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Introduccion

En el desarrollo de la investigacién sobre la ensefianza, han surgi-
do una serie de enfoques o concepciones del profesor, expresadas en
metaforas que se han ido sucediendo en el transcurso de los afios. Las
mas relevantes han sido las del profesor como «gestor adiestrado»,
«tomador de decisiones» y «practico reflexivo». Las dos primeras han
participado de la concepcién de la ensefianza conocida por «racionali-
dad técnica», siendo la del profesor como «practico reflexivo» la predo-
minante en la actualidad.

Por otra parte, en la investigacion sobre medios didacticos ha sur-
gido una linea de investigacién que, durante la pasada década, ha
contribuido a mejorar nuestra comprensioén sobre el profesor en rela-
cién con los medios de ensefianza. Se trata de la investigacion motiva-
cional sobre las actitudes ante los medios (Clark y Salomén, 1986;
Clark y Sugrue, 1988; Area, 1991). Su asunci6n basica es que actitudes,
percepciones y creencias personales y sociales afectan al modo en que
los usuarios experimentan con los estimulos, por lo que es preciso
someterlas a revisién. Lo que el estudiante piense o crea, puede influir
tanto sobre el aprendizaje como el medio en si mismo (Clark y
Salomon, 1986) y, en este proceso interactivo, la percepcién del profe-
sor y su actitud hacia el medio es determinante. Siguiendo una orien-
tacién cognitiva, se cuestiona c6mo funcionan psicol6gicamente los
medios y aunque la atencién se centra en la interaccién medio-proce-
samiento de la informacién, no cabe duda de que el profesor es clave
en el desarrollo de procesos cognitivos por parte de sus alumnos. Asi,
la percepcion del profesor (que segun la revision citada incluye creen-
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cias sobre el nivel de dificultad del medio, su potencial de entreteni-
miento, el tipo de informacién que normalmente presenta y sus de-
mandas de instruccion tipicas) influye en sus decisiones sobre seleccion
y utilizacion de materiales, junto con factores de indole practica y de
eficacia de los medios. Entre los factores humanos, los mas importan-
tes quizas sean los conocimientos y creencias del profesor en relacion
con las ventajas y desventajas de los diversos medios (Colom, Sureda y
Salinas, 1988).

En cualquier caso, una vez expresadas ciertas convicciones en tor-
no a los medios, es preciso que el profesor reflexione sobre ellas.
Chandra (1987) propone investigar la relacién existente entre los méto-
dos y recursos usados por los profesores, su conocimiento profesional
y las razones que dan para usarlos. S6lo si el profesor somete a re-
flexi6n sus creencias y examina y cuestiona sus teorias subjetivas po-
dr4 llevarse a cabo, en udltima instancia, una renovacion en las practicas
educativas.

Por otra parte, dado el giro efectuado por la investigacién sobre
pensamientos del profesor, y a raiz de la aportacién de Schon (1983) y
el resurgimiento de los planteamientos de Dewey (1989) a mediados de
la década de los ochenta comenz6 a hablarse de un nuevo enfoque
(Clark, 1985) desde el que se ve al profesor como un profesional re-
flexivo, que examina su propia practica. La imagen del profesor como
profesional reflexivo se enmarca en «una vision de la enserianza como
una profesion que exige un conocimiento extenso del contenido a ser
enseriado, de las psicologias del aprendizaje y de los estudiantes, todo lo
cual debe ser interpretado, adaptado y aplicado artisticamente a las si-
tuaciones particulares por el profesor» (Clark, 1985, 3-4). Segiin el propio
Clark, el profesor de los 80 «es un constructivista que continuamente
crea, elabora y prueba su teoria personal del mundo» (Idem.).

Esta afirmacién, que comienza a establecerse entonces, esta hoy
mucho mas arraigada, habiéndose incluso llegado a intuir un cambio
de paradigma. En cualquier caso, lo que si es cierto es el abandono de
modelos psicolégicos, de procesamiento de la informacién (tachados
de «psicologicistas») yendo hacia modelos cuasi-antropolégicos, natu-
ralistas y fenomenolégicos de analisis de la ensehanza reflexiva. El
Modelo del Razonamiento Pedagdgico y Accidn del profesor de Shulman
(1987) es una clara muestra de ello.

El enfoque del «practico reflexivo» nos muestra un tipo de profe-
sor que intenta solucionar problemas en la practica para afirmar o
bien rechazar aquellos puntos de la teoria que no estén de acuerdo con
los resultados generados por la experiencia llevada a cabo. En su «con-
versacion reflexiva», el profesor no sé6lo debe disefiar sus propias teo-
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rias, sino que ademas debe intentar que estén corroboradas en funcién
de los resultados de su practica, ya que «cuando alguien reflexiona-en-
la-accion, llega a ser un investigador en el contexto de la prdctica. El no
depende de las categortas de una teorta y una técnica establecidas, sino
que construye una nueva teoria de caso tinico» (Schon, 1983, 69).

Un importante trabajo en el marco del enfoque del «practico re-
flexivo», el programa de formacién del profesor llevado a cabo en la
Universidad de Wisconsin (Madison), dirigido por Zeichner, lleg6 a
definir el «profesor reflexivo» como aquel que valora los origenes, pro-
positos y consecuencias de su trabajo en los tres niveles de reflexion
propuestos por Van Manen (Zeichner y Liston, 1987, 25). Posteriormen-
te veremos estas tres fases o niveles de analisis de la practica defendi-
dos por este fil6sofo de la accién practica, pero antes diferenciaremos
los distintos enfoques desde los que ha sido explorado el propio con-
cepto de reflexién. Ello es necesario de cara a examinar las estrategias
que la literatura nos presenta como facilitadoras de la misma orienta-
da a la utilizacién de medios de ensefianza.

1. «Reflexion» y «Ensefianza reflexiva»: Conceptualizacion

A pesar de esta tendencia predominante, en la que parece existir
«acuerdo» (la premisa de la reflexién del profesor) sin embargo, no la
apreciamos en una cuestién tan central, como es la de la propia con-
cepcion de reflexion. En la literatura no existe unanimidad en la defi-
nicién de reflexién, aunque es un concepto que normalmente ha sido
asociado con la nocién de crecimiento (mejora) mediante la indaga-
cién critica, el analisis y la evaluacién autodirigida (Peters, 1984, 1987,
Orpwood, 1985, Oberg, 1986, Oberg y Blades, 1988). Sobre este con-
cepto el discurso, no obstante, ha llegado a ser cada vez mas confuso,
por utilizar en numerosas ocasiones términos como «poderio» («em-
powerment»), «reflexién», «critica», etc. pero no analizar las perspecti-
vas y compromisos que subyacen a tales términos (Liston y Zeichner,
1990, 235). Incluso, como sefala Villar (1992a y b), la propia nocién de
reflexividad subyacente llega a convertirse en un concepto escurridizo
que representa simultdneamente una meta a conseguir (el profesor o
profesional reflexivo, alguien que esta dispuesto o es capaz de reflexio-
nar) y un medio para conseguir el fin (reflexi6n).

