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Resumen:
Las conclusiones de esta investigacion realizada a lo largo del curso 2008 en las aulas
universitarias de la Facultad de Educacién de la Universidad Internacional de Cataluiia,
se sitlan en un marco paradigmatico critico-reflexivo, superador del conocimiento
por reproducciéon o transmisién y apuesta con determinacién por la formacién
reflexiva de los futuros docentes. Las propuestas de desarrollo de la competencia
reflexiva en el aula universitaria son adecuadas para todas las titulaciones aunque mi
experimentacion se ha circunscrito en titulaciones deformacién docente. Las 10
propuestas que se presentan propician en cada estudiante la construccidon de su
proyecto personal y promueve la competencia reflexiva y la activa en los escenarios
profesionales reforzandose de este modo la profesionalizacion docentes. Fomentar
la competencia reflexiva durante la formacidén inicial universitaria ha producido estos
resultados profesionalizadores en los docentes egresados de la Universidad que
podemos sintetizar asi:

e Mayor capacidad de resolver situaciones practicas como profesionales
expertos.

e Articulacion mas profunda en su quehacer docente de teoria y practica,

conocimiento formal y practico, criterio cientifico y compromiso ético y social.

e Mayor preparacion metodoldgica para innovar e investigar a partir de su

trabajo docente.

Abstract
The findings of this research conducted throughout the course in 2008 the university
classrooms in the Faculty of Education, International University of Catalonia, located in
a critical-reflexive paradigm, overcoming the reproduction and transmission of
knowledge and determination to bet with reflexiva training of future teachers.
Proposals for the development of reflexive competence in the classroom are
appropriate for all university degrees but my experimentation has been confined
deformation degrees in teaching. The 10 proposals submitted to each provide students
the construction of its project staff and promotes competition thoughtful and active
professionals in the scenarios thus reinforcing the professional teachers. Encouraging
reflective competence during initial training college has produced these results at
professional teachers graduated from the University we can summarize as follows:
* Increased ability to solve practical and professional experts.
e Articulation deeper in your work of teaching theory and practice, formal
knowledge and  practical, scientific and ethical and social.
e Greater preparedness to innovate and research methodology from his work
teaching
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ARTICULO

1. De la reflexién ocasional a la reflexion metodolodgica

La capacidad de reflexion se nos presenta, en principio, como una caracteristica de la
persona, inherente a la condicion humana. Sabemos, y asi lo corrobora 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 la cuestidn que se precisa apuntar es la
diferencia existente entre la forma habitual de reflexionar del ser humano vy la
denominada Reflexion medotoldgica. 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 competencia reflexiva® es, por el
contrario, una una actividad aprendida que requiere un analisis metddico, regular,

instrumentado, sereno y efectivo y qué ésta sélo se adquiere con un entrenamiento

voluntario e intensivo. Podemos decir que se diferencian en que la reflexion

‘A partir de ahora utilizaré para referirme a ella la abreviatura CR (competencia reflexiva)



ordinariamente es una actividad mental natural y ocasional, la CR es una postura
intelectual metddica ante la practica y requiere una actitud metodolégica y una
intencionalidad por parte de quien la ejercita. Algunas de sus diferencias mas obvias

se muestran en el siguiente cuadro comparativo:

NOTAS DIFERENCIALES

Innata Aprendida
Espontanea Metddica
Instantanea Sistematica
Natural Instrumentada
Improvisada Premeditada
Casual Intencional

Reflexion natural y Competencia reflexiva

Aunque acabamos de exponer que la reflexion es una operacién natural de la
inteligencia humana, resulta claro que para que una persona actualice la capacidad
reflexiva que tiene en potencia necesita desarrollar ciertos habitos reflexivos como son
la curiosidad y la disciplina mental pues estos no se improvisan espontdaneamente. Se
requiere un compromiso con la reflexién puesto que una simple disposicion para la
reflexion puede convertirla en algo esporadico y superficial.

Asi como la reflexion como tal ya ha sido estudiada en el capitulo anterior, se precisa
ahora una profundizacién en el concepto de PR, analizando sus origenes, naturaleza,
finalidad, etc.

A modo de informacién preliminar podemos distinguir la CR profesional de la CR del

estudiante univesitario. Nuestro estudio se centrard concretamente en la segunda



modalidad puesto que nuestra investigacidon pretende estudiar cémo introducirla,
ensefarla y comprobar sus resultados formativos en los universitarios cuando aun se
encuentran en el periodo de su formacion inicial universitaria; su vivencia e inmersién
en el escenario profesional se lleva a cabo sélo por medio de las practicas o conctactos
puntuales en su futuro sector profesional. Postulamos que en la medida en que el
estudiante universitario sea iniciado en esta metodologia reflexiva durante su etapa
universitaria, en esa misma medida podra, en un futuro profesional préximo,
ejercitarse como un docente reflexivo que aprende de su propia practica.
Precisamente la capacidad aumentar su CR se convierte en el estudiante en uno de los
medios de reforzar la calidad del proceso educativo y de promover un aprendizaje
adecuado a la ensefianza superior.

Para Barnett (1992), la CR 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 piensan y hagan; es un procedimiento reflexivo en
que el alumno/a se interroga sobre sus pensamientos o acciones. El resultado deseado
del aprendizaje de cada uno de los estudiantes es el del profesional reflexivo. Este
planteamiento formativo, estrechamente ligado a la realidad, se sustenta en una
visidn constructivista del aprendizaje practico del estudiante, segun la cual el
conocimiento sobre la practica docente debe ser un conocimiento creado por el mismo
sujeto en formacién, no un conocimiento creado con anterioridad por terceros y
transmitido por ellos. El alumno/a practicante se estd formando de un modo real y
auténtico, precisamente porque es él quien concede un significado personal a unos
contenidos que ahora vive y sobre los que reflexiona y en los que estan implicadas

muchas dimensiones de su persona.



