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Resumen:

En este trabajo se investigd un proceso de capacitacién a profesores(as) en estrategias
de Reflexién Colectiva Sistemdtica (RCS), en un liceo técnico publico de La Serena,
Chile. Se explora cémo explican los docentes su disposicién a la reflexién colectiva
en su desempefio profesional. Participaron 31 profesores(as), de diversas disciplinas, y
directivos. Se utilizé una metodologia cualitativa, donde se emplearon documentos
y entrevistas semiestructuradas. Los resultados muestran, sobre las Teorfas Subjetivas
(TS) de los docentes, distintos tépicos relacionados con la disposicién ante la RCS,
incluyendo factores que facilitan o dificultan el proceso reflexivo, de tipo “interno
y externo”. A modo de discusidn, se enfatiza en el impacto de las s de los docentes
sobre su ejercicio profesional, en particular sobre sus practicas reflexivas colectivas.

Abstract:

This project studied a process of training teachers in strategies of Systematic Co-
llective Reflection in a public technical school in La Serena, Chile. The teachers’
willingness to use collective reflection in their professional performance was explo-
red. Thirty-one teachers, from diverse disciplines, and directors participated. The
methodology was qualitative, based on documents and semi-structured interviews.
The results show, in terms of the teachers’ Subjective Theories, various topics related
to their willingness to use Systematic Collective Reflection, including factors that
facilitate or hinder the reflective process, of the “internal and external” type. Dis-
cussion emphasizes the impact of the teachers’ Subjective Theories on the exercise
of their profession, and especially on their collective reflective practices.

Palabras clave: subjetividad, desarrollo del profesor, formacién de profesores,
investigacién cualitativa, Chile.
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Introduccién

| estudio sobre el pensamiento del profesor y los procesos reflexivos

goza de una amplia trayectoria en investigacién (Cataldn, 2011), donde
se valora la capacidad reflexiva al servicio de la formacién, desarrollo y
ejercicio de los docentes. Se espera que lleguen a constituirse en actores
reflexivos, con capacidad de autonomia y didlogo critico (Harford y Mac
Ruairc, 2008) para cuestionar su prictica y, desde alli, procurar un desa-
rrollo continuo. Sin embargo el estudio de la disposicién (y motivacién)
de los docentes hacia procesos de formacién permanente ha sido un 4rea
menos estudiada (Lobato y Madinabeitia, 2011), en particular hacia la
formacién en practicas reflexivas.

En la tltima década las investigaciones sobre las prdcticas reflexivas
han considerado que, dentro de la formacién de los docentes, estos
procesos deben ser constantes (Molina, 2008) con el fin de analizar las
distintas acciones realizadas durante la prictica y el porqué de estas,
procurando rescatar aquellos aspectos fundamentales del sujeto que se
estd formando. Por ejemplo, algunos resultados de la experiencia de
Spilkova (2001) en una universidad checa, donde se pone el énfasis en
la reflexién descriptiva, indican que se ha logrado que los estudiantes de
pedagogia comprendan su actividad, sus causas y consecuencias, contri-
buyendo ademds a la transicién desde una pedagogia de lo intuitivo a
una consciente; por su parte, los resultados de una experiencia centrada
en la reflexién comparativa, muestran que los estudiantes desarrollan
habilidades de reflexién, las que a su vez impactan en el trabajo de aula
(Harford y MacRuairc, 2008).

Ademds, se debe considerar que la actividad del docente incluye aspectos
relacionados con variables vinculadas al plano emocional, a la realizacién
personal y a las creencias que tengan sobre la reflexién. De esta manera se
incluyen las Teorfas Subjetivas (TS), dada su significancia en las represen-
taciones de los docentes acerca de su ejercicio profesional, como también
dentro del proceso reflexivo, orientando las acciones a partir de dicho tipo
de creencias (Cataldn, 2010).