¢, Qué queremos significar al propugnar que el profesor debe reflexionar
sobre su practica?

¢ En qué consiste esta actividad reflexiva?
¢, Qué tipo de reflexion debera llevar a cabo el profesor?

rev. esp. ped. LI, 197, 1994



118 MARIA JESUS GALLEGO ARRUFAT

Si queremos dar respuesta a estos interrogantes, debemos ante
todo en primer lugar profundizar en la nocién de «ensefianza reflexi-
va». Por ejemplo, Lowyck analiza y toma posicién ante diferentes tra-
bajos, expresando que «McKay y Marland (1978) usan el término
»reflexion» como una categoria de pensamientos interactivos, significan-
do »unidades en las que el profesor estd pensando acerca de aspectos
pasados, o sucesos, la leccién de otra manera de como €l lo ha hecho».
Limitan la reflexion a los procesos cognitivos de los profesores referentes
a las conductas de enserianza no realizadas. La definicion de Clark vy
Peterson (1986) es mds neutral y eficiente, hablando acerca de »pensa-
mientos postinteractivos» (Lowyck, 1986, 16).

Las definiciones son variadas, por lo que, de acuerdo con Calder-
head (1989), es necesario explorar los origenes del concepto de «re-
flexi6n», de cara a la compren-sién y profundizacién de su rol en la
formacién del profesor, y apoyandonos para ello, si fuera preciso, en la
investigacién sobre cogniciones del profesor, conocimien-to del profe-
sor y contexto del aprendizaje de los profesores. De este modo, al
examinar los origenes de la ensefianza reflexiva, Calderhead (1989)
enumera una serie de términos que incluyen alguna nocién de re-
flexién en el proceso de desarrollo profesional. Entre ellos destacan los
de prdctica reflexiva, formacién del profesor orientada a la indagacion,
reflexion-en-la-accion, profesor como investigador, profesor como toma-
dor de decisiones, profesor como profesional, y profesor como «resolutor
de problemas» [1].

Sobre esta base, gran cantidad de autores se refieren a los concep-
tos de Donald Schon (1983, 21992) de «reflexién-en-la-accion» y de
«reflexion-sobre-la-accion». Para Schon la nocién de reconstruccion esta
en el corazoén de la reflexion; la reconstruccion, segin Munby, altera el
modo en que son vistos los datos reales al hacerlos presentes bajo una
nueva perspectiva. Las estructuras mentales de los profesores son vis-
tas como personales y dinamicas. Por eso cuando uno reflexiona no
acepta estas estructuras como estaticas y dadas sino que por el contra-
rio uno constante-mente se esfuerza por expandirlas, refinarlas y alte-
rarlas. Si esto sucede, la recons-truccién es el resultado.

A partir de estas consideraciones, De Jong y Korthagen idean la
siguiente definicién: «Una persona estd reflexionando cuando estd dedi-
cado a estructurar su percepcion de una situacion, sus acciones o apren-
dizaje o cuando se ocupa de alterar o ajustar estas estructuras» (Wubbels
y Korthagen, 1990, 32). Diferencian el proceso de reflexiéon de la acti-
tud reflexiva, definida como «una tendencia a desarrollar o alterar es-
tructuras mentales, indicando una orientacion hacia el propio desarrollo
profesional» (Idem). Basados en un estudio anterior, distinguen cuatro
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dominios o categorias de reflexion: el profesor, los estudiantes, la ma-
teria y la situacién en la escuela (Wubbels y Korthagen, 1990).

El trabajo de Calderhead (1989) recoge cuatro importantes pers-
pectivas desde las que se ha estudiado el concepto de reflexién. Son el
concepto de Dewey, la nocién de Schon, la perspectiva de los fil6sofos
de la accién practica (Van Manen; Schwab) y la vision de la Escuela de
Frankfurt (Habermas), que analizamos en Gallego (1994).

~ Para concluir esta primera aproximacién, recogemos el concepto
de Peters (1984, 1987), que es importante de cara a la profundizacion
en algunos aspectos que analizamos a continuacion. Peters entiende
por reflexién el examen de actividades, tanto de aquellas que estan
«mal» como de aquellas que estan «bien». La reflexiéon puede darse en
cualquier momento de la actividad didactica: durante o después de la
planificacién, durante o después de la ensefianza interactiva.

La reflexion implica un marco de referencia (un contexto) para las
propias acciones. Este contexto puede ser visto como una representa-
cioén cognoscitiva de la tarea y de la situacién que permite reflexionar
sobre la propia conducta en lo referente a las tareas y a la situacién
general que uno tiene que afrontar. Se desarrollan un nimero de fun-
ciones (rutinas) dentro de un marco de referencias que conjuntamente
son las que forman el concepto especifico de «reflexién». Estas funcio-
nes incluyen orientacién, planificacion, direccién, comprobacién, in-
terpretacién y reconstruccion. Por tanto, la reflexién, dadas las funciones
que satisface, se considera como un aspecto del «pensamiento» (Pe-
ters, 1987, 195).

2. Formas o niveles de la reflexién: Hacia una categorizacion de
«profesores reflexivos»

A partir del trabajo de Van Manen (1977) se establecieron tres
niveles de reflexién principales, que han llegado a formar parte de
algunos programas de formacién del profesor. En el proceso de re-
flexi6én se distinguen claramente los niveles técnico, educativo y ético.
Desde cada uno de ellos se adoptan diferentes criterios para elegir
entre cursos de accion alternativos.

1. Nivel técnico: En este nivel de «racionalidad técnica» (ver tam-
bién Schon, 1983), el interés dominante se refiere a la aplicacién efi-
ciente y efectiva del conocimiento educativo para intentar lograr los
fines, que son aceptados tal como son dados.

2. Nivel educativo. El segundo nivel de reflexién, de acuerdo con
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Van Manen, esta basado en una concepcioén de la accién practica por
la que el problema es la explicacion y verificacion de las asunciones y
predisposiciones subordinadas a los asuntos practicos y la valoracién
de las consecuencias educativas hacia las que tiende una accioén.

