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Formacion de docentes reflexivos: un enfoque en
construccion y disputa

Andrea Ruffinelli

I- Universidad Alberto Hurtado,
Santiago, Chile.
Contacto: aruffine@uahurtado.cl

Resumen

Revision bibliografica en torno a la formacion de docentes reflexivos
a partir de veinticuatro articulos publicados en revistas arbitradas,
entre los aftos 2009 y 2014. Se desarrolla un breve recuento de la
historia del concepto de reflexion y del enfoque del profesor como
profesional reflexivo, luego da cuenta de los principales hallazgos,
metodologias, argumentos y tensiones presentes en las mediciones,
experiencias y documentos analiticos revisados y termina con una
discusion que identifica una brecha investigativa en el campo.
Los resultados muestran un foco distinto al de la década anterior,
optando por la busqueda de estrategias para el desarrollo de la
reflexién, con resultados incipientes, en un marco de creciente
rigurosidad cientifica, y de una progresiva incorporaciéon de nuevas
preguntas inspiradas en otras disciplinas, orientadas a develar la
forma en que la experiencia podria transformarse en conocimiento
mediante la reflexion y la modificacion de la préctica.

Palabras clave

Reflexion docente — Formacion docente — Desarrollo profesional
docente — Profesionalizacion docente.

Educ. Pesqui., Sdo Paulo, v. 43, n. 1, p. 97-111, jan./mar. 2017. http://dx.doi.org/10.1590/S1517-9702201701158626 97



Educating reflective teachers: an approach under progress

and dispute

Andrea Ruffinelli

I- Universidad Alberto Hurtado,
Santiago, Chile.
Contact: aruffine@uahurtado.cl

Abstract

Literature review on the training of reflective teachers in twenty-
four articles published between 2009 and 2014 in international,
specialized and refereed journals. It briefly recounts the history of
the concept of reflection and of the approach to teachers as reflective
professionals, then it presents the main findings, methodologies,
arguments, and tensions that exist in the measurements, experiences
and analytical documents reviewed, and discusses a research gap in
the field. Findings show a different focus from that of the previous
decade, opting for the search for strategies for the development of
reflection, with incipient results in the context of increasing scientific
rigor, and the gradual incorporation of new questions inspired by
other disciplines, which are oriented towards revealing how the
experience could be turned into knowledge through reflection and
changes in practice.

Keywords

Teacher reflection — Teacher education — Teacher professional
development — Teacher professionalization.
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En los ultimos 25 afios la reflexividad
se ha constituido en una piedra angular que
cruza los idearios formativos de docentes. Esta
dimension del desarrollo profesional representa
un eje transversal de la formacion inicial
docente, erigiéndose como uno de los pilares
del perfil del profesor que las instituciones
formadoras declaran construir. En este acto,
se asume al profesor como un profesional
reflexivo, que ha de ser preparado para esta
practica como fuente de aprendizaje profesional
permanente (CORNEJO, 2003; GUERRA, 2009;
KAASILA; LAURIALA, 2012; RUSSELL, 2005;
2012; ZEICHNER, 1993).

Sin embargo, la literatura da cuenta de
un amplio consenso respecto de la ambigiiedad
del concepto de reflexividad y de la diversidad
de sus interpretaciones, caracterizadas por
limites difusos que dificultan su definicién y
falta de acuerdos acerca de como ensefarla
(ALPER, 2010; CONCHA et al., 2013; FENDLER,
2003; GUERRA, 2009; JAY; JOHNSON, 2002;
MARCOS; SANCHEZ; TILLEMA, 2011; RUSSELL,
2005; SILVA et al., 2012; THOMPSON; PASCAL,
2012; YAFFE, 2010). Adicionalmente, Russell
(2012) alude a la saturacion de la presencia
del concepto en los programas de formacion
y a la paraddjicamente escasa evidencia de su
desarrollo en dichos programas.

En este escenario de disputa parece
pertinente revisar el concepto, enfoques,
resultados de investigacidn, tensiones y
proyecciones. Este texto recorre la literatura de
los ultimos cinco afios respecto de la formacién
de docentes reflexivos, discutiendo sobre los
avances de la investigaciéon de este campo.

Una aproximacion al desarrollo
del concepto de reflexion

En la literatura se pueden identificar
tres tradiciones del enfoque del profesor como
profesional reflexivo: a) Ensenanza reflexiva
(CRUICKSHANK, 1987); b) Practica reflexiva
(SCHON, 1983; 2010); y ) Indagacién critica
(CORNEJO, 2003; ZEICHNER, 1993). La ensefianza
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reflexiva (o racionalidad técnica) sostiene que
la practica es profesional cuando se sustenta
en evidencia cientifica, construyendo este
aprendizaje mediante una reflexion generada por
el andlisis de la propia practica en un contexto
de simulacion, que ofrece oportunidades de
reflexionar a la luz de los hallazgos de la
investigacion. Desde esta perspectiva, se reconoce
un saber reflexivo de base experiencial -a partir
de la reflexion acerca de la propia experiencia
de practica docente- que es informado por las
teorias existentes (DEWEY, 1989).

La prdctica reflexiva concibe la docencia
mas cercana al arte que a la ciencia, estimando
que las ciencias aplicada y técnica son necesarias
pero insuficientes para este ejercicio (SCHON,
1983). Desde esta perspectiva, la prdctica
reflexiva alude a un saber que se construye
a partir de la experiencia, mediada por una
reflexion en y sobre la accién (SCHON, 2010),
saber que genera nuevo conocimiento practico
capaz de modificar el repertorio del docente, de
generar aprendizaje profesional y mejorar con
ello la practica. Esta tradicion se distingue de la
anterior en la ausencia del componente técnico
o de la teoria (SCHON, 1998).

