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Reflexion colectiva sistematica: un estudio orientado
al desarrollo profesional docente

Jorge Catalan-Ahumada
Universidad de La Serena — La Serena — Chile

Pablo J. Castro
Universidad de La Serena — La Serena — Chile

Resumen

Este trabajo expone el curso seguido por una intervenciéon para desarrollar reflexion colectiva sistematica, en reuniones de profesores de un
establecimiento publico de educacién media de La Serena, Chile y las posibilidades de cambio a partir de ella. Se utilizé una metodologia cualitativa,
donde se emplearon observaciones de reuniones de trabajo, entrevistas y bitacoras de investigadores. El analisis de datos consistio en sintesis
descriptivas y analisis de contenido, con apoyo del programa computacional Atlas-Ti. Los resultados pusieron de manifiesto la potencialidad de la
intervencion para desarrollar reflexion colectiva sistematica; la apropiaciéon que hicieron los profesores de sus teorias subjetivas, como también,
las dificultades y requerimientos de la cultura escolar para realizar procesos de reflexion.

Palabras clave: Subjetividad; trabajo docente; desarrollo profesional.

Collective systematic reflection:
an oriented teacher profesional development study
Abstract

This study analyzed the course of an intervention aimed at developing a systematic collective reflection among educators of a vocational secondary
educational establishment. The process of intervention was conducted during profesional meetings between educators, in which the discussions
centered on their daily tasks, and the posible changes that may stem from such intervention. The design of the study here in is a case study of
a process of intervention. While this study was descriptive-interpretative in nature and included substantive aspects aimed at altering teaching
practices. Data was collected through observation of work meetings, interviews and investigator logs. Data analysis consisted of descriptive
summaries and content an alysis, with the aid of the computer program Atlas-Ti. The results indicate that the process of intervention has prospects
for developing a systematic collective reflection. Lastly, it is clear that there exist difficulties and requirements within the school setting in order to
conduct collaborative reflection processes.

Keywords: Subjectivity; teachingwork; profesional development.

Reflex&o coletiva sistematica:
um estudo orientado para o desenvolvimento profissional docente
Resumo

Este trabalho apresenta uma intervencéo para o desenvolvimento de reflex@o coletiva sistematica em reunides de professores de uma escola
publica de ensino médio de La Serena, Chile e as possibilidades de mudanga a partir dela. Foi utilizada uma metodologia qualitativa, com
observagdes de reunides de trabalho, entrevistas e diarios de bordo dos investigadores. A andlise de dados consistiu em sinteses descritivas
e analise de contetdo, com apoio do programa computacional Atlas-Ti. Os resultados revelaram a potencialidade da intervengao para
o desenvolvimento de reflexao coletiva sistematica; a apropriagéo que os professores fizeram de suas teorias subjetivas, como também as
dificuldades e necessidades da cultura escolar para realizar processos de reflexao.

Palavras chave: Subjetividade; trabalho docente; desenvolvimento profissional.
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Introduccion

Tanto los estudios acerca de la profesion de profe-
sor, como la autonomia atribuida a un profesional y las im-
plicancias de ésta en la toma de decisiones (Hargreaves,
1996/1998; Perrenoud, 2004/2007) confieren a la profesio-
nalizacion del profesor especial relevancia como objetivo a
cumplir para llevar a cabo procesos de reforma.

Si bien, en los ultimos decenios, insistentemente
se plantea que la reflexion es una condicion necesaria del
estatus profesional, hay quienes lo consideran dificilmente
alcanzable (Kincheloe, 2001). Cabe, entonces, realizar un
mayor esfuerzo por relevar y abordar con sistematicidad los
procesos reflexivos de los profesores, para asi “reinventar
la profesién” (Montero, 2001, p. 81). Esto hara la diferencia
entre una concepcion del profesor como “técnico” o como
“profesional” que, en tanto practico reflexivo, genera cono-
cimiento. La diferenciacion implica superar la reflexion ins-
trumental, propia de una orientacién técnica, incorporando
condicionantes personales, sociales o politicas, favorecien-
do asi, mediante una orientacion practica, lageneracion
de conocimiento profesional (Bolivar, 2004; Perrenoud,
2004/2007; Reyes& Rodriguez, 2001; Rodriguez, 1995;
Schon, 1993).

En este contexto, surge como problema de estu-
dio la siguiente interrogante: ;Cual es el impacto de una
intervencion para desarrollar reflexion colectiva sistematica
(RCS) en los procesos reflexivos que los profesores realizan
en sus reuniones profesionales y en la utilizacion de estos
procesos en el abordaje de problematicas del quehacer
pedagdgico?

