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Prologo

SENTIR, PENSAR, ACTUAR, REFLEXIONAR

Sobre dos conceptos clave han construido, Angels Domingo y M. Victoria
Gomez, las autoras de este libro, su mensaje: reflexion y prdctica. Ambos dan
mucho de si a la hora de analizar en perspectiva lo que somos y lo que hace-
mos.

Dice el diccionario que REFLEXIONAR es “pensar o considerar una cosa
con detenimiento y cuidado”. Dice también que se trata del proceso que per-
mite analizar detenidamente algo con la finalidad de sacar conclusiones. En
Fisica, la reflexion tiene que ver con los efectos de la luz: los rayos de luz se
proyectan sobre una superficie que hace que se refleje alli su contenido. Todo
ello estd presente en la reflexién, analizada como esa cualidad que se atribuye
a los buenos profesionales y a la buena gente en general: pensar con deteni-
miento las cosas; pensarlas para sacar conclusiones y mejorar lo que se es o lo
que se hace; poner en marcha un mecanismo emocional y cognitivo donde se
pueda reflejar, como en un espejo, lo que ocurre y nos preocupa.

Sobre la préactica hay mucha cosa dicha. Practicar es sinénimo de hacer,
pero es una palabra mejor armada semanticamente. La etimologia la define
como “aquello relacionado con la acciéon” y la emparenta con vocablos de
tanta fuerza como pragma o praxis. Si Watzlawick decia que “no se puede no
comunicar”, también podria decirse que “no se puede no practicar” porque,
en definitiva, toda conducta es practica y es la practica la que nos vincula a la
existencia como seres humanos que acttan.

La cosa es que la tradicion del pensamiento idealista y sus querencias por
el dualismo entre opuestos fue asentando la idea de que los seres humanos
somos una conjuncion de elementos diversos que se mueven en un equilibrio
inestable. Y esa dualidad se proyecta y multiplica en las diversas dimensiones
y niveles de la existencia humana: somos ying y yang, cuerpo y alma, pensa-
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10 La Practica Reflexiva

miento y accién, biologia y psique, sentimiento y conducta. El ser humano y
sus acciones concebidos como entidades disociadas internamente en una per-
manente btisqueda de reconciliacién entre contrarios. Este preconcepto se ha
ido diseminando como una evidencia incontestable en la forma que tenemos
de percibir lo que son y lo que hacen las personas.

Algo de eso ha sucedido, también, en el mundo de la actividad profesio-
nal. Saber es distinto de hacer; teoria y practica andan en desencuentros cons-
tantes; el pensar se desvincula del actuar y con ello el conocimiento se aleja de
la experiencia. Afortunadamente fue Dewey el primero en rebelarse a esta
dicotomia insufrible. Plante6 pensamiento y accién como procesos que estan
intrinsecamente vinculados. Ambos se necesitan mutuamente para construir-
se y, sobre todo, para darse significado y coherencia. El pensamiento necesita
de la accién para convertirse en conocimiento. Y en esa vinculacién, la
reflexion (como la consideraciéon activa y persistente de los motivos por los
que se piensa o se hace algo y de los resultados a los que se tiende) juega un
papel esencial. Por eso, veran que se repite en este libro la idea de que el cono-
cimiento profesional se produce solo cuando la practica es una practica pen-
sada, cuando la reflexién hace que la practica se proyecte sobre el espejo del
pensamiento para analizarla y reajustarla.

No recuerdo donde lei la anécdota de un profesor inglés de la Open Uni-
versity que daba una conferencia sobre la docencia universitaria. Uno de
los asistentes, avanzada la conferencia, le interrumpié para protestar
diciéndole que todo aquello que les estaba sefalando resultaba innecesario,
que él (y como él buen parte de sus colegas alli presentes) tenian ya muchos
afnos de profesores, 25 en su caso, y que todo lo que habia que saber sobre
ensenanza ya lo sabian. El conferenciante, que tampoco se mordia la len-
gua, le respondié preguntandole si estaba seguro de tener 25 afnos de expe-
riencia; si no seria que tenia un ano de experiencia repetido 24 veces.

La moraleja es clara. No es la simple actividad (menos atin si se concibe
como simple actuacién, es decir, desligada del pensamiento) la que nos da
conocimiento. Mucha gente cargada de afios de actuacién en diversos campos
sigue siendo una inexperta o actuando como tal. Lo vemos cada dia en la con-
duccion de automéviles, en el comportamiento con nuestro propio cuerpo, en
las actuaciones sociales o politicas. La accion te da tablas, te descubre triqui-
nuelas, te permite establecer rutinas. Pero nada de eso es conocimiento. Y,
menos atn, conocimiento valioso.

Hace unos afios, un candidato a profesor universitario insistia ante el tri-
bunal que lo evaluaba en que él reflexionaba mucho, que se encerraba en su
habitacion y daba infinitas vueltas a las cosas antes de decidirse por alguna.
Pero, en mi opinién, no habia entendido bien lo que significa reflexionar; lo
que hacia era “comerse el coco”. Reflexionar no es hacer introspeccion, no es
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Prologo 11

dar vueltas a nuestras propias ideas. Es analizar nuestra experiencia a la luz
de las evidencias recogidas y, después, valorarlas mediante el contraste con
referentes pertinentes: la experiencia de otros, los avances del conocimiento,
la literatura especializada, etc.

La reflexion nos debe ayudar a entender lo que hacemos a verlo en pers-
pectiva. De ahi que suele exigir momentos de salida de la accién, de descen-
tramiento de uno mismo para convertir lo que somos, lo que pensamos y lo
que hacemos en objeto de nuestro propio andlisis y valoracion.

La reflexion genera un bucle de feedback autosuministrado que nos permi-
te aprender y progresar. Se trata de usar la experiencia para convertirla en un
recurso para el propio crecimiento. Por eso la reflexién no solamente acaba
mejorando lo que hacemos, sino lo que somos; supone un crecimiento de la
autoconciencia y de la sensibilidad por la propia experiencia y sus consecuen-
cias. Y si nuestra reflexién es capaz de abrir el foco para incluir en la perspec-
tiva analitica no solo nuestra persona o nuestro circulo mas préximo sino un
espacio mas amplio que incluya el contexto en el que vivimos y las personas
a las que afectan nuestras acciones, la reflexiéon puede convertir nuestra préc-
tica en praxis, en fuerza de transformacién de la realidad en la que vivimos.
Fsa es una de las consecuencias mas ricas y potentes de la reflexion.

En el caso de los profesores, la reflexion es una de sus herramientas profe-
sionales bésicas. Lo es para cualquier profesional, pero en nuestro caso, con un
valor ain mayor. Al final, la ensefianza se sustancia en una permanente toma
de decisiones. Decisiones que deben estar bien fundamentadas y orientadas,
es decir sabiendo el por qué y el para qué de cada una de ellas. Y como traba-
jamos con sujetos, heterogéneos por naturaleza tanto en sus capacidades como
en sus intereses y en sus estilos conductuales, el valor clave del trabajo de un
profesor es saber adecuarse al conjunto de sujetos con los que desarrolla su
accion educativa. Un buen profesor no puede poner el piloto automatico, no
puede echar mano de su librito de cabecera ni justificarse con la aplicaciéon de
un protocolo estdndar. Esa versatilidad inherente a la funcién docente solo se
logra a través de una adecuada combinacion de accion y reflexion.

La reflexiéon también tiene que ver con la ética profesional. Los codigos
éticos profesionales nos vinculan a compromisos que tienen que ver con nues-
tro propio desarrollo, con las aportaciones y apoyos que prestamos a nuestros
compafieros/as de trabajo (la construccion de significados comunes), y con el
nuevo conocimiento que ayudamos a generar en nuestro &mbito profesional
(la conversion de nuestra experiencia en conocimiento compartido). Ninguno
de esos compromisos podria desarrollarse sin un claro empefio en documen-
tar y revisar nuestro trabajo.

Una parte no menos importante de este compromiso ético es la necesidad
de orientar la reflexién hacia nosotros mismos. Con frecuencia la investigacion
pedagodgica se ha construido con referencia a los otros: analizamos, documen-
tamos, valoramos lo que hacen los otros pero nos resistimos a orientar el foco
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12 La Practica Reflexiva

de analisis hacia lo que hacemos nosotros mismos. Y, sin embargo, necesita-
mos de ese esfuerzo metacognitivo y de autoevaluaciéon para poder mejorar.

Se le ha denominado “sensibilidad cognitiva”, entendiéndola como la dis-
posicién de los individuos a reflexionar sobre los porqués de sus acciones y a
utilizar esa reflexién para mejorarlas.

De esta manera, la reflexion genera un contexto especialmente propicio
para un ejercicio profesional bien articulado. Asi lo han planteado Angels y M*
Victoria en el libro que tienen ante ustedes. La reflexiéon como una de las com-
petencias basicas del perfil de los docentes, como una herramienta fundamen-
tal para convertir la experiencia en aprendizaje, como una técnica que posee
su propia légica y cuyo buen uso requiere de un proceso formativo y un
entrenamiento adecuado.

Todo eso lo encontraran perfectamente desarrollado en las pédginas que
siguen. Mi sincera felicitacion a las autoras por este estupendo trabajo.

MIGUEL A. ZABALZA
Universidad de Santiago de Compostela
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Introduccion

Este libro presenta en sus paginas una cuidadosa seleccion del conoci-
miento tedrico y practico sobre la Practica Reflexiva y, sin agotar la tematica,
se propone contribuir al desarrollo de docentes reflexivos, interesados en
aprender de su propia préctica.

Las autoras, que acumulan una extensa experiencia docente, ponen a dis-
posicién del profesorado sus investigaciones sobre la reflexividad asi como la
experimentacion de la Pridctica Reflexiva que personalmente han llevado a cabo
en diversos contextos de formacién docente en Europa y América. Su dedica-
cién a numerosos proyectos innovadores de capacitacion, formacién docente
y formacion de formadores les ha impulsado a desarrollar distintas metodolo-
gias formativas basadas en la reflexion.

En el primer capitulo del libro exponen la necesidad de promover el desa-
rrollo profesional del docente asi como los rasgos competenciales que requiere
esta profesion en el siglo XXI.

Los capitulos 2, 3, 4, y 5 facilitan al lector las bases conceptuales de la Prac-
tica Reflexiva con el objetivo de facilitar un conocimiento riguroso y cientifico
de la nocién, y de su consistencia como metodologia formativa.

En el capitulo 6, tras aproximar al lector a los modelos existentes de prac-
tica reflexiva que se han ido configurando a lo largo del siglo XX, las autoras
presentan sus propios modelos actuales, plenamente formalizados y experi-
mentados en foros avanzados de desarrollo docente. Estos modelos han sido
valorados positivamente por los participantes que los han empleado para
mejorar su practica docente.

Cada capitulo, concluye con una “Propuesta Reflexiva” que invita al lector
a transferir a su practica docente algunos contenidos del capitulo.

Finalmente, las autoras destinan el dltimo capitulo del libro, el capitulo 7,
a presentar una valiosa seleccion de instrumentos para la prictica reflexiva en
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14 La Practica Reflexiva

contextos formativos o de aprendizaje profesional. Se trata de un instrumental
inédito y experimentado que por medio de investigaciones evaluativas han
demostrado ser herramientas efectivas. Los instrumentos mas sencillos sirven
para despertar la reflexividad docente y otros, mds elaborados, para desarro-
llar la competencia reflexiva del docente.

© narcea, s. a. de ediciones
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El profesional del siglo XXI

LA PROFESIONALIDAD Y SUS RASGOS

Términos como profesionalidad, profesionalizacién y desarrollo profesio-
nal son de rigurosa actualidad. La discusién en torno al desarrollo profesional

docente constituye una de las problematicas centrales para el cambio educati-
vo porque estamos inmersos en un contexto en el que los procesos de descen-
tralizacion de la gestion pedagogica y las transformaciones de la sociedad,
demandan un replanteamiento de las funciones v tareas que se requieren del

profesor para lograr los fines de la educacién.

El Diccionario de la Real Academia Espafiola de la Lengua define la pro-
fesionalidad como el ejercicio habitual de una profesién o actividad. En su
segunda acepcién expone la profesionalidad como el ejercicio de la profesion
con capacidad y eficacia. Por lo tanto el término profesionalidad va ligado a la
descripcion de perfil profesional para poder valorar la capacidad y la eficacia.
El perfil profesional es la descripcion detallada y precisa que muestra los ras-
gos mds caracteristicos de un grupo profesional. Esto supone delimitar los
ambitos de actuacion, las funciones y las competencias profesionales.

Desde este punto de vista, el referente global de las actuaciones de un
profesional y su conjunto permite caracterizar y definir un perfil y diferenciar-
lo de otros. El desarrollo de las distintas funciones profesionales queda media-
tizado por el contexto de actuacién, que en el caso del dmbito educativo es
complejo y variado

Aquello que constituye una profesién ha sido objeto de numerosos estu-
dios que han intentado clarificar el alcance del caracter profesional de una
ocupacion, es decir la manera de llegar a delimitar las competencias necesa-
rias para su ejercicio, con una incidencia notable en las representaciones que
se han ido forjando en torno a la demanda de profesionalizacién de los
docentes.
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16 La Practica Reflexiva

Las diferentes aproximaciones de la sociologia de las profesiones han vin-
culado el desarrollo de este tipo de ocupacién a los procesos de industrializa-
cién desencadenados a partir de la revolucién industrial, a la conformacién de
campos de conocimiento cada vez mas especializados producido por el desa-
rrollo de la ciencia racional del siglo xvii y a la consecuente diversificacion y
divisién del trabajo que ha acompanado la complejidad de los sistemas pro-
ductivos en las sociedades modernas.

En la actualidad, los términos profesion, profesionalismo y profesionalizacion
resultan ambiguos porque el término profesion posee significados diversos,
segun el pais' y el contexto especifico. El término profesionalizacion aplicado al
docente es algo confuso porque la distincién entre profesion y oficio es eviden-
te en los paises de tradicion anglosajona y se desdibuja en los contextos francé-
fonos y europeos. Mientras el oficio se entiende como la practica de un trabajo
de tipo mecanico, la profesién sobrepasa dicho sentido y resalta la cualificacién
de quien lo ejerce y la capacidad de aplicacién de sus conocimientos.

Perrenoud (2004) analiza las diferencias entre oficio y profesién aportando
que todas las profesiones son oficios, mientras que no todos los oficios son
profesiones. El oficio de ensefiante desde el punto de vista tradicional enfati-
zaba el conocimiento de unos saberes concretos que habia que transmitir y
convertia al docente en transmisor y reproductor de conceptos, habitos y valo-
res culturales. S6lo desde hace pocas décadas se concede cierta importancia al
dominio tedrico y practico de los procesos de ensefianza y aprendizaje, en el
sentido de una formacién verdaderamente profesional (Altet, 1994; Lessard,
1998; Perrenoud, 1994).

En este sentido (Perrenoud, 2004: 183) la profesionalizacion del oficio de
ensefante consistiria, sencillamente, en incidir con fuerza en la parte profesional
de la formacién, mas alld del dominio de los contenidos que trata de transmitir.

“Se da por sentado que un profesional retine las competencias del creador y del
ejecutor: aisla el problema, lo plantea, lo concibe y elabora una solucién, y ase-
gura su aplicaciéon. No tiene un conocimiento previo de la solucién a los proble-
mas que emergeran de su practica habitual y, cada vez que aparece uno, tiene
que elaborar esta solucién sobre la marcha, a veces bajo presién y sin disponer
de todos los datos para tomar una decision sensata. Pero todo ello serfa impo-
sible sin un saber amplio, saber académico, saber especializado y saber experto.
(...) Las situaciones complejas tiene siempre algo de singular. Exigen entonces
un procedimiento de resolucién de problemas, una determinada creatividad,
mas que la aplicacién de una serie de férmulas”.

! En los paises anglosajones s6lo algunos oficios se consideran profesiones de pleno dere-

cho: médicos, magistrados, abogados, arquitectos, cientificos, investigadores, directores ejecu-
tivos. La ensefianza no forma parte de esos oficios por entenderse que la profesién docente no
tiene propiamente rango de profesion, sélo de semiprofesion (Etzioni, 1969) caracterizada por una
semiautonomia y semiresponsabilidad.
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El profesional del siglo XXI 17

Por todo ello la organizacién educativa debe dar un amplio margen de
confianza al docente y elevar, segtin sus necesidades, el nivel de competencia
de forma que pueda confiarse plenamente en él. Este es el aspecto esencial del
concepto de profesionalizacion, segin Perrenoud (2004) y con el cual nos iden-
tificamos. El profesional ensefiante ha de saber “cudl es su cometido”, sin estar
estrictamente constrefiido por las reglas, los modelos, las directrices, los hora-
rios, los programas, etc. De este modo, dos notas caracterizan a los auténticos

profesionales de la ensenanza: la autonomia estatutaria, fundada en la confian-
za y, como contrapartida, la responsabilidad de sus decisiones y de sus actos.

A continuacién exponemos algunas ideas en torno a los dos grandes para-
digmas profesionales que pueden actuar como referencia para la perspectiva
profesional del profesorado.

Paradigma técnico-positivista

Segtn indica Sdez (1997), y al hilo de algunas ideas de Vilar (1999 y 2003),
el paradigma técnico propone un modelo profesional entendido como una
persona preparada para responder eficientemente a cualquier exigencia que
se le puede presentar en una situacién profesional mediante la aplicacion de
las competencias en las que ha sido formada. Ha de ser por tanto una persona
especializada, un buen dominador de técnicas afinadas que logra lo que se le
pide. Este profesional tiene un conocimiento técnico y fraccionado de su pro-
fesién en detrimento de una dimensién intelectual mas global. Ha sido forma-
do en competencias, es decir, aparentemente posee el saber necesario para
realizar con eficacia unas tareas concretas, que sumadas a otras tareas especia-
lizadas de otros profesionales, se supone que da respuesta a la globalidad de
la problemaética que se esta tratando. En esta concepcion la idea de competen-
cia se refiere a saberes aplicables muy concretos, medibles y susceptibles de
una aplicacién casi mecanica.

¢Como actuara el docente en este marco? El docente optarad necesariamen-
te por un disefio pedagégico y didactico cerrado, en el que los objetivos y
estrategias de aprendizaje estén claramente determinados. Por ello la ense-
fanza que promueve este prototipo de docente es idéntica para todos sus
alumnos y las variaciones en funcién de los contextos son minimas. El proceso
de ensefianza-aprendizaje es entendido por dicho profesional como un proce-
so lineal y los objetivos los define en términos de conductas observables de
sus alumnos. En esta visién profesional, el docente concede especial relevan-
cia a los resultados de aprendizaje en detrimento de los procesos formativos
de sus alumnos. Este docente abandona la mirada individualizada hacia sus
alumnos y centra su mirada en los resultados esperados del grupo.

El disefio se tecnifica olvidando la dimensién humana e individual de los
procesos de ensefianza-aprendizaje.

En este entorno conceptual se produce una separacion radical entre teoria
y préctica en la profesién docente; el docente es un simple técnico aplicador de
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la teoria que descubren los investigadores. En definitiva la ensefianza es una
actividad técnica y se apuesta por una circulacién vertical del conocimiento.

Esta opcién de corte basicamente mecanicista, utiliza la llamada “pedago-
gia por objetivos”, la cual tiene como finalidad bésica disefar el proceso edu-
cativo, buscar el mejor modo de actuar. La “pedagogia por objetivos” tiende a
identificar los objetivos con los resultados de la ensefianza-aprendizaje y
convierte la didéctica del docente en una enumeracién de objetivos y activida-
des carentes de sentido global. Esta busqueda por parte del profesorado de
una precision técnica a ultranza comporta una pérdida del sentido unitario y
complejo del fendmeno educativo. Este profesional realiza un trabajo de corte
deductivo y parte de lo general para llegar posteriormente a las individuali-
dades de sus alumnos. Su modelo es homogeneizador, en el sentido de que no
tiene apenas en cuenta las diferencias individuales.

El docente de este perfil elabora un cuerpo de conocimientos cerrados que
ha de transmitir en los distintos contextos de intervencion, sin tener demasia-
do en cuenta las diferencias de dichos contextos. Por todo ello se trata de un
docente con un cardcter claramente resolutivo y ejecutivo que propugna
modelos tecnolégicos de adquisicion de conocimientos y destrezas.

Paradigma critico-reflexivo

Como alternativa al modelo anterior se presentan los modelos basados en
la participacion activa y critica profesional. Este es el enfoque que adopta el
paradigma interpretativo, que supone un profundo cambio epistemolédgico y
metodoldgico respecto al técnico-positivista (Pérez Gomez, 1998).

En los modelos propios de este sistema critico algunos inciden en la
reflexién (Schon, 1998), otros destacan el concepto de investigacion (Stenhou-
se, 1987; Elliot, 1989) mientras que otros priorizan la dimensién critica (Gime-
no Sacristan, 1987; Saez, 1997). Estos aspectos pueden ser considerados como
complementarios y armoénicos y pueden incluirse de forma genérica en la
expresion profesional reflexivo.

Estos modelos, en contraposicion a los positivistas, son de claro corte
humanista y se centran en los procesos formativos de la persona méas que en
los resultados o productos. Para el profesorado que se mueve en este paradig-
ma los métodos no son s6lo medios para lograr unos fines sino que tienen
valor en si mismos por las situaciones comunicativas que crean. Las realida-
des educativas se conciben como fenémenos complejos, dindmicos y siempre
abiertos por tener en su centro a la persona humana, en nuestro caso al alum-
no y al docente. El docente se encuentra en su trabajo profesional inmerso en
unos contextos que ha de analizar y comprender antes de disefar y estructu-
rar su intervencion. Se trata de un docente que realiza un esfuerzo serio de
contextualizacion y que huye de la estandarizacion. Sus disefios son por tanto
muy contextualizados y siempre abiertos alejandose de la aplicaciéon mecanica
de estrategias cerradas elaboradas para otros entornos.
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En este paradigma reflexivo el profesional se convierte en agente activo de
la construccion del saber profesional porque no aplica directamente estrate-
gias preestablecidas sino que las construye a medida, para cada necesidad
concreta. Este profesional precisa y dispone de un amplio abanico de habilida-
des personales que le capacitan para la investigacion, el analisis, la reflexion y
la creacion. Su trabajo presenta una clara vertiente creativa, dindmica y cam-
biante que le exigen innovacién y compromiso.

Desde la perspectiva critico-interpretativa, la practica de la ensefianza se
vuelve praxis en el sentido aristotélico del término. La idea del bien preside la
reflexién y el ejercicio de la ensefianza se convierte también en actividad
moral (Tom, 1984). La reflexién sobre la ensehanza y las propias practicas
docentes, incorporan el componente ético.

Reflexionar sobre la ensenanza para el docente critico-reflexivo supone
fuertes dilemas y procesos de deliberacion, no es tan sélo pensar en medios
para lograr fines que no se cuestionan. La formacién del docente en este para-
digma se vuelve mdas compleja, mas profunda y menos técnica, mas humana.
Este paradigma favorece y potencia un tipo de desarrollo profesional y perso-
nal del docente mucho mas profundo y rico.

Los modelos presentados nos ayudan a caracterizar y diferenciar dos
grandes formas de concebir la idea de profesién: la profesionalidad ampliada
(Stenhouse, 1987) y la profesionalidad restringida. Segin Imbernén (1994)
podemos entender una y otra del siguiente modo:

a) Profesionalidad restringida: la que concibe la tarea del profesional de
forma limitada a la accién para la cual ha sido formado. Dicha tarea se
considera de caracter tecnocratico, de competencias cerradas que se
aplican en un contexto muy delimitado (el aula, el grupo educativo,
etc.) y que estan claramente dirigidas a la accion resolutiva de caracter
inmediato, no tanto a la reflexion.

b) Profesionalidad ampliada o desarrollada: la que concibe la tarea del profe-
sional de forma equilibrada entre el uso inmediato de las competen-
cias y la reflexiéon sobre los problemas que ha de abordar. Asume la
funcién social en su ejercicio profesional en una actitud de predisposi-
cién y apertura a la construccién de conocimiento y de transformacién
social.

Mientras la primera corresponde al paradigma técnico de formacién en
competencias, la segunda se relaciona directamente con el paradigma reflexi-
vo o critico. En el cuadro 1.1 se presentan las caracteristicas de la profesiona-
lidad restringida y las de la desarrollada, analizadas por Hoyle (1974).

A partir de las caracteristicas presentadas consideramos que una forma-
cién tecnocrética y acritica no capacita al docente para gestionar la inestabili-
dad propia de su profesion. Sin embargo la formacion critico-reflexiva le ayuda
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a estar mejor preparado y mds seguro en las situaciones innovadoras que le
plantea su trabajo y a su vez configura al docente como “intelectual transfor-
mativo” (Giroux, 1990) que combina la reflexién con la préctica educativa.

PROFESIONALIDAD RESTRINGIDA

PROFESIONALIDAD DESARROLLADA

Destrezas profesionales derivadas de la
experiencia

Destrezas derivadas de una reflexién entre
experiencia y feoria

Perspectiva limitada a lo inmediato en el
tiempo

Perspectiva amplia del contexto social de la
educacién

Sucesos y experiencias del contexto
educativo percibidas aisladamente

Sucesos y experiencias del contexto de
intervencién percibidas en relacién con la
politica y las metas marcadas

Metodologia fundamentalmente introspectiva

Metodologia fundamentalmente cooperativa

Valoracién de la autonomia profesional

Valoracién de la colaboracién profesional

Participacién limitada en actividades
profesionales no relacionadas
exclusivamente con la prdctica profesional

Alta participacién en actividades
profesionales adicionales a sus
infervenciones

Lectura poco frecuente de literatura
profesional

Lectura regular de literatura profesional

Participacién limitada en tareas de
formacién en cursos prdcticos

Participacién considerable en tareas de
formacién que incluyen cursos de
naturaleza tedrica

La accién entendida como actividad
intuitiva

La accién entendida como actividad
racional

Cuadro 1.1. Profesionalidad restringida y desarrollada

LAS COMPETENCIAS PROFESIONALES Y SU DESARROLLO

En la dltima década, el concepto de competencia ha ido adquiriendo mas
presencia en los entornos profesionales, laborables y académicos al estar aso-
ciado a los nuevos modelos educativos y de organizacién del trabajo.

Por su parte, Mertens (1998) apunta las siguientes causas de la importan-
cia concedida a las competencias y, por consiguiente, a la formacién basada en

competencias:
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¢ Por la necesaria alternancia entre teoria y practica en la formacién pro-
fesional inicial y continua.

¢ Por la necesidad de evaluar el desempefio de los trabajadores a través
de criterios y no sélo por el hecho de estar en posicién de determinados
conocimientos.

¢ Por la introducciéon de la flexibilidad en los procesos formativos.
¢ Por la creciente importancia de la formacion continua.

Sin embargo, muy a menudo este término, competencia, se utiliza sin pres-
tar demasiada atencién a los atributos que realmente lo caracterizan, asi pues
acotar el concepto de competencia no es nada facil, aunque no es un concepto
nuevo. Como describe Le Boterf (2000), en los afios cincuenta se pone de moda
el que las empresas busquen personas competentes y cualificadas. Sin embar-
go se trata de un concepto que ha evolucionado en cuanto a su contenido
debido a las nuevas exigencias de competitividad (calidad, equidad, innova-
cién...), a las nuevas tecnologias y a la complejidad creciente de las situacio-
nes profesionales. Como deciamos acotar el concepto de competencias no es
facil porque nos encontramos ante un término con significados muy diversos
debido a su concrecién desde dmbitos tan diversos como la psicologia, la
pedagogia o el mundo laboral o social.

Para iniciar el tema, a modo de introducciéon planteamos la siguiente defi-
nicién (Hooghiemstra, 1994) por la importancia que otorga a las competencias,
como eje entre las personas, el trabajo y las organizaciones:

“La organizacién del futuro se creard en torno a las personas. Se dara mucha
menos importancia a los puestos de trabajo como elementos esenciales en las
organizaciones. Esto quiere decir que se empezard a poner un mayor interés en
las competencias de las personas”.

Nos interesa destacar algunos aspectos positivos y negativos que afectan
al enfoque de competencias tal y como se concibe en la actualidad. Belisle y
Linard (1996) nos ofrecen algunos puntos, que se presentan de forma esque-
matica en el cuadro 1.2. Pretenden actuar como carta de presentacion a la
caracterizacion de la competencia. Asi pues la competencia y el uso que se
hace de la misma, esta condicionada por la definicién que se considere, por el
enfoque en el que se ubique y por las caracteristicas del entorno en el que se
plantea.

A su vez, en las diferentes definiciones sobre competencia se incluyen
otros conceptos como capacidad, habilidad, aptitud y destreza que, por si
mismos también resultan en la mayoria de casos ambiguos, o bien de signifi-
cado no univoco desde la perspectiva seméntica.

Una revision bibliografica de la literatura sobre el tema nos permite afir-
mar que se trata de un concepto polisémico, lleno de matices; se habla de
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competencia o bien de competencia asociada a adjetivos como laboral o pro-
fesional, dificil de diferenciar de otros conceptos préximos.

COMPETENCIAS
AspPecTOS PosITIVOS AspecTos NEGATIVOS
* Explicitan y reconocen los saberes ¢ La nocién actual de competencia se
implicitos asociados al trabajo que hasta inscribe en una visién analitica de
el momento eran ignorados. racionalizacién y de normalizacién
objetiva de comportamientos
e Ofrecen una alternativa a la seleccién restringidos, que conduce a una
de saberes escolares iniciales basados fragmentacién de unidades en
en las disciplinas y en los diplomas. detrimento de las dimensiones de
infegracién y de globalidad
* Aporta a los formadores y a las d graciony de g
adaptativa

organizaciones referentes de andlisis
comunes que hasta el momento no

tenian. ¢ La explicacién obijetiva de las
actuaciones observables conduce a

® Proporcionan un puente Gtil entre la formulaciones muy abstractas que no
accién y los conocimientos definiendo consideran los fundamentos implicitos de
cudlificaciones a partir de los conocimientos en situacién, de la
comportamientos observables y inferaccién social y de las précticas
medibles, claramente definidos y culturales que han sido puestos de
catalogados. manifiesto por las investigaciones

etnogréficas.

® Permite, a primera vista, un avance
social aplicando las reglas propias de
una pedagogia humanista “centrada en
el aprendiz” otorgdndole més control y
autonomia en su aprendizaje.

¢ La actividad competente se reduce a
enumeraciones sumativas cerradas y
estdticas, minuciosas e interminables de
roles, tareas y actos atomizados, cuya
simple yuxtaposicién es juzgada como
suficiente para rendir cuentas ante la
actividad.

® La evaluacién de las competencias no
contempla la finalidad formativa: se
reduce, casi siempre, a verificar la
presencia de actuaciones a partir de
indicadores comportamentales
observables en los casos mds
adecuados a partir de esquemas de
referencia.

Cuadro 1.2. Aspectos positivos y negativos del enfoque de las competencias

© narcea, s. a. de ediciones



El profesional del siglo XXI 23

Aproximaciones generales al concepto de competencia

Short (1984) plantea cuatro conceptualizaciones o aproximaciones sobre la
competencia:

1. La competencia puede ser identificada con comportamientos, conductas o

actuaciones. En este sentido significa ser capaz de demostrar competen-
cia, como una conducta o actuacién particular, es decir ser capaz de
demostrar algo muy especifico y limitado.

2. La competencia puede ser entendida como un conjunto de conocimientos y

[0 habilidades pertinentes. Entendida mas alld de la habilidad de una per-
sona para realizar actividades particulares, supone la seleccién de cono-
cimientos y de habilidades que deben ponerse en juego para la realiza-
cion de determinadas actividades. Desde esta conceptualizacion ser
competente es mas que realizar determinadas acciones: lo importante o
destacable es el pensamiento que se pone en juego para realizarlas.

3. La competencia puede ser concebida como un grado o nivel de capacidad

o potencial estimado como suficiente en una categoria particular de actividad.
Lo mas significativo de esta concepcién esta en que asume la evaluaciéon
como valor inherente a la competencia. No obstante, lo que podemos
evaluar es hasta cierto punto limitado (conocimientos, habilidades,
objetivos, productos, resultados, etc.).

4. La competencia puede ser concebida como_la cualidad de una persona o

un estado del ser. Se asume, por lo tanto, que la competencia es holistica
y no la suma de diversos aspectos.

Competencia y actuacion profesional

Son muchas las palabras que aparecen en los diversos escritos sobre com-
petencias para referirse a la acciéon que, como se ha mencionado, vincula los
atributos personales con la situacién profesional: comportamiento observable,
actuacién, rendimiento, resultados, desempefo, etc. Todas se refieren a la
accién que se lleva a cabo, su desarrollo o bien al resultado de la situacién
profesional. A modo de ejemplo podriamos exponer el siguiente caso: un fon-
tanero es competente si ante la fuga de agua de mi casa es capaz de arreglarlo
de forma &gil, sin destrozar nada mds que lo imprescindible, sin ensuciar y
con un coste razonable.

Por tanto, jpodriamos plantearnos que el comportamiento profesional es la
propia competencia? En este sentido existen posturas variadas.

En un primer grupo, como se ha apuntado anteriormente, se sittian aquellos
autores que consideran que el hecho de “saber actuar” es la misma competencia,
con lo cual se identifica comportamiento observable y actuacién con competen-
cia, porque el hecho de saber actuar implica saber gestionar los diversos atribu-
tos personales. Este grupo se justifica con argumentos como los siguientes:
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* Las competencias son observables (Le Boterf, 2000) porque se deben
validar en la practica. Tener capacidades o conocimientos no significa
ser competente si no se saben movilizar en un contexto profesional.

¢ Todos los elementos en la base de las competencias —motivaciones,
rasgos de personalidad, concepto de uno mismo y conocimientos— sir-
ven para predecir conductas y por tanto actuaciones. Las competencias
incluyen una intencién, una accién y un resultado segin Hooghiemstra,
(1994); como se visualiza en la figura 1.1.

INTENCION ACCION RESULTADOS
Caracteristicas Conducta Actuacion .
personales en el lugar de trabajo
T — Habilidades
— Motivaciones

— Rasgos de cardcter
— Concepto de uno mismo
— Conocimientos

Figura 1.1. Modelo de flujo causal de la competencia

En un segundo grupo se sittian aquellos autores que consideran que las
competencias presentan un caracter implicito y abstracto pero que se mani-
fiestan en el comportamiento profesional y que es a través de éste que se
pueden inferir y por tanto evaluar. Es decir, el comportamiento es la demos-
tracién observable de una competencia, es la capacidad probada.