Como se ha senalado (Castro y Cdrcamo, 2012; Gémez, 2008 y Lubinski
y Vacc, 1994) estas teorias o concepciones funcionan como un filtro, que
le permite a los docentes actuar o no de acuerdo con sus creencias previas
o a “lo que sienten”, por ejemplo, en la fase interactiva de la ensefanza
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(Jackson, 1968), y facilitar u obstaculizar en ellos procesos de cambio
conceptual (Limén, 2002). Es por el peso que las teorias subjetivas de
los profesores podrian tener sobre su préctica reflexiva que creemos en la
importancia de estudiarlas.

También se consideran, en la recoleccién y en el andlisis de los datos,
otras variables del docente que podrian relacionarse con la disposicién a
la Reflexién Colectiva Sistemdtica (RCS), entre las que surge el género, la
edad, anos de experiencia en el colegio o el tipo de formacién del docente
(técnica o pedagdgica), esto tltimo en el contexto de los liceos que impar-
ten formacién técnico profesional en Chile. Cabe destacar que no fueron
objeto de estudio de esta investigacién, las explicaciones del profesorado
respecto de la calidad del programa de formacién en el que participan;
aspecto que sin duda es posible considerar a la hora de estudiar el “en-
tusiasmo docente” ante procesos de formacién permanente (Bruinsma y
Jansen, 2010; Lobato y Madinabeitia, 2011).

El presente estudio tuvo como pregunta de investigacién: ;cémo expli-
can los docentes su disposicién a la reflexién colectiva en su desempefio
profesional? Y, como objetivo, describir y comprender las variables que,
desde la perspectiva de los profesores y la nuestra, se relacionan con la
disposicién a la reflexién profesional durante el transcurso de una capa-
citacién en reflexién colectiva sistemdtica.

Antecedentes

Teorias subjetivas

En este estudio nos interesamos por analizar cudles son las explicaciones
subjetivas de un grupo de docentes acerca de los procesos reflexivos que
desarrollaban a propésito de una capacitacién en la que participaban sobre
reflexién colectiva sistemdtica; mds especificamente, nos centramos en el
andlisis de su disposicién hacia ellos. Es por esto que consideramos a las
teorias subjetivas como un constructo que nos permiti6 acceder y analizar
esas interpretaciones.

Las 1s han sido definidas como construcciones personales explicati-
vas, implicitas o explicitas (Flick, 20006), con una estructura lingiiistica
argumentativa (Cataldn, 2010; Groeben, 1990) del tipo causa-efecto, que
permiten interpretar el mundo asi como el propio comportamiento (Gop-
nik, 1996; Groeben, 1990; Krause, 2005); son de cardcter individual y se

Revista Mexicana de Investigacién Educativa 575



‘ Castro Carrasco, Aguero Carvajal, Barraza Alfaro, Escobar Puentes y Jorquera Varas

vinculan con lo social tanto en su comunicacién como en su formacién.
Corresponden a aquellas hipétesis que elaboran las personas para orientarse
respecto de si mismas y del mundo (Cataldn, 2010).

Para abordar la naturaleza de las teorfas subjetivas es importante senalar
la organizacién del contenido que puede ser:

1) explicito: cuando estd expresado verbalmente. Susceptible de verificar
también en la accién (comportamiento del sujeto), aunque no nece-
sariamente; o

2) implicito: cuando el contenido estd parcialmente enunciado o, incluso,
cuando no tiene manifestacién verbal (Cataldn, 1997, 2010).

Esta forma de organizar los contenidos de las TS, nos posibilita estudiar
tanto las teorias subjetivas declaradas o explicitas (Castro y Cdrcamo, 2012)
por los sujetos, como las implicitas.

Con respecto al ejercicio docente, las TS (o implicitas) permiten a los
profesores revisar la realidad, ya que son en buena medida los principales
intérpretes del curriculo, de las innovaciones, de los cambios académicos,
sirven de bases de conocimiento en el procesamiento de la informacién y
constituyen un marco de valores de referencia y de programas de accién

(Marrero, 1993).

Reflexion docente
La reflexién en la docencia constituye una herramienta para que los maestros
puedan desarrollar las competencias que se les demandan, por medio del
didlogo, la participacién y el intercambio de experiencias. Presentamos en
este apartado una acotacién sobre este segundo concepto clave de nuestra
investigacién.