3. Nivel ético. El tercer nivel, la reflexion critica, incorpora crite-
rios morales y éticos en el discurso acerca de la accién practica. En
este nivel, la cuestion central se refiere a los fines educativos, experien-
cias y actividades que llevan hacia formas de vida que estan mediadas
por la justicia, la igualdad y la satisfaccién concreta (Tom, 1985, Zei-
chner y Liston, 1987).

El programa de formacién de la Universidad de Wisconsin, ya
mencionado, fue disefiado para ayudar a los estudiantes a ejercitar la
reflexion en los tres niveles mencionados.

En cuanto al acceso a las reflexiones de los profesores sobre su
conocimiento, la reflexién puede adoptar diferentes formas. Puede pro-
venir de la propia autobiografia o vida profesional de los profesores [2]
o bien de escenarios de ensefianza, que parecen resultar mas validos
que cuestiones que preguntan a los profesores directamente sobre lo
que ellos conocen (McDiarmid y Ball, 1988). Los escenarios describen
situaciones con las que todos los profesores tienen que tratar, segin
sus visiones de la buena enserianza. Los profesores interpretan y res-
ponden en las entrevistas a estas situaciones basandose en lo que ellos
conocen y creen y como consecuencia podemos aprender sobre cono-
cimiento y creencias de los mismos.

Una categorizacién potencial puede surgir a partir de los distintos
niveles de reflexién mencionados, aunque también se han realizado
otros intentos de agrupacién. Al igual que en el caso de Van Manen,
existe en el trabajo de LaBoskey y Wilson (1987) una idea de «secuen-
cialidad» o grados consecutivos de reflexividad. En este ultimo, se
eligi6 el estudio de caso con una doble finalidad: como una metodolo-
gia de investigacion a la vez que como técnica para la formacién de
profesores.

LaBoskey y Wilson (1987) discuten los tipos de casos que los profe-
sores escriben sobre ellos mismos, dividiéndolos en tres categorias
generales de analisis. Por tanto, los profesores pertenecen a una de
estas tres categorias, que representan, como los propios autores expre-
san, «puntos a lo largo de un continuum del proceso de llegar a ser un
profesional reflexivo». En este sentido, simbolizan etapas que van sien-
do construidas una sobre otra.

La primera categoria, «descripcién», se refiere a los estudios de
caso de los profesores que especifican, mantienen y preservan los da-
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tos referentes a su trabajo. Dentro de ella, diferencian dos subcatego-
rias: Descripcion no-reflexiva y Descripcion reflexiva. La primera de ellas
engloba a los profesores que describen, pero no reflexionan. Sélo apor-
tan tépicos a los estudios. En la segunda, los profesores reflexionan
sobre lo descrito, en el contexto de sus vidas personales o profesiona-
les.

La segunda categoria, «composicion de problemas» se refiere a los
estudios de caso en los que se identifican las fuentes de los problemas.
Dentro de ésta, encontramos aquellos: Situados en st mismo y Situados
en conceptos. En los primeros, los profesores identifica, examinan,
clarifican y analizan el «¢c6mo lo hago?», mientras que en los segun-
dos la reflexién trata sobre conceptos tales como humor, creatividad,
cohesion, continuidad, flexibilidad...

Por dltimo, la categoria «resolucion de problemas» se refiere a los
estudios de caso de los profesores en los que no sélo se examinan los
problemas, sino que, ademaés, se generan soluciones potenciales para
su resolucién. También dentro de ésta se diferencian dos subcatego-
rias: Probados en la prdctica y Probados en la teorfa. Tantos en los
primeros como en los segundos los profesores prueban las soluciones
en sus clases, pero la segunda subcategoria implica, ademéas que, tras
su puesta en practica, corroboran o cambian las teorias originales por
ejemplo sobre innovacién e individualizacién, organizacién y motiva-
cion, etc.

La investigacién de LaBoskey y Wilson (1987) estuvo centrada en
profesores en formacién, aunque esta categorizaciéon podria resultar
atil también para profesores en ejercicio. En este sentido, una hipéte-
sis interesante, basada en la relacién pensamiento-accion, seria la exis-
tencia de un mayor nimero de profesores con experiencia en la categoria
de «Resolucion de problemas», frente a un nimero mayor de docentes
sin experiencia en la de «Descripcién». No obstante, se trata de una
hip6tesis que necesita ser contrastada con futuras investigaciones.

3. Significado de la reflexion en la formacién del profesor

Peters (1987) sefiala como conclusién de su anélisis que los requi-
sitos de la reflexién deben ser cumplidos, debe entrenarse a los estu-
diantes en la reflexion y se les debe ensefiar c6mo aplicar el proceso de
reflexién en situaciones practicas, mediante una aproximaciéon que
esté regida por la indagacién (Zeichner y Teitelbaum, 1982; Zeichner,
1983). Mas aun, para él, el énfasis que se haga sobre la reflexion en la
formacion de profesorado tiene consecuencias considerables sobre los
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cursos de esta formacién y afecta a la forma en que se desarrolle la
didactica en los mismos cursos.

Por otra parte, en la misma linea, al analizar la formacién del
profesor, Fenstermacher (1979, 1989) argumenta que la meta no es
indoctrinar o entrenar a los profesores para comportarse tal como se
les prescribe, sino educarlos para razonar s6lidamente sobre su ense-
flanza as{ como para actuar habilmente. El razonamiento sé6lido re-
quiere un proceso de pensamiento sobre lo que los profesores hacen y
una adecuada base de los hechos, principios y experiencias desde las
cuales razonar. La formacién del profesor debe trabajar, por tanto,
con las creencias que guian las acciones del profesor.

El profesor reflexivo debe intentar resolver los problemas que se
plantean en su practica diaria. Sin embargo, aprender a identificar y
reunir problemas y encontrar los modos de resolverlos es una destreza,
por lo que debe ser incluida de forma especifica en la formacién del
profesorado (LaBoskey y Wilson, 1987). Por tanto, los profesores de-
ben ser entrenados («coached») para ser abiertos mentalmente, ser
«vivaces», plantear preguntas y tener sentido de la responsabilidad
(Peters, 1987).

A pesar de que, como sefiala Calderhead (1989), la naturaleza,
funcién y potencial de la reflexién adn tienen que ser explorados, las
implicaciones de este tipo de ensefianza para la formacién del profesor
ya han comenzado a plasmarse en programas de formacién orientados
por esta base conceptual, aunque ain no dirigidos especificamente a la
preparacién en medios didacticos.