Subyace a la interrogante enunciada la pretension de
generacion de conocimiento profesional y la contribucion a la
autonomia, como atributos inherentes a la reflexion (Alvarez
& cols., 2011; De Vicente, 2002; Montero, 2001).Planteado
asi el problema,

por reflexion colectiva sistematica se ha de entender la
reflexién que realizan e intercambian los profesores, actuando
como equipo de trabajo que ha recibido capacitaciéon para
analizar, intensificar y coordinar los procesos reflexivos en el
abordaje de materias profesionales que les son relevantes
(Catalan, 2011, p. 207).

La propuesta relaciona diversas concepciones teo-
ricas y aspectos de politica, normativa y funcionamiento del
sistema educacional chileno. El objeto a investigar fueron
los procesos reflexivos de los profesores(as) en situaciones
de interaccion entre pares, cuando abordan tematicas o pro-
blematicas de su quehacer profesional.

El foco en estos procesos reflexivos fueron las teorias
subjetivas (TS) sustentadas — advertida o inadvertidamente
— por los profesores en sus reuniones de trabajo. El locus
de los procesos reflexivos fue lo colectivo (Rodrigo, 1993)
y no lo individual, asumiendo una perspectiva de creciente
relevancia (Saussez, Ewen, & Girard, 2001; Paquay, 2005;
Saussez).

En lo que sigue, se analiza y fundamenta aspectos
tedricos relacionados con el problema de investigacion, de-
sarrollando sucintamente una aproximacion a los conceptos
y teorias que sustentan el estudio.

Antecedentes

El Paradigma del Pensamiento del Profesor

El afio 1975, la realizacion del Congreso del National
Institute of Education, marca el inicio del lamado “paradigma
del pensamiento del profesor”, que concibe al profesor como
un profesional reflexivo. EIl desarrollo del paradigma del
pensamiento del profesor tuvo dos supuestos basicos: a)
considerar a los profesores como profesionales que formu-
lan juicios y toman decisiones y b) que su comportamiento
se guia por pensamientos, juicios y decisiones (Shavelson
& Stern, 1989). Si bien estos supuestos constituyeron una
base comun, los estudios que se generaron siguieron cursos
que dieron lugar a diversos “paradigmas y perspectivas de
analisis” (Pradas, 2010, p. 24), poniendo en evidencia pro-
blemas relacionados con la consistencia o inconsistencia
entre pensamiento y accion, imprecisiones conceptuales y
limitaciones metodoldgicas para el acceso al objeto de es-
tudio.

Probablemente, los principales cuestionamientos en
los dos primeros decenios de desarrollo del paradigma del
pensamiento del profesor provinieron de las expectativas
cifradas en la reflexion para el cambio en el quehacer de los
profesores.

Feldman (2001) cuestiona la continuidad del paradig-
ma, atribuyendo su decadencia al reduccionismo descriptivo
y a la asignacion de un rol “revelador” a la reflexion en la
practica educativa. Al respecto, cabe sefalar que si bien
las problematicas de investigacion que involucran el pensa-
miento del profesor, especialmente en el ultimo decenio, son
abordados desde el enfoque denominado “conocimiento
profesional del profesor’, se mantiene y, aun mas, se ha
incrementado la preocupacion por el papel preponderante
de la reflexion en los procesos de cambio de los profeso-
res (Arbeldez, 2007; Galaz, Fuentealba, Cornejo, & Padilla,
2011; Kincheloe, 2001; Lessard, Altet, Paquay, & Perrenoud,
2004; Marcelo, 2002; Marcelo & Vaillant, 2009; Montero,
2001; Murillo, 2002).

Aun cuando no cabe soslayar los problemas concep-
tuales, tedricos y metodolégicos advertidos en el paradigma
del pensamiento del profesor, “reinventar la profesion” re-
quiere la capacidad de tomar decisiones de los profesores,
lo que se consigue al intensificar su propia indagacion, a par-
tir de dos consideraciones basicas: 1) el cambio no ocurre
automaticamente por el mero hecho de reflexionar; y 2) para
la resolucion de los problemas del quehacer profesional, es
indispensable la interacciéon entre el conocimiento que pro-
viene de la reflexién individual o entre pares de profesores,
con el conocimiento de la educacion que proviene de la
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ciencia, en tanto constituyentes del llamado “conocimiento
profesional” del profesor (Contreras, 2009; Marcelo, 2002;
Montero, 2001).

El desarrollo profesional del profesor

La reflexion y, en este caso particular, la que tiene
como objeto las teorias subjetivas de los profesores, ten-
dria como principal aporte su contribucién al desarrollo pro-
fesional; éste se ha conceptualizado de diversas formas,
asociandolo a varios otros conceptos: perfeccionamiento de
profesores, reciclaje de profesores, formacion permanente,
formacion en servicio, desarrollo del profesorado. La mas
elemental y clara distincion parece ser la que diferencia el
perfeccionamiento del desarrollo profesional por la interven-
cién externa, en el primero; y por la direccién interna, en
el segundo (De Vicente, 1992; Marcelo, 1999). El estudio
que se reporta es mas proximo a la segunda postura, orien-
tandose al fortalecimiento de los procesos reflexivos de los
profesores desde acciones realizadas por los propios pro-
fesores.

