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La importancia de Ja reflexién para mejorar la prictica en las diversas
areas de la actividad humana no es algo nuevo. John Dewey (1910) y Do-
nald Schon (1983) son los autores mds representativos del pensamiento
reflexivo y sus postulados tedricos atn contintan vigentes. A partir de sus
trabajos, en los Gltimos anos siguen proliferando estudics relativos a la
préctica reflexiva en los distintos dmbitos profesionales como la enfermeria
(Jasper, 2003; Johns, 2005), la escritura (Bolton, 2001; Lehmann, 2006), el
trabajo social (Fook y Gardner, 2007; Gardner, 2009) v la educacién (Rus-
sell, 2005; Davis, 2006; Shoffner, 2008; Connell, 2014; Lane, McMaster, Ad-
num y Cavanagh, 2014), entre otros.

En el ambito educativo, las aportaciones de ambos autores siguen en-
contrando sentido en tanto que la practica reflexiva concibe al profesor
como un sujeto activo, situdndole como protagonista en la elaboracion de
sus teorfas sobre la ensefianza y no como un mero receptor del cono-
cimiento que le llega a través de los expertos universitarios, tal como lo
concebia una perspectiva tradicional. Todo docente es, pues, constructor
del conocimiento, tedrico de la ensefanza en cuanto avanza hacia lo que
considera una ensefanza ideal a partir de la reflexion sobre su experiencia
(Zeichner y Liu, 2010).



LA REFLEXION COMO UN PROCESO DE APRENDIZAJE A LO LARGO DE LAS PRACTICAS ...

El hecho de reflexionar puede significar acciones muy variadas y ser re-
flejo de posiciones tedricas muy diversas. Por eso no existe un modo Gnico
de hacer cuando de reflexionar se trata; no hay reflexiones correctas o in-
correctas; toda reflexion tiene su valor si permite conocer mejor la realidad
para poder actuar sobre ella y mejorarla. Son también muiltiples los recursos
o procedimientos que facilitan el proceso de reflexion, y pueden ser indi-
viduales o colectivos; electrénicos, basados en fuentes escritas, centrados
en didlogos con un supervisor y expresados de formas muy diversas que
van desde productos escritos de aprendizaje hasta manifestaciones artisticas
(Hickson, 2012).

LA IMPORTANCIA DE LA REFLEXION EN LA FORMACION DE LOS FUTUROS MAESTROS

Los profesionales de la educacion no dudan en reconocer la importancia
de la reflexion como una herramienta fundamental para dar sentido a la
practica, para mejorar a partir del andlisis de lo experimentado en el aula,
para revisar lo planificado y ver la distancia entre lo pretendido y lo logra-
do, para enriquecer la experiencia valorando las acciones realizadas; en de-
finitiva, todo apunta en la misma linea: la reflexion es un vehiculo esencial
para la mejora continua y el desarrollo profesional, para buscar alternativas
y modificar la prictica. No obstante, cualquier pensamiento sobre la ense-
nanza no puede ser denominado reflexion. Implicarse en una ensefanza
verdaderamente reflexiva trasciende lo que podria llamarse un andlisis téc-
nico de la misma, es decir, es preciso ir mas alld de la mera descripcién
de la experiencia de ensefiar siguiendo unos pasos o procedimientos. La
reflexion auténtica, la que conduce a la transformacion y al aprendizaje pro-
fesional requiere poner en marcha procesos mas complejos, como puede
ser el cuestionamiento de las metas o valores que guian la labor ddcente,
la consideracidn del contexto donde tiene lugar el proceso de ensenanza-
aprendizaje, el andlisis de las propias creencias, elc.