En este punto, y debido a la existencia de concepciones diferentes,
también varian las practicas en la formacién del profesor. Algunos
programas de formacioén se han basado, por ejemplo, en la nocién de
Schon de reflexién-en-la-accién para sostenerse la importancia del
«coaching», como veremos a continuacioén; desde las nociones de re-
flexion de la ciencia critica se justifica la necesidad de una experiencia
temprana en la escuela; y otras veces, como en el caso del curso dise-
fiado por Zeichner y Liston (1987), se han combinado varias aproxima-
ciones. En efecto, para «enseflar a los profesores estudiantes a
reflexionar», Zeichner y Liston describieron una aproximaciéon prag-
matica y ecléctica, utilizando la nocién de accién reflexiva de Dewey y
los niveles de reflexién de Van Manen junto con algunas ideas de la
ciencia critica. Su meta fue intentar que los profesores en formacién
mostraran actitudes positivas hacia la reflexién (es decir, «estuvieran
dispuestos a») y adquirieran habilidades y destrezas para llevar a cabo
la reflexién (esto es, «fueran capaces de» reflexionar) sobre los orige-
nes, los propésitos y las consecuencias de sus acciones. El foco al que

rev. esp. ped. LI, 197, 1994



APORTACIONES CONCEPTUALES Y ESTRATEGIAS... 123

se dirigi6 el analisis de la practica instructiva fue la explicacién y
clarificacién de componentes comunes en la ensefianza: profesor, alum-
no, curriculum y medio. La plataforma, por tanto, es la que aport6
Schwab, con su concepto de «common places of teaching» (es decir,
para que la ensefianza tenga lugar, alguien —profesor— debe ensefiar
a alguien —alumno— sobre algo—curriculum— en algin lugar y algin
tiempo —medio, ambiente—).

Por otra parte, Schon (21992), tras haber planteado la «epistemolo-
gia de la prdctica» y tras haber dibujado la nocién de reflexién-en-la-
accion, en el marco de la practica de un profesional de la ensefianza,
profundiza en la formacién de este tipo de profesor. Intenta, a través
de ejemplos recogidos de la arquitectura, la musica y el counseling,
responder a la cuestién:

«,Qué clase de educacién profesional es la apropiada para la forma-
cion del "practicante reflexivo?"».

Su tesis cuestiona los contenidos, el proceso y los procedimientos
utilizados en la preparacion de los profesores, desde la posicion del
racionalismo técnico, preguntandose, mediante una metafora:

i, Es realmente necesario que los practicantes, en general, estén
altamente cualificados académicamente cuando la mayoria de los
«pacientes» (alumnos) pudieran considerar también muy deseable el
tratamiento «enfatico» en su «doctor» (profesor)?.

El profesor debe ser formado para la practica, ya que «es muy
dificil encontrar algo cuando no se sabe lo que es». No solo debemos
preocuparnos de que el profesor sepa algo, sino también de que sepa
llevarlo a cabo en el momento adecuado, en unas circunstancias con-
textuales especificas y dirigido a unos alumnos con unas caracteristi-
cas determinadas. Asi, evitaremos que el profesor-estudiante conozca
lo que se puede hacer (en laboratorios), pero no lo haga —realmente,
en la practica—.

La reflexién estructurada en la formacion del profesor tiene una
importante funcién. «La reflexién de un practicante puede servir como
un »sobreaprendizaje» correctivo. Mediante la reflexién, puede criticar
y hacer frente a los compresiones tacitas que surgen de experiencias
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repetitivas de una practica especializada, y puede dar nuevo sentido a
las situaciones de incertidumbre o unicidad que uno puede llevar a su
propia experiencia» (Schon, 1983, 61).

De lo que no cabe duda, en cualquier caso es de que en las refor-
mas educativas existen dos tépicos recurrentes. Son los de la reflexion
y el profesionalismo (Shulman, 1987; Villar, 1988 y 1990) que todas
ellas propugnan. En este sentido, Villar (1988) menciona los ejemplos
de EE.UU., Suecia y Espafa, en los que se pretende conseguir, como
uno de los propésitos esenciales de las reformas educativas, «el juicio
reflexivo» del profesor. Es mas, se busca explicitamente que los pro-
gramas fomenten el profesionalismo del profesor. Asi lo ponen de ma-
nifiesto los documentos e informes de reforma («Call for change»,
«Holmes Group», y «Carnegie Task Force»). En todos ellos aparece «el
profesional que reflexiona en y sobre su actividad» (Villar, 1988, 285).

En nuestro pafs, la reforma educativa ha puesto de manifiesto el
prop6sito de la Administraciéon de que el profesorado sea capaz de
conocer e investigar su propia realidad educativa (MEC, 1989, 1990;
Junta de Andalucia, 1990; BOJA, 1992a y b). Explicitamente se recono-
ce que el examen de las teorias implicitas sobre la ensefianza de los
profesores en ejercicio puede contribuir, en definitiva, a promover en
ellos un cambio de actitudes. Es mas, en sucesivos decretos se desarro-
lla este idea, como en el 106/1992, de 9 de junio, en el que se establece
que «... el profesor puede ser un profesional de la ensefianza que aprenda
de su propia accion y de la reflexion que realiza en grupo sobre su
prdctica docente. Disefiando, desarrollando y evaluando su propia op-
cion metodoldgica, el equipo educativo progresa en la mejora de la cali-
dad educativa que ofrece, como en su propio desarrollo profesional»
(BOJA, 1992b).

En esta linea, el nuevo enfoque del «practico reflexivo» o «el profe-
sor como disefiador» se incluye en el paradigma de formacion del
profesorado basado en la indagacién (Zeichner, 1983), que acentua la
importancia de preparar a los profesores en procesos analiticos y re-
flexivos.

El principio de la reflexién ha llevado a los investigadores y educa-
dores a plantear modelos como el de Yinger (1986) sobre las operacio-
nes que subyacen a la instruccién: planificacién, accién y reflexion, o
como el del propio Schoén (21992), sobre la preparacién del profesor,
quien sugiri6 un taller o seminario en donde practicar una «pirdmide
reflexiva», que consta de cuatro fases:
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Reflexion en la reflexién en la descripcién del disefo;
Reflexién en la descripcién del diseno;

Descripcion del disefio;

Disefo (Schén, 21992).

bW oA

Tal como analiza Villar (1988b), para progresar en la complejidad
de esta piramide entre el «entrenador» («coach») y el alumno en for-
macién/profesor en ejercicio se combinan distintas destrezas que ofre-
cen posibles modos de reflexién, como «decir / escuchar» y «demostrar
/ imitar».