El desarrollo profesional parece utilizarse en dos
sentidos basicos: uno se relaciona con la adquisicion de co-
nocimientos, destrezas y estrategias para procesar informa-
cion y para desarrollar la ensefianza; el otro, con el cambio
continuo que el desempeno profesional tiene en el tiempo,
lo que permite establecer una progresion de etapas en algu-
nos autores (De Vicente, 2002). En lo referente a la nocion
de perfeccionamiento, se reconocen varias tradiciones, que
Zeichner (1993) agrupa en tres orientaciones basicas: la
positivista, de mayor énfasis técnico; la interpretativa, que
enfatiza lo cultural, naturalista; y la critica, con interés en lo
sociopolitico y emancipatorio.

Las orientaciones que han sustentado el desarrollo
profesional de los docentes, o pragmaticas que han orienta-
do el perfeccionamiento (Villar, 1991), permiten diferenciar
tres modelos: uno se centra en la identificacion y resolucion
de necesidades, otro centrado en la evaluacion de la accion
docente y uno centrado en la metafora del profesor investi-
gador, que concibe al profesor como un profesional reflexivo.

De Vicente (2002), en una revision de los modelos y
de autores que los tipifican, identifica tres aspectos basicos
en la formacion de los profesores: conocimiento, reflexion y
colaboracion. Subyace a estos aspectos la concepcion del
profesor como un profesional reflexivo, colaborador y que
construye conocimiento. La reflexion se vincula estrecha-
mente con la calidad educativa, ocupando un lugar central
para promover el desarrollo e indispensable para confe-
rirle poder y autonomia al profesor (De Vicente, 2002). La
concepcién del profesor como colaborador se sustenta en
comprobaciones de que el pensamiento se construye inte-
ractiva, dialégica y argumentativamente; lo que justifica el
trabajo escolar llevado a cabo por equipos de profesores
(Hargreaves, 1996). Si bien la actividad profesional esta
estrechamente ligada con la actividad reflexiva, es una com-
pleja conjuncién de pensamientos, acciones, conocimientos,
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y emociones (Hargreaves, 2001); en tanto que la generacion
de conocimiento profesional es esencialmente colectiva y
cooperativa, como también — de manera recomendable - de
integracion con otros equipos, conformando redes (Bolivar,
2010).

Junto con atribuirle al profesor un papel activo para
guiar su propio trabajo, desde la practica reflexiva se asume
la capacidad del profesor para desarrollar el curriculo y para
promover los cambios que en la escuela se requieran (Ar-
beladez, 2007; Denegri, 2005). Estos cambios tienen como
requerimiento esencial, contar con condiciones de gestion
que lo favorezcan (Paquay, 2005); como al mismo tiempo,
los cambios en los sujetos, especificamente en sus concep-
ciones, crean conocimiento que lleva a cambiar las organi-
zaciones (Marcelo, 2005; Nonaka & Takeuchi, 1999).

La posibilidad de intervencion de los profesores en
aspectos que contribuyan al mejoramiento de la calidad de
la educacion, tiene como requerimiento que los propios pro-
fesores cambien y que este cambio surja de la evaluacion
de su quehacer y de lo que acontece en las instituciones
en las que lo desarrollan (Cornejo, 2011; De Vicente, 1996;
Murillo, 1999).

La practica reflexiva deberia sustentar la posibilidad
de la evaluacion del propio desempefio y ésta, a su vez, per-
mitiria generar cambios individuales e institucionales; todo
lo cual viene a justificar la relevancia del estudio realizado y
Sus proyecciones.

Teorias Subjetivas

Las teorias subjetivas son hipodtesis que elaboran
las personas para orientarse respecto de si mismas y del
mundo. Sirven a la vez como explicaciones, predicciones
y prescripciones. Sirven para interpretar la realidad y como
fundamento para actuar en ella (Catalan, 2010).El origen
del concepto de “teoria subjetiva” es atribuido a Groeben y
Scheele (1977, en Flick 1992), a propésito de la elaboraci-
6n de una teoria de la construccién cognitiva de la realidad
(Jancic Mogliacci, 2015), cuya estructura argumentativa
admite una reconstruccioén, a lo menos parcial, de un modo
analogo a las teorias cientificas.