McAlpine y Weston (2002) apuntan que el objetivo final de la reflexion
es la transformacion y la mejora de las estrategias diddcticas que los pro-
fesores utilizan cuando ensenan. Estas autoras sefialan que este proceso
puede centrarse bien en el conocimiento que albergan los docentes sobre
la ciencia de la ensefianza, o bien en los enfoques de ensefianza que
adoptan en el aula para ensenar a los alumnos. Independientemente de
donde pongamos el énfasis, se trata de desarrollar una conciencia cogniti-
va de los procesos de reflexion que uno mismo sigue; solo de este modo
es posible la mejora y el cambio profesional, puesto que sin reflexion, y
esto no es solo caracteristico del ambito académico, resulta dificil, si no
imposible, llegar a hacer conscientes las dreas de mejora y, & partir de
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éstas, la eficacia de determinadas estrategias de ensefianza. Su idea de
partida reside en que la experiencia docente constituye el pilar basico del
proceso de reflexion, el cual se desarrolla en los distintos momentos de
la instruccion. Por todo ello, las pricticas docentes constituyen un espa-
cio privilegiado para convertir —utilizando la conceptualizacion de John
Dewey— la accion rutinaria en accion reflexiva, en aquella que implica
una valoracién cuidadosa, persistente y activa de cualquier practica a la
luz de las razones que le dan sentido y de las consecuencias a las que
conduce (Dewey, 1910). Segln este autor, el profesor reflexivo redne, ade-
mas, tres actitudes basicas: (a) la apertura de mente —estd abierto a diver-
sas perspectivas, presta atencion a alternativas; (b) la responsabilidad— va-
lora cuidadosamente las consecuencias de cada accidn, los efectos de sus
conductas docentes; (¢} la honestidad, que recoge los dos componentes
anteriores ¢ incluye también la capacidad del profesor para analizar sus
propias concepciones, conociéndose a st mismo y estableciendo relacio-
nes entre sus conductas y el porqué de las mismas.

En la practica, y a partir de lo anterior, hemos de pensar por tanto en
atender tanto al ser como al bacer de los futuros maestros en el contexto de
formacion en el que se encuentran y especialmente en las propuestas de re-
flexién en las que les implicamos durante el desarrollo de sus practicas do-
centes. Algunas propuestas formativas pasarian por ayudarles a identificar
las asunciones personales que explican sus acciones, valorar alternativas,
analizar sus pensamientos, justificar por qué hacen lo que hacen, anticipar
las consecuencias de sus conductas, evaluar su ensefianza, considerar situa-
ciones desde diversas perspectivas, etc. Se trata, en sintesis, de trabajar para
lograr tener una mirada critica sobre la ensefanza.

Con tal finalidad, es clara la necesidad de incorporar en los programas
formativos de los fururos maestros situaciones de aprendizaje donde pue-
dan tener, a modo de ejemplo, ocasiones para analizar sistemdticamente
su préactica cotidiana intentando resolver los posibles dilemas que en ella
surjan; tomar conciencia de sus concepciones pedagogicas v el modo en el
que influyen en su forma de actuar, tener de referente el contexto institucio-
nal y cultural en el que se trabaja, implicarse en el desarrollo del curriculo y
esforzarse por introducir cambios en la escuela o incluso asumir la respon-
sabilidad de su propio desarrollo profesional.

LAS PRACTICAS DOCENTES, UNA EXPERIENCIA PARA FORMAR PROFESORES REFLEXIVOS
El componente mis importante de la reflexion es la experiencia, lo que

el profesor vivencia cuando ensefia pero también antes y después de la en-
sefianiza en el aula. La funcién principal de los procesos de reflexion es dar
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significado a la experiencia ya que por si sola no basta; hay que darle valor:
percibir determinados aspectos, otorgarles significado, buscar relaciones,
generar teorias personales que guiardn la practica hasta volver a encontrar
una situacion donde las teorfas ya no sean vilidas si no se revisan, se mo-
difican o se cambian por otras. Es, en dltima instancia, un camino de ida
y vuelta; desde la prictica a la teorfa, y vuelta a la practica. De este modo
el proceso no cesa, el aprendizaje continda: lo que la persona aprende en
una situacion, bien sea a nivel de conocimientos o de destrezas, ayuda a
comprender v a manejar con eficacia las situaciones futuras (Dewey, 1938).
Este proceso en espiral, que puede parecer algo espontaneo, requiere for-
mar a los futuros docentes en las destrezas necesarias para llevar a cabo una
practica reflexiva; no basta con decirles que es importante que reflexionen
sobre sus experiencias en el aula (Russell, 2005; Shoffner, 2008). En este
sentido, algunos estudios recientes apuntan que la prictica reflexiva debe
seguir un ciclo (Lane, McMaster, Adnum y Cavanagh, 2014):

HACER

REFLEXIONAR

advertir- analizar- recrear

Figura 1. El ciclo de la reflexién docente (Lane y otros, 2014, pdg, 488)

En primer lugar, la formacién debe dirigirse a ayudar a los profesores
a advertir 1o que sucede en el aula a nivel de interacciones, comprension,
conductas diversas, etc.; en segundo lugar, conviene analizar, dar sentido
a lo que se ha observado desde Ia Gptica de las propias convicciones para,
por ultimo, recrear, imaginar alternativas y ensayar enfoques de enseflanza
innovadores. Parece que el aprendizaje de estas tres competencias es gra-
dual y, por tanto, pueden ensefarse por separado y en distintos momentos
de las practicas de los futuros maestros.

