CUADERNOS DE EDUCACION
afio VII - mamero 7 - Cérdoba, mayo de 2009

INFLUENCIAS EN LA GENESIS DEL CONCEPTO
DE ENSENANZA REFLEXIVA

INFLUENCES ON THE GENESIS OF THE CONCEPT
OF REFLEXIVE TEACHING

Maria Esther Elias
Marina Barcia
Gabriela Hernando®

Desde la década de 1980, la nocién de ensefianza reflexiva cobré no-
toriedad en los discursos de la formacién docente. Se elaboraron
numerosos programas de investigacién y propuestas de formacién
que consideraban a la reflexién como categoria central a pesar de es-
tar, en muchos casos, enmarcados en tradiciones teéricas divergen-
tes. Este trabajo parte de asumir que los conceptos actuales de re-
flexién son el producto de maltiples influencias teéricas y que ras-
trear el proceso por el cual la ensefianza reflexiva empieza a ser un
concepto relevante en el drea de formaciéon docente puede ayudar a
comprender tanto su amplia difusién como la diversidad de enfo-
ques que la utilizan. Para historizar el concepto se analiza el pensa-
miento de Aristételes, Descartes, Dewey, Schon, Habermas, y del
feminismo cultural. Perspectivas teéricas ampliamente reconocidas
como fuentes de las nociones contemporaneas de ensefianza reflexi-
va que nos permiten enfatizar la complejidad histérica y discursiva
de la misma para tratar de iluminar las fuentes de sus maltiples sen-
tidos y tensiones implicitas.

Ensefianza reflexiva - formacién docente - reconstruccion conceptual
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During the ‘80s, the idea of reflexive teaching gained notoriety in the
discourses of teacher training. Several research programs and train-
ing proposals were elaborated. These considered reflexion as a cen-
tral category in spite of being, in several cases, framed by diverging
theoretical traditions. This paper starts from assuming that the cur-
rent reflexion concepts are the result of multiple theoretical influ-
ences and that tracking the process through which reflexive teaching
starts becoming a relevant concept in teacher training may help un-
derstanding both its wide diffusion as well as the diversity of ap-
proaches that use it. In order to historize the concept, the thinking of
Aristotle, Descartes, Dewey, Schon, Habermas, and the cultural fe-
minism will be analyzed. These theoretical perspectives are widely
acknowledged as sources of the contemporary ideas of reflexive
teaching that help us emphasize its historical and discursive com-
plexity to try to shed some light on the sources of its multiple senses
and implicit tensions.

Reflexive teaching - teacher training - conceptual reconstruction

oS>

Introduccion

La nocién de ensefianza reflexiva es una de esas ideas que de tanto
en tanto aparecen en el discurso educativo e inmediatamente convocan un
grado muy alto de adhesién. Desde mediados de los afios ochenta co-
menzé a asociarse de manera muy estrecha tanto con la formacién inicial
de profesores como con el desarrollo de los profesores en servicio. A partir
de su aparicién en la bibliografia especializada la idea de ensefianza re-
flexiva ha generado nuevas expectativas acerca de la formacion, renovados
criterios para juzgar el desempefio de los docentes, y puesto en marcha
muchas propuestas de reforma. Sin embargo, principios y practicas pro-
puestos para la promocion de una ensefianza reflexiva han sido muy va-
riados y a veces no totalmente compatibles unos con otros. La idea de en-
sefianza reflexiva se ha convertido asi en una especie de “paraguas” con-
ceptual bajo cuya invocacién se presentan planes y dispositivos de forma-
cion muy diferentes.

Este trabajo parte de asumir que los conceptos actuales de reflexion
son el producto de maltiples influencias teéricas y que rastrear el proceso
por el cual la ensefianza reflexiva empieza a ser un concepto relevante en
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el 4rea de formacién docente puede ayudar a comprender tanto su amplia
difusién como la diversidad de enfoques que se utilizan para su abordaje.
En este sentido, Fendler (2003) sostiene que la permanencia y propagacion
de esta nocién esta vinculada con la multiplicidad de fuentes tedricas que
han influido en su contenido y significado. Siguiendo este argumento, el
término reflexién aparece como algo natural y aceptable justamente por-
que emerge de diversas fuentes teéricas y por lo tanto resulta aceptable
para grupos que se identifican con tradiciones intelectuales diferentes.

No es nuestra intencion clarificar el significado de la reflexién en el
sentido de construir una nueva definicién comprehensiva y balanceada. El
propésito es, méas bien, historizar el concepto para enfatizar la complejidad
histérica y discursiva del mismo tratando de iluminar las fuentes de sus
multiples sentidos y tensiones implicitas.