2. Propuestas docentes para la formacion reflexiva de los estudiantes

Resulta relativamente facil disponerse favorablemente respecto a la formacién de
estudiantes reflexivos. Sin embargo la innovacidn que esto supone en el ambito de la
formacién universitaria es notable y este objetivo formativo — que para algunos se
percibe aun como un ideal y para otros constituye una realidad — plantea una ruptura
considerable con los planteamientos academicistas de larga tradicion que laten bajo el
guehacer docente de muchos profesores universitarios. La necesidad de un cambio en
los modelos de ensefianza-aprendizaje comienza con la compresion de la funcién
docente como accidn prioritaria para guiar y orientar el proceso de aprendizaje,
mediante la realizacién de una verdadera accion mediadora entre el alumno y su
aprendizaje.

Se desea cambiar la orientacién del aprendizaje hacia formas critico-reflexivas, pero lo
gue se presenta dificultoso es hacerlo realidad en los curriculos de Educacién Superior
actual. Se apuntan algunas orientaciones y sugerencias que propician en los
estudiantes el desarrollo de la reflexividad y el aprendizaje de la CR en la universidad,
especialmente enmarcado en el espacio curricular del Practicum, que ofrece a los
estudiantes una vivencia de su espacio profesional real de las aulas escolares. Estas
sugerencias pedagogicas son el resultado de mi propia experiencia docente y del
simultaneo estudio de su fundamento tedrico.

Conviene sefalar que la ensefianza de la capacidad reflexiva, precisamente por su
propia naturaleza, se resiste a un intento de formalizacidon que la encorsetaria y que
invalidaria su aplicabilidad a otros contextos universitarios. Algunas pueden ser
aplicables a otras titulaciones universitarias y otras son especificas de la preparacion

para la profesidn docente. Ensefiar a nuestros alumnos —futuros maestros/as — a ser



reflexivos, en primer lugar requiere un cambio en el docente, en sus concepciones, sus
actitudes, sus planteamientos, sus practicas, etc. Las iré enumerando y describiendo
brevemente.

1) Facilitar situaciones de aprendizaje.

El papel tradicional del profesor como transmisor del conocimiento pierde valor, a la
vez que adquiere relevancia su nueva funcién de crear condiciones que faciliten a sus
alumnos/as oportunidades de desarrollo personal y potencien sus conocimientos,
competencias, capacidades y habilidades. Ello da lugar a una «nueva» consideracién
del profesor como agente (Rué, 2007), o sea, como alguien con capacidad de actuar
deliberadamente, efectuar cambios y responsabilizarse de sus acciones, interviniendo
de forma flexible y contextualizada

Y Si el trabajo del docente ya no consiste propiamente en transmitir conocimientos
sino en facilitar situaciones de aprendizaje a partir de la practica, su funcion principal
es la de actuar como facilitador y orientador de los procesos reflexivos que realizan sus
alumnos a partir de la practica. Para asumir esta nueva identidad, el profesor
universitario ha de ser consciente de la relacién potencial entre ensefianza y
aprendizaje. Si falta dicha concienciacién el docente acabaria, a largo plazo,
apoyandose en ese potencial pero de un modo inconsciente y menos fructifero en la
formacién de los estudiantes. No es aconsejable que el docente efectie un paso
brusco sino progresivo en el uso de los métodos exclusivamente didacticos a los
métodos basados en una estricta autonomia del alumno. Heron (1993) cita tres
modalidades de facilitacion: la jerarquica, la cooperativa y la auténoma. Sin embargo
no debemos interpretar que la facilitacion por parte del docente signifique ausencia de

estructura o de limites.



Como consecuencia de la interiorizacién de su nueva funcién en el aula universitaria el
profesor trabajara para poner al alcance de todo el grupo el conjunto mdas amplio
posible de recursos para el aprendizaje y se considera a si mismo como un recurso
flexible para uso del grupo. Facilmente el profesor centrara a sus alumnos en
actividades con poder transformador, es decir, que propiciara un aprendizaje
transformacional aunque no explicite esta intencion. Y refiriéndose a esa emergente
funcién, Rué apunta:

“La mediacién facilita y ayuda a construir y reconstruir el conocimiento del propio

alumnado, aportandole experiencias positivas de aprendizaje. Este enfoque de

ensefianza potencia un pensamiento reflexivo y no sélo reproductivo, que lleva

implicita la utilizacidon de estrategias metodoldgicas adecuadas a la realidad

del aula.” (Rué, 2002: 56)
Para la formacidn reflexiva el docente ha de promover una relacién dialdgica, un
didlogo reflexivo en el que se compromete al alumno hasta el extremo de sus
conocimientos, su yo y el mundo. Este didlogo ademas genera una conexién con los
otros compaferos/as que reporta la seguridad necesaria para exponer sus ideas y
asegura que el alumno proyecte sus consecuencias para él y para su aprendizaje.
Ademas la conexion con los otros apoya la perturbacién o el trastorno que puede
producirse cuando se cuestionan supuestos vigentes y el didlogo eficaz versa sobre el
material emocional que fluya a partir de esas cuestiones. La participacion con los
demas, aunque a veces presente una vertiente dolorosa, puede generar nuevos
aprendizajes, forjados en la incomodidad y la lucha del didlogo, que emergen como el
aprendizaje reflexivo y critico. Por ello el docente universitario cuenta con el poder
del didlogo intencionado para promover y ensefiar la CR.