Por tdltimo, hay un tercer posicionamiento que defiende que, si bien la
competencia se muestra en el saber actuar, existen a su vez elementos perso-
nales o del contexto que pueden dificultar esta actuacién. En otras palabras,
Le Boterf (2001), sehala que ademads de actuar es necesario un querer actuar
que depende fundamentalmente de la motivacién y un poder actuar condicio-
nado por el contexto de la organizacién, como se presenta en la figura 1.2.

Como es conocido por los lectores existe gran variedad de definiciones
acerca del término competencia que no explicitaremos en estas pdginas, sin
embargo nos parece necesario concretar y sintetizar aquellos aspectos clave
que aparecen en la mayoria de definiciones. En su obra, Tejada (1999) recoge
las siguientes:

La primera nota caracteristica en el concepto de competencias es que compor-
tan “un conjunto de conocimientos, procedimientos y actitudes combinadas,
coordinadas e integradas, es decir la persona tiene que “saber hacer” y “saber
estar” en el ejercicio de su profesién. Dominar estos saberes le hacen capaz de
actuar con eficacia en situaciones profesionales, asi pues desde esta ptica no
pareceria diferenciable de la capacidad, atin siendo clave el proceso de capaci-
tacion para la adquisiciéon de competencias. Sin embargo, “una cosa es ser capaz
y otra bien diferente ser competente” (Ferndndez, 1997).
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ACTUAR CON COMPETENCIA: UN RESULTADO

Formacién

Entrenamiento, alternancia
Circuitos de aprendizaje
Representaciones pertinentes
Situaciones profesionalizadoras

YYYVYYY

Trayectorias profesionales

)

Saber
actuar
ACTUAR CON
COMPETENCIA
> Tener medida > Organizacién
> Imagen propia del trabajo
> Reconocimiento > Contexto
> Confianza Saber Poder favorecedor
> Contexto actuar actuar > Atribucién
estimulante — ; > Red de recursos

Fiqura 1.2. Ingenieria de las competencias

Se observa pues que bastantes definiciones resaltan la posesién y dominio
de las mencionadas caracteristicas de forma integral para “llegar a ser capaz”
o “tener la capacidad de saber actuar”, por consiguiente se apunta la idea que
las competencias hacen referencia a las capacidades sin las cuales no se puede
llegar a ser competente.

Segun J. Mateo F. y Francesc Martinez (2008), cuando relacionamos un
conocimiento concreto con un contexto de realidad y ampliamos nuestro
campo cognoscitivo entendiendo e interpretando el conocimiento en funcién
de la realidad con la que se relaciona, nos hallamos frente a una capacidad.

Las competencias solo son definibles en la accion. Las competencias no
son reducibles ni al saber, ni al saber-hacer, por tanto no son asimilables a lo
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adquirido en formacién. Poseer unas capacidades no significa ser competente.
Es decir, la competencia no reside en los recursos (capacidades) sino en la
movilizacién misma de los recursos. Para ser competente es necesario poner
en juego el repertorio de recursos. Saber, no es poseer, es utilizar.

Pero atin puede decirse mas del término. En esta linea argumental cabria
superar una interpretacion reduccionista de utilizar, para no quedarse en la
mera aplicacién de saberes, entendidos estos saberes como el conjunto de
saber (conocimiento), saber-hacer (procedimiento) y saber estar y saber ser
(actitud). Un formador, por ejemplo, desde esta 6ptica no puede limitarse a la
aplicacion directa de los principios, teorias o leyes de ensehanza-aprendizaje
de un contexto a otro sin mas. Pasar del saber a la accién es una reconstruc-
cién: es un proceso con valor anadido. Esto nos indica que la competencia es
un proceso frente a un estado; es poniendo en practica la competencia, como
se llega a ser competente.

Aun puede exponerse otro matiz diferenciador, que distingue la capacidad
de la competencia y que a simple vista puede resultar irrelevante. El saber
hacer al que hacemos alusién no es un saber imitar, o aplicar rutinariamente
los recursos de los saberes propios del individuo —esto estaria mds cercano a
la capacidad— el saber al que aludimos es un saber-actuar. Como destaca Le
Boterf (1995: 25):

“Hacer sin el saber actuar es poner en préctica (poner en ejecucién) una técnica
o realizar un movimiento sin proyectar los sentidos y los encadenamientos que
supone (...) mientras que el saber actuar supone un grupo de acciones, un con-
junto de actos donde la ejecucién de cada uno es dependiente del cumplimien-
to del todo o en parte de los otros”.

La competencia, pues, exige saber encadenar unas instrucciones y no sélo
aplicarlas aisladamente. Incluso, desde esta Optica, se puede llegar a que el
saber actuar sea precisamente el no actuar. Una buena reaccion ante una situa-
cién problemaética puede ser, de hecho, no intervenir.

No es suficiente con verificar qué elementos son constitutivos de las com-
petencias. Hemos de profundizar mas y de ahi que debamos formularnos la
pregunta de cémo se conforman. Cabria pues, mas alld de lo dicho respecto a
las capacidades y competencias, asumir que no es suficiente con el proceso de
capacitacién —por ende posibilitador de las capacidades y apoyado en la for-
macién— sino que en este terreno la experiencia se muestra como ineludible.

La afirmacién anterior armoniza con el proceso propio de adquisicién de
las competencias, y al mismo tiempo les atribuye un caracter dindmico. Asi
pues podemos concluir que las competencias pueden ser adquiridas a lo largo
de la vida activa, constituyendo un factor fundamental de flexibilidad y adap-
tacion a la evolucion de los quehaceres laborales (Tejada, 1999).

Asi pues, como sefiala Lévy-Leboyer (1996) “el concepto de competencia
es indisociable de la nocién de desarrollo”.
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Presentamos la figura 1.3, inspirada en Zabala (2007), en la que podemos
apreciar que existen diferentes formas de expresar los componentes de la com-
petencia, tanto en el &mbito profesional como en el &mbito educativo.

¢{QUE ES LA COMPETENCIA?

Es la capacidad o habilidad Qui

La existencia en las estructuras cognoscitivas de la persona de las condiciones y recursos
para actuar. La capacidad, la habilidad, el dominio, la aptitud.

De efectuar tareas o hacer

. N . PARA QUE
frente a situaciones diversas

Asumir un rol deferminado; una ocupacién, respecto a los niveles requeridos; una tarea
especifica; realizar acciones; participar en la vida politica, social y cultural de la
sociedad; cumplir con las exigencias complejas; resolver problemas de la vida real; hacer
frente a un tipo de situaciones.

De forma eficaz DE QUE MANERA

Capacidad efectiva; de forma exitosa; conseguir resultados y ejercerlos de manera
excelente; participacién eficaz; movilizando a conciencia y de manera a la vez répida,
pertinente y creativa.

En un contexto determinado DONDE

Una actividad plenamente identificada; en un contexto determinado; en un dmbito o
escenario de la actividad humana.

Y para ello es necesario movilizar
actitudes, habilidades POR MEDIO DE QUE
y conocimientos

Varios recursos cognitivos; prerrequisitos psicosociales; conocimientos, destrezas y
actitudes y caracteristicas individuales; los recursos que moviliza, conocimientos tedricos y
metodolégicos, actitudes, habilidades y competencias mds especificas, esquemas motores,
esquemas de percepcidn, evaluacién, anticipacién y decisién; facultad de andlisis, toma
de decisiones, transmisién de informaciones; habilidades prdcticas, motivacién, valores
éticos, actitudes, emociones y ofros componentes sociales; amplio repertorio de
estrategias; operaciones mentales complejas, esquemas de pensamiento; saberes,
microcompetencias, esquemas de evaluacién y razonamiento.

Al mismo tiempo

y de forma interrelacionada Como

De forma integrada

Figura 1.3. Definicion de competencia
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Por dltimo interesa recordar la necesidad de adecuarse al contexto, que se
entiende como el momento histérico y social determinado por unas personas
que influyen en el desarrollo profesional, como elemento clave. Si no hay mas
competencia que aquella que se pone en accién, la competencia no puede enten-
derse tampoco al margen del contexto particular donde se pone en ejercicio. Es
decir, no puede separarse de las condiciones especificas en las que se evidencia.

Sin embargo esto no significa necesariamente que cada contexto exija una
competencia particular, con lo cual podriamos llegar al infinito interminable
de competencias, sino que la propia situaciéon demanda una respuesta contex-
tualizada. Es decir, de los recursos disponibles del individuo, en una accién
combinatoria de los mismos, se puede, gracias a la flexibilidad y adaptabili-
dad (también como competencias) obtener la solucién o respuesta idénea para
dicha situacién.

LA FORMACION PRACTICA, EJE DEL DESARROLLO PROFESIONAL

Para poder averiguar cudles son las competencias que debe tener un
docente del siglo xx1, previamente es necesario formularse dos cuestiones: qué
debe saber un profesional del siglo xx1 y qué debe saber hacer. Si bien la misién
primordial del docente es ensefar, es 16gico indagar sobre el contenido de lo
que debe ensenar. Para dar respuesta precisamos decidir ante una dicotomia
que subyace en las preguntas que se nos plantean:

* ;Se debe ensenar todo el conocimiento posible?

* ;Se debe limitar los conocimientos a ensefar para ejercer de manera
intensa su movilizacion en situaciones complejas?

Un analisis de las caracteristicas de la formacién inicial y permanente de la
profesién docente nos permite apreciar como esta se ha centrado en el apren-
dizaje de unos conocimientos, por encima de las habilidades para el desarrollo
de la profesion. Los contenidos de los temarios son claramente conceptuales y
desligados de la practica profesional, es decir existe un caracter disociado entre
teoria y practica. Esta preeminencia de la teoria sobre la practica esta condicio-
nada, en los paises de tradicién catélica, por un fuerte componente filoséfico
de raiz platdnica, al considerar la preexistencia de las ideas sobre la realidad y
promueve con ello un pensamiento generalizado a favor del saber por el saber.
En contraposicion, esta importancia de la teoria sobre la practica no se ha dado
del mismo modo en los paises de tradicion calvinista que, con una base aristo-
télica, valoran la capacidad aplicativa del conocimiento.

La presion del saber tedrico académico y al mismo tiempo las ideas erré-
neas sobre el aprendizaje y la transferencia de los saberes ha determinado la
preponderancia de los conocimientos factuales y conceptuales, de modo que,
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para el mayor ntimero de profesores el término contenidos de ensefianza, se limi-
ta a los conocimientos, es decir al saber, dando por supuesto que los procedi-
mientos, habilidades, estrategias, actitudes y valores son otra cosa, es decir no
son objeto de la educacion y por lo tanto no son contenidos de ensefianza.

Otra pregunta que se nos plantea es, jcomo ensefiar? Al respecto de este
“como ensenar” giran discusiones y definiciones con respecto a la contextua-
lizacidn, las estrategias didacticas, los recursos tecnolégicos y, en especial, a la
reflexién por parte del docente para mejorar su praxis y por lo tanto mejorar
el resultado de sus estudiantes. La ensefianza debe ser para todos, indepen-
dientemente de sus posibilidades profesionales. Formar en todas las capacida-
des del ser humano con el fin de poder dar respuesta a los problemas que
depara la vida se convierte en la finalidad primordial de la educacién.

Como se sefiala en la figura 1.4 existe una interseccion entre actitud, conoci-
miento y habilidad. La unién entre ellos la ocupa lo que llamamos competencia

Para Braslavsky (2004: 33) el término competencia hace referencia al “pro-
cedimiento internalizado que incorpora conocimientos conceptuales y que
estd al mismo tiempo en permanente proceso de revision y perfeccionamiento,
a la vez que permite resolver un problema material o espiritual, practico o
simbolico, haciéndose cargo de las consecuencias”.

Perrenoud (2004: 35) define la competencia como “(...) la capacidad de
actuar de manera eficaz en un tipo definido de situacién, capacidad que se
apoya en conocimientos, pero no se reduce a ellos”. Segtin este autor, no se

COMPETENCIA
HABILIDAD

Figura 1.4. Situacion del término competencia
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puede disociar las finalidades del sistema educativo de las competencias que
se requieren de los docentes, especialmente si queremos que el sistema educa-
tivo tenga una funcién orientadora y no propedéutica.

Puesto que la profesiéon no es estética, sino que es dinamica y sistémica,
sus transformaciones pasan particularmente por la necesidad de nuevas
competencias.

A continuacién referenciamos las competencias consideradas priorita-
rias porque son coherentes con la nueva funcién de los profesores, la evolu-
cién de la formacién continua y las ambiciones de las politicas de educa-
cion. Perrenoud insiste en diez grandes bloques competenciales como son:

=
o

P RVOLBRRE

Organizar y animar situaciones de aprendizaje.

Gestionar la progresién de los aprendizajes.

Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacion.
Implicar a los alumnos en sus aprendizajes y en su trabajo.
Trabajar en equipo.

Participar en la gestion de la escuela.

Informar e implicar a los padres.

Utilizar las nuevas tecnologias.

Afrontar los deberes y dilemas éticos de la profesion.
Organizar la propia formacién continua.

En este caso el concepto de competencia, representa una capacidad de movi-
lizar varios recursos cognitivos para hacer frente a todo tipo de situaciones. Esta
definicion insiste en cuatro aspectos:

Las competencias no son en si mismas conocimientos, habilidades o
actitudes, aunque movilizan, integran y orquestan tales recursos.

Esta movilizacién solo resulta pertinente en situacion, y cada situacion
es Unica, aunque se la pueda tratar por analogia con otras.

El ejercicio de la competencia pasa por operaciones mentales complejas.
Se ha comprobado que los profesores experimentados han desarrollado
la competencia de percibir multiples procesos que se desarrollan a la
vez en su clase. Son capaces de advertir lo esencial de lo que se trama
en varias escenas paralelas. Esta competencia se moviliza por numero-
sas competencias mds globales de gestién de aula (como saber prever o
prevenir el conflicto o el alboroto) sostenidas por esquemas de pensamien-
to (Altet, 1994; Perrenoud, 1996) los cuales permiten determinar y reali-
zar una accion relativamente adaptada a la situacién.

Las competencias profesionales se crean, en formacion, pero también a
merced de la navegacion cotidiana del practicante, de una situacién de
trabajo a otra (Le Boterf, 1997).
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En el cuadro 1.3. Perrenoud (2004) nos presenta las competencias propues-
tas en el desarrollo docente en relacién con las competencias mas especificas
o subcompetencias a desarrollar en la formacién continua.

En las ultimas décadas procedentes de diferentes paises, se han ido elabo-
rando diferentes estudios y propuestas sobre las competencias docentes.

En la figura 1.5 presentamos la propuesta de ocho competencias docentes,
elaborada después de dos afos de debate en Holanda con docentes e institu-
ciones educativas.

Esta propuesta se encuentra recogida en un borrador de mayo de 2004
titulado “Competence requeriments teachers” y corresponde al listado de
competencias para la formacién de docentes a raiz de la adopciéon de Grados
EESS del Plan Bolonia.

A continuacién (cuadro 1.4) desarrollamos algunos de los indicadores mds
significativos de la movilizacién de cada una de las competencias sefialadas
en la figura anterior.

AMBITOS
COMPETENCIAS Con I Con. I Con Con él/ella
DOCENTES alumnos | €,&au'Po € e“'°.’“° mismo/a
docente educativo
Transversal 1
Interpersonal 2
Pedagdgica 3
Experta en la materia 4 6 4 8
impartida
Organizativa 5

Figura 1.5. Competencias docentes

También algunas Facultades de Ciencias de la Educacién? han puesto de
manifiesto el interés por mejorar las competencias docentes de sus futuros
maestros a partir del documento.

Seguidamente en el Cuadro 1.3, hacemos una breve enumeracion de las
citadas competencias:

2 Gouvernement du Québec, Ministere de 'Education, 2001: La formation a I'enseignement.
Les oreintations, les compétences professionelles.
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COMPETENCIAS
DE REFERENCIA

COMPETENCIAS MAS ESPECIFICAS PARA TRABAJAR
EN FORMACION CONTINUA (ALGUNOS EJEMPLOS)

1. Organizar y animar
situaciones de
aprendizaje

e Conocer los contenidos y su traduccién en obijetivos
¢ Trabajar a partir de los errores y los obstdculos
e Construir y planificar dispositivos y secuencias diddacticas

2. Gestionar la
progresién de los
aprendizajes

Concebir y hacer frente a situaciones problema ajustadas
al nivel y a las posibilidades de los alumnos

Observar y evaluar los alumnos en situaciones de
aprendizaje, segin un enfoque formativo

Establecer controles periédicos de competencias y tomar
decisiones de progresién

3. Elaborar y hacer
evolucionar
dispositivos de
diferenciacién

¢ Hacer frente a la heterogeneidad en el mismo grupo-clase
e Desarrollar la cooperacién entre alumnos y ciertas formas

simples de ensefianza mutua

4. Implicar a los alumnos
en su aprendizaje y en

su trabajo

Fomentar el deseo de aprender y desarrollar la capacidad
de autoevaluacién en el alumno

e Instituir y hacer funcionar un consejo de alumnos
e Favorecer la definicién de un proyecto personal del alumno

5. Trabajar en equipo

e Elaborar un proyecto de equipo
e Formar y renovar un equipo pedagdégico
e Hacer frente a crisis o conflictos entre personas

6. Farticipar en la gestidén

de la escuela

e Negociar un proyecto institucional
e Fomentar una escuela con todos los componentes
¢ Hacer evolucionar la participacién de los alumnos

7. Informar e implicar a
los padres

e Favorecer reuniones informativas y de debate
e |mplicar a los padres en la valorizacién de la construccién

de los conocimientos

8. Utilizar las nuevas
tecnologias

e Utilizar los programas de edicién de documentos
e Comunicar a distancia a través de la telemdtica
e Utilizar los instrumentos multimedia en su ensefianza

9. Afrontar los deberes y
los dilemas éticos de
la profesién

¢ Prevenir la violencia en la escuela
e Analizar la relacién pedagégica, la autoridad, la

comunicacién en clase
Desarrollar el sentido de la responsabilidad, la
solidaridad, el sentimiento de justicia

10. Organizar la propia
formacién continua

e Saber explicitar sus prdacticas
e Establecer un control de competencias y un programa

[

personal de formacién continua propios
Aceptar y participar en la formacién de los compafieros

Cuadro 1.3. Formacion de docentes
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10.

11.

12.

. Actuar en tanto que profesional, o presunto profesional, critico e inter-

pretativo de los objetos del saber o culturales, en el ejercicio de sus
funciones.

. Comunicarse clara y correctamente en la lengua de la ensefianza, de

forma oral y escrita, en los diferentes contextos relacionados con la
profesién de ensenar.

Concebir situaciones de ensefianza-aprendizaje para los contenidos a
hacer aprender y en funcién del desarrollo de las competencias que se
pretendan que adquieran los alumnos.

Pilotar situaciones de ensefianza-aprendizaje para los contenidos a
hacer aprender y en funcién del desarrollo de las competencias que se
pretendan que adquieran los alumnos.

Evaluar la progresién de los aprendizajes y el grado de adquisicion de
las competencias de los alumnos sobre los contenidos a aprender.
Planificar, organizar y supervisar el modo de funcionamiento del
grupo clase para favorecer el aprendizaje y la socializacién de los
alumnos.

Adaptar las intervenciones a las necesidades y a las caracteristicas de
los alumnos que presentan dificultades de aprendizaje o de adapta-
cién o cualquier otro problema.

Integrar las tecnologias de la informacién y de la comunicacién para la
preparacion y la direccion de las actividades de ensefianza-aprendiza-
je, de gestion de la ensefianza y de desarrollo profesional.

Cooperar con el equipo del centro, las familias, los diferentes agentes
sociales y los alumnos con la visién de los objetivos educativos de la
escuela.

Trabajar de forma colaborativa con los otros miembros del equipo
pedagdgico en la realizacién de trabajos permitiendo el desarrollo y la
evaluacion de las competencias.

Comprometerse en un proyecto individual y colectivo de desarrollo
profesional.

Actuar de forma ética y responsable en el ejercicio de sus funciones.

Presentamos de manera grafica (cuadro 1.5) la correlacién entre las com-
petencias dictadas por la Unién Europea, junto con las aportaciones que sobre
desarrollo de competencias docentes hacen dos destacados autores, Perre-
noud (1999) y Zabalza (2003).

Alo largo de la exposicion comprobamos que tanto en la formacién continua
como en la formacion inicial existe una preocupacién por la profesionalizacién
del docente a través del desarrollo y movilizacién de competencias concretas.

Podemos destacar que, tanto en la formacion inicial como en la continua,
figuran competencias que se van repitiendo y que dan amplitud a la profesion
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COMPETENCIA INDICADOR
1. Transversal El profesor se mueve de manera eficaz y eficiente en entornos
lingUisticos, tecnolégicos e interculturales utilizando estos
conocimientos en el ejercicios de las otras competencias docentes
y en todos los dmbitos de la educacién
2. Interpersonal Liderazgo. Crea una atmésfera amable y cooperativa y potencia
y consigue una comunicacién abierta. Estimula la autonomia y
con su interaccién con los alumnos pretende un equilibrio entre:
¢ Orienfacién y asesoramiento
e Atencién y acompafamiento
3. Pedagdgica Ofrece a sus alumnos un entorno de aprendizaije y trabajo
seguro, en el cual se puede apoyar y organizar el desarrollo
emocional, moral y social. Asegura que sus alumnos:
* Se sientan acogidos y apreciados
® Puedan tomar iniciativas y trabajar de manera auténoma
4. Experta en la Un profesor con competencias expertas en la materia y en los
materia impartida | métodos de ensefianza ayuda a sus alumnos a adquirir los
y en los métodos conocimientos y a utilizar las competencias que necesitard como
de ensefianza- ciudadano para integrarse en la sociedad con todos los
aprendizaje derechos.
5. Organizativa Asegura que sus alumnos puedan trabajar en un sistema
orientado a sus trabajos. Hacen posible que sus alumnos:
e Sepan qué y cémo hacer, asi como las intenciones que
orientan el trabajo y las consecuencias que conlleva.
6. Para trabajar en Colabora con los compafieros en la construccién de un ambiente
grupo de aprendizaije, una buena cooperacién y una buena
organizacién del centro educativo.
7. Para cooperar con | Con esta competencia el profesor asegura una buena
el entorno de la comunicacién con los alumnos, las familias o tutores asi como
escuela con el resto de instituciones que forman parte del entorno de
aprendizaje inmediato y mediato.
8. Para la reflexién y | Un/a profesor/a con competencias para la reflexién y el

el desarrollo

desarrollo se preocupa de manera regular de poner al dia sus
competencias y sus puntos de vista profesionales.

* Valora la importancia de la préctica reflexiva en la mejora
de sus competencias.

e Conoce sus puntos fuertes y débiles.

* Participa en procesos de innovacién e investigacién

® Participa en los procesos de formacién permanente
personal y profesional tanto desde el dmbito individual
como desde el dmbito de centro.

Cuadro 1.4. Indicadores de las competencias docentes
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UNION EurOPEA (1999)

PERRENOUD (1999)

ZaBALZA (2003)

Compromiso con el progreso
y logros de los educandos

Organizar y animar
situaciones de aprendizaje

Planificar el procesos de
ensefianza-aprendizaje

Capacidad en estrategias de
ensefianza-aprendizaje

Gestionar la progresién de
los aprendizajes

Seleccionar y preparar
contenidos profesionales

Capacidad para el
asesoramiento de educandos
y padres de familia

Concebir y promover la
evolucién de dispositivos
de diferenciacién

Ofrecer informacién y
explicaciones comprensibles
y bien organizadas

Conocimiento de los temas a
ser ensefiados

Implicar a los alumnos en sus
aprendizajes y su trabajo

Manejo de nuevas
metodologias

Capacidad para comunicarse
con eficacia con los grupos
y los individuos

Trabajar en equipo

Organizar actividades y
compartirlas

Capacidad para crear un
clima de aprendizaje

Participar en la gestién de
la escuela

Relacionarse con los
alumnos y su entorno

Capacidad de hacer uso del
aprendizaje electrénico

Informar e implicar a los
padres

Autorizar e informar

Capacidad para manejar el
tiempo con efectividad

Utilizar nuevas tecnologias

Manejo de nuevas
tecnologias

Capacidad de evaluar su
propio desempefio

Afrontar los deberes y
dilema propios de su
profesién

Reflexionar e investigar
sobre la ensefianza

Conciencia de la necesidad
del desarrollo profesional
continuo

Gestionar la propia
formacién

Identificarse con la
institucién y trabajar en
equipo

Capacidad para evaluar los
resultados de aprendizaje y
logros de los educandos

Capacidad para colaborar
en la resolucién de
problemas y responder a la
necesidades de los educandos

Capacidad para mejorar el
ambiente de ensefanza-
aprendizaje

Capacidad para ajustar el
plan de estudios a contextos
educativos especificos

Cuadro 1.5. Correlacion de las competencias docentes
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del docente. Ya no solo es el experto que concibe y pilota situaciones de apren-
dizaje sino que ademas se le pide que sepa trabajar en equipo y especialmente
que se implique en su propia formacién a través de procesos reflexivos para
el ejercicio responsable de sus funciones.

Asi pues el aprendizaje del oficio de ensefiar y el desarrollo de competen-
cias docentes, como proceso abierto, flexible y permanente no debe verse
limitado a la formacion académica, sino todo lo contrario, debe favorecer un
progresivo aprendizaje en el lugar de trabajo. La capacidad de los docentes
para desarrollarse productivamente en una situaciéon de trabajo no depende
exclusivamente de las situaciones de aprendizaje formal sino también del
aprendizaje derivado de la experiencia en situaciones concretas de trabajo.
Como afirma Lévy-Leboyer (2003: 49), aunque la formacién tradicional se
pone posteriormente en practica en el lugar de trabajo, actualmente, se presen-
ta la formacion tedrica y practica como un proceso simultaneo. De este modo,
“adquirir nuevas competencias no es solo una actividad anterior al trabajo o
que se efectta de forma aislada, sino que se realiza en el transcurso del mismo
trabajo y mediante este mismo trabajo”.

HACIA UNA NUEVA EPISTEMOLOGIA DE LA PRACTICA

No se puede hablar de formacién sin adentrarnos previamente en el
aprendizaje de competencias puesto que éste es el eje sobre el que gira la for-
macion.

Como se ha definido anteriormente, si las competencias deben ejercitarse
en la situacion profesional, la experiencia se convierte en una pieza funda-
mental en la adquisicion y desarrollo de competencias y por consiguiente en
el proceso de profesionalizacion. Asi pues la formacién de profesionales com-
petentes y comprometidos con el desarrollo social constituye en la actualidad
una misién esencial.

En esta formacion se debe tener en cuenta no soélo el conocimiento técnico,
que hace referencia al saber y al saber hacer, sino también en las cualidades
personales relacionadas con la toma de decisiones y el intercambio de informa-
cién necesario para un desemperfio efectivo. Esto significa que un profesional
es competente no s6lo porque manifieste conductas que expresan la existencia
de conocimientos y habilidades que le permitan resolver adecuadamente los
problemas profesionales, sino también porque siente y reflexiona acerca de la
necesidad y el compromiso de actuar en consecuencia con sus conocimientos,
habilidades, motivos y valores, y con flexibilidad y constancia en la solucién
de los problemas que le presenta la practica profesional.

Por lo tanto, dentro de las competencias profesionales que deberd desarro-
llar el docente se encuentra la denominada competencia reflexiva.

Esta competencia, que analizaremos en el capitulo siguiente, no debe
entenderse como una competencia aparte sino como una competencia trans-
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versal que se da en el desarrollo de las demas competencias favoreciendo que
el docente llegue por si mismo, no solamente a descubrir los aspectos que
quiere o debe cambiar o mejorar, sino a buscar soluciones y a evaluarlas por
si mismo.

De este modo llegamos a nueva visién en cuanto a la formacién y es que
ésta puede inducir al cambio. Sin embargo no todo cambio implica mejora.
También podemos admitir que determinados propdsitos de mejora requieren
“mas” cambio en el docente, es decir un cambio que no se limita a modificar
algin recurso material de su propia praxis, sino un cambio que signifique
indagar en el porqué de su actuaciéon docente, es decir cambios que pueden
significar una manera distinta de actuar y de inteactuar con otros docentes.

Competencia profesional

Competencia
docente

Competencia
reflexiva

Figura 1.6. Piramide para explicacion/deduccion de la Competencia Reflexiva
(M. V. Gémez Serés)
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PROPUESTA REFLEXIVA 1
JINNOVACION “POR TRANSMISION”?

CQUERIDOS E»J.‘>E;:.L«u~m‘ze»ssn:»sﬂ
NUEVOS PROGRAMAS H
ACABADO CON LA ERA DE A4S
TARIMAS, DE LOS PUFITRES
ALINE ADOS, DE LAS LELCONBS
TRANSMIS I VAS. .. A VER,
ctonr REFETID TODOS JUNTDS:
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Para la reflexion individual y/o grupal
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¢Las exigencias institucionales y legislativas garantizan la innovacion?

. ¢Quién lidera la innovacion educativa en la escuela y en la Universidad?
. ¢Qué funcidn tiene el docente en un proceso de innovacién?

. ¢Quién asume la innovacion y su praxis en las aulas?

. Identifiquen algunas frases tipicas entre docentes que actian en la

practica como elementos detractores de la innovacion educativa.

. Si los proyectos de innovacién y la praxis del aula no van de la mano,

;cual es el resultado institucional?
La innovacion, jes algo de orden tedrico o practico?

. iEs posible que el docente —sin ser plenamente consciente— introduz-

ca innovacion en su praxis o practica profesional? ;Qué se puede con-
cluir?

. ¢Qué riesgos presenta la innovacion?
10.

;Cémo motivar a los equipos docentes para la innovacion?

* ¥ ¥ ¥ ¥
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El Aprendizaje Experiencial
y Reflexivo

APRENDIZAJE EXPERIENCIAL

Indagar sobre la naturaleza del aprendizaje experiencial conduce necesa-
riamente a un estudio conceptual que aporte referentes tedricos que lo expli-
quen y justifiquen. Dicha perspectiva tedrica ademas de facilitar una mayor
comprension de este aprendizaje posibilita una aplicacién mas rica en la for-
macion inicial (especialmente en el Practicum) y en el desarrollo de profesio-
nales en activo. Conocer la nocién y los fundamentos del aprendizaje experien-
cial permite a formadores y docentes conocer ese proceso didéctico y sus
caracteristicas en vistas al disefio e implementacién de propuestas formativas
a partir de la experiencia o la practica.

Aunque pueda resultar paraddjico es necesario y pertinente realizar un
esfuerzo para teorizar sobre los aspectos que afectan a la experiencia, a la
préactica y al Practicum de estudiantes universitarios. Y la razén esta en que la
formacién y docencia universitaria contintia careciendo de claridad en cuanto
al fundamento teérico del aprendizaje experiencial y, como consecuencia, este
aprendizaje se trata y gestiona de forma intuitiva y arbitraria.

Es muy comtn que formadores y docentes no siempre conozcan los moti-
vos de por qué en ocasiones la experiencia ensefia con fuerza a aprendices y
en otras no actia didacticamente como se habia planificado. Un mayor cono-
cimiento de las bases tedricas del aprendizaje experiencial permite compren-
der mejor lo que sucede a los que aprenden en esa situaciéon didactica y qué
condiciones deben darse para que se produzca ese aprendizaje. En esa medida
los formadores estaremos en condiciones de optimizar el potencial didactico
de la experiencia y desarrollar todas las posibilidades que ésta presenta en la
formacién de las personas.

En el contexto pedagdgico se entiende que teorizar es tratar de ordenar,
disciplinar el proceso y a la vez, dar sentido al conjunto de operaciones y
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40 La Practica Reflexiva

pasos puesto en marcha hasta sistematizar el proceso de como se aprende de
la experiencia y de la practica.

Existe otro motivo, aunque de orden secundario, para fundamentar y for-
malizar los procesos del aprendizaje experiencial: facilmente la vivencia y las
experiencias de estudiantes y aprendices pueden conllevar efectos de fascina-
cién, fenémenos de identificacién y de proyeccion, que les dejan maravillados
0, en caso negativo, desmotivados. En este sentido Perrenoud (2004) expone
precisamente que el arte! consiste en partir de la experiencia para salir de ella
y alejarse progresivamente del lamento o la simpatia reciproca para construir
conceptos y saberes a partir de situaciones de practicas relacionadas. Y propo-
ne partir de la préctica y de la experiencia, sin limitarse a ellas, para comparar,
explicar y teorizar.

En este planteamiento pedagégico subyace un enfoque constructivista del
aprendizaje? que propone a los practicantes o los profesionales noveles reco-
rrer un itinerario didactico inductivo en su formacién, cuando partiendo de
sus experiencias y précticas construyen nuevos saberes y aprenden a transferir
sus conocimientos a nuevos contextos, realizando un aprendizaje significativo.

Tras estas consideraciones preliminares nos disponemos a abordar el con-
cepto de aprendizaje experiencial entendiendo que es el aprendizaje que se desa-
rrolla en situacién de trabajo, por contraposicion a los aprendizajes que se
producen en las instituciones educativas. Es decir, se lleva a cabo sin interme-
diarios, directamente en contacto con el entorno. Glosando a Kolb (1984),
podemos definir el aprendizaje experiencial como un trabajo reflexivo sobre
lo vivido, una transformacién de la experiencia en conciencia dentro de un
proceso de autoafirmacién que tiene lugar en todas las situaciones de toma de
decisiones y de resolucién de problemas en la vida cotidiana.

Aunque pudiera parecer que el eje basico sobre el que se asienta el apren-
dizaje experiencial es la accién, como si se tratara de “aprender haciendo”?, la
palabra clave, apunta Zabalza (2003) no es la accién sino la “reflexiéon”. En este
mismo sentido el aprendizaje puede ser descrito como el resultado de la
reflexion sobre la experiencia que lleva a una accién intencional de cara a
comprobar las hipétesis que surgen de dicha reflexion. Esta accion lleva por
su parte a una experiencia mas profunda y a una nueva reflexién, de forma
que el aprendizaje experiencial puede ser concebido como un ciclo continuo o
espiral. Por esta razon resultan en la practica inseparables las nociones de

! En ese contexto Philippe Perrenoud se refiere al arte en sentido figurado como arte docen-
te o arte de ensefar.

2 La teoria constructivista de la ensenanza-aprendizaje recopila las aportaciones de diferen-
tes autores y entiende el proceso del aprendizaje como una construccion subjetiva y personal por
parte del aprendiz.

3 Learning by doing es exactamente la expresion acufiada por Dewey que forma parte ya del
legado pedagdgico del siglo XX y elemento basico de las llamadas pedagogias activas contem-
poraneas.
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El Aprendizaje Experiencial y Reflexivo 41

aprendizaje experiencial (que parte de la experiencia) y el aprendizaje reflexi-
vo (que requiere reflexion).

