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INTRODUCCIÓN 

En este artículo nos centraremos en la importancia de la reflexión por parte de 
los docentes, concretamente de los profesores en prácticas. García (1992: 59 apud 
Fazenda 2007: 55) afirma que en la actualidad la reflexión es el concepto más utilizado 
por investigadores, formadores de profesores y educadores, mientras que Nunes (2000: 
9 apud Fazenda 2007: 55) va más allá e indica que ser un profesor práctico-reflexivo «é 
uma maneira de estar na profissão». Por lo tanto, hoy en día ya no se discute acerca de 
la utilidad de la reflexión, pues se parte de que el camino hacia la competencia y la 
eficacia docente pasa por la reflexión sobre la propia actuación docente y, como 
defiende Zeichner, la cuestión no radica en si los profesores son reflexivos o no, sino en 
cómo reflexionan y sobre qué reflexionan (2000: 12).  

Esta es la base del estudio de casos aquí presentado, llevado a cabo en un 
contexto de formación inicial de profesores de ELE en la Universidade do Porto. Tras 
un acercamiento teórico, se analizarán las características de la reflexión de estos 
docentes (el qué, el cómo y el porqué) y algunas técnicas y estrategias para sacarle el 
máximo partido a este instrumento de desarrollo profesional. 

 

1. LA REFLEXIÓN COMO INSTRUMENTO DE  DESARROLLO 
PROFESIONAL: QUÉ ES REFLEXIONAR Y POR QUÉ ES IMPORTANTE 
LA REFLEXIÓN EN LA ACTIVIDAD DOCENTE 

Dewey, considerado el precursor del concepto de “pensamiento reflexivo” como un 
aspecto clave del aprendizaje, define la reflexión como una forma especializada de 
pensar, que implica un análisis meticuloso de creencias o conocimientos en función de 
las evidencias que las sustentan y de las consecuencias a las que conducen (Dewey 
1933: 9 apud Alarcão 1996b: 175). 

a) Reflexión-Acción 

Uno de los objetivos principales de la reflexión es atribuir sentido a la actuación 
docente con la finalidad de lograr un mejor conocimiento y mejorarla (Alarcão 1996b: 
180). La simbiosis entre reflexión-acción, los conceptos de práctica reflexiva y acción 
reflexiva son ideas claves que han surgido a partir del concepto de reflexión como 
instrumento de desarrollo profesional de los docentes. Así, Dewey (1989 apud Fazenda 
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2007: 56) define la acción reflexiva como aquella que tiene en cuenta, de forma activa y 
persistente, las razones en las que se basan las decisiones tomadas, permitiendo así 
modificar metodologías y estrategias para llegar a una enseñanza de calidad 
(Lalanda & Abrantes 1996: 57). Asimismo, Novoa (1993 apud Lalanda & Abrantes 
1996: 58) también comenta que la modificación de prácticas educativas para mejorar la 
calidad de la enseñanza pasa por la formación reflexiva de los profesores. En esta 
misma línea, Alarcão describe esta filosofía de la acción en la que se enmarca la 
reflexión: 

“Considero importante que o professor reflicta sobre a sua experiencia profissional, a sua 
actuação educativa, os seus mecanismos de acção, a sua praxis ou, por outras palabras, reflicta 
sobre os fundamentos que o levam a agir, e a agir de uma determinada forma. Estamos ante uma 
filosofía de acção, ou uma epistemología da acção” (Alarcão 1992: 26-7 apud Alarcão 1996b: 
179). 

Otra aportación interesante es la defendida por Schön, quien distingue entre 
“conocimiento en la acción” (knowing in action), “reflexión en la acción” (reflection 
in action), “reflexión sobre la acción” (reflection on action) y “reflexión sobre la 
reflexión en la acción” (reflection on reflection in action), clasificación que corrobora 
este vínculo entre reflexión y acción. El “conocimiento en la acción” es el conocimiento 
que los profesionales demuestran en la ejecución de la acción (el “saber hacer”). Por su 
parte, la “reflexión en la acción” se da cuando reflexionamos en el desarrollo de la 
propia acción, sin interrumpirla, pero reformulando lo que estamos haciendo mientras 
lo estamos realizando. En tercer lugar, realizamos una “reflexión sobre la acción” 
cuando reconstruimos mentalmente una acción para analizarla retrospectivamente. 
Finalmente, “la reflexión sobre la reflexión en la acción” consiste en un proceso que nos 
permite progresar en nuestro desarrollo y nos ayuda a determinar nuestras acciones 
futuras, a comprender nuestros problemas o a descubrir nuevas soluciones. Cabe 
destacar que este autor reconoce que la reflexión en la acción y sobre la acción no son 
momentos tan diferentes como sugiere su clasificación, una crítica que le han realizado 
otros especialistas (Lalanda & Abrantes 1996: 16-7). 

Por su parte, Zeichner, también sitúa la reflexión en relación con cuándo ocurre 
respecto a la acción, señalando que esta se da antes y después de la acción y, en cierta 
medida, durante la acción (pues hay problemas que se resuelven en el momento del 
desarrollo de la acción) (Zeichner 1993 apud Fazenda 2007: 55). 

 
b) Investigación-Acción-Reflexión 

De acuerdo con lo expuesto anteriormente, es evidente que existe una estrecha relación 
entre reflexión y acción. Otros autores van más allá y proponen la investigación como 
tercer elemento de este triángulo conectado. El pensamiento reflexivo se caracteriza por 
basarse en interrogantes y, según Alarcão, para que una estrategia formativa sea 
productiva debe existir un espíritu de investigación en el sentido de descubrimiento e 
involucración personal (Alarcão 1996b: 181). De esta manera, la investigación-acción 
ha ganado importancia en el campo de la reflexión, no para formar a profesores 
investigadores, sino para formar a profesores reflexivos. 