Finalmente, la reflexion critica, sostiene
que se investiga y reflexiona con el fin de
transformar la practica, interpelando las
condiciones sociales de la experiencia docente,
concibiéndola al igual que las dos tradiciones
anteriores -como una herramienta al servicio
del mejoramiento de la practica, pero desde un
abordaje social y contextual que enfatiza en la
transformacion (ZEICHNER, 1993).

Considerando los tres enfoques descritos,
diversos autores han desarrollado taxonomias
de la reflexividad, construyendo categorias
sobre las que se ha basado el desarrollo de este
campo. Van - Manen (1977) distingue tres
niveles jerarquicos de reflexion, homdnimos
a los enfoques. Zeichner (1993) y Hatton y
Smith (1995) se basan en esta clasificacion
para desarrollar otras similares, sin embargo
incorporan un tipo de reflexion de naturaleza
descriptiva, ubicdndola en un nivel basico.
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Jay y Johnson (2002) se desmarcan de la
naturaleza jerarquica de las tipologias planteadas
por sus antecesores, proponiendo tres dimensiones
de la reflexion: descriptiva, comparativa y critica,
donde la dimensién comparativa se vincula al
enfoque de racionalidad técnica, y la dimension
critica lo hace a su enfoque homodnimo. Esta
critica a la naturaleza jerarquica de los niveles es
compartida por Russell (2012) argumentando la
carencia de evidencia que respalde dicha asuncién.

Trascendiendo a estas categorizaciones,
la literatura indica que los profesores expertos
reflexionan de manera sistematicamente diferente
sobre la enseflanza, en comparaciéon con los
profesores principiantes (BERLINER, 1986). Precisa
que los expertos razonan sobre situaciones de
ensefianza, en tanto los principiantes tienden sélo
a describir lo que ven, carecer de conexiones y a
no integrar la teoria, en ausencia de principios de
la ensefianza y el aprendizaje para fundamentar
sus decisiones pedagogicas.

Paralelamente, Fendler (2003) critica
la diversidad de interpretaciones de la
reflexién pedagogica y de la corriente de
reflexividad. Sostiene que los argumentos
de apoyo a la reflexividad son tan amplios,
generales y divergentes que con frecuencia
resultan contradictorios. Se focaliza en la
confusion acerca del significado del concepto
de reflexion cuando se intenta fundamentarlo
simultdineamente en el conocimiento cientifico
(desde una perspectiva mas deweyana, reflexion
cientifica) y en la incertidumbre intuitiva (desde
una perspectiva schoniana, reflexion artistica),
combinando arte y ciencia.

Una revision de la literatura en el campo
de las experiencias de desarrollo reflexivo
de estudiantes de Pedagogia realizado por

Guerra (2009) entre 1998 y 2008  -periodo
inmediatamente anterior a la busqueda
desarrollada para este trabajo-, concluye

que predominan experiencias con énfasis
en la reflexidon técnica, aunque débiles en su
evaluacion, razon por la que releva la falta de
evidencia cientifica que sustente el enfoque
reflexivo en la formacion inicial docente.

La misma autora define la reflexion
como un producto social que requiere mediacion
o andamiaje de otro y de herramientas que la
situen, como videos o escritura; seflalando la
coexistencia de distintos niveles y sugiriendo que
su ensefianza requiere ser organizada en torno
a preguntas y procesos clave; disponiendo de
dos condiciones minimas para su desarrollo: a)
tiempo y espacio para la reflexion; b) formadores
preparados para propiciar la reflexion.

Propésito de la revision

Esta revisidn tiene por finalidad indagar
en el concepto de la reflexividad docente,
relevando los consensos y argumentos en
disputa, considerando resultados de las
experiencias disefiadas para el desarrollo de la
reflexion en la formacion inicial de profesores
presentes en la literatura reciente, con miras
a la identificacién de las actuales lineas
investigativas y sus proyecciones. Se enmarca
en el trabajo de revisidn bibliografica para el
desarrollo de una tesis doctoral en Ciencias de
la Educacion, y el objetivo se aborda mediante
una revision y sistematizacion analitica de
literatura tedrica y empirica en la materia,
concluyendo con la identificacion de las
brechas de conocimiento del campo tematico.

Metodologia

La revision de literatura se ha
organizado en base a la sistematizacion
de articulos pesquisados en las bases de
datos de la World of Science (ISI y ScIELO)
y SCOPUS, usando combinaciones de las
siguientes palabras clave: reflect teacher
education y pre-service teachers; reflexion
docente, reflexividad docente, formacion
inicial docente. La busqueda se ha acotado
a los ultimos cinco afnos -2009-2014-,
considerando que este rango de afos cubre
el periodo inmediatamente posterior al de la
ultima revisidn realizada en Chile acerca del
tema (GUERRA, 2009).
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Fueron seleccionados veintidos articulos
usando como criterios de inclusion: a) discutir
perspectivas tedricas de la reflexividad docente;
b) informar resultados de investigaciones
empiricas acerca de lareflexividad en estudiantes
de pedagogia o profesores principiantes.

A los veintidos articulos se suman dos
documentos: un informe de investigacion que
propone un modelo para el desarrollo reflexivo
en la formacion inicial docente y un articulo en
una revista de otra indexacion, considerando a
la trayectoria del autor en la materia. Criterio de
exclusion fue el que la discusion o experiencia
informada se desarrollara en ambitos distintos
a los de la formacion inicial docente (otras
profesiones o como parte de la formacién
continua de profesores).

El andlisis se realizo bajo una modalidad
inductiva, generando categorias que identifican
patrones y discrepancias en los marcos
conceptuales, métodos y resultados. Los resultados
se estructuran en tres categorias: evaluaciones,
experiencias y discusiones analiticas, relevando
los avances y tensiones del campo investigativo.