Esta premisa contribuye a combatir la resistencia a considerar la ensefianza como

practica profesional en la ensefianza superior. Y si esta linea es valida para todas las



titulaciones, en el caso de los futuros maestros la presion hacia la orientacion practica
se intensifica por ser una profesién de coste practico y aplicado.

2) Apertura del docente a los contextos del aprendizaje.

Para facilitar la reflexividad de sus alumnos, los docentes universitarios han de
sostener habitualmente una postura mads abierta en relacidon con el contexto del
aprendizaje, y de las situaciones, sin limitarse al terreno en que se saben expertos,
ocupados en una formacién continua. Esta actitud potencia una relacién
unidireccional con sus alumnos cuando lo que se necesita es establecer relaciones
bidireccionales (profesor-alumno) que contribuyan al aprendizaje transformacional en
los alumnos. Para ensenar la PR se ha de ejercitar un verdadero dialogo reflexivo, que
exige bidireccionalidad.

Otro buen recurso en esta misma linea es que el profesor aproveche su practica
profesional para el ejercicio docente, asi como para su investigacion, etc. Es preciso
gue el docente universitario transforme su ensefianza en el aula universitaria
abriéndola a nuevos contextos que produzcan cambios e interacciones que sean
capaces de acelerar los aprendizajes de sus alumnos/as y sus motivaciones para
obtenerlos.

3) Transparencia disciplinar con los estudiantes.

Otro modo de favorecer la el desarrollo reflexivo la encontramos en la transparencia
en la relacién de los docentes con sus alumnos. Entre los académicos existe una cierta
tendencia a ocultar la lucha intelectual en que estan comprometidos en la disciplina
escogida por ellos y sus dilemas correspondientes. El principio de la transparencia
requiere que el profesor haga explicitos los procedimientos secretos presentes en el

programa, no sélo las tareas. Los alumnos precisan conocer las tareas es decir, qué



hay que hacer, pero también precisan conocer el procedimiento, es decir, como se
debe realizar. También este mismo principio, a su vez, ha de aportar claridad sobre las
relaciones de poder presentes en las situaciones de aprendizaje y, al hacerlas
explicitas, permite a los alumnos adaptar su postura ante ellas, reconociéndolas y
familiarizandose con ellas. Barnett plantea que los académicos se presenten como
personas, se comprometan con la accidn critica, y se coloquen en una situacion que no
difiera de la de los estudiantes. Este proceso exige: “valor, integridad y autenticidad,
por una parte, y las cualidades de la paciencia, sensibilidad, respeto y reciprocidad
intersubjetivos, por otra.” (Barnett, 1997: 110).

4) Transferir la responsabilidad del aprendizaje.

La maduracion de la idea del profesor universitario como facilitador de aprendizaje del
alumno y no de transmisor de conocimientos lleva a interrogarse acerca de la
responsabilidad del aprendizaje y sobre quién debe recaer ésta. El paso de los métodos
de transmision de conocimientos desde un formato tradicional a los de facilitacion del
aprendizaje supone cierta transferencia de responsabilidad del profesor al estudiante,
especialmente, la concerniente al aprendizaje del alumno que de forma inconsciente
suele asumirla el profesor. Esta transferencia de responsabilidad al alumno ha de
hacerse de forma progresiva y en muchos casos se tratara sélo de una transferencia
parcial y que supone una novedad para el alumno no exenta de inseguridad e
incertidumbre comparado con la costumbre de la clase magistral que situa la
responsabilidad en el docente y en el grupo, pero no en el alumno individual. Este
cambio facilmente estimula al alumno con elementos emocionales que le llevan a
comprometerse y a retarse a si mismo en su propia capacidad de aprender. Asumen

riesgos, sienten miedo, se aventuran a nuevas formas de aprender, y adquieren



progresivamente una mayor autonomia y creatividad en su percepcion de la realidad y
de la practica educativa. Barnett (1997) hace una apuesta radical sobre la formacién

critico-reflexiva que los docentes han de promover en la ensefianza superior:

“Los académicos se han fijado para si mismos un conjunto limitado de tareas

para desarrollar las capacidades criticas de los estudiantes[...] la ensefianza

superior para la época moderna tiene mds misién que generar incertidumbre

epistemolégica; también debe proporcionar incertidumbre personal y

ontoldgica y tiene que producir una incertidumbre practica”.

(Barnett, 1997: 175).

Sin embargo para que ese proceso sea formativo y fructifero se requiere una
participacién considerable del docente que debe dedicar menos tiempo al discurso
proposicional y mas tiempo a escuchar y orientar personalizadamente a sus alumnos
gue han vivido experiencias distintas en contextos escolares muy variados. El docente

reduce el indice de responsabilidad en el aprendizaje del alumno y simultaneamente

aumenta el indice de responsabilidad en las tareas de supervisién.

5) Establecer complicidades didacticas con los alumnos.