Braga y Bizarro, refiriéndose a la formación inicial de profesores que ofrece la 
Faculdade de Letras da Universidade do Porto1 (el contexto analizado en este estudio), 

                                                            
1 En adelante FLUP. 
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recogen una cita del CRUP que justifica la necesidad de una actitud investigativa en la 
formación inicial: 

 

É importante que o saber adquirido na formação inicial não assuma um carácter exclusivamente 
académico, mas tenha também vertentes multidisciplinares e orientadas para questões da 
investigação actual. [...] Só este contacto [com a investigação] o poderá ajudar a perceber a 
natureza, as problemáticas, os métodos e o valor da produção do conhecimento nestes 
domínios, permitindo-lhe desenvolver, ele próprio, uma atitude investigativa, de abertura à 
reflexão e ao permanente aprofundamento do seu próprio conhecimento (CRUP 1997: 9 apud 
Braga & Bizarro 2006: 507). 

Por lo tanto, se concibe la investigación-acción como una estrategia de (auto)formación 
al servicio de una pedagogía que cree espacios pedagógicos para la reflexión (Vieira 
2009: 205). En otras palabras, se trata de una estrategia que potencia la reflexión y la 
conceptualización sobre la experiencia profesional con un enorme valor formativo 
(Alarcão 2003 apud Barros 2009: 722). 

 
c) Desarrollo profesional 

En los párrafos anteriores se ha hecho referencia en reiteradas ocasiones, como fin 
último de la reflexión, al desarrollo profesional docente, un concepto que podría 
describirse a partir de las siguientes características: se basa en el constructivismo (el 
profesor aprende de forma activa al implicarse en diversas tareas concretas); es un 
proceso a largo plazo (permite relacionar las experiencias previas con las nuevas, pero 
para que haya cambio es necesario un seguimiento adecuado), es un proceso que se da 
en contextos concretos, concibe al profesor como un práctico reflexivo (capaz de 
construir nuevas teorías y nuevas prácticas pedagógicas), es eminentemente 
colaborativo (aunque haya espacio para la reflexión individual) y, por último, puede 
adoptar diferentes formas en diferentes contextos (adaptado de Villegas-Reimers 2003 
apud Marcelo 2009: 10-1). 

En definitiva, adoptando la definición de “desarrollo profesional docente” 
elegida por De Medeiros (basada en varios autores), este se puede considerar como “um 
crescimento pessoal e interpessoal, que se vai processando em interacção com os outros 
e com os contextos” (De Medeiros 2002: 170-1). Según esta autora este desarrollo 
resulta de la conjugación de conocimientos (el conocimiento pedagógico, es decir, el 
técnico y la forma de cómo hacerlo accesible para los alumnos), actitudes (la reflexiva, 
la investigativa y la colaborativa) y capacidades (las empíricas, las analíticas y las 
evaluativas). De todo lo expuesto anteriormente, se concluye que la reflexión es una 
estrategia clave, aunque no la única, para el desarrollo profesional docente. 

 

2. LA REFLEXIÓN COMO INSTRUMENTO DE DESARROLLO 
PROFESIONAL EN UN PROGRAMA DE FORMACIÓN INICIAL DE 
PROFESORES: DESCRIPCIÓN DE LA INVESTIGACIÓN 

Por todo lo recogido en la justificación teórica anterior, parece indiscutible la necesidad 
de reflexionar para mejorar la práctica docente, un proceso que debe comenzar durante 
la formación inicial de los profesores. Partiendo de esta premisa y retomando lo 
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comentado por Zeichner, cabe preguntarnos cómo y sobre qué reflexionan los 
profesores en prácticas2 inscritos en estos programas. 

Para ello, nos centraremos en un contexto muy concreto: la formación inicial de 
profesores ofrecida en el Mestrado em Ensino do Português no 3.º ciclo do Ensino 
Básico e no Ensino Secundário e de Língua Estrangeira nos Ensinos Básico e 
Secundário (MEPLE) y el Mestrado em Ensino de Inglês e de Alemão / Francês / 
Espanhol no 3.º ciclo do Ensino Básico e no Ensino Secundário (MEIBS), ambos 
impartidos en la FLUP. El objetivo de estos mestrados lo definen perfectamente Bizarro 
y Braga en su artículo sobre la formación inicial de profesores en la FLUP: 

 

Apostar na atitude reflexiva do estagiário [...], na valorização dos seus saberes declarativos, 
processuais e condicionais [...], levando-o a posicionar-se na senda da autonomia [...], em que 
possua um claro entendimento do que é ensinar e aprender, do que se ensina e do como se 
ensina e aprende, progredindo na sua capacidade de decisor, planificador e avaliador do seu 
processo de formação, que deveria responder a necessidades gerais, mas também específicas, 
inerentes a cada estagiário e aos seus perfis cognitivo e profissionalizante, preparando-o para 
trabalhar em sociedades heterogéneas e multiculturais – eis algumas das linhas de força que 
gostaríamos de ver implementadas na nossa Instituição. (Braga & Bizarro 2006: 507-8). 