Los resultados de la revision

Seis documentos dan cuenta de
evaluaciones de la reflexividad entre estudiantes
de pedagogia; otros doce informan experiencias
de desarrollo de la reflexiéon entre estudiantes
o practicantes de pedagogia; mientras seis
desarrollan anadlisis o criticas al concepto o a
aspectos del mismo.

Los focos de la literatura reciente: evaluaciones,
experiencias y analisis

Evaluaciones: evidencias en distintos sentidos y la
relevancia de la aproximacion metodologica

Seis documentos describen la reflexion
pedagdégica en estudiantes de carreras
pedagdgicas, mediante mediciones. El marco
conceptual predominante es el de la reflexion
critica, y sélo un trabajo pone el foco en la
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racionalidad técnica (CONCHA et al., 2013). Las
aproximaciones metodoldgicas se dividen entre
cuantitativas y cualitativas, utilizando encuestas
en el primer caso, con analisis descriptivo y un
numero significativo de participantes (ALPER,
2010; GUROL, 2011); o bien produccion escrita
con analisis inferencial (CONCHA et al., 2013),
con menos casos; y estrategias de medicion
mas directas en el caso de la investigacion
cualitativa, como la produccién escrita
(CONCHA et al., 2013); memory work, que pone
en situacidn grupal de reflexion desencadenada
por recuerdos activados por el investigador
mediante preguntas (OVENS; TINNING, 2009);
o revision de productos como portafolios
de didactica de las matematicas (KAASILA;
LAURIALA, 2012; ZHU, 2011).

En dos trabajos -utilizando encuestas a
estudiantes de solo una institucion- se reportan
evidencias de pensamiento reflexivo como un
rasgo cotidiano entre los docentes en formacion
(ALPER, 2010; GUROL, 2011) , mientras en las
cuatro restantes -de medicion mas directa-
se reporta la presencia de bajos niveles de
reflexividad (CONCHA et al., 2013; KAASILA;
LAURIALA, 2012; OVENS; TINNING, 2009;
ZHU, 2011). Concha y otros autores (2013) miden
reflexividad en 82 estudiantes de pedagogia en
educacion basica y parvularia de ultimo afo
de tres universidades chilenas, y dan cuenta
del predominio de reflexiones desde el sentido
comun, y no desde el conocimiento teorico.

Los otros tres documentos que reportan
mediciones muestran hallazgos basados en
las categorias propuestas por Jay y Johnson
(2002) y Van-Manen (1977), y observan
desempefios reflexivos segun contextos de
reflexion. Ovens y Tinning (2009) y Zhu
(2011) dan cuenta de muy baja presencia de
reflexion critica, observandose mas bien un
nivel descriptivo. Zhu (2011) concluye que
los distintos contextos de la practica generan
distintos tipos de reflexion, pero en general
vinculados a una racionalidad técnica sobre la
accion. En una linea similar, Kaasila y Lauriala
(2012) -mediante el analisis de 53 portafolios-
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Tabla 1 - Los documentos revisados

Autor(es) Afo Titulo articulo Revista Lugar : Indexacion
Evaluaciones
Alper, A. 2010 Critical Thinking Disposition of Pre-Service Teachers Egitim Ve BiIim-Education i Turquia 1SI
: : and Science :
Concha, S.; Herndndez, © Reflexion pedagdgica en base a casos y lenguaje académico : :
C.; del Rio, F.; Romo, F.y ¢ 2013 : en estudiantes de dltimo afo de Pedagogia en Educacion Calidad en la Educacion Chile SclELO
Andrade, L. : Bésica :
Determining the reflective thinking skills of pre-service Egitim Ve Bilim-Education ;
Gurol, A. 2011 : teachers in learning and teaching process : and Science Turquia ISI
: - How do pre-service teachers’ reflective processes differ in European Journal of Teacher ) "
Kaasila, R., Lauriala, A. 2012 relation to different contexts? Education Finlandia : sl
- Reflection as situated practice: A memory-work study of lived Teaching and Teacher N. :
Ovens, A., Tinning, R. 2009 : experience in teacher education : Education Zelanda SCopUs
Zhu, X, i gy i Student teaChe’S';g{i'gﬁt‘?e”wdi‘;”gcgtigrnac“C“”‘: plenty on Reflective practice EELU | SCOPUS
Experiencias
. : Reflection as learning about the self in context: mentoring as :  South African Journal of & o yac.
Frick, L., Carl, A., Beets, P : 2010 : catalyst for reflective development in pre-service teachers : Education : Sudafrica : s
. : © Getting reflection off the page: The challenges of developing :  Teaching and Teacher
Geifuso, A., Dennis, D.V 2014 support structures for pre-service teacher reflection Education EEW i8I
The reflective begginer: using Theory and practice to facilitate " :
Yaffe, E. 2010 reflection among newly qualified teachers : Reflective Practice Israel . SCOPUS
; CRihin (- § Modelo para el desarrollo de capacidades reflexivas y §
Sitva, A.; BUD'O'-G" Herrera, 1 2012 : diddcticas en estudiantes de educacion parvularia y basica - Chile :, Informe de
V.; Nervi, H P f investigacion
" T durante la practica profesional. FONIDE F-611145
Pre-service teachers’ use of tools to systematically analyze Teachers and Teaching:

Chung, H. Q., van Es, E. A. 2014 teaching and learning theory and practice EEUU SCOPUS
Bates, AD;riI?:rTgrez, L& 2009 Connecting univ;:gt%{J rsi#g)ea{xitisi%l gg‘(ijngritical reflection: Irish Educational Studies EEUU Sl
Oakley, G., Pegrum, M., 2014 Introducing e-portfolios to pre-service teachers as tools for Asia-Pacific Journal of Australia Sl