El docente universitario ha de estar dispuesto a mantener un tipo de relacién con sus
estudiantes que no responde al modelo tradicional académico. Si estas relaciones han
estado marcadas durante siglos por la separacién y el aislamiento, ahora se tornan
relaciones mas proximas tanto intelectual como afectivamente entre uno y otro y
también con los propios comparfieros de estudios. Las relaciones que se establecen son
menos fijas, menos estandarizadas, mas simétricas y, en ocasiones, novedosas, ya que
se sustentan en la facilitacién no en la transmisién jerarquica del saber. Buber (1994)
apuesta fuerte por ellas y llega a afirmar que el aprendiz se educa gracias a las

relaciones y que la relacidn que caracteriza el aprendizaje personal es la relacion yo-tu
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gue describe asi: “la relaciéon es mutua. Mi tu me afecta, como yo le afecto. Estamos
moldeados por nuestros alumnos y hechos por nuestras obras...Vivimos nuestras vidas
inescrutablemente incluidas en la fluyente vida mutua del universo.” (Buber 1994:30).

6) Crear conexiones emocionales positivas.

Los docentes universitarios no estan muy habituados a prestar atencidon a los
elementos emocionales del aprendizaje y es facil que se desentiendan de los
sentimientos de sus estudiantes. El pensamiento de sus alumnos no va madurando
biolégicamente, o biogenéticamente, o psicogenéticamente, sino todo de forma
simultanea y global. El sujeto va construyéndose globalmente a si mismo a partir de
sus percepciones, la manera en que se le han presentado satisfacciones e
insatisfacciones de sus necesidades primordiales, la calidad de los sentimientos
instalados, su pasado y presente emocionales, etc.; todos esos elementos vertebrados
y entrelazados entre si van especificando y delimitando sus cogniciones.

Cuando el profesor universitario tiene estima por sus alumnos y esta comprometido
con ellos, les facilita personalmente la construccién de su propia formacion practica, y
les presta el necesario apoyo a nivel emocional. En esta linea se expresa Valls:

“La vinculacion que se establece entre docente-discente no sélo beneficia la
dimensién emocional de esta relacidén, sino aspectos tan diversos como el
aprovechamiento y el control del tiempo, el perfeccionamiento en las tareas,
el apoyo en momentos de desconcierto (icdmo lo hago?, évoy bien
encaminado?...). El acompafiamiento realizado por el profesor ha de permitir
que el alumno sea capaz de proponerse objetivos a corto y largo plazo,
encontrar soluciones a sus dificultades, descubrir estrategias y recursos que le
permitan continuar avanzando en su proceso de aprendizaje. En este contexto,
se pueden generar espacios y situaciones que estimulen la creatividad vy
minimicen los mecanismos de defensa frente al hecho de aprender.”

(Valls, 2008: 34)
Precisamente las situaciones en que se produce el conocimiento estan cargadas de

reflexiones, intervenciones personales, y los procesos de autoestima son en estas

11



ocasiones muy sensibles en funcién del efecto que producen en los demas. Las
relaciones mas simétricas con profesor y alumno comportan una mayor vulnerabilidad
emocional en el estudiante que se sincera sobre su accidn practica, sus sentimientos y
sus reflexiones en la intervencién escolar y después de ella.

Aungue sea obvio, en este marco se precisa recordar que los sentimientos de afecto
entre el docente y el practicante contribuyen a crear una actitud positiva hacia el
aprendizaje y se comunican a través de actitudes empaticas de paciencia, apoyo a su
autoestima, perseverancia, etc. En esta linea apunta Wernicke (1993) que las
interacciones son siempre emocionales e intelectuales, no pueden ser una cosa u otra;
en toda interaccién, cada uno de los participantes aporta sus propias emociones; pero
en ocasiones surge una nueva emocién, ya no propia de cada uno sino propia de
ambos o del grupo: la interaccion se ha transformado en relacion; nace un vinculo.

El docente se compromete con sus alumnos en el aprendizaje y la voluntad de
ayudarles le conduce a planear y cambiar estrategias adaptandose a las posibilidades
de los estudiantes, incluso cuando éstos sostienen alguna actitud negativa.

Tal como apunta Freire (1996), los profesores ensefian a sus alumnos a querer y a
disfrutar del aprendizaje y dan muestra de competencia cientifica, capacidad de amar,
humor, claridad politica y coherencia. Relacionan las dificultades y los obstaculos con
las facilidades para aprender. Estimulan la curiosidad critica de los alumnos y no la
memorizacién mecanica de los contenidos transferidos. Para ellos, ensefiar y aprender
son partes inseparables del mismo proceso de conocer. La funcién del profesor en la
escuela es proporcionar un ambiente que estimule las preguntas y las respuestas que

dirigen el curso del pensamiento del alumno. El profesor modifica los estimulos para
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gue la respuesta logre la formacién de disposiciones intelectuales y emocionales
deseables.

Para expresar este nuevo tipo de relaciones entre docentes y alumnos Belenky
(1996:221) utiliza la expresion aprendizaje conectado. En resumen, las relaciones
necesarias para propiciar la reflexividad en los estudiantes son mutuas y no
unidireccionales, abiertas a las diferencias, y la incertidumbre y no ligadas a unos
resultados inflexibles. La nocidén de aprendizaje como un proceso social y colaborativo
no se acomoda facilmente al tradicional sistema educativo occidental de corte
competitivo e individualista y distante.

7) Utilizar metodolégicamente el didlogo reflexivo.

Una de las aportaciones de Pedagogia contemporanea es el aprendizaje dialdgico
(Flecha, 1997), planteamiento que pone el énfasis en las interacciones. El didlogo
reflexivo e intencionado constituye un elemento clave de la CR cuando se pone al
servicio del aprendizaje y lo interpretamos en nuestro contexto como didlogo
didactico.