Las teorias subjetivas cumplen diversas funciones:
de orientacion frente a situaciones especificas, justificacion
(o explicaciones a posteriori) y estabilizacion del sentimien-
to de propio valor (Flick, 1992). Otra funcion atribuida a las
teorias subjetivas se refiere a su influencia en las relaciones
intergrupos, como mediatizadoras de la imagen del mundo,
favoreciendo un autoconcepto social (Rodriguez, 1993). Es-
tos dos ultimos, son aspectos de relevancia para el estudio
que se reporta. Por una parte, de alguna manera, se espe-
raba la incidencia de la focalizacion en las teorias subjeti-
vas en la cohesién y sinergia en el trabajo grupal; por otra,
también se esperaba la incidencia en la autovaloracion de
los profesores en su condicidn profesional, por el reconocido
impacto en el gjercicio del quehacer profesional (Voli, 1998;
Miranda, Andrade, & Freixas, 2001).
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En las teorias subjetivas, se puede distinguir una
estructura superficial y una estructura profunda, que puede
contener elementos implicitos y aun inconscientes; como
también diversos grados de organizacion y formalizacion;
desde formulaciones parcialmente explicitas, hasta redes de
formulaciones (Catalan, 1997; Kelly, 1966). Botella (2001) ha
llegado a establecer una analogia entre sistemas de cons-
trucciones personales y programas de investigacion (en la
concepcién de Lakatos) o de paradigmas (en la concepcion
de Kuhn).

Sobre la base de una sintesis, integraciéon y una
progresiva elaboracion tedrica, se cuenta con una funda-
mentacion y conceptualizacion de las teorias subjetivas que
sustentan su valor heuristico y diferenciacion con otros con-
ceptos en uso, como también una propuesta para estable-
cer propositos y categorias de analisis para la investigacion
de las teorias subjetivas (Catalan, 2010).

Objetivos

El estudio se propuso: 1) Disefiar y aplicar un progra-
ma de capacitacion en estrategias de reflexion colectiva sis-
tematica a profesores de un establecimiento de educacion
media humanistico-cientifica de la IV Region de Coquimbo,
Chile; 2) Describir, interpretar y contrastar los procesos refle-
Xivos que ocurren en las sesiones de trabajo antes y durante
la capacitacion; 3) Analizar, segun el juicio de los propios
actores, los posibles cambios atribuibles a la intervencion y
traducibles en acciones observables.

Diseno metodoloégico

Participantes

La unidad de analisis — para la intervencion - estu-
vo constituida por 33 profesores y profesoras de aula y de
equipo de gestion de un establecimiento educacional técnico
profesional de la comuna de La Serena, Chile. La muestra
fue intencionada. Para la eleccion del establecimiento, se
privilegié su caracter publico (municipalizado), como opcion
por una modalidad de ensefianza en desventaja y que cum-
ple con el marco regulatorio del Ministerio de Educacion de
Chile.

Como criterios de seleccion se considero:

- Que no se encontraran participando en ninguna in-
tervencion sistematica o asesoria desarrollada por
instituciones publicas o privadas, como una forma de
reducir la influencia de variables ajenas a la investi-
gacion.

- Que las autoridades, manifestaran interés y se com-
prometieran a someterse a la intervencion.

La eleccion de una muestra conformada por sélo un
establecimiento para llevar a cabo la intervencion obedecio
a las siguientes consideraciones:

- Laopcion epistemolégica asume la singularidad de
una comunidad (establecimiento educacional), por
lo que no se tiene pretensiones de generalizacion,
ni se requiere representatividad estadistica (cabe
sefialar que no se generalizara los resultados a
otros educadores, aunque si se pretende validar la
intervencion, la que podria ser replicable con otros
sujetos y contextos).

- El requerimiento de validez de caracter cualitati-
vo de alcanzar “descripciones densas”, impone
la realizacion de observaciones prolongadas en
el tiempo (varios meses en las diversas fases) lo
que haria inconveniente e innecesario seleccionar
muestras mas grandes en tamafo, en varios es-
tablecimientos, y altos costos, que podrian haber
hecho inviable la ejecucion del Proyecto.

Capacitacion

Las estrategias metodolégicas empleadas en la ca-
pacitacion fueron las siguientes:

- A partir de exposiciones de los propios investiga-
dores y de las demostraciones que realizaron, los
profesores ejercitaron el reconocimiento de con-
ceptos y estrategias, relacionados con TS, su iden-
tificacion y analisis, como también con el curso y
facilitacion de procesos reflexivos.

- Utilizando como insumos los registros realizados
por los investigadores en la fase “antes” de la inter-
vencion, los profesores analizaron las sesiones de
trabajo en las que participaron, reconociendo obs-
taculos y elementos favorecedores para resolver
las problematicas de las sesiones correspondien-
tes y proponiendo cursos de accién alternativos.

- Lafase “durante la intervencién” proporcioné nue-
vos materiales de andlisis, de dos formas basicas:
a) situaciones emergentes en que aparecian con-
ceptos, estrategias y condiciones favorecedoras u
obstaculizadoras, que se esperaba que los propios
profesores podrian identificar; b) analisis propues-
tos por los docentes a cargo, a partir de registros
en bitacoras (realizados por los investigadores) del
proceso mismo de intervencion.