Para que pueda darse el aprendizaje experiencial se precisan bdsicamente
tres elementos que estén interactuando. Esos elementos bésicos son la expe-
riencia, la reflexion y el aprendizaje relacionados entre si y articulados, tal como
muestra la figura 2.1.

COMPONENTES DEL APRENDIZAJE
EXPERIENCIAL

D

3. APRENDIZAJE 1. EXPERIENCIA

2. REFLEXION

Figura 2.1. Componentes y estructura del aprendizaje experiencial

El aprendizaje experiencial sigue una estructura dinamica, ciclica y sistémica.
La formacion se sustenta en la experiencia y la préctica, y su eje vertebrador
es el aprendizaje que se alcanza a través de la reflexién sobre una y otra. El
concepto didactico del aprendizaje reflexivo exige integrar las experiencias en
el conjunto de conocimientos, asi como integrar las reflexiones sobre alterna-
tivas de actuacion.

Es importante resaltar, en este punto que, aunque la experiencia es un
elemento clave, en si misma puede resultar insuficiente como base para el
desarrollo profesional. Precisamente cuando el aprendiz actda en este proceso
didactico como un participante activo, realizador, comprometido con su pro-
pio aprendizaje y mantiene una interaccién continua entre la accion y la
reflexién, es cuando podemos hablar propiamente de aprendizaje experien-
cial. Este aprendizaje puede ser promovido bien a través de la reflexién sobre
experiencias pasadas bien a través de experiencias planeadas con esa finali-
dad*. En esas ocasiones la reflexividad de cada aprendiz puede llegar a conte-
ner momentos de creaciéon que bien orientados pueden ser constructivos y
transformadores (Barnett, 1997).

* Esta diferenciacién de situaciones de aprendizaje experiencial la realizaron los asesores
pedagdgicos de la Universidad de Western Australia. Al referirse a experiencias planeadas con
esa finalidad se refieren a situaciones como desplazamientos a lugares de trabajo, simulaciones
en contextos de formacién como el role playing, coaching, etc.
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42 La Practica Reflexiva

De esta manera podemos plantear que la reflexién es aplicar o proyectar la
mente y su funcion intelectual sobre la experiencia. Sin embargo, el aprendi-
zaje experiencial es algo mds que la simple transferencia de conocimientos
tedricos a la practica. La experiencia practica incorpora componentes basicos
del aprendizaje como el elemento creativo, la presencia fisica y la actuaciéon
personal del que aprende. Precisamente el aprendiz se implica plenamente
con toda la riqueza de sus mdltiples dimensiones, fisica, moral, emocional,
socio-cultural, etc.

En algunos contextos pensar y reflexionar se utilizan como expresiones
univocas, sin embargo en el contexto pedagdgico podemos diferenciar una de
otra observando que la reflexién sefiala un cierto distanciamiento. El dicciona-
rio ideoldgico (Casares, 1982) define el significado figurado de reflexionar
como “considerar nueva y detenidamente una cosa”’. En ciencias humanas la
distincién entre pensar y reflexionar es poco evidente, ya que no hay solucién
de continuidad entre el pensamiento mas préximo a la accién, el que la guia y
la reflexion mas distanciada. La mera sucesion de ideas o sugerencias consti-
tuye el pensamiento, pero no el pensamiento reflexivo que requiere de un
orden y sistematizacion dirigidos a una conclusioén aceptable. S6lo cuando esa
sucesiéon de ideas estd controlada de tal manera que se estructura como
secuencia ordenada que conduce a una conclusion que contiene la fuerza inte-
lectual de las ideas precedentes, s6lo entonces estamos en presencia del pen-
samiento reflexivo. Dewey (1989: 57), resume esta idea utilizando esta imagen:
“fijar la mente en un tema se asemeja a mantener un barco en su ruta, pues
implica un cambio constante de posicién junto con cierta unidad de direccién.
El pensamiento reflexivo es coherente y ordenado”.

La reflexioén constituye una operacion o facultad de la mente humana que
permite a la persona un conocimiento de si misma y de sus acciones y que exa-
mina las ideas e impactos recibidos a través de los sentidos y la percepciéon. La
reflexién es por tanto el proceso de estructuracion de las distintas percepciones
que se tienen a lo largo de la vida y en momentos especificos del actuar humano.

Sin embargo, la reflexién no es meramente un proceso psicolégico individual,
que puede ser estudiado desde esquemas formales, independientes del conteni-
do, el contexto y las interacciones. Asi lo puntualiza Pérez Gémez (1987: 97).

“La reflexion implica la inmersién consciente del hombre en el mundo de su
experiencia, un mundo cargado de connotaciones, valores, intercambios simb6-
licos, correspondencias afectivas, intereses sociales y escenarios politicos. La
reflexién, a diferencia de otras formas de conocimiento, supone un andlisis y
una propuesta totalizadora, que captura y orienta la acciéon. El conocimiento
académico, tedrico, cientifico o técnico, sélo puede considerarse instrumento de
los procesos de reflexion cuando se ha integrado significativamente, no en par-

° La primera acepcion procede del verbo reflejar, es decir “hacer retroceder o cambiar de
direccion la luz [...] mediante el choque con una superficie adecuada como un espejo”.
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El Aprendizaje Experiencial y Reflexivo 43

celas aisladas de la memoria semantica, sino en los esquemas de pensamiento
mas genéricos que activa el individuo cuando interpreta la realidad concreta en
la que vive y sobre la que actiia, y cuando organiza su propia experiencia. No
es un conocimiento puro, es un conocimiento contaminado por las contingen-
cias que rodean e impregnan la propia experiencia vital”.

La reflexion puede plantearse no s6lo como una disposicion de la persona
sino mds bien como una operacién mental consistente en un conjunto de proce-
sos mentales orientados al conocimiento analitico mediante los cuales la perso-
na aprende de sus experiencias y reconstruye su conocimiento personal. Simul-
taneamente la reflexion promueve la experimentacion in situ y desencadena
nuevas verificaciones y la comprensién provisional de las acciones realizadas.

Precisamente por la relevancia que presenta la reflexion en el proceso del
aprendizaje experiencial es oportuno transcribir una cita extensa de Kemmis
(1985: 148-149) sobre la naturaleza del proceso reflexivo.

“La reflexién es un proceso de transformacioén de determinado material primi-
tivo de nuestra experiencia (ofrecido desde la historia y la cultura y mediado
por las situaciones que vivimos) en determinados productos (pensamientos,
compromisos, acciones), una transformacién afectada por nuestra concreta
tarea (nuestro pensamiento sobre las relaciones entre el pensamiento y la
accion, y las relaciones entre el individuo y la sociedad), utilizando determina-
dos medios de produccién (comunicaciéon, toma de decisiones y accion).
Podriamos resumir la naturaleza de la reflexién de la siguiente forma:

1. La reflexién no esta determinada bioldgica o psicoldgicamente, ni es puro
pensamiento, expresa una orientacién hacia la accion y refiere a las relacio-
nes entre pensamiento y accion en las situaciones histdricas en las que nos
encontramos.

2. Lareflexién no es una forma individualista de trabajo mental, ya sea meca-
nica o especulativa, sino que presupone y prefigura relaciones sociales.

3. La reflexién no es ni independiente de los valores, ni neutral; expresa y
sirve a intereses humanos, politicos, culturales y sociales particulares.

4. Lareflexion no es indiferente ni pasiva ante el orden social, ni meramen-
te propaga valores sociales consensuados; sino que activamente repro-
duce o transforma las practicas ideoldgicas que estan en la base del
orden social.

5. La reflexién no es un proceso mecdnico, ni es simplemente un ejercicio
creativo en la construccion de nuevas ideas; es una practica que expresa
nuestro poder para reconstruir la vida social, al participar en la comuni-
cacioén, en la toma de decisiones y en la accién social”.

La reflexion es considerada, por tanto, como un proceso de transformacion
de la propia experiencia acumulada, a través de nuestra historia, en determi-
nados pensamientos, compromisos y acciones que se ve afectada por nuestra
tarea diaria, utilizando determinadas estrategias como la comunicacién, la
toma de decisiones y la acciéon. Dewey fue uno de los primeros en aportar las
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44 La Practica Reflexiva

primeras y mads significativas ideas sobre la actividad practica y sobre la
reflexién préctica. Dewey al determinar las caracteristicas de la reflexién,
apunta que ésta transforma la préctica diaria —que en muchos casos pueden
ser rutinaria o intuitiva— en accion inteligente y responsable.

También podemos afirmar que la reflexién no se reduce solamente a pensa-
miento o a actividad mental sino que constituye una buena practica de los pro-
fesionales interesados por la investigacion y con inquietudes positivas hacia el
cambio; profesionales que analizan e interpretan situaciones en las que estan
inmersos y en las que actiian para mejorarlas en su contexto real, no tedrico.

El proceso reflexivo posibilita la concienciaciéon de las propias acciones y
la diversidad de condicionantes que las determinan. La reflexiéon permite
tomar en cuenta la relacién entre teoria y practica, entre pensamiento y accion.
Es la capacidad de volver la atencién sobre los propios actos y supone una
actitud exploratoria de indagacién, cuestionamiento, critica y busqueda, sobre
lo que se piensa; es decir, argumentar, buscar explicaciones y relaciones. Se
descubre la dimensién metacognitiva de la reflexién. La metacognicién® (Fla-
vell, 1976) es aquella reflexiéon que se centra en los propios procesos mentales
y, tomando conciencia de ellos, los reorienta y los autorregula.

En el contexto didactico se utiliza la expresion metacognicion para referirse al
autoconocimiento sobre los propios procesos mentales del que aprende o del
que ensefa. La reflexion se convierte en un proceso metacognitivo, en una estra-
tegia metodolégica compleja (Porlan, 1998), a través del cual tomamos concien-
cia de nuestras creencias e intereses individuales y colectivos, los analizamos, los
depuramos criticamente y, a través de ellos, nos convertimos en constructores de
nuestro conocimiento experiencial y de nuestra practica cotidiana.

Esta perspectiva metacognitiva de la reflexién manifiesta la estrecha rela-
cién existente entre pensamiento reflexivo y proceso educativo, entre reflexion
y cambio. Todo cambio que pretenda una mejora exige un proceso previo de
reflexion. Precisamente la tarea educativa practica impele constantemente al
profesor a realizar cambios en la orientacién de su actividad docente, le lleva
a innovar en la buisqueda y la aplicacién de alternativas estratégicas para el
aprendizaje de cada uno de sus alumnos/as. No es posible ser un buen profe-
sional de la educacién sin una permanente reflexién a partir de la practica.

Precisamos, especialmente en el caso de los futuros profesores y maestros,
que aprendan en la universidad a ser reflexivos, que finalicen sus estudios
estando habituados a realizar ese ejercicio imprescindible en la profesion
docente y a través de esta préctica, iniciada metodolégicamente en el periodo
de su formacién universitaria, mejorar su preparacion para la intervencion
educativa y pedagoégica en su futura aula escolar.

¢ Las primeras aproximaciones a este concepto podemos encontrarlas en los trabajos de
Flavell (1976: 232) quien define la metacognicién como “el conocimiento que uno tiene de sus
propios procesos y productos cognitivos o cualquier otro asunto relacionado con ellos”.
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Sila capacidad de reflexién es un aspecto basico de la formacion docente, ésta
ha de abordarse también, desde los planes de estudio del titulo de grado de
maestro, y llegar a formalizar el modo de incidir en su formacién para la reflexion.

Para completar estas consideraciones acerca de la reflexién es obligado
anadir la idea de que la reflexién, ademas, actiia en la persona del docente
como una fuente de continuo desarrollo personal y profesional y fomenta el
espiritu indagativo e investigador. Y, en ultimo término, hay que destacar la
dimensién social que se atribuye a la reflexiéon como una actividad en la que
pueden participar todos los implicados en el proceso formativo.

La meta de la reflexion, tal como antes se ha expuesto, es mejorar la practica
a través de la explicacion de los fendmenos que ocurren. Ademas segtn Ebbut
(1985), la investigacion depende de la acumulacién progresiva de conocimiento
a través de la colaboracion, lo que indica que la reflexién no es solitaria.

No podemos afirmar que la reflexion sea un proceso mecénico ya que su espe-
cificidad reside en la continua construccion y creacién de nuevos planteamientos.
Como afirma Yinger (1986: 275) “el pensamiento en la accion no es una serie de
decisiones puntuales que configuran la accién rutinaria, sino un permanente dia-
logo o conversacion que implica la construccién de una nueva teoria, la basqueda
de adecuadas especificaciones de la situacion, la definicién interactiva de medios
y fines, y la reconstruccién y reevaluaciéon de los propios procedimientos”.

EMOTIVIDAD Y APRENDIZAJE REFLEXIVO

A pesar de los dilemas que versan sobre la naturaleza y funcion de la moti-
vacion en el aprendizaje, la ciencia pedagégica universal ha aceptado la estre-
cha correlacién entre la dimensién emocional del ser humano y su capacidad
de aprender en una circunstancia determinada. La psicologia cognitiva ha
aportado numerosos estudios empiricos al respecto que consolidan esta afir-
macioén y que la practica didactica también nos confirma plenamente. Por ello
podemos afirmar categdricamente que la participaciéon de la emotividad
humana en los procesos de aprendizaje es real y elevada.

Sin embargo, Pozo y otros, (2006: 181):

“La investigacién educativa sigue indagando en una cuestién concreta al res-
pecto: la dificultad de entender la bidireccionalidad entre motivacion y apren-
dizaje. ;Los alumnos no aprenden porque no estan motivados o no estdn moti-
vados porque no aprenden? (...) la motivacion parece seguir asocidndose por
parte de un nimero elevado de profesores con factores afectivos y emocionales
y no tanto cognitivos.”

Realizamos un acercamiento al significado del término emocién que, etimo-
l6gicamente significa “el impulso que induce la accién” y que muestra quizas
su acepcién mas material. Giddens (1995: 201) afirma que “la emocion y la
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motivacion estdn intrinsecamente conectadas. El aprendiz extrae la energia de
su ser emocional, dando lugar a expresiones como pasién por aprender, ham-
bre de verdad, sed de saber, que reconocen que la trayectoria del doble bucle
puede alcanzarse en un recorrido de proyectil impulsado por la energia emo-
cional”. Los casos de adultos que desarrollan un pensamiento critico gracias a
incidentes que lo disparan, refuerza la idea de que las emociones fuertes esti-
mulan el aprendizaje.

Sin embargo, en el ambiente académico universitario la emocion apenas ha
tenido entrada y raramente ha sido reconocida, valorada o relacionada con el
conocimiento. El mundo universitario, que ha sublimado la mente y el intelecto,
ha percibido tradicionalmente las emociones y los sentimientos como elementos
no fiables, irracionales, de orden casi corporal, por lo que han sido tratados por
los propios docentes y alumnos como elementos desechables. Esta tradicion ha
traido como consecuencia una cierta resistencia a integrar las emociones en los
procesos cognitivos en la Educacion Superior puesto que los alumnos y sus
profesores han sido entrenados para ignorarlas y desconfiar de ellas.

Esta cita de Brockbank y McGill (2002: 62) nos exhorta hacia ese avance
imprescindible en la ensefianza universitaria:

“Necesitaremos a quienes se sientan cémodos y estén dispuestos a correr el
riesgo de encontrarse a veces incomodos con la emocién para manejar el pulso
volatil y asegurar que la energia se mantenga contenida en beneficio del apren-
dizaje. La comprensién de la emocién humana y de las interacciones emociona-
les de las personas serd necesaria para apoyar al aprendiz que opte por entrar
en la ‘6rbita’ del aprendizaje de doble bucle. Las cualidades que necesitan los
profesores de la ensefianza superior para apoyar el potencial de doble bucle,
incluyendo la inteligencia emocional, son las de facilitador. Hemos dicho que la
universidad no ha valorado tales cualidades, pero muchos universitarios las
han adquirido y las utilizan a menudo en su préctica profesional, a consecuen-
cia de la influencia de Carl Rogers.”

Carl Rogers’ introdujo la atencién y cuidado de la dimensién psicolégica
en las relaciones humanas y las puso como condicion basica del aprendizaje
entendido como interrelacién didéctica. Fue un gran defensor de la autonomia
del cliente —en nuestro caso, el estudiante— acufiando la pedagogia de la no
directividad y situando al profesor, maestro, experto como un facilitador o guia
de los procesos auténomos del conocimiento y la maduracién personal.

7 Carl Ramsom Rogers (Illinois 1902-1987), influyente psicélogo estadounidense y méximo
exponente de la psicologia humanista junto a Abraham Maslow. Su ambito profesional era el de la
psicologia clinica, pero sus aportaciones se aplican a todas las interrelaciones humanas, asi como
a las relaciones educativas y didacticas. La terapia rogeriana contrasta con las perspectivas psico-
l6gicas freudianas y las sociales de Alfred Adler y de Albert Bandura, por el uso preferente de la
empatia para lograr el proceso de comunicacion entre el cliente y el terapeuta o, por extension,
entre un ser humano y otro.
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Rogers ha influido muy notablemente en la educacion del siglo xx y ha
prestado una especial atencién a la psicologia personal del aprendiz. Asi
expresaba Rogers (1983: 121) la finalidad de la educacién:

“Para sobrevivir en un ambiente continuamente cambiante [el objetivo de la
educacién] es la facilitacion del cambio y del aprendizaje. Y, ;cudles son las
condiciones necesarias y suficientes del aprendizaje? El aprendizaje es: auto-
iniciado, significativo, experiencial, de toda la persona; un procedimiento cen-
trado en la persona. La facilitacién del aprendizaje significativo se basa en (...)
cualidades que existen en la relacién personal entre el facilitador y el aprendiz.”

APRENDIZAJE PRACTICO Y APRENDIZAJE TEORICO

Para aproximarse a estas dos logicas presentadas, que coexisten simulté-
neamente en la formacién universitaria y en la formacién permanente, es
necesario exponer algunas notas sobre los tipos de conocimiento o saberes
propios del ser humano: el conocimiento cientifico y el conocimiento ordina-
rio. Son conocimientos de distinta tipologia en funcién de quienes los elabo-
ran y de cémo los realizan.

La dicotomia entre estos saberes es tradicional y aceptada de manera gene-
ralizada en tanto que se dan notables diferencias entre uno y otro, y se con-
frontan aparentemente como conocimientos desligados, a pesar de compartir
el mismo origen, la vida cotidiana, y la misma funcién, la interpretacién y
explicaciéon del mundo (Montero, 1987).

Para entender adecuadamente la formacion teérico-practica que propicia
la Practica Reflexiva puede ser ttil recordar la diferencia entre el conocimien-
to tedrico y el practico.

¢ El conocimiento tedrico lleva consigo objetividad y universalidad, pues se
abstrae de las condiciones particulares. Este conocimiento no depende
del contexto por ser universal.

¢ El conocimiento prictico es subjetivo, y tiene un cardcter contingente vy,
por tanto, no se puede afirmar de forma universal ya que presenta una
fuerte dependencia del contexto en el que se ha originado.

Las teorias cientificas son explicitas, formales, claras e internamente con-
sistentes. En cambio las teorias intuitivas o del conocimiento ordinario o préc-
tico, son implicitas, no conscientes, tacitas y, obviamente, no pueden formali-
zarse y tampoco se plantean la necesidad de ello®.

8 Lourdes Sanchez, investigadora de psicologia de la Universidad de Murcia ha realizado
varios estudios sobre el conocimiento ordinario y el conocimiento cientifico en los docentes. Sus
conclusiones constatan una profunda simbiosis entre esas dos clases de conocimientos y que
entrecruzados facilitan el logro de nuevos conocimientos coherentes y relevantes.
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Sanchez (2003: 14), desde una 6ptica piagetiana atribuye la diferencia entre
estos dos modos de conocimiento, a los esquemas utilizados.

“La construccién del conocimiento lego se enmarcaria, asumiendo a Piaget,
dentro de los esquemas sensorio-motrices, preoperacionales y de operaciones
concretas. Esquemas donde la accién directa sobre los objetos y los fenémenos,
las ataduras a la experiencia fisica y perceptiva, y la flexibilidad del pensamien-
to desdibujado por el mundo inmediato de la concrecién, respectivamente,
hacen viable ciertas formas de conocimiento (las legas). En contraste a estos
modos de conocer, el conocimiento cientifico se desarrollaria bajo el paraguas
de esquemas formales, los mas evolucionados, pero que igualmente tienen
como prerrequisito la experiencia concreta, esquemas que definen los modos
tradicionales de hacer ciencia. Se trataria, en definitiva, de procedimientos
cualitativamente distintos de construir conocimientos, delimitados por las
caracteristicas particulares de los esquemas o por reorganizaciones cognosciti-
vas diferentes.”

Si bien podemos distinguir las diferencias entre un tipo y otro de conoci-
miento, lo que interesa destacar es la produccion y evolucion del saber, pro-
ducto de construcciones cientificas y construcciones populares. La ciencia ya
admite la legitimidad del conocimiento ordinario e intuitivo, aunque proceda
de esquemas muy distintos, y lo ha incorporado como un elemento relevante
dentro del conocimiento en el drea educativa. Esto constituye un avance con-
siderable puesto que la Pedagogia no puede cerrarse a las acciones cotidianas
de los contextos escolares. De esta manera las perspectivas de formacién de
los estudiantes o profesionales se dilatan, se flexibilizan; se amplian los hori-
zontes y se facilita la producciéon de conocimientos mds creativos aproximan-
do la educacién a una perspectiva més holistica.

Todas estas cuestiones hacen que la experiencia y el contacto con las situa-
ciones cotidianas de las instituciones educativas emerjan y encuentren su
espacio en el curriculo y los planes de estudio de los docentes como la gran
asignatura, o como hemos formulado anteriormente, haciendo que la forma-
cién practica se convierta en el eje vertebrador de toda la formacién docente.

En el siglo xx1 la formacién de los docentes ha de aunar ambas légicas, que
no son contradictorias en si mismas para, partiendo de la primera®, la l6gica
practica, llegar de la manera mas adecuada a la légica cientifica. La l6gica
académica también es sumamente importante y facilita los instrumentos y da
valor y entidad a la anterior. De hecho, a ambas logicas deberian desarrollarse
simultaneamente, alterando el sistema cldsico que define como aprender pri-
mero y después aplicar lo aprendido.

° Esa logica natural es la que estd actuando en el alumno de forma habitual y si se emplea
como punto de inicio suele lograrse una mayor motivacion y significatividad de los contenidos
de las materias.
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En este punto pueden ser ilustrativos algunos de los postulados de Pia-
get'. Tener éxito" significard comprender en la accién: ejercer responsabilida-
des, hacer, actuar. Sin embargo comprender expresa tener éxito en el pensa-
miento: la reflexidon, dar sentido a la accion, la memorizacion. Si bien suele
depender de las caracteristicas personales, la accién suele preceder a la com-
prension y la préctica precede a la teoria. A continuacién (cuadro 2.1) se pre-
sentan los resultados parciales de una investigacion realizada en el &mbito

APRENDIZAJE EXPERIENCIAL

APRENDIZAJE TEORICO-ACADEMICO

Actividades integradas en la vida.

Actividades separadas del trabajo cotidiano.

El alumno es el responsable de la
adquisicién de saberes tedricos y précticos.

El docente es el responsable de la
planificacién y desarrollo del aprendizaie.

Enriquecimiento respecto al programa
previsto.

Programas formalizados y explicitos.

Aprendizaje centrado en la resolucién de
problemas en el contexto escolar.

Aprendizaje con intencién de provocar
rupturas con las tareas habituales.

Aprendizaje por observacién, demostracién
y por imitacién en las situaciones reales.

Aprendizajes por intercambios verbales,
mediante simulaciones, efc.

Aprendizaje de mayor significacién
personal.

Aprendizaje més memoristico y menos
significativo.

Aprendizaje funcional, aplicable a ofros
contextos.

Aprendizaje enmarcado en el dmbito
académico y poco extrapolable.

Aprendizaije vivencial y poco memoristico.

Aprendizaje cognitivo y facilmente
memoristico.

Aprendizaije interdisciplinar y holistico.

Aprendizaije disciplinar y lineal.

Aprendizaje habitual por método inductivo.

Aprendizaje habitual por método deductivo.

El logro de la tareq, origen de estimulacién
y motivacioén.

Menor estimulacién procedente de la
competitividad entre los aprendices.

Validacién de los conocimientos y
competencias por las tareas realizadas.

Certificacién de los conocimientos y
aptitudes mediante un examen.

Cuadro 2.1. Caracteristicas del conocimiento experiencial y el teérico

10" Cfr. Piaget, J. (1974). Réussir et comprendre. Paris: P.U.F.

' La palabra que utiliza Piaget “réussir” no tiene su traduccién exacta en espafnol pero
podria significar algo parecido a conseguir, triunfar en una accién o tener éxito, o en un lenguaje
pedagégicamente mas actual podria traducirse por un “saber hacer” (Delors, 1996).
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universitario que compara los aspectos diferenciales del aprendizaje expe-
riencial y el aprendizaje académico tradicional.

RASGOS DEL APRENDIZAJE EXPERIENCIAL

Para que los aprendices y los profesionales noveles aprendan de su propia
practica por medio del aprendizaje experiencial, hay que considerar algunas
condiciones que le son propias y que complementan las caracteristicas presen-
tadas en el cuadro comparativo anterior. Entre otros rasgos del aprendizaje
experiencial, sefalamos los que apunta Zabalza (2003):

* Es un aprendizaje contextual, limitado por el contexto. Los contextos del
aprendizaje experiencial pueden ser enormemente diversos en funciéon
del escenario en que se produce, de si las experiencias son muchas o
pocas, si el contexto es pobre y rutinario o es innovador, etc. Por ello
este tipo de aprendizaje no puede ser extrapolado universalmente a
otros contextos.

* Es un aprendizaje poco sistemdtico y escasamente estructurado. Esta caracte-
ristica lo distingue especialmente de los aprendizajes académicos que
responden a un temario previsto y una ordenacion sistemdtica. Sin
embargo la experiencia, de marcado cardcter imprevisible, marca sus
propios ritmos y temdticas con sus particularidades propias de cada
contexto. A pesar de tratarse de un aprendizaje desorganizado, el apren-
dizaje experiencial presenta mayor fuerza y riqueza que el académico.

* Es un aprendizaje de mayor significacion personal para el estudiante y esto
lo hace méas duradero, es decir, menos vulnerable al olvido.

¢ Por su especificidad, es un aprendizaje que se reconstruye a través de la
narracion. El relato es el medio que mas ayuda a su elaboracién y su
reconstruccion, y que mejor se adecua a la riqueza de matices que pre-
senta la experiencia y lo que se ha aprendido de ella. El aprendizaje
experiencial pierde riqueza si se le somete a esquemas sintéticos o a las
construcciones conceptuales.

Otra de las condiciones que expone Zabalza (2003: 33) sobre el aprendiza-
je experiencial es que para que éste alcance su mayor potencial ha de incluir
estas cinco fases:

1. Fase de preparacion que implica el disefio y anticipacion de las posibles
experiencias que se van a ofrecer a los alumnos y la consiguiente prepa-

racion de estos para implicarse en ellas.
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. Fase de realizacién de las acciones previstas en sus respectivos contextos.

. Fase de construccion (preferentemente en grupo) de los significados atri-
buibles a las acciones desarrolladas. La recodificacion de la experiencia (a
través de la narracion, la representacion, etc.) facilita su significacion: lo
que se ha vivido basicamente como experiencia se reconstruye racional-
mente y se convierte en experiencia pensada.

. Fase de generalizacion a través del andlisis de elementos comunes y dife-
rentes entre diversas experiencias. El intercambio comunicativo que
permiten los Practicum por pareja, por ejemplo, es muy ttil. En esta
fase los aprendices se enriquecen no sélo con su propia experiencia sino
también con la de los otros.

. Fase de reconstruccion y conceptualizacion de la propia experiencia a tra-
vés de las aportaciones de la literatura especializada en ese tipo de
situaciones o asuntos (libros, revistas, informes de otras personas, etc.).

Para finalizar este capitulo dedicado al aprendizaje experiencial y a la
reflexion evocamos el concepto de reflexion que procede histéricamente de la
tradicion racionalista y dualista, que no deber interpretarse exclusivamente
como una actividad estrictamente cognitiva o intelectiva. Apostamos por la
nocioén mas holistica de reflexion, aquella que integra los sentidos, reconoce las
emociones, utiliza el didlogo y se basa en la experiencia personal.

Si deseamos cooperar en el esfuerzo colectivo por avanzar en la profesio-
nalizacién de formadores y docentes, ha de facilitarse, sin solucién de conti-
nuidad, que éstos adquieran la competencia reflexiva, y eso significa que en
su reflexion han de integrar su experiencia cognitiva y afectiva.

ok ok
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PROPUESTA
REFLEXIVA 2

La Practica Reflexiva

PROPUESTA REFLEXIVA 2

En el mundo clinico frecuentemente se
habla de las llamadas sesiones clinicas
que los médicos especializados realizan
semanalmente para estudiar algunos
casos seleccionados. Los casos que se
llevan a esas sesiones son de pacientes
cuyo cuadro presenta una cierta dificul-
tad,
nes en que todos los médicos han estu-
diado el historial clinico del caso que se

APRENDIZAJE EXPERIENCIAL

complejidad o interés. Son sesio-

planteard, y se reunen para estudiarlo
también de forma colectiva para tomar una decision profesional acertada,
prudente y adecuada al paciente objeto del estudio.

Para la reflexion individual y/o grupal

1.
2.

(3]

¢Con qué finalidad se realizan las sesiones clinicas?

¢Qué sentido tiene que el caso clinico sea estudiado por todos el equipo
médico a la vez y que se realicen en una hora en que todos puedan estar
presentes y participar?

. ;Qué tipo de conocimientos te parece que se valoran mas para decidir

sobre el caso del paciente que se estudia?

. ¢Como justificarias la efectividad de las sesiones clinicas?
. .Qué motivos las hacen valiosas para los médicos y para los pacientes?
. Intenta trasladar la situacion formativa de la sesidn clinica hospitalaria

al escenario profesional de una institucion educativa. En este supuesto,
quincenalmente el equipo docente (de etapa, ciclo, curso, etc.) se reuni-
ré para presentar casos y estudiarlos de forma compartida.

e Imagina y comenta esta posibilidad justificando los aspectos que con-
sideres positivos o negativos de estas hipotéticas, pero posibles,
sesiones en el centro educativo.

e ;Supone un cambio en la actual cultura profesional de los docentes? ;Cual?

e ;Qué beneficios prevés en transferir esta realidad hospitalaria al
ambito educativo?

e ;La ética profesional necesaria para una sesion clinica es parecida a
la que se exige en la profesién docente? Concreta las exigencias éti-
cas propias de los docentes que participan en las sesiones.

* ¥ ¥ ¥ ¥
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De la reflexion natural
a la reflexion sistematica

REFLEXION Y PRACTICA

La capacidad de reflexién se nos presenta, en principio, como una caracte-
ristica de la persona, inherente a la condicién humana. Sabemos, y asi lo corro-
bora la experiencia propia, que el ser humano puede poner en ejercicio su
capacidad reflexiva espontaneamente sin precisar de un aprendizaje explicito
o formal. En términos generales podemos afirmar que el ser humano es capaz
de reflexionar y pensar de forma innata.

Sin embargo para afrontar el estudio de la Practica Reflexiva es necesario
conocer la diferencia existente entre la forma habitual de reflexionar del ser
humano y la denominada Practica Reflexiva (PR)!. Aunque una se apoya en
la otra no son realidades iguales ni expresiones de significado univoco.

En primera instancia podemos afirmar que, si bien es cierto que la reflexion
en el ser humano es una realidad natural y espontanea, la PR es, por el contra-
rio, una actividad aprendida que requiere un analisis met6dico, regular, ins-
trumentado, sereno y efectivo, y que ésta solo se adquiere con un entrena-
miento voluntario e intensivo. Podemos decir que se diferencian en que la
reflexion ordinariamente es una actividad mental natural y ocasional; la PR es
una postura intelectual metdédica ante la practica y requiere una actitud meto-
dolégica y una intencionalidad por parte de quien la ejercita. Algunas de sus
diferencias mas obvias se muestran en el cuadro 3.1.

Aunque se afirme que la reflexion es una operacién natural de la inteligen-
cia humana, hay que tener presente que para que una persona actualice la
capacidad reflexiva que tiene en potencia necesita desarrollar ciertos hébitos
reflexivos como son la curiosidad y la disciplina mental, pues éstos no se

! Se utilizara la abreviatura PR para referirse a la Practica Reflexiva.
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improvisan espontdneamente. Se requiere también un compromiso con la
reflexion puesto que una simple disposicién para la misma puede convertirla
en algo esporadico y superficial.

REFLEXION PRACTICA REFLEXIVA
Innata Aprendida
Espontanea Metédica
Instantdnea Sistemdtica
Natural Instrumentada
Improvisada Premeditada
Casual Intencional

Cuadro 3.1. Comparacion entre la reflexion natural y la Prdctica Reflexiva

A modo de informacién preliminar podemos adelantar que la PR como
metodologia es una propuesta formativa de la PR para cualquier persona en
situacion de aprendizaje practico, presenta un caracter transversal que la hace
atil y efectiva en todos los procesos de ensefianza que parten de la practica.
Por ello la propuesta formativa de la PR es aplicable a la modalidad de forma-
cidén inicial (practicas en escenario profesional), y a la de formacién continua
(desarrollo profesional). Ciertamente en la medida en que el estudiante uni-
versitario sea iniciado en esta metodologia reflexiva durante su formacién
universitaria, podrd, en un futuro profesional préximo, ejercitarse como un
profesional o docente reflexivo que aprende de su propia practica. Ademas
emprender la PR en la formacion inicial beneficia a los estudiantes reforzando
la calidad del proceso educativo y promoviendo un aprendizaje profesionaliza-
dor en la Educacién Superior?.

Para Barnett (1992), la PR es un medio para estimular a los estudiantes a
que desarrollen la capacidad de observarse a si mismos y de emprender un
didlogo critico con ellos mismos y con todo lo que piensen y hagan; es un
procedimiento reflexivo en que el alumno se interroga sobre sus pensamientos

2 Una muestra de ello es la implementacién piloto del Método R5 (© A. Domingo) de Prac-
tica Reflexiva en el marco curricular del Practicum de los Estudios de Magisterio de E. Infantil y
E. Primaria en la Universitat Internacional de Catalunya, en Barcelona (Espafia). Dicha experimen-
tacion estd publicada en Domingo, A. (2010). “La practica reflexiva en los estudios de Magisterio
de la UIC”. En Esteve, Melief y Alsina (2010). Creando mi profesion. Una propuesta para el desarrollo
profesional del profesorado. Barcelona: Ocatedro (pp. 171-196).
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o acciones. El resultado deseado del aprendizaje de cada uno de los estudian-
tes es el de llegar a ser un profesional reflexivo. Este planteamiento formativo,
estrechamente ligado a la realidad, se sustenta en una visién constructivista
del aprendizaje préctico del estudiante, segtin la cual el conocimiento sobre la
practica docente debe ser un conocimiento creado por el mismo sujeto en for-
macioén, no un conocimiento creado con anterioridad por terceros y transmiti-
do por ellos. El alumno practicante se estd formando asi de un modo real y
auténtico, precisamente porque es él quien concede un significado personal a
unos contenidos que ahora vive, sobre los que reflexiona y en los que estan
implicadas muchas dimensiones de su persona.

