desarrollo profesional
docente debemos contar con sus experiencias y percepciones. De esta manera, el acercamiento
a la realidad estudiada adquiere la perspectiva sistémica y compleja que necesita.

En segundo lugar, abordar el componente subjetivo del constructo practica reflexiva, es
decir, las experiencias y vivencias de los docentes en torno a ella, nos permite conocer cdmo
impacta en la praxis profesional y en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Este impacto ha
sido recomendado en muchas investigaciones (Camburn, 2010; Charteris, 2015; Hickson,
2011) con el fin de poder influir en las politicas y en los programas de formacion de manera
eficaz.

En tercer lugar, la revision de la definicion del constructo préactica reflexiva introduce
mejoras a la conceptualizacion del fenémeno, asi como la generacion de nuevo conocimiento.
Estos dos puntos son relevantes para las futuras propuestas practicas que se puedan tomar en
torno a la formacion inicial y permanente del profesorado y para futuras investigaciones que
sigan esta linea tematica.

Finalmente, los resultados se difundirdn mediante la publicacién de articulos cientificos en

revistas de impacto y la elaboracién de comunicaciones para congresos educativos.
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ANO

2016

2017

2018

2019

2020

2021

Redaccion del proyecto de tesis

Revision bibliografica

Redaccion del marco teérico

Trabajo de campo:

3 4
Trimestre Trimestre

1
Trimestre

2
Trimestre

3
Trimestre

4
Trimestre

1
Trimestre

2 3
Trimestre Trimestre

4
Trimestre

1
Trimestre

2 3
Trimestre Trimestre

4
Trimestre

1
Trimestre

2 3
Trimestre Trimestre

4 1
Trimestre Trimestre

2 3
Trimestre Trimestre

4
Trimestre

- Definicién tedrica del caso

- Eleccion de los casos

- Negociacion de acceso al campo

- Acceso al campo

- Desarrollo del trabajo de campo

Disefio de instrumentos:

- Guidn y ficha de observacion

- Guidn entrevista semiestructurada

- Guiodn grupos de discusion

Aplicacion y recogida de datos:

- Observacion no participante

- Entrevistas semiestructuradas

- Grupos de discusion

Analisis y resultados:

- Transcripcion de entrevistas

- Analisis con Nvivo

Redaccion conclusiones del trabajo de

campo

Redaccion final de la tesis y defensa

Difusién: articulos y congresos

Contina.
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