- Alos profesores se le proponian situaciones o ca-
sos a analizar, en forma individual o colectiva, se-
manalmente.
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Procedimientos empleados para la Recoleccion de
datos

Los recursos utilizados para la recoleccion de datos
fueron los siguientes:

a) Observaciones con registro de audio (y algunas fil-
maciones) y notas de campo de las sesiones de tra-
bajo de grupo de profesores (as), “antes” y “durante”
Las observaciones para la fase “antes” se realizaron
en sesiones semanales, por tres meses. Las obser-
vaciones para la fase “durante” se realizaron en se-
siones semanales por cuatro meses. El registro se
centré en el curso que tienen los procesos de refle-
xion y, mas especificamente, el uso de teorias subje-
tivas. Se complementé con observaciones de condi-
ciones de gestion facilitadoras u obstaculizadoras de
la reflexion.

b) Bitacoras que llevaron los miembros del equipo de in-
vestigacion en la fase “durante” la intervencion, acer-
ca de sus vivencias, impresiones e interpretaciones.

c) Realizacion de 4 entrevistas semiestructuradas, a in-
formantes clave.

d) Reportes escritos de todos los profesores participan-
tes del establecimiento, con sus juicios acerca de la
intervencion (correspondientes a la fase “después”).

Analisis de datos

Los procedimientos de analisis de datos fueron los
siguientes:

a) Los datos correspondientes se sometieron a sin-
tesis descriptivas y a analisis de contenido, con el
apoyo del programa computacional Atlas-Ti, siguien-
do categorizaciones de la grounded theory (Strauss
& Corbin, 1991).

b) Luego de un analisis independiente, se procedio
a la contrastacion de los resultados del “antes” y
“durante”. Las entrevistas también se sometieron a
analisis de contenido con Atlas-Ti.

Resultados

Indagaciones Etapa “Antes”

Primera indagacion: El analisis de la fase “antes”
permite organizar los datos en dos momentos del proceso
reflexivo.

Reflexion docente colectiva » Jorge Catalan-Ahumada & Pablo J. Castro

El primer momento esta relacionado con el analisis
de situaciones problematicas del quehacer cotidiano de
los profesores, manifestadas en sus sesiones de trabajo.
En este momento, se enuncian los problemas, en general,
atribuyéndolos a factores externos al profesorado, predo-
minando teorias subjetivas “inhibidoras de accién”, cuya
argumentacion llevar a concluir, explicita o implicitamente
que hay poco o nada que hacer, por tratarse de causales
relacionadas con la familia, el entorno (como la influencia de
“lideres negativos”), problemas de las propias estudiantes,
etc., en todos los cuales la intervencion de la escuela no es
posible.

Un segundo momento reflexivo, lleva a los docentes
a buscar algun tipo de participacion, ya sea como paliativo o
como aporte a la solucion de los problemas de las estudian-
tes. En especial, concuerdan y proponen crear condiciones
para el aprendizaje y un abordaje mas colectivo de la pro-
blematica. Se verifica voluntad para contribuir a las solucio-
nes. En esta fase, las teorias subjetivas sustentadas por los
profesores se pueden considerar “iniciadoras de accién”, es
decir, constituyen argumentaciones que promueven, o dan
cabida a la realizacion de acciones para superar la proble-
matica a la que hacen referencia.

Segunda indagacién: Basados en las observaciones
de las reuniones de trabajo de los profesores, antes de la
intervencion, se realizd un andlisis especifico de éstas con
el interés de describir e interpretar las teorias subjetivas de
este grupo de profesores acerca de la motivacion escolar
(rol como agente motivacional y motivacion inherente a las
alumnas) y sus expectativas acerca del éxito y fracaso esco-
lar (Brighenti Bortoluzzi & Catalan, 2014).

Los datos recolectados mediante la observacion di-
recta se complementaron con el analisis de una entrevista
grupal que formaba parte de otro estudio realizado en el
establecimiento (Retuert & Castro, no prelo). Los resultados
mostraron que la sobre atribucidon que hacen los profesores
acerca de su responsabilidad como agente motivacional,
ignora ofras variables dependientes tanto de las alumnas
como del contexto educativo. Ademas, que sus expectativas
de éxito o fracaso estan centradas en la realizacién de la
practica y posterior obtencion de la especialidad técnica.
Ignorando con esto, los intereses de las alumnas que es-
tan mas motivadas hacia la continuacion de sus estudios
(Castro-Carrasco & cols., 2012).