Bases tedricas de los discursos sobre la enseftanza reflexiva

Los estudios que abordan la historia de la nocién de ensefianza re-
flexiva reconocen principalmente la influencia teérica de Aristételes
(p-€j..Eryaman, 2007), René Descartes (p.ej. Fendler, 2003), John Dewey
(p-¢j. Fendler, 2003; Richardson, 1990), Donald Schén (p.ej. Calderhead,
1989; Fendler, 2003; Richardson, 1990), jurgen Habermas (p.ej. Calderhead,
1989, Morrison, 1996; Noffke y Brennan, 2005), y de las perspectivas del
feminismo cultural (p.ej. Fendler, 2003; Eryaman, 2007).

Aristoteles

Varias de las corrientes de formacién docente basadas en la reflexién
(p-gj., Carr, 1996; Schwab, 1971) enraizan estos procesos con la tradicién
aristotélica que entiende la reflexién como préctica deliberativa y a la ac-
cion educativa como praxis. Esta tradicion revitaliza la idea que las practi-
cas reflexivas permiten al futuro ensefiante aprender una actitud, como
forma de accién fundada en principios éticos: mds que ocuparse de elegir
las mejores técnicas y conocimientos disponibles para la accién -es decir
ocuparse de la eficacia de la accion- se trata de pensar y deliberar sobre los
mejores medios para lograr una buena ensefianza -que refiere a una acciéon
moralmente informada-. “La préctica educativa no puede hacerse inteligi-
ble como una forma de poiesis regida por fines prefijados y gobernada por
reglas predeterminadas. S6lo puede hacerse inteligible como una forma de
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praxis regida por criterios éticos (...) que sirven para distinguir las practi-
cas educativas auténticas de las que no lo son y la buena préctica educativa
de la indiferente 0 mala” (Carr, 1996; p. 101). Por eso afirma Carr (1996)
que no es una buena via intentar entender la practica desde su relacién o
desde su oposicion con la teorfa: “no puede caracterizarse suficientemente
la practica educativa como una tarea regida por la teoria; porque lo carac-
teristico de la practica educativa es que no sélo se rige por una teoria
practica general, sino también por las exigencias de la situacién practica en
la que se aplica esta teoria. Por tanto, la orientaciéon que proporciona la
teorfa ha de estar siempre moderada por la phronesis: el juicio sabio y pru-
dente acerca de si, y en qué medida, debe invocarse y activarse esta “teo-
ria” en un caso “concreto”. Pero ademas no se trata solo de “saber c6mo”
ensefiar en cada situacion: la prdctica entendida como praxis modifica has-
ta la teorfa que la informa.”Lo caracteristico de la praxis es que se trata de
una forma de accién reflexiva que puede transformar la “teoria” que la
rige” (...) Por ella “la teoria esta tan sometida al cambio como la practica
misma. Ni la teorfa ni la préctica gozan de preeminencia: cada una modifi-
ca y revisa continuamente la otra” (Carr, ob.cit., p. 101).

R. Descartes

Descartes raramente es citado explicitamente como fuente en la lite-
ratura sobre formacién docente y ensefianza reflexiva, sin embargo, los
principios de la racionalidad cartesiana operan como supuestos en la me-
dida en que las practicas reflexivas expresan el optimismo ilustrado acerca
del potencial de la racionalidad humana (Fendler, 2003). La reflexion, en el
sentido cartesiano, se apoya en el supuesto de que la conciencia de si mis-
mo puede generar conocimiento vélido. En consecuencia si el conocimien-
to es producto de la reflexién, no es necesario apelar a la revelacion divina
u otras fuentes de autoridad superior. Por extension, cuando se pide a los
profesores que reflexionen sobre sus practicas, el presupuesto cartesiano
indica que el pensamiento conciente producird conocimiento y compren-
sién sobre la ensefianza. En la l6gica cartesiana de la “conciencia del yo”, el
“yo” juega dos roles simultaneamente, el de sujeto que reflexiona y el de
objeto sobre el que se reflexiona. La filosofia de Descartes valoriza toda
reflexién porque es una demostracién de la conciencia de si (Rodis-Lewis,
1978). En consecuencia, desde esta perspectiva, toda reflexién es deseable
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porque indica conciencia de si. Esta posicién es cuestionada por algunas
corrientes actuales de ensefianza reflexiva (Zeichner & Tabachnick, 1991).