Johnston, S. reflection and growth: lessons learnt Teacher Education
Blomberg, G., Sherin, M. G., Understanding video as a tool for teacher education: - . i
Renkl, A., Glogger, ., Seidel, T. 2014 investigating instructional strategies to promote reflection : Instructional Science Alemania SCOoPUS
! Learning in the practicum: engaging pre-service teachers in Asia-Pacific Journal of : o
Mellita, J., Ryan, J. 2014 reflective practice in the online space : Teacher Education Australia ISI
Moore-Russo, D. A., Wilsey, 2014 Delving into the meaning of productive reflection: A study of Teaching and Teacher EEUU Sl
J.N. future teachers’ reflections on representations of teaching Education
: 1 Collaborative feedback and reflection for professional : :
’ H H growth: preparing first-year pre-service teachers for Asia-Pacific Journal of ~: ot
Danel, et a. : 2013 : participation in the community of practice Teacher Education : Australia : S
" Lesson Study with preservice teachers: Lessons from Teaching and Teacher
Sims, L., Walsh, D. E 2009 E lessons Education EEUU SCOPUS
Andlisis
Marcos, J. M., Sanchez, E., ) . camt Journal of Education for =
Tillema, H. H. 2011 Promoting teacher reflection: what is said to be done Teaching Espana ISI
¢ Cambios paradigmaticos en la formacion de profesores: H ' Dialnet
Russell, T. 1 2012 : Peligros, trampas y la promesa no cumplida del profesional Encounters on Education : Canadd : .
reflexivo : i Latindex
: : : Discourse-Studies in :
Holloway, %Xl Goutfro, : 2011 : Teaching resistant novice educators to be critically reflective :  the Cultural Politics of ~ : Canadd : ]
o : : : Education : :
Performing the reflective self: audience awareness in high- e in . Reino
Ross, J. E 2014 E stakes reflection E Studies in Higher Education ¢ Unido 1SI
Thompson, N., Pascal, J. 2012 Developing critically reflective practice Reflective Practice Australia SCOPUS
Zink, R., & Dyson, M. 2009 What does it mean when they don’t seem to learn from Cambridge Journal of Australia Sl

experience?

Education

Fuente: Elaboracion propia.
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concluyen que varia la naturaleza y contenido
de la reflexion dependiendo del contexto; y que
la lectura de investigacion cientifica genera
mayor profundidad reflexiva cuando se evalua
en contexto teorico.

En sintesis, la evidencia sugiere que la
aproximacion metodologica incide sobre los
hallazgos. El autorreporte parece ser menos
apropiado, dada la deseabilidad en la respuesta,
en comparacion con la evaluacion mas directa.

Finalmente, los marcos conceptuales desde
los que se plantean estas mediciones coinciden
en asumir la reflexion critica y transformadora y
como el nivel sofisticado al que aspirar, desde una
concepcion que contiene la racionalidad técnica,
es decir, requiriendo del manejo de conocimientos
a la luz de los cuales reflexionar.

Experiencias de promocion de la reflexividad
docente

Doce experiencias en siete paises
indagaron acerca del rol de la tutoria/andamiaje
en el desarrollo reflexivo, desde abordajes
metodologicos preferentemente cualitativos.

Las experiencias reportan -
mayoritariamente- iniciativas puntuales, con
un pequefio numero de participantes, en una
Unica institucién formadora. Las excepciones
corresponden a cursos del proceso formativo,
generalmente impartidos por los investigadores.
La mitad de estas experiencias se enmarcan en la
reflexividad critica como nivel a aspirar (BATES;
RAMIREZ; DRITS, 2009; DANIEL; AUHL;
HASTINGS, 2013; FRICK; CARL; BEETS, 2010;
MOORE-RUSSO; WILSEY, 2014; SILVA et al,
2012; YAFFE, 2010), incluyendo en este nivel la
racionalidad técnica necesaria para alcanzarla.

Estas experiencias indagan en el rol
del tutor en la estructuracion, mediacion
o andamiaje de la experiencia reflexiva,
basadas en planteamientos vigostkianos de
aprendizaje social, y/o feuersteniananos sobre
mediacion, u otros (CHUNG; VAN ES, 2014;
DANIEL; AUHL; HASTINGS, 2013; GELFUSO;
DENNIS, 2014; JONES; RYAN, 2014; MOORE-
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RUSSO; WILSEY, 2014; OAKLEY; PEGRUM;
JOHNSTON, 2014; SILVA et al.,, 2012; SIMS;
WALSH, 2009; YAFFE, 2010).

Nueve de las doce experiencias apuestan
en la centralidad del rol estructurador del
formador, ya sea como experto en pedagogia
o didactica, en reflexion, o ambos (BATES;
RAMIREZ; DRITS, 2009; CHUNG; VAN ES,
2014; DANIEL; AUHL; HASTINGS, 2013; FRICK;
CARL; BEETS, 2010; GELFUSO; DENNIS, 2014;
OAKLEY; PEGRUM; JOHNSTON, 2014; SILVA et
al., 2012; SIMS; WALSH, 2009; YAFFE, 2010);
mientras dos experiencias comparan los efectos
del andamiaje o no andamiaje en la practica
reflexiva (BLOMBERG et al., 2014; JONES; RYAN,
2014); y una experiencia analiza los efectos de
la promocion de la reflexiéon sin andamiaje del
tutor (MOORE-RUSSO; WILSEY, 2014).

Andamiaje versus no andamiaje: tensionando el rol
del tutor

Cuatro de las doce experiencias
comparan los efectos de la presencia o
ausencia de andamiaje en la practica reflexiva
(BATES; RAMIREZ; DRITS, 2009; BLOMBERG
et al.,, 2014; JONES; RYAN, 2014; MOORE-
RUSSO; WILSEY, 2014), arribando a resultados
inconsistentes entre si.