Indagacién etapa “durante”

En esta etapa se realizaron observaciones, regis-
tro en bitacoras y entrevistas. El objetivo fue describir y
comprender las variables que, desde la perspectiva de los
profesores y la de los investigadores, se relacionaban con
la disposicion a la reflexion profesional, durante esta capaci-
tacion. Los resultados muestran que sus Teorias Subjetivas
incluyen distintos tdpicos relacionados con la disposicion
ante la RCS, incluyéndose factores, o atribuciones de con-
trol, que facilitan o dificultan el proceso, de tipo “interno y
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externo”. Factores como la influencia negativa del horario
en que se realizaban las sesiones de trabajo y la percepcion
general de contar con Escasas instancias para la reflexion,
operan como externos. Factores internos son su motivacion
diversa por la reflexion colectiva sistematica y la buena rela-
cioén entre ellos como comunidad (Castro, Aglero, Barraza,
Escobar, & Jorquera, 2012).

Indagacién Etapa “Después”

En general, los juicios emitidos por los y las docentes
acerca de la intervencion y del proceso seguido ponen en
evidencia la valoracion de la reflexion en el quehacer co-
tidiano del profesor y de sus implicancias en el desarrollo
profesional: “En este ambiente propicio al debate apare-
cieron opiniones que no siempre encuentran espacio a la
discusion” (profesora 3)

Recurrentemente se menciona la falta de tiempo para
reflexionar, como igualmente la hora de la tarde de la acti-
vidad (siempre se realizé en el horario de reuniones y éste
correspondia a la ultima hora de clases).

Hubo algunas observaciones acerca de que la acti-
vidad se referia a tematicas que no eran de interés de los
profesores. Al respecto, cabe sefialar que las tematicas para
la reflexion colectiva sistematica estaban tomadas de las se-
siones de los propios profesores, en sus propias reuniones.

Hay muchos comentarios que hacen referencia a la
importancia y aporte de reflexionar, como de ciertas con-
diciones necesarias para llevarla a cabo: “... Por lo tanto,
se deben generar los espacios y tiempos adecuados para
desarrollar jornadas de reflexion pertinentes en el estableci-
miento y de esa manera aplicar los resultados obtenidos...”
(profesora 2).

Por otra parte, se advierte niveles diversos de toma
de conciencia del sentido de la reflexion realizada:

La intervencién en una primera instancia nos parecié
ambigua, poco clara en relacion a ofras instancias de
perfeccionamiento, tal vez porque el desarrollo de este
taller tenia como finalidad el autoanalisis interno, personal
e institucional y por tal razén éramos nosotros los llamados
a generar nuestra propia estructura de reflexion, para
eso era necesaria la observacion de nuestra labor por los
profesionales a cargo (profesora 8).

También hay diversidad de grados de compromiso
asumido, de logros y de participacion en procesos reflexivos:

Falta de compromiso de los colegas para realizar los
trabajos. Esta reflexién no ayudo para mejorar nuestra labor
docente. (profesora 1).

... uno de los aspectos negativos de estas reflexiones es que
no siempre todos los y las docentes participan efectivamente
y algunos se abstienen de hacerlo por temores mal fundados
y por otras diversas razones. (profesora 4).

Creo que hay mucho que mejorar, partiendo de la base
que las reuniones técnicas deberian ser una instancia de
reflexién y pienso que no es asi. (profesora 11).

En sintesis, los juicios emitidos por profesoras y
profesores ponen en evidencia un hacerse cargo de la re-
levancia de los procesos reflexivos en el abordaje de los
problemas del quehacer pedagdgico cotidiano, dificultades
internas para llevarlos a cabo y algunas resistencias para
hacerlo con intervencion externa (de los investigadores).
Hay comentarios reveladores de autocritica a las dificultades
para actuar como colectivo y una actitud proactiva manifes-
tada en la verbalizacion del interés por realizar mas reflexion
y de mayor profundidad.

Discusion

En esta investigacion se disef6 y aplicod un programa
de sesiones de trabajo con los docentes, basado en es-
trategias de reflexion colectiva sistematica. Este programa
disefiado a partir del trabajo con las teorias subjetivas de los
propios docentes, recolectadas durante la etapa antes, per-
mitio dar pertinencia al contenido de las sesiones de trabajo.
Sin embargo, es interesante advertir que a pesar de aquello,
algunos docentes calificaron el contenido de las sesiones
como ajeno a sus intereses. Esto lo interpretamos en dos
direcciones.

Por una parte, podria existir una hegemonia de t6-
picos y opiniones expresadas en las reuniones, ejercidas
por las autoridades del establecimiento o por aquellos pro-
fesores mas expresivos, que no representan a todos los
docentes. Por otra parte, es posible que si bien los profeso-
res manifiesten, de manera mas o menos explicita, teorias
subjetivas acerca de determinados temas, estos temas les
resulten ya poco motivadores para ser reflexionados, quiza
por la orientaciéon negativa y de inhibicién de la accién que
suelen contener, esta uUltima caracteristica de las teorias
subjetivas de grupos de profesores, se ha encontrado en
otros estudios realizados en contextos educativos similares
(véase, por ejemplo, Cuadra, Jorquera, & Pérez, 2015).