J. Dewey

Una tercera fuente teérica, y una de las mds reconocidas en la bi-
bliografia sobre formacién docente, es la de J. Dewey (1997) quien en su
libro How we think, (originalmente publicado en 1910 y revisado en 1933)
postula el pensamiento reflexivo como una forma de introducir habitos de
pensamiento y cultivar la autodisciplina con el propésito de mejorar la
sociedad. En este sentido sostiene que la finica alternativa a la imposicién
externa de normas es la aceptacién de las mismas a partir de la propia
reflexién y juicio del individuo (Dewey, 1967). El pensamiento reflexivo,
ademas, esti llamado a proveer evidencia o prueba a una creencia y per-
mite convertir acciones que de otra manera serian meramente impulsivas
en acciones inteligentes. Dewey (1997) define el pensamiento reflexivo
como “la consideracién activa, consistente y cuidadosa de cualquier creen-
cia o supuesta forma de conocimiento a la Juz de los fundamentos que Ia
sostienen y de las conclusiones a las que conduce” (p.6). Significa un es-
fuerzo conciente y voluntario para establecer una creencia sobre una base
firme de razones. El pensamiento reflexivo comienza con un estado de
duda o perplejidad y avanza en un proceso de basqueda para traer a la luz
hechos que sirvan para clarificar y resolver el problema inicial. Estos
hechos pueden encontrarse en las experiencias pasadas y en el conocimien-
to previo. Sin embargo recurrir a estas experiencias no lleva por si mismo a
la reflexién. Si se acepta la primera solucién que emerge del conocimiento
previo estamos frente a un minimo de reflexién. En cambio, el pensamien-
to genuinamente reflexivo implica buscar evidencias adicionales, nuevos
datos. Supone la voluntad de afrontar un estado mental de incertidumbre,
de suspender el juicio para permitir profundizar la indagacion. Dewey
(1997) creia que el pensamiento era una actividad natural del hombre pero
que el pensamiento reflexivo debia ensefarse, para lo cual era importante
cultivar ciertas actitudes. Las tres mds importantes son una mente abierta
libre de prejuicios y partidismos, un entusiasmo genuino, y responsabili-
dad para asumir las consecuencias de una accién proyectada. Para este
autor el pensamiento reflexivo beneficia a los individuos déandoles mas
control sobre su experiencia y por lo tanto aumentando el valor de la mis-
ma experiencia. Pero el valor de la reflexién no se agota en el desarrollo de
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formas més inteligentes de pensamiento sino que el propoésito de la practi-
ca reflexiva tiene que ver con las acciones que toman los profesores, el
proceso por el que llegan a esas decisiones y las consecuencias y resultados
de esas decisiones. Es decir que la reflexién no puede sino estar dirigida a
mejorar la practica educativa.

Teniendo en cuenta el pensamiento de Descartes y de Dewey podria
decirse que la nocién de pensamiento reflexivo que emerge hasta la prime-
ra parte del siglo XX refleja una preocupacion propiamente moderna. Este
tipo de pensamiento significa un triunfo de la razén y de la ciencia sobre el
instinto y el impulso.