Cada vez son mas las investigaciones que confirman que el proceso de aprendizaje
depende de la coordinacidn entre las actividades que se llevan a cabo en los diferentes
contextos de la vida del estudiante y no sélo de lo que sucede en los espacios y
tiempos establecidos para la ensefianza en el aula universitaria. Para ello el didlogo es
capaz de introducir en el aula universitaria esa diversidad de vivencias y de elementos
para que el estudiante realice un aprendizaje profundo y significativo desde el punto
de vista psicolégico.

Sin embargo conviene sefalar que el hecho de que docentes y estudiantes estén

comunicandose en el aula universitaria no garantiza que exista un dialogo reflexivo.
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Didlogo reflexivo y comunicacidén estan estrechamente relacionados si analizamos el
contexto del aula universitaria, sin embargo no significan exactamente lo mismo
aunqgue percibimos que a nivel didactico la comunicaciéon y el didlogo son aliados
basicos de la reflexidn.

La autorreflexiéon se apoya y se complementa con el didlogo con los otros, profesor y
compaiieros, y ha de incluirse como estrategia diddctica formativa en la universidad.
Precisamente el didlogo reflexivo es el que conduce al pensamiento reflexivo y prepara
para Y Su uso metodolégico facilita a los alumnos el paso del aprendizaje de bucle
sencillo al de doble bucle que hemos tratado anteriormente. Esta cuestion requiere
gue el docente universitario no tema la participacion de los alumnos en una situacion
de clase y que sepa gestionar esas interacciones intelectuales que se generan entre
teoria y practica. Buena parte de la funcion del profesor en ese didlogo con y entre sus
alumnos es proporcionar un ambiente que estimule las preguntas y las respuestas que
dirigen el curso del pensamiento del alumno. En este sentido (Valls 2008) conviene
tener en cuenta que se debe atribuir un espacio y un tiempo para la reflexion del
alumno/a, que le permita pensar y verbalizar los procesos y las tareas, tanto las
realizadas satisfactoriamente como las que no lo son. Ello facilita integrar esta realidad
en un contexto de verdaderas oportunidades de aprendizaje, permitiendo ajustar la
ensefianza a las caracteristicas singulares de cada uno de los alumnos/as. Desde el
aprendizaje dialdgico la diferencia va unida a la igualdad: igualdad para que todos
puedan llegar al nivel de aprendizaje por el que opten y diferencia para que todos
puedan hacerlo sin renunciar a sus propias opciones antropolégicas pedagogicas, y

educativas, culturales, religiosas, etc.
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El profesor modifica los estimulos para que la respuesta logre la formacion de

disposiciones intelectuales y emocionales favorables.

“El didlogo reflexivo que permite el aprendizaje criticamente reflexivo,

compromete a la persona hasta el extremo de sus conocimientos, su sentido del yo

y del mundo, tal como lo experimentamos. Por tanto, se cuestionan nuestras

premisas sobre el saber, sobre nosotros mismos y nuestro mundo. Se cuestionan

también las premisas vigentes sobre las ideas, el yo y el mundo”

Brockbank, 2002:73).

Sin embargo la figura central en la organizacion y desarrollo del proceso educativo
recae en el profesor que guia ese didlogo reflexivo; su experiencia, motivacion e
inclusion en la actividad, es la que promueve que sus alumnos construyan y
reconstruyan conocimiento en una atmasfera participativa e indagadora que propicia e
induce al estudiante a expresar su mundo interno®. La construccién del conocimiento a
través del didlogo reflexivo no significa la ausencia absoluta de momentos expositivos
por parte del profesor. El profesor es quien promueve el didlogo reflexivo entre
docentes y estudiantes garantizando la bidirecccionalidad de la comunicacidn.
Sin embargo en este clima de didlogo existe una posible falacia didactica: cuando las
intenciones del profesor consisten en hablar a sus alumnos largo y tendido, en sentido
didactico, con la intencion de transmitir su posicién o conocimientos en una materia, el
didlogo deja de ser reflexivo y bidireccional y pasa a ser unidireccional e incapaz de
propiciar en los estudiantes ideas nuevas. Esta forma didactica de apariencia dialdgica,
cuando se basa en el didlogo unidireccional, se caracteriza por el hecho de que una de

las partes reclama para si el caracter de experto que quiere interactuar con los que no

lo son.

2 Me agrada ilustrar esta consideracién con unas palabras que ennoblecen el valor humano de la
apertura a los demas: “Un pensamiento que no se expresa, un juicio practico que no se realiza, son
actos infecundos. Incluso el enriquecimiento personal que nace de la especulacidn tedrica, alcanza todo
su sentido cuando se comparte” (Ruiz, 1996:402).
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El didlogo que se plantea desde el aprendizaje dialdgico es un didlogo igualitario, lo
gue supone que se funciona a partir de la validez de los argumentos y no de la posicion
de poder que cada agente ocupa. Cuando se lleva a cabo el didlogo igualitario, el
profesorado no ve cuestionado su papel, sino que, al contrario, se refuerza. También
aumenta su formacion ante la necesidad de argumentar sus propuestas.

Conviene advertir que en estas situaciones didacticas el didlogo reflexivo no es
amenazador ni para quien ensefia ni para quien aprende3, es un estimulo y una recurso
pedagdgico que genera energia para aumentar la significatividad del aprendizaje y
para que los alumnos se mantengan activos en ese proceso que no podra ser
transmisivo.

El didlogo reflexivo entre profesor y alumno y entre alumnos entre si, permite
reflexionar a los alumnos sobre sus practicas con el apoyo de los que dialogan con él, y
puede, a su vez, influir en su préxima practica, y suele enriquecer con aprendizaje
practico a todos los que intervienen en el didlogo colectivo.