Dos  estudios arrojan  resultados
internamente consistentes, desde aproximaciones
metodologicas distintas, pero en sentidos opuestos
(BLOMBERG et al., 2014; JONES; RYAN, 2014).
En tanto, otra experiencia verifica los efectos de
la promocion de la reflexion sin andamiaje del
tutor (Moore-Russo y Wilsey, 2014), reportando
efectos similares a los obtenidos con andamiaje.

Blomberg y otros autores (2014)
experimentan como diferentes niveles de
estructuracion de la reflexion inducen diferentes
patrones, en dos cursos mediante analisis de
videos en diarios reflexivos individuales. Usando
analisis estadistico multinivel de los resultados
hacen un hallazgo que podria ser clave para la
discusién acerca de las decisiones a tomar segun
las necesidades pedagdgicas de la situaciéon
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formativa: reportan que al ofrecer estructura
se obtienen resultados rapidos, aunque no
persisten en el tiempo, en cambio, cuando la
reflexion se promueve libremente, el resultado
es una reflexion mas profunda y persistente en el
tiempo, aunque de mas lento desarrollo.

Por su parte, Jones y Ryan (2014) analizan
la discusidn online grupal, con y sin estructura,
al interior de un curso. Reportan que en ninguno
de los dos grupos la reflexion llega a ser critica
ni a incorporar los elementos de la teoria,
concluyendo que ni la oportunidad abierta de
reflexién ni la oportunidad estructurada son
suficientes para gatillar reflexién critica.

Como contrapunto, Moore-Russo y Wilsey
(2014) analizan cualitativamente los efectos de la
ausencia de andamiaje explicito de un tutor en
el desarrollo reflexivo mediante la exposicion
de estudiantes de ultimo afio de Pedagogia
a animaciones de clases de algebra sobre las
que deben reflexionar en un foro electrénico
asincronico grupal, libremente. Concluyen que
estrategias de ensefianza como las animaciones
o videos necesitarian menos andamios y serian
beneficiosos, pues la reflexion derivada de ellos
es similar a la de docentes experimentados,
estableciendo comparaciones entre practicas
pedagogicas y formulando criticas, sin requerir
instrucciones para centrarse en la ensefianza,
ni para considerar otras perspectivas o integrar
los diferentes aspectos de la ensefianza. Sin
embargo, reportan que el éxito no fue transversal
al momento de hacer conexiones entre la
investigacion, la teoria y la practica.

Otro estudio analiza desde la perspectiva
de los tutores el rol de la tutoria y modelaje
en el desarrollo de la reflexividad (BATES;
RAMIREZ; DRITS, 2009), concluyendo que se
trata de un proceso no natural que requiere ser
modelado y muy estructurado.

En sintesis, algunos estudios sefialan que
la interaccion con tutores expertos en Pedagogia
es insuficiente para alcanzar niveles altos de
reflexién, siendo muy escasa la reflexion critica
o la integracion de la teoria (DANIEL; AUHL;
HASTINGS, 2013; GELFUSO; DENNIS, 2014;

JONES; RYAN, 2014; OAKLEY; PEGRUM;
JOHNSTON, 2014); y cuando se compara la
reflexion con o sin andamiaje rara vez se encontrd
reflexion critica en ambos casos, aunque los
propios autores sugieren que un sesgo importante
puede haber sido introducido por la falta de
experticia y/o compromiso de los tutores (DANIEL;
AUHL; HASTINGS, 2013; JONES; RYAN, 2014;
OAKLEY; PEGRUM; JOHNSTON, 2014).

Andamiaje individual

Tres experiencias aportan evidencia
respecto del andamiaje o tutoria individual: una
con resultados robustos a favor (YAFFE, 2010),
otra con resultados menos consistentes (FRICK;
CARL; BEETS, 2010), y otra con resultados
desfavorables (OAKLEY; PEGRUM; JOHNSTON,
2014). Yaffe (2010), a partir de una investigacion
accion de trabajo individual, tutor/estudiante,
y usando videogafas -dispositivo que permite
filmar la clase desde la perspectiva del profesor-
concluye que los estudiantes desarrollan nuevas
percepciones y perspectivas pedagdgicas,
alcanzando niveles de problematizaciéon de la
docencia que nuevas estrategias, desarrollando
conciencia de su accidn.

Por su parte, Frick y otros autores (2010)
analizaron el efecto de la mediacion de un tutor
en el desarrollo de distintos niveles de reflexion,
durante la ultima practica profesional. Usando
entrevistas concluyen que la tutoria individual
tiene mas efectos en el nivel jerarquico de
mision (reflexion de nivel medio, relativo al
estudiante en relacion con otros, al sentido de
pertenencia a algo mas grande, vinculado al
conocimiento profesional).

Finalmente, Oakley, Pegrum y Johnston
(2014) evaluaron los efectos de una tutoria
individual mediante escritura en portafolios,
reportando que tras la intervencion la mayoria
alcanzaba niveles bajos o medios de reflexidn,
aunque también previenen respecto del
efecto que pudo haber tenido un insuficiente
compromiso y vision compartida de la tarea por
parte de los formadores.
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Andamiaje grupal

Cinco experiencias reportan evidencias
respecto de la mediacion grupal para el
desarrollo reflexivo. Una de ellas con resultados
positivos robustos (CHUNG; VAN ES, 2014), tres
con resultados menos concluyentes (DANIEL;
AUHL; HASTINGS, 2013; SILVA et al., 2012;
SIMS; WALSH, 2009) y uno con resultados
desfavorables para esta alternativa (GELFUSO;
DENNIS, 2014).