Los procesos reflexivos que ocurrieron durante la
capacitacion se caracterizaron por la identificacion de dificul-
tades externas e internas al proceso de reflexionar propia-
mente tal, como a su quehacer en general. Esto viene a con-
firmar el planteamiento tedrico de la construccion interactiva,
dialdgica y argumentativa del conocimiento profesional de
profesores (Hargreaves, 1996).

Temas como la atribucién externa a la familia u origen
social de las alumnas como causas del fracaso escolar o
desmotivacion de las estudiantes, fueron recurrentes. Esto
es compatible con numerosos estudios que muestran como
existe una tendencia en los docentes a percibir su quehacer
como controlado externamente, ya sea por condiciones de
los estudiantes o por regulaciones del sistema escolar (Cua-
dra, 2009; Volante & Muiller, 2006).
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Cabe hacer notar, que lo anterior contrasta parcial-
mente con lo observado en la etapa antes de indagacion,
en donde se observo un segundo momento reflexivo en el
que los profesores buscan soluciones propias, internas y
controlables, a las dificultades detectadas. Dicha tendencia,
no observada con claridad durante las sesiones de trabajo
de implementacion de la estrategia, podrian explicarse por
un efecto no deseado de la estrategia, de estructuracion del
trabajo de los docentes, situandose ellos prioritariamente en
una etapa de diagnéstico de los problemas.

Segun los juicios observados y expuestos aqui de
los docentes, podrian atribuirse a la intervencion cambios
relativos a una consolidacidon de la conciencia de la impor-
tancia de contar con procesos reflexivos sistematicos y con
tiempos adecuados para ello. Los docentes no emiten juicios
respecto a cambios en sus acciones. Esto es coherente con
lo anterior, en el sentido que la mayor parte de sus procesos
reflexivos durante la capacitacion estuvieron marcados por
la identificacion de problemas y de sus explicaciones aso-
ciados a ellos. Cuando se realizaron actividades tendientes
a propiciar la generaciéon de soluciones se observé alguna
resistencia y tendencia a pensar en soluciones clasicas, re-
petitivas, y representativas de su modo tradicional de abor-
dar los problemas.

Como limitacion al disefio empleado, observamos la
falta de un trabajo dialégico mas personalizado, complemen-
tario a la intervencion colectiva, el que bien pudo lograrse
con mas entrevistas en profundidad en la fase “durante”.
Otra limitante en la estrategia utilizada, pudo ser la pro-
bable excesiva confianza por parte de los investigadores/
facilitadores respecto a la potencialidad de trabajar con los
docentes sobre los contenidos de sus propias teorias sub-
jetivas, recogidos en la etapa “antes”; podemos hipotetizar
que exponerles a los docentes sus propias creencias, podria
haber generado resistencia en ellos e inhibirse asi actitudi-
nalmente ante esta intervencion. Equilibrar la generacion de
confianza en los facilitadores, sin sacrificar el rol que tienen
de confrontar a los participantes y generar una cierta “inco-
modidad productiva” o generadora de cambio, es un desafio
reconocido (Vanassche & Kelchtermans, 2015).

En esta intervencion lo anterior pudo ocurrir al con-
frontar a los profesores con sus propias teorias subjetivas,
generando el posible distanciamiento actitudinal de ellos
hacia la intervencion. Alguna evidencia de esta hipétesis fue
posible tener durante el proceso de capacitacion. Adicional-
mente, y pensando en futuras intervenciones, convendria re-
evaluar la combinacion de técnicas de reflexion oral versus
escrita, esto a la luz de estudios que muestran diferencias en
ellas de acuerdo a los propésitos que se quieren lograr; cen-
tramiento en razonamiento narrativo practico o bien tedrico
(subjetivo, en nuestro enfoque) generador de conocimiento
practico. Lo anterior, junto con evaluar la inclusion de facili-
tadores con experiencia escolar cercana que guien las refle-
xiones orales que se realizan, para el logro de la revision de
su conocimiento practico por parte de los docentes a partir
del analisis de sus teorias subjetivas, en concordancia con
los hallazgos de Leijena y cols. (2015).

Reflexion docente colectiva » Jorge Catalan-Ahumada & Pablo J. Castro

El analisis del proceso de la intervencién en sus di-
versas fases lleva a los investigadores a plantear que las
proyecciones del estudio se orientan a optimizar las condi-
ciones de gestion educacional, como un requerimiento in-
dispensable para desarrollar reflexion colectiva sistematica
y favorecer asi, el fortalecimiento de la profesionalidad do-
cente. La gestion educacional la entendemos como la ma-
nera que tiene la institucion educacional de organizarse, de
acuerdo a su cultura, clima institucional, tipo de relaciones
y modos de comunicacion; de modo que actiua como factor
de contexto de la ensefianza y particularmente de las prac-
ticas pedagdgicas de los profesores. Lo anterior desde una
vision de desarrollo profesional que, junto con destacar la
importancia de la reflexién docente, asume la importancia de
un cambio colectivo y organizacional por sobre el individual
(Bolivar, 2010; Smith, Hofer, Gillespie, Solomon, & Rowe,
2009).