En cualquier caso, no cabe duda de que, en Espana, ha sido Villar
quien introdujo la prometedora nocién de «coaching» como estrategia
formativa para transferir el entrenamiento a la clase. Podemos entre-
nar al profesor en la reflexién-en-la-accién mediante didlogos o con-
versaciones sobre la situacién de la ensefianza, para desarrollar, como
recogen Pérez y Gimeno (1988), tres tipos de conocimiento: Cono-
cimiento en la accién, Reflexién en la accién y Reflexion sobre la
accion.

La estrategia del «coaching» que se convierte asf en una estrategia
formativa que, segin su definicién «se apoya en un proceso que justifi-
ca racionalmente el modelo de enserianza que se tiene que demostrar y
después se hacen una serie de prdcticas y retroacciones. El aprendizaje
del modelo de enserianza se hace con la ayuda de otra persona (supervi-
sor, colega, observador) que le da consejo o una critica constructiva»
(villar, 1988, 301).

Otros trabajos también se han ocupado de profundizar en el estu-
dio de la reflexién, tratando de llevar a cabo procesos reflexivos no
s6lo con profesores, sino con otros miembros de la comunidad educa-
tiva como supervisores, asesores y observadores externos en procesos
de desarrollo curricular. Nos parece importante recoger aquf los estu-
dios que se han ocupado de la «reflexi6én escrita» del profesor. El
trabajo de LaBoskey y Wilson (1987), ya mencionado, apunta el «caso
escrito» como una técnica que presenta indudables ventajas de cara a
la conexi6én de lo tedrico y lo experiencial y el desarrollo de la com-
prensién por parte de los profesores de un sentido de la forma en que
la investigacion (la propia y la de otros) puede contribuir a la ensefian-
za de clase.

Los trabajos de Oberg y Blades (1988) y Roderick (1986), también
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sobre la reflexién escrita del profesor sobre su propia practica como
método de formacién, descubren los aspectos sobre los que el profesor
pone énfasis al examinar su practica. La técnica es denominada, en
este caso, «dialogo escrito». Este altimo, analizando los diarios escritos
de los profesores pre-servicio, realizé un estudio estructural que revel6
que, durante el primer afio, se produjo un aumento de la competencia
en la propia escritura; un cambio en lo escrito hacia tépicos o asuntos
mas personales; un incremento en el namero de funciones del lenguaje
utilizadas con opiniones mas personales; y una mayor eficacia en la
organizacién y en el manejo de las dificultades.

El estudio de caso de Turner-Muecke et al. (1986), presentado «en
primera persona», combina reflexi6n-en-la-accién y supervisién clini-
ca. Parte de la premisa de que la propia reflexién-en-la-acciéon del
supervisor es tan importante como la reflexién que la supervisién in-
tenta promover en el profesor que est4 siendo supervisado. De ahi que
se presenten las reflexiones del primero, haciendo hincapié sobre la
importancia y el valor de la reflexi6n-en-la-accién como un control
evaluativo sobre el propio proceso de la supervisién. En este estudio se
aplica el concepto del «practicante reflexivo» al ciclo de la supervisiéon
clinica, compuesto por cinco etapas, que toman de Goldhammer (1969):

1.% conferencia pre-observacion,
2.* observacion;

3.% andlisis y estrategia;

4.% conferencia de supervision; y

5.% andlisis post-conferencia (Turner-Muecke et al., 1986).

También el trabajo de Sergiovanni (1986) se centra en la compren-
sion del papel de la practica reflexiva en la supervision, unida al desa-
rrollo profesional. Segiin este autor, la practica reflexiva incluye la
aplicacion del conocimiento tedrico, puesto que la actuacién del profe-
sor no estd basada en la mera intuicion. Por el contrario, la intuicién
esta influida por una parte por el conocimiento teérico, y por otra por
la interaccién con el contexto de la practica.

Por tltimo, el estudio de Orpwood (1985), basado en los argumen-
tos de Dewey, Wise, Schon... presenta un sistema para el analisis del
proceso deliberativo, util para que los practicos sean deliberadores
reflexivos. El trabajo, en la linea de la perspectiva de los filésofos de la
accién practica (sobre todo de Schwab, quien propuso la nocién de
«deliberacion del curriculums», redefinida, entre otros, por Reid, Walker
y Wetbury) expone un modelo de analisis con dos dimensiones o fun-
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ciones principales: la racional y la politica. La dimensién racional se
refiere al desarrollo de una conclusién defendible para un fragmento
de razonamiento practico, es decir, muestra las relaciones l6gicas en-
tre los elementos sustantivos de la deliberacién, mientras que la politi-
ca alude al desarrollo de una resolucién consensuada, mostrando el
flujo del debate politico. No obstante, ambas se analizan simultanea-
mente en tres etapas:

1.* CONTRIBUCIONES, donde se recogen y prueban los hechos, prin-
cipios o proposiciones especificas,

2. CONSIDERACIONES, para precisar las razones existentes para
actuar de una determinada forma, y

3. CONCLUSIONES, que muestran la conclusion del argumento prdc-
tico y la resolucion del problema politico.

Todo ello pretende ser ttil frente a un desafio: encontrar modos de
pensar sobre los procesos curriculares que puedan ser usados para
tomar parte en los mismos. El profesor debe reflexionar sobre ellos si
pretende ser parte activa en los mismos, afrontando la responsabilidad
de llevar a cabo disefios innovadores para la practica diaria de clase.

4. Estrategias para promover la reflexion

A pesar de la existencia de numerosos trabajos en los que se iden-
tifica como finalidad la preparacién de profesores reflexivos, muy enrai-
zada en la tradicién de formacion de profesores en U.S.A., y del acuerdo
en la concepcién del profesor como un profesional activo, auténomo y
reflexivo (Schon, 1983, 1991, 19922; Zeichner y Liston, 1987; Liston y
Zeichner, 1990) o constructivista que continuamente crea, elabora y
prueba su teoria personal del mundo (Clark, 1985; Pope, 1986, 1988),
la literatura incluye poca evidencia sobre lo que facilita la reflexion en
la enseflanza y presta escasa atencién a los rasgos que fomentan la
reflexividad (Richert, 1990). «... Cémo preparar a los profesores reflexi-
vos es una cuestion que ha vuelto a emerger en la enserianza y la forma-
cion del profesor (...). Sin embargo, a las barreras cognitivas se suman
las barreras organizativas que dificultan el que los profesores reflexio-
nen» (Richert, 1990, 509).