Nuestro estudio se limita al caso del español (una lengua opcional en los dos mestrados) 
por ser la única realidad conocida y nuestro campo de intervención. Existe una gran 
preocupación entre la mayoría de los orientadores de la FLUP y de las escuelas 
cooperantes del área de español por el fomento de la reflexión en los profesores en 
formación inicial. Por este motivo, a los docentes que se encuentran realizando 
prácticas en español se les exige varias tareas a partir de las que deben reflexionar (a las 
que pueden responder en español o en portugués): 

 antes de la acción (encuentros de pre-observación con los orientadores 
cooperantes (de las escuelas). Estos datos no se analizarán profundamente en este 
estudio, porque los orientadores de la FLUP no siempre presenciamos esa entrevista, 
aunque en el comentario de después de la acción a veces se hace referencia a algunas 
reflexiones mencionadas durante la pre-observación para justificar ciertas actuaciones. 

 después de la acción (encuentros de post-observación). 
 para la autoevaluación y heteroevaluación de la praxis propia, de los 

orientadores cooperantes o de los compañeros a partir de la observación de clases. 
 para la realización de un portfolio reflexivo, que consiste en una breve 

introducción descriptiva del centro donde se realizan las prácticas, un análisis y una 
reflexión personal a partir de nueve de los descriptores que ofrece el Portfolio europeo 
para futuros profesores de idiomas (tres descriptores en cada periodo, retomando 
siempre uno del periodo anterior), dos muestras de documentos de autoevaluación y dos 
de heteroevaluación y una conclusión (una reflexión general sobre las prácticas y planes 
futuros). Hay dos fechas de entrega para este portfolio: la primera en febrero (con la 
introducción, los tres primeros descriptores y alguna muestra de auto o 
heteroevaluación) y la segunda en junio (con todas las secciones completas). 

 para completar el Referencial de avaliação que se utiliza como plantilla 
de evaluación de los PeP y que les pedimos que rellenen mediante un ejercicio de 
autoevaluación a mitad del año lectivo y al final. 

A pesar de todas estas actividades de reflexión, nuestra experiencia nos demuestra que 
no todos los PeP consiguen reflexionar ni vincular su reflexión a la práctica con el 
                                                            
2 En adelante PeP. 
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objetivo de lograr modificarla y mejorarla. De la observación de dicha dificultad y de la 
posterior reflexión sobre la misma, que afecta tanto al desarrollo profesional de los PeP 
como a nuestra actuación como orientadores, surge la necesidad de buscar soluciones y 
alternativas para mejorar este aspecto, lo que justifica la idoneidad de este estudio. 
Partiendo de esta realidad, se nos plantean tres preguntas: 

- ¿Cómo es la reflexión de los PeP que participan en este estudio en el contexto de 
formación inicial? 

- ¿Por qué la reflexión de estos PeP en formación inicial tiene estas características? 

- ¿Cómo se puede mejorar la reflexión? 

2.1. Metodología del análisis 

Cabe mencionar que la metodología subyacente a este estudio es la investigación-
acción, aunque no se ha realizado una investigación formal, sino que el análisis aquí 
presentado se basa en la observación de la actuación de dos PeP, de dos orientadoras 
cooperantes y de una orientadora de la FLUP ante ciertas dificultades identificadas. El 
objetivo era ayudar y guiar a las PeP en su proceso reflexivo y para ello, se planearon 
líneas de actuación, se pusieron en práctica, se observaron los resultados, se reflexionó 
sobre ellos y se alteró aquello que no había funcionado para empezar de nuevo este 
esquema. A pesar de no ser planeado como tal, se estaban llevando a cabo las 
distintas fases que implican la investigación-acción (Coutinho et al. 2009: 363) y se 
estaba participando en un proyecto de investigación-acción, donde la acción se 
alternaba con la reflexión crítica (comprensión e investigación) en un proceso cíclico 
con el objetivo de cambiar comportamientos (tanto en la acción de las PeP como en la 
actuación de las orientadoras cooperantes y la orientadora para adaptarse a las 
necesidades de las PeP y orientar de forma más eficaz) e intentar así solucionar el 
problema al que nos enfrentábamos (Coutinho et al. 2009: 360). 

Para este estudio la recogida de datos se basa principalmente en las reflexiones 
por escrito de los PeP que se integran en el Portfolio, aunque a veces se hará referencia 
a los comentarios realizados con dichos PeP después de la acción, para contrastar datos 
y por estar íntimamente ligados. Por otro lado, los instrumentos que se utilizan son la 
toma de notas durante la observación, los comentarios orales realizados después de la 
acción y la información que aportan los portfolios. A partir de estas fuentes y del 
análisis de los datos se intentará dar respuesta a las preguntas planteadas anteriormente. 

En cuanto al perfil de los observados, se trata de dos profesoras que realizan sus 
prácticas en dos centros de enseñanza secundaria del área metropolitana de Oporto bajo 
la orientación de dos profesoras que llevan orientando una media de unos 4 años. Las 
dos PeP están inscritas en el segundo año del MEPLE y ninguna de ellas cuenta con 
experiencia previa como docente. Cabe mencionar que no se tendrán en cuenta otras 
variables de los participantes como la edad, la madurez, la motivación intrínseca o 
extrínseca a la hora de realizar las prácticas en español, etc. 