Especificamente, dos variables podrian relacionarse
estrechamente con el ejercicio de la reflexion profesional
colectiva, ya sea como facilitadoras u obstaculizadoras, ade-
mas de constituir factores significativos en la mejora escolar
(Arzola, Vizcarra, & Zabalza, 2002): liderazgo educativo y
vision institucional compartida.

En lo que concierne al liderazgo, parece promisorio
explorar la potencialidad del “liderazgo profesoral”:

Aquellos... [los lideres profesorales] son reflexivos,
inquisitivos, centrados en mejorar su oficio, y orientados
hacia la accién; aceptan la responsabilidad que implica la
ensefianza de alumnos, y tienen un fuerte sentido de los
que representan... estan dispuestos a aprender, y entienden
las tres dimensiones de la educacion escolar: ensefianza de
los alumnos, de los colegas, y de si mismos (Lambert, 2003,
p. 2, traduccioén nuestra).

En cuanto a la vision institucional compartida, nos
parece clave considerar la influencia del grado en que los
profesores comparten o no propositos comunes definidos
por ellos mismos, y por tanto, su capacidad como colectivo
de ir generando compromisos con el logro de éstos (Mante-
rola & Astudillo, 2002).

Lo que en términos organizacionales se denomina
vision institucional, supone la presencia de elementos agluti-
nadores de la accién, que en las organizaciones educativas
se expresa en creencias centrales que responden efectiva-
mente a las necesidades de todos, en un contexto en donde
las contribuciones de los miembros de la comunidad educa-
tiva a esta vision son reconocidas. Esto implica ademas, a
nivel de gestion, procesos de identificacion y clarificacion de
los obstaculos para el logro de esta vision (Interstate School
Leaders Licensure Consortium, 1996).

La existencia de una visibn compartida supone
ademas la presencia de un proyecto educativo comun al
interior de la institucion (Villa & Yaniz, 1999), sin embargo
nos parece importante considerar la posibilidad permanente
de construccion, o de reconstruccion, de dicha vision, por
tanto la necesaria comunalidad no implica la imposibilidad
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de disenso, es decir, de procesos de “negociacion” entre los
profesores, a través de la reflexion colectiva, de los objetivos
comunes a definir.

Como afirmoé Senge, hace mas de 20 afios atras, la
practica de la visién compartida propicia el compromiso ge-
nuino (Senge, 1992). Podemos hipotetizar que la experien-
cia extraida en la intervencién muestra como aun lo que es
constitutivo del propio quehacer cotidiano, se puede consi-
derar ajeno cuando los docentes lo asumen como impuesto
o surgido de decisiones de las que no se sienten participes.

De lo que se trata, consecuentemente, es de pro-
mover el compromiso de los profesores; pero no como una
tarea individual, sino como una indispensable y larga tarea
colectiva que se manifieste en la cultura organizativa de la
escuela (Bolivar, 2010).

Conclusiones

El andlisis interpretativo de los resultados lleva a con-
cluir que: 1) la capacitacion en reflexion colectiva sistema-
tica permite dar cuenta del curso de los procesos reflexivos
de los profesores para analizar problematicas de su propio
quehacer, caracterizados por una primera atribucion externa
para luego reconocer implicancias internas y la busqueda
tentativa de soluciones; 2) los profesores valoran la practica
de la reflexion colectiva, a la vez que reconocen su propia
toma de conciencia de problematicas institucionales me-
diante procesos reflexivos; 3) resistencias a la intervencion
externa para abordar problemas del establecimiento que,
dadas limitaciones de gestion internos - traducibles en tiem-
pos muy acotados de reflexion, horarios inadecuados para
realizarlos y un contexto de excesivas exigencias adminis-
trativas - reducen las posibilidades de reflexion de mayor
profundidad, alcance y de busqueda de soluciones alter-
nativas y de mayor elaboracion; 4) el cambio en las teorias
subjetivas, producto de la reflexion colectiva sistematica no
tiene una traduccion inmediata en el comportamiento.

El analisis de las conclusiones extraidas permite
sustentar, a la luz de los antecedentes tedricos del presente
estudio, la potencialidad de la reflexion colectiva sistematica
para promover el desarrollo profesional de los docentes, en
el entendido que tanto el cambio en las teorias subjetivas
como el cambio en el comportamiento del profesorado de
un establecimiento educacional, puede y debe contribuir al
cambio en la cultura organizacional, de modo de avanzar
hacia una vision basica compartida y al ejercicio del queha-
cer profesional con mayor autonomia.
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