A diferencia de lo que ocurre en otras profesiones, en la ensefianza
no suelen existir oportunidades para la reflexién. «A los profesores de
las escuelas publicas no se les exige, como parte de su trabajo (...) que
comuniquen sus ideas a otros. Tal como estd actualmente definido el rol
docente, existen lfmites externos para la posibilidad del profesor de re-
flexionar criticamente acerca de su propia prdctica. No se dispone de
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tiempo ni de un publico institucionalizado para dicha reflexién»
(Erickson, 1989, 292).

La problematica del modo en que pueden fomentarse los procesos
y secuencias reflexivas, asi como la necesidad de superar todos los
obstaculos referentes al aprendizaje reflexivo del profesor, ha dado
lugar a una variedad de iniciativas, formas y estrategias que han sido
empleadas por los formadores de profesores.

La diversidad de enfoques existentes para preparar a maestros re-
flexivos queda recogida en las revisiones de Zeichner (1988 y 1992).
Utiliza una serie de dimensiones de anilisis que reflejamos en el Cua-
dro N.1.

1. PERSPECTIVAS
a. Area problematica
b. Modelo de preguntas Enfoqpes E.nf.oques
L amplios limitados
c. Status ontolégico
fenémenos educativos I |
2. ESPECIFICACION Directrices ¢ 5 Fases
COMPONENTES generales especificas
3. JUSTIFICACION Posicién
TEORICA ici6
Nop OSICION 3 tedrica
determinada .
[ particular

Cuapro N.1.— Categorias de andlisis de enfoques para la formacién de
profesores reflexivos (Zeichner, 1988)

Como se aprecia en este esquema, las concepciones varfan desde
aquellas muy limitadas en su perspectiva, que especifican los pasos
que deben darse para conseguir la reflexién y que se apoyan en una
posicién tedrica particular (como teorias sobre el aprendizaje, teoria
critica o el papel del profesor) hasta los enfoques amplios, en los que
se contemplan implicaciones sociales, éticas, politicas y econémicas,
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sin especificar directrices aunque si una meta general y sin adherirse a
una posicion tedrica determinada. Entre los primeros Zeichner cita el
enfoque defendido por Yinger y Clark (1981) mientras que en el otro
extremo del continuo sitaa el trabajo de Beyer (1984).

Mas all4 de estas distinciones globales y de la diferenciacion de
tradiciones: académica, de eficiencia social, evolucionista, social re-
construccionista y reflexién genérica (Zeichner, 1992) y de otras revi-
siones mas criticas como las de Kagan (1990) sobre taxonomias
desarrolladas para evaluar las auto-reflexiones de los profesores, es
importante destacar algunos estudios que se han ocupado especifica-
anente de identificar mecanismos y estrategias que fomentan la re-

exion.

Richert (1990) disefia cuatro estructuras para facilitar la reflexion
en la practica de los profesores noveles, surgidas de la combinacién de
dos constructos comunes en la profesién educativa: el trabajo con un
colega —en una conversacion reflexiva— y el registro del trabajo reali-
zado —en un dossier de ensefianza—.

Los datos, recogidos de cuestionarios y autoinformes sobre el pro-
ceso de reflexion indican que los profesores perciben que los rasgos del
trabajo con un colega que facilitan el proceso son: el tiempo, la con-
fianza, la observacion del colega, las caracteristicas del colega y la
articulaciéon (o tener la oportunidad de hablar sobre su ensefianza).
Los rasgos del dossier significativos son: el uso-no uso del mismo
durante la reflexién, el determinar uno mismo su contenido y el proce-
so de creacion del dossier.

En la revisién citada el propio Zeichner sefiala como estrategias
empleadas para desarrollar la capacidad reflexiva de los futuros profe-
sores la investigacion en la accion, la etnografia y los diarios. Como
ejemplos de supervision que trata de desarrollar esta capacidad reflexi-
va destaca la «supervisién compartida», la «ensefianza situacional», la
«supervisién horizontal» y algunas versiones de supervisién clinica
(Zeichner, 1988).

Por su parte, Liston y Zeichner (1990) consideran que la investiga-
cién-accién es una forma mas de estimular a los estudiantes para que
reflexionen sobre sus razones y practicas educativas, pero no la tnica.
«Desde la perspectiva del estudiante individual y el grupo del semina-
rio, la investigacién-accién es solo uno de los diferentes aspectos del
programa que los estimulan a asumir una disposicién reflexiva hacia
su trabajo. El estudiante escribe diarios, participa en seminarios e inte-
ractia con otros formadores de profesores en conferencias de supervi-
sidn, que también ayudan a suscitar los tipos de cuestiones sobre su
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trabajo y su contexto que son obtenidas mediante la investigacion-
accion. A través de todas estas estrategias esperamos conseguir el obje-
tivo de la practica reflexiva» (Liston y Zeichner, 1990, 249).

La contribucién de Strahan (1989, 1990), por otra parte, es la
utilizacién de la técnica del «semantic ordered tree» para explorar las
reflexiones de profesores noveles y con experiencia.

De entre la variedad de estrategias citadas, los profesores partici-
pantes en el desarrollo de la identificada globalmente como «semina-
rios» llevan a cabo procesos reflexivos tanto individuales como en grupo,
siendo esta ultima forma desde nuestro punto de vista especialmente
significativa, en cuanto que es ademas de una estrategia basica de cara
al fomento de la capacidad reflexiva una de las destrezas recomenda-
das para programas de entrenamiento de «agentes de cambio» (Miles,
Saxl y Lieberman, 1988).

Como estudios en los que se utilizan especificamente estrategias
grupales, cabe destacar los de Kilbourn (1990), que habla de «auto-
monitorizacion» (a través de historias y conversaciones sobre la prdcti-
ca) frente a la «monitorizacién de grupo», que después de todo no es
sino una extensién mas publica y formal de la propia «auto-monitori-
zacion» del individuo -y el estudio de caso de Bamberger (1991) que
analiza, por su parte, el proceso de aprendizaje que un grupo de seis
profesores lleva a cabo en un laboratorio de informatica, trabajando
con Logo, mediante conversaciones reflexivas. Esta ultima aporta un
analisis detallado de dichas conversaciones, resultando que durante el
tiempo en que éstas transcurren se produce lo que ella denomina «en-
cadenamiento conceptual». Segin este concepto, no son sino transfor-
maciones reflexivas o «cuestiones, e incluso confusiones e »insights«
que aumentaban al ser usadas y vueltas a usar en nuevas situaciones»
(Bamberger, 1991, 45).