La perspectiva desde la que nos interesa aqui la PR es en el contexto del
aprendizaje criticamente reflexivo de estudiantes o profesionales, en definiti-
va, en el contexto de cualquier “aprendiz”, es decir, la persona que esta apren-
diendo. El término “aprendiz” lo utilizamos en sentido genérico para referir-
nos a la persona que esta realizando un aprendizaje a partir de la practica, sea
profesional activo o estudiante en practicas.

ANTECEDENTES Y ORIGEN DE LA PRACTICA REFLEXIVA

Podemos afirmar que la PR es una metodologia formativa joven, de recien-
te aparicion y por tanto una realidad contempordnea. Sin embargo algunos de
sus elementos constitutivos como la experiencia, la reflexién, el conocimiento,
el aprendizaje, son tan antiguos como el mismo ser humano y han sido objeto
de atencién y estudio por pensadores, filosofos, etc., a lo largo de la historia.
El estudio de los posibles antecedentes de la PR en la historia del pensamien-
to pedagodgico, nos ha conducido a identificar algunos elementos conceptuales
por parte de muy diversos autores y que sintetizamos esquematicamente en
el cuadro 3.2.

Esta informacion, sin embargo, permite concluir que las nociones afines a
la PR que aportan los citados autores se reducen a elementos aislados en el
caso de los cuatro primeros. S6lo John Dewey realiza una aportacién més sus-
tancial sentando algunas de las bases de la PR que no se formalizard como tal
hasta finales del siglo xx y principios del siglo xxI.

Si hemos de referirnos al verdadero origen de la PR es de obligada referen-
cia la figura de John Dewey? que aporta algunos de sus elementos bésicos de
forma mas consistente y elaborada en su pensamiento pedagdégico y en su
enfoque pragmatico de la educacién que desafi6 a las filosofias tradicionales.

% John Dewey (Burlington-Vermont 1859 -1952) fue un fil6sofo, psicélogo y pedagogo nor-
teamericano al que se considera padre de la psicologia progresista. El ambiente hegeliano de la
universidad en la que se formo se refleja en tres rasgos que le influyeron poderosamente: el gusto
por la esquematizacién 16gica, el interés por las cuestiones sociales y psicolégicas, y la atribucién
de una raiz comtn a lo objetivo y a lo subjetivo, al hombre y a la naturaleza.
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AUTORES APORTACIONES AFINES A LA PRACTICA REFLEXIVA
SOCRATES — Dlologo'}?oro fomentar Iq' reflexion. .
(siglo IV a. C.| — Indcgc(;lon para descubrir la verdad por uno mismo: la
mayeutica.
PLATON — Importancia del didlogo para la reflexién y el
(siglo IVl a. C.) pensamiento critico.
ARISTOTELES — El aprendizaje se logra por medio de la accién.
(siglo Il a. C.) — Reconocimiento del saber préctico.
J.J. Rousseau — Aprendizaje a través de la experiencia y la accién.
(1712-1778) — Paidocentrismo y curiosidad natural del aprendiz.
— Pedagogia basada en la accién y la reflexién.
JOHN DEWEY — El pensamiento reflexivo en el proceso de aprendizaje.
(1859-1952) — La accién docente ha de unir teoria y prdctica.
— Inclusién de la emocién en el proceso de aprendizaie.

Cuadro 3.2. Antecedentes de la Prictica Reflexiva

A este psicologo americano se le atribuye la introduccién del experimentalis-
mo y cientificismo en la pedagogia a la que aporté una destacada sistematiza-
cién a la vez que sumo a ésta conocimientos psicoldgicos sin precedentes.
Dewey tuvo una gran influencia en el desarrollo del progresismo pedagdgico,
desempefnando un papel protagonista que abarca desde finales del siglo xix
hasta la Primera Guerra Mundial. Fue el pedagogo mas original, renombrado
e influyente de los Estados Unidos y uno de los educadores mas perspicaces
y geniales de la época contemporanea, influyendo en el curso de tres genera-
ciones.

Dewey tiene una concepcién enteramente dindmica de la persona, estruc-
tura su concepcion del ser humano como un organismo activo que va toman-
do forma en contacto con su entorno. Dewey critica el enfoque cldsico sobre el
conocimiento y decide conceder a la “experiencia” un valor principal en su
teoria del conocimiento. Consideraba a todos los seres humanos como seres
plasticos, es decir, con la capacidad de aprender de la experiencia. Para él la
educacién es una continua reestructuraciéon de la experiencia, que da sentido
y capacidad para dirigir y organizar las experiencias siguientes. Fue un hom-
bre de accion, que aspiraba a la unificacién de pensamiento y accién, de teoria
y practica. Desarroll6 esta experiencia bajo el principio méximo de la educa-
cién por la accion —learning by doing— frente a la clasica pedagogia herbartia-
na, orientada a la exclusiva instruccion. El aprendizaje se considera un proceso
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de accidén sobre las cosas y no un proceso para recibir datos de manera pasiva.
La actividad intelectual, pero también la fisica debe ser el motor de la escuelas.

Su concepcién tedrica se fundamenta en que el nifo, cuya caracteristica
mas esencial es la permeabilidad, aprende a partir de la experiencia. Por tanto
debe fomentérsele de forma habitual y como una inclinacién natural, el pre-
guntar, explorar e indagar. Insisti6 en que la experiencia debe ser para el
aprendiz la fase iniciadora del pensamiento, basdndose en que, en la vida
ordinaria, necesitamos una situacién empirica (una oportunidad o un proble-
ma) que atraiga nuestro interés y genere la accion.

Dewey creia en el pensamiento reflexivo como funcién principal de la
inteligencia y entendia la educacién como un proceso que ayude al logro del
pensamiento reflexivo, o atin mejor, de la actividad reflexiva. Apost6 por el
entrelazamiento de accién y reflexion, aunque serd Schén quien, mas adelante,
desarrollard plenamente esta propuesta. Dewey, alejado de planteamientos
escolasticos, ofrece a los aprendices situaciones, problemas, proyectos reales,
pues probablemente, éstos incluyan el segundo ingrediente del éxito segin
Dewey: “la reflexion sobre el mundo real” (Dewey, 1916: 154).

El cientificismo le llevé a entender la escuela como un laboratorio social en
que los ninos aprendan a someter la realidad a un continuo analisis critico y a
preguntarse de modo activo acerca de todo. El objetivo educativo de los edu-
cadores es lograr la adquisicion de la actitud cientifica o reflexiva de sus alum-
nos, como elemento bésico de su desarrollo personal. La eficacia del acto
didactico s6lo se podra garantizar si el docente garantiza la relaciéon indispen-
sable entre teorfa y praxis. La educacion (Dewey, 1916: 154-155) tiene que ser
un proceso que ayude al logro del pensamiento reflexivo.

“Una inspeccion cuidadosa de los métodos que han sido permanentemente
exitosos en la educacion formal revelara que su eficiencia depende del hecho de
que vuelven a la situacién que causa la reflexién fuera del colegio en la vida
ordinaria. Les dan a los alumnos algo que hacer, no algo que aprender; y si el
hacer es de tal naturaleza que demanda el pensar o la toma de conciencia de las
conexiones, el aprendizaje es un resultado natural. (...) Es indiferente por qué
medio psicolégico se proporcione la materia de reflexién; tanto la observacion,
como el recuerdo, la lectura, la comunicacién son vias para transmitir datos.”

Los docentes han de asumir la responsabilidad de conectar la teoria con la
practica en sus métodos de ensefianza y han de trabajar conjuntamente los tres
prototipos de profesores: aquellos que investigan, aquellos que intervienen en
el aula convirtiéndola en un lugar de investigacién y los entrenados en habi-
lidades de observacién e investigacién que cooperan asi en la verificacion de
hipétesis.

Dewey senala cuatro elementos esenciales del aprendizaje, que él plantea
para la educacion en general, pero que los consideramos especialmente ade-
cuados para aplicarlos a la ensefianza superior: experiencia, datos para la
reflexion, ideas y fijacion de lo aprendido.
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Cuando el punto de partida es la experiencia personal y el contexto rele-
vante, el tercer elemento esencial, las ideas, surge de forma natural. La aplica-
cién y la comprobacién en situaciones reales producen el efecto de “fijar” lo
que se ha aprendido. S6lo cuando una idea se ha puesto a prueba y se ha
aplicado a la préctica, puede empezar el proceso de reflexién.

La ensefanza tradicional, segiin Dewey, ha dafiado la conexion entre lo
mental y lo préctico, y para subsanarlo propone una perfecta identificacion
entre los elementos esenciales del aprendizaje y los elementos esenciales de la
reflexion:

. Una auténtica situacion de experiencia.

. Un verdadero problema en esa situacion.

. Informacién y observacién de la situacion.

. Indicacién de soluciones viables a cargo del aprendiz.

. Oportunidad y ocasién de poner a prueba las ideas mediante su aplica-
cién, y descubrir por si mismo su validez (comprobacién de la hipétesis
por la accién).

Ol = W N =

Estos cinco pasos, a su vez, son los que determinan basicamente la estruc-
tura del denominado método del problema de Dewey, de marcado caracter cien-
tificista. Esta similitud o identificacion entre los elementos esenciales de los
procesos de aprendizaje y los de la reflexion, no la interpretamos como algo
casual sino que nos confirma que la reflexion ha de formar parte del proceso
de ensefianza aprendizaje, como un medio para favorecer, usando un vocabu-
lario cognitivista actual, la construccion de significados y la conformacién del
pensamiento critico y creativo en el docente y en el estudiante.

Un proceso de ensefianza-aprendizaje centrado en la reflexion que crea un
campo fértil para el desarrollo de los saberes dentro y fuera del aula.

Retomando la metodologia que plantea Dewey, hay que precisar que para
€l no existe propiamente un método universal para ser aplicado y al referirse
al método, lo hace a nivel abstracto y considera que no pueden utilizarse en
educaciéon métodos “cerrados y envasados”. Estima que la praxis educativa
implica un manejo inteligente de los asuntos, y esto supone una apertura a la
deliberacion del educador en relacién con su concreta situacién educativa y
con las consecuencias que se pueden derivar de los diferentes cursos de accion.

En definitiva Dewey estd planteando la necesidad de contextualizar la
metodologia didactica a cada situacién tnica y esta planteando avanzada-
mente una perspectiva sistémica de la educacion?, pero sin formularla todavia
de forma explicita.

* De algin modo, Dewey, en este punto, puede interpretarse como una voz precursora de
la pedagogia sistémica, desconocida en su época y que no veria la luz hasta finales del siglo XX,
en las décadas de los 70 u 80, segtin los paises.
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Dewey, figura central y representativa de la denominada Escuela progresiva
en Estados Unidos e impulsor de la Pedagogia Activa, pudo centrar sus inquie-
tudes educativas en la elaboracion de una cuidadosa epistemologia de la
préactica, incorpord la emocion en los procesos didécticos, experimenté los
beneficios de la pedagogia basada en la accion, recomend6 el aprendizaje en
el ambiente real e introdujo los principios cientificos y el pensamiento reflexi-
vo en los procesos de aprendizaje. Por todo ello su aportacién a la PR la con-
sideramos relevante, notable y cuantiosa y su pensamiento pedagégico nos
sirve de valioso referente para el estudio del concepto y naturaleza de la Prac-
tica Reflexiva.

Dewey ha supuesto un hito en el avance del paradigma reflexivo en la
educacion y ha abierto lineas de estudio sobre la PR, aunque desde la perspec-
tiva actual y con el avance de la investigacion en este campo algunos de sus
planteamientos hayan sido integrados y superados. Actualmente se considera
que la forma en que Dewey estudia la asociacion entre las experiencias del
docente y las interacciones del aula es algo simplificada y se la contrapone a
la perspectiva con la que estudiamos hoy ese conjunto de relaciones entre los
diversos agentes educativos, mucho mas amplios y complejos. Asi mismo, la
PR, que en Dewey queda restringida casi exclusivamente a la formacion
reflexiva de los alumnos, actualmente ha ampliado su campo de aplicacién en
el mundo de la ensefianza y se orienta también a procesos formativos de otro
orden.

Hoy la PR se aplica a la génesis del pensamiento de los docentes y se utili-
za también como metodologia para que éstos y profesionales de otros &mbitos
aprendan a partir de su propia practica y de la de sus compafieros de profe-
sion. Recientemente la PR se ha introducido como una competencia estrecha-
mente relacionada con la profesionalizacién docente y estd sustentando pro-
gramas innovadores de formacién continua de docentes en activo.

Este nuevo dmbito pedagégico para el desarrollo profesional y la PR cons-
tituye una aproximacion relevante en el disefio de experiencias controladas de
situaciones docentes. Al mismo tiempo esta aplicaciéon de la PR presenta una
vertiente problematica que estriba en la adquisicién de destrezas técnicas de
ensenanza como la observacion sistematica de los demads, la auto-evaluacion
de los docentes en formacion, elaboracion de textos reflexivos, redaccién de
diarios y otras herramientas reflexivas.

NIVELES DE REFLEXION

Tomando como base los primeros trabajos de Schon (1987), Killion y Tod-
nem (1991) se distinguen tres clases de reflexion: reflexién sobre la préctica,
reflexion en la practica y reflexion para la practica. Estos autores distinguen las
dos primeras como de indole claramente reactiva y se diferencian entre ellas
s6lo por el momento en que se llevan a cabo; pero ambas giran en torno a un
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hecho especifico que obliga al docente a reaccionar y respecto al cudl acttia con
cierta rapidez o inmediatez.

Por otra parte, los citados autores puntualizan que la reflexién para la pric-
tica es algo distinta puesto que viene a ser el resultado deseado de los dos
tipos de reflexion previos. Se reflexiona no para volver al pasado o tomar
conciencia del proceso metacognitivo que se experimenta, sino para orientar
la accion futura, es decir por una motivaciéon moral practica y orientada a las
alternativas de actuacion. Y es asi de tal manera que la reflexion para la prictica
hace que el maestro se anticipe a los problemas, necesidades o cambios que él
prevé en el &mbito de su intervencién educativa.

Los profesionales expertos precisan de las tres clases de reflexiéon para
llevar a cabo la PR. Los principiantes suelen estar basicamente centrados en la
reflexion para la practica, mientras los expertos y experimentados centran su
atencion en la reflexion en la préctica. Aun con todo es necesario puntualizar
que el proceso de participacion en la PR no es, en modo alguno, lineal sino una
espiral continua donde cada elemento de la PR se ve constantemente involu-
crado en un proceso interactivo de cambio y desarrollo y que suele presentar
una dindmica holistica.

La revisién de estudios e investigaciones cientificas sobre los diferentes
niveles de la reflexién en el ser humano nos permiten presentar a nuestros
lectores las aportaciones de distintos autores que identifican algunas de las
fases del proceso reflexivo.

En primer lugar y como marco general, se enuncian las aportaciones de
estos autores: Mezirow (1998); Brubacher, Caser y Reagan (2000), Williams
(2001) y Atkins y Murphy (1993). Y, en segundo lugar, se propone un mayor
acercamiento a la aportaciéon de Van Manen (1977).

Mezirow (1998), identifica siete niveles de reflexividad. El primer nivel se
refiere a volver sobre los propios conocimientos y ser capaz de observar y
describir (reflexividad). El segundo, alude a la capacidad de reflexionar sobre
la implicacion de los aspectos emocionales en la experiencia (reflexividad
afectiva). El tercer nivel requiere capacidad discriminatoria sobre diferentes
alternativas de accion (reflexividad discriminatoria). En cuarto grado, sitda la
capacidad de juicio (reflexividad critica). Los niveles quinto, sexto y séptimo
hacen referencia a la capacidad de reflexion sobre los conceptos (reflexividad
conceptual), los aspectos psiquicos particulares (reflexividad psiquica) y los
marcos teoricos (reflexividad tedrica).

Brubacher, Caser y Reagan (2000) hablan del proceso reflexivo como un
continuum de reflexividad, que va desde comportamientos esencialmente irre-
flexivos, hasta aquellos que implican una definicién y andlisis critico del pro-
blema con asuncién de estrategias de cambio, pasando por un nivel de
reflexiéon emotiva y de toma de conciencia sobre la experiencia.

Williams (2001), a su vez, establece tres estadios clave en el devenir reflexi-
vo: el primero, estd relacionado con el grado de perplejidad, sorpresa o discon-
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fort que crea la exposicién a una situaciéon determinada. Se corresponde con la
“sensacion de sorpresa”, de Schon (1992) o la “sensacién de incomodidad”
documentada por Boy y Fales (1983). El segundo momento de Williams, viene
representado por el andlisis de la situacién en si misma, del conocimiento
corriente que el sujeto tiene acerca de ella; el tercer nivel de analisis se centra
en la revision de las propias percepciones, las premisas, los esquemas previos
y la asuncién de nuevas perspectivas y esquemas sobre la situacion problema-
tica, para recuperar el sentido de equilibrio y bienestar referenciada también
por Atkins y Murphy (1993) y Cranton (1994). La reflexién incluye hacer infe-
rencias, asociar y discriminar relaciones. Cuando se alcanza un nivel de
reflexividad critica, se produce la transformacion del pensamiento y la accién,
necesaria para la actualizacion de la practica profesional. Esta fase es descrita
por Mezirow (1998) como de reflexividad conceptual, psiquica y tedrica que
coincide con el cuestionamiento sobre el propio problema, es decir, el por qué.

Distingue dos niveles més en el proceso de reflexion, anteriores a la reflexi-
vidad conceptual que identifica como la reflexién sobre el contenido del pro-
blema o primera reflexion, es decir el que y la reflexién sobre el proceso, el cémo.

Atkins y Murphy (1993), nos presenta cinco habilidades para iniciar cual-
quier proceso reflexivo: autoconciencia, descripcion, anélisis critico, sintesis y
evaluacion.

— La autoconciencia o conciencia de si mismo implica un examen honesto
de como una situacién afecta al individuo y de como éste afecta a la
situacion.

— La descripcion es la capacidad de reconocer y organizar los hechos rele-
vantes de una situacién, identificando sus caracteristicas destacadas y
de expresarlos de modo comprensible.

— El analisis critico es la habilidad para examinar los componentes de una
situacion, identificando el conocimiento relevante, las decisiones y las
alternativas posibles para afrontarla.

— La sintesis se produce cuando el nuevo conocimiento se integra en el
conocimiento anterior.

— La evaluacion, finalmente, comporta el uso de criterios y de estandares
para determinar la validez de las acciones emprendidas.

La Préctica Reflexiva —que se expone con mayor detalle en el capitulo
siguiente— requiere activar y desarrollar los procesos reflexivos de quienes
indagan sobre su propia préctica profesional. Por dicho motivo y como funda-
mento de la préctica reflexiva metodoldgica que explicitaremos, proponemos
a nuestros lectores un conocimiento més preciso de las aportaciones, por un
lado, de Van Manen que jerarquiza los niveles de reflexién y, por otro lado, las
aportaciones de Schon sobre las fases del pensamiento practico propio del
profesional reflexivo.
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Van Manen (1977) sugirié una diferenciacion jerdrquica de los niveles de
reflexividad. Un primer nivel que se corresponde con la aplicacién efectiva de
los conocimientos, protocolos y técnicas profesionales especificas; se corres-
ponde con las practicas de un profesional novel. Un sequndo nivel que tiene
que ver con el cuestionamiento sobre las premisas implicitas de la practica, las
consecuencias del curriculum y las estrategias de la practica. El profesional
cuestiona los criterios establecidos y busca los suyos propios para tomar deci-
siones auténomas en temas relacionados con la practica. La reflexividad de
tercer nivel o reflexividad critica, viene definida por el cuestionamiento de los
criterios morales, éticos y normativos relacionados con el desempefio profe-
sional.

Si proyectamos la aportaciéon de Van Manen al &mbito educativo podemos
establecer que la PR presenta tres niveles distintos que pueden corresponder-
se, al menos tedricamente, con el crecimiento del docente desde principiante
hasta experto o docente-guia. Exponemos a continuacién (cuadro 3.3) las carac-
teristicas de cada uno de los niveles de reflexiéon docente sobre la practica que
se establecen jerarquicamente, es decir de menos a mas, y atendiendo al crite-
rio de profundidad de la reflexion.

Las caracteristicas basicas de estos tres niveles de reflexividad que plantea
Van Manen son compartidas también por otros expertos de la reflexividad
como Gregory Bateson (1973) o la aportacion de las categorias de reflexividad
que establece Belenky (1996); ambos se sittian en misma perspectiva concep-
tual.

NIVELES DE REFLEXION JERARQUIZADOS

e Reflexién sobre la aplicacién eficaz en el aula de habilidades y
. conocimientos técnicos.
Nivel 1 . . . .
e la reflexién se aplica a la seleccién y uso adecuados de las estrategias
diddcticas que se van a utilizar en el aula.
o Reflexién sobre los presupuestos implicitos en las practicas especificas del
aula.
Nivel 2 | ® Reflexién sobre las consecuencias de determinadas estrategias, de los
curriculos, etc.
e Reflexién sobre la aplicacién de criterios educativos a la préctica de la
ensefianza para la foma de decisiones pedagdgicas contextualizadas.
e Ejercicio de una reflexién critica.
Nivel 3 e Cuestionamiento de criterios éticos, normativos y morales relacionados
directa o indirectamente con el aula.

Cuadro 3.3. Niveles de reflexion docente segiin Van Manen.
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SCHON: LAS TRES FASES DE LA REFLEXION SOBRE LA PRACTICA

Donald A. Schon (1930-1997) es un influyente pensador en el desarrollo de
la teoria y practica del aprendizaje del profesional reflexivo en el siglo XX y
constituye actualmente un auténtico referente en la tematica de la profesiona-
lizacién. Schon considera que el verdadero profesional es aquel que en medios
complejos sabe enfrentarse a problemas de naturaleza préactica.

Schon arguye que la praxis docente se caracteriza por la complejidad, la
incertidumbre, la inestabilidad, la singularidad y el conflicto de valores, y que
la perspectiva técnica no es la adecuada para la gestién de la problematica del
aula escolar. La profesion docente debe entenderse como una actividad
reflexiva y artistica en la que, en todo caso, se incluyen algunas aplicaciones
técnicas. Por este motivo Schon propone la bisqueda de una nueva epistemo-
logia de la practica implicita en los procesos intuitivos y artisticos que algunos
profesionales llevan a cabo en las situaciones de incertidumbre, inestabilidad,
singularidad y conflicto de valores.

La orientacion préctica o reflexion en la accion en la que se sittia el mode-
lo de Schén, entre otros, surge como una respuesta a la necesidad de profesio-
nalizar al docente y como propuesta que tiene la intencién de superar la
relacion lineal y mecanica entre una teoria o conocimiento cientifico-técnico
entendido como “superior” y una practica de aula supeditada a éste. Conside-
ramos, al igual que Schon, que buena parte de la profesionalidad del docente
y de su éxito depende de su habilidad para manejar la complejidad y resolver
problemas practicos del aula. Y la habilidad requerida es la integracién inteli-
gente y creadora del conocimiento y de la técnica.

Schon estudia esta habilidad en profundidad, entendiéndola como un
proceso de reflexion en la accion y sitda el conocimiento de este proceso como
condicion previa necesaria para comprender la actividad eficaz del docente
ante problematicas singulares. Este proceso reflexivo debe servir para optimi-
zar la respuesta docente ante situaciones reales, teniendo en cuenta que el
profesional debe poner sus recursos intelectuales al servicio de la situacién, de
manera que a través de un proceso —que debe ser semiautomatico— de ana-
lisis y busqueda de estrategias o soluciones, se satisfagan las necesidades
reales del aula de forma eficaz.

Schén concibe la reflexion —entendida como una forma de conocimien-
to— como un andlisis y propuesta global que orienta la acciéon. Asi mismo, el
conocimiento teérico o académico pasa a ser considerado instrumento de los
procesos de reflexion, teniendo ademads en cuenta que este caracter instrumen-
tal sélo se produce cuando la teoria se integra de forma significativa, imbri-
candose en los esquemas de pensamiento mas genéricos que son activados
por el docente en su préctica. Es decir, se entiende que la teoria integrada
Unicamente en parcelas de memoria semantica aisladas no puede ponerse al
servicio de la accién docente.
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Este razonamiento pone de manifiesto la importancia del pensamiento
practico y en esta base se sustenta el profesional reflexivo de Schon.

De este modo, la descripcion del modelo de Schon pasa por entender qué
es el pensamiento prictico enunciado por el propio autor y cuédles son las fases
o elementos que lo componen.

Concretamente Schon diferencia tres conceptos o fases dentro del término
mas amplio de pensamiento prictico:

1. Conocimiento en la accion.
2. Reflexion en y durante la accion.
3. Reflexién sobre la accién y sobre la reflexion en la accion.

1. Conocimiento en la accion

Es el componente inteligente o mental encargado de la orientacién de toda
actividad humana, es decir, el que se encuentra en el saber hacer. Se trata de
una rica acumulacién de conocimiento tacito personal que se encuentra vincu-
lado a la percepcion, a la accién o al juicio existente en las acciones esponta-
neas del individuo. Es decir, un conocimiento implicito® inherente a la activi-
dad practica que acompafa permanentemente a la persona que actia.

En ese conocimiento en la accién Schon distingue basicamente dos sub-
componentes: por un lado, el saber proposicional de caracter tedrico que
corresponde a lo adquirido por medio del estudio cientifico en la universidad,
lo que puede llamarse coloquialmente el saber de libro y, por otro, el saber-en-la-
accién, procedente de la practica profesional, y que es algo tacito, espontdneo
y dindmico. Es probable que Schon (1987) pusiera los guiones del “saber-en-
la-accion” para destacar que precisamente el saber estd en la accion.

De este modo, a diario, cuando el docente se dispone a atender su tarea
docente, va equipado de todo un bagaje personal en el que se integra unitaria-
mente el conocimiento tedrico, practico, experiencial, vivencial, etc., fuerte-
mente consolidado y en el que también encuentran lugar elementos no cons-
cientes como prejuicios, recuerdos, vivencias personales, cultura docente,
modelos, interpretaciones subjetivas, etc.

2. Reflexion en y durante la accion

Esta segunda fase corresponde a un conocimiento de segundo orden —el
de primer orden seria el conocimiento en la acciéon—, y también puede ser
denominado metaconocimiento en la accién. Se trata del pensamiento produ-
cido por el individuo sobre lo que hace segtn actta. Schon explica este

5 Otros autores denominan a este componente con nombres como teorfas implicitas, con-
cepciones y creencias, Gestalt, etc.
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momento como un proceso de reflexion en la accion o como una conversacion
reflexiva con la situaciéon problemdtica concreta. Viene marcado por la inme-
diatez del momento y la captacion in situ de las diversas variables y los mati-
ces existentes en la situacion que se esta viviendo; carece de la sistematica y
el distanciamiento requerido por el analisis o reflexién racional. Se trata de
una reflexién que surge de la sorpresa ante lo inesperado —y que conduce a
la experimentacién in situ—, ya que si no es asi, las respuestas rutinarias y
espontdneas que puedan surgirnos se enmarcan en conocimiento en la accién,
no pueden catalogarse como reflexién en y durante la accién.

Para una mayor comprension de estos dos conceptos —conocimiento en la
accion y reflexion en y durante la accion— se muestra a continuacion el proce-
so de indagacién que surge durante la accién. La forma de exposicién de este
proceso es la utilizada por el propio Schén y corresponde a la descripcién de
una secuencia de momentos dentro del proceso de reflexién en la accion:

e [Inicialmente existe la situacion de la accion sobre la que se vierten respuestas
espontineas y rutinarias. Tras estas respuestas se encuentra el conoci-
miento en la accion, el cudl aparece bajo la forma de estrategias, com-
prension de los fenémenos y maneras de definir una tarea o problema-
tica asociada a la situacion. Senala Schon (1987: 38): “El conocimiento en
la accién es técito, formulado espontdneamente sin una reflexion cons-
ciente y ademds funciona produciendo los resultados esperados en
tanto en cuanto la situacion se mantenga dentro de los limites de aque-
llo que hemos aprendido a considerar como normal”.

* En un momento dado, las respuestas rutinarias producen sorpresa, por un
resultado inesperado, bien agradable, bien desagradable. La existencia del
efecto sorpresa conlleva captacién de atencion, ya que podria suceder
que el resultado inesperado no fuese detectado por el individuo. Cabe
destacar que la sorpresa debe interpretarse en este contexto como varia-
cién respecto de lo esperado, ya que, en general, las respuestas espon-
tdneas “sorprendentes” no suelen salir del &mbito de lo familiar.

* Tras la sorpresa, se estable una reflexion dentro de una accién en el presente.
Esta reflexion, aunque no se verbalice, se produce de forma consciente,
—al menos en cierta medida—. Este pensamiento reflexivo se nutre
tanto de la situacion o respuesta inesperada, como del conocimiento en
la accién que da lugar a su deteccion. En este momento de reflexion se
producen preguntas como las siguientes: ;qué esta sucediendo?; ;esta
ocurriendo algo que me sorprende y que no es lo habitual?; ;es adecua-
do en este momento lo que estoy haciendo?; ;tengo que modificar,
enmendar, cambiar lo que estoy haciendo y siendo para ajustarlo a las
circunstancias cambiantes, recuperar el equilibrio, prestar atencién con
precision, etc.?; debo comprobar conmigo mismo si estoy en el buen
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camino y si no estoy en el buen camino, ;hay una forma mejor de pro-
ceder? A la vez el docente se cuestiona ;como he estado pensando en
esto? Es decir, el pensamiento se centra en el fendmeno que causa sor-
presa y, paralelamente, sobre si mismo.

* La reflexion en la accién cuestiona el conocimiento en la accién, debido a que este
tipo de reflexion tiene caracter critico, provocado por una situacién inespe-
rada o no prevista que conduce dgilmente a buscar nuevas estrategias de
accion o la reestructuracion de las ya utilizadas, a la vez que ayuda a la
comprension de la situacién o a modificar la formulacion de los problemas.

* La reflexion conduce a la experimentacion in situ, y sobre la marcha. Esto sig-
nifica reflexionar mientras estd produciéndose la accion. Se idean y
prueban nuevas acciones, se comprueban los nuevos enfoques —acaba-
dos de establecer de forma provisional—, asi como también se verifica la
nueva comprension de la situacién, también formulada de forma provi-
sional. Y podemos apuntar que la experimentacion in situ puede llevarse
a cabo con el objetivo de llegar a resultados esperados, o en otros casos,
con la intencién de producir sorpresas que conduzcan a nuevas reflexio-
nes y experimentaciones. Y todo esto se produce en espacios de tiempo
muy reducidos, de manera que habitualmente el momento de la sorpre-
sa casi se solapa con el de la interpretacion de la misma.

Por otra parte, también cabe destacar que, el conocimiento que se desprende
de la reflexion en y durante la accion se encuentra limitado por las presiones espacio-
temporales y por las demandas psicoldgicas y sociales del escenario en que tiene
lugar la accién. Aunque, con sus limitaciones y dificultades, resulta ser un proceso
extraordinariamente rico en la formacion del docente, ya que esta reflexion tiene
caracter critico respecto del conocimiento en la accion: lo cuestiona. En palabras
de Schon (1992: 89): “Cuando hablamos del profesor nos estamos refiriendo a
alguien que se sumerge en el complejo mundo del aula para comprenderla de
forma critica y vital, implicindose afectiva y cognitivamente en los intercambios
inciertos, analizando los mensajes y redes de interaccion, cuestionando sus pro-
pias creencias y planteamientos, proponiendo y experimentando alternativas y
participando en la reconstruccién permanente de la realidad escolar”.

En este sentido, este clase de conocimiento permite corregir, reorientar o
mejorar sobre la marcha los planteamientos previos y la propia acciéon. Es un
tipo de conocimiento especialmente titil para aquellos profesionales flexibles
y abiertos a la complejidad de las situaciones de interaccion en la préactica, ya
que deviene en un aprendizaje significativo.

3. Reflexion sobre la accion y sobre la reflexion en la accion

Esta fase final corresponde al andlisis efectuado a posteriori sobre los
procesos y caracteristicas de la accion, incluyendo en estos procesos la
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reflexiéon simultdnea que ha acompanado a la accién. Schon explica este
proceso como el andlisis que a posteriori realiza el profesional sobre las
caracteristicas y procesos de su propia accién. Esa fase de la reflexién cons-
tituye el componente esencial del proceso de aprendizaje permanente por
parte del profesor. Este, en su interaccion con la situacién, elabora un dise-
no flexible de enfoque progresivo que experimenta y reconduce de forma
continua como resultado de esta reflexién. En este caso, el conocimiento
aparece como un instrumento de evaluacién, anélisis, reconocimiento y
reconstruccién de la intervencién pasada. Se trata de un conocimiento de
tercer orden que analiza los dos anteriores en relacion con la situaciéon y su
contexto.

Este tercer tipo de conocimiento también resulta imprescindible en el pro-
ceso de formacion permanente del profesional practico, ya que permite la
puesta en consideracion y cuestionamiento individual y colectivo de:

— Las caracteristicas de la situacién problematica considerada.

— Los procedimientos que han entrado en juego en el diagnoéstico y defi-
nicién del problema.

— La determinacién de metas, la eleccion de medios y la propia interven-
cién que ponen en accion las decisiones tomadas.

— Los esquemas de pensamiento, las teorias implicitas, creencias y formas
de representar la realidad vivida por el profesional practico.

Estos tres componentes del pensamiento practico no deben ser entendidos
como elementos independientes entre si, sino que, bien al contrario, se necesi-
tan mutuamente para garantizar una intervencién practica racional.

ACTIVADORES DE LA REFLEXION

Otro modo distinto de conceptualizar la PR es estudiarla en funcién de los
elementos que pueden estimular la reflexiéon de los docentes en el aula.

Sparks-Langer y Colton (1991), al concluir unas investigaciones sobre el
pensamiento reflexivo en los docentes llevada a cabo en Estados Unidos en
1991, pudieron detectar la existencia de tres elementos del pensamiento
reflexivo que activan su desarrollo: el elemento cognitivo, el elemento critico y el
elemento narrativo.