D. Schén

Hacia fines del siglo XX surge una nueva y muy influyente concep-
cién de reflexién a partir del trabajo de Donald Schon sobre las formas en
que los profesionales piensan acerca de sus practicas. Schon (1983) cues-
tiona la vision de la accién profesional entendida como una ciencia aplica-
da segun la cual las teorias cientificas se aplican a la resolucion de situa-
ciones de la practica. Sugiere que esta concepcién subestima el aspecto
“artistico” del desempefio profesional que, desde su punto de vista, debe
ser entendido como un proceso de “reflexién en la accién”. Segtan Schon
(1992) los profesionales enmarcan y reerunarcan un problema en el mo-
mento que trabajan sobre el mismo y prueban sus interpretaciones y solu-
ciones combinando reflexién y accion. “Su reflexién en la accién es una
conversacion reflexiva con los materiales de una situacién...” (Schon, 1992;
p. 40). Este autor sostiene que cuando alguien reflexiona en la acciéon se
convierte en un investigador en el contexto de la practica y ya no depende
de las categorias de la teoria y la técnica establecida sino que construye
una nueva teoria del caso tnico. Su deliberacién no se limita a los medios
para lograr unos fines previamente establecidos, no mantiene fines y me-
dios separados sino que los define interactivamente en la medida en que
enmarca una situacién problematica. No separa pensamiento de accién
utilizando una légica segin la cual el primero conduce a una decisién que
solo posteriormente se convertird en accién. Su experimentacién es una
clase de accién, la implementacion esta implicita en su indagacion. “En la
reflexién en la accién el hecho de volver a pensar sobre alguna parte de
nuestro conocimiento en la accion nos lleva a la experimentacién in situ y a
pensar més all4, y esto afecta a lo que hacemos, tanto en la situacién inme-
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diata como quizas también en otras que juzgaremos similares” (Schon,
1992; p. 39). La reflexién en la accién es vista como el ejercicio de habilida-
des interactivas e interpretativas en el andlisis y solucién de problemas
complejos y ambiguos (Calderhead, 1989). Schon (1992) introduce una
nueva manera de entender la epistemologia de toda practica profesional al
esforzarse por demostrar que “...el conocimiento en la accién y la reflexién
en la accion forman parte de las experiencias del pensar y del hacer que
todos compartimos; cuando aprendemos el arte de una préctica profesio-
nal, no importa cuéan alejado de la vida ordinaria pueda parecernos en un
principio, aprendemos nuevas formas de utilizar tipos de competencias
que ya poseemos” (p.41). La nocién desarrollada por Schon enfatiza el
caracter material o practico de la actividad reflexiva y se aleja de las posi-
ciones que, retomando fundamentalmente a Descartes, la plantean como
un proceso principalmente mental. Lo que se le cuestiona a Schon es que si
bien desde su perspectiva los précticos estan situados en un contexto so-
cial, econdmico y politico, los valores que estan implicitos en dicho contex-
to no estan sujetos a la discusién en el marco del proceso reflexivo. Al tra-
tar al contexto mads amplio como estatico se niega la posibilidad de accién
sobre el mismo y por lo tanto se confina al préctico a una deliberacién de
tipo técnica (Noffke y Brennan, 2005).

J. Habermas

Teéricos y educadores preocupados por las aristas mas politicas de
la educacion tienden a basar sus concepciones de ensefianza reflexiva en la
obra de Jurgen Habermas, quien ha inspirado un concepto de refiexion
como auto-determinacion. La reflexién es vista como un proceso de hacer-
se conciente del propio contexto, de la influencia que ejercen las limitacio-
nes sociales e ideolégicas sobre practicas previamente naturalizadas y de
la posibilidad de ganar control sobre la direccién de estas influencias (Cal-
derhead, 1989). Postula una teoria que es socialmente normativa ya que no
estd interesado solamente en describir las practicas reflexivas sino que
sefiala los propositos y resultados que las mismas deben tener: una socie-
dad emancipada e igualitaria. Su teoria de los intereses constitutivos del
conocimiento argumenta que tanto el conocimiento técnico como el her-
menéutico son socialmente reproductores. En cambio el conocimiento
emancipatorio es socialmente transformador e intenta avanzar més alla de
la comprension para superar aquellos intereses ideolégicos que actdan
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favoreciendo a algunos grupos y poniendo en desventaja a otros. Desde su
concepcién no basta con comprender e interpretar el mundo sino que hay
que cambiarlo. Habermas construye su teoria acerca de la reflexién utili-
zando e] aporte teérico del psicoandlisis freudiano. Sobre esta base sefiala
que el individuo puede implicarse en un proceso auto reflexivo, facilitado
por un analista, por medio del cual puede identificar los factores que han
distorsionado su psiquis y, por lo tanto, su funcionamiento como indivi-
duos en el control de su propia vida. Es asi como la auto reflexion es
emancipatoria. Para Habermas la emancipacién social implica un proceso
similar de auto reflexién, realizado a mayor escala, en el que identifica
cuatro fases. La primera supone la descripcién e interpretacién de la situa-
cion existente. La segunda fase consiste en la biasqueda de las razones que
han generado la situacién existente incluyendo un analisis de los intereses
que operan en la situacion. La tercera es la generaciéon de un programa
para alterar la situacién, es decir la movilizacién de las fuerzas necesarias
para el logro de una sociedad mas igualitaria. La cuarta fase esta orientada
a la evaluacion del programa elegido (Morrison, 1996).