Chung y Van Es (2014), mediante
analisis de portafolios y videos en un curso
para certificar profesores, concluyen que
ofrecer andamiaje hace que los estudiantes usen
estrategias reflexivas de docentes expertos. En
tanto, Silva y otros autores (2012) desarrollan
un cuasi-experimento de talleres de simulaciéon
para construccion colaborativa de la reflexion.
Concluyen que favorecen el desarrollo de la
capacidad reflexiva, mas en las dimensiones
descriptiva y dialégica y menos en la dimension
transformativa, sin embargo, no se informa
de una linea base que permita comprender la
envergadura de este hallazgo.

En una linea similar, Sims y Walsh
(2009) implementaron simulaciones clinicas
en un curso los dos primeros aflos de la
formacion, en un autoestudio de la adaptacion
de la lesson study (experiencia auténtica de
analisis colaborativo del video real de una
clase). Concluyen que puede ayudar a mejorar
la reflexion y la practica en el largo plazo,
observando mejores resultados cuando el tutor
asume un rol muy estructurador.

Como contrapunto, Gelfuso y Dennis
(2014) mediante un experimento formativo
tensionan la teoria deweyana de reflexividad
-fundamentada en la integracion de la teoria a
la reflexion- a fin de determinar su utilidad en
la practica. Usando filmaciones, un formador
modela y guia muy estructuradamente hacia
decisiones justificadas en la practica. Los
resultados indican que fue dificil la reflexion
colaborativa y que la reflexion informada
por la teoria no ocurrid, concluyendo que
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las conversaciones con otro conocedor son
insuficientes.

Finalmente, y en unalinea similar, Daniel,
Auhl y Hastings (2013) implementan durante
un semestre de la formacion una experiencia
de reflexion colaborativa entre pares mediante
modelaje y alta estructura. También reportaron
dificultades para desarrollar reflexiéon de
manera colaborativa, asi como progresiva
conciencia del valor de dicha experiencia.

En sintesis, experiencias que arrojan
evidencia inconsistente respecto de que la
mediacién mdas o menos estructurada de
un tutor, individual o grupal, favorezca
sustantivamente el desarrollo reflexivo de
profesores en formacion.

Documentos analiticos

Por ultimo, seis de los veinticuatro
documentos revisados discuten el enfoque del
profesor como profesional reflexivo. Cuatro
de estos seis articulos relevan elementos que
observan ausentes y necesarios de incorporar.
Marcos, Sanchez y Tillema (2011) argumentan
falta de sustento tedrico del enfoque desde un
meta-analisis sobre 122 articulos espafioles
-publicados entre 1985 y 2005- que reportaban
experiencias sobre reflexividad con estudiantes
de Pedagogia. Destacan la ausencia de
fundamentos sociologicos y de acuerdo
acerca del concepto y de cémo desarrollar
la reflexividad. Asimismo, sefialan que
generalmente se abordan sus atributos, mas que
como desarrollarlos.

Thompson y Pascal (2012) comparten
esos argumentos, aluden también al escaso
desarrollo de la teoria de la practica reflexiva, en
oposicion a una literatura amplia que informa
experiencias, y junto a Holloway y Gouthro
(2011) hacen una critica a la neutralidad
sociopolitica del enfoque, planteando que
el neoliberalismo imperante atenta contra
el desarrollo reflexivo, alejando de la toma
de consciencia de su rol en la sociedad y del
caracter politico y social de su experiencia.
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En palabras de Thompson y Pascal
(2012), el problema de la falta de tiempo (al que
alude Guerra en su revision del afio 2009) no es
tanto la falta de tiempo por si mismo, sino una
cultura que no prioriza la reflexion. Identifica
al management o gerencialismo como amenaza
para la practica reflexiva, en la medida en que
el énfasis en el control de gestion por sobre la
autonomia profesional genera hostilidad hacia
la practica reflexiva, e hipotetiza que el auge
del enfoque de la practica reflexiva puede ser
una reaccion contra el gerencialismo, contra
la insatisfaccion generada por la desconfianza
y la pérdida de respeto profesional, relevando
el peligro que implica la persistencia de un
enfoque acritico en estas condiciones.

Siempre en la linea de la dinamica del
poder, Ross (2014) argumenta en contra de la
calificacion en la evaluacién del desarrollo
reflexivo de los estudiantes, toda vez que la
reflexion de los estudiantes seria producto
de una accion estratégica para lograr buenas
calificaciones, en una mirada a la practica
reflexiva desde las estructuras de poder.

Los dos trabajos restantes también
cuestionan, ya sea el supuesto bdasico del
enfoque o los resultados de su implementacion.
Zink y Dyson (2009) cuestionan el aprendizaje
profesional derivado de la experiencia. Evocan
a Dewey al sefialar que la interaccién entre la
experiencia y la reflexion genera aprendizaje
y significado, constituyéndose la reflexion
en el puente entre experiencia y aprendizaje,
permitiendo que la experiencia transforme en
conocimiento reconocible, seflalando que la
experiencia es condicion necesaria pero no
suficiente para el aprendizaje. También relevan
el cardcter social de la experiencia, sefialando
que el contexto y las relaciones entre los
participantes y el contexto son fundamentales en
la determinacion de lo que es posible aprender.

Finalmente, Russell (2012) cuestiona los
resultados de la implementacion del enfoque,
concluyendo que no se ha logrado el objetivo
de formar profesores reflexivos y construye
una hipdtesis para explicarlo, relativa a la

persistencia de las practicas pedagdgicas
tradicionales, que se detalla mds adelante. El
autor revisa una seleccion de seis ejemplos
de literatura especializada representativos de
distintos enfoques sobre reflexion docente, tras
lo que sostiene que la promesa del profesional
reflexivo ha sido incumplida. Sefiala que se
dispone de escasos ejemplos de iniciativas
en que los profesores principiantes logran
aprender de su experiencia personal, junto a la
guia de un formador, a la vez que refuerza la
idea de la necesidad de ayudar a los profesores
en formacion a aprender de sus experiencias,
y que ello requiere de un modelado explicito y
deliberado, pero que en su lugar se ha instalado
solo un cambio discursivo, que no ha afectado
la forma de ensefiar, debido a la complejidad
que implican los cambios paradigmaticos, y la
estabilidad de las practicas docentes.

