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La metafora del profesorado como profesional reflexivo

The metaphor of teachers as a reflective professional.
Alvaro Sicilia Camacho’

Dentro de una red de trabajo, un grupo de colegas de diferentes especialidades
nos reuniamos de cara a intercambiar experiencias y, al mismo tiempo, debatir
las posibilidades de una evaluacion formativa. Dado que la mayoria de nosotros
ejercemos nuestra labor docente como formadores del profesorado de primaria o
secundaria, se trataba no solo de encontrar formas para desarrollar una evaluacion
formativa en las aulas universitarias, sino también de fomentar en el futuro
su practica en las escuelas e institutos. Tras un trabajo intenso de debate en
subgrupos, el ultimo dia nos encontrabamos reunidos para la puesta en comun de
las conclusiones sobre aquel encuentro. Rodeado de la euforia que suele envolver
estas reuniones, no dejaba de llamarme la atencion el hecho de que los debates
se centraran en las posibilidades pedagogicas de llevar a cabo la evaluacion y
calificacion, dentro de los marcos institucionales del sistema educativo. Asi,
frente a la calificacion mas ortodoxa, donde el profesorado ejerce el poder a través
del examen, se plantearon multitud de experiencias alternativas que intentaban
desarrollar una calificacion dialogada en el aula o una autocalificacion por parte
del alumnado.

Estas nuevas formas de desarrollar la calificacion en las aulas intentaban
equilibrar y, tal vez, subvertir las relaciones de conocimiento/poder que rodea
al acto administrativo de la calificacion, en busca de integrar estas practicas
en una evaluacion mas formativa. Creo, ademas, que estas alternativas de
calificacion, desarrolladas mediante una adecuada reflexion, deben formar parte
de una evaluacion formativa. Sin embargo, lo que me preocupaba de estos
debates es que el exceso énfasis en las soluciones practicas de la calificacion
no dejaran espacio para el cuestionamiento en si del acto administrativo de la
calificacion. Desde mi punto de vista, con muchos de estos discursos queddbamos
enredados en decidir qué propuesta pedagogica de calificacion queria cada uno
asumir (heterecalificacion; calificacion dialogada; autocalificacion). Asi, la
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profesionalidad docente subyacente era definida en términos de competencias
segun diferentes estandares de practicas pedagogicas. En todo esto, los marcos
donde las practicas debian desarrollarse eran apenas cuestionados. Llegado este
momento me asaltaba la duda de si estos discursos, aparentemente de progreso,
no pudieran facilitar la formacion de una cierta subjetividad que, consciente o
inconscientemente, manifiestan y producen un modo de entender y actuar muy
parecido al que sustentan las practicas que se pretenden sustituir (Sicilia, 2009,
2011; Sicilia y Ferndndez-Balboa, 2009). Mas en concreto, me cuestionaba si con
estos debates no se potencia la despolitizacion del profesorado, si no reducen su
labor a la aplicacion de los objetivos y normas establecidas; eso si, de forma muy
competente, pero sin controversia.

Estos rasgos de profesionalidad que estaban aflorando en nuestro debate me traia
a recuerdo la diferencia que Troman, (1996, citado por Goodson, 2000) realizaba
entre los antiguos y nuevos profesionales. En el trabajo sobre la escuelas primarias,
Troman apreciaba a los antiguos profesionales como aquellos que suelen creer
en la posibilidad de que los profesores/as puedan ejercer el control colectivo
del trabajo que realizan y en sus posibilidades de resistencia frente al control
jerarquico. Frente a este grupo, los nuevos profesionales son vistos como un grupo
que acepta las nuevas disposiciones y jerarquias politicas; si bien, al definir su
practica lo suelen hacer de una manera semiautonoma y a menudo progresista. En
otras palabras, los nuevos profesores mostraban el despliegue més innovador y el
discurso mas progresista de la educacion, pero olvidaban las reivindicaciones y
luchas politicas que en la historia se han ido gestando.