Las respuestas de los docentes pueden categorizarse, a su vez, en cuatro
niveles de reflexion, que de forma aproximada vienen a coincidir con el
ciclo que se ha descrito. Las descriptivas se limitan a narrar los hechos o
situaciones que el profesor observa en el aula; las evaluativas implican un
paso mds, incluyendo un juicio de valor sobre algo de 1o que se ha obser-
vado; las reflexivas difieren de las anteriores en que implican, ademas de
una valoracion, una explicacion de lo que ha resultado eficaz o ineficaz en
el transcurso de la clase; por ultimo, las respuestas imaginativas invitan a
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recrear escenarios de ensefianza- aprendizaje v a realizar sugerencias sobre
como ensefiar de un modo diferente y mejor de cara a facilitar el aprendi-
zaje de los estudiantes.

Ademids de la secuencia temporal descrita para trabajar las habilidades
de reflexion de los profesores, se deben cultivar también las dimensiones
bdsicas del proceso reflexivo o lo que algunos autores denominan cualidea-
des de la reflexion: la amplitud y la profundidad (figura 2).

La amplitud se refiere esencialmente al contenido mismo de la reflexién vy,
segin diversos autores, este se halla muy ligado a la experiencia docente del
profesor. Asi por ejemplo, un profesor en formacion que tiene pocas oportuni-
dades de ensefiar (al menos no mucho mds alid de la pura observacién en el
aula) y apenas ningin conocimiento previo de los alumnos o del contexto de
la escuela, es improbable que pueda reflexionar con cierto grado de amplitud.
Esto explica que durante los periodos de pricticas, al menos en los iniciales,
las narraciones escritas de los futuros maestros normalmente no pasan de un
nivel basico en su contenido dada la escasez de experiencias que les acom-
pafan, al menos si no tenen la posibilidad de dar clase con cierta asiduidad
(Collier, 1999). Progresivamente, y a medida que los profesores en formacién
van teniendo experiencias diddcticas en el aula de practicas, la amplitud de sus
reflexiones aumenta y ellos mismos pueden analizar cémo han ido evolucio-
nando sus reflexiones escritas (Power, Clarke e Hine, 2002; Russell, 2005).

A

Amplitad de la reflexion

Profundidad de la reflexion
Figura 2. Componentes de fa reflexion

La profundidad viene determinada, sobre todo, por el estilo y la expre-
sion narrativa. Que sea la persona que escribe la misma que ha vivido Ia
experiencia descrita es fundamental para que la reflexion influya verdade-
ramente en el propio aprendizaje (Bain, Ballantyne, Packer y Mills, 1999).
Existe cierto consenso en que esta dimensién se puede ensefiar con mds
facilidad que la anterior. Por ejemplo, a partir del andlisis y discusion de las



LA REFLEXION COMO UN PROCESO DE APRENDIZAJE A LO LARGO DE LAS PRACTICAS ...

propias clases previamente grabadas y otros procedimientos similares, los
profesores van pasando de ser mds bien descriptivos a ser mds analiticos, a
desarrollar gradualmente una capacidad critica sobre su ensefianza.

Con el fin de facilitar el anilisis de las reflexiones escritas, especialmente
en el periodo de aprender a ser profesor, diversos autores han propuesto
herramientas que, en Gltima instancia, tratan de integrar las dos dimensio-
nes anteriores. Por ejemplo, Bain y otros (1999) ofrecen una posible clasifi-
cacion de las reflexiones docentes en cinco niveles: (1) descripcion— breve
informe sobre la experiencia vivida sin ninguna aportacién personal mds
alld de la meramente descriptiva; (2) reaccion— supera de algin modo el
nivel anterior, pues ya se incluye algtin sentimiento personal o alguna opi-
nion sobre la situacién de ensefianza; (3) relacion— existen ya conexiones
explicitas con la experiencia, explicaciones a un nivel basico, identificacién
de algln aspecto que uno cambiaria o llevarfa a cabo de otro modo distin-
to; (4) razonamiento— este nivel incluye explicaciones a un nivel profundo,
detallado, que manifiesta una comprension avanzada y establece relaciones
entre la experiencia y los conocimientos tedricos y otras experiencias pre-
vias, ademds de la consideracion de alternativas a la accién realizada; (5)
reconstruccion- en las reflexiones mds avanzadas, se generaliza el apren-
dizaje y se elabora una teoria personal de la ensefianza que servird de guia
en experiencias docentes posteriores,

Por su parte, Fund, Court y Kramarski (2002) proponen una herramienta
para evaluar el contenido de las reflexiones escritas v la profundidad en-
tendida como estructura y estilo del escrito. Para este segundo componente
propone cuatro categorfas: (1) la pura descripcion de la experiencia; (2) la
opinicn personal sobre lo vivido; (3) la relacién con experiencias previas y
con los conocimientos cientificos sobre la ensefianza; (4) la visién critica,
que incluye plantearse diversas alternativas de actuacion.