2.1.1. ¿Cómo es la reflexión de los PeP que participan en este estudio en el contexto de 
formación inicial? 

Antes de intentar dar respuesta a esta pregunta, deberíamos partir de la idea de que 
reflexionar es complejo, tal y como lo demuestran los componentes del pensamiento 
reflexivo que propone Lee (2000 apud Lee 2005: 703): las actitudes, el proceso, el 
contenido y la profundidad. 
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Partimos de una actitud positiva hacia la reflexión por parte de las dos PeP, 
aunque se trata de un ejercicio difícil para ellas porque no están acostumbradas a 
hacerlo (ni siquiera como alumnas). En los primeros encuentros demuestran que son 
conscientes de la necesidad de reflexionar, lo cual es un primer paso (Lee 2005: 711), 
pero por los datos analizados, parece que no se dan cuenta del valor de la reflexión para 
cambiar su práctica docente y no la ven como un instrumento para su desarrollo 
profesional, pues les cuesta ir más allá de la simple descripción y, tras haber leído las 
autoevaluaciones y analizado los comentarios de post-observación, da la impresión 
de que se trata de una tarea realizada más por obligación que por la firme creencia de 
tratarse de una herramienta útil. 

De hecho, si analizamos los datos objeto del análisis de las reflexiones de estas 
dos PeP3 y nos centramos en el contenido y la profundidad que demuestran, se trata en 
general de reflexiones poco profundas que plasman sus mayores preocupaciones, las 
cuales no son las más problemáticas de su acción ni las que merecen una mayor 
atención. No obstante, antes de atribuir el calificativo de “superficial” a este tipo de 
reflexión, deberíamos plantearnos qué entendemos por “reflexión profunda”. 

Lee (2005: 703) propone tres criterios para evaluar la profundidad de la 
reflexión, que además nos permiten ver cómo se va desarrollando el proceso de 
reflexión: recall level (R1) [nivel de evocación], en el que el profesor describe la 
experiencia y la interpretación de la misma basándose en experiencias pasadas, sin 
considerar explicaciones alternativas; rationalization level (R2) [nivel de 
racionalización], en el que el profesor busca relaciones entre las diferentes piezas de su 
experiencia, interpreta la situación razonando (¿por qué ha ocurrido esto?) y 
generaliza sus experiencias o piensa en principios que lo guíen; y reflectivity level (R3) 
[nivel de reflexión], en el que se analizan las experiencias con intención de cambiar y 
mejorar en el futuro, se analizan desde varias perspectivas y se ve la influencia en los 
valores, el comportamiento y el nivel de logro de sus estudiantes. 

Teniendo en cuenta los datos del comentario de después de la acción durante el 
primer periodo de sus prácticas, para estas dos PeP la reflexión supone una evocación o 
una reconstrucción de lo ocurrido durante la acción que no pasa de una simple 
descripción en algunos aspectos (Anexo 1, Muestra 1). Sin embargo, como se observa 
en las muestras escritas recogidas en los portfolios, en algunas circunstancias (por 
ejemplo, por escrito y con unas preguntas previas para orientar la reflexión), se acercan 
más al nivel de racionalización (Anexo 2, Muestra 1). Esto demuestra que las 
condiciones en las que se produce la reflexión influyen y otro ejemplo de ello es que 
hemos verificado que con la orientadora de la escuela, la PeP1 analiza con mucha más 
profundidad su experienciay reconoce más fácilmente sus puntos débiles, mientras que 
en presencia de la orientadora de la FLUP le cuesta más indagar en los problemas de la 
acción e intenta justificarse, llegando a ser incoherente con los principios teóricos en 
los que se basa su acción, con tal de disimular algunas situaciones más 
problemáticas que deberían ser objeto de reflexión. Una de las causas de esta actitud es 
tal vez la visión de la supervisión pedagógica como evaluación, casi siempre negativa, 
pero que está muy presente para los PeP en este contexto de prácticas, en el que la 
orientadora de la FLUP solamente realiza tres observaciones durante el curso lectivo. 

Por lo tanto, compartimos algunas de las conclusiones a las que llegó Lee 
en su estudio (2005: 711), es decir, un mismo PeP puede estar en los tres niveles de 
reflexión, dependiendo de los contenidos de la reflexión, del modo de comunicación, 

                                                            
3 Aunque en este estudio nos centraremos más en la reflexión de estas dos PeP, es difícil ceñirnos a los datos de estos 
dos casos y separarnos de nuestra experiencia y de las conclusiones generales extraídas del proceso de reflexión de 
otros muchos PeP con los que compartimos o hemos compartido reflexiones a lo largo de estos años.  
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del contexto y de las condiciones en las que se reflexiona. Al igual que en el estudio 
llevado a cabo por esta autora, hemos constatado que la profundidad de la reflexión era 
mayor si se hacía por escrito y si se le daban preguntas que sirvieran para reflexionar. 
No obstante, no conviene limitar a los PeP a reflexionar en estas condiciones, sino 
que los orientadores deben crear oportunidades variadas para que los PeP entrenen la 
habilidad de la reflexión, para concienciarlos de su importancia y de sus múltiples 
ventajas (Lee 2005: 713). 