Este nuevo profesional reflexivo, lejos de ser visto como una amenaza por
los poderes, representa algo muy favorecedor a los gobiernos y los intereses
empresariales, dado que permite definir con mayor facilidad, y menos resistencia
por parte de los docentes, las pautas de control dentro de las que cada grupo
puede actuar. Por ello, no es extrafio encontrarnos en las politicas educativas
de hoy dia que ya no exista una oposicion a las profesionalizacion, entendida
como la promocion de los intereses materiales e ideales del grupo profesional
docente, mientras se potencia un patrocinio y apoyo a los nuevos modelos
de profesionalidad, definidos como las practicas de ensefianza que integra la
actividad profesional (Goodson, 2000). Nuevas propuestas docentes llegan hoy
dia convertidas en textos y discursos. No obstante, mas que como medios de las
practicas pedagogicas, deberian ser vistos también como fruto de las relaciones de
poder entre los grupos que conforman el campo educativo, y la sociedad en general.
Con ello estoy considerando el poder como un conjunto de practicas que producen
formas sociales que legitiman determinadas experiencias y subjetividades (Ball,
2013, 2017; Foucault, 1992, 1996). Por ello no considero que debiera abrazarse
nuevas formas de practica solo porque ofrezcan una posibilidad de resistencia o
cambio institucional para una mejor distribucion de recursos. Mas bien, lo que
quisiera sugerir es que cualquier actuacion debe estar pensada desde el andlisis de
los discursos que la potencian, median o legitiman (Ball, 2017; Giroux, 1993). Mi
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objetivo con este texto es llamar la atencion sobre el peligro de abrazar practicas
alternativas sin un analisis previo y continuado de los discursos e intereses que
las sustentan. Como ejemplo, este articulo analiza e interroga el discurso entorno
al profesor como profesional reflexivo. Considero que esta figura ha estado, de
un modo u otro, muy presente en gran parte de las reformas educativas recientes.
Particularmente este discurso de profesionalidad fue ampliamente sustentado por
la reforma espaiola de 1990 (Martinez Bonafé, 1991) y ha sido una constante en
los discursos en la formacion del profesorado hasta nuestros dias. Este discurso
de un profesional reflexivo ha inspirado también las reformas recientes de algunos
paises iberoamericanos (Anijovich, y Capelletti, 2018; Lopez-Vargas, y Basto-
Torrado, 2010; Torres, 2004).

La construccion social del profesorado como profesional reflexivo

Desde hace algunas décadas se estd produciendo en la mayoria de los paises
desarrollados un desplazamiento en la forma de definir al docente como profesional
de la ensefianza. El terreno de la lucha esta desplazandose del terreno elevado del
academicismo a las practicas cotidianas de las escuelas. Lejos de sustentarse la
profesionalidad en la imagen del especialista que asume las reformas y directrices
politicas y administrativas, la nueva construccion del profesional descansa
en la valoracion de los conocimientos practicos y el juicio propio del docente
que desarrolla su labor en las aulas. De este modo, el conocimiento cotidiano y
rutinario de los profesores se presenta como algo esencial para el conocimiento
practico que requiere las situaciones de ensefianza.

Un elemento clave en el discurso del profesional practico ha sido el de la reflexion.
En este caso, el trabajo de Donald A. Schon (1992) fue determinante para definir
al docente como un “profesional reflexivo”, que complementa y matiza el modelo
de racionalidad imperante décadas atras. Esto es, en lugar de comparar al profesor
como un gestor del aula, una persona que busca la forma mas eficaz de dirigir los
aprendizajes de los estudiantes utilizando un conjunto de destrezas docentes dictadas
por el conocimiento cientifico, el nuevo docente viene a definirse como aquel que
incorpora sus propios juicios y reflexiones en el trabajo que desarrolla. Es cierto
que algunas propuestas dentro del modelo reflexivo del profesorado (véase Carr y
Kemmis, 1988; Kemmis y McTaggart, 1988; Liston y Zeichner, 1993) llegaron a
plantear la posibilidad de una reflexion sobre las condiciones materiales, historicas
y sociales que encierra nuestra actuacion docente, superando asi los aspectos
meramente técnicos de la reflexion (reflexion de la accion y reflexion después de la
accion). No obstante, lo que ha predominado bajo la idea del profesor reflexivo ha
sido su énfasis en criticar las pretensiones del conocimiento cientifico y la jerarquia
que éste establece entre los niveles académicos de la universidad y las aulas de los
patios y colegios. Precisamente esta acentuacion excesiva sobre el conocimiento
practico ha servido a determinados grupos para despolitizar la accion docente y
desligarla de compromisos sociales que se encuentran mas alla de las aulas. Al
limitar el trabajo docente a las competencias pedagogicas y capacidades técnicas
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se ha olvidado la responsabilidad ética-politica que el profesorado tiene en toda
sociedad. La despolitizacion de la ensefianza conlleva a convertir al profesor en
un trabajador de la administracion en lugar de un trabajador para la sociedad. De
cara a entender los procesos a través del cual un modelo de profesional, que en
principio se presenta como potenciador, puede ser utilizado para intereses muy
diferentes, nos serviremos de la idea del profesional reflexivo como un concepto
metaforico. Asi, el modelo del profesor reflexivo puede comenzar a vislumbrarse
como un concepto con muchas caras. Al entenderlo como un recurso metaférico
podemos tomar conciencia de lo que se alumbra con su uso, pero también de lo
que se esconde.