Personalmente hemos llevado a cabo otros trabajos en esta linea
(Gallego, 1992, Villar (Dir.), 1992). En el primero utilizamos una estra-
tegia grupal de este tipo en un «workshop» sobre la publicidad en
television. En este trabajo, el desarrollo del didlogo reflexivo que pro-
pusimos consistié en los procesos «visionar/conversar», aproximacién
adaptada y modificada de los componentes del didlogo reflexivo suge-
ridos por Schon, 21992 («decir y escuchar» y «demostrar e imitar») en
el caso de la reflexi6n en torno a la practica docente (Gallego, 1992).
En el segundo seguimos una propuesta de ciclo reflexivo adaptada de
Smyth (1989, 1991), segan las fases «describir» (¢qué hago?), informar
(«¢qué significa lo que hago?»), confrontacion («;cé6mo he llegado a ser
el que asi aparece?») y reconstruccion («¢cémo podria hacer las cosas
de manera diferente?»)». A partir de la segunda fase, las profesoras
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elaboraron mapas conceptuales y crearon proposiciones operativas o
principios explicativos sobre situaciones particulares que evidenciaban
su conocimiento tacito (Villar (Dir.), 1992).

5. La prdctica con medios: el caso de la utilizacion de ordenadores [3]

Dados los aspectos analizados hasta ahora, nuestro planteamiento
parte de la base de que el profesor es agente activo en la construccién
de su practica, que adquiere, utiliza y desarrolla un conocimiento en la
actividad docente que lleva a cabo en el aula de informatica. Hemos
asumido la concepcién del profesor como un profesional que posee y
desarrolla conocimiento en el ejercicio de su practica, aplicado en este
caso al medio ordenador. Los profesores interpretan y dan significado
a la informacion y acciones que realizan en funcién de su conocimien-
to experiencial. «Los profesores son agentes activos en la construccion
de su propia prdctica y adquieren y utilizan un conocimiento en sus
actividades docentes» (Calderhead, 1988).

Son profesionales reflexivos que construyen significado (Schon, 1983,
Clark, 1985) a partir de su actividad en la sala de ordenadores. En este
sentido, la asuncién de reflexividad, aplicada a los profesionales de la
educacién que desarrollan su actividad en salas de ordenadores conlle-
va la utilizacién de una determinada metodologia. «Aplicada al proce-
so de ensefnanza, la asuncién de reflexividad requiere la asuncién de
cada clase como una pequefia cultura creada por profesor y estudian-
tes trabajando juntos durante un periodo de tiempo (...) La metodolo-
gia podria ser etnografica, con datos recogidos durante un largo periodo
de tiempo» (Bolster, 1983, 303).

El profesor que imparte nociones de alfabetizacién informatica y/o
utiliza los ordenadores para ensefiar contenidos de diferentes materias
del curriculum es un agente activo en la construccién de su propia
practica. Adquiere, utiliza y desarrolla un conocimiento en las activi-
dades docentes relacionadas con la preparacién, puesta en practica y
evaluacion de las tareas realizadas en el aula de informatica. El profe-
sor de Primaria que imparte informatica es un profesional reflexivo
que posee y desarrolla conocimiento al ensefar en este contexto, esta-
bleciendo procesos de desarrollo profesional que parten de la com-
prension de la informética como materia y como medio de instruccién
y de su interaccién con otras clases de conocimiento que configuran su
actividad docente.

En esta linea, pensamos que es necesaria la exploracién del cono-
cimiento del profesor para llegar a comprobar su influencia en los
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procesos de ensefianza-aprendizaje que se desarrollan en las clases de
ordenadores.

Globalmente, se trata de una toma de sentido de la enseflanza en
relacién con el contexto psicolégico en el que el profesor acttaa, aun-
que no desde una perspectiva cognitiva en sentido estricto (Marland y
Osborne, 1990). Lo que es crucial para la comprensién del pensamien-
to no es personal, sino «interpersonal». Por ello, segin Olson, es preci-
so cuestionar el conocimiento personal, ya que lo personal es
simplemente la construccién de un individuo de lo que es esencial-
mente publico. Segin esta argumentacién, se hace necesario tener
acceso a la sociedad en la que aparecen las formas en que se desarrolla
el conocimiento, para comprender tanto esas formas como la ensefian-
za en si misma.

Se parte también de la necesidad de construccién de conocimiento
—no lineal, integrado, parcialmente organizado e imbuido de significado
personal (Elbaz, 1991, 11)— a través del desarrollo de procesos reflexi-
vos, ya que la reflexién proporciona una situacién en la que pueden
surgir y cuestionarse ciertas asunciones «tomadas por supuestas» para
promover acciones innovadoras.

En la misma linea de relacién reflexién del profesor como practi-
co-conocimiento (de si mismo y del contexto) Liston y Zeichner (1990)
estan de acuerdo con Elliot en que en la practica reflexiva es necesaria
una critica institucional y social. Citan a Elliot (1988, 50), para quien
«la practica reflexiva implica reflexividad: autoconocimiento (conoci-
miento de si mismo). Pero este conocimiento («awareness») conlleva
intuiciones («insights») sobre los modos en que el si mismo en accién
es configurado y constreilido por estructuras institucionales». De ahi
la necesidad de estudiar en profundidad las condiciones particulares
de los casos singulares.

Por otra parte, también se establece que el profesor es una persona
tnica que posee un tipo de conocimiento especial (Butt, Raymond y
Yamagishi, 1988) y aunque su desarrollo profesional se ha vinculado al
contexto politico, social y econémico de la ensefianza incluso desde
visiones criticas «el elemento verdaderamente mas importante de la
naturaleza de la situacién especifica de la ensefianza y el desarrollo
profesional es el »personal» (Butt, Townsend y Raymond, 1992).

Creemos ademas que para que el profesor pueda reflexionar sobre
la accién, debemos intentar desarrollar en él las actitudes y destrezas
necesarias para ello. El observador de su practica puede ser en este
sentido un gufa o asesor que oriente la reflexién del profesor, como de
hecho hemos intentado en la realizacién de diferentes estudios (Galle-

rev. esp. ped. LIl, 197, 1994



APORTACIONES CONCEPTUALES Y ESTRATEGIAS... 133

go, 1994). Al reflexionar sobre la accién, hemos intentado que los
profesores descubran el conocimiento prdctico que en ella se expresa.
Este no soélo se genera, sino que a la vez que se proyecta en ella, por lo
que intentamos también el analisis de la misma, al examinar los con-
ceptos generados por el profesional reflexivo.