En lo que se refiere a la reflexión escrita, Vieira y Moreira también proponen 
cuatro dimensiones de reflexión (“rotina”, “técnica”, “dialógica” y “transformadora”) 
en cuanto a tres ámbitos: el foco de preocupación, el proceso de indagación y el cambio 
que se produce en la acción y las perspectivas tras la reflexión (adaptado de Melo 
2006 apud Vieira & Moreira 2011: 41). Teniendo en cuenta estas dimensiones, las 
reflexiones del primer periodo de prácticas estarían entre la dimensión “rotina” y la 
dimensión “técnica”: en primer lugar, el foco está principalmente en aspectos todavía 
muy personales, sin establecerse aún muchas relaciones entre los diferentes momentos 
y situaciones; en segundo lugar, en lo que se refiere a la indagación, aún no surgen 
preguntas sobre cambios personales porque todavía no se identifican ciertos problemas 
y se evita analizar los asuntos más complejos; y por último, todavía no hay 
perspectivas que indiquen un cambio, sino que las respuestas se dirigen únicamente a 
solucionar problemas puntuales. 

Partiendo de este diagnóstico, cabe preguntarnos por qué su reflexión se queda 
en ese nivel, por qué se basa siempre en los mismos aspectos y cómo se puede llegar al 
nivel 3 de reflexión o la reflexión “dialógica” y “transformadora”, preguntas 
directamente relacionadas con las propuestas como objetivo en este estudio. 

2.1.2. ¿Por qué la reflexión de estas PeP tiene estas características? 

Tras esta breve descripción de los diferentes niveles de profundización del pensamiento 
reflexivo propuestos por Lee y por Vieira y Moreira, señalaremos dos de las principales 
causas de esta reflexión superficial por parte de los PeP que hemos observado durante 
nuestra experiencia como orientadores: 

- A pesar de que cuentan con el conocimiento teórico necesario sobre lo que es 
reflexionar, quizás no tienen presentes las implicaciones que debería tener la reflexión 
en su práctica y en su desarrollo profesional. Prueba de esto es la falta de 
consciencia que revelan a la hora de realizar una autoevaluación de su capacidad de 
reflexión crítica (uno de los puntos del Referencial de avaliação utilizado en el 
MEPLE). En los dos casos existe la creencia errónea, por los datos analizados, de que 
efectivamente se tiene una buena capacidad de evaluación crítica y, por lo tanto, es un 
impedimento que no facilita el ir más allá en la reflexión y que demuestra claramente 
(analizando los datos de los que disponemos) que su capacidad de evaluación crítica 
necesita ser mejorada. En estos casos, el papel del orientador será clave para cambiar 
este hábito, como veremos en el siguiente punto. 

- El número reducido de aspectos sobre los que reflexionan y a los que prestan 
atención durante la acción a veces limita la reflexión, la profundidad con la que se hace 
y su implicación en la práctica. Además de una posible dificultad en la identificación 
de aquellos puntos que pueden ser susceptibles de reflexión, existen también problemas 
en una de las fases fundamentales de la reflexión: la observación. 

Para la identificación de esta segunda causa, partimos por lo tanto de la idea de Dewey 
(1989 apud Fazenda 2007: 56) que destaca la importancia de técnicas como la 
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observación y el análisis para llegar a una acción reflexiva. Según él, el acto de 
pensar se basa en cinco fases: 1) se parte de una situación problemática y se sugiere una 
solución; 2) se desarrolla esta sugerencia mediante el raciocinio, lo que Dewey 
denomina “intelectualización del problema”; 3) se observa y se prueban varias hipótesis 
formuladas; 4) se produce una reelaboración intelectual de las primeras sugerencias o 
hipótesis de partida; 5) se verifican las hipótesis (mediante la aplicación práctica o en 
nuevas observaciones) (Dewey 1910 apud Lalanda & Abrantes 1996: 48). Se puede 
comprobar que la observación es clave, empezando por el hecho de que para partir de 
una situación problemática es necesario saber identificarla (saber observar) y 
continuando por la necesidad de la observación para comprobar la pertinencia de las 
posibles soluciones tomadas. Aparte de Dewey, otros muchos autores recogen la 
importancia de la observación para la reflexión. Así, para De Medeiros (2002: 173) la 
observación es también decisiva en el proceso reflexivo, constituido por ciclos de cuatro 
fases: la planificación, la acción, la observación y la reflexión, en las cuales la 
autoscopia (observación a uno mismo) tiene un papel fundamental, especialmente entre 
la reflexión y la planificación y entre la observación y la reflexión. 

2.1.3. ¿Cómo se puede mejorar la reflexión? 

Partimos de que la práctica reflexiva es una capacidad, por eso no es algo que, en 
principio, podamos hacer eficazmente desde el primer día, sino que puede mejorarse y 
desarrollarse (Alarcão 1996: 81). Como afirma Zeichner (1993: 18), quien retoma la 
definición de Dewey sobre la acción reflexiva, no se trata de un conjunto de técnicas 
que puedan ser reunidas y enseñadas a los profesores, sino que deben darse ciertas 
condiciones y contar con estrategias que nos guíen en la reflexión. 

2.1.3.1. Actitudes que fomentan la reflexión 

Dewey señala que actitudes como la apertura de espíritu (aceptar alternativas y 
admitir la existencia de un problema), la responsabilidad (permite ponderar las 
consecuencias de una determinada acción) y el empeño o una actitud positiva frente a la 
experiencia (imprescindible para que se dé lo anterior) favorecen la acción reflexiva 
(Lalanda & Abrantes 1996: 58). Además, Dewey advierte que nadie puede pensar en 
una cosa sin tener experiencia o información sobre ella, por lo tanto, los formadores 
deben buscar experiencias significativas para que sirvan de estímulo para la reflexión, 
una idea que también retoma Alarcão de Schön, quien reivindica la necesidad de 
reflexionar a partir de situaciones de práctica reales (Alarcão 1996a: 9-39).  

Como consecuencia, el orientador debe favorecer estas actitudes empezando por 
relativizar el papel de la supervisión (en nuestro contexto con un alto componente 
evaluativo), intentado juzgar lo mínimo posible y actuando como mediador entre el PeP 
y su entorno, para que con su ayuda, el PeP pueda ir construyendo nuevos significados, 
fomentando una función formativa de la supervisión mediante un trabajo colaborativo 
centrado en un objetivo común (Fazenda 2007: 45). Para ello, los orientadores deberían 
prestar atención a los aspectos afectivos e interpersonales y no limitarse a los 
metodológicos y didácticos, pues no importa solo el qué decir, sino también el cómo y 
el cuándo (Fazenda 2007: 46). 

Todas las actitudes y modos de actuar descritos en este apartado son los que las 
orientadoras intervinientes en este estudio han intentado fomentar en los contextos de 
prácticas analizados. Si bien es cierto, se han tenido en cuenta las necesidades y 
características particulares de las PeP para decidir un determinado comportamiento 
por parte de las formadoras y la actitud que se iba a adoptar en cada caso. 
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2.1.3.2. Técnicas y estrategias para promover la reflexión. 

Son numerosas las técnicas y estrategias que pueden ayudar a desarrollar las 
habilidades necesarias para reflexionar mejor. Promover estas estrategias es una tarea 
fundamental del orientador de prácticas para inculcar en los futuros profesores el deseo 
y necesidad de reflexionar y la visión de su desarrollo profesional como una actividad 
continuada siempre en evolución (Amaral, Moreiro & Ribeiro 1996: 91). 

Por una parte, Dewey, como ya se ha mencionado anteriormente, proponía las 
técnicas de la observación y el análisis como instrumentos eficaces para llegar a una 
práctica reflexiva (1989 apud Fazenda 2007: 56). Alarcão (1996b: 182) cita otras 
capacidades recogidas en la bibliografía relacionada con este tema: “observar, 
descrever, analizar, confrontar, interpretar e avaliar”. La mayoría de estas capacidades 
se engloban en la autoevaluación, que se centra en el sujeto en formación, por eso esta 
es una de las estrategias más usadas, también en las actividades que se proponen para el 
periodo de prácticas del mestrado en el que se encuadra este estudio. 

Por su parte, Vieira y Moreira (2011: 27) comentan no solo las estrategias de 
supervisión, que coinciden con algunas de las anteriores (autoevaluación, diálogo 
reflexivo, análisis documental, encuesta, observación de clases, diarios, portfolio y la 
investigación-acción), sino también los respectivos instrumentos para la recogida de 
información. Amaral, Moreira y Ribeiro (1996: 102-18) presentan algunas estrategias 
que promueven la reflexión en un estudio que se centra concretamente en los PeP en 
formación inicial y que coinciden casi totalmente con las citadas anteriormente: las 
preguntas pedagógicas (que conducen a la descripción, interpretación, confrontación y 
reconstrucción), los diarios, el análisis de casos, la observación de clases, el trabajo 
basado en proyectos y la investigación-acción. Para la implementación de estas 
estrategias, estas autoras señalan que, siguiendo lo justificado por Manen (apud Amaral, 
Moreira y Ribeiro 1996: 101), estas deben presentarse gradualmente de acuerdo con el 
grado de reflexión que conllevan: se recomienda ir de lo más simple a lo más 
complejo. Así, Manen propone tres niveles de reflexión: el técnico, el práctico y el 
crítico o emancipatorio, una graduación que va de más concreta a más abstracta, de la 
formulación de objetivos a corto plazo a objetivos a largo plazo y de la reflexión sobre 
la realidad de la clase a la relación de la práctica con sus valores educativos (aunque se 
trata de una clasificación diferente a la de Lee (2005: 713) y a la de Vieira y 
Moreira (2011: 41) el grado y la progresión de la reflexión prácticamente coinciden). 

Las estrategias enumeradas por estas autoras no son exclusivas, sino que algunas 
de ellas pueden implicar el uso de otras y tampoco es necesario implementarlas todas 
con un mismo PeP. Lo que sí se debe tener en cuenta es lo que comenta Ribeiro (2000 
apud Fazenda 2007: 44) que no se puede usar estrategias iguales con personas 
diferentes, pues cada uno de los PeP se encontrará en un estadio de desarrollo 
diferente. Por eso las mismas estrategias no conllevan el éxito para todos. Además, 
Alarcão indica que las estrategias anteriormente mencionadas tendrán un carácter 
formativo siempre y cuando la curiosidad inquietante se traduzca en una actitud de 
“questionamento permanente” (1996b: 182) y para alcanzar ese punto hay un largo 
camino que recorrer. 

Por las características de este artículo es imposible centrarnos en todas estas 
técnicas y estrategias. Sin embargo, tras haber analizado las comentadas por los 
diferentes autores, vemos que todos ellos citan la observación como estrategia 
fundamental. Asimismo, en el apartado anterior habíamos apuntado las dificultades que 
presentan los PeP a la hora de observar como una de las causas principales de la 
reflexión “superficial” que demuestra la mayoría de ellos y estas dos PeP en particular. 
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2.1.3.2.1. La observación 

Estrela, al igual que otros autores, considera la observación como una 
estrategia para la formación de profesores, como señala en su obra titulada Teoria e 
práctica da observação de classes. Uma estratégia de formação de professores cuyo 
segundo capítulo se centra precisamente en este postulado (1986: 57-134). Wajnryb 
comparte esta misma perspectiva y propone la observación como una herramienta de 
aprendizaje, pues para él estar como observador en una clase produce numerosas 
experiencias y procesos que pueden ser una provechosa “materia prima” para el 
crecimiento profesional de los profesores (Wajnryb 2003: 1). De hecho, la mayor parte 
de los programas de formación inicial comienzan con un periodo de observación previo 
a la práctica docente de los PeP, también defendido por Estrela, quien además de 
justificar la eficacia de la observación para la modificación de comportamientos y la 
actividad del profesor, distingue entre la observación al futuro profesor y la 
observación hecha por el futuro profesor (Estrela 1986: 60). Esta distinción también la 
contempla el programa de formación del máster en el que se enmarca este estudio, en el 
que los intervinientes en la observación son varios y con diferentes objetivos: por un 
lado, el PeP observa al orientador cooperante y a sus compañeros; y por otro, el 
orientador cooperante, el orientador de la FLUP y los compañeros observan a un 
determinado PeP. Normalmente, el periodo de “observación al otro” es el primer paso 
en el proceso de observación y posteriormente se va intercalando con la 
autoobservación. 

Postic y De Ketele critican al respecto que casi nunca se indica la metodología 
que se debe seguir en la observación y, en su opinión, “las situaciones observables 
deben ser diversificadas”, pues el abanico de posibilidades que ofrece la observación en 
el marco de la formación de profesores es amplísimo: 

- Aprender observando; 

- Aprender a observar; 

- Aprender a regular la aplicación de esquemas de acción concebidos por uno mismo; 

- […]observar y evaluar la formación, en el proceso que esta introduce, tanto aplicada a 
un sujeto considerado individualmente como para un grupo de profesores en prácticas 
tomados bajo la propia responsabilidad, en función de los objetivos que se han marcado 
(Postic & De Ketele 2000: 201). 

A veces se cree que aprender a partir de la observación de clases es intuitivo, 
sin embargo, la habilidad para ver con atención, seleccionar, identificar y establecer 
prioridades entre todo lo que ocurre en una clase es un proceso guiado y susceptible 
de ser practicado, aprendido y mejorado. Además, no consiste solo en asistir a una 
clase, sino que requiere una preparación previa y posterior, es decir, está constituido por 
diversas fases: pre-observación, observación y post-observación (Vieira & Moreira 
2011: 29). Durante la preparación previa se determina el objetivo, el método de 
recogida de datos y la colaboración con otras personas que puedan estar involucradas. 
Después de la observación, es necesario analizar, discutir e interpretar los datos y 
experiencias adquiridas en clase y reflexionar sobre el conjunto de la experiencia 
(Wajnryb 2003: 1). Para el análisis, el PeP debe ir adquiriendo poco a poco 
capacidades, pues no basta con la descripción de los hechos, sino que debe saber 
contemplar con un cierto distanciamiento lo que ha vivido y buscarle sentido. Pero para 
llegar a este punto es necesario haber despertado en el PeP el deseo de interrogarse y 
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haberle dado las condiciones de crear por sí mismo los medios para analizar la 
situación y para resolver los problemas que este análisis le plantea (Postic & De 
Ketele 2000: 203-4). En este punto, el papel del orientador es una vez más decisivo. 

Se trata, por lo tanto, de una herramienta de aprendizaje cuyo principal objetivo 
es el crecimiento y el desarrollo profesional, aunque en formación inicial de profesores 
la observación suele ser vista como un instrumento para la evaluación (también es esta 
la creencia más extendida entre la mayoría de los PeP inscritos en el programa que se 
analiza, sobre todo, en cuanto a la observación por parte del orientador de la FLUP). 
Para cambiar esta concepción, debería inculcarse en los alumnos el valor de la 
observación como un paso clave para su formación, una creencia que en el contexto de 
intervención se intenta transmitir a los PeP en todo momento.  

Para ello, como ya se ha comentado, en primer lugar, es recomendable crear un 
ambiente colaborativo y afectivamente propicio en el que la calidad de las relaciones 
interpersonales, la participación de todos los intervinientes y la democraticidad 
deberían primar sobre la visión de la evaluación (del producto final) como fin 
último de la estrategia de observación de clases. A este respecto, Vieira y Moreira 
(2011: 31) señalan como principio básico de la observación que esta “não é uma 
estratégia de avaliação do professor, mas sim de regulação colaborativa das práticas”.  

En segundo lugar, al tratarse de un proceso complejo, es necesario un trabajo 
conjunto entre los orientadores y los PeP para pautarlo y no bloquear a los PeP con su 
amplitud. Así, la mayoría de los autores coinciden en que es preferible centrar la 
observación en un número limitado de aspectos del proceso de enseñanza-aprendizaje 
para facilitar la recogida de datos, que serán posteriormente analizados e interpretados 
(en una fase posterior a la toma de notas y no simultánea) (Wajnryb 2003: 8). Para ello, 
se recomienda plantear tareas de observación que se centren en ciertas variables y que 
faciliten la recogida de datos. Del mismo modo, es preciso marcar el objetivo de la 
observación (Wajnryb 2003: 119; Postic & De Ketele 2000: 73-147) y decidir el tipo de 
observación que se realizará en cada momento (holística, observación con 
interpretación, parrilla de análisis, contraste con el plan de clase, etc.), siendo para ello 
necesario que el grupo de prácticas conozca las características de cada uno de ellos 
(Richards & Lockhart apud Verdía 2009). Asimismo, sería interesante proporcionar 
a los PeP instrumentos (o incluso elaborar los propios como indican Postic & De 
Ketele 2000: 205-9) para ayudarles en la observación como una lista con lo susceptible 
de ser observado, parrillas que guíen la observación de determinados aspectos, algunas 
preguntas concretas sobre estos para orientar la observación y el posterior análisis y 
reflexión, etc. Wajnryb (1993), Richards & Lochart (1998), Estrela (1986: 275-475) 
y Estaire (2004: 119-54), entre otros autores destacados, proponen instrumentos de 
observación que pueden resultar muy útiles y Vieira y Moreira (2011: 33) incluso 
describen una propuesta para la utilización de estos instrumentos dentro del ciclo de 
observación de clases. Una vez recogida la información, se realizarán el análisis y la 
interpretación de los datos basándose en las notas tomadas. 

2.2. Resultado de los datos del análisis del estudio 

Toda esta teoría defendida por los autores citados anteriormente se ha puesto en práctica 
con las PeP que participan en este estudio. Al final del año de prácticas se ha 
demostrado que después de un entrenamiento en la observación han conseguido 
observar de forma más eficaz (y como consecuencia, reflexionar “mejor”), como se 
refleja en su reflexión realizada en los comentarios posteriores a la última clase 
observada por la orientadora y, sobre todo en los comentarios de auto y 
heteroevaluación del último periodo de prácticas. 
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Cabe mencionar que el ambiente en los dos casos era relajado y colaborativo, 
propicio para llevar a cabo el proceso supervisivo, aunque no se consiguió relativizar 
totalmente la importancia de la evaluación. Conviene tener en cuenta que era el 
segundo curso que la orientadora trabajaba con las dos orientadoras cooperantes (lo que 
facilitó bastante la cooperación mutua). 

Como ya se ha comentado, la reflexión plasmada en la autoevaluación de la 
primera clase de las PeP se situaba en el nivel R1 de evocación descrito por Lee (Anexo 
1, Muestra 1 y Anexo 2, Muestra 1). En el caso de la PeP 1 incluso escribió su 
autoevaluación de forma esquemática, sin ninguna relación en su forma de pensamiento 
(Anexo 1, Muestra 1). De estos datos, se concluyó que era necesario hacer un trabajo 
colaborativo (las PeP y orientadoras) para enseñar a observar, pues esta incapacidad 
también afectaba a los comentarios de post-observación, que se limitaban a una simple 
descripción de lo que todos los integrantes del núcleo habían observado en clase (y a 
veces ni siquiera correspondía a lo ocurrido realmente en el aula). Además, en cuanto la 
orientadora confrontaba a las PeP con una situación problemática observada en el aula, 
la PeP 1 no consideraba el problema como tal y se ponía a la defensiva, sin 
intentar buscar una explicación ni buscar la raíz del problema. En cambio la PeP2 
normalmente reconocía que no se había dado cuenta de esa situación (por eso, no había 
reflexionado sobre ella anteriormente), pero tras un cuestionario dirigido conseguía 
desvincularse lo suficiente de lo ocurrido en clase y de sus creencias para poder 
analizarla y llegar a una posible causa. 

Con estos datos sobre la mesa, las orientadoras decidieron trabajar y entrenar la 
autoscopia, explicándoles a las PeP la pertinencia de esta estrategia para que 
aprendieran a observarse a ellas mismas como docentes y a mirarse con un cierto 
distanciamiento. Por lo tanto, a partir de ese momento empezó a planteárseles a las PeP 
tareas de observación específicas (con el objetivo de centrar la observación en aquellos 
puntos que resultaban más problemáticos) y además se les proporcionó una lista con 
aspectos susceptibles de ser observados en la práctica docente y unas preguntas 
dirigidas relacionadas con los mismos. Gradualmente, se vio un gran progreso en las 
dos PeP (sobre todo, en la PeP1: Anexo 1, Muestra 2 y 3), pues la observación 
pautada les ayudó a prestar mayor atención a lo que previamente se había seleccionado 
y los instrumentos facilitados lograron que poco a poco fueran viendo las diferencias 
entre lo que querían hacer y lo que hacían realmente en las clases y empezasen a 
analizar las causas (Postic & De Ketele 2000: 212). A la PeP1 se le recomendó centrar 
su autoobservación y la observación de las clases de su orientadora en la motivación, 
mientras que a la PeP2 se le aconsejó centrarse en la presentación de la gramática 
mediante el descubrimiento guiado