En esta misma linea, los trabajos mds recientes y reconocidos son los
de Larrivee (2004, 2008). Su idea del pensamiento reflexivo es muy amplia,
situando su acepcién en un amplio continuo que puede ir desde el anali-
sis de un aspecto concreto de la clase hasta el de las implicaciones éticas,
sociales y politicas de la prictica docente. Esta autora sefiala cuatro niveles
en la reflexion: pre-reflexion, reflexion superficial, reflexion pedagdgica v
reflexion critica, cada uno de los cuales requiere habilidades mds complejas
para el analisis de la practica docente.

De todas las propuestas anteriores se desprende que mejorar la calidad
de la practica reflexiva pasa por identificar los niveles de reflexion de los
profesores, que se desarrollan de forma gradual a través del aprendizaje de
habilidades especificas susceptibles de ser ensefiadas a los futuros maestros.
El ideal es que todo docente llegue a ser capaz de justificar lo que describe,
de cuestionar sus propias concepciones sobre aspectos muy variados de la
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practica docente o de considerar formas de actuar alternativas (Davis, 2006).
El propio Dewey calificaria a una reflexion de improductiva si no incluye
estos aspectos. Para hablar de una reflexion auténtica y de calidad, siempre
habria que alcanzar las categorias superiores de las herramientas que se han
comentado o de otras similares o, lo que es lo mismo, siempre habria que
llegar al desarrollo de capacidades tales como relacionar, justificar, juzgar o
proponer alternativas, entre otras.

Hasta el momento se ha puesto de relieve la importancia de la reflexion
para enriquecer y mejorar la prictica docente, asi como algunas propuestas
para desarrollar un pensamiento reflexivo.

En la actualidad, un nuevo foco de investigacion trata de potenciar la
reflexion del profesorado no tanto como un ejercicio individual sino como
una prictica en comunidad, intentando dejar atras cierto individualismo
histérico de la profesion docente que puede explicar, junto a otros factores,
el escaso énfasis que se le ha otorgado a la reflexién como practica social
(Zeichner y Liu, 2010).

Los beneficios de una reflexién colaborativa se reflejan, segtin Rodgers
(2002) al menos en tres aspectos: (a) permite reafirmar el valor de la ex-
periencia personal —en una reflexion en solitario se puede obviar o pasar
por alto algo que uno mismo no considera importante y si lo es; (b) amplia
la comprensién sobre algunos hechos o situaciones, que pueden llegar a
percibirse de otra manera totalmente distinta cuando los demds ofrecen vi-
siones o significados alternativos; (¢) hace mds ficil implicarse en procesos
de reflexion sistemitica en cuanto que uno adquiere un mayor sentido de
la responsabilidad cuando se trata de dar cuentas a otros en un proceso de
reflexién compartida. Segln este autor, este modo riguroso de pensamiento
que es la reflexién alcanza su maxima eficacia cuando se comparte con
otros v nos esforzamos para que otros nos comprendan.

Los didlogos entre profesores pueden legar a constituir de hecho una
oportunidad para construir conjuntamente teorfas sobre la prictica docente,
para refinar los puntos de vista personales y la comprension de todo lo que
sucede en las aulas.

En definitiva, cualquier situacion de aprendizaje, bien sea individual o
colectiva, resulta enriquecedora para el propio aprendizaje si permite a los
futuros docentes adquirir gradualmente las destrezas bésicas para reflexio-
nar y mejorar la calidad de su ensefanza. Desarrollar esta practica reflexiva
requiere, al menos, que los alumnos sepan qué es y cémo se lleva a cabo
la reflexion; crear un contexto de aprendizaje en el que los alumnos se
sientan comodos y seguros para dialogar sobre sus experiencias en el aula
y proporcionar a los estudiantes estrategias y pautas para seguir avanzando
en su reflexion, llegando a elaborar teorfas personales sobre la ensefianza
capaces de dar sentido a su quehacer docente.
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