6. A modo de conclusion: La reflexion como forma de construccion del
conocimiento sobre medios del prdctico reflexivo

La concepci6n del profesor como un profesional que posee y desa-
rrolla conocimiento en el ejercicio de su practica nos lleva a plantear-
nos, a modo de sintesis, la reflexién como una de las fuentes desde las
que se construye el conocimiento acerca de los medios did4cticos.

El trabajo de Huberman (1985) sobre conocimiento-en-uso revisa
las lineas de investigacion sobre necesidades de los profesores en rela-
cién con el conocimiento que buscan. Las fuentes de conocimiento
atafien principalmente a si mismo y a los colegas, recogiendo e inter-
cambiando experiencias. Ademaés los profesores emplean su tiempo en
leer informacién general, realizando cursos convencionales de forma-
cion y carreras en la Universidad... pero la principal fuente es la expe-
riencia del dia-a-dia en el escenario local (existen influencias de las
dimensiones contextuales e incluso factores del propio edificio). Sin
embargo, en definitiva, la presién del ambiente de clase por la inme-
diatez, concrecién, multidimensionalidad, simultaneidad de tareas, im-
predicibilidad y compromiso personal es el factor esencial en la
utilizacién de conocimiento. Esta presion inmediata orienta a los pro-
fesores hacia un conocimiento-en-uso focalizado en resultados relati-
vamente escasos, en juicios intuitivos, en una perspectiva artesana o
artistica y en un «ethos» de reinvencion individual y personal.

Por otra parte, segin Shulman, entre las fuentes desde las que se
elabora el conocimiento destacan:

1. «Erudicién» en el contenido de las disciplinas (o conocimiento del
contenido)

2. Materiales y estructuras educativas (curricula, libros de texto,
organizaciones y presupuestos...)

3. «Erudicién» educativa formal (aspectos normativos, aspectos teé-
ricos, investigacion sobre el aprendizaje...) y

4. Elsaberde lapractica en si misma (que proporciona una guia para
la racionalizacion reflexiva)
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De todas ellas, los profesores suelen considerar la cuarta como la
fuente mas potente de construccién de conocimiento, mientras que la
tercera («erudicién» educativa formal) quizas aparezca como el aspec-
to menos influyente. De nuevo aparece «el dia a dia» o «saber de la
practica en sf misma» como principal generador de conocimiento.

También Hayon (1990) ha combinado los conceptos de conoci-
miento y reflexién a través de un mapa semantico en el que establece
facetas de reflexiéon. Una de ellas, la referente al estilo, contrapone
racionalidad técnica y reflexién en la accién de modo analogo al que
hemos analizado anteriormente (Hayon, 1990, 68).

De todo ello deducimos la importancia de fomentar la reflexion de
los profesores como modo de construccién —y reconstruccién— del
conocimiento sobre medios, y el que sean ellos mismos los protagonis-
tas de su desarrollo profesional. Existen para ello estrategias como las
aqui apuntadas: el trabajo con colegas —en conversaciones reflexivas—
y su registro —en dossieres de ensefianza—; la investigacién en la ac-
cion, la etnografia, los diarios; diferentes formas de supervisiéon (como
la «supervisién compartida», la «ensefianza situacional» y la «supervi-
sion horizontal»); representaciones como los mapas conceptuales y los
«drboles semdnticos ordenados»; «seminarios» y otras estrategias gru-
pales como la «<monitorizaciéon de grupo» (a través de historias y con-
versaciones sobre la prdctica); ademéas de la propuesta ya clasica de
Schon de didlogo reflexivo a través de los componentes «decir y escu-
char» y «demostrar e imitar». La profusién de estrategias asi como la
posibilidad de combinar una o varias de ellas a través de diversos
procedimientos pensamos que es suficientemente importante y valioso
para que, si las desarrollamos, uno de los propésitos que la Adminis-
tracién se planteaba al comienzo de la Reforma llegue a ser finalmente
una realidad: promover en los profesores «un cambio de actitudes
centrado en la reflexién sistemaética y critica sobre su practica» (MEC,
1989, 212).
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NOTAS

[1] Como podemos apreciar, en esta enumeracién aparecen conceptos préximos, pero
que, al mismo tiempo, se distinguen por un gran namero de variaciones conceptua-
les y de desarrollos posteriores que no analizamos en el presente trabajo, ya que ello
daria lugar a un estudio de volumen similar al presente.

[2] En la linea de los trabajos de Butt y sus colaboradores, entre los que destacamos:
Butrt, R.L. y Raymonp, D. (1988) Studying the nature and development of teachers'
knowledge using collaborative autobiography (Documento ERIC); Butt, R., RAYMOND,
D. y Yamacishy, L. (1988) Autobiographic Praxis: Studying the Formation of Teachers'
Knowledge (Paper presented at the annual meeting of the A.E.R.A., New Orleans,
April) y Burrt, R., TownseND, D. y Raymonp, D. (1992) El uso de Historias de profesores
para la investigacién, la ensefianza, el desarrollo del profesor y la mejora de la
escuela, pp.203-219, en MarceLo, C. y MINGORANCE, P. (eds.) Pensamiento de los
profesores y desarrollo profesional (I11). Formacion inicial y permanente (Sevilla, S.P.
Univ. de Sevilla).

[3] En este apartado nos referimos a la practica con ordenadores, aunque como
podemos deducir de lo hasta aqui trazado, el planteamiento es extensible al trabajo
con medios impresos, audiovisuales o informaticos, como en este caso.
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SUMMARY: CONCEPT AND STRATEGIES FOR PROMOTING THE TEACHERS'
REFLECTION ON THEIR OWN PERFORMANCE WITH MEDIA

In this article I present a review that tries to examine the main studies that were
targeted in analysing of teachers' reflection and reflective teacher education. I make use
of these studies for plan the teacher reflection on their own performance with media.
Specifically, we centre our attention on the description of strategies for promoting the
reflection and the question of teachers' computers users. LaterI propose, as a conclusion,
the reflection as formation of reflective practitioner's knowledge about media.

KEY WORDS: Teacher Reflection, Reflective Teaching, Teacher Knowledge, Professio-
nal Development, Educational Media, Classroom Practice.
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