Elemento cognitivo

Este elemento se refiere a los conocimientos propios que un buen maestro
precisa para tomar decisiones en el aula. Segtin Shulman (1987) dichos cono-
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cimientos constituyen el fundamento cognitivo del profesor del aula y son
imprescindibles para una practica de la ensefianza reflexiva y fecunda. El los
cataloga en estas siete categorias.

e Conocimiento del contenido.

¢ Conocimientos pedagégicos generales.

¢ Conocimiento curricular (materiales, programas, etc.).

¢ Conocimientos docentes y configuracion profesional propia.

¢ Conocimiento de los alumnos y sus caracteristicas.

e Conocimiento de los contextos educativos.

* Conocimiento de fundamentos filoséficos, histéricos y axiolégicos.

Aunque todos los docentes —expertos y principiantes— disponen de un
acerbo similar de conocimientos, las investigaciones de Sparks-Langer y Col-
ton mostraron que la organizacién y estructuracion de los mismos suele ser
muy distintas, dando lugar a esquemas o redes cognitivas diferentes. Si todo
docente construye los esquemas en el transcurso del tiempo, como resultado
de sus experiencias, no es sorprendente que los mas experimentados, a menu-
do, comprendan mejor las situaciones problematicas del aula y respondan a
ellas con mayor rapidez y éxito que los principiantes. Estdin méas preparados
para afrontar los cambios en la planificacién y resolver mejor las incidencias
de todo tipo. Asi lo justifican estos investigadores estadounidenses (Sparks-
Langer y Colton, 1991: 38):

“(...) porque gran parte de la rutina y del contenido estan disponibles para los
docentes con experiencia en la memoria bajo la forma de libretos automaticos,
y porque sus ricos esquemas les permiten considerar rapidamente los indicios
que muestra el entorno y cudles son las estrategias adecuadas para acceder a la
situacion.”

Los esquemas del tipo analizado se construyen, ciertamente, de un modo
natural a lo largo del tiempo, pero la PR puede estimular y sustentar su desa-
rrollo y actuar como un agente ligeramente catalizador que precipite ese proce-
so. No puede suplantar el resultado de la experiencia, pero si puede optimizar
la configuracién de esquemas y redes cognitivas.

Elemento critico

Este elemento del pensamiento reflexivo hace referencia a “los aspectos
morales y éticos de la compasion y la justicia social” (Sparks-Langer y Colton
1991: 39). El interés por las cuestiones inherentes a la justicia social y a la ética
en la educacion ha sido compartido por educadores y teéricos de la educacion
y se manifiesta claramente en la importante distincién que los educadores
establecen en temas como, por ejemplo, metas educativas centradas estricta-
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mente en resultados o los objetivos educativos centrados en los procesos. Es
decir el elemento critico que obliga a tener presente la dimensién ética y per-
sonal de todo planteamiento educativo y su modo de resolver las cuestiones
que el aula plantea.

Elemento narrativo

Este elemento del pensamiento reflexivo guarda relacién con las narracio-
nes del docente. Los relatos sobre sus experiencias en el aula presentan
muchas formas y cumplen funciones diversas. En este marco se sittan los
llamados diarios docentes en los que la escritura ayuda a construir el pensa-
miento reflexivo del docente sobre sus vivencias objetivas y subjetivas. Asi lo
describen Brubacher, Case, y Reagan, (2000: 41):

“Los relatos sobre los acontecimientos criticos del aula, los distintos tipos de de
registros o diarios, los informes para conferencias confeccionados por los maes-
tros conjuntamente con supervisores o mentores, la auto-entrevista, etc., consti-
tuyen otras categorias del discurso narrativo del docente. El aspecto fundamen-
tal del elemento narrativo del pensamiento reflexivo consiste en que tales
relatos, cualquiera sea su forma, permiten contextualizar la experiencia en el
aula tanto para el docente como para otras personas y, por tanto, nos brindan
una comprension mas rica de lo que alli ocurre y de la construccién de la reali-
dad por parte del maestro que la que hubiéramos tenido en el caso de faltar ese
elemento. Los informes narrativos son muy comunes en la actualidad, especial-
mente durante la formacién del docente y en la investigacién cualitativa sobre
las practicas en el aula (...) y no cabe duda de que proporcionan maneras més
eficaces de estimular la practica reflexiva”.

Por ultimo, y para completar estos tres grandes bloques de interpretacio-
nes conceptuales de la PR, anadir que ésta deviene una postura permanente
del docente que ha de activarse en toda su labor y concierne también a lo que
éste realiza antes de entrar en el aula, cuando planifica y prepara sus clases,
durante su permanencia en el aula, sea como educador o desempefniando otras
funciones que también le son propias, y después de abandonar el aula. “Una
préctica reflexiva supone una postura, una forma de identidad o un hdbitus”
(Perrenoud, 2004: 13).

LA ZONA DE DESARROLLO PROXIMO

Si deseamos que la PR llegue al méximo de su potencial formativo, preci-
saremos que se realice de forma compartida y grupal de modo que los proce-
sos reflexivos de los docentes o participantes sean enriquecidos mediante la
interaccién y contraste de los colegas que también aportan sus experiencias y
practicas. Por esa razoén los docentes que realizan sesiones de préctica reflexi-
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va en grupo se constituyen en verdaderas comunidades de aprendizaje. Y la jus-
tificacion de esta propuesta se encuentra en la aportaciéon de Vigotsky®. La
idea fundamental de su obra es que el desarrollo de los seres humanos tinica-
mente puede ser explicado en términos de interaccion social. Junto a Piaget es
considerado como el autor que maés ha influido en la psicologia del desarrollo.

El elemento basico de todas las perspectivas socioculturales del desarrollo
es la propuesta de que para explicar el funcionamiento mental humano, ade-
mas de analizar su génesis y evolucion, hay que incorporar en dicho analisis la
referencia al contexto social, interpersonal, cultural e histérico en el que se pro-
duce. El enfoque sociocultural apuesta por incorporar el contexto en sus des-
cripciones y explicaciones del desarrollo, y rechaza las visiones exclusivamente
individualistas que interpretan los procesos mentales de forma descontextuali-
zada como si existieran de una forma independiente, en un vacio cultural.

En términos generales todos sus representantes mantienen una visién del
desarrollo humano —y de la educacién y la formacién— como un proceso en
el que utilizando la terminologia de Kaye (1982), adquieren prioridad los
mecanismos de fuera hacia dentro. Todos ellos perciben el desarrollo como un
proceso no exclusivamente universal sino también situado en determinado
contexto sociocultural especifico, contexto que contribuird a determinar y se
proyectara de algin modo en el funcionamiento mental del individuo.

En este marco el papel del individuo es algo menos pasivo que en el mode-
lo ecolégico de Bronfrenbrenner y éste se desarrolla mediante su participacion
activa en la interaccién social y en actividades culturalmente significativas,
contribuyendo de manera decisiva en la interacciéon que establece con los
agentes culturales. La obra de Vigotsky es el referente fundamental de esta
perspectiva que se ha denominado sociocultural cuya principal tesis se centra
en la naturaleza esencialmente social del desarrollo y en la ley genética gene-
ral del desarrollo.

Uno de los conceptos fundamentales del sistema tedrico de Vigotsky y que
han generado abundantes investigaciones es el concepto de Zona de Desarro-
llo Préximo o Potencial (ZDP). En palabras suyas la ZDP es la “distancia entre
el nivel de desarrollo actual del nifio, determinado por la resolucién indepen-
diente de problemas, y el nivel superior de desarrollo intelectual, determinado
mediante la resolucion de problemas bajo la guia de un adulto o en colabora-
cién con otros compaferos mds capaces” (Vigotsky, 1979: 133).

En la figura 3.1 se presenta esa zona potencial de desarrollo que sélo se
activa con la interaccion con otros.

¢ Lev Semyodnovich Vigotsky, también transcrito como Vigotski (1896-1934) psic6logo bielo-
rruso, es uno de los més destacados tedricos de la psicologia del desarrollo, y claro precursor de
la neuropsicologia soviética. Fue descubierto y divulgado por los medios académicos del mundo
occidental en la década de 1960.
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Las perspectivas socioculturales de base vigotskiana han avanzado a lo
largo del siglo xx y han clarificado y concretado algunos conceptos que que-
daban algo ambiguos o inacabados en su versién original. Algunas muestras
de ello son los recientes trabajos sobre el concepto de participacion guiada
(Rogoff, 1993), que aporta matices relevantes para la mentorizacion de los estu-
diantes en préacticas o de profesores noveles y el aprendizaje situado y las comu-
nidades de prictica (Lave y Chaiklins, 1996) que contemplan el aprendizaje
como una realidad esencialmente colectiva, y no individual.

Nuestra propuesta de PR integra el concepto de zona de desarrollo proximo
como elemento que optimiza el desarrollo docente propiciando entre los
docentes procesos de interaccion y contraste. Nos referimos a contraste como
un proceso que parte de la experiencia de los miembros de un grupo que se
lleva a cabo basicamente en dos fases.

En primer lugar cada uno verbaliza y justifica sus motivaciones y sus opi-
niones y como resultado de las interacciones que se producen con los partici-
pantes se dan situaciones de disonancia o conflicto cognitivo. Y en segundo
lugar, colectivamente y de forma consensuada, los participantes superan el
conflicto, avanzan en el proceso hasta llegar a reconstruir el propio conoci-
miento tanto a nivel individual como grupal.

ZoNA DE DEsARROLLO PROXIMO

Nivel
Tutor

Nivel
w9 [ zoe
Nivel t

Potencial
Figura 3.1. Representacion de la ZDP (Vigotsky)

Andamiaje
Participacién
Guiada

Por tanto podemos distinguir en el contraste e interaccion tres actos distin-
tos formativos:
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a) Comparacion entre lo que piensa uno y lo que piensan los demds: se produce
a partir del momento en que cada uno presenta al resto la propia prac-

tica docente, como maestro o como practicante.

b) Comparacién entre la prictica y la teoria: ésta se produce en cuanto uno se
formula preguntas, muestra sus intereses, concreta lo que desea mejorar
y busca respuestas. Es entonces cuando el conocimiento tedrico resulta
especialmente ttil y es funcién del formador o tutor guiar el itinerario

para acceder a la teoria e interpretarla debidamente.

c) Comparacion entre lo que se piensa y lo que se hace. En este nivel la compa-
racion pretende esclarecer la posible influencia en cada uno del bagaje
inconsciente y las teorias implicitas que inciden con fuerza en las inter-
venciones educativa y en ocasiones provocan reacciones o situaciones
enigmadticas que retan al propio docente protagonista y le dejan algo

desconcertado.

En el esquema (figura 3.2) elaborado con aportaciones de (Alsina, Buquets,
Esteve y Torra, 2006) se aprecian los elementos del proceso de interaccion y

contraste.

Experiencias previas,
creencias,
preconcepciones

INTERACCION
e Con otros
e Con uno mismo
e Con la teoria

Reconstruccion

|
v

Conflictos
cognitivos

CONTRASTE
e Con uno mismo
e Con los demds
e Préctica- Teoria

Co-construccién

ok ok

A

Figura 3.2. Procesos de interaccion y contraste
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PROPUESTA REFLEXIVA 3

EL PENSAMIENTO PRACTICO
EsTuDIO DEL cASO “BUSCANDO UN ZAPATERO"”

Caso A

Dos vecinos bajan juntos en el ascensor y se saludan, pero apenas se
conocen ya que uno de ellos hace pocos dias que vive en ese edificio y
en esa zona y ciudad. El veterano se muestra amable y se improvisa un
didlogo entre ambos.
—jHola, muy buenas tardes! ;Como les va la adaptacién a la zona;
estan ustedes ya situados?
—Si poco a poco nos hemos ido acomodando y logramos manejarnos
por el barrio. Por cierto, jpodria hacerle una pregunta por si puede
ayudarme?
—Si, claro, espero saber responderle.
—¢Podria decirme dénde puedo encontrar un zapatero por aqui, cer-
cano? No conozco aun estas calles ni establecimientos y hace dias que
debo llevar a arreglar los zapatos de mi hijo.
—Bien, es una pregunta facil; mire, precisamente en la esquina de la
primera calle, a la derecha, tiene un zapatero, lo vera facilmente, hay
un rotulo amarillo grande.
—De acuerdo. Le agradezco la informacion, muchas gracias. Que ten-
ga un buen dia.

Caso B

Dos buenos amigos se encuentran casualmente y después de una con-
versacion agradable de asuntos compartidos, y ya al despedirse, uno de
ellos le hace una pregunta al otro:
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—Oye, por cierto, necesito que me eches una mano.
—Si puedo, cuenta con ello.

—Mira, tu que sabes de todo, ;me puedes aconsejar un zapatero? He
de reparar unos zapatos.

—Bueno, a ver.... Mira zapateros en la zona hay 3 0 4, pero yo en tu lugar
iria al Rdpido Ramirez, que estéa en el cruce de la calle Pulpo con Coral.

—jPerfecto, gracias! Tu nunca decepcionas, amigo...
—Hasta pronto y recuerdos a la familia.
—Lo mismo digo, jAdids, hasta pronto!

Para la reflexion individual y/o grupal
(a partir de la comparacion de los Casos A y B)

1.
2.
3.

¢Cudl es la diferencia entre las dos preguntas? ;Y entre las dos respuestas?
iLas dos respuestas aportan conocimiento al interesado?

¢;Qué conocimientos ha utilizado el interrogado para responder en el
caso A? ;Qué elementos ha utilizado mentalmente el interrogado para
elaborar la respuesta en el caso B?

. ldentifique si en ambas conversaciones se ha producido una reflexion y

combinacion de conocimiento tedrico y practico.

. Ahora situese mentalmente en su poblacion, pongase en el caso del

interrogado del didlogo B, y responda a la pregunta. ;Qué datos ha
barajado su mente, su memoria, sus experiencias, vivencias? jMuchos
o pocos datos? ;Cuanto ha tardado en responder?

. ¢La rapidez en responder, en ambos casos, significa que no hubo refle-

xion antes de dar la respuesta?

Cuando sus alumnos le interrogan ;justed les responde desde la postura
del caso A o la del caso B? ;Ddonde radica la diferencia?

. ¢Coémo piensa un profesor cuando actua y trabaja en el aula?

* % % ¥ ¥

© narcea, s. a. de ediciones



4

La competencia reflexiva

APROXIMACION AL CONCEPTO

El término competencia reflexiva es relativamente reciente, aunque podemos
encontrarlo desde hace tiempo unido a conceptos como préctica reflexiva o
profesionalizacion de futuros profesores.

El debate sobre la competencia reflexiva del profesional docente se ha rea-
lizado desde diferentes perspectivas dentro de los circulos académicos. Para
algunos es una reflexioén sobre el proceso educativo, para otros es una reflexion
sobre el contenido, otros se centran en el producto de la reflexion.

El punto de partida se sittia en el marco del Proyecto Comenius 2.1, concre-
tamente en el proyecto “Aprender en y a través de la practica: profesionaliza-
cién de los futuros profesores europeos mediante el aprendizaje reflexivo”.

En la actualidad existe ya alguna literatura, aunque escasa, en torno a la
nocion de pensamiento reflexivo, definido como el comportamiento mental
que facilita el reconocimiento y el crecimiento de los modos de pensar que
utilizamos en la resolucién de algiin problema o en la realizacién de alguna
tarea. Al tratarse de una aportacion reciente y atin poco investigada, su apli-
cacion podriamos calificarla de algo genérica, por lo que resulta uno reto
conocer con exactitud los aspectos basicos que configuran el concepto que nos
interesa definir, la Competencia Reflexiva’.

Iniciaremos esta aproximacion conceptual acerca de la CR al hilo de las
consideraciones de diferentes autores.

En primer lugar Schon (1987) partiendo de la idea del profesional reflexivo
entiende que la formacion eficiente del profesional practico no puede basarse
en una formacion cientifico-técnica sino que debe partir de la practica, situada

1 A partir de ahora la denominaremos CR.
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en el centro del proceso de aprendizaje, para sumar la teoria a esta préctica de
forma significativa a posteriori. La clave para conseguir este vinculo es el pen-
samiento practico.

Por su parte Perrenoud centra sus competencias de desarrollo del docente

en la reflexividad como eje para convertir el oficio de ensefiar en una profe-
sidn, por tener el docente la capacidad de ser cada vez mdas autébnomo vy res-
ponsable de su praxis.

Oberg (1984) sehala que los profesores serdn mejores profesionales en
tanto en cuanto sean mds conscientes de su practica y més reflexionen sobre
sus intervenciones. Al respecto Imbernén (2007) propone un proceso de for-
macion de los docentes que los capacite en conocimientos, destrezas v actitu-
des para fomentar profesionales reflexivos o investigadores, que desarrollen

capacidades reflexivas sobre v en la propia practica docente como eje de la

profesionalizacién docente.

Por su parte Zabala (2007) apuesta por una formacién continua fundamen-
tada en la reflexion y el andlisis compartido sobre la practica educativa, a
través del conocimiento en intercambio de experiencias de aula y el aprendi-
zaje de estrategias metodolédgicas. Para Esteve (2010), sus estudios sobre la
reflexividad y la formacién tanto de futuros docentes como de docentes en
ejercicio, nos ponen de manifiesto la integracion para poder reflexionar con
uno mismo, con los demads y con la teoria. Para ello es necesario partir de las
propias experiencias (conocimientos previos, representaciones, etc.), interac-
cionar con los demds y con uno mismo, y contrastar conocimientos.

De lo expuesto podemos deducir que el pensamiento reflexivo o la reflexi-
vidad va ligada a conseguir la unién, es decir, a relacionar teoria y practica con
la realidad del aula y del centro educativo y especialmente a profesionalizar
la accion docente mediante la adquisicion de un conocimiento practico del
aula y de la gestiéon de la misma, lo cual supone aprender a saber hacer,
actuando y reflexionando desde la préctica para ser capaz de disefiar proyec-
to, de innovacién educativa.

Como hemos manifestado en el capitulo anterior los elementos que confi-
guran la competencia se pueden resumir como el conjunto de elementos com-
binados (conocimientos, habilidades, actitudes) que se integran segin una
serie de atributos personales (capacidades, motivos, personalidad, aptitudes,
motivacién) tomando como referencia las experiencias personales o teorias
implicitas y que se manifiesta mediante acciones o conductas en un contexto
de trabajo, como se visualiza en la figura 4.2.

Deducimos que la CR no es simplemente una habilidad puesto que va
asociada siempre a la ejecucion, la reflexién conlleva a la accion. La CR no se
reduce a una serie de conocimientos que se han adquirido puesto que no
implica la mera transmisién de dichos conocimientos sino sélo aquellos que
en aquel contexto y situacién son los adecuados, por lo tanto implica una
seleccion. Por otra parte tampoco puede ser considerada como una técnica ya

© narcea, s. a. de ediciones


gabriel hernandez


gabriel hernandez


MARCELAECATEPEC
Underline

MARCELAECATEPEC
Underline


La competencia reflexiva 77

Teorias
implicitas

Toma de
ecisiones
transformacién

Conocimiento
disciplinar

ensamiento
Préctico
(vivencias y

experiencias

Desarrollo
profesional

Interaccion
con el
saber
tedrico

Conocimiento
profesional

Pensamiento
inductivo

Emociones
Valores

Fiqura 4.1. Implicaciones de la Competencia Reflexiva (M.V. Gémez Serés)

que cada docente canaliza sus propios modelos de reflexion, sin embargo cada
modelo de reflexién se puede sistematizar en diferentes técnicas. Por lo tanto
llegamos a la conclusion que la Competencia Reflexiva es verdaderamente
una competencia porque:

* Engloba componentes conceptuales, procedimentales y actitudinales
con la finalidad de intervenir de manera eficaz en los diferentes ambitos
de la profesiéon mediante acciones que se movilizan al mismo tiempo
y de manera interrelacionada.

e Esta basada en la reflexién, en especial en métodos reflexivos como
puede ser la préctica reflexiva.

* Implica la singularidad y especificidad de cada docente, es decir, su
manera de ser, su motivacion e intereses.

ELEMENTOS, ESTRUCTURA
Y DINAMICA DE LA COMPETENCIA REFLEXIVA

Si desmenuzamos todavia mds esta competencia como se muestra en la
figura 4.2, llegamos a la conclusién de que:

* La CR moviliza todos los elementos necesarios para elaborar una res-
puesta ante situaciones concretas del contexto educativo que exigen
una solucién o intervencion.
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La activacién que implica la CR tiende a una estructura holistica y glo-
balizadora. Su movilizacién en ningtin caso es secuencial ni lineal. El
docente ante una situacion, observa, reflexiona y toma una decisiéon al
mismo tiempo que tiene en cuenta, de forma mds o menos consciente,
distintas y multiples variables y soluciones posibles.

La CR requiere un contexto practico de caracter profesional, implica un
alto grado de significatividad y de funcionalidad.

La CR se evidencia al lograr soluciones de éxito en el contexto profesio-
nal y para ello implica diferentes fuentes de conocimiento: saber teéri-
co, camulo de experiencias, intuiciones, vivencias, teorias implicitas,
emociones, valores educativos y la propia cultura profesional docente.
La CR vuelve sobre las experiencias vividas y busca situaciones de
mejora como puede ser la innovacién sobre su propia praxis, ésta pro-
fesionaliza al docente y lo hace cada vez mas auténomo en la toma de
decisiones y mejor profesional.

La CR es de caracter dindmico, sistémico y abierto por naturaleza. Evo-
luciona en el actuar docente. El docente acostumbrado a reflexionar y
tomar decisiones cada vez es mas competente y dgil en sus decisiones.

Cédigo ; -
-0d1g , . |_V|venC|as
: deontolégico
Pensamiento /e

@ores Intuitivo |
CONTEXTO Fma ior@

RESPUESTA
Motivacién

| Ccnocimientos |

Habilidades

Figura 4.2. Estructura y dindmica de la CR (M. V. Gémez Serés)

Por lo tanto a modo de resumen mostramos los rasgos especificos (Gémez

Serés) que engloba la CR:

— Movilizacién completa del bagaje personal del docente.
— Interacciéon multidireccional de conocimientos y experiencias.
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— Intervencién de la dimensién emocional y moral.
— Formalizacién personal y singular.

— Configuracion holistica.

— De estructura compleja.

— Dinamica, evolutiva y progresiva.

— Sistémica y abierta.

— Adecuacion al contexto profesional.

— Elaboracién de soluciones alternativas.

— Elaboradora de respuestas complejas unitarias.
— Toma de decisiones y seleccion.

— Buisqueda de mejora de la praxis.

— Resolucion exitosa de situaciones concretas.

(Cuando se activa la CR? Pensamos que, a pesar de que la respuesta a esta
cuestion es compleja, el docente debe activar la CR en cualquiera de las com-
petencias expuestas anteriormente. Asi, para planificar los procesos de ense-
nanza-aprendizaje debe activar la CR; ante la aplicacion de nuevas metodolo-
gias que hagan mas participe al discente en su proceso de aprendizaje debe
activar la CR; para informar e implicar a los padres en la institucion escolar
debe activar la CR; incluso para gestionar su propia formacioén debe archivar-
la, puesto que a través del desarrollo de la CR el docente esta en condiciones
de afrontar su propia formacién para que su aprendizaje sea realmente signi-
ficativo para él y lo pueda aplicar en los diferentes contextos o escenarios
profesionales en los que deba implicarse.

Por consiguiente podemos deducir que la competencia reflexiva es una
competencia transversal porque esté activada, esta actuando de forma perma-
nente en todas las competencias que el docente debe desarrollar y desarrolla
en su escenario profesional como se presenta en la figura 4.3.

Precisamente afirmar la transversalidad de esta competencia en la profe-
sion docente equivale a decir que la reflexion para resolver con éxito las tareas
especificas de la profesion docente, es decir la competencia reflexiva, se activa
de forma permanente en el trabajo del docente. Por esa razén careceria de
sentido tratar de identificar y listar cudles son las situaciones concretas en las
que el docente interpela su competencia reflexiva.

FASES DE LA COMPETENCIA REFLEXIVA
EN LA PROFESION DOCENTE

Anteriormente se ha expuesto y justificado la necesidad de la competen-
cia reflexiva en el perfil de cualquier docente para llevar a efecto su funciéon
en el ambito educativo. También se ha expuesto la transversalidad de dicha
competencia en las diferentes tareas que comporta esta profesion, de modo
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COMPETENCIA REFLEXIVA

4\

COMPETENCIAS
PROFESIONALES

COMPETENCIAS
DOCENTES

Figura 4.3. Interaccién de la CR (M.V. Gémez Serés, 2011).

que podemos afirmar que la competencia reflexiva se activa de forma casi

permanente en el actuar docente y subyace y sostiene las tres grandes fases
del trabajo docente (figura 4.4): la planificacion, la praxis o accién y la reflexion.

CRONOS

CONTENIDO DE LA FASE

DENOMINACION DE LAS FASES

Antes
de la accién

Preparacién de la accién
educativa

Fase I: Planificacién educativa

Durante Realizacién de la accién Fase II: Praxis o accién educativa
la accién educativa
Después Valoracién a posteriori de la Fase lll: Préctica Reflexiva

de la accién

accién educativa

Figura 4.4. Fases bdsicas del trabajo docente

Fase 1. Planificacion educativa

En la primera fase, la competencia reflexiva del docente se ve interpelada

intensamente, ya que este ha de llegar a materializar su programacion de aula
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y para ello debe articular muchas variables: localizacion y tipologia de la
escuela, entorno y contexto socio-cultural, etapa, ciclo, curso, contenidos
curriculares y secuenciacién, formacién competencial del alumnado, plantea-
miento interdisciplinar de las areas, proyecto educativo del centro escolar (e
ideario del centro si lo hubiera), seleccién y organizacién de los elementos de
la ensefianza-aprendizaje, materiales y recursos didacticos del aula, caracteris-
ticas del grupo de alumnos, disponibilidad de tiempos, coordinacién con
otros docentes, y muchas mas variables a considerar.

El docente mediante su competencia reflexiva, combinard tantas variables
como pueda prever, las reflexionara, seleccionard y tomard numerosas decisio-
nes hasta llegar con acierto a la finalidad: planificar su tarea de ensefanza-
aprendizaje materializada en una programacién anual que esté bien contex-
tualizada, acertada didacticamente, adecuada al grupo-clase concreto y que
sea realista y operativa en su escenario profesional real.

Fase II. Praxis o accion educativa

En esta segunda fase es cuando el docente lleva a la practica su acciéon
anteriormente planificada. Durante la praxis educativa la competencia reflexi-
va serd interpelada de un modo distinto que en la fase anterior ya que ahora
el docente se encuentra en plena acciéon y debera ir afrontando situaciones
concretas posiblemente imprevistas y debera decidir en plena accién, sin tener
posibilidad de una reflexién sosegada, distante de la realidad.

En esta fase la competencia reflexiva se activa en unas coordenadas distin-
tas, el docente ha de actuar en un aula que ahora se presenta como un ecosis-
tema dindmico y cambiante.

Las interacciones que se producen durante la praxis o accién no han sido
objeto de planificacion ya que escapan a la previsibilidad, y sin embargo son
naturales y han de ser gestionadas por el profesional a pesar de la inmediatez
e incertidumbre con que se presentan en el aula. Precisamente en esta fase es
cuando la CR ha de ejercitarse con mayor plenitud y cuando se pone a prueba.
En estas circunstancias el docente activa su competencia reflexiva afrontando
cada situacion concreta y resolviéndola mediante la llamada reflexion en la
acciéon (Schon 1987).

El docente trabaja y acttia en el aula, ahora bajo unas coordenadas reales
de presién ambiental escolar causadas por una gran variedad de elementos
humanos, didacticos, etc. Aun existiendo estructuras formales que contribu-
yen a sistematizar el proceso para decidir, conviene tener presente que en los
ambitos educativos hay que contar con un plus de actividades de los diferentes
agentes implicados que no pueden ser explicitamente definidas y que sin
embargo, son relevantes para el logro de resultados. Este tipo de actividades
son formas de comportamiento no formalizadas, es decir, no abarcables desde
la estructura formal, que rigen y determinan las decisiones de los individuos
y que en consecuencia no pueden ser objeto de previsiéon ni de control.
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Los comportamientos implicitos de los alumnos, las circunstancias que se
imponen, junto a las interacciones que se producen, generan situaciones de
incertidumbre especialmente para el docente. Este no sélo tendra que decidir
entre alternativas posibles sino que, en ocasiones, el problema que ha de resol-
ver en el aula cambia y es distinto del previsto, puesto que cambian su natu-
raleza y sus variables integrantes. En algunas profesiones, pero especialmente
en la docente, la competencia reflexiva propicia y guia esa constante toma de
decisiones.

El docente acttia ahora en expresion de Schén como profesional reflexivo,
que reflexiona en plena accion y, sin detenerla, piensa, reflexiona y decide
aunque todo ello se produzca de forma interna, rapida y casi inconsciente.

El docente no se limita a “ensefar” sino que ha de actuar con el alumnado
como verdadero profesional: debe orientar, planificar, socializar, dinamizar,
organizar, valorar, seleccionar y elaborar recursos, evaluar, etc.; en definitiva,
todo aquello que es preciso para intervenir sobre la personalidad del educan-
do como sujeto personal y como miembro de una comunidad y una institu-
cién social (la escuela). Su tarea requiere un perfil plenamente profesional,
capaz de realizar unas determinadas tareas, aplicar conocimientos cientificos
y técnicos para resolver los problemas que el aula y los alumnos plantean
individual o grupalmente.

Resolver positivamente problemas significa que el docente identifica los
problemas adecuadamente, los estructura de forma correcta, toma decisiones
acertadas, y posteriormente —aunque el proceso citado sea muy rdpido en el
tiempo— interviene pedagodgicamente de forma eficaz y logra los resultados
previstos.

En esas situaciones cargadas de incertidumbre las decisiones del docente
pueden parecer en apariencia espontdneas aunque no es asi en realidad. La
incertidumbre lleva al docente, que ha desarrollado la competencia profesio-
nal reflexiva, a adoptar una actitud mas flexible en las formas de organizacién
personales y escolares, y le conduce a mantener una actitud abierta ante los
problemas a resolver. Aunque la percepcion externa y aparente sea de cierta
espontaneidad en la respuesta a los problemas hay que resaltar que el docen-
te reestructura y decide de nuevo siguiendo un proceso dinamico, rdpido y
holistico, que tiende a poner en el centro la dimensién personal de las situa-
ciones, priorizando racionalmente sus valores.

Fase III. Practica Reflexiva

El docente una vez alejado de la accion, si es un buen profesional, volve-
ra a necesitar de la competencia reflexiva en una tercera y tultima fase cuya
finalidad es la mejora de su practica docente y el aprendizaje a partir de la
experiencia en el aula. Se trata de someter la préctica vivida en el aula a una
reflexiéon basicamente indagadora sobre la propia accion. Podemos afirmar
que la préctica reflexiva o la reflexién a posteriori que realiza el docente cons-
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tituye un corolario de la actividad docente que fortalece su profesionalidad
incrementando notoriamente su conocimiento contextual y practico. La prac-
tica reflexiva constituye el maximo exponente de la competencia reflexiva ya
que contribuye directamente al aprendizaje profesional y facilita que el
maestro pueda aprender de su propia practica. Como sefiala De Vicente
(2002: 96).

“El principio basico del movimiento de préctica reflexiva implica un reconoci-
miento del profesor en un papel activo, considerdndolo capaz de formular los
propésitos y fines de su trabajo y de jugar un papel esencial en el desarrollo del
curriculum y la reforma de la escuela.”

Los elementos principales de partida son las experiencias de cada docente
en su contexto y la reflexién sobre la propia practica. Se trata de una opciéon
formativa que parte de la persona y no del saber teérico, que tiene en cuenta
la experiencia personal y profesional para la actualizacién y mejora de la tarea
docente. Esta fase formativa en que se interpela intensamente la competencia
reflexiva, ademas de profundizar en el conocimiento de la materia, la didacti-
ca y la pedagogia, permite que el profesorado sea capaz de auto formarse
puesto que convierte la reflexion en y sobre la practica en un hébito conscien-
te que se integra en la actividad diaria. Esta reflexién sistematica sobre la
propia préctica se convierte en practica reflexiva.

Para concluir este capitulo es importante evocar que en la base de todo
profesional reflexivo se activa una competencia. La competencia reflexiva
subyace en esta idea de aprender en y a través de la propia practica como
movilizacién de los conocimientos, habilidades, actitudes, intereses y motiva-
cién, siendo su activacién holistica y globalizadora, al mismo tiempo que
transversal a todas las competencias que el docente debe activar en los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje.

La CR hace posible que el docente tome decisiones, mejore sus practicas de
forma individual o colectiva. Estamos ante una competencia que de forma
holistica subyace en todas las competencias necesarias, tanto en la formacién
inicial como permanente de docentes, para desarrollar en la praxis del dia a dia.

Esta competencia del docente es imprescindible para el desarrollo profe-
sional y para lograr el aprendizaje permanente en la propia profesion sirvién-
dose de la propia préctica y experiencia profesional.

A continuacién se sintetizan los principales objetivos formativos que pretende
el desarrollo de esta competencia reflexiva en el desarrollo docente:

1. Formar profesionales reflexivos capaces de resolver las situaciones
practicas como profesionales expertos.

2. Ensenar a los profesionales a sumergirse en la espiral continua de
accion-reflexion-accion, que integra bidireccionalmente la teoria y la
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practica, el conocimiento formal y el conocimiento préctico, el criterio
cientifico y el compromiso ético y social.

3. Proporcionar al profesional una habilidad competencial que incremente
su capacidad de gestionar adecuadamente la contextualizacién, la com-
plejidad y la toma de decisiones en situaciones de incertidumbre, pro-
pia de la profesion.

4. Facilitar a los profesionales la preparacién para innovar en su escenario
concreto de trabajo e investigar a partir de su propia practica.

El desarrollo especifico de la CR es una propuesta formativa relativamente
joven e innovadora que se ha ido configurando en los &mbitos de formacion
pedagégicamente mas avanzados y que supera el modelo formativo de las
altimas décadas muy basado en la transmisién tedrica y, en pocas ocasiones,
practica de conocimientos y experiencias de terceros. Actualmente la CR se
encuentra en auge puesto que abre a los profesionales un panorama formativo
nuevo mas centrado en su propia persona y experiencias que en la prepara-
cién tedrico-técnica. Ademds existe legislaciéon? que apoya la competencia
reflexiva tanto en la formacion inicial como en la formacién continua de
docentes.