Para contextualizar a esta investigacién, se decidié entender como re-
flexién colectiva (Cataldn, 2011; Galaz, Gémez y Noguera, 1999), aquella
que:

[...] realizan e intercambian los profesores, actuando como equipo de trabajo
que ha recibido capacitacién para analizar, intensificar y coordinar los proce-
sos reflexivos en el abordaje de materias profesionales que les son relevantes”

(Cataldn, 2011:207).
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Considerando la reflexién docente dentro de la prédctica, Zeichner
(1993) plantea dos principios. El primero se enfoca en la funcién o rol
que desempefan los profesionales de la educacién dentro de los procesos
de ensefianza-aprendizaje; el segundo se orienta a las habilidades de éstos
para producir conocimiento pedagégico. Ambos principios permiten la
reflexién sobre la propia préctica y, de esa manera, planificar-ejecutar las
acciones adecuadas desde la propia iniciativa. Una funcién de la reflexién
consiste en mitigar el rol pasivo que desempefnan estos actores vy, asi, no
guiar su trabajo por la implementacién de un plan educativo que esté fue-
ra del contexto social de su préctica. Para esto, la expresion de Zeichner
(1993:47) “ensenanza reflexiva” se describe como:

[...] que los maestros critiquen y desarrollen sus propias teorias pricticas cuando
reflexionen juntos y por separado en y sobre la accién acerca de su ejercicio
docente, y de las condiciones sociales que configuran sus experiencias docentes

Zeichner (1993:47).

En relacién con las acciones y procesos, Dewey (1989) distingue la “ac-
cién de rutina” y la “accién reflexiva” relacionada con la docencia. En la
primera se asume un rol pasivo, ya que la accién prictica se enfoca hacia
medidas preestablecidas que no son discutidas. En cambio, en la segunda,
los sujetos asumen un rol mds participativo y activo, considerando las
interacciones que se dan en la educacién, relacionada con el ambiente en
el que ésta se desarrolla. Ademds, los problemas que surgen en el proceso
educativo son afrontados por medio de la busqueda de las soluciones y
estrategias para abordarlos.

Tanto Perrenoud (2004) como Schén (1992) establecen dos procesos
para la prictica reflexiva:

1) Reflexion durante el proceso: enfocada a las circunstancias y los recursos,
con lo cual se puede reflexionar sobre lo que estd sucediendo actual-
mente y qué acciones se pueden emprender a futuro.

2) Reflexion sobre la accidn o prdctica: relacionada con la reflexién hacia
los actos propios, apoyada en referencias, teorias subjetivas (Villar,
1992) o cientifico-académicas, de forma que la propia persona pueda
entender el curso de los acontecimientos.
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Método
La presente investigacién se apoya metodolégicamente en la teoria fun-
damentada, que mediante el andlisis comparativo constante, consistente
en las fases de recoleccién y andlisis de los datos efectuadas de manera
simultdnea, trata de generar teoria a partir de las informacién recogida
“...y no de supuestos a priori o de marcos tedricos existentes” (Glasser
y Strauss, 1967; Strauss y Corbin, 2002; Taylor y Bogdan, 1992:155).
La teoria fundamentada ofrece un modo de hacer andlisis cualitativo
descriptivo y relacional. Su objetivo es el de generar teoria a partir de
textos recolectados y sus hallazgos son entonces formulaciones tedricas
de la realidad.

Asi, el enfoque de la teoria fundamentada nos entregé las herramientas
necesarias para realizar la indagacién y el andlisis de las TS de los profesores
sobre su disposicién a la rcs.

Participantes

El presente estudio de caso se realizé durante el ano 2010 con los profesores
de aula y el equipo de gestién compuesto por docentes directivos de un
establecimiento educacional urbano técnico profesional de la ciudad de
La Serena, Chile. Esta escuela secundaria, de dependencia municipal (en
Chile, liceo publico), tiene una de las modalidades existentes en el pais para
el nivel de educacién media (secundaria): la técnico profesional, en donde
sus alumnas, junto con aprender los contenidos minimos del curriculum
para este nivel, son formadas en una profesién técnica.