El didlogo compartido supera en mucho el didlogo que uno puede establecer consigo
mismo. El didlogo reflexivo con los demds sobre una practica facilita que se pueda
abordar los sentimientos del practicante antes, durante y después de la accion vy se
produce el fendmeno del descubrimiento de teorias implicitas, elementos
inconscientes y elementos emocionales que han interactuado y que se hacen explicitos
por medio de la ayuda de los otros que pueden contribuir con su vision mas externa y
quizas algo mas objetiva.

Uno de los espacios mas oportunos para el didlogo reflexivo es el Seminario, modelo

potencial del desarrollo de la PR del estudiante. El niumero de alumnos reducido

Sin embargo en el hdbitus y teorias implicitas de numerosos docentes si que ese dialogo es percibido
inconscientemente como una situacion amenazadora de control y dominio en el aula universitaria.

16



facilita el clima para ese didlogo entre unos y otros y la supervisién del docente resulta
mas asequible y controlable.

8) Promover la perspectiva_interdisciplinar y transdisciplinar.

La CR propone al alumno el aprender a partir de su propia practica en el aula escolar. Y
el alumno al acudir al aula se introduce en una realidad viva, unitaria, pero de gran
complejidad, plena de interacciones, fuertemente contextualizada, y en ciertas
situaciones le corresponde intervenir con una respuesta Unica, que condense y
vertebre una enorme cantidad de conocimientos, experiencias, creencias, teorias, etc.
Urge por tanto que en la institucion universitaria proceda a una mayor transferencia
del conocimiento y promueva una perspectiva mas interdisciplinar y transdisciplinar.
Con ello no fragmenta artificialmente el saber en disciplinas que la realidad profesional
no secciona, y las presenta profundamente relacionadas y unidas. Si esta sugerencia
es, en efecto, de complicada puesta en practica, una contribucion posible de los
docentes es abrir sus disciplinas, asignaturas y programas y adoptar actitudes mas
flexibles que no les limiten a su estricto marco de referencia inmediato de su
asignatura. Tenemos que romper el encajonamiento del saber para convertirlo en un
saber global. Si el saber no aporta soluciones al contexto multidisciplinar que vivimos,
no sirve de nada.

Podemos identificar tres acepciones diferentes del concepto de interdisciplinariedad,
de acuerdo con el resultado del informe elaborado como consecuencia del encuentro
convocado por la Universidad de Stanford, en agosto de 2002, para tratar de crear un
nuevo formato de trabajo universitario:

a) La versiéon banal, producto de una "complementariedad" entre diferentes

disciplinas, normalmente consecuencia de la necesidad de trabajar juntos abordando
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diferentes aspectos de una misma problematica. Por ejemplo, la relacionada con la
cuestion urbanistico-social en las grandes metropolis. Intervienen y se interceptan
urbanismo, arquitectura, geografia urbana, sociologia, economia, ingenieria, derecho,
etc. Esta interdisciplinariedad "de fin de semana", es portadora de la conviccion de que
lo que las otras disciplinas puedan decir en nada cambiara el trabajo que cada
participante realiza. El resultado final es un "informe-sumatoria" donde los criterios de
coherencia entre los diferentes "productos"” de cada disciplina son poco consistentes.
b) La versidon académica, producto del tiempo que algunos investigadores pasan
juntos, es consecuencia de la obligacion establecida por algin financiamiento
concedido por instituciones de ensefianza o que se dedican oficialmente a
investigaciones "interdisciplinarias". El resultado final es una conversacién
intelectualizada en la cual cada uno de los interlocutores trata de exhibir su trabajo
individual, sus hipdtesis "innovadoras", su "originalidad".

c) La posibilidad de una verdadera co-elaboracion intelectual relacionada con la puesta
en interaccion de las diversas disciplinas involucradas, cuyos resultados potenciales no
podrian haber sido producidos aisladamente. Para que esto pueda producirse es
necesario que previamente haya sido establecido un terreno comun por medio de
conceptos fundamentales compartidos.

Esta es la dimensidn de la interdisciplinariedad que nos interesa integrar en la
perspectiva docente de nuestra institucién universitaria y por la que apostamos en
esta investigacion.

La transdisciplinariedad implicaria la interseccion de diferentes disciplinas, provocando
atravesamientos entre campos capaces de posibilitar multiples visiones simultaneas

del objeto en estudio.
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a) Los campos disciplinarios constituyen estructuras y si estos interaccionan entre
si, producen relaciones. Por ello el profesor puede utilizar esas posibilidades
de interseccién entre las disciplinas para los procesos de ensefanza-
aprendizaje.

b) Promover la inteligencia general y no parcelaria. Para alcanzar a focalizar la
complejidad, superando la fragmentacién disciplinaria, hay que avanzar mas
alla de la sumatoria de campos que prescinde de las interrelaciones. Interesa,
por tanto, que el profesor universitario promueva que sus estudiantes
desarrollen este tipo de inteligencia, una inteligencia general la denomina
Morin, que no pretende simplificar y reducir la complejidad artificialmente.

c) Realismo pluralista. El docente ha de transmitir respeto y aceptacién por la
estructura compleja de la realidad educativa objeto de estudio y de practica, en
la que “todo influye en todo”. El afan reduccionista de simplificar el analisis y la
practica educativa descalificaria profesionalmente al profesor universitario®. Si
el aula escolar es una organizacion versatil, viva, dinamica, abierta, flexible, hay
que formar a los estudiantes familiarizandoles con la perspectiva
interdisciplinar y transdisciplinar y orientarles en esa linea y promover
modalidades de accién conjunta que integren esta perspectiva’.

d) Los campos disciplinarios precisan incorporar la critica légica al mismo tiempo

que la perspectiva pragmatica. Cada disciplina tiene acceso a una faceta del

* En Teorfa de Sistemas se conoce con el nombre “Prerrequisito de Ashby”, la ley formulada por
Luhmann, segun la cual sélo la complejidad, puede acoger complejidad. Aunque también esta en lo
cierto Habermas cuando plantea paraddjicamente que la introduccidn de nuevos sistemas para reducir
complejidad puede, mas bien, aumentarla.