El profesional reflexivo como metafora.

Como bien se conoce, la esencia de la metafora es entender y experimentar un
tipo de objeto o fendomeno en términos de otro. Puede que ésta se materialice
a través de una analogia, tal como “el atardecer de la vida”, o bien se recurra
a una comparaciéon como hacemos en este caso (“el profesor como profesional
reflexivo™). Las metaforas han sido utilizadas a lo largo de la historia como una
herramienta muy util para la ensefianza y la indagacion (Carlson, 2001; Chen,
2003; Gassner, 1999; Koro-Ljungberg, 2001). Con ellas podemos hacer que una
teoria complicada sea mejor entendida y facilita, en este sentido, la adquisicion
de nuevo conocimiento. Al plantear a los estudiantes que interpreten los mensajes
encerrados en las metaforas se estd potenciando el aprendizaje activo. La metafora
es la espina dorsal de todo discurso. Todo lo que decimos encierra metaforas, si
bien muchas de ellas pasan inadvertidas entre nosotros. De otra forma podemos
afirmar que el lenguaje esta cargado de metaforas que hoy no se reconocen como
tal. No hay término que pueda ser definido sino en comparacion con otros. La
metafora no s6lo puebla nuestro discurso sino que lo organiza y lo estructura, de
tal modo que lo que decimos viene determinado por el como lo decimos (Hampe,
2017; Stewart, Smith, y Sparkes, 2011).

En si, las metaforas que encierra el lenguaje no son so6lo un instrumento, un
recurso lingiiistico, sino que constituyen una forma de construir conocimiento.
A través de la historia el lenguaje educativo ha estado cargado de metaforas. Hoy
dia muchas de ellas forman conceptos con los que los investigadores y profesores
trabajan a diario (por ej: “clase”, “construir”, “deconstruir”, “andamiaje”, ...)
Todos son conceptos cuyo origen metaférico suele olvidarse por el uso reiterado
y su integracion al lenguaje comun. Cada vez que se introducen nuevas ideas se
necesitan nuevas metaforas para reflejar la realidad y construir conceptos sobre los
que pueda asentarse.

Los estudiantes desarrollan su formacion con el uso de determinados conceptos,
sin conocer que éstos sustituyen a otros y, lo peor de todo, ignorando que son,
en ambos casos, conceptos metaforicos. Al no reconocer que los discursos estan
repletos de metéaforas, solemos entender que existe una relacion natural entre el
lenguaje y la realidad. El inconveniente de esta asociacidon no es tanto el engafio
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en el que vivimos, sino las consecuencias de asumir que determinados discursos
representan la Verdad. Como Nietzsche (1996) lleg6 a afirmar ‘“solamente
mediante el olvido puede el hombre [sic] alguna vez llegar a imaginarse que
esta en posesion de una verdad” (p. 21). Es precisamente por el hecho de que
la metafora nos permite comprender un aspecto de un concepto en términos de
otro por lo que necesariamente debe ocultar otras realidades. Al concentrarnos
en un aspecto impide que nos fijemos en otros aspectos del concepto que son
inconsistentes con esa metafora. De este modo, las personas ignoran que estudian
y usan conceptos que encierran metaforas y significados ocultos. Nosotros como
docentes, alejados del proceso por el que la metafora se constituye en concepto,
solemos asumir los nuevos términos y, con ello, las nuevas creencias y modos
de conducta. Es cierto que los conceptos metaforicos nos permiten categorizar la
realidad en formas que tienen algtn sentido, de cara a poder entender esa realidad
y situarnos en ella. No obstante, categorizar es un modo natural de identificar un
tipo de objeto o experiencia destacando unas propiedades y ocultando otras, por lo
que toda descripcion metaforica destaca, desfocaliza y oculta algo.