Esta cualificacion profesional hace entrar a los docentes sugestivamente en
un circulo de pensamientos y acciones sobre el propio quehacer profesional y,
como consecuencia, enriquecen y personalizan sus perspectivas profesionales.
Las teorias que fundamentan las practicas reflexivas son aquellas que conside-
ran al profesional como un intelectual critico y reflexivo que sabe aprovechar
el valor formativo de su préctica profesional y social contextualizada. Y todo
ello se ha propagado y extendido en la medida en que la racionalidad técnica
ha tocado sus propios limites y ha sido urgente superarla por no ser idénea
para abordar las actuales problematicas educativas, humanas y sociales.

sk ok

2 En Espafia, Orden ECI/3854 /2007 y Orden ECI/3857/2007. En estos documentos norma-
tivos se expone que una de las competencias que los estudiantes deben adquirir es: “Reflexionar
sobres las practicas de aula para innovar y mejorar la labor docente, adquirir hébitos y destrezas
para el aprendizaje auténomo y cooperativo y promoverlo en los estudiantes”.
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PROPUESTA REFLEXIVA 4
ENSENANZA REFLEXIVA

Uno de las frecuentes quejas de los docentes es la falta de tiempo para
reflexionar, pensar y preparar sus clases de acuerdo al contexto de cada
curso.

Para la reflexion individual y/o grupal

1. ;Qué tiempo dedica a la preparacion de sus clases?
2. En dicha preparacién, ;qué elementos tiene en cuenta?
e Contexto
e Grupo de alumnos
¢ Individualidades en el aula
e Metodologias
e Control del aula
e Contenidos
¢ Instrumentos de evaluacion
3. Para elaborar la programacion de su asignatura o materia: jInnova?

jajusta la programacion a sus intereses y a los de sus alumnos? jApro-
vecha la secuenciacidon que le facilitan algunos libros de texto?

4. ;Reflexiona sobre sus clases? jIndaga acerca de lo que ha salido como
esperaba? ;Sabe porqué ha funcionado, bien o mal?

5. ;Comparte sus practicas docentes con otros profesores?
6. ;Considera que su competencia reflexiva implica su saber teérico, prac-
tico y su vision sobre la educaciéon?

* ¥ ¥ ¥ ¥

© narcea, s. a. de ediciones



5

La Practica Reflexiva,
una metodologia formativa

APROXIMACION CONCEPTUAL

Actualmente entendemos la educacién como un problema préctico que
requiere toma de decisiones previamente deliberadas, por medio de la
reflexiéon, y que no puede limitarse a indagar el contexto practico donde
opera, sino que busca también el estudio profundo de la teoria, sin la cual la
actividad educativa no lograra ser una practica verdaderamente reflexiva y
critica. Esta exigencia de reflexion sobre la practica docente es lo que denomi-
namos propiamente Prdctica Reflexiva.

Zeichner (1999: 507) describe asi la accion y la PR: “supone la considera-
cién activa, persistente y cuidadosa de cualquier creencia o forma supuesta de
conocimiento a la luz de sus fundamentos y de las consecuencias que promue-
ve”. Esta acciéon que se considera propia de personas criticas y auténomas
adquiere mayor importancia en el ambito de la practica pedagodgica, dado que
el fendmeno educativo es una realidad practica, y una actividad eminente-
mente moral y, por tanto, reflexiva. Esta puede orientarse de acuerdo a distin-
tos principios y valores, afecta al desarrollo multidimensional y se va consoli-
dando en la accién. Estas exigencias de la profesiéon docente s6lo pueden
llevarse a cabo de forma eficiente, critica y creativa a través del ejercicio de
una préctica pedagogica cimentada en la reflexion.

El interés y crecimiento de la PR como propuesta de desarrollo profesional
proviene en gran parte de los trabajos de Donald Schon (1987) utilizados
ampliamente por aquellos interesados en la formacién de docentes y de pro-
fesionales reflexivos. La alternativa de Schon para contrarrestar la racionali-
dad técnica es precisamente la PR y, mas especificamente, la reflexién sobre el
conocimiento en la accion (Schon, 1983). Estos nuevos planteamientos formati-
vos definitivamente optan por basarse en la préctica y su eje central es partir
de la experiencia y la préactica y su reflexion sobre ellas, con la finalidad de
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aprender de ella. De este modo quien se esta formando es consciente de su
propio proceso, no sélo de los resultados de su aprendizaje.

Schon desarroll6 la idea de préctica reflexiva basandose en las areas apli-
cadas a los programas universitarios como la arquitectura, el disefio, la musi-
ca, la medicina, etc. Su propuesta, aceptado el valor del conocimiento tedrico,
introduce el conocimiento practico profesional imprescindible para la mayoria
de profesiones. Investigé en distintas facultades universitarias y descubri6
que los profesores y estudiantes desarrollaban una reflexién sobre la practica
que tenia que sostener su aprendizaje y, en consecuencia, reforzar su préctica.

Expresado de forma sencilla, Schon percibié que los estudiantes apren-
dian escuchando, observando, actuando y disponiendo de una supervisiéon
directa de su hacer. No sé6lo aplicaban lo que habian oido y aprendido en
clases magistrales, libros, etc., también aprendian reflexionando, ellos solos y
con sus tutores, sobre como se desarrollaba la accion. Reflexionaban sobre su
préctica. Por tanto la PR, desde la perspectiva de este autor tiene nuevos
matices: “reflexion sobre la acciéon” y “reflexion en la accién”, como lo expre-
sa Schon dando a entender que estos dos elementos son constitutivos de la
PR. Por un lado manifiesta la interaccién ente la accién, el pensamiento y el
ser, y por otra parte, sefala la inmediatez de la reflexién-accién como algo
inseparable y que expresado en forma coloquial significa que el profesional
“piensa sobre la marcha”.

En la reflexion sobre el oficio de ensefiar, la figura del practicante reflexi-
vo propuesto por Schon, se impone cada vez con mds fuerza. Los saberes
racionales no bastan para hacer frente a la complejidad y a la diversidad de
situaciones educativas. Por este motivo la principal apuesta consiste en recu-
perar la razoén practica, es decir, el conocimiento experiencial basado en un
dialogo con lo real y la reflexién en la accién y sobre la accién.

En la mayoria de los estudios sobre las decisiones interactivas de los
docentes y formadores, éstas son descritas como més reactivas que reflexivas,
mas intuitivas que racionales y mas rutinarias que conscientes'. Sin embargo
la buena ensefianza exige tomar decisiones reflexivas, racionales y conscien-
tes. La capacidad de los docentes para justificar razonablemente sus decisio-
nes y acciones dentro del aula constituye un elemento importante de su for-
macion reflexiva en la practica. Han de ser capaces de justificar un plan de
accion lo que significa proporcionar buenas razones para actuar de ese modo.
Para ello el maestro no puede apoyarse exclusivamente en su instinto o en un
conjunto de técnicas preestablecidas y descontextualizadas, sino, mas bien,
debe reflexionar de manera critica y analitica. Es decir, el maestro ha de
reflexionar sobre su prictica al igual que el médico debe reflexionar sobre los
sintomas y en el estado general del paciente.

! Esta fue una de las conclusiones del estudio de sobre las decisiones de los docentes en el
aula, realizado por Irwin en EEUU en 1987.
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Zeichner (1999: 507) describe asi la accién y la PR: “supone la considera-
cién activa, persistente y cuidadosa de cualquier creencia o forma supuesta de
conocimiento a la luz de sus fundamentos y de las consecuencias que promue-
ve”. Esta accién que se considera propia de personas criticas y auténomas,
adquiere mayor importancia en el &mbito de la préctica pedagégica, dado que
el fendmeno educativo es una realidad practica, y una actividad eminente-
mente moral y, por tanto, reflexiva. Esta puede orientarse de acuerdo a distin-
tos principios y valores, afecta al desarrollo multidimensional y se va consoli-
dando en la accién. Es precisamente por ese cardcter formativo y experiencial
del saber pedagodgico que surge la necesidad y la exigencia de reflexionar
sobre él y en torno a él; resulta indispensable emitir juicios, resolver proble-
mas, plantear soluciones y puntos de mejora. Estas exigencias de la profesion
docente, al igual que en otras profesiones, sélo pueden llevarse a cabo de
forma eficiente, critica y creativa a través del ejercicio de una préctica pedagoé-
gica cimentada en la reflexion.

Para Barnett (1992: 198), la PR constituye basicamente un procedimiento
formativo para hacer de los estudiantes universitarios unos profesionales
reflexivos, ya habituados a utilizar sus capacidades criticas y reflexivas. Es un
medio por el que puede:

“(...) estimularse a los estudiantes a que desarrollen la capacidad de observarse
a si mismos y a emprender un didlogo critico con ellos mismos en relacién con
todo lo que piensan y hace. Es un procedimiento reflexivo en el que el alumno
se interroga sobre sus pensamientos y acciones. El resultado deseado del apren-
dizaje de cada uno de los estudiantes es el del profesional reflexivo”.

Ya en 1903, John Dewey habia escrito sobre la necesidad del pensamiento
reflexivo y se habia ocupado de analizar la funcién de la reflexion en sus dos
libros Cémo pensamos y Légica: Teoria de la indagacion. Para Dewey la teoria y el
analisis 16gicos eran una generalizacion del proceso reflexivo y reconocia que
podemos reflexionar casi sobre todas las cosas en el sentido de pensar mera-
mente en ellas, pero que la reflexién légica o analitica sélo se aplica a la reso-
lucién de problemas reales. Segiin Dewey (1967: 300):

“La teoria general de la reflexién, a diferencia de su ejercicio concreto, aparece
cuando las ocasiones de reflexion son tan abrumadoras y tan contradictorias
que bloquean el pensamiento e impiden hallar una respuesta especifica y ade-
cuada. Repetimos, se manifiesta cuando los asuntos practicos son tan variados,
complicados y tan fuera de control que impiden al pensamiento abrirse con
éxito un camino a través de ellos”.

Para Dewey, la PR sélo se da propiamente cuando el individuo se enfrenta
con un problema real que debe resolver y trata de hacerlo de una manera
racional.
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NOCION Y FINALIDAD

Una vez presentada la conceptualizaciéon de la Practica Reflexiva, hecha
por los autores mas relevantes, se expone a continuacion la nocién y finalidad
de la practica reflexiva actualizada, en la que se integran las ultimas aporta-
ciones e investigaciones descriptivas y experimentales que otorgan a la préc-
tica reflexiva el rango de verdadera metodologia formativa que ha mostrado
su efectividad en diversos contextos internacionales.

Como resulta de la profundizacion conceptual y experimental de los ulti-
mos afnos, actualmente definimos la PR como una metodologia de formacién
cuyos elementos principales de partida son las experiencias de cada docente en
su contexto y la reflexion sobre la propia practica. Se trata de una opcién forma-
tiva que parte de la persona y no del saber tedrico, que tiene en cuenta la expe-
riencia personal y profesional para la actualizaciéon y mejora de la tarea docente.

Este modelo formativo, ademas de profundizar en el conocimiento de la
materia, la didé4ctica y la pedagogia, pretende también que el profesorado sea
capaz de auto formarse al convertir la reflexiéon en y sobre la practica en un
habito consciente que se integra en la actividad diaria. La PR se sustenta en
tres ejes fundamentales, interrelacionados entre si para promover un aprendi-
zaje profesionalizador y préctico, tal como muestra la figura 5.1.

Experiencia
personal

S

Escenario

profesional Reflexion

Fiqura 5.1. Ejes bisicos de la Prdctica Reflexiva

Los tres ejes fundamentales son:

* La experiencia personal como fuente de saberes adquiridos los cuales hay
que ampliar, actualizar, revisar y, como ensefa la competencia aprender
a aprender, desaprender para seguir aprendiendo en el marco del desa-
rrollo profesional.
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* Elescenario profesional en el que se aplican los conocimientos y se activan
las competencias docentes para resolver las situaciones concretas que
plantea la profesion.

* La reflexion como elemento articulador de teoria y practica que llevara a
los participantes a ser sujetos activos de su formacion.

El punto de partida es, como se ha expuesto, la préctica en el aula de los
docentes que participan en la actividad. Se trata de analizarla, indagar y
reflexionar sobre ella, y construir conjuntamente propuestas para la mejora en
aquellos puntos en que la eficacia de los aprendizajes de los alumnos no se
considera exitosa.

Toda actividad formativa basada en la PR se realiza en grupos reducidos
de docentes o profesionales de los cuales forma siempre parte un facilitador,
experto o coach. La formacion se plantea entre “iguales”. El formador experto
se sitia en el mismo plano que los participantes aunque le corresponda ejercer
funciones de experto en la conduccion de los procesos reflexivos de los parti-
cipantes. Por otra parte desde el propio proceso de la PR se cuenta con la
aportacion del conocimiento tedrico por parte de expertos: documentacion,
articulos, bibliografia, ponencias, etc.

Para implementar esta metodologia se ha de crear un grupo o seminario
de docentes que se transforman en comunidad de aprendizaje —en nuestro caso,
de profesionales, docentes o estudiantes en practicas— interesados en apren-
der individual y grupalmente mediante la interaccién. Esto significa que es
preciso trabajar de modo sistematico los métodos para lograr el clima necesa-
rio de confianza mutua entre sus miembros, puesto que habran de compartir
experiencias, vivencias y ayudarse mutuamente, orientarse unos a otros, para
lograr mejorar la préctica profesional de todos.

El nicleo de la actividad es el denominado ciclo reflexivo que habra de
seguirse por parte de los participantes del grupo. La comunicacién entre los
miembros del grupo y con el experto juega un papel de primer orden; ha de
ser una comunicacion sencilla y sobre todo permanente o muy fluida. Una vez
aprendida la metodologia de la PR, también se puede utilizar individualmen-
te, pero con resultados menos enriquecedores.

Sobre la finalidad de la PR podemos sefalar que lo que pretende es trans-
formar la practica diaria en el aula en un proceso de investigaciéon mds que en
un proceso de aplicaciéon. Un proceso de investigacion—accién en el cual el
docente, en su contexto de intervencion, intenta comprender de forma critica
las situaciones con las que se enfrenta.

En este sentido el enfoque de los programas formativos y curriculos preci-
sa transformarse respecto de las concepciones tradicionales. Se trata de entrar
en el aula con el objetivo de investigar, y no de aplicar tinicamente lo que se
ha aprendi6 en el aula universitaria. Se trata de ser criticos, de entrar en un
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proceso de cuestionamiento, indagacion, andlisis y experimentacién, de gene-
racion de nuevas estrategias de actuacion, de reconceptualizacion y —si se
hace necesario— de cuestionamiento de los esquemas mds bésicos de funcio-
namiento, de las creencias y teorias implicitas.

De este modo, los aprendices sientan las bases de una actuaciéon futura
como docentes activos en la que la accién en el aula siempre vaya acompana-
da de un componente de investigaciéon. La PR constituye una competencia
profesional para el desarrollo profesional del docente.

A continuacioén se sintetizan los principales objetivos formativos que pretende
esta metodologia:

1. Formar docentes reflexivos capaces de resolver las situaciones practicas
como profesionales expertos. Dicho de otro modo formar docentes
competentes.

2. Ensenar al profesorado a sumergirse en la espiral continua de accién-
reflexién-accion, que integra bidireccionalmente la teorfa y la practica,
el conocimiento formal y el conocimiento practico, el criterio cientifico
y el compromiso ético y social.

3. Proporcionar al docente una metodologia que mejore su capacidad de
gestionar el aula: la contextualizacién, la complejidad y la toma de deci-
siones en situaciones de incertidumbre.

4. Proporcionar a docentes y futuros profesores o maestros la preparacion
metodoldgica que precisan para innovar e investigar a partir de su pro-
pia practica.

Y a modo de conclusién, traemos una cita de Donald A. Schon (1998: 72)
referente al profesional reflexivo que resulta estimulante para aquellos buenos
docentes que a menudo no encuentran el modo de combinar la docencia con
la investigacion: “Cuando alguien reflexiona desde la accion se convierte en
un investigador en el contexto practico”.

UNA METODOLOGI{A ;TRANSVERSAL O PLURIDISCIPLINAR?

El docente antes, ahora y siempre, como cualquier otro profesional, prac-
tica la reflexion de un modo u otro sobre su trabajo y con distintas finalidades.
En esos casos lo habitual es que la reflexién se produzca de forma natural y
frecuente, y el docente la practica de un modo espontidneo e intuitivo. Sin
embargo la sistematizacién de la préctica reflexiva como metodologia para el
desarrollo profesional es una opcién formativa reciente y joven. Si bien el
paradigma critico-reflexivo ha avanzando y es reconocido por la mayoria de
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intelectuales, éste atin se lleva escasamente a la practica en instituciones dedi-
cadas a la ensefanza, el aprendizaje y la formacién.

Los mejores docentes han introducido en sus propuestas de aprendizaje
ejercicios de reflexion a partir de los cuales los aprendices participan activa-
mente en la construccion de su conocimiento préctico. Pero hay que advertir
que es sustancialmente distinto propiciar la indagacién y reflexién en las
aulas y los centros de formacién que incorporar la metodologia de la Practi-
ca reflexiva. Lo primero sin duda puede llevar a lo segundo y en este senti-
do serfa iniciar un itinerario hacia la docencia refexiva y el aprendizaje
reflexivo.

La utilizacién metodolégica de la PR es mds comprometida y exige una
sistematizacion de los procesos reflexivos asi como un acompanamiento que
garantice que siempre revierta en la mejora de la practica profesional. Esta es
principalmente la funcién del experto-guia en las sesiones de PR que acompa-
fa al grupo y vela por el rigor metodolégico del modelo de Practica reflexiva
elegido en cada caso.

Por su componente metodolégico la préactica reflexiva presenta un cardcter
instrumental y transversal. Su utilidad no queda restringida a un objetivo
concreto sino que su abanico de posibilidades es amplisima poniendose al
servicio de muy diversos aprendizajes.

Si las autoras de esta obra aplicamos a la PR los adjetivos de instrumental
y transversal es porque su valor es procedimental y, de hecho, la hemos uti-
lizado para cubrir diversas necesidades formativas. Enunciamos seguida-
mente algunos Programas de Formacién que hemos desarrollado mediante la
Practica Reflexiva metodoldgica o sistemética.

— Planificacion por competencias.

— Competencias en la praxis de aula.

— Iniciacién a la Practica reflexiva.

— Disefio de actividades para el desarrollo de las competencias.
— Evaluacién educativa.

— Metodologias docentes.

— Aprendizaje significativo y funcional.

— Competencias: del curriculum al aula.

— Implementacién de las competencias en la Educacién Superior.

— Capacitacion especifica para profesores-tutores de practicas universita-
rias.

— Proyecto Integrado de Lenguas en centros educativos.
— Liderazgo pedagoégico.

— Aprendizaje cooperativo.

— Eficacia lectora.

— Educacién emocional y afectiva.
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— Compresion lectora y éxito escolar.

— Evaluacién de las competencias en la escuela.

— Aprendizaje servicio.

— Competencias docentes.

— Educar desde las Inteligencias Multiples.

— Competencias transversales y especificas en la Educacién Superior.

CONDICIONES Y REQUISITOS DE LA PRACTICA REFLEXIVA

Para que la PR sea efectiva a nivel formativo, es preciso, en primer lugar

que se sitie en el paradigma reflexivo-critico, con todo lo que esta afirmacién
comporta. Una vez garantizado ese elemento preliminar se enumeran breve-
mente seis condiciones para formarse bajo este paradigma y por medio de la PR:

1. Concebir la formacién de los docentes como un cambio que ha de partir de la pro-

pia realidad del docente en formacion. Se trata de una formacién sobre el
propio contexto real del trabajo y que no disocia la transformacién de la
educacién de las propias précticas docentes habituales. Utiliza un método
formativo contextualizado que ayuda a mejorar cualitativamente la prac-
tica educativa y se traducird, metodolégicamente, en la utilizacién de las
propias experiencias reales del aula escolar para aprender a partir de ellas.

. Apoyar el proceso formativo de los participantes en dos ideas, distintas de las

tradicionales en los planteamientos de la formacion. La primera es que el
ntcleo de la metodologia estriba en que la persona misma del docente,
por medio de esta metodologia y desde una perspectiva constructivista,
avance personalmente en la construccién de su propio conocimiento.
Este ha de ser reelaborado, reestructurado, decodificado, reconstruido
por medio de su experiencia y la PR. De este modo los contenidos se
impregnan de sentido personal y de significatividad y son interiorizados
de forma profunda y pasan a formar parte del conocimiento pedagégico
practico del docente. La segunda idea es que los procesos de mejora
docente no surjan del saber tedrico sino de las propias experiencias de
los aprendices y el aprendizaje se logre a partir de ellas. Se requiere un
planteamiento plenamente inductivo del aprendizaje practico; a partir
de las précticas concretas vividas, la formacién del docente se consolida
y en algunos casos puede llegar a una cierta teorizaciéon mds general,
pero en ese caso serd procedente de las experiencias particulares y sin
partir de los principios generales del saber tedrico deductivo.

. Orientar la PR a la intervencion o accion educativa. No es un proceso reflexi-

vo que se agote en la construccion de la profesionalidad del estudiante
o el docente, sino que su objeto primordial es reflexionar y decidir la
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mejor alternativa de actuacion. Por tanto la PR esta destinada a la mejo-
ra educativa, parte de la practica para regresar a la practica con un
incremento de aprendizaje profesional; el docente progresa en su propia
profesionalidad contribuyendo a su vez a la mejora de la institucion
educativa en que trabaja. Se trata de una reflexién para la accién educa-
tiva que deviene en investigacién en el aula sobre los problemas reales
y en motor de innovacién educativa de alto interés ético, al abordar los
problemas de los alumnos concretos del aula con toda su carga humana.

4. Comprender que el eje fundamental de esta metodologia procede de la teoria
socio-constructivista que apuesta con firmeza por dos conceptos basicos:
co-construccion de conocimientos y andamiaje colectivo, conceptos origi-
narios de Vigotsky. Esta metodologia precisa de la interaccion social
como condicién imprescindible para co-construir el saber. Precisamen-
te la interaccion puede darse entre iguales con relaciones simétricas
(companieros) y también con expertos. En ese dltimo caso la funcién de
los formadores o expertos ha de ser la de facilitador o guia de los pro-
cesos reflexivos grupales. Para ello se precisa prever situaciones de
aprendizaje colectivo en la que se pueda realizar una PR grupal que
vendrd a enriquecer la reflexion realizada individualmente por los
participantes. Se trata de establecer pequenas comunidades de aprendiza-
je usando la PR para aprender de las propias practicas docentes.

5. Garantizar y facilitar el acceso a los contenidos tedricos, a partir de las necesi-
dades que plantea la prdctica y la observacion. Por tanto, la PR integra el
conocimiento tedrico y el conocimiento practico de un modo profundo
y significativo para el aprendiz de docente o el profesor ya experto. Se
trata de llegar a la teoria por medio de la practica, itinerario contrario al
que suele promoverse en el &mbito académico, en el que con frecuencia
la préctica se interpreta s6lo como una aplicaciéon o comprobacién del
conocimiento tedrico.

6. Reconocer aquellos elementos personales no cognitivos que interactiian en la
accion educativa del practicante o docente en el aula. La PR ha de detenerse
también a valorar esos aspectos inconscientes y emocionales que se
movilizan y participan al reaccionar ante situaciones practicas del aula.
Se requiere reflexion e interaccién con uno mismo y con los demds para
lograr identificar las llamadas teorias implicitas, creencias inconscientes,
habitus?, etc., que s6lo desde la conciencia pueden ser objeto de reflexion
y de modificacién, si fuera preciso.

2 Aunque no son expresiones univocas las empleamos en esta explicacién en sentido genéri-
co para expresar todo aquel bagaje inconsciente que sélo se hace tacito por medio de un andlisis
reflexivo que pueda llegar a hacer explicitos esos elementos que interactian y con mucha fuerza
dado su origen experiencial, vital y no cognitivo.
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BENEFICIOS Y RIESGOS DE LA PRACTICA REFLEXIVA

Podemos afirmar, que la PR, en definitiva, lo que promueve y facilita es la
interaccién entre accién, pensamiento y ser, al propiciar un desarrollo cons-
tructivo y personal del estudiante en su proceso de formacion. El aprendiz ya
no solo aprende exclusivamente, sino que por medio de la PR va haciéndose un
maestro con su configuracion personal. El uso de la forma verbal hacerse maes-
tro, ayuda a sefalar el cardcter constructivo y dindmico que conlleva la PR en
el proceso formativo docente. Asi los docentes y los que se preparan para serlo
encuentran en la PR un modo formativo de conciliar la razén cientifica con la
razon préctica, el conocimiento de procesos universales con los saberes de la
experiencia, la ética, la implicacién y la eficacia.

Existen multiples motivos para abogar por la PR en la formacién universi-
taria, y especialmente en las précticas universitarias y Practicum, espacios
curriculares 6ptimos para implementar la PR intencionada y formalizada. La
experiencia acumulada en estos tltimos afios de experimentacion e investiga-
cién sobre el Practicum en los estudios de grado y posgrado de varias univer-
sidades innovadoras nos permite citar algunos de los beneficios formativos que
ésta reporta a los estudiantes.

* La PR promueve un aprendizaje profundo ya que articula el pensamiento y
el ser de la persona, asi como su accion: el aprendiz es un participante
activo, comprometido y participativo, y en él se produce una interac-
cién continua entre la practica y la reflexion. Es un modelo que parte de
la persona y no del saber teérico.

* La PR propicia en el estudiante un aprendizaje critico-reflexivo que le permi-
te transformar la propia capacidad conceptual y la autoconciencia,
logrando un conocimiento metacognitivo de si mismo. Este aprendizaje
critico-transformador que se produce con la PR no sélo supone de-
construir significados y actitudes, mitos y prejuicios, sino también su
reestructuraciéon mediante la reconceptualizaciéon y reconstruccién. Se
trata de un proceso continuo y dindmico (Perrenoud 2004: 23), basado
en la experiencia: “Formar a un practicante reflexivo es ante todo for-
mar a un profesional capaz de dominar su propia evolucion, constru-
yendo competencias y saberes nuevos o mas precisos a partir de lo que
ha adquirido y de la experiencia”.

® La PR permite al practicante actuar en el aula de forma deliberada e intencional
y libera a los docentes de la conducta impulsiva y rutinaria. La profesionali-
dad del docente queda reforzada, puesto que su intervencién educativa
es manifestacion habitual de su inteligencia en accién.

® La estructura holistica y no parcelaria de los procesos de la PR permite al profe-
sor responder con flexibilidad, plasticidad y espontaneidad a las situaciones
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del aula tras un proceso mental amplio —no secuencial, ni estrictamente
racional— en el que estan implicadas la intuicién, la emocion y la pasién.

* En la formacion inicial de docentes en la universidad, el estudiante por
medio de la PR logra un conocimiento metacognitivo de sus competencias,
habilidades y capacidades, y este conocimiento de si mismo, a nivel profe-
sional, le permite reestructurar su itinerario personal de formacién
universitaria cuando adn estd en el periodo de la formacién inicial, asi
como abordar objetivos formativos cuya necesidad no se habia percibi-
do hasta ese momento. Lo mismo puede decirse de los docentes exper-
tos que obtienen ese mismo resultado y les permite organizar su propia
formacién continua.

® La PR supone romper la “privacidad” que tradicionalmente se ha mantenido
sobre la actividad que se realiza en el aula y abrirla a la observacion de lo
que ahi ocurre, a la reflexién sobre lo que ahi se hace y a la averigua-
cién sobre las causas de los procesos que suceden en el aula. La for-
macién en la PR es una modalidad de aprendizaje docente que se
lleva a cabo en grupos reducidos y que implica a todos los participan-
tes y cuyo contenido de trabajo y reflexion lo aportan los maestros,
precisamente en base a las situaciones reales que ha vivido en su aula.

* La PR tiende hacia un modelo de formacion que no precisa pasar por la prueba
de la aplicabilidad ni de la contextualizacién al escenario profesional, porque
precisamente se nutre de las experiencias de cada maestro en su contex-
to. Podemos apuntar dos caracteristicas positivas y beneficiosas en
cuanto a la rentabilidad de formacién que produce en los maestros: por
un lado aporta soluciones y mejoras contextualizadas y aplicadas al
contexto real y, por otra, es capaz de garantizar la mejora practica y real
del maestro y de las situaciones del aula.

® La PR puede llegar a promover en profesionales y estudiantes —aquellos que
presentan un perfil altamente responsable, inconformista y activo, en
definitiva, critico— el aprendizaje transformacional que los hace protago-
nistas convencidos de sus procesos de mejora personal, didactica, peda-
gobgica, escolar, institucional y social.

® La PR convierte al profesor o al estudiante en pricticas en un investigador en
contexto real. Su profesionalidad se expresa en una decidida actitud
investigadora e innovadora en el aula, siempre al servicio de la mejora
educativa y orientada a la accién. La aplicacién de esta investigacion-
accion estd plenamente garantizada ya que es inseparable del ambito
educativo en el que se produce. En palabras de Perrenoud (2004: 59)
“Innovar, en udltima instancia significa transformar la propia practica
(...). La innovacién enddgena se origina en la PR, motor de la concien-
ciaciéon y de la formacién de proyectos alternativos”.

© narcea, s. a. de ediciones



98 La Préactica Reflexiva

En segundo lugar, nos referimos ahora a los posibles riesgos de la PR presen-
tando bajo el término riesgo alguna critica de que la que ha sido objeto. Proce-
den de ciertos autores que plantean alguna objecion de caracter conceptual y
relativa a algtn elemento tedrico sin entrar en valoraciones sobre su desarrollo.
Unos autores que se muestran algo dudosos respecto a la PR son Harvey y
Knight (1996) que cuestionan alguna de sus bases; asegurando que la PR, como
método, no asegura la calidad del pensamiento reflexivo. La reflexién es consi-
derada por Harvey y Knight s6lo como una buena intencién y no es, en todo
caso, una realidad distinta del pensamiento humano.

Ademas, alertan de un posible efecto negativo que puede producir una PR
defectuosa en su concepcién o en su desarrollo si se aboca a los docentes a una
reflexiéon auto confirmadora y sin un didlogo o interaccion verdadero con los
demads. Existe el riesgo de practicar solo un didlogo reflexivo de cada uno
consigo mismo. En palabras de estos autores (Harvey y Knight, 1996:160): “Ser
un profesional reflexivo es méds que una cuestion de numerosas 6rdenes de
reflexionar sobre la ensefianza y el aprendizaje. Por ejemplo, la reflexion
puede ser, con mucha facilidad, auto confirmadora.”

Otros autores como Barnett, (1997) dudan de que la Educacién Superior
pueda lograr que el estudiante alcance niveles elevados de critica. Cuestiona
si es asequible el aprendizaje transformador que se pretende con la PR. Bar-
nett considera que la tinica solucion seria sobrecargar el curriculo universita-
rio con formacion critica y expone que si éste incidiera excesivamente en el
pensamiento critico, se alejaria del modelo académico al uso, centrado en el
rendimiento. También Barnett (1997: 100) hace una critica de las ideas de
Schon sobre la PR, en cuanto concepto orientado socialmente que no puede
estimular una reflexién critica auténtica. Plantea que la reflexién como expre-
sién de coddigo puede enmascarar una instrumentalizaciéon porque la construc-
cién del yo interior del estudiante depende mas de planes externos (...) que
de las propias aspiraciones, valores y del control del mundo que tenga el
estudiante”.

Por nuestra parte, consideramos oportuno sefalar dos limitaciones que
presenta la PR, lo que no es propiamente una critica:

1. La implicacién imprescindible que exige del aprendiz la PR metodologica. Efec-
tivamente se trata de una metodologia que hace pivotar la responsabili-
dad del aprendizaje casi exclusivamente en la persona en formacion y
que exige al aprendiz estar activo, implicado y comprometido con su
desarrollo reflexivo. Existe, por tanto, el riesgo de que no todos los estu-
diantes o aprendices muestren dichas actitudes o condiciones personales
o que algunos no se muestren favorables a introducirse en los procesos
reflexivos, por resultarles abstractos, extrafios o arduos. Precisamente la
reflexion es una actividad mental que no puede imponerse y que requie-
re de la libertad de la persona para involucrarse en la PR.
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2. La necesidad de personas expertas que lideren la prictica reflexiva y que sepan
propiciar procesos reflexivos y realizar el necesario acompafniamiento al grupo.
Sé6lo su conocimiento profundo de la PR les permitird flexibilidad y
autonomia para conducir al grupo en cada contexto profesional. Si fal-
tase preparacion y experiencia en quien dirige la PR, ésta sufriria el
riesgo de empobrecerse siendo reducida a una técnica, y desvirtuarse
como metodologia formativa.

EL AUGE DE LA PRACTICA REFLEXIVA

La PR abre la puerta a formadores y docentes a un nuevo panorama y los
hace entrar sugestivamente en un circulo de pensamientos y acciones sobre su
quehacer profesional y, como consecuencia, altera sus perspectivas de la edu-
cacion y profesionaliza su labor docente. Estas actitudes y disposiciones posi-
tivas que la PR genera en ellos, siendo mucho, no son suficiente para lograr
esa mejora profesional; se precisa que se produzcan algunos cambios de enfo-
ques curriculares innovadores y planteamientos didacticos transformadores.
Como sefiala De Vicente (1998: 96): “El principio basico del movimiento de PR
implica un reconocimiento del profesor en un papel activo, considerandolo
capaz de formular propésitos y fines de su trabajo y de jugar un papel esencial
en el desarrollo del curriculum y la reforma en la escuela”.

En el andlisis que realiza este autor apunta cuatro factores que estan con-
tribuyendo a que la PR surja como respuesta emergente creciente y se difunda
entre los profesionales de la educacion.

1. Las limitaciones de la investigacion proceso-producto. Esta investigacion
basada en los fundamentos de la racionalidad técnica ha fracasado en
la busqueda y generaciéon de un contenido sustancial y significativo
para la preparacion de los docentes, pues la fragmentaciéon del conoci-
miento en pequenos elementos constituye una aproximacioén poco sen-
sible para explicar el mundo real del trabajo pedagogico.

2. El avance de la psicologia cognitiva. El fuerte avance de esta ciencia es otro
de los factores que justifican el interés por los procesos de generacion
del conocimiento a través de la reflexion, frente a la psicologia conduc-
tual en la que se sustenta la racionalidad técnica. La psicologia cogniti-
va estd mas interesada y centrada en la investigacion sobre el pensa-
miento que en los estudios sobre la conducta observable, pues busca
conocet, describir y explicar los procesos mentales en los que descansan
las actividades complejas de la préctica pedagdgica. Los fundamentos
de la psicologia cognitiva han proporcionado una base fructifera para
explorar el pensamiento del docente, la resolucién de problemas, la
reflexividad y la gestién de la complejidad.
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3. El reconocimiento de la investigacion etnogrifica. La legitimacion de la
investigacion etnografica ha contribuido también al desarrollo de la
PR puesto que los principios de esta metodologia enfatizan y valoran
cientificamente dos aspectos importantes en la investigacién: la
dependencia del contexto y la percepcion que las personas implica-
das en la misma tienen de los hechos investigados, desde su perspec-
tiva.