En el campo educativo la visién de Habermas ha sido inspiradora
de muchas conceptualizaciones de ensefianza reflexiva. Entre ellas se des-
taca la posiciéon de Van Manen (1977) acerca de los niveles en que los pro-
fesores piensan reflexivamente sobre sus practicas docentes. Van Manen
(1977) sostiene que puede haber diferentes niveles de reflexividad que se
corresponden con tres diferentes formas de conocimiento que responden, a
su vez, a los distintos intereses identificados por Habermas. Estos niveles
son, siguiendo la denominacién de Habermas, el empirico-analitico, her-
menéutico-fenomenolégico, y critico. La reflexién en el nivel empirico-
analitico esta preocupada por una cuestiéon de medios mas que de fines. Se
refiere a las aplicaciones técnicas del conocimiento educativo y de princi-
pios curriculares basicos con el propdsito de lograr un fin particular. En el
nivel hermenéutico-fenomenolégico se asume que cada decision educativa
se basa en un compromiso valorativo con un determinado marco interpre-
tativo. La reflexion refiere al proceso de analizar y clarificar las experien-
cias, significados, percepciones, prejuicios y presupuestos individuales y
culturales con el propdsito de orientar las acciones précticas. Por su parte,
el nivel de reflexion critica emplea un concepto emancipatorio de verdad.
Esta visién de la verdad implica una “...racionalidad deliberativa de for-
mulacién de normas, roles y conocimiento sobre posibles formas de vida
no contaminadas por formas represivas de autoridad, privilegio e intereses
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de explotacién...” (Van Manen, 1977, p.222), de manera tal que “...no exis-
ta dominacion represiva, asimetria o desigualdad entre los participantes en
los procesos educativos” (p.227). A través de la reflexion critica el educa-
dor puede desarrollar estrategias emancipatorias con la intencién de obte-
ner un grado mayor de justicia en la propia practica. En este nivel de re-
flexién no s6lo se problematiza la ensefianza sino los contextos que la ro-
dean. En términos generales todas las propuestas de ensefianza reflexiva
comprometidas con una vision critica de la educacién se identifican con las
conceptualizaciones de Habermas.

Posturas del pensamiento feminista

La corriente del feminismo cultural sostiene la posicién de que las
formas establecidas de investigacién privilegian modos de pensamiento
masculinos y propone, en consecuencia, modelos alternativos de produc-
cion de conocimientos que permitan la emergencia de las “voces” de las
mujeres. Una pedagogia feminista implica una orientacién a la educacién
que valida una manera femenina de pensar, valorar y actuar con el propé-
sito de crear una visiéon del mundo méas balanceada (Goodman, 1992).
Desde una perspectiva feminista la reflexién se construye como una mane-
ra de acceder al si mismo interior auténtico de manera de pensar en formas
que no han sido influidas por las mismas herramientas tedricas que pro-
ducen la dominacién. En este sentido, se asume una particular definicién
de agencia y reflexién en las cuales existe un si mismo interior verdadero.
Richert (1992), por ejemplo, reconoce los efectos de la socializacion de los
procesos de pensamiento pero al mismo tiempo aboga por una forma de
reflexion que sugiere que aspectos del si mismo interior permanecen inal-
terados por la dominacién social y libres de los efectos de las relaciones de
poder existentes. “ Al darle voz a su experiencia, los docentes pueden esta-
blecer lo que hacen y lo que saben. Pueden examinar los precedentes histo-
ricos de su trabajo asi como construir nuevas iméagenes de lo que podria
ser en el mundo de las escuelas” (Richert, 1992; p.190).

Esta construccion de la reflexién entreteje una compleja relaciéon en-
tre la autenticidad de una voz interior y la denuncia de las influencias que
condicionan nuestro conocimiento y experiencias (Fendler, 2003).
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Reflexiones finales

El recorrido realizado por el pensamiento de Aristoteles, Descartes,
Dewey, Schén, Habermas y el feminismo muestra la manera en que diver-
sas influencias tedricas han aportado significados que complejizan la
préactica e investigacién vinculadas con la ensefianza reflexiva. El discurso
actual de la reflexion incorpora una diversidad de sentidos tales como: una
demostraciéon de auto conciencia, una aproximacién cientifica para proyec-
tar el futuro, una comprension intuitiva y tacita de la préctica, una via para
ser mas profesional, una forma de acceder a la propia voz interior, una
manera de luchar contra las injusticias sociales. Estos sentidos, no exentos
de contradicciones y tensiones, son tributarios de algunas de las influen-
cias histdricas resefiadas.

Un abordaje de este tipo permite comprender por qué desde su ins-
talacion en el discurso educativo en la década de 1980 la ensefianza re-
flexiva ha sido apropiada por tradiciones de investigacion y de formacién
considerablemente diferentes y ha mantenido un atractivo y popularidad
extraordinarios. Pero también nos obliga a ser cautos cuando nos plantea-
mos proyectos de investigacién o formacién basados en la reflexion. Estos
solo seran fructiferos en la medida en que se apoyen en una concepcién
tedrica clara acerca del] concepto de ensefianza reflexiva.
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