> Todo docente universitario es consciente de la complejidad que plantea la realidad educativa, pero en
ocasiones se evita la perspectiva interdisciplinar por motivos mas bien psicoldgicos, puesto que abrirse a
las relaciones interdisciplinarias genera inseguridad intelectual y desafios que se presentan como
amenazas a la sensacion de dominio sobre un programa o disciplina cerrado y el docente puede temer
esa pérdida de control, en la que se apoya su podery autoridad.
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objeto de estudio y por eso es necesario producir agentes capaces de circular

entre dos o mas campos disciplinarios simultaneamente.
Los saberes han de poder interrelacionarse en la educacion superior con apuestas de
trabajo coordinado que propicien en el alumno practicante una mejor comprensiéon de
la realidad que estd viviendo durante sus practicas en la escuela, que es un ecosistema
de gran complejidad. Sélo tras una mejor comprension de la situacién educativa, la
intervencion del alumno en el aula articulara mas y mejor las distintas disciplinas
implicadas en las situaciones educativas (psicologia educativa, la didactica, la
sociologia, etc.). La CR tiene como objetivo coparticipar y hacer dialogar entre si estos
diversos saberes.
En esta linea, en nuestra universidad se ha formalizado el Practicum de cada curso de
Magisterio desde una perspectiva interdisciplinar e intradisciplinar implicando en el
Practicum de cada curso el mayor numero posible de asignaturas troncales u
obligatorias, recientemente cursadas por el estudiante, con el trabajo cooperativo de
los profesores implicados.

9) Enfocar el aprendizaje desde la perspectiva holistica.

Si la formacién del futuro maestro ha de orientarse a la practica, uno de los modos de
prepararle para su quehacer docente es propiciar durante su formacién inicial un
modo de pensar de caracter analdgico que le ayude a lograr que su mirada intelectual
hacia el objeto de estudio sea capaz de captar las diferencias sin perder la unidad. El
Diccionario de la Real Academia Espaiola define el holismo como "la doctrina que
propugna la concepcion de cada realidad como un todo distinto de la suma de las
partes que lo componen.” En este contexto surgen las llamadas sinergias, ese efecto

afiadido positivo que se produce al unir dos o mas unidades y que es superior
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cualitativamente a la estricta suma. La perspectiva holistica® — a veces asimilada a la
naturalista - se nutre conceptualmente de la investigacién etnogréfica y se la enmarca
en la filosofia de la totalidad’. Propone una visidn global de la realidad estudiada,
integrando toda su complejidad desde distintos puntos de vista, internos y externos,
objetivos y subjetivos, y en la que interesan las interpretaciones de todos los
implicados en el estudio de las tematicas.

Es la perspectiva mds coherente con la interdisciplinariedad y la transdisciplinariedad.
Este enfoque del conocimiento implica a todos sus componentes, con sus relaciones
obvias e invisibles. Normalmente se usa como una tercera via o nueva solucién a un
problema. El holismo enfatiza la importancia del todo, que es distinto que la suma de
las partes (propiedad de sinergia) y da importancia a la interdependencia de éstas.

La psicologia cognitiva suele llamar holistico a aquel estilo de aprendizaje que estudia
el todo, relacionando sus partes, pero sin separarlo del todo, en palabras del profesor
Wernicke:

“El paradigma general del sujeto serd holistico cuando reconozca la
construccion mental de un sistema de mapas globales y fragmentarios como
formas de captacion y organizacion de la realidad, con interpretacion
simultanea desde diversas dimensiones, la inevitable interaccién entre todos
los mapas (integracién) y un constante desarrollo dindmico objetual-
fenoménico y subjetivo.”

(Wernicke, 2003:168)

En cambio, un paradigma fragmentario supone la falta de interaccién entre las diversas

dimensiones del ser humano y la divisidn estricta entre los diversos

6 El holismo (del griego holos que significa todo, entero, total) es la idea de que todas las propiedades de
un sistema (bioldgico, quimico, social, econémico, mental, linglistico, etc) no pueden ser determinadas
o explicadas como la suma de sus componentes. El sistema completo se comporta de un modo distinto
que la suma de sus partes.

7 Esta caracteristica, propia de la investigacion etnografica, propone una visién global de la realidad
estudiada, integrando toda su complejidad desde distintos puntos de vista. Esto la hace mas rica en
significados sociales ya que reproduce distintas perspectivas.
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mapas, sin una supuesta influencia reciproca de estos entre si. A la perspectiva
holistica se opone la serialista. La diferencia fudamental entre estos dos tipologias de
aprendices se pueden sintetizar asi:

a) Aprendizaje serialista: aquel en el que se aprende paso a paso, creando nuevas
hipdtesis a medida que avanzan y “a quienes los arboles no dejan ver el bosque”
(Daniel 1975:85). Cuando se les pide que ensefien lo aprendido los serialistas
reproducen el procedimiento con exactitud. Este aprendizaje se aproxima al concepto
de ensefianza como reproduccion.

b) Aprendizaje holistico: aquel en que se aprende globalmente, apreciando la
complejidad y el marco completo. Cuando se les pide que ensefien lo que han
aprendido los aprendices holistas cambian el orden y saltan de unas cosas a otras,
aungue sin perder la coherencia y el sentido. En este caso el planteamiento de la
ensefianza se entiende como transformacién.