4. La profesionalizacion docente. La comprensiéon de la funcién docente
como una verdadera profesion que requiere preparacioén cientifica,
capacidad de tomar decisiones, resoluciéon de problemas, gestiéon de la
complejidad del aula, disefio de estrategias, etc., ha favorecido plan-
tear la formacién de los formadores y docentes bajo una perspectiva
critico-reflexiva. Basar la formacién en la reflexién propicia docentes
auténomos, que promuevan una continua renovacién personal, actores
creativos a nivel didactico y no estrictos ejecutores de curriculos predi-
sefiados.

La préctica reflexiva es una opcién formativa emergente que se extiende
decididamente en el &mbito internacional con propuestas y practicas diver-
sas en la formacion inicial y en la formacién permanente. Y si se extiende y
es objeto de investigacion es por haber mostrado su efectividad en el desa-
rrollo reflexivo de los que la aprenden, la practican y la ensefian en distintos
paises. Si bien la implementacién se inici6 en algunas facultades de educa-
cién innovadoras de Norteamérica (Boston) y Europa (Catalufia), hoy pue-
den identificarse nicleos aislados de practica reflexiva en la mayoria de
paises’.

* En este sentido es ilustrativo que la Plataforma Internacional Practica Reflexiva creada en
Barcelona (Espana) en el afio 2011 haya aglutinado en s6lo dos afios de funcionamiento a 35.000
miembros (de 53 paises distintos) expertos e investigadores en metodologias formativas basa-
das en la reflexién, practicareflexiva.pro es un dominio profesional abierto a todos que median-
te un soporte virtual actiia como una verdadera comunidad de aprendizaje internacional en
la que se comparte y genera conocimiento y se apoya a los investigadores y a los interesados
en aprender y ensefar la practica reflexiva en muy diversos &mbitos del saber y del quehacer
profesional.
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PROPUESTA REFLEXIVA 5
PosIBILIDADES DE LA PRACTICA REFLEXIVA

Para la reflexion individual y /o grupal

1. A continuacion se enuncian diferentes posibilidades que presenta la
Practica Reflexiva en el &mbito educativo. Revisenlas, por favor, y pos-
teriormente decidan como completar el listado con otras sugerencias.

1.1.
1.2.
1.3.
1.4.
1.5.
1.6.
1.7

1.8.
1.9.

1.10.
1.11.

1.12.
1.13.

1.14.

2. Una

La PR como dialogo entre razén cientifica y razon practica

La PR como aprendizaje critico-transformador

La PR como medio muy asequible de formacién permanente
La PR como método para aprender de la propia practica

La PR como metodologia de aprendizaje docente

La PR como método de formacién continua para docentes

La PR como competencia que incrementa la profesionalidad
docente

La PR como dominio de la complejidad educativa

La PR como investigacion-accion en el contexto habitual de traba-
jo

La PR como sistema de mejora institucional educativa

La PR como una exigencia ética propia de la profesién (educar
personas)

La PR como comunidad de aprendizaje docente o profesional

La PR como herramienta de aprendizaje de las practicas universi-
tarias

La PR como modalidad formativa para los Practicum de Grado o
Posgrado

vez completado el listado, seleccionen dos de esas posibilidades y

justifiquen su eleccidn e interés por ambas.

* ¥ ¥ ¥ ¥
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6

Modelos para aprender
de la practica educativa

REVISION DE MODELOS EXISTENTES

Desde la perspectiva de Dewey, la practica educativa se concibe basica-
mente como un proceso de reflexion, de andlisis, de indagacién y de mejora a
través de la autoevaluacion aplicada a la propia accion docente, de este modo
seglin Pérez Gémez (1990: 94):

“El profesor debe entenderse como un intelectual que acttia a la manera de un
artista o un clinico en el aula, que utiliza el conocimiento cientifico para com-
prender los términos de la situacién, de los grupos, de los individuos, asi como
para disefiar y construir estrategias flexibles, adaptadas a cada momento, cuya
eficacia y bondad experimenta y evalta (...). Esta compleja tarea profesional
que se apoya en la capacidad de investigacién diagndstica, disefio flexible,
experimentacion creadora y evaluacién reflexiva del propio profesor.”

A partir de estas ideas, destacamos el trabajo de varios tedricos (Kolb,
Korthagen y Schon), los cuales preocupados por la formacién y el desarrollo
de profesionales, a mediados de los afios 80, elaboraron sus tesis alrededor del
aprendizaje préctico unido al desarrollo de competencias. Aunque existen
matices entre todos los autores nombrados, todos se enmarcan dentro del
aprendizaje experiencial reflexivo, es decir, todos sefialan la importancia de
aprender de la practica y defienden la adquisicién de un conocimiento practi-
co a partir de procesos de reflexién, entendiendo la reflexién como la capaci-
dad de reconocer, apropiarse y actuar sobre el aprendizaje adquirido en la
experiencia.

En concreto Kolb (1984) parte de la experiencia como forma de aprender,
es decir, de la acciéon seguida de la observacion reflexiva que lleva a la cons-
truccion de conocimiento que se pueda generalizar y su posterior puesta en
accion, con el fin de comprobar o poner a prueba su reflexion para ser interpre-
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tadas en funcién de nuevas experiencias. Este proceso de aprendizaje reflexivo
se representa de forma grafica en el llamado Ciclo de Kolb (figura 6.1), que
segtn Le Boterf (2001) facilita el proceso de construcciéon de la competencia.

/ 1. Experiencia concreta \

4. Comprobar las implicaciones de los
conceptos en situaciones nuevas

N7

3. Formacién de conceptos abstractos y generalizaciones

2. Observaciones vy reflexiones

Figura 6.1. Ciclo de Kolb

Por su parte Korthagen apuesta por una nueva concepcién en la forma-
cién del profesorado, a los conocimientos teéricos y las actuaciones en la préc-
tica, elementos basicos en los que el profesorado basa sus acciones, afiade un
tercer elemento que es la misma persona, su aprendizaje, sus conceptos subje-
tivos y sus experiencias. Korthagen (2001) ha formulado cinco principios que
subyacen en la formacion realista del profesorado:

1. El punto de partida son los interrogantes que emergen de la misma
préactica y que experimenta el profesor en su contexto real. La formacion
se inicia con las observaciones de los profesores en situaciones concre-
tas de su aula. A partir de este planteamiento inductivo, la formacién
realista pretende relacionar estas experiencias con las gestalts’ de los
profesores.

2. La formacién realista pretende fomentar una reflexién sistematica. Kor-
thagen (2001) define “el aprender de las experiencias” como la adquisi-
cién de conocimientos, actitudes y habilidades con respecto a uno
mismo y su entorno, a través de observaciones propias o mediante una

! Korthagen y Kessels (1999). Una gestalt se define como un elemento holistico que se com-
pone de necesidades, valores, sentimiento, pensamientos, convicciones y tendencias de actua-
cién que suscitan por una situacién especial. La gestalt se forma a base de experiencias ante-
riores en situaciones concretas, y cuando se produce otra situacion de caracteristicas similares,
se desencadena la misma gestalt y, consecuentemente, se tiende a reaccionar de forma similar.
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reflexion sistemética. El mismo diferencia en este proceso cinco fases,
que se muestran graficamente [figura 6.2]: 1. Accién o experiencia.
2. Mirar hacia atrds (mirar hacia la accion). 3. Tomar conciencia y
determinar los aspectos importantes de la propia actuacién. 4. Buscar y
preparar comportamientos alternativos para actuar y 5. Comprobar su
eficacia en una nueva situacion.

3. El aprendizaje es un proceso social e interactivo. El hecho de compartir
experiencias implica que el aprendiz descubra otras posibles maneras
de estructurar sus experiencias al comparar sus préacticas con las de los
demas y poder recibir retroalimentacion de los otros.

4. Se distinguen tres niveles en el aprendizaje en la formacién de profeso-
rado y se trabaja en los tres niveles.

5. En la formacién realista se considera al profesorado en formacién perso-
nal con una identidad propia, a cuyo efecto se fomenta la autonomia y
la construccién autorreguladora del desarrollo profesional. En sus plan-
teamientos formativos el eje es la persona y se fomenta la autocompren-
sion y el control del autodesarrollo profesional. Contribuye a encontrar
la propia identidad para que el profesorado tenga una conciencia de si
mismo. De este modo, los encuentros con los demds permitiran no sélo

Buscar y preparar
comportamientos
alternativos para actuar

Determinar
los puntos
importantes
de la
propia
actuacién
Comprobar su
eficacia en una
nueva situacién

Experiencia o accion

Mirar hacia atrds (hacia la accién)

Figura 6.2. Modelo ALACT (Korthagen)
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este autoconocimiento y reafirmacion de la propia identidad, sino el
reconocimiento valioso de que no son individuos inconexos, antes bien
forman parte de un grupo social.

De los autores estudiados hasta el momento, Schon es el que llega a una
mayor profundizado en el concepto de reflexion critica en la formacién de
profesionales.

El modelo de profesional reflexivo propuesto por Schon tiene su base en la
integracion del pensamiento practico en el proceso tanto de la formacién ini-
cial como continua del docente. De este modo, Schon entiende que la forma-
cién eficiente no puede basarse en una formacion cientifico-técnica, sino que
debe partir de la practica, situada en el centro del proceso de aprendizaje, para
unir la teoria a esta practica de forma significativa a posteriori. Esto reclama
una serie de procesos reflexivos que se nutren por una parte de los conoci-
mientos cientificos y por otra del conocimiento experiencial, para saber como
actuar e ir resolviendo los problemas de la practica diaria. De manera gréfica
este proceso esta recogido en la figura 6.3.

Conocimiento
en la accién

\ 4

Y

Sorpresa

\

Reflexién Reflexién
sobre la accién en la accién

A

Experimentacion |«

Figura 6.3. Pensamiento prdctico, segiin D.A. Schon

Los criterios prioritarios que nos han guiado en la eleccién de los autores
y modelos que presentamos son los siguientes:

* Estos autores se sittian en un paradigma critico-reflexivo.

* Todos los modelos proponen la opcion de que el docente aprenda a partir
de su propia préctica profesional logrando incrementar de este modo su
conocimiento. Dichos autores hacen una apuesta decidida por una nueva
epistemologia de la practica, capaz de generar nuevo conocimiento.
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* Los modelos enunciados presentan la PR como un recurso metodologi-
co que se basa en los procesos reflexivos del docente.

* Los modelos presentados conceden un fuerte protagonismo a la
reflexion docente, ademds puntualizan que la reflexion incluye no sélo
elementos cognitivos sino también otras dimensiones de la persona
(emocional, psicolégica, vivencial, experiencial), ademds tienen en
cuenta el bagaje tacito y no consciente que actia en la préctica docente
y que también debe ser objeto de reflexioén con el fin de explicitarlo con
la intencién de mejorar la propia formacién practica.

* Los modelos enunciados se configuran en unas coordenadas de peda-
gogia sistémica que garantizan su cardcter abierto, flexible y dinamico.

¢ La PR que plantean estos modelos presentan una facil contextualiza-
cién. Optan por el aprendizaje situado? por lo que el docente aprende en
el contexto en que esta situado y en funcién del mismo.

¢ Finalmente los modelos postulan una reflexion del docente cuya estruc-
tura no es lineal. El docente que estudia, analiza y reflexiona sobre la
realidad educativa lo hace desde una perspectiva holistica que permite
comprender mejor la riqueza y complejidad de las vivencias personales,
la diversidad de situaciones, contextos e interacciones. Esta actitud holis-
tica ante la practica educativa favorece y refuerza la profesionalidad del
docente en la resolucién de los problemas concretos y en la gestién de la
complejidad, la inmediatez y la toma de decisiones en el aula escolar.

Asi pues, a partir de las aportaciones de los diferentes autores y de los
resultados de nuestras investigaciones experimentales, hemos elaborado unas
nuevas formalizaciones. Los nuevos modelos que se presentan a continuacién
han sido disefiados para guiar y propiciar en los docentes la reflexion sobre su
propia prictica, para obtener a través de este proceso la mejora de su actividad
diaria y desarrollar cualitativamente su profesionalidad.

Las propuestas, que a continuacién se explicitan, son innovadoras, inédi-
tas y experimentadas por las autoras y han mostrado su alto grado de efecti-
vidad en el desarrollo de la profesionalizacién de los docentes.

MODELO ATOM: Indagar y analizar la prdctica

El escenario profesional es entendido como una unidad. En palabras de
Traveset (2007), “el aula es una realidad de caracter sistémico®” donde cada

2 Es decir, aquel aprendizaje situado en contexto significativo. Este concepto procede de la
llamada cognicion situada, expresién acunada por la antropdloga Jean Lave (1996).

* La perspectiva sistémica es un término procedente del ambito de la biologia (Bertalanffy,
1996), posteriormente se aplicé la teoria de sistemas a las ciencias humanas. La pedagogia sisté-
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uno de sus elementos posee caracteristicas especificas que reflejan su interre-
lacién con el resto, “cada elemento se puede estudiar de manera aislada, pero
s6lo adquiere significado en la medida que es considerado parte integrante de
un todo”.

Los rasgos del escenario profesional en el que actiia el docente asi como las
acciones que debe decidir se presentan de manera holistica, como se refleja en
la figura 6.4.

ESCENARIO PROFESIONAL ESCENARIO DOCENTE

REFLEXIONAR
EN PLENA ACCION

Inmediatez

Complejidad

Conflicto de valores

PENSAR
ALTERNATIVAS
Y DECIDIR

INTERVENIR
EN LA SITUACION
CONCRETA

CONTEXTO SINGULAR

/

Figura 6.4. Rasgos del escenario profesional docente

El modelo ATOM, como su nombre sugiere, busca aislar los elementos que
configuran la accién del docente en su escenario profesional. El objetivo que
pretende este modelo es identificar y analizar la practica educativa selecciona-
da mediante la diseccién o aislamiento de los distintos elementos que han
confluido con el propésito, una vez analizada la préctica, de proponer una
mejora puntual en una futura accién similar.

mica se considera una nueva forma de mirar cuyo enfoque trata de crear las condiciones 6ptimas
para que la escuela sea percibida como una realidad abierta e interconectada de forma constante
con su entorno.
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1. Imaginario
docente

2. Aspectos
curriculares
y diddcticos

6. Intencionalidad

DOCENTE
INDAGADOR

5. Aspectos
éticos

3. Conocimiento
tedrico

4. Emociones
y sentimientos

Figura 6.5. Modelo ATOM

El modelo propone una guia para un analisis atomizado de la accion. Los
elementos que configuran el modelo pueden variar segtin el tipo de practica
educativa que queramos explorar.

Graficamente, presentamos la figura 6.5 con los elementos més relevantes
del modelo ATOM.

Las preguntas para guiar la reflexiéon en este modelo son:

* ;Qué he aprendido de esta indagacién sobre mi préctica?
* ;Qué concluyo de este analisis?
¢ ;Qué desearia mejorar?
Descripcion de los elementos que conforman el modelo ATOM

1. Imaginario docente: Es necesario conocer la representacion mental o teo-
rias implicitas que el docente tiene acerca de su profesion.

2. Aspectos curriculares y diddcticos: Cudl es su planteamiento docente, su pos-
tura ante el curriculum y cémo lo plantea en su aula y con sus alumnos.

3. Conocimiento tedrico: Qué referentes tedricos ha movilizado en la accién
educativa sobre la cual esta indagando.
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4. Emociones y sentimientos: Es importante saber qué papel han jugado las
emociones, los sentimientos en esa practica educativa sobre la cual se
estd indagando. ;Los sentimientos han pasado por encima del conoci-
miento tedrico?

5. Aspectos éticos: Es necesario descubrir qué aspectos nos mueven en la
interaccién con nuestros alumnos.

6. Intencionalidad: Cabe saber si la intencién de la practica educativa ha
cambiado durante el proceso de préctica educativa.

A continuacién se presenta el caso de un profesor, José, para la utilizacion
del modelo ATOM de indagacion sobre la practica.

La representacion gréfica de este ejemplo y su correspondencia con el
Modelo ATOM, queda reflejado en la figura 6.6.

EJEMPLO PRACTICO DEL MODELO ATOM APLICADO AL CASO
«José, profesor universitario»

Es martes, dia 12 de febrero, son las 11.00 h. de la manana y estamos
en México, en un aula universitaria con unos 50 alumnos de 2° curso de
estudios de Magisterio (Educaciéon Primaria). Estoy dando clase de la
asignatura Bases psicopedagogicas del aprendizaje. Disponemos de dos horas
de clase, de 10.00 h. a 12.00 h.

Para el tema tratado habiamos pactado previamente que, para poder
realizar unas practicas de simulacién, medio grupo acabaria a las 11 y el
resto se quedarian para las précticas. El siguiente dia de clase de la asig-
natura hariamos lo mismo con el otro medio grupo para que todos pudie-
ran hacer sus précticas.

Falta muy poco tiempo para las 11.00 h., limite para acabar la prime-
ra hora de clase. Estaba explicando una lectura sobre Vigotsky de cierta
complejidad, pero comprobé que iba escaso de tiempo para exponerlo
con la profundidad que requeria. Segui explicando sin decir nada a los
alumnos pero me fui dando cuenta de que se producia un ruido crecien-
te de carpetas que se cerraban y un cierto murmullo de voces en tono
bajo que me sefialaban que ya habia consumido el tiempo previsto y por
tanto ellos (la mitad del alumnado) se preparaban para irse de clase.

Tuve una clara sensacion de perder el “control”; no me escuchaban
en un tema tan importante. Estas situaciones no son habituales en mis
clases ni con mis alumnos. Me fui alterando interiormente y de repente
interrumpi mi explicacion y les dije en tono elevado: “jUn momento!,
este tema es muy importante y me tomaré un poco mas de tiempo.
Quien prefiera irse puede hacerlo, pero no se lo aconsejo”.
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1. Imaginario
docente

2. Aspectos
curriculares
y diddcticos

6. Intencionalidad

DOCENTE
INDAGADOR

5. Aspectos
éticos

3. Conocimiento
tedrico

4. Emociones
y sentimientos

He de detener
la fuga
Autoridad

He de acabar
hoy el tema

Gestidn del tiempo
Planificacién temario
Incoherencia
contradiccién: tema
importante, Gltima

Aprendizaje
Control del aula

Compromiso
Puntualidad
Amenaza
Consulta reloj

Ruido
de carpetas
Barullo

en clase

Injusticia
alumnado
No valoracién
Vigotsky
Pérdida de control
aula y autoridad
Consulta reloj

Figura 6.6. Modelo ATOM de Prictica Reflexiva y su aplicacion al caso “José, profesor universitario”
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METODO R®: Mejorar la prictica a partir de la reflexion individual y grupal

El Método R> (Domingo, 2013) de Practica Reflexiva es un modelo que
guia la reflexion sistematica a través de cinco fases diferenciadas tal como
muestra la figura 6.7, e integra las fases del profesional reflexivo de Schon.

El Método R® parte de la préctica para regresar de nuevo a ella tras un
proceso de aprendizaje reflexivo individual y compartido.

El Método R’ optimiza el aprendizaje a partir de la experiencia y de otros
elementos configuradores de dicha metodologia.

Realidad vivida
en el aula para

reflexionar
Planificar
la nueva
intervencién
Reconstruir
el hecho
a posteriori
Reflexién
compartida <:| Reflexién
o grupal PRG individual
autorregulada
PRI

Figura 6.7. Fases del método R®

En las paginas que siguen revisamos sus cinco fases e incluimos un ejem-
plo de su aplicacién a un caso concreto:

R": Fase de Reflexién 1. Seleccionar una situacion practica del aula que
se quiera analizar. Puede tratarse de una actuacién que ha conducido
a un fracaso o a un éxito, un resultado positivo o negativo. La situa-
cién debe ser concreta y vivida.
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R% Fase de Reflexién 2. Reconstruir la experiencia a posteriori. Para ello
es necesario recordarla y escribirla. El hecho de escribir centra la
mente y depura la accién sobre la cual reflexionar. Al mismo tiempo
es necesario destacar aquello que ha actuado como detonante y que
ha hecho salir de la rutina al docente, obligdndoles a reflexionar en
plena accién y a realizar cambios, tomar decisiones y replantear su
accion, su intervencién y cuestionarse su planificacion inicial.

R3: Fase de Reflexiéon 3. Reflexion individual autorregulada (PRI: Practi-

ca Reflexiva individual).

=>  Conocimiento en la accién. Conocimiento y bagaje formativo perso-
nal de cada docente —cognitivo, vivencial, tedrico, experiencial,
emocional, etc.— que se pone en funcionamient de forma espon-
tanea en la accion profesional y que no explicitamos verbalmente.

=>  Reflexion en la accién. Cuando un desencadenante (hecho o percep-
cién) provoca que el docente, sin detener la accion, deba cambiar
su rutina. El detonante que ha captado le hace reflexionar mien-
tras actta; le hace revisar, decidir qué hacer, y decidir cémo inter-
venir y solucionar un problema préctico inesperado.

=>  Reflexion sobre la “reflexion en la accién”. Se analiza a posteriori la
reflexion sobre la accién y se decide como mejorar la intervencion
si se volviese a dar el caso.

R* Fase de Reflexion 4. Reflexiéon compartida o grupal (PR Grupal)
=> Supone interaccion y contraste con:
=> Los otros colegas.
=> El conocimiento tedrico.
=>  Uno mismo.

En este momento se activa y despliega la denominada Zona de Desa-
rrollo Préximo (ZDP) de Vigostky.

R®: Fase de Reflexién 5. Planificar la nueva intervenciéon y optimizar la
propia practica.
=>  (Qué he aprendido de esta situacién practica?
2>  iQué deseo modificar y qué deseo mantener en mi siguiente

intervencion?

=> ;Con qué conocimientos tedricos relaciono la experiencia vivida
en el aula?

= ;Coémo esta experiencia influye o modifica mis conocimientos
tedricos?

=>  ;Qué vacios intelectuales he detectado en mi formacion?
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=  ;Qué elementos subyacentes —conscientes o inconscientes— con-
sidero que deberia variar o superar o quizas mantener?

=> Si volviera a repetirse este caso, sharfa algo distinto de lo que
hecho como resultado de esta practica reflexiva realizada?

EJEMPLO PRACTICO DEL METODO R® APLICADO AL CASO
«JOSE, PROFESOR UNIVERSITARIO»

R

R2

R3:

Breve descripcion del contexto que enmarca el caso

Es martes, dia 12 de febrero, 11.00h. Estamos en México, en un aula
universitaria con unos 50 alumnos de 2° curso de estudios de
Magisterio de Educaciéon Primaria. Estoy dando clase de la asigna-
tura Bases psicopedagdgicas del aprendizaje. Disponemos de dos
horas de clase, de 10 a 12. Para el tema tratado habiamos pactado
previamente que para poder realizar unas practicas de simulacion,
medio grupo acabaria a las 11 y el resto se quedarian para las préc-
ticas. El siguiente dia de clase de la asignatura hariamos lo mismo
con el otro medio grupo para que todos pudieran hacer sus practi-
cas. Falta muy poco para las 11.00h. y asi acabar la primera hora de
clase, momento en que medio grupo podria marcharse y el otro
medio tendria que quedarse en el aula para las practicas.

Reconstruccion completa escrita de la situacion vivida (caso
practico)

Estaba explicando una lectura sobre Vigotsky de cierta complejidad,
pero comprobé que iba escaso de tiempo para exponerlo con la
profundidad que requeria. Segui explicando sin decir nada a los
alumnos pero me fui dando cuenta de que se producia un ruido
creciente de carpetas que se cerraban y un cierto barullo de voces
en tono bajo que me sefialaban que ya habia consumido el tiempo
previsto y, por tanto, ellos (la mitad) se preparaban para irse de
clase. Tuve una clara sensacién de perder el control; no me escucha-
ban en un tema tan importante. Estas situaciones no son habituales
en mis clases ni con mis alumnos. Me fui alterando interiormente y
de repente interrumpi mi explicacién y les dije en tono elevado:
“iUn momento!, este tema es muy importante y me tomaré un poco
mas de tiempo. De todos modos, quien prefiera irse puede hacerlo,
pero no se lo aconsejo”.

Reflexién individual (PRI)

 Conocimiento en la accion y detonante: Tuve la sensacién de que
lo que explicaba sélo era importante para mi. Me obligaban a
acabar la primera hora de clase presionandome y creando un
ambiente incomodo para poder explicar: ruido de carpetas, falta
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de silencio para que me diese cuenta de que era hora de acabar,
dispersion general, etc.

* Reflexion en plena accion: Tenia que detener la “fuga” de los
alumnos y tenia que encontrar la manera de hacerlo. No quiero
imponerme de manera autoritaria ni los quiero obligar ya que
reconozco que estamos fuera de hora pero considero que el tema
merece una excepcion y también han de aprender a ser flexibles
en alguna ocasién, como yo lo soy a menudo con ellos. Sumodo
de proceder es poco educado ya que en otras ocasiones yo he
demostrado ser amable y atento con ellos pensando en su bien.
Pienso que ademas de aprender pedagogia han de aprender a
tener un mayor dominio sobre si mismos.

* Reflexion sobre la reflexion en la accion. Tras analizar lo ocurrido la
conclusién de mi reflexién individual es: 1. Prever mas tiempo
para exponer este tema; planificar mejor el tiempo. 2. Como es
una lectura importante no repetir el desacierto de dejarla para el
final de una clase y trabajarla con ellos al principio.

R4: Reflexién grupal o compartida (PRG). Interaccién y contraste
Se presentan a continuacién las aportaciones de los 7 profesores
compafieros realizadas esa semana en la sesién de Practica
Reflexiva:

Profesor 1: No quisiste mostrarte autoritario pero utilizaste de
forma velada, quizds, una amenaza. Ciertamente les autorizas a
salir del aula con libertad pero les condicionas diciéndoles que no
lo aconsejas. ;Como pueden interpretar estas palabras tus alum-
nos? ;Realmente les diste libertad de elegir? ;Les condicionaste su
libertad de algtin modo?

Profesor 2: “No se lo aconsejo” expresa que marcharse puede tener
consecuencias para ellos pero no les dices exactamente cuales. Tus
palabras, José, obviamente fueron formalmente educadas pero
infunden cierto miedo a tener que pagar las consecuencias de irse
de alguna manera, ;quizés consecuencias académicas?

Profesor 3: Yo pienso, José, que incluso algtin alumno pueda pensar
que como represalia seas capaz de preguntar precisamente Vigotsky
en el examen de tu asignatura para sancionarles.

Profesor 4: ;Podria ser que sin darte cuenta utilizaras el miedo de los
alumnos a lo desconocido para retenerlos? Todos te conocen bien
y saben que tu tienes muy buen trato con ellos y tienes fama de
ser justo y atento con ellos, a la vez que responsable en tu trabajo
docente y que eres leal y cumples siempre la palabra dada.
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Profesor 5: Con este incidente, ;piensas que si los alumnos deci-
dieron quedarse en el aula, tras tu advertencia y confrontacion,
pusieron su atencién en tus explicaciones finales sobre Vigots-
ky? Y me planteo que quizés se quedaron fisicamente pero la
situacion y tension generada impidié que estuvieran relajados
para aprender ese tema al que td concedias gran importancia.
;Puede ser?

Profesor 6: ti querias que aprendieran lo importante, pero las
circunstancias te llevaron a lo contrario. Tu prioridad en cuanto
hubo el conflicto, cambié inconscientemente, quizds, pas6é por
delante el afan de recuperar tu autoridad en clase més que el
hecho de que aprendieran. Yo pienso, José, que ellos, sin ser
conscientes provocaron un cambio en tus prioridades: lo impor-
tante para ti era que aprendieran y sin embargo se impuso otro
objetivo no académico: mantener el control y la autoridad en el
aula. ;Puede ser, José, que tu inconsciente te soplara al oido:
“les tengo que demostrar que aqui mando yo”, que la autoridad
formal se impusiera a la autoridad moral en tu actuacién. No sé
si me habré expresado bien, pero yo poniéndome en tu lugar
creo que me hubiera sucedido esto facilmente ya que en mi
subconsciente el profesor ha de tener siempre dominio y con-
trol del aula.
R5: Optimizar la propia practica

Llegado a este punto, y tras la interaccién con el equipo docen-
te, es el propio José quien estd en condiciones de darse a si
mismo la respuesta a la cuestiones de la fase R* del método. De
sus conclusiones el profesor podré extraer y concretar su pro-
puesta de intervencion, o concretar el aprendizaje profesional
que le ha proporcionado la Practica Reflexiva sobre su caso.

METODO R% Mejorar la prdctica a partir de la reflexion individual

El Método R* (Domingo, 2008) se sustenta en cuatro fases consecutivas de
reflexién individual. Mantiene la estructura ciclica del método anterior pero
en este caso se utiliza para realizar una Practica Reflexiva exclusivamente
individual en que no es posible contar con la interacciéon de otros docentes.
Presenta dos caracteristicas propias:

a) Es una practica reflexiva que no puede contar con la perspectiva de
otras miradas.

b) Es una préctica reflexiva que por ser individual sélo requiere la impli-
cacién del docente protagonista de la accién, lo que la convierte en una
propuesta muy asequible.
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Seleccionar la accién
o situacién real

3 ™

Reconstruir

Planificar
la nueva

el hecho
a posteriori

intervencién |

Reflexién
individual
autorregulada

Figura 6.8. Fases del Método R*

En la figura 6.8 se exponen las cuatro fases que configuran el método, asi
como el contenido de cada una de ellas.

R": Fase de Reflexion 1: Seleccionar una situacion practica del aula que se

RZ

R3

quiera analizar. Puede tratarse de una actuacién que ha conducido a
un fracaso o a un éxito, un resultado positivo o negativo. La situacion
debe ser concreta y vivida.

Fase de Reflexién 2: Reconstruir el hecho a posteriori. Para ello es nece-
sario recordarla y escribirla. El hecho de escribir centra la mente y
depura la accién sobre la cual reflexionar. Al mismo tiempo es necesa-
rio destacar aquello que ha actuado como detonante y que ha hecho
salir de la rutina al docente, obligandonos a reflexionar en plena accién
y a realizar cambios, tomar decisiones y replantear su accion, su inter-
vencion y cuestionarse su planificacion inicial.

Fase de Reflexién 3. Reflexion individual autorregulada (PRI: PR indi-
vidual).

Conocimiento en la acciéon. Conocimiento y bagaje formativo personal de
cada docente: cognitivo, vivencial, tedrico, experiencial, emocional,
etc., que se pone en funcionamiento de forma espontdnea en la acciéon
profesional y que no explicitamos verbalmente.

Reflexion en la accion. Cuando un desencadenante (hecho o percepcion)
provoca que el docente, sin detener la accién, haya de cambiar su ruti-
na. El detonante que ha captado le hace reflexionar mientras actia,
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revisar, decidir qué hacer, y decidir como intervenir y solucionar un
problema préctico inesperado.

Reflexion sobre la “reflexion en la accion”. Se analiza a posteriori la reflexion
sobre la accion y se decide como mejorar la intervencion

R* Fase de Reflexién 4. Optimizar la propia practica.

=
=

Ry

=

¢Qué he aprendido de esta situacién practica?

(Qué deseo modificar y qué deseo mantener en mi siguiente inter-
vencion?

¢Con qué conocimientos tedricos relaciono la experiencia vivida
en el aula?

(Como influye o modifica esta experiencia mis conocimientos
tedricos?

(Qué debilidades he detectado en mi formacion?

(Qué elementos subyacentes —conscientes o inconscientes— con-
sidero que deberia variar, superar o, quizas, mantener?

Si volviera a repetirse este caso, ;haria algo distinto de lo que
hecho como resultado de esta practica reflexiva realizada?

No se presenta a los lectores el ejemplo de aplicacion del Método R* ya que
las cuatro fases son coincidentes con la aplicacion del Método R° al “Caso de
José, profesor universitario”.
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PROPUESTA REFLEXIVA 6
EJEMPLO DEL MODELO ATOM

Se presenta un Caso para la utilizacion del modelo ATOM expuesto en este
capitulo.

iFabian me pone nerviosa!

Me llamo Ana y soy profesora de segundo grado de Educacién Primaria. En
mi escuela trabajamos por proyectos y los alumnos suelen trabajar en gru-
pos. En general mis alumnos se portan bien y trabajan, a excepcion de
Fabian. Fabian es un nino movido, inquieto y que necesita mas a menudo de
lo normal que le presten atencién. Suele levantarse de su silla y dar vueltas
por la clase mirando cémo trabajan sus companeros, hasta que le llamo la
atencion y le rino. En otras ocasiones sin pedir permiso se levanta a echar
un papel en la papelera o bien a buscar algin material que se le ha olvidado.
Hay dias en que me pone muy nerviosa.

Hace un mes vino a verme su mama. Me comento que Fabian tiene un pro-
blema de control de esfinteres y nos ruega que le dejemos salir al baho
siempre y sin pérdida de tiempo, para evitar males mayores. Asi que ahora
mas que antes, cada dos por tres se levanta y me pide permiso para salir. En
ocasiones interrumpe mis explicaciones o las intervenciones de sus compa-
neros. Ante esta situacion estableci con él un acuerdo de manera que siem-
pre que necesite ir al bano se levante y salga discretamente de clase.

Ayer, estabamos en clase mis alumnos y yo en plena explicacion, cuando de
pronto, se abre la puerta del aula y entra otro profesor en clase con Fabian
y me dice: Creo que es tuyo. Andaba paseando por la escuela.

Yo sorprendida, siento que me invade la verglienza; ni siquiera sabia que
Fabian no estaba en clase, tampoco

sabia cuando habia salido de clase,

iDénde estabas? Oyeme bien, @
Este suceso me ha puesto nerviosa y ‘

desconocia el tiempo que se habia
Fabian, asi no se puede funcionar,
me ha desestabilizado; he tenido que
hacer un esfuerzo considerable para
sobreponerme y continuar la clase.

ausentado. Asi que dije:
— “Fabian, jcémo no estds en
clase con todos?, ;De donde sales?
esto no puede ser.” ‘
* ¥ % % ¥
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Instrumentos para
la Practica Reflexiva

CARACTERISTICAS Y USO DE ESTOS INSTRUMENTOS

La lectura y comprension de los capitulos anteriores dedicados a la funda-
mentacién conceptual de la Practica Reflexiva, nos permite invitar ahora a
nuestros lectores a realizar un acercamiento a algunos de los instrumentos
pricticos para llevarla a cabo.