La seleccién de los sujetos de la muestra obedecié a la singularidad de
una comunidad (establecimiento educacional), en un estudio en que sus
hallazgos podrian ser replicados a contextos similares; en este sentido, la
muestra se conformd a partir de un Gnico establecimiento de la ciudad. El
cardcter singular, o de muestra privilegiada del grupo de profesores estu-
diados, consistié en que en este establecimiento se desarrollaba un curso
de formacién en Estrategias de Reflexién Colectiva Sistemdtica, con todos
los docentes y directivos.

Disefio
Se utilizé un diseno semiestructurado, el cual permitié flexibilizar e innovar
durante la investigacién con respecto a las distintas técnicas de recoleccién
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de informacién. El cardcter semiestructurado del disefio posibilité, por
ejemplo, tomar la decisién de incluir entrevistas (fuente principal de los
hallazgos presentados en este trabajo) luego de haber iniciado las observa-
ciones. Se consideré también una temporalidad diacrénica, transcurrida
en un periodo de cuatro meses, durante los cuales los docentes y directivos
se encontraban participando en las sesiones de capacitacién, alternando
estas sesiones con sus habituales reuniones de consejo.

Recoleccién de datos

Las técnicas utilizadas fueron, por una parte, la observacién simple (no
participativa), que se llevd a cabo con la asistencia y observacién de las
sesiones de capacitacién, registrando notas de campo quincenalmente
en las reuniones habituales (sin intervencién de los investigadores). Por
otra, se usé la observacién participante, que consistié en la asistencia y
observacidn, asi como en la participacién activa en las tareas llevadas a
cabo por los profesores; para esto, como investigadores asumimos el rol
de facilitadores durante las distintas actividades, intentando ser lo menos
intrusivos posible. Esto se llev6 a cabo de manera quincenal y se registra-
ron notas de campo. Posteriormente, se realizaron actividades tales como
inclusién en los grupos de trabajo de los docentes, estimular el debate,
moderar los tiempos y organizar a los grupos.

Notas de campo

En cada sesién se tomaron notas de campo, que consideraban la organi-
zacién y el curso y la identificacién de TS, explicitas e implicitas en el
discurso de los profesores(as), asi como otros aspectos relevantes atingentes
al proceso reflexivo.

Entrevistas

Se efectuaron cuatro entrevistas semiestructuradas, a informantes clave (la
jefa de la unidad técnico pedagédgica y tres docentes de aula), los cuales
fueron seleccionados mediante un muestreo intencionado de casos extremos.
Con esto se esperd obtener diversidad y asi contribuir a la posibilidad de
que los hallazgos de esta investigacion sean transferidos o aplicables a otros
contextos similares (Flick, 2006, Krause, 1996). En dichas entrevistas, se
exploraron principalmente sus explicaciones respecto de la influencia de
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la edad o la profesién en la disposicién a la RCS, la participacién en las
capacitaciones, el rol dentro del establecimiento, asi como la percepcién
de los informantes respecto de las sesiones de capacitacidén.

Analisis de documentos

Se analizaron documentos de las actividades realizadas por los docentes
durante las sesiones de capacitacién (por ejemplo, TS en torno al fené-
meno educativo y auto observacién critica de creencias) y sus informes
individuales finales.

Analisis de datos

El andlisis se realizé segtin algunos de los procedimientos establecidos
en la Teoria Fundamentada, en particular dos tipos de codificaciones:
abierta y axial que corresponden a un andlisis de contenido descriptivo
y relacional, respectivamente (Glasser y Strauss, 1967; Strauss y Corbin,
2002), permitiendo construir un modelo conceptual con respecto al fené-
meno de estudio. Ademads se realizé un analisis de contenido, con el uso
del programa ATLAS/ti 6 para la codificacién del texto de las entrevistas
transcritas, esta vez con la intencién de reconstruir las teorias subjetivas
de los entrevistados de acuerdo con su orientacién a la accién, uno de los
ejes de andlisis de Ts propuestos por Cataldn (2010).

A continuacidn, presentamos un andlisis de las entrevistas realizadas a los
docentes, las notas de campo y los documentos escritos de los profesores, a
partir de la etapa de codificacién abierta, y en segunda instancia una codifica-
cién axial. Ademds, en concordancia con la Teoria Fundamentada, se presen-
tard mds adelante un modelo relacional, correspondiente a las codificaciones.

Resultados

Los resultados son presentados en funcién del tipo de andlisis realizado,
codificacién abierta (descriptiva), codificacién axial (relacional) e incidencia
de las variables género, edad y tipo de formacién.

Codificacion abierta
Se asignaron 30 cédigos, con ayuda de los cuales se identificaron diferentes
temdticas asociadas a la disposicién a las RCS; posteriormente, se proce-
dié a agruparlos en cuatro categorias de las que resultaron las siguientes
familias de cédigos:
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1) Teorias subjetivas

Esta categoria apunta a las teorias que tienen los docentes, de aula y
directivos pertenecientes al equipo de gestién, en torno a los diferentes
tépicos relacionados con el proceso de reflexién, de los cuales se destacan
como pertinentes: trabajo en equipo, toma de decisiones, identidad del
establecimiento y fortaleza de la docencia. Dichos tépicos se relacionan
directamente con la disposicién a la RCS.

Estas teorfas a su vez fueron caracterizadas en cuanto a su “orientacién a
la accién” (Cataldn, 2010:88), encontrdndose teorias iniciadoras y mantene-
doras de accién y en menor medida algunas inhibidoras de accién (Cataldn,
2010) (figura 1). En la figura (“drbol”) se observa que, luego de un anilisis de
contenido descriptivo, realizado con apoyo del software ATLAS/ti, se encontré
una menor presencia de teorfas subjetivas inhibidoras de accién.

FIGURA 1
Andlisis de las teorias subjetivas en cuanto a su orientacion a la accién
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2) Actitud ante la RCS

Esta categoria se refiere a la manera en que los docentes perciben la in-
fluencia de la Rcs en su ejercicio pedagdgico, asi como la disposicién que
presentan a la hora de abordar los diferentes temas en las sesiones, ya sean
de capacitacién externa o de reuniones internas (por ejemplo, consejo de
profesores). Estdn presentes factores tanto facilitadores como inhibidores
de una actitud positiva; dentro de los primeros se encuentran, entre otros:
“buena disposicién a la RCS” y “6ptima reflexién en torno a las necesidades”;
en tanto que entre los inhibidores se destacan: “expectativa insatisfecha de
la rRcs” y “actitud pasiva entre docentes para expresar su opinién”.

3) Relaciones al interior de la comunidad liceana

Esta categoria se refiere al tipo de interaccién, coordinacién y “espacios”
que se dan dentro de la comunidad educativa de este liceo, en donde se
plantean aspectos que influyen en las funciones y objetivos del estableci-
miento. Se destaca el tépico denominado “buena relacién entre docentes
y equipo de gestién”.

4) Topicos que se relacionan con la reflexion

Se refiere a aquellas variables que eventualmente pueden facilitar o
promover, versus entorpecer o dificultar, el curso de las instancias para
la RCS. Durante la investigacién, se ha establecido una distincién clave
entre tépicos de cardcter interno y externo; en los primeros, aparecen
tépicos como “debilidad en el trabajo de profesores”, “flexibilidad para
la reflexién” y “expectativas insatisfechas de la relacién”, en tanto que en
los externos, “influencia negativa del horario”.

Codificacion axial
A continuacién, se despliega el andlisis realizado en torno a un fenémeno
central: disposicién a la rcs (figura 2).

La figura estd organizada en relacién con tépicos considerados externos
al grupo de profesores, por tanto de menor percepcién de controlabili-
dad, y otros internos. A su vez las teorias subjetivas de los docentes, ya
descritas en la primera parte de estos resultados, son presentadas aqui en
una relacién de posible mejoria de la disposicién a la RCS, en la medida
que son identificadas como explicaciones sobre dificultades susceptibles
de modificar por parte del grupo.
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Al centro del modelo, se encuentra la disposicién a la RCS, a partir de
alli emergen dos tipos de tépicos, segin el criterio de los investigadores. El

primero se refiere a factores externos, entre los que se identificaron dificul-
tades percibidas por distintos actores del establecimiento; a continuacién,
se presenta la relacién entre las TS y estas dificultades de cardcter externo:

FIGURA 2

Teorias subjetivas en torno a la RCS

Topicos
E |
X Buena relacién entre la comunidad liceana N
T Disposicion T
alaRCS
E E
R T R
N N
0 | I O
TS en torno a |
S /\ |
Influencia Escasas instancias Motivacion
negativa para la reflexion en el trabajo
del horario de profesores
Dificultades
) . Susceptible
‘ Se relaciona ¢ Influye + Mejoran T de modificar

1) Influencia negativa del horario

Profesor 3: El hecho que mds molesta, no es el hecho de tener que estar asis-

tiendo al curso, ni participar en él, sino que... es por el horario... el horario,

porque uno tiene clase hasta las cinco, y todo el dia desde las ocho hasta las

cinco, entonces después uno quiere como descansar, ya, ¢ ir al curso, como...

igual mds... donde hay que estar escuchando, y haciendo como tareas... en

ese aspecto es como... molesto (Profesora de matemdticas y computacién).
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De lo anterior, es posible rescatar que el horario en que se realizan las
sesiones de reflexién y capacitacién es inadecuado, pues algunos docentes
afirman estar desgastados por la jornada de trabajo.

2) Escasas instancias para la reflexion

Dentro de los tépicos externos, entre aquellos que los docentes refirieron
como dificultades, se encuentran las escasas instancias para reflexionar,
es decir, que dentro de sus labores se presenta s6lo un espacio determi-
nado para desarrollar un proceso reflexivo adecuado, segin se senala a
continuacién:

Profesor 3: Mmm no, yo creo que eso es como lo que mds dltimamente estd
afectando, el hecho de que no hay como tiempo, para poder reunirse y hacer
todo lo que uno como docente debe realizar, incluso dos horas es muy poqui-
to... tener dos horitas a las semana para hacer todo lo que uno deberia realizar

(Profesora de matemdticas y computacién).

Las escasas instancias que poseen los docentes constituyen una dificultad
para desarrollar un proceso de Rcs mds profundo.

3) Motivacion en el trabajo de profesores

A su vez, se identificaron factores internos asociados a la rcs, entre los
que aparece la motivacién en el trabajo de los profesores, entendida como
la disposicién que presentan los docentes en la realizacién de las distintas
actividades, en el marco del proceso de rRcs. Un interesante hallazgo dentro
de la investigacién se aprecia en cémo la carga académica de los docentes
puede llegar a eclipsar el modo en que se involucran en el desarrollo de las
sesiones y en su participacién dentro de las mismas, como aparece reflejado
en la siguiente nota de campo de una de las sesiones:

Profesor 4: El interés sobre el tema es diverso, algunos docentes se ven moti-
vados, se esfuerzan por realizar el trabajo, otra parte hace el trabajo pero se
preocupa también de realizar otras labores (revisar trabajos) o preocuparse por
cémo los evaluardn, no tienen claridad sobre el tema, no entienden el curso
de la capacitacién. También se observa que hay un intercambio de ideas sobre
temas anexos a la sesién (aspectos personales) (Observador, nota de campo

observacién N1)
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4) Buena relacion entre la comunidad liceana

Finalmente, un aspecto que potencia la disposicién a la RCS es la buena
relacién entre los docentes y el equipo de gestién, la acertada coordinacién
al interior del establecimiento, y la participacién de las alumnas mediante el
Centro de Estudiantes, lo que justifica la percepciéon de una éptima relacion
entre la comunidad escolar. Se ejemplifica, en la siguiente entrevista, cuando
la jefa de la Unidad Técnico Pedagdgica (UTP) habla acerca de la relacién
entre los distintos actores del establecimiento:

Profesor 1: Muy cordial... si algo que los profesores, especialmente los que
van llegando nuevos, destacan, es eso. Yo llegué a este colegio el afio 91, y
esa opinién no ha cambiado... lo que yo senti, lo siguen sintiendo las nue-
vas generaciones de profesores que llegan... esa acogida, esa cosa humana,
esa buena relacién... cuando uno va a la sala de profesores generalmente los
colegas se estdn riendo, en su hora de recreo, compartiendo un desayuno...
yo veo que ahf hay una excelente relacién, y es una de las fortalezas que ellos
sefialan en el trabajo que estdbamos haciendo el otro dia... (Jefa Unidad

Técnico-Pedagbgica del liceo).

Incidencia de las variables género, edad y tipo de formacién

A diferencia de lo encontrado por Bastick (2000), observamos mayor
motivacién en los profesores mds jévenes. Concordamos con Lobato y
Madinabeitia (2011) respecto de que las motivaciones de los docentes
relacionadas con su formacién permanente son un drea poco estudiada,
por lo tanto creemos que se requeriria de mayor saber acumulado para
realizar aqui inferencias de mayor nivel acerca de esta parte de nuestros
resultados.

Ademds, se descartd la incidencia de las variables tipo de formacién
(técnico profesional o pedagogos) y género en la disposicién a la rcs, esto
difiere de otros estudios que muestran una mayor motivacién intrinseca en
las profesoras que en los profesores, en contextos de formacién (Bruinsma
y Jansen, 2010; Lobato y Madinabeitia, 2011).

Conclusiones

Existen TS compartidas por los participantes en torno a las dificultades
asociadas con el proceso reflexivo, las que abarcan los tépicos que se han
considerado como externos e internos.
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Los docentes refieren que el horario en que se realizaban las sesiones de
reflexién y capacitacién era inadecuado, dado que ellos argumentan estar
“desgastados” por la jornada de trabajo. Asi también, durante la investiga-
cién se menciona que las instancias son reducidas, tanto para la planificacién
como para la reflexién. Al respecto Zeichner (s.f.:8) ha senalado cémo el
discurso del “agotamiento” o “fatiga” del profesor podria suponer de modo
implicito una mirada individualista del trabajo docente y no influir de
manera colectiva en sus condiciones de trabajo.

Se menciona, ademds, una carga académica que disminuye el grado de
motivacién de algunos docentes para involucrarse en las sesiones de capa-
citacién; estos factores obstaculizan la disposicién a la RCS. Sin embargo,
también se percibié una buena relacién tanto en los docentes entre si como
con los directivos, la cual se caracteriza por fortalecer la disposicién a la
reflexién y promover un mejor clima organizacional.

Estas dificultades son susceptibles de modificar, si bien emergen atri-
buciones con locus de control externo e interno (Rotter, 1966). Otros
estudios realizados en escuelas chilenas han mostrado también la presencia
de teorias subjetivas y atribuciones externas e incontrolables en profesores
(Cuadra, 2009; Volante y Miiller, 2006). La meta aqui podria ser reorientar
hacia una atribucién del tipo “controlable” (Weiner, 1986), sobre algunas
situaciones especificas que estdn obstaculizando la disposicién a la Reflexién
Colectiva Sistemdtica.

En relacién con la menor presencia de teorfas subjetivas orientadas hacia
la inhibicién de acciones, esto contrasta con lo observado en otro estudio
realizado con docentes directivos de establecimientos educacionales de
la misma provincia y con el mismo tipo de administracién (municipal),
en donde se han encontrado mds Ts inhibidoras de accién que mantene-
doras o iniciadoras (Von Reininghaus y Castro, 2012). Esto podria estar
mostrando que la orientacién a la accién preferente puede estar influida,
entre otras variables, por el contenido de las TS, es decir, el “sobre” qué
son construidas.

Durante la investigacién, se percibe una pasividad generalizada entre
los docentes, una tendencia hacia la “accién de rutina” en palabras de
Dewey (1989), pero diferencias interindividuales en la motivacién que
presentan tanto en la sesiones de consejo como en las de capacitacién.
Quizds esté de mds discutir en este espacio que esta tendencia observada

586 Consejo Mexicano de Investigaciéon Educativa



Disposicion a la reflexién colectiva sistematica en docentes de un centro educativo de Chile

se opone a la aspiracién de los modelos de desarrollo profesional docen-
te, basados en la reflexién, que consideran al profesor “como un agente
activo y propositivo... [para] la transformacién de sus précticas educati-
vas, a través de la reflexién sobre su prictica docente cotidiana” (Badia y
Monereo, 2004:68).

Durante las observaciones y entrevistas algunos docentes declararon
experimentar una sensacién de “mds de lo mismo”, lo cual es posible de
relacionar con un sentimiento de deja vu (Tyack y Cuban, 1995). Este es
un elemento a considerar, ya que siendo tan comin en la docencia, la idea
es poder hacer énfasis en la importancia que tiene la reflexién en la prictica
docente, y asi mejorar la disposicién de los profesores hacia este proceso.
Es por medio de éste que se logra analizar la experiencia que ha tenido
cada uno en su carrera y la de los demds docentes con quienes colaboran,
con el fin de examinarla y asi mejorar la propia prdctica y la construccién
de nueva sabiduria (Zeichner, 1993).

Se percibe también en los participantes, principalmente en los do-
centes de aula, una actitud pasiva, lo que permitia augurar un bajo nivel
de aprovechamiento del curso, ya que tal como encontré Yeh (2002), en
otro estudio con docentes en formacidn, es de suponer que los profesores
que muestren una mejor disposicién al pensamiento critico, presenten un
mayor nivel de mejoramiento de su desempefio.

En la misma linea, Montero (2001) sefala la dificultad de considerar
al docente como un sujeto reflexivo en la prictica, pues esto se queda en
el discurso; la actitud pasiva de los profesores evidencia una necesidad de
mayor actitud critica ante las exposiciones del equipo directivo durante las
reuniones de trabajo, en concordancia, por ejemplo, a lo establecido por
el Ministerio de Educacién (MINEDUC) de Chile (2005), en el Marco para
la buena direccién, donde se establece propiciar un clima adecuado para la
discusién critica, entre docentes y directivos.

Lo anterior podria estar relacionado con caracteristicas de liderazgo
presentes en este establecimiento, ya que el tipo y las caracteristicas del
liderazgo escolar son una de las principales fuentes que afectan la satisfac-
cién laboral de los profesores, lo que a su vez influirfa en su motivacién
(Boreham, 2010).

Es relevante considerar las diversas variables que se pueden relacionar
con la disposicién a la Rcs, y eventualmente entorpecer la consecucién
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de este proceso, entre ellas, estd el requerimiento de tiempos y espacios
adecuados para la realizacién y potenciacién de los procesos reflexivos,
para la mejora de la prédctica y la capacidad critica.

Nos parece que la inclusién de la variable tiempo en sus explicaciones
respecto de su disposicién para la RCS, es el hallazgo menos novedoso de
este estudio, ya que confirma la recurrente argumentacién de los docentes,
mostrada en otros estudios, basada en identificar como un obstdculo (Agui-
lera, 2008; Barahona, Castro y Miiller, 2001; Calderhead, 1988; Castro y
Cédrcamo, 2012; Fullan, 2002) la carencia de tiempo para la mejora de sus
pricticas pedagdgicas en general y para las reflexiones pedagégicas entre
colegas en particular.

Lo descrito anteriormente, probablemente nos habla de la efectiva im-
portancia de esta restriccién en el trabajo docente (la “falta de tiempo”)
y/o del “nivel teérico restringido” (Cataldn, 2010:88) o de la simplicidad
(Cuadra, 2009) de sus TS, en el sentido de la no construccién en el pro-
fesorado de explicaciones alternativas y de mayor profundidad ante las
problemidticas.

Finalmente, consideramos que en esta llamada sociedad del conocimien-
to o de la informacién es fundamental la participacién del docente en la
construccién dindmica de la teoria y de la préctica, para lo cual se requiere
un profesional auténomo, con capacidad de proconstruir (Cataldn, 2010,
2011) su prictica y la de sus colegas. Para esto, la Reflexién Colectiva
Sistemdtica puede constituir un espacio privilegiado, con miras a mejorar
el desarrollo profesional y la formacién permanente del profesorado. Lo
anterior si se da en un proceso de formacién, intencionado, de calidad y
con condiciones institucionales adecuadas.
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