Estudiadas las diferencias entre el holismo vy el serialismo, debemos apuntar que para
lograr que los estudiantes sean capaces de activar su capacidad reflexiva se requiere
que sus profesores los hayan familiarizado con esta perspectiva, promoviendo
estrategias de aprendizaje holistico y evitando que su aprendizaje se estructure de una
forma lineal, planay atomizada.

Precisamente el espacio curricular del Practicum (practicas en espenarios rofesionale
durante toda formacion univesitaria, favorece esta percepcion holistica de la realidad
educativa y contribuye a que el estudiante, a medida que avanza en su proceso
formativo, establezca relaciones cognitivas y experienciales - interdisciplinares e

intradisciplinares - a partir de sus practicas y que éstas siendo crecientes, abiertas y
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creativas conduzcan a una sintesis profesionalizadora en su saber, su saber hacer y su
saber estar.

Estas propuestas se sustentan en varias investigacione que llegan a la misma
conclusion por diferentes itinerarios. El enfoque atomista del aprendizaje se centra en
los detalles, aislados o en sucesion, recordando la secuencia serialista. Los enfoques
holistas o holisticos hacen hincapié en los significados globales y tratan de
contextualizar el material nuevo en lo que ya se conoce y buscan los argumentos clave
o principales (Svensson, 1997). Los programas pensados para aprendices atomistas
revelaban que los alumnos pueden modificar su enfoque o concepcidn del aprendizaje
cuando se les facilita un ambiente que apoye ese paso (Saljo, 1979).

Y dando un paso mas en la linea expuesta, considero necesario no someter a un
estudio parcelario y fragmentado las situaciones que el practicante vive en el aula. Son
vivencias que acumulan muchos elementos e interacciones ricas y complejas latentes
en el aula escolar y que la realidad presenta al practicante de forma global y unitaria.
Como consecuencia, es preciso que los alumnos al practicar la reflexion sobre su
practica, lo hagan también de forma holistica. Segun Dewey (1989) la reflexion no
consiste en un conjunto de pasos o procedimientos especificos que han de seguir
sistemadticamente los profesores. Es, en cambio, una forma de afrontar y responder a
los problemas. La accidn reflexiva constituye un proceso mas amplio que el de la
solucidn racional de problemas. La reflexidon implica intuicion, emocién y pasidén: no es
algo que pueda acotarse de manera precisa, como han tratado de hacer algunos, y
ensefiarse como un conjunto de técnicas para uso de los maestros. Por tanto, para
ensefar a los practicantes a ejercitarse en la PR inicialmente habra de hacerse con una

etapa de uso sistematico de un modelo o metodologia que sistematice su reflexion y
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gue guie en estos procesos reflexivos a los que esta poco habituado. Una vez superada
la inseguridad e incertidumbre inicial, el practicante adquiere soltura y ya no se
precisa el seguimiento ordenado y sistematico de la metodologia, asi el practicante,
usara el método de forma flexible, abierta, sin limites, en definitiva, su PR ird
adquiriendo una clara orientacién holistica.

10) Estrategias y técnicas para inducir a la reflexividad.

El docente en su tarea de planificacion ha de definir qué estrategias de ensefianza-
aprendizaje se adecuan mejor a su contexto universitario y las que mas faciliten la
iniciacidn, entrenamiento y desarrollo de la CR de los estudiantes.

El planteamiento docente que mas favorece el aprendizaje reflexivo y como
consecuencia la CR, es la utilizacion de metodologias activas y participativas por parte
del alumno. El estudiante ha de ser el protagonista de su aprendizaje y entendemos
por pedagogia activa aquella que induce a los aprendices a estar activos intelectual y
mentalmentes, no sélo cinestésicamente.

Nos limitaremos a enumerar algunas de las estrategias de aprendizaje, sistemas de
evaluacidén y dinamicas de trabajo universitario que facilitan los procesos reflexivos en
los alumnos:

- Diario reflexivo individual y grupal.

- Registro de experiencias.

- Didlogo reflexivo.

- Carpetas de aprendizaje o portafolios.

- Trabajo colaborativo entre alumnos.

- Ensefiar técnicas de observacién sistematica.

- Estudio de casos practicos.
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- Reconstruccion mental y verbal de situaciones escolares.

- Auto-informe.

- Ejercicios de inferencia tedrica a partir de casos particulares.

- Resolucién de casos de intervencidn educativa.

- Reflexion compartida en los Seminarios de Practicum.

- Verbalizacidn y narracién de experiencias reales.

- Deteccidn y andlisis de teorias implicitas del docente que han influido.

- Deteccidn metacognitiva de vacios tedricos a cubrir con formacion.

- Auto-evaluacién y hetero-evaluacion entre los practicantes.

- Utilizacion de la indagacién como investigacion.

- Utilizacién diddctica de la confrontacién o conflicto cognitivo®.

- Interaccion consigo mismo, con los demas y con la teoria

Las diez orientaciones expuestas a través de las cuales el profesor universitario puede
propiciar el desarrollo de la reflexividad aunque son asequibles, suponen cierta
innovacion y tension por parte del docente. Mi experiencia al aplicarlas dichas
propuestas experimentalmente, en el marco de mi investigacién doctoral, han
mostrado su efectividad formativa de un modo relevante.
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