Estos materiales de caracter instrumental se han disefiado y desarrollado
con rigor, se sustentan en el conocimiento cientifico de los procesos reflexivos
de la persona e integran las aportaciones de las neurociencias y avances de la
psicologia cognitiva.

La formalizacion concreta de los instrumentos es también el resultado de
un intenso y extenso proceso de investigacion-accién en contextos formativos
multiples en Europa y América. La experiencia de su utilizaciéon en manos de
formadores expertos es relevante, pues son herramientas asequibles a los for-
madores que parten de la propia experiencia y han mostrado su potenciali-
dad formativa al ser implementados en procesos de desarrollo de docentes
reflexivos.

Es interesante anadir que, ademds de ser efectivos para el desarrollo
reflexivo, los participantes que los han utilizado han valorado los instrumen-
tos positivamente por considerarlos innovadores, sugerentes, gratos, colabo-
rativos y efectivos para su desarrollo profesional.

La finalidad primordial de los instrumentos que se disefian, para quienes
los utilizan y aplican, es:

* Despertar la reflexividad docente.
* Activar procesos reflexivos.
¢ Desarrollar la competencia reflexiva en la profesion.
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En sentido literal un instrumento es aquella herramienta que se puede
utilizar en la realizacién y desarrollo de una tarea especifica para llegar de
forma satisfactoria al resultado deseado. En este caso entendemos el término
instrumento en un sentido amplio cuya funcién radica en la incorporacién pla-
nificada y sistematizada, por parte de la persona experta, de estrategias para
ensefar a reflexionar a la persona en formacioén acerca del proceso de apren-
dizaje y la mejora de su praxis profesional.

Segtn el nivel de la formacién —inicial o continua— en cada persona se
desarrolla de una manera u otra cada uno de los tipos de reflexiéon (Schon,
1992). En cualquier caso, es necesario el uso de estrategias para ayudar a las
personas en formacion a analizar con mirada critica y reflexiva los aconteci-
mientos del aula o, lo que es lo mismo, a desarrollar una mirada investigado-
ra hacia los mismos. Esta mirada indagadora conducird paulatinamente al
profesional a construir un conocimiento préactico propio consistente y funda-
mentado, que debera revisarse de forma continuada a lo largo de su vida
profesional.

Por ello, los instrumentos que se presentan pretenden ayudar a la persona,
en formacioén inicial y mas tarde a lo largo de la vida, a:

¢ Tomar conciencia de cudl es el punto de partida sobre lo que hace y sus
creencias y representaciones.

¢ Contrastar, revisar y enriquecer de forma continuada las ideas de parti-
da a través de la observacioén del aula, del trabajo colaborativo entre
iguales, asi como del trabajo significativo con las disciplinas tedricas.

¢ Construir criterios didécticos significativos para disefiar acciones peda-
gogicas adecuadas y fundamentadas, y todo ello de forma auténoma.

¢ Aprender de y con otras personas, iguales o mas expertas.

Alo largo de este tltimo capitulo se presentan diez sencillos instrumentos
disefiados para incentivar la practica reflexiva en el profesorado. Los instru-
mentos son:

Registro de Aprendizaje Reflexivo (RAR).

Mi estilo docente en construccion.

Habilidades para el estudio de Casos.

Pauta para el estudio de un Caso.

Indagar sobre mi programacion.

Explorar mi identidad docente.

Fortalezas y debilidades de un equipo docente.
Carpeta de aprendizaje reflexivo.

De la observacion a la reflexion: Fichas reflexivas.
Pauta de Evaluacion Reflexiva (PER).
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INSTRUMENTO 1

REGISTRO DE APRENDIZAJE REFLEXIVO (RAR)

DESCRIPCION

El RAR, (Registro de Aprendizaje Reflexivo) es un cuaderno personal, para
un registro doble y paralelo, que realiza el docente en situaciones de forma-
cién. Esta propuesta propicia un aprendizaje reflexivo que se caracteriza por:

Seleccionar y focalizar la reflexion.

Potenciar un aprendizaje integrador.

Contextualizar el conocimiento a la realidad personal y profesional.
Propiciar la transferencia del conocimiento a la practica.

Inducir al aprendizaje situado, situated learning (Lave y Wenger, 1991),
es decir, de conocimientos y habilidades en el contexto que se aplican a
situaciones cotidianas reales.

4 IDEAS \ 4 REFLEXIONES \
Registre las ideas y la informacién v Anote los comentarios que le
extraida de un curso de formacién sugieren las ideas y la informacién

docente, de sus lecturas, de que obtiene.
programas que cursa, de las v Consigne sus reflexiones
reuniones de profesores, de personales dialogando consigo
3 converso|C|ones cton ofros © mismo:
2 colegas, efc. $ ¢ Trate de dar sentido a lo que
g _g) aprende para poder aplicarlo en
o o su docencia o aula.
S £
8 8
o o
FINALIDAD

Inicialmente el docente centra su atencién en la pagina izquierda, sin
embargo va a ser la pagina derecha la que registrard mds anotaciones y adqui-
rird mayor volumen en la situacion de aprendizaje reflexivo. También el volu-
men de la pagina derecha guarda relaciéon con la experiencia docente y sera
distinto si el profesor que registra es principiante o muy experimentado.

© narcea, s. a. de ediciones

S oskosk skosk sk



124 La Practica Reflexiva

INSTRUMENTO 2

MI ESTILO DOCENTE EN CONSTRUCCION

DESCRIPCION

Mi estilo docente en construccién es un instrumento para la formacion inicial
de docentes mediante el cudl el profesor universitario propone a sus alum-
nos/as que “construyan” desde las aulas universitarias su futuro estilo docen-
te registrando por escrito las notas que desean que configuren su perfil docen-
te. Se trata de una herramienta profesionalizadora y que prepara para el
desarrollo de las competencias en la Educacién Superior pues exige situarse
mentalmente en el escenario profesional.

FINALIDAD

Este escrito personal pretende potenciar la reflexion y la toma de decisio-
nes de cada futuro maestro o profesor en torno a los aspectos pedagodgicos que
son objeto de estudio en las aulas universitarias. El estudiante consigna en ese
escrito personal sus reflexiones y decisiones que va tomando sobre su perfil
docente y que desea que le caractericen en su futura profesion. Estas decisio-
nes deberdn argumentarse con una justificacién personal. Toda reflexién edu-
cativa es vélida si conduce a una decisién personal. Para facilitar la reflexion
se sugieren estos temas:

* Modelos y elementos desestimados o descartados y motivos.
* Dudas e incertidumbres.

* Principios de ética profesional que desea que le caractericen.
* Opciones pedagdgicas.

¢ Competencias docentes prioritarias.

¢ Aspectos didacticos que se desestiman.

* Posicionamiento personal en cuestiones psicopedagogicas.

¢ Valores educativos.

* Metodologias docentes que se desechan y las que se incorporan.
* La autoridad docente y la relacién y trato con el alumnado.

¢ Convivencia, disciplina y gestién de conflictos.

El profesor que desee incorporar Mi estilo docente en construccion en su
materia, asignatura, practicas, etc., planifica como incorporarlo, lo que requie-
re dar a los estudiantes toda la informacién pertinente y guiar su uso inicial.
Las reflexiones no han de enlazarse con un redactado continuado, bastara
exponer cada reflexion y decision siguiendo el orden en que se producen.
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INSTRUMENTO 3

HABILIDADES Y PAUTAS PARA EL ESTUDIO DE CASOS

DESCRIPCION

Los Casos' son historias reales que muestran situaciones vividas en con-
textos proximos a los contextos de los participantes. El hecho de poder juzgar
una situacion desde una perspectiva distinta a la propia activa la capacidad de
andlisis y moviliza los procesos reflexivos.

FINALIDAD

El Estudio de un Caso es 1til cuando los participantes son capaces de rea-
lizar una primera indagacion a titulo personal y posteriormente compartir las
reflexiones con el grupo de participantes.

El instrumento pretende, como puede visualizarse en la figura 7.1, lo
siguiente:

* Analizar los hechos que presenta el caso a partir de la propias ideas
sobre el tema.

* Argumentar los pros y contras de las actuaciones descritas partiendo de
las propias experiencias.

¢ Evitar los juicios de valor o las suposiciones, se debe partir de la actua-
cién que relata el caso.

* Esnecesaria una actitud de apertura y respeto hacia los distintos puntos
de vista de los demds participantes.

¢ Implica la toma de decisiones para aportar soluciones o al menos pro-
poner una mejora a la situacion descrita.

¢ La gran validez del instrumento estriba principalmente en la transfe-
rencia que los participantes realizan a su propia realidad con el fin de
mejorar la propia practica.

Este instrumento cuenta siempre con un moderador que dirige la sesion
dando oportunidad de participar a todos, invitando especialmente a aquellos
que les cuesta, lanzando preguntas sugerentes que animen a los participantes
al didlogo, al tiempo que evita contestar el mismo estas preguntas u otras que
pueden plantear los participantes.

1 El método del estudio de casos se inici6 en la Universidad de Harvard a principios del
siglo XX. A través de discusiones, andlisis y, a menudo, asignaciéon de roles, los participantes
extraen nuevas hipétesis y conclusiones para resolver problemas reales relacionados con la
direcciéon de una empresa.
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El moderador puede usar la “Pauta para el Estudio de un Caso”, que es el
Instrumento n.° 4, que se describe a continuacion (pag. 127). Este instrumento
se utiliza para ayudar reflexionar al profesor sobre un caso concreto.

El moderador debe también reconducir la discusion si esta se aleja de la
situacion inicial.

Al finalizar el moderador realiza un resumen de las aportaciones escucha-
das junto con los contenidos més relevantes acerca del tema que se trabaja.

Figura 7.1. Habilidades y pautas para el estudio de Casos
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INSTRUMENTO 4

PAUTA PARA EL ESTUDIO DE UN CASO

Esta “Pauta para el estudio de un Caso” esta extraida del Método R®
(Domingo, 2009), descrito en el capitulo anterior (pag. 112).

FASE 1. Breve descripcioén de la situacion de aula: dia, hora, lugar y con-
texto.

FASE 2. Reconstruccién completa de la situacion vivida mediante la narra-
cién escrita: inicio, detonantes, pensamientos, dudas, sentimien-
tos, reacciones, decisiones, acciones...

FASE 3. Identificar o localizar en la narracion de la Fase 2 estos tres ele-

mentos:

=> Detonantes que me han llevado a revisar la accion o a cuestio-
narme qué debia hacer

=> Reflexién en la accién, mientras actuaba y en plena accion: qué
he pensado, qué he sentido, qué he interpretado, como me he
sentido afectado, cémo he reaccionado interiormente y exte-
riormente, qué he hecho...

=> Conclusién individual: plan de intervencién en préximas oca-
siones.

FASE 4. Interacciéon en la sesion de PR Grupal y contraste (conmigo
mismo, con la teoria y con los companeros del grupo de reflexion).
=> Aportaciones del grupo (reflexiones que se aportan).
=> Reelaboracién individual de conclusiones y reelaboracién del
nuevo plan de intervencién en el aula.
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FASE 5. Conclusiones finales

=> Qué he aprendido de la situacién préctica que he vivido?

= (Qué querria modificar o mantener de darse otra vez una
situacién como esta?

=> ;Qué conocimientos tedricos guardan relacion con la expe-
riencia vivida en el aula?

= ;Cémo actiia la experiencia vivida sobre mis conocimientos
tedricos de esos temas?

= ;Qué deficiencias he detectado en mi formacién personal, ted-
rica o practica?

= ;Qué elementos subyacentes —inconscientes o0 no— desearia
modificar y cudles deseo mantener?

S oskosk skosk sk
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INSTRUMENTO 5

INDAGAR SOBRE MI PROGRAMACION

DESCRIPCION

Es una propuesta dirigida al profesorado para hacer una reflexion critica
a través de la indagacion sobre su trabajo de programacion y planificacion. La
finalidad de la indagacién es optimizar la planificacion y programacion de las
areas, materias o disciplinas. Los items para indagar sobre la propia progra-
macién admiten dos usos:

¢ Indagacion-Orientacion: Indagar usando los items antes de la planifi-
cacion

¢ Indagacion-Validacion: Indagar usando los items después de realizar la
planificacion.

FINALIDAD

Facilitar al docente que despliegue y active su capacidad reflexiva y critica
sobre su planificacién educativa con el fin de mejorarla.

El instrumento distancia al docente intencionadamente de la concrecion e
inmediatez didactica y curricular, y lo sitia en una perspectiva mas alejada.

La indagacién que realizard el docente reflexivo sobre cémo ha planificado
su ensenanza favorece el cuestionamiento critico de su actividad, rompe las
rutinas propias y facilita la superaciéon del modelo transmisivo de ensefanza
por parte del profesor.

Los beneficios mas relevantes que obtiene el alumnado son, entre otros:

¢ Incremento de la significatividad del aprendizaje.
* Mayor motivacion para la accion y el aprendizaje.
¢ Transparencia evaluativa.

ITEMS PARA LA INDAGACION

1. ;Qué pretendo que mis alumnos aprendan?

2. ;Qué problema pueden solucionar mis alumnos al aprender este tema,
materia, asignatura, etc.?
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10.

(Qué conexion existe entre los contenidos que he de ensefiar a mis
alumnos y su vida cotidiana fuera de las aulas?

(Existe coherencia entre lo que deseo ensefiar y el modo de ensefarlo?
¢(Esta programacion es vélida para cualquier otro contexto?

(Hay espacio en mi programacion para el desarrollo de la creatividad
y singularidad del alumnado en las actividades y la evaluaciéon de
aprendizaje?

(He previsto informar explicitamente a los alumnos de los criterios de
evaluacién con los que voy a evaluarles?

(Qué modelo subyace en mi planificaciéon? ;El modelo transmisivo o
el productivo, el que facilita que los alumnos construyan su conoci-
miento en torno a la materia?

(He previsto la utilizacién frecuente de metodologias inductivas?

¢(Las competencias que he previsto que movilicen mis alumnos cémo
se transfieren a la practica?

sk sk sk osk sk
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INSTRUMENTO 6

EXPLORAR MI IDENTIDAD DOCENTE

DESCRIPCION

Es un instrumento reflexivo para la formacién permanente de docentes. Se
propone situar al docente frente a si mismo, es decir, busca que adquiera una
nueva mirada acerca de su profesién y desempefio.

Es un instrumento que aporta conocimiento y reafirma la autoestima del
docente a veces maltrecha por el contexto y las circunstancias. Es también un
importante instrumento de cohesién de grupo.

Este instrumento se suele aplicar al principio de la formacién con el fin de
situar al docente ante si mismo.

FINALIDAD

La finalidad de este instrumento es potenciar la reflexion y la mirada sobre
si mismo descubriéndose no solo a si mismo sino también a los otros docentes
con los que se comparte espacios y, en este caso, formacion.

PAUTA PARA LA EXPLORACION

e REFLEXION INDIVIDUAL (10 minutos)

Para reflexionar personalmente:

¢Qué me motiva para ser docente?

(Qué me entusiasma de mi profesion?

¢Qué hago bien como docente?

(Qué estrategias me ayudan a hacer bien mi trabajo?

(En qué aspectos me interesa mejorar mas?

(Qué es lo que mds me preocupa/inquieta de mi profesion?

AN N NR NI NN
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REFLEXION GRUPAL (15 minutos)

Compartir la reflexion individual en grupos de 3 o 4 docentes:

v ;Qué es lo que mas os entusiasma de vuestra profesion?

v ;Podéis compartir estrategias que os ayuden en vuestro quehacer
docente?

v En qué aspectos coincidis para mejorar?

v ;Qué aspectos os inquietan de vuestra profesion?

e CONCLUSION

Tratar de responder personalmente la siguiente cuestion:

v ;Qué habéis constatado sobre vosotros mismos como docentes?

s osk sk sk osk sk
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INSTRUMENTO 7

FORTALEZAS Y DEBILIDADES DE UN EQUIPO DOCENTE

DESCRIPCION

Es un importante instrumento de cohesion de grupo. Es un instrumento
versatil que ayuda a la cohesién de un equipo docente a partir del descubri-
miento individual y, a posteriori, del grupo, y también ayuda a definir cuales
son nuestros rasgos diferenciales como equipo docente.

FINALIDAD

La finalidad de este instrumento es descubrir y abordar juntos las fortale-
zas y debilidades del grupo o equipo docente frente al Proyecto Educativo del
centro escolar y emprender la mejora personal que revertira en la mejora ins-
titucional. Al mismo tiempo ayuda a los equipos docentes a trabajar de forma
cooperativa.

PAUTA PARA LA REFLEXION

¢ REFLEXION INDIVIDUAL (10 MINUTOS)

v Identifique tres puntos fuertes de su perfil docente.

¢ REFLEXION GRUPAL (15 MINUTOS)

Compartir la reflexion individual en grupos de 3 o 4 docentes

v Intercambien sus puntos fuertes.

v (En qué rasgos coinciden?

v Identifiquen los rasgos de los demas docentes que pueden ser com-
plementarios para un buen trabajo cooperativo en el si del equipo.

e CONCLUSION

v ;Cudles son los rasgos que perfilan o definen el equipo docente de
su centro educativo?
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INSTRUMENTO 8

CARPETA DE APRENDIZAJE REFLEXIVO

DESCRIPCION

Es una herramienta disefiada para generar y articular el aprendizaje. Es a
la vez un instrumento para la reflexion y la sistematizacion de los procesos de
lectura y recogida de informacién, indagacién, andlisis y produccién de evi-
dencias de aprendizaje, por lo se convierte también en una estrategia de eva-
luacién auténtica, es decir, que la entiende como la evaluacién de un proceso
que valora el desarrollo de habilidades.

FINALIDAD

¢ Facilitar al docente toda la informacién acerca de lo que va a realizar.

¢ Indagar las creencias o conocimientos del profesorado con respecto a
los temas a trabajar.

* Analizar, interpretar y asimilar (empoderarse) de nueva informacion.

* Seleccionar evidencias de su aprendizaje.

* Reflexionar sobre los procesos de desarrollo profesional.

* Aplicar a su estilo docente las reflexiones realizadas.

* Valorar las acciones derivadas de su reflexion.

¢ Valorar la implicacion del profesor en su formacién.

APARTADOS

La Carpeta de Aprendizaje Reflexivo consta de tres apartados: informa-
cién académica, taller docente y practica reflexiva.

Informacion académica

Caracteristicas del seminario.

Competencias a desarrollar por los participantes.
Objetivos.

Metodologia.

Contenidos y programacion.

Organizacion.

Evaluacion.
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Taller Docente
* Propuestas de aprendizaje (ver ejemplo 1).
* Material de estudio.

* Preguntas indagadoras para la reflexién individual y grupal acerca
de los contenidos.

Prictica reflexiva
* Fichas para reflexionar individual y colectivamente cuya finalidad es
que cada docente optimice los aprendizajes adecuandolos a su con-
texto profesional real y a su estilo personal (ver ejemplo 2).

A continuacién, insertamos dos ejemplos de aplicacion de este Instru-
mento.

EJEMPLO 1

Realizacién de un Taller Docente,
(perteneciente a la Carpeta de Aprendizaje Reflexivo)

Blanca y Victor en el aula universitaria

Blanca y Victor son profesores en la facultad de Humanidades desde hace
bastantes afios. Ademas de companeros, son buenos amigos. Comparten sus
inquietudes pedagodgicas, comentan entre si sus experiencias y aventuras
docentes y con frecuencia dialogan sobre como mejorar su practica docente.
Tienen sus discrepancias, y no pocas, y eso en alguna ocasion les lleva a desa-
fiarse didacticamente. Nos situamos en dos aulas paralelas de la misma Facul-
tad donde ellos imparten la asignatura de Historia de las Civilizaciones y ambos
desarrollan el tema 8 “El Islam, evolucion e incidencia en el mundo actual”.

Blanca inicia el tema proponiendo a sus alumnos la lectura de los titula-
res de varios articulos periodisticos actuales en los que aparecen situaciones
relacionadas con el islamismo (conflictos en Argelia, Irak, Israel, Irdn y pro-
blemas de un cierto caracter racista en Francia). Tras esta lectura y algtn
comentario que sittie estos acontecimientos en el tiempo y el espacio, la
profesora procede a repartir dos articulos breves entre los grupos fijos en
que esta organizada la clase para que hagan un comentario que les permita
llevar a cabo un debate sobre el tema que los articulos plantean. Cada uno
de los grupos ha sacado sus conclusiones, con las que ya es posible realizar
un primer debate.

La discusién en pequetios grupos y su contraste en el gran grupo ha per-
mitido constatar que a pesar de que los alumnos tenian cierto conocimiento
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sobre los problemas planteados, ignoran en general las razones profundas, las
causas y la génesis de la situacion actual alrededor del tema que se estd tratan-
do. La profesora decide que es el momento de sistematizar todas las preguntas
que se han formulado en torno al tema y pide a los distintos grupos que hagan
una lista de aquellas cuya respuesta es necesaria para poder tener un conoci-
miento suficiente que les permita opinar con propiedad sobre los conflictos
planteados. Tras la puesta en comun, pasan a clasificar las preguntas plantea-
das segtn sus caracteristicas y confeccionan lo que sera el cuestionario base.

A continuacion proceden a debatir sobre la forma como pueden llegar a
dar respuesta a todas las preguntas y deciden que lo més operativo sera
llevar a cabo una exploracién bibliogréfica por equipos. Tras la recogida de
datos, los equipos elaboran un guién que les va a permitir la exposicion de
los resultados de la indagacion al resto de comparneros. Una vez realizada
dicha exposicién, se decide para la préxima sesion, realizar un debate con el
que extraer conclusiones definitivas sobre el tema. Posteriormente, con la
informacion recogida y las conclusiones a las que se ha llegado, cada uno de
los alumnos realizard un dossier que le servird como texto de estudio. Al
finalizar el tema se realizard una prueba para conocer el grado de conoci-
miento alcanzado por cada uno de los chicos y chicas.

Victor, a su vez, comienza el tema con una exposicion de varios aconte-
cimientos que hoy en dia tienen como denominador comtn el islamismo.
Una vez presentada la situacién actual, enumera los aspectos clave de los
distintos conflictos mientras los va situando en la pizarra. Cada uno de ellos
le permite establecer relaciones con conocimientos que considera que los
alumnos ya poseen, por haber sido estudiados anteriormente. Asi, el profe-
sor expone que para poder dar respuestas a los problemas planteados es
necesario utilizar las dimensiones histéricas y geogréficas. Recurre entonces
a los conocimientos que los alumnos ya poseen para dar cuenta de la evolu-
cién histérica y la situacion geografica de los acontecimientos que estan
tratando, y en la sesion siguiente desarrolla una exposicion general y global
sobre la evolucion del Islam desde sus inicios hasta la actualidad.

En las sesiones posteriores, el profesor ird deteniéndose y analizando los
aspectos clave expuestos en la anterior sesion. Todo ello le va a permitir
extraer unas conclusiones sobre la evolucién e incidencia del Islamismo en
la sociedad actual. Los alumnos, a lo largo del tema, han ido tomando sus
apuntes sobre la exposicién del profesor y han participado con preguntas
aclaratorias sobre algunos aspectos. Posteriormente, los chicos y chicas con-
trastardn lo expuesto en el libro de texto y realizaran una prueba escrita.

Actividad

1. Estudien y comparen los dos modos de abordar los objetivos educati-
vos y observen las estrategias distintas que utiliza cada docente para
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que los alumnos aprendan. Anoten, por favor, tres diferencias que
consideren destacadas:

2. Analicen y comparen los siguientes aspectos de la docencia de Blanca
y Victor:

* Nivel de significatividad del aprendizaje de sus respectivos alumnos.

¢ Rasgos y funcién que desempeia cada docente en su aula.

¢ Identifiquen qué propuestas de pedagogia activa utilizan Blanca y
Victor con sus alumnos.

ASPECTOS BLANCA VIiCTOR

Significatividad del
aprendizaje del alumnado

Rasgos y funcién de cada
docente en su aula

Utilizacién de

la pedagogia activa

3. Relacionen este caso con el llamado aprendizaje por transmision y
aprendizaje por construccion.

4. ;En qué aula consideran que es mds probable que se logre un mayor
aprendizaje por parte de los alumnos? Justifiquen la respuesta.
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EJEMPLO 2
Optimizar mi estilo docente

(Uso de la Carpeta de Aprendizaje Reflexivo)

Para la reflexién grupal

1. ;El profesor esta en situacién de éxito o de fracaso didactico? Justifi-
que su respuesta.

2. Destaquen aspectos didacticos del docente que consideren positivos.

3. (El profesor ha motivado y captado la atenciéon de sus alumnos?
¢Coémo relacionar el ave vertebrada dibujada por el profesor y lo que
ésta evoca y trae a la mente de cada alumno? ;Qué alumno presenta
una situacién problematica?

4. ;Coémo saber si el profesor estd empezando o acabando la clase?

5. Relacionen la imagen con el aprendizaje significativo.

Optimizar mi estilo docente
Reflexiones personales y transferencia a mi propio contexto

S oskosk sk osk sk
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INSTRUMENTO 9

PAUTA DE EVALUACION REFLEXIVA: (PER)

FINALIDAD

El PER es un instrumento de uso individual cuya finalidad es mejorar la
evaluaciéon por medio de la reflexion sobre ésta. Su uso es anterior y posterior
a un periodo de evaluacién o bien al inicio y fin de una unidad did4ctica. Este
instrumento pretende:

* Ayudar a pensar y decidir qué momentos o actividades van a ser eva-
luadas.

* Seleccionar los procedimientos e instrumentos de evaluacién con el fin
de que sean conocidos por el profesor y por los alumnos.

¢ Explicitar qué se va a valorar y mostrar a los alumnos evidencias antes
de la evaluacién y después de la evaluacion para que el alumno sea
consciente de lo que se le pide y a posteriori pueda aprender del error.

¢ Conceder mas tiempo al alumno para reaprender de su error.

* Reflexionar sobre si el alumno necesita un reajuste didactico para mejo-
rar en la adquisicion de sus competencias.

DESCRIPCION

La pauta consta de dos partes, la primera se realiza antes de la evaluacion
y la segunda después de ésta.

Seleccionar los procedimientos de evaluacién

Identificar ocasiones, a lo largo del proceso, para la evaluacién
Determinar y explicitar los criterios evaluativos

Mostrar evidencias evaluativas

Antes
de la evaluacién

e o o o

Mostrar evidencias evaluativas al alumno

Ensefiar a aprender del error

Feed-back o retroalimentacién (mds tiempo)

Toma de decisiones de ajuste didéctico o curricular centrada
en la mejora

Después
de la evaluacién

s oskosk ok ock ok
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INSTRUMENTO 10

DE LA OBSERVACION A LA REFLEXION: FICHAS REFLEXIVAS
DESCRIPCION

En los primeros capitulos del libro se ha justificado la necesidad de supe-
rar el modelo estrictamente transmisivo en la formacién docente con argu-
mentos relevantes. Si la mayoria de docentes ha experimentado en ocasiones
cursos, programas, seminarios, etc., planteados desde una perspectiva trans-
misiva y unidireccional es cierto que han experimentado también su escasa
efectividad en su desarrollo profesional y en la aplicaciéon de la innovaciéon en
su escenario profesional concreto. Sin embargo todos tenemos experiencia de
la mella que nos ha dejado aquella formacién o capacitaciéon que se ha orien-
tado de forma inductiva y que ha exigido la reflexién, accién y participacion
para la construccién de nuevo conocimientos profesionales.

Esta razon justifica la necesidad de disefiar recursos formativos basados en
la reflexién que generen aprendizaje inductivo, significativo y desarrollo pro-
fesional en los docentes.

LAS FICHAS REFLEXIVAS

En este capitulo que estamos dedicando a los instrumentos para la prac-
tica reflexiva puede resultar oportuno y sugerente presentar a los lectores
muestras concretas de algunos instrumentos sencillos pero efectivos para el
desarrollo docente. Estos materiales inéditos e innovadores inicialmente reci-
bieron el nombre de Fichas reflexivas. Actualmente, tomédndolas en conjunto,
las designamos “De la observacién a la reflexion” pues propone el itinerario que
debe realizar quien las utilice.

Estas propuestas instrumentales parten de la observacion de situaciones
pedagoégicas y propone un ciclo formativo de observacion, reflexiéon indivi-
dual, reflexién grupal y contraste entre las diferentes miradas, para acabar con
las conclusiones que mejoren la practica.

El paso de observar a reflexionar se realiza al hilo de las preguntas inda-
gadoras que propone el instrumento y que constituyen el eje conductor que
lleva de la observacion a la reflexién. La reflexion compartida promueve que
las visiones, miradas y respuestas sean diversas y multiples lo que comporta
un enriquecimiento de todos los participantes que usan ese instrumento como
recurso de mejora profesional.

Subyace en este instrumento la conviccion de que la interaccion con los
demas no solo es enriquecedora sino sinérgica y genera situaciones de apren-
dizaje de “doble blucle”, altamente formativas. En consecuencia, las reflexio-
nes finales de cada docente y del grupo son de mayor interés.
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La figura siguiente presenta el proceso y los medios que llevan de la obser-
vacion a la reflexion.

* Imagen * Guia e Con uno mismo
REFLEXIONAR
OBSERVAR ¢ Video e Contraste ® Con los demés

A continuacion se presentan algunos ejemplos de utilizacion de Fichas
Reflexivas que pueden comprenderse fuera de su contexto formativo.

Para su éxito, estos instrumentos precisan del apoyo de un facilitador que
lidere los procesos reflexivos.

FICHA REFLEXIVA 1: MI ESPEJO NO ES SUFICIENTE

“Una cosa que me obsesiona es que en los espejos
nunca Nos vemos COMO SOMOS, NOS Vemos cOmo
nos queremos ver: nos ponemos de perfil, metemos “
barriga... Te ves realmente como eres cuando este
senor [senala al fotografo] te hace fotos. Un dia
alguien me hizo una foto cenital y, de repente, por
primera vez, vi que era calvo, una superficie pela-
da de la que no era consciente. Evidentemente lo
sabia, pero vivia con la idea de que tenia una pelu-
silla...” (De una entrevista al publicista Toni Sega-
rra, 2013)

Para la reflexion individual y grupal

1. Observar la imagen e interpretarla a la luz del texto citado.
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SN U1 = W N

. Apliquen esa idea a la accién profesional y extraigan conclusiones.

. Justifiquen los beneficios de la reflexion grupal o compartida.

. (Qué entienden por Practica Reflexiva?

. ¢(Qué condiciones propician y favorecen la practica reflexiva grupal?

. (Sabrian relacionar estas reflexiones con la teoria de Vygostki de la ZDP

(Zona de Desarrollo Préximo)?

s oskosk skosk sk
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FICHA REFLEXIVA 2: ENSENANZA-APRENDIZAJE

Ensefié a Manchas
asilbar,

Ne lo escucho silbar.

Dije que le habia
ensefiado. No que él habia

Para la reflexion individual y grupal

1. ;Aprender y ensefar es el resultado de una misma acciéon?

(Ensefar y aprender se producen siempre simultdneamente, a la vez?
(A quién se refiere el verbo ensefiar? ;Y el verbo aprender?

Si los alumnos no aprenden, ;el profesor ha ensefiado?

(El objetivo de un buen docente es ensefiar bien o lograr aprendizaje?

AN LI

“Si los alumnos no aprenden como les ensefia, enséfeles como aprendan”.

s oskosk ok osk ok
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FICHA REFLEXIVA 3: MODELOS DE ENSENANZA

“I'love to learn, I hate to be taught”
Me encanta aprender pero odio que me ensefien
Winston Churchill, 1946

Para la reflexion individual y grupal

1

gl = W N

o

. (Qué sentimientos transmiten esta expresiones: “me encanta aprender”

pero “odio que me ensefien”?

. ¢Qué motivos podrian conducir a un alumno a pensar asi?

. (Qué perfil docente subyace en esta critica de la ensefianza?

. ¢(Qué puede estar reivindicando al profesor el alumno que piensa asi?

. Diferencias entre el modelo de ensefianza por transmisién y por cons-

truccion.

(Qué propone esencialmente la Pedagogia activa?

7. ;Qué motiva al alumnos a aprender? ;Cémo se motiva a un alumno

para que aprenda? ;Dénde radica la motivacion para aprender?

Consensuen y elaboren tres conclusiones sobre cémo pueden promover
mayor aprendizaje en sus aulas.

s oskosk ok osk ok
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FICHA REFLEXIVA 4: ESTILOS DOCENTES

Para la reflexién individual y grupal

1. Valoren intuitivamente si estamos delante de un buen profesor o de un
mal profesor.

2. ;Qué detalles observados le llevan a valorarlo asi?

3. ;Se trata de una situacién de ensefianza-aprendizaje? ;Como se percibe
esa situacion?

4. Observen la indumentaria del docente, su postura y rostro. ;A qué con-
clusiones llegan?

5. ;Se percibe interaccion y empatia en la relacién docente-discente?
6. Compare la escena de la ilustracién con su estilo docente en las aulas.

7. ¢Detectan si se trata de un docente con autoridad o de un docente auto-
ritario?
8. El buen docente, ;sabe imponer su autoridad o sabe ganarla?

& sk ok oskosk ok
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Bases, modelos e instrumentos

Este libro, orientado a la practica, se dirige a aquellos docentes, formadores, pedagogos,
profesionales de la educacién y responsables de instituciones educativas, interesados en
potenciar su desarrollo profesional mediante metodologias basadas en la reflexion.

Si en los ultimos cincuenta anos la formaciéon docente ha llevado hasta el limite su carécter
transmisivo y descontextualizado, la practica reflexiva emerge en el &mbito educativo
internacional como un nuevo paradigma formativo en auge en los paises pedagbgicamente
avanzados.

Este libro ofrece una base conceptual rigurosa sobre qué es exactamente la practica
reflexiva, el aprendizaje reflexivo, y analiza el potencial didactico que encierra la propia
experiencia para el desarrollo personal e institucional. Y esto para mostrar y ensenar al lector
a convertir la reflexion ocasional en reflexion metodolégica y sistemética que revierta en la
mejora practica.

Se trata, sin duda, de una propuesta formativa innovadora que logra una articulacién
profunda del conocimiento tedrico y el conocimiento préactico. El libro contiene propuestas,
modelos, e instrumentos practicos para emprender y guiar la practica reflexiva individual,
grupal e institucional.

Las propuestas formativas contenidas en el libro son inéditas, elaboradas por las expertas
autoras, y experimentadas con éxito en diferentes paises con docentes de las distintas
etapas y niveles educativos. También se han aplicado a otros colectivos pues la practica
reflexiva metodolégica es vélida, a su vez, para otros profesionales. Practica reflexiva. Bases,
modelos e instrumentos constituye un referente obligado para la innovacién en formacién
docente y para impulsar la formacion préctica en laUniversidad.
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