Para aclarar como funciona la metafora, Lakoff'y Johnson (1995, p. 205) recurren
al siguiente ejemplo:

He invitado a una rubia sexy a nuestra cena.

He invitado a una renombrada violoncelista a nuestra cena.
He invitado a una marxista a nuestra cena.

He invitado a una lesbiana a nuestra cena.

Una misma persona puede responder a la vez a todas estas descripciones,
aunque cada una destaca un aspecto diferente de esa persona. Si seguidamente
la describimos como “una rubia sexy” no estaremos en absoluto faltando a
la “verdad”, sin embargo, estaremos ocultando que es, al mismo tiempo, una
renombrada violoncelista, una marxista y una lesbiana. De una forma parecida
a la expuesta en el ejemplo, cuando el objeto de debate se centra en el profesor,
rapidamente se suele pensar en éste como un “profesional reflexivo” que toma
decisiones en el aula. Con esta comparacion se reivindica que, dada la naturaleza
compleja y cambiante del aula, el profesor no debe aplicar sistematicamente
técnicas estandarizadas, sino resolver los problemas conforme se enfrenta a la
practica. Este modelo alternativo de profesor complementa y matiza el modelo
de racionalidad técnica imperante décadas atras. Bajo la perspectiva de una
racionalidad técnica, tal y como Schon (1992) ha venido describiéndola, el
profesor se compara con un gestor del aula, una persona que busca la forma mas
eficaz de dirigir los aprendizajes de los estudiantes. Para este fin el profesor utiliza
de un conjunto de destrezas docentes dictadas por el conocimiento cientifico. Sin
embargo, la ideologia que encierra esta metafora es tremendamente poderosa,
ya que, de un lado, resalta las posibilidades que tiene el propio profesor para la
elaboracion de la programacion curricular y para organizar el clima de aprendizaje
del aula pero, de otro, esconde las condiciones materiales en las que estas tareas
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deben ser realizadas. Las contradicciones entre lo que se espera de los profesores
y la estructura bajo las que se desarrolla su actividad son a veces minimizadas.

El concepto del profesorado como “profesional reflexivo™ estd cargado de retodrica.
Este define, y con ello limita, el campo de actuacion del docente. Al profesorado
se le presentan unas condiciones de trabajo flexibles dentro de una estructura
fuertemente definida, de igual forma que se le otorga responsabilidad, aunque ésta
se encuentra consciente y claramente delimitada. Con la definicion de estas nuevas
formas de profesional se camufla los procesos de proletarizacion, ya que no se
pone tanto el acento en la pérdida de competencias técnicas y descualificacion del
trabajo, como en la pérdida de todo sentido ideologico de la ensefianza. De este
modo, aunque las condiciones materiales en las que los docentes desarrollan su
labor poco han cambiado, existe, sin embargo, un control mas sutil en el plano
ideologico, que viene encubierto bajo la apariencia de una mayor sofisticacion
y cualificacion profesional (Contreras, 1997; Martinez Bonafé, 1991). Con ello
podriamos decir que se ha pasado de un modelo de control externo a un autocontrol
a partir de un modelo exteriormente normalizado. Dicho de otra forma, ahora no
es tan necesario que nos controlen desde el exterior, pues ya nos encargamos
cada uno de controlarnos a nosotros mismos a partir de la socializacion de unos
criterios normalizadores, al mismo tiempo que intentamos aplicar y controlar a
los demas respecto a esos criterios que ahora asumimos (Foucault, 1996; Sicilia y
Fernandez-Balboa, 2009).