En sintesis, la emergencia de una
literatura que levanta factores nuevos,
vinculados a las dindmicas del poder en
sociedades regidas por sistemas neoliberales
y por una estabilidad paradigmatica vy
de practicas que constituirian barreras
estructurales refiidas con la practica reflexiva.

Discusion

La investigacion se organiza
fundamentalmente en torno a experiencias,
discusiones analiticas y criticas acerca de la
teoria de la practica reflexiva y mediciones de
la reflexividad, asumiendo énfasis distintos a
los encontrados en la década anterior. Se ha
transitado del énfasis en la pasion, légica y
conviccion en la configuracidn y consolidacion
del enfoque -que logro6 trascender las agendas
politicas y las declaraciones de los programas
formativos, pese a la insuficiente evidencia de
sustento que se expreso en el establecimiento de
taxonomias y experiencias vinculadas a ellas, y
particularmente a experiencias sustentadas en
la racionalidad técnica, orientadas a develar
la forma en que se estimula el desarrollo del
pensamiento reflexivo- hacia un avance en la

106 Andrea RUFFINELLI. Formacion de docentes reflexivos: un enfoque en construccion y...



construccion cientifica de la teoria del enfoque
del profesor como profesional reflexivo, con
resultados todavia incipientes, surgimiento
de tensiones -como el de la opciéon por una
mayor o menor estructuracion/andamiaje de
la experiencia reflexiva- y apariciéon de nuevas
preocupaciones, como la de la incorporaciéon
-todavia a nivel de reflexion tedrica- de la
dimension sociopolitica a la teoria del enfoque.
Si bien es cierto que los hallazgos
recientes no suelen dar cuenta de implicancias
socio politicas e ideoldgicas de la practica
reflexiva que trasciendan a la identificaciéon del
nivel critico de reflexion, resulta especialmente
interesante el desarrollo incipiente de una
linea de literatura analitica que incorpora
estas categorias a la discusion, permitiendo dar
cuenta de una dimension del enfoque todavia
muy poco presente en la investigacion empirica.
La revision de la literatura reciente
arroja evidencia en sentidos opuestos para las
mediciones de la reflexividad de estudiantes
de Pedagogia, y una esperable tendencia
a evidencia mas positiva respecto de las
capacidades reflexivas docentes cuando Ila
aproximacion metodologica es autorreporte.
Respecto de las experiencias, la
literatura, al igual que en el periodo anterior
(Guerra, 2009), sigue refiriendo dificultad
para identificar modelos sistematicos efectivos
para desarrollar la reflexion pedagogica en los
futuros docentes, dando cuenta de un nivel
de desarrollo del campo investigativo todavia
incipiente. Predominan las investigaciones de
restringido alcance, habitualmente desarrolladas
con estudiantes de wuna sola institucion
formadora, en periodos acotados, usualmente
el transcurso de una practica o mediciones
transversales en un momento determinado, o
bien intervenciones aisladas, en el marco de un
curso puntual, o de una practica determinada.
El foco esta puesto en discernir acerca de
la efectividad de opciones con mayor o menor
andamiaje por parte de los formadores, mediante
experiencias apoyadas o bien sustentadas
en herramientas como videos, animaciones,
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discusiones, portafolios, entre otras. Algunas
investigaciones experimentales y algunas de
naturaleza cualitativa dan cuenta de resultados
consistentes de intervenciones orientadas al
desarrollo de practicas reflexivas, mediadas
por un tutor experimentado en conocimientos
pedagogicos y en practica reflexiva, que hacen
uso de algunos dispositivos facilitadores de
la experiencia reflexiva, como la filmacién
y discusion de videos, videogafas, bitdcoras,
conversaciones grupales o individuales con el
tutor. En general, se releva el vinculo de la reflexion
con el andlisis a la luz de saberes pedagdgicos,
aunque también se observan experiencias que no
aluden necesariamente a ello.

Y un punto critico: escasos los estudios
que reportan lo que ocurre con las habilidades
reflexivas en el tiempo, tras finalizar la
experiencia que la promueve, aunque se
dispone de algunos articulos en tal sentido
(CHUNG; VAN ES, 2014), aunque no es posible
hacer generalizaciones a partir de este estudio,
dado el contexto de certificacién en que fue
desarrollado, lo que refuerza la necesidad de
profundizar en este tipo de indagaciones.

Lo que se sabe

Los hallazgos comparados de las
mediciones y experiencias sugieren la presencia
de bajos niveles de reflexividad entre profesores
en formacion, reflexiéon que tienden a alcanzar no
mas alla de una forma descriptiva, con bajo nivel
de integracion de los conocimientos promovidos
en la formacion. Desde esta perspectiva, y en la
linea de lo planteado por Dewey (1989) respecto
a la necesidad de que la base experiencial del
conocimiento profesional sea informada por las
teorias existentes, se observa en la literatura una
perspectiva que releva esta necesidad de contar
con una base sdlida de conocimiento que debe
estar disponible para la reflexion (CONCHA et
al.,, 2013; DARLING-HAMMOND; BRANSFORD,
2005; KAASILA; LAURIALA, 2012; MARCOS;
SANCHEZ; TILLEMA, 2011; SCHON, 1983;
YAFFE, 2010; YOUNGS; BIRD, 2010).
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Lo que requiere seguir siendo investigado

La literatura revisada da cuenta de
evidencia favorable (BATES; RAMfREZ;
DRITS, 2009; CHUNG; VAN ES, 2014; YAFFE,
2010) como desfavorable (GELFUSO; DENNIS,
2014; JONES; RYAN, 2014; MOORE-RUSSO;
WILSEY, 2014; OAKLEY; PEGRUM; JOHNSTON,
2014) respecto del rol del tutor/formador en el
desarrollo reflexivo, y del andamiaje o necesidad
de estructurar la experiencia reflexiva.

