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Resumen

La reflexion individual y colaborativa sobre la propia ensefianza constituye un im-
portante medio de desarrollo profesional del profesor. En el articulo, se describen
tres diferentes perspectivas en orden a analizar la practica de la ensefianza: raciona-
lidad técnica, racionalidad préctica y racionalidad critica. Se aporta un instrumento
didéctico para ayudar al profesor a analizar su propia préctica.

Palabras-clave: Ensefianza Reflexiva. Desarrollo profesional del docente. Raciona-
lidad técnica. Racionalidad practica. Racionalidad critica.

ANALYSIS AND IMPROVEMENT OF ONE’S OWN TEACHING

Abstract

Individual and collaborative reflection about one’s own teaching constitutes an im-
portant means for teacher professional development. In the article, three different
perspectives are described in order to analyse teaching performance: technical
rationality, practical rationality and critical rationality. A didactic instrument is provi-
ded to help the teacher analyse his/her own teaching practice.

Keywords: Reflective teaching. Teacher professional development. Technical ratio-
nality. Practical rationality. Critical rationality.
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Tanto en los paises desarrollados, que han logradd objetivo de
universalizar la educacion basica al conjunto deiodadanoscomo en los
gue estan en vias de desarrollo, la calidad dedaazidn es una cuestion
clave.

Son muchos los factores que inciden en la caligathdeducacion,
unos internos al propio sistema educativo y otxteraos a él. Conseguirla
implica una sinergia de todos ellos pero, segim@hento, se ha prestado
mas atencion a unas cosas u otras.

Hirsch, Koppich y Knapp (2000), por ejemplo, arefizl caso de USA
y diferencian en los movimientos de reforma edweatiesde los afios ochen-
ta hasta comienzos de este siglo, tres grandes olas

La primera ola, dicen los autores, se centré eapetndizaje de los
estudiantes. De ese modo, la reforma se orienédeardinar unos estandares
académicos mas rigurosos, a elaborar curriculdecuog a esos estandares y
nuevas formas de evaluacién de acuerdo a esoslastary esos curriculos.
En el fondd‘'se asumia que los educadores podian promover pendizaje
haciendo lo que siempre habian hecho, so6lo quebladdo los esfuerzos”
(Hirsch; Koppich; Knapp 2000, p.1 de la versiéreceignica). Los resultados,
sin embargo, no fueron los que se esperaban, endaa“no se produjeron
mejoras generales en las realizaciones de los &sites” (p. 1 de la version
electrdnica).

La segunda ola puso el punto de mira en los aspestoucturales de
la profesion de la ensefianza y de las escuelaisicikd en asuntos tales
como el aumento del sueldo de los profesores yagarles un mayor peso
en la toma de decisiones en los centros. Pero tzorgstas reformas lograron
mejoras sensibles en los resultados de los estedigm 1 de la version elec-
tronica).

1 Dada la naturaleza de este trabajo, en el queirngarnente tenemos que referirnos a
maestros y maestras, profesores y profesoras yredsny alumnas, para agilizar la
lectura, hemos optado por la utilizacion del masaupara referirnos a todas y todos.
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La tercera ola fija la atencion en la mejora desliddad de la ensefian-
za. En este enfoque de la reforma, el profesorgreparacion pasan a ser
considerados el factor critico para conseguir megrmtimiento de los estudian-
tes (p. 1 de la version electrénica).

En definitiva, en esta tercera ola se asume |dajireestigacion edu-
cativa viene sefialando con insistencia, que ekpamfes el primer factor de
calidad (Darling-Hammond 2000; Cochran-Smith, 2@a8,).

En nuestra exposicidn nosotros nos proponemos aberdnalisis de
la propia practica como medio de mejora y desarpibfesional permanente
de los maestros y profesores, pero no es posibigrem este asunto sin hacer
primero explicitas algunas bases en las que ngsaps respecto a la forma-
cion inicial y en ejercicio de estos profesionalda concepcion de la en-
sefianza que asumimos.

Formacion inicial y formacion
en ejercicio de los docentes

Concebimos la formacion inicial y la formacion gereicio como un
continuo que se apoya en tres ejes interconectadogonentes cientificos/
artisticos/éticos (los dos primeros distintos segjliipo de docente), compo-
nentes profesionales (Psicologia, Didactica, Sogialde la Educacion, etc.
adecuados al ambito de actuacién) y accion do¢entel campo especifico).

Gréaficamente se representaria asi:
NEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEY psEEssssEsEssssssEsEEsssss
COMPONENTES HH COMPONENTES
CIENTIFICOS/ARTIS- e PROFESIONALES

TICOS/ETICOS <=a====ipsicologia, Didactica,
Sociologia de la
educacion. etc.

¢ "safssssssssnsnsnnnnnnnnnn

LA ACCION DOCENTE

"assssmmEmEm
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Estos tres ejes estan estrechamente imbricadognthas otros y cons-
tituyen tres pilares esenciales tanto de la fordraiiicial como de la forma-
cion en ejercicio.

Los conocimientos, disposiciones y actitudes dieat/artisticos/éti-
cos forman a los maestros y profesores y adqusrirldesarrollarlos supone
una tarea continua que se inicia en la formacidmahy se prolonga a lo
largo de toda la vida profesional. Son diversosugares y fuentes de apren-
dizaje de esos conocimientos, disposiciones yuatdd: facultades universi-
tarias, lecturas, cursos, seminarios, congresns, et

Los conocimientos, disposiciones y actitudes piofedes también
son imprescindibles en la formacion de los docentadquirirlos y desarro-
llarlos constituye asimismo un quehacer que abarfamacion inicial y en
ejercicio. De nuevo aqui entran en juego la fadultgiversitaria, las lecturas,
los seminarios, los congresos, etc.

Pero ademas, la propia accién docente forma denaanegresiva al
maestro y al profesor durante la formacion inigiah la formacién en ejerci-
cio, aunque no cualquier accién docente sino I@&&Banza reflexiva”. Es
aqui donde vamos a asentar nuestro pensamientoelalmdlisis y mejora de la
propia ensefianza. Veamos por tanto qué se enjemdmsenanza reflexiva.

La ensenanza reflexiva como medio
de desarrollo profesional

Medina y Sevillano (1990) definen la ensefianza captividad in-
tencional y sociointeractivo-comunicativa que ganks situaciones mas
adecuadas para que el alumno se forme aprendiesa® gapacita profesio-
nalmente al docente. Hay en esta definicion unefeoxque deseamos desta-
car ahora: la ensefianza capacita profesionalmédteante. Es decir, en-
seflando nos hacemos mejores ensefiantes. Aunquseimedo de cualquier
modo.
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Enlaza este aserto con la dimensién artistica éadafianza y a ella
pasamos a referirnos.

A lo largo de la historia se han dado multiplesrdeifones de arte,
sobre todo cuando se alude no meramente al mascsabér artesanal (ofi-
cio) sino al arte con mayuscula de los grandeglores artisticos; pero no
vamos a entrar en ellas. En relacién a la ensefiansagquedaremos con la
connotacion de saber hacer fundamentado que Agisgatribuye al arte (el
médico tiene arte — decia el filésofo en su Meigdis no so6lo porque sabe
suministrar un remedio para la enfermedad sinoysopnoce el porqué) y
también con lo que hoy sugiere este término resgecteatividad, ausencia
de reglas fijas, emocidn, sentimiento, valor emisimo de la propia obra de
arte, etc.

Todas esas notas y otras que todavia no hemosanedoi estan pre-
sentes en la tarea de los maestros y profesorz g sllas volveremos mas
adelante. De momento, para nuestro propésito degtaficado a la expresion
“ensefianza reflexiva”, nos interesa mas tomar @edsion artistica en el
sentido analégico de como aprenden los artistasteuY de nuevo hacemos
nuestras las palabras del gran fildsofo griego.

Aristételes (Etica Nicomaquea) decia que el citars® forma como
musico tocando la citara; pues bien, del mismo mpddemos decir que el
ensefiante aprende a ensefiar ensefiando. Pero asll@pra aprende a tocar
un instrumento para avanzar necesita escuchaopiapnusica, darse cuenta
de las notas discordantes para intentar superaftlagestro, el profesor, ne-
cesita también analizar su propia ensefianza paoaaria. Precisa tomar con-
ciencia de sus puntos fuertes y débiles, de cérao ascion y las bases en las
gue la fundamenta, para realizar los cambios precis

Este volverse sobre la propia practica con el amienmejorarla (refle-
xion sobre la accién), junto con la reflexién paacy durante la acciény la
mas amplia reflexién acerca de las condicionesgostexto en los que se
realiza la ensefianza, constituye la ensefianzairefleque es la que nos
ayuda a elevar cada vez mas nuestra calidad docente
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Vista asi, la ensefianza reflexiva se opone a kflanza rutinaria, en la
gue el maestro o el profesor no cuestionan ni safe&anza ni las bases que la
inspiran y le dan fundament&ontraria a esta Ultima, la ensefianza reflexiva
funciona a la manera de una espiral continua démceflexion-accién en la
gue el ensefiante, al someter a analisis critigpapia practica y los pilares
gue la sustentan, descubre aspectos positivoggatmén creencias, rutinas,
costumbres, disposiciones, actitudes, sentimiefdoaas de trabajo, etc. que
tienen poco fundamento y que merman calidad aceraa. Darse cuenta de
lo que est4 distorsionando su préactica es el priaso para tomar las oportu-
nas decisiones de mejora.

En esa espiral continua a la que nos acabamo$atie, rel maestro y el
profesor reflexivos, como deciamos, reflexionaesaude la accion (reflexion
preactiva), durante la accion (reflexion en la @&cgi accion solicita en situa-
ciones pedagogicas, véase Van Manen 1998) y salaecion. Nosotros en
esta oportunidad vamos a centrarnos en esta Uffear® en cualquiera de
ellas, la reflexion y las acciones consiguientesdvén mediatizadas por el
tipo de lente que utilicemos para observar la eansgdiy los profesionales
gue a ella se dedican. Estas lentes son los panadig

Perspectivas para realizar
la reflexion sobre la ensefnanza

Se pueden adoptar distintas formas de racionalidaa analizar la
ensefianza, que se corresponden con diferentesgraeesd

2 Evidentemente, el sentido del término “rutinar&i este caso no alude a las rutinas bien
fundamentadas y establecidas que ayudan a todadokEntes a dar respuesta inmediata
a las multiples demandas del aula.
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Reflexion

desde

Racionalidad
critica

Racionalidad Racionalidad
técnica practica

Contexto

Centro

Intentaremos esbhozar el panorama que se obsergla dada una de
esas perspectivas cuando el maestro o el profesproponen analizar su
ensefianza para mejorarla.

La primera de las lentes que aparecen en la figgila de la racionali-
dad técnica, propia de los modelos que se sitGah garadigma positivista.
Desde esta Optica, la ensefianza se ve como actiéidaica, como conjunto
de destrezas mas 0 menos cerradas y como cieticiadsp

Comunmente se entiende por actividades técnicadlaggue se reali-
zan para obtener un producto y la calidad de lasas se valora en funcion de
la eficacia para conseguir ese producto. Cuandodafanza es considerada
como actividad técnica, se la valora por los raslal; es decir, en funcién de la
eficacia para conseguir los objetivos predeterntisaglie se expresan en un
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curriculum. La racionalidad que preside la reflexgdie hacen tanto los inves-
tigadores como el maestro o el profesor que sarsét este enfoque, la racio-
nalidad técnica o instrumental, se fija en la ei@ale los medios para conse-
guir finalidades predeterminadas que quedan fuerardbito de su debate.

Pero el significado de técnica es también el dectéeaplicada y vista
asi la ensefianza seria tékhne, en el sentidotétistodel térming: saber
hacer fundamentado. El docente reflexivo, en esste,al analizar su practi-
ca, pone como tamiz los resultados de la investigac en consecuencia, se
pregunta por los fundamentos cientificos (psicogédicos) de sus métodos,
de las actividades que propone, etc.

No cabe duda de que, en parte, la ensefianza &satgcue ese tipo de
reflexién debe estar presente en el andlisis polgia practica para mejorar-
la. En este sentido, valoramos el potencial devMastigacion positivista para
algunas cuestiones y lamentamos el que los eduesdar acostumbren a
mirar a la investigacion para mejorar sus métodasanateriales de ensefian-
za, tal y como sefiala Slavin (1999).

Sin embargo, el planteamiento basado en la ra¢éathtécnica nos
parece insuficiente. En primer lugar, porque laeéasza, como actividad
social inserta en contextos muy diversos, tienamplio margen de indeter-
minacion técnica.

Por un lado, porque son muchas las variables peeson contextuales
gue interaccionan en la ensefianza, que hacen dackduna realidad singu-
lar, y que vuelven vana la aspiracion a una reteditecta teoria-practica en

3 Aristoteles, en la Metafisica se refiere a la tékhel arte, en estos términdSe llega al
arte cuando a partir de muchas nociones obtenidais gxperiencia se viene a parar a
un concepto Unico y universal, aplicable a todos tmsos semejantes. Pues el venir a
opinar que una cosa determinada cur6 a Calias dernéermedad que padecia y que lo
mismo curé a Socrates e individualmente a otroshuoses fruto de la experiencia; pero
conocer lo que es conveniente como remedio para tddse de enfermos que padecen
una misma enfermedad, por ejemplo, para los flernétilos coléricos o los que tienen
fiebre, eso ya es cosa del arte...los versados eartel conocen las razones de las
cosas...conocen el porqué y la razén de las cogasistoteles, 1977, p. 910).
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gran parte de los aspectos mas importantes. A titigtrativo recogeremos
aqui uno de los modelos ecolégico-contextualesdpraro ya de otro paradig-
ma (el paradigma interpretativo), intentan reflejarasto entramado de varia-
bles, en buena medida especificas para cada sityadas que hay que atender
de manera simultdnea para comprender la vida dkel 8a trata del modelo
semantico-contextual de Tikunoff (1979, citadoérez Gomez, 1992, p. 90).

Variables de Variables de Variables
comunicacion la situacién experienciales
Nivel grupal

Mensajes

[Metamensajes

Nivel < Intensidad

intrapersonal
intrap Extension de mensajes Profesor | Significados

Nivel
interpersonal

L 1 1 y experiencias
Alumnos I previas de:

Alumnos
Profesor
Lugar
Tiempo
Alumnos
Profesor

Actividades

Objetivos
Roles

Modelo de Tikunoft, 1979

Todas estas variables y también otras, que no eeglagodelo, habran
de ser tenidas en cuenta en tanto que el aulamstittye un nicho aislado
sino permeable al contexto de centro, al medid gneesta enclavado y al
mas amplio contexto cultural y social. De ahi aqurela singularidad del aula,
el docente reflexivo lejos de poder ser un mericagor de teorias descubier-
tas por otros, se vea abocado a ser un agenteidgéeodes e investigador en la
accion (con minuscula en el transcurrir de su dealicotidiana y con mayus-
cula al colaborar en proyectos de mayor envergalkhaaizados también
dentro de su propio contexto de actividad). El rtragel profesor, debe asu-
mir que el papel de la teoria no es dictarle lolgude hacer en cada momento
sino orientarle, ayudarle a que sus decisionesarezcan de fundamento.
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Pero ademas, por otro lado, més alla de las dast@eantificamente
fundamentadas que el docente pone en marchadaam es también cues-
tion de respuestas personales, sentimientos, desitulisposiciones y tacto
pedagdgico, que implica accion pedagdgica sol{via Manen, 1998).

Enlazando con esto ultimo, diremos que, en seglugdw, la reflexién
técnica nos parece insuficiente porque la ensefianaague nos venimos
refiriendo esta orientada a la educacién como waédlo la convierte en una
actividad moral.

Reconocer ambas cosas, el amplio margen de indesgidin técnica
y la dimensién moral de la ensefianza, supone yearda en un paradigma
distinto del positivista y, consiguientemente, e wacionalidad también
diferente: el paradigma interpretativo y la raciated practica.

Desde la 6ptica de la racionalidad practica, |l&Basza es vista como
actividad orientada al bien; lo cual supone pasadducadores ampliar el
campo de reflexion a los fines educativos e intoodouevas claves para la
accion. Por una parte la clave de la phronesisoagiica? el angulo de la

4 Para Aristoteles la phrénesis (prudenciauessaberque se refiere a saber obrar en la vida
conforme al bien del hombre. Al interpretar el gmigue le da Aristételes a la prudencia,
conviene tener presente que, como advierte Zuti7@, p. 50),'Para nosotros, la pruden-
cia seria una virtud moral, porque tendemos a welaprudencia un modo de actuacion.
Para los griegos, en cambio, la prudencia es...un ondel sabersaber actuar’. La pruden-
cia implica deliberaciori...de aquello que depende de nosotros y que puedbeshio por
nosotros...En lo que concierne a los conocimient@stes que se bastan a si mismos, no
cabe la deliberacion; por ejemplo, en lo que seerefa la forma de los caracteres de la
escritura, pues no experimentamos incertidumbreguria en la manera de escribirlos. Por
el contrario, deliberamos acerca de lo que se malpor nosotros mismos y de distinta
manera, segun el caso..(Aristoteles, Etica Nicomaquea, en Obras, 1977..p99).

En la Etica Nicomaquea, Aristoteles define la pte$is como"...una disposicion,
acompafada de razoén justa, dirigida hacia la accideon referencia a lo que es bueno
o0 malo para el hombre...El hecho de obrar bien essfesto el fin mismo de la accion...La
prudencia (phrénesis)...tiene por objeto lo que esppr del hombre y aquello sobre lo
cual puede ejercerse la deliberacién. Lo que sdiodo caracteriza al hombre prudente,
volvemos a decirlo, es la deliberacion bien llevadédemas la prudencia no mira
solamente a lo general, le es necesario conocerciasinstancias particulares, pues ella
tiene en cuenta la accién y la accién se dirigeoa tasos individuales...La prudencia
tiene caracter imperativo, ya que tiene por finetatinar lo que se debe hacer y no se
debe hacer..."(Aristoteles, 1977, p. 1.243 y siguientes). Ladwncia, respecto a la
sabiduria (la filosofia, esencia de todo saben)ejein papel de mayordomia, de descar-
go de responsabilidad en la ordenacion practicéageacciones.
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virtud entendida como disposicion reflexiva deldtera tal y como la enti-

ende este filésofo, pero también como virtud mazakr (1999) nos recuerda
en este punto una tradicion de evaluar a los poofgsen términos de su
posesién de una serie de virtudes pedagdgicastates honestidad, integri-
dad, justicia, solicitud, simpatia, mentalidad afaierespeto a los otros, etc.

Cuando la ensefianza se contempla desde la radadaliictica, de-
cimos que se rige por la phronesis, disposicidbrarcorrecta y justificada-
mente de cara a unos fines que representan elBieal mundo real de la
practica de la ensefianza, la multiplicidad de Wéempersonales y de con-
texto no permite soluciones prefabricadas; comamet antes, el docente va
atener que decidir y la calidad de su ensefianaale@ender en gran parte de
las decisiones que adopta previa deliberacionuY lagy que tener en cuenta
gue, en tanto que actividad regida por el bienlaeansefianza no valen
cualesquiera razones para justificar la acciondpedimos e implementa-
mos. El criterio que adopta el maestro o el prafgsimero para decidir y
después para reflexionar sobre la accién, no psedeneramente técnico
(ciencia aplicada) sino también moral. Por ejemigldecision de incorporar
al aula los conocimientos aportados por los nifeossl culturas minoritarias
o de la inmigracion es en gran medida de naturagea.

Profundizar en la dimensién moral de la ensefia@tpzeriria adentrarse
en las distintas concepciones de la ética, enclrtidumbre de los tiempos
postmodernos, interesante cuestion de Filosoffa Bducacion y de formacion
del profesorado que rebasa los limites que nos$propuesto en este trabajo.

A diferencia de lo que ocurre cuando la ensefiasizarsiderada como
actividad técnica, que se la valora en funciérodgloductos observables y
medibles, cuando la ensefianza se la entiende atiimiolad practica (moral)
se la valora en si misma, en funcién de que elsmaiencarne los valores
educativos que pretende conseguir, no sélo endarae los productgsEs

5 Utilizando términos aristotélicos, diriamos queelasefianza perteneceria no a las accio-
nes de producir sino al obrar humano, sefiaar bien

Retomando la analogia con el arte a la que nosiasf@s al principio del texto, diria-
mos que seria como la obra de arte, que, en sidsents puro, tiene valor en si misma.
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aqui donde entronca el sentido que nosotros le slantereflexion sobre la
accién y a las palabras de Medina y Sevillano (1,990eferirense a la en-
sefianza como actividad que genera las situacioassdecuadas para que el
alumno se forme aprendiendo. Nuestra responsathiidmo profesores no
esta tanto en los resultados (no dependen sélostgrns y, ademas, algunos
muy importantes no son observables a corto plazopeen que la actividad
desarrollada en el aula-centro sea de calidad paequarne los principios
educativos que facilitan la construccion del comaento y las capacidades,
disposiciones y valores que pretendemos potengidysealumnos.

Pero reflexionar sobre la ensefianza desde |la péirspmterpretativa
no se refiere sélo a las actividades que hemoslpatéliberar y plasmar en
una programacion que luego desarrollamos en el aula también a las
abundantes actuaciones de la ensefianza interagtev&@o hemos podido
deliberar porque la situacion requeria respuestadiata. Como observa Van
Manen (1998, p. 129) as situaciones pedagdégicas requieren una resfaues
y una participacion inmediata. Normalmente un psofeo un padre no tie-
nen tiempo para reflexionar, deliberar y luego ditcgué hacer, por lo que
uno a menudo comete errores haciendo o diciendas¢aspor no decir o
hacer cosas que no parecen adecuadas en ese monfegrm cuando un
padre o un profesor cometen un error casi siemeneuede remediar o recti-
ficar". La reflexion sobre la accién puede ayudarnos dlquaeccion subsi-
guiente sea mas consciente y con mas tagol129).

Dentro del paradigma interpretativo cabe tambiéntglar la reflexion
sobre la ensefianza desde el prisma de la raciadaittica® que, incorporan-
do la dimension politica, pretende orientar el pariento y la accion del do-
cente hacia el cambio social en orden a un mundqgusts y democratico.

6 Como ya apuntabamos en otro lugar (Rodriguez, Y,%%5nque nosotros incluimos la
perspectiva critica dentro del paradigma interpireta no es infrecuente encontrar
autores que le otorgan el caracter de paradigma.

” A nivel global, muchos son los datos y las cifoage hacen pensar en la necesidad del
compromiso de la educacion con el objetivo de umdoumas justo; a manera de
ejemplo, basten las palabras de McLaren, en unavista que le hacia Barton (2001, p. 851
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Deriva este enfoque de la teoria critica ligadatsicuela de Frankfurt
(por citar solo a los indiscutibles, mencionareraodorkheimer, Adorno,
Marcuse y Habermas), a la que posteriormente séirédialas aportaciones
de autores como Freire, Giroux, McLaren, M. Appéd,, teorias feministas y
critica postmodernista.

En el enfoque critico de la reflexion del profesiaacomo dice Kinche-
loe (2001), el pensamiento no es visto simplement® una actividad cogni-
tiva psicolégica, sino como sociocognicion. En emogncia, el docente va a
preguntarse qué estructuras y qué discursos héorew@do su forma de pensar
sobre si mismo, sobre el mundo que le rodea yefasones con éste, asi como
sobre las consecuencias de ese pensamiento. Alr@taghpensamiento, dis-
posiciones, sentimientos y actitudes que traducpr&ctica pedagogica, al
maestro, al profesor, desde su compromiso comteattel transformador, le
surgen cuestiones tales como: relaciones entre gakeuelaa nivel local y

y siguiente)'En la industria farmacéutica los grandes proyectds investigacion ya no
estan dedicados a salvar las vidas de los millodegpersonas del mundo en desarrollo,
sino a crear medicamentos lifestyle, para la impeiea, la obesidad, la calvicie y las
arrugas. Trend (se refiere a Trend, 2001) mencion& los nuevos tipos resistentes de
malaria, tuberculosis e infecciones respiratoriaataron 6,1 millones de personas el
afio pasado. Sin embargo, de los 1223 nuevos medit@s introducidos el afio pasa-
do, sélo el 1% estaba dedicado a esas enfermedasjecificas”.El concepto de justicia
social para McLaren, que suscribe un enfoque crit@arxista, implica la abolicion del
capitalismo (Barton, 2001, p. 853).

8 El postmodernismo ni es sélo un movimiento filaséf ni el postmodernismo filoséfico
representa un Unico punto de vista. Beck (1993)p.afirma:“Los nombres mas a
menudo asociados al postmodernismo son los de Besncois Lyotard, Jacques Derri-
da, Michel Foucault y Richard Rorty. Los enfoquesricos mas cominmente vistos como
postmodernistas son el deconstruccionismo, el gusteturalismo y el neopragmatismo.
Sin embargo, se pueden afadir otros nombres, pemglo Nietzche, el ultimo Wittgens-
tein, Winch, Heidegger, Gadamer y Kuhn, y otrosogués teoricos, por ejemplo el pers-
pectivismo, la filosofia postanalitica y la hermetiéa. Incluso la teoria critica de Jurgen
Habermas, con su afinidad con la hermenéutica y¢8ca comunicativa, tiene claros
elementos postmodernos, a pesar de la insistereibl@bermas en que él esta avanzando
el proyecto de la modernidad méas que rechazanddi@&'.da un gran solapamiento entre
las diversas escuelas de pensamiento y por eso Backu trabajo sobre las implicaciones
del postmodernismo en la Pedagogia, en la ensefjaemda Filosofia de la Educacion, los
trata como “una familia conjunta de puntos de vistanfoques relacionados”.

9 En este caso utilizamos el término escuela enideemgenérico, no para referirnos sélo a
la instruccion primaria.
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global; relacién entre el curriculum prescrito § lédas de los estudiantes; a
quién beneficia el punto de vista y el tipo de eaito que se considera valioso
ensefar en la escuela/colegio/instituciones deaftidm del profesoradépapel de

la ensefianza en una sociedad democrética; en digarase propio planteamiento

de la ensefianza contribuye al crecimiento inte&gtpersonal de los alumnos
gue tiene a su cargo o actia como mecanismo dggleetc.

En la base del enfoque critico de la ensefianzéusatamentales el
concepto de emancipaciéiia denuncia de las causas estructurales del sufri-
miento humano y el compromiso politico del educadi@vor de los oprimi-

10 Haciendo alusién a McLaren (1991), Kincheloe (20p126) llama la atencién acerca
del problema de que el enfoque técnico de la fordmadel profesorado no contemple
las dimensiones potenciales de seguimiento del hulm de la ensefianza béasica hacia
la universidad o hacia la formacion profesiorf@ll estatus maximo se confiere a la
linea orientada a la Universidad. Esta linea ensafraconocimiento de indole més
abstracta...Un alumno de raza blanca y de clase méshara menos dificultades con
esta clase de material, que otro perteneciente a mnnoria étnica, que sea miembro de
una familia desfavorecida, puesto que en el hogdrpdimero esta clase de conocimiento
es corriente, en las dimensiones linglisticas yiates del dia a dia. Si el profesorado no
ha tenido la oportunidad de estudiar tales aspedosiopoliticos de la vida escolar,
tendera a culpabilizar a las victimas de las deaigades del poder por sus fracasos en
la escuela. En ausencia de empatia, el circuloogicide la desventaja econdémica y la
desigualdad educativa seguird incrementandose”.

También desde un enfoque critico, resulta interesah analisis de M. Apple (2001)

sobre las consecuencias de los actuales movimiatgosstandares y evaluacion de las
realizaciones de las escuelas inspirados por diliegalismo y el neoconservadurismo.
Su prediccion es que tendran efectos negativosesksr nifios de los grupos sociales
mas desfavorecidos y sus profesores.

1

s

La emancipacion supone que los grupos oprimideswd®an su propia voz. Es emanci-
pacion colectiva, no es otra forma de liberalisttid liberalismo se basa en los presupu-
estos de la ley natural, que hace hincapié en ppios como el de la “igualdad de
oportunidades”...Para los grupos de la sociedad cunystoria esta construida por la
experiencia de la opresion colectiva, aunque noesaciamente de la individual, el
liberalismo carece de interés emancipador. Por @maunque este ofrezca a los nifios
individuales de la clase trabajadora la posibilidaé escapar de la opresion a través de
la movilidad social ascendente, esa emancipacidividual depende de la persistencia
de las relaciones sociales desiguales para la miyde la clase trabajadora. El libera-
lismo hace de la emancipacién colectiva, en el mé@los casos, algo problematico y, en
el peor, una ficcién...A través de las propuestadodeteoremas criticos, los grupos de
personas pueden llegar a comprender como ha cowidlid su historia a su falta de
autonomia colectiva. Es mas, la critica de la idgdh da a los grupos la posibilidad de
comprender que su opresion no depende solo de ri@ndeion por la fuerza. Con mayor
frecuencia...depende de la dominacién ideoldgica(Gtundy, 1991, p. 159).
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dos (Freire, Giroux, McLaren, Kincheloe, etc.)a& hcusaciones de pedago-
gia de adoctrinamiento que a dicho enfoque le oelesde el pensamiento
dominante, tras desenmascarar la politica ocul@mieutralidad (la educacion
nunca es neutral), Kincheloe responde con el argtonge Giroux (1988)
diciendo qué...el profesorado deberia tomar una posicién y dijalara a

su alumnado, lo cual no significa (y los pedagogidscos son muy claros a
este respecto) que el compromiso politico del garBedo le otorgue el dere-
cho a imponer sus opiniones sobre su alumng#dricheloe, 2001, p. 63).

Es ese también el argumento de Freire (1994, g.)88siando afirma:
“...laimposibilidad de ser neutros ante el mundateael futuro...nos coloca
necesariamente ante el derecho y el deber de posioios como educado-
res. El deber de no callarnos. El derecho y el debe vivir la practica
educativa en coherencia con nuestra opcion politx@ahi que, si la nues-
tra es una opcidn progresista, sustantivamente defitica, debemos — res-
petando el derecho que tienen también los educaseloptar y de aprender
a optar, para lo cual precisan de libertad — testimarles la libertad con que
optamos (o los obstaculos que tenemos para hacgijohas intentar impo-
nerles nuestra eleccion, sea o0 no de forma sulmiegti

No quisiéramos cerrar este breve bosquejo devessds lentes desde las
gue se puede analizar la propia ensefianza, sinuraceeferencia mas expresa a
las aportaciones del postmodernismo. Beck (1998)adopta un punto de vista
equilibrado al analizar las implicaciones pedagggjte la gran familia de enfo-
gues postmodernistas, sefiala varias contribudiateessantes. Nosotros, de cara
al propésito que nos guia en este trabajo, hentimssanado la siguienté:.los
estudiantes en las escuelas, desde una tempradadaizen ser ayudados a ver
como las ideas y las instituciones estan hechas raddida de los valores e
intereses de la gente: cémo, por ejemplo, un ld@amagenes o una novela
expresan las necesidades y los conocimientos ajgloautor; o como la pro-
gramacion de la television promueve estilos de gigebenefician a las empre-
sas comerciales; o como las profesiones de la dadndien a favorecer a los
hombres sobre las mujeres; o cémo el curriculurolascefleja los valores de
ciertos sectores de la sociedad. Esta necesidaahplica utilizar lenguaje téc-
nico o ser particularmente confrontacional: tal wdib puede ser un mas bien
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sencillo y agradable aspecto del dia escolar. Remeenos que impulsemos esta
clase de comprensién cultural-politica, estarempsyando la continua per-
cepcion del mundo, por parte de nuestros estudiactamo valor neutral, no
problematico y no cambiablgBeck, 1993, p. 7 de la version electrénica).

El didactograma como instrumento de ayuda para
la reflexion sobre la propia practica de la ensefanza

Hasta aqui hemos visto cémo la reflexion sobredpip practica de la
ensefianza constituye un importantisimo factor dardello profesional del
docente tanto en la formacién inicial como en tanfacion en ejercicio. He-
mos expuesto también como esa reflexién puede addptintas formas
segun el modelo de racionalidad que adoptemos.

Nosotros abogamos por una lente holistica que eaitdesarrollo
profesional permanente en el puesto de trabajenditto este como comuni-
dad de practica, con un espiritu orientado a remanta complejidad y a
trabajar en ella. Pensamos que la mirada sobrdérayg®pia practica nos
enriguece profesionalmente mucho mas cuando néleseflexion indivi-
dual sino también colaborativa. Es decir, reflexsémpartida con otros, so-
bre todo con nuestros colegas (a modo de “amidtsas”), con los que nos
afanamos en el propésito de hacer de nuestrososegducativos auténticas
comunidades de practica.

Nos proponemos ahora presentar el didactograma eoanleerramienta
gue puede resultar Util para facilitar el ejercidela reflexiéon individual y
cooperativa sobre la ensefianza. No lo entendenmnos iostrumento exclusi-
Vo, sino complementario de otr8s.

12 En otros lugares (Rodriguez, 2002, 2005) descobkitambién otros instrumentos. Por
otra parte, no nos referimos aqui a la reflexiohreda accién a méas corto plazo (por
ejemplo, cuando entre la accion y la reflexion madsélo horas) a la que, siguiendo a
Van Manen, aludiamos en paginas anteriores. Pasacessideramos mas oportunas las
“notas de campo”, el diario del profesor.
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El didactograma constituye un cuadro de doble datem el que, en
uno de los ejes, el docente coloca las facetas éasefianza sobre las que
desea aplicar la reflexién (actividades, organizadiel espacio y del tiempo,
rol del profesor y de los estudiantes en el ausziplina, etc.) y , en el otro
eje, los elementos desde los que desea realizefléxion para ver en qué
medida su ensefianza es valiosa en si misma, nersélbocion de los resul-
tados observables y medibles a corto plazo. Laif@lague establece entre
ambos ejes, de forma grafica le permite al docdeseubrir los aspectos que
necesita mejorgrogresivamenteSubrayamos el caracter de mejora progresi-
va en el sentido de evitar que el afan de perfeéioo y el encarar las cosas
como “de todo o nada” nos frustre y paralice. Remglo, un profesor (de
Matematicas o de cualquier otra &rea), o un magstkede descubrir varias
cuestiones que necesitan mejora en su enseflaraisesente de todas ellas
pero comprende que, en este momento, no se segrde de abarcarlas todas
y decide afrontar a fondo en este trimestre sélqua tiene que ver con
promover la creatividad de los alumnos en la maguie ensefia. Al ir trazan-
dose metas préximas realistas relacionadas conopiapformacion y al ir
“palpando” resultados practicos pronto, seguramemi trimestre siguiente
perseverara en ese espiritu de mejora y se anar@ender con profundidad
a otro/s aspecto. Y asi sucesivamente.

Para dejar mas clara la idea de didactograma, nosseamos a poner
un ejemplo en el que en uno de los ejes situaréasasctividades que se han
realizado en el aulden el periodo sobre el que el docente se progeneee
la reflexion sobre la accion (una semana, quinas, d@itc.), las relaciones de
comunicacién, la motivacion, los materiales y reoarempleados, la evalua-
cion, y como fue estructurado el tiempo y el esmagien el otro eje, los
principios didacticos y los valores que el maepmafesor desea que presidan
su practica. Hemos tomado las areas que puedetimgraEspafia un maestro

13 El término aula lo estamos empleando en sentideéigeo. Evidentemente se incluyen
también las actividades que se llevan a cabo dmbetatorio, en el huerto escolar, en las
salidas al campo, etc.
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generalist®# en educacion primaria, pero deliberadamente heanosdo
“Educacion para la ciudadania”, no porque no essedeacuerdo con la
inclusion de esa materia en el vitasino para subrayar aqui la transversali-
dad de los valores, para poner el énfasis en gualdser vividosen todo
momento en el aula y en el centro.

Para poner las cruces correspondientes, el dobahté de preguntar-
se en qué medida esas actividades que estrucauwatalen su aula encarnan
los principios pedagdgico-didacticos y los valoges desea que estén pre-
sentes en su ensefianza y en qué medida las foomaslgptan las relaciones
de comunicacidn, la motivacion, los materialesoursos que se emplean, la
evaluacioén y la organizacién del espacio y el tierap su aula los facilitan o
los limitan.

Por ejemplo, un profesor o maestro puede preguntansre otras mu-
chas cosas:

 Hasta qué punto las actividades en las que sanviemersos los alumnos en
sus clases de Matematicas cumplieron el princigiondividualizacién
(¢ fueron las mismas para todos los estudiantesagdesuaron a las necesi-
dades de cada alumni§?

14 En Espafia, en la actualidad, en Magisterio hate ®specialidades: Educacion Primaria
(generalista), Educacion Infantil (preescolar), gea Extranjera, Misica, Educacion
Fisica, Audicién y Lenguaje y Educacién Especiard® en breve, van a producirse
cambios en esas titulaciones, al tiempo que setadap al Espacio Europeo de la
Educacién Superior. Como titulos de grado se prpw@ quedaran solo dos: Maestro de
Primaria y Maestro de Educacion Infantil. Algunas lds otras titulaciones seran pos-
tgrados.

1

o

Somos totalmente partidarios de la inclusién denkteria “Educacion para la ciudada-
nia y los derechos humanos” en el curriculum dedacacion basica.

16 Como es sabido, individualizar no significa veimpgramaciones diferentes porque
tenemos veinte nifios, y tampoco necesariamentajoabdividual. Uno puede indivi-
dualizar asignando unas actividades mas avanzadasm, Pedro y Julia, porque ya
dominan muy bien determinados contenidos, paralgsieealicen en equipo; y propo-
niendo otras de refuerzo a Enrique, Carmen y Ganzagluales para todos, pero de
ejecucion individual; etc.
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* ¢ Se cumplieron los principios de socializacidntegracion, entendiendo
el aula como comunidad de aprendizaje: construjombss el conocimiento
compartiendo el conocimiento, por ejemplo medidatatoria entre igua-
les}!” los equipos cooperativos (Johnson y Johnson, 1899y

» En qué medida utilizo el enfoque constructividialdgico (¢analizé los
errores de los alumnos con ellos para proporcisrélgépo de ayuda peda-
gdgica que necesitartsa).

» Hasta qué punto las actividades que propusorbitigermeables las pare-
des del aula a la vida real de los nifios (est&i@iado con los principios
de funcionalidad del aprendizaje y globalizaci&efidisciplinariedad, pero
también es cuestion de utilizacion y valoraciérekaula de habilidades
gue adquirieron los nifios fuera del marco es¢otasi mismo cuestion de
los recursos utilizados).

* ¢ Las actividades pusieron a los alumnos en $itoae desarrollar su crea-
tividad?.

* ¢ Qué tipo de relaciones de comunicacién potda@§tructura de las acti-
vidades realizadas?: individualismo/colaboracidmpetitividad/ayuda
mutua; inclusién de todos/aislamiento de algunts; e

» El marco espacial y temporal ¢ qué constriccionentajas impuso?, ¢ fun-
ciond el aula como un “aula verséatil”, acomodadiasadiferentes tipos de
actividades?

* La evaluacion: ¢qué sentido tuvo?; ¢ se utiliza@elemento de ayuda y
por tanto impregnada de los principios pedagégieosdividualizacion y
equidad?; ¢, qué capacidades tuvieron que poneega jus alumnos para

17 Un estudiante que sabe mas, ayuda a otro/s quensabnos.
18 De la Torre (1993); Astolfi, (1999), etc.

19 En espafia, por ejemplo, no serd infrecuente deschbenas habilidades de calculo
basico en nifios gitanos (con fuerte absentismolagc@ue se muestran poco compe-
tentes en las tipicas operaciones de lapiz y pdpdh escuela, si la tarea simula una
situacion de comprar y vender en la vida real.
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tener éxito en las actividades de control del comiento adquirido?; ¢ per-
miti6 demostrar a los estudiantes su conocimientodiversos medios,
para adecuarse a las diversas modalidades degarieia?; ¢ se utilizé la
evaluacién como instrumento de poder por part@dgesor?; ¢ qué senti-
mientos y actitudes despiertan en él los nifios mbritantes o retrasados
por problemas sociales o culturales, y como repe e su comportamien-
to con ello¥?; ¢qué planteamiento ideoldgico subyace en suafaten
evaluar y calificar?; ¢a quién beneficia su formaedaluar y calificar?;
¢potencia la autoestima de los alumnos su forncamlegir?; ¢ qué sienten
los nifios que de verdad da prestigio y se valorl anla, sélo los conoci-
mientos?; ¢ cual es el criterio de justicia empl@agdta calificacion cuanti-
tativa facilita el criterio de justicia?.

* ¢, Qué valores se viven en su aula?

* ¢, Qué disposiciones mentales adquieren los estegipor enculturacion en
su aula (Tishman; Jay; Perkins, 1993)7?

* ¢ En qué medida su planteamiento de la ensefi@neasggun marco de aula
democratico, empoderante, que contribuya a prepdosrestudiantes para
llegar a ser agentes activos de cambio y justic@at? En este Gltimo
aspecto, es interesante cuestionarse acerca dadoscomponentes cuya
interaccion, apunta Hackman (2005), contribuye antorno educativo de
justicia social. Hackman (2005) sefiala los sig@gseiementos: Bl domi-
nio del contenidprespecto al que surgen preguntas tales comaejeor
plo, ¢conecta el contenido con las vidas de laglgsites y les ayuda a
comprender como esa informacion es importante @l mivcro y a nivel
macro?. 2Herramientas para el andlisis criticque daria lugar, por ejem-
plo, a cuestiones tales como ¢ la ensefianza ela@yaula a los estudiantes
a utilizar la informacion para analizar los sisterda poder y las desigual-
dades en la sociedad?./)cion y cambio sociafue lleva a preguntarse,
por ejemplo, ¢se ensefia a los estudiantes queesechds de ciudadanos

20 Messina y Rodriguez (2006).
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comportan también acciones de participacion y exnede opinion?. 4)
Reflexion personafue implica interrogarse sobre el si mismo da cendb,
por ejemplo, ¢por qué pienso asid&Joma de conciencia de las dindmi-
cas de grupo multiculturales, orientdndolas hacigfim de justicia social
gue supone preguntarse, por ejemplo, ¢en qué madidaefianza imparti-
da en el aula lucha contra las dinamicas sociassrdpoderantes de los
inmigrantes y minorias desfavorecidas?.

e Etc.

Llegados a este punto del andlisis, es posiblexgesintamos impul-
sados a exclamar jqué dificil es ser un buen nmesin buen profesor! Pero
no debemos desanimarnos porque seguramente hapstasas que ya las
hacemos muy bieny en el esfuerzo continuo paranaxdp que no nos gusta,
nos ayudaré el recuerdo de la profunda huellaficariagradecimiento que
dejaron en nosotros nuestros buenos maestrosgsprefs:
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