El discurso que encierra la metafora del profesional reflexivo seria algo asi como
“puedes plantearlo como quieras, siempre que hagas esto”. Como sugiere Ranjard
(1988, p. 71), el profesorado tendria la misma libertad de organizar su ensefianza
que un automovilista que elige los casetes que quiere oir mientras espera a que
se resuelva el gran atasco en el que se encuentra imbuido. De esta forma, el
profesorado puede llegar a pensar que su libertad es real e importante para el
cambio social, al modo en que el conductor cree que la forma en que cambia los
casetes puede ayudar a solucionar el monumental atasco que existe fuera. En este
sentido, el exceso de celo puesto en fomentar la competencias y practica de los
docentes puede convertir estos conocimientos en “conocimientos de parroquia”;
(Goodson, 2000); es decir, un conocimiento muy alejado de los proyectos y
compromisos morales y sociales mas amplios.

Al menos dos graves inconvenientes puedo apreciar del hecho de que sobre la
descripcion del profesorado como un profesional reflexivo so6lo se muestre una
parte de la realidad. En primer lugar, el éxito en la ensefianza puede quedar
asociado al esfuerzo y trabajo del profesor en el aula, lo que, como ha sido
indicado por otros autores, suele generar un sentimiento de culpabilidad en éste
(Hargreaves, 1996). Asi, el profesorado puede llegar a preguntarse que es lo que
ha hecho mal esta vez para que los alumnos no terminen aprendiendo lo que les
ha presentado. A veces el profesorado intenta minimizar este sentimiento por
medio de excusas o disculpas que, en el mejor de los casos, se limitan a sefialar las
condiciones materiales del aula (“no tengo espacio”, “tengo demasiados nifios”,
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etc...). De este modo, los culpables siempre se encuentran entre las personas que
se enfrentan a los problemas, pero no entre aquellos que se encargan de definir el
propio campo de problemas. En segundo lugar, cuando la metafora del profesorado
como “profesional reflexivo” se utiliza intencionalmente como una ideologia
que apoya la gestion y control docente, entonces ésta puede integrarse como
dispositivo disciplinario y servir asi a determinados intereses (Foucault, 1996). Es
decir, a través de este discurso se consigue un control minucioso de las acciones
del profesorado, que quedan sujetos a las intenciones de los reformadores, los
cuales terminan imponiendo una relacion de docilidad-utilidad. Como Foucault
(1996) ha destacado, los mecanismos disciplinarios suelen aumentar las fuerzas
del cuerpo en el sentido utilitario (como fuerza de trabajo), pero disminuir esas
mismas fuerzas en lo que respecta al ambito politico (fuerza obediente). De esta
manera, el profesorado queda sujeto a las condiciones anteriores bajo el paraguas
de nuevos discursos metaforicos.

Reflexiones Finales

De un discurso puede deducirse las reglas de su ejercicio. Asi, el discurso nos
puede indicar aquello que puede ser dicho y pensado, pero también quién puede
hablar, cuando y con qué autoridad. Los discursos implican un significado, pero
también ciertas relaciones sociales. Al establecer el objeto ayudan a construir una
subjetividad y unas relaciones de poder. Son practicas que configuran los objetos
de los que hablan.

Los discursos, al reflejar metaforas, mas que reflejar los objetos los construyen,
y al hacerlo ocultan su propia invencion. Por este motivo, los significados del
discurso y sus definiciones estaran determinadas por la posicion social e institucion
de quien hace uso de ellos (Ball, 1997). Es importante para todo educador
entender las relaciones que existen entre poder y discurso, dado que su papel
deberia englobar el cuestionamiento de las formas en que ideologia se inscribe
en formas de discurso educativo, a través del cual las experiencias y practicas
escolares son creadas y justificadas. En este texto se ha defendido que un recurso
util para entender estas relaciones seria identificar y analizar las metaforas que
encierra todo discurso. A riesgo de haber realizado una simplificacion, lo que he
querido destacar es el hecho de que los discursos adquieren formas muy sutiles,
y que un lenguaje progresista puede servir para conservar y reproducir el statu
quo. Considerando la recurrente metafora del profesor reflexivo, en estas lineas
he pretendido profundizar en el analisis de esta metafora y, con ello, realizar un
ejercicio critico que una teoria y practica.