Entre los estudios que tensionan el
rol estructurador del tutor y entre los que
complementan dicho rol con otras herramientas
que ayuden al desarrollo del pensamiento
reflexivo, se observa el uso de herramientas
que son identificadas como portadoras
de potencial andamiaje intrinseco para el
desarrollo reflexivo, como el analisis de videos
(BLOMBERG et al.,, 2014; CHUNG; VAN ES,
2014), las videogafas (YAFFE, 2010), o las
animaciones (MOORE-RUSSO; WILSEY, 2014).
Algunos estudios que las incluyeron proveen
evidencias a favor de su uso para el desarrollo
reflexivo, sin embargo, estas experiencias
no evaluaron estas modalidades en disefios
controlados; mientras que otras experiencias
que las incluyeron no obtuvieron resultados
particularmente favorables a su uso (GELFUSO;
DENNIS, 2014), Sin embargo, es importante
considerar que un grupo de estudios que aporta
evidencia desfavorable al andamiaje (DANIEL;
AUHL; HASTINGS, 2013; GELFUSO; DENNIS,
2014; OAKLEY; PEGRUM; JONSTON, 2014),
reconocen en su disefio debilidades de validez
interna, en el control de la intervencion.

Resultan particularmente interesantes
para el disefio de procesos formativos los
hallazgos de Blomberg y otros autores (2014)
a favor del andamiaje altamente estructurado
cuando el requerimiento pedagogico son
resultados rapidos, advirtiendo de la
menor persistencia y profundidad de estos
resultados en comparacion a la persistencia
y profundidad alcanzada sin estructura, pero
en mayor tiempo.

Otro aspecto en que los resultados de
investigacion no son todavia concluyentes es
la efectividad del tipo de tutoria, individual o
grupal, para el logro del desarrollo reflexivo.
Algunos estudios aportan evidencia a favor
de la tutoria individual (FRICK; CARL; BEETS,
2010; YAFFE, 2010), mientras otros lo hacen
respecto de la construccién colaborativa de
la reflexion, incluyendo a los pares (DANIEL;
AUHL; HASTINGS, 2013; SILVA et al., 2012;
SIMS; WALSH, 2009).

Una situacion similar se observa respecto
de la efectividad de la estrategia de simulaciones
clinicas en el desarrollo de la reflexividad
(SILVA et al., 2012; SIMS; WALSH, 2009) y sus
adaptaciones desde las lesson study, el uso de
los portafolios (CHUNG; VAN ES, 2014).

En general, las razones para la no
conclusividad o para la ausencia de resultados
favorables parecen ligadas fundamentalmente
a dos factores: a) sesgos de validez interna de
los estudios atribuibles a la falta de control
sobre la intervencion, relativas a limitaciones
de los propios tutores para conducir procesos
reflexivos, en términos de saberes pedagdgicos,
saberes reflexivos, de acompafiamiento y/o
compromiso con la actividad; y b) escasa
consideracion de variables o factores criticos,
como, por ejemplo, la necesidad de coherencia
sistémica orientada a desarrollar la capacidad
reflexiva transversalmente durante el proceso
formativo; o el hecho de que los profesores en
formacion requieren adquirir mas experiencia
en la practica y en la reflexion, para alcanzar un
desarrollo reflexivo experto, asi como requieren
desarrollar mayor conocimiento pedagogico a
la luz del que reflexionar sobre su practica, o de
la influencia de factores sociopoliticos actuando
como barreras estructurales para la reflexion.

Conclusiones que identifican una brecha

La literatura destind mas de veinte afios
a una discusion tedrica prescriptiva a partir de
reflexiones de autores influyentes, sin sustento
en la evidencia cientifica, y si bien es cierto que
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esta forma de desarrollo del enfoque persiste en
un sector de la investigacidn, y particularmente
de la experiencia formativa, es posible identificar
un viraje hacia la construccién tedrica del
campo a partir de la evidencia empirica
en los ultimos cinco afios, con evidencias
todavia incipientes respecto a los modos en
que se logra alcanzar formas de pensamiento
reflexivo a nivel critico o transformador, y
escaso abordaje respecto de las maneras en que
la reflexion sobre la experiencia se convierte
en conocimiento profesional y se traduce en
mejores practicas pedagogicas, manteniendo
vigente la necesidad de disponer de modelos
tedricos, derivados de la investigacion
empirica, apropiados para la comprension y
sistematizacion del enfoque, que permitan su
transferencia a la formaciéon docente.

En sintesis, los énfasis del lustro se
encuentran en: a) la comparacion de efectos
de mayor o menor andamiaje, estructuracion
o mediacion del formador en la experiencia
reflexiva del estudiante, b) mayor rigurosidad
cientifica, con una creciente incorporacion
de investigaciones que evaluan linea base y
resultados al finalizar las experiencias, a fin de
establecer diferencias.

El avance en el campo deriva en un
giro considerable capaz de tensionar la
definicion de reflexiéon como producto social
que requiere mediacion o andamiaje de otro
y de herramientas que la situen (GUERRA,
2009), particularmente poniendo en suspenso
el rol de la mediacion en dicha construccion;
y sugiriendo mads bien la necesidad de resituar
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