En esta linea, cuando he afirmado que todo concepto esta estructurado por una
metafora, he querido advertir que se encuentra parcialmente estructurado y que
puede ser desarrollado de ciertas maneras pero no de otras, segun la necesidad del
momento y los intereses creados. Los discursos no son algo neutro que surgen del
idioma, sino de las practicas institucionales, de las relaciones de poder. Por eso las
instituciones y sus agentes cambian los significados de las palabras y los conceptos,
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creando diferentes discursos. Al centrarme en la metafora del profesorado como
profesional reflexivo he querido hurgar mas alla de la superficie y acceder a lo no
dicho en la misma; es decir, a los aspectos de la realidad que oculta. Es, por lo tanto,
destacando lo que esta metafora dice, respecto a lo que no dice, como podemos
deducir los supuestos ideologicos, las estrategias persuasivas, las contradiciones
o incoherencias, los intereses en juego y los conflictos latentes (Lizcano, 1999).

Al integrar el discurso en relacion con el poder y los significados en conexioén con
las luchas, los educadores pueden crear un lenguaje de critica y autocritica, sino
también un lenguaje de posibilidad (Giroux, 1993). En la medida que los discursos
se construyen a partir de inclusiones y exclusiones, por lo que puede ser dicho
y por lo que no debe decirse, entonces existe la posibilidad de otros discursos
contarios y opuestos; es decir, que las realidades que se intentan explicar pueden
ser pensadas y dichas de otras formas. El discurso es, por lo tanto, instrumento de
poder, pero también una forma de resistencia a determinados discursos y un punto
de partida para la estrategia opuesta que los discursos dados quieren conseguir.
Dilucidar si un discurso estd actuando en un sentido u otro requiere la implicacion
intelectual de cada uno. Un discurso cuando viene dado, cuando no es filtrado
por cada uno de nosotros estd, en cierto modo, limitando las posibilidades que
podemos darle. En un discurso cerrado se presentan las palabras ordenadas y en
una combinacion especifica que excluye o desplaza otras posibles combinaciones
y significados. Frente a ello, todo andlisis de discurso debe preguntarse por qué,
en un momento dado, de entre todas las cosas que podrian decirse, solo se dicen
algunas; o por qué de todas las formas que se podrian entender con lo que se
dice se apunta a determinados significados para que sean aceptados a partir de un
enunciado determinado y no otro. Como establece Foucault (1988), de lo que se
trata al analizar el discurso es de

“...captar el enunciado en la estrechez y la singularidad de su acontecer; de
determinar las condiciones de su existencia, de fijar sus limites de la manera
mas exacta, de establecer sus correlaciones con los otros enunciados que
pueden tener vinculos con él, de mostrar qué otras formas de enunciacion
excluye. No se busca en modo alguno, por bajo de lo manifiesto, la garruleria
casi silenciosa de otro discurso; se debe mostrar por qué no podria ser otro
de lo que era, en qué excluye a cualquier otro, como ocupa, en medio de
los demas y en relacion con ellos, un lugar que ningun otro podria ocupar.
La pregunta adecuada a tal andlisis se podria formular asi: ;cudl es, pues,
esa singular existencia, que sale a la luz en lo que se dice, y en ninguna otra
parte?” (Foucault, 1988: p. 45).

Para luchar contra la tendencia desprofesionalizadora que puede encerrar metaforas
como las del “profesional reflexivo” debemos intentar teorizar la practica con
una teoria mas sensible a las situaciones del aula. En algunos contextos la teoria
social ha sido presentada como algo abstracto y alejado del docente. Esta base
ha servido a menudo para presentar la teoria como algo peligroso y amenazador
para la practica educativa (Evans, 2001; Evans y Davies, 2002; Giroux, 1987).
Aunque es cierto que la teoria en muchas ocasiones ha estado muy alejada de la
practica, esto no implica que no pueda ser ttil para el docente. En este sentido,
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Evans (2001) y Evans y Davis (2002) ofrecen el mensaje de que la teoria, las
ideas y la innovacion deberian ser nuestras amigas y no nuestras enemigas. Al
defender esto, los autores, sin embargo, se alejan de toda teoria entendida como la
actividad que realiza un grupo intelectual de élite o incluso los propios académicos
de la universidad. Més bien por teoria estan entendiendo un conjunto de ideas
que ayudan al profesorado a explicar la naturaleza de las relaciones en el mundo,
generando, por ello, oportunidades para una accion reflexiva mas alla del propio
aula. En esta linea, el papel de la teoria no seria conformar y alinear al docente,
sino mas bien todo lo contrario; ayudarle a cuestionar lo evidente y cotidiano. Esta

es la base para la imaginacion y la busqueda propia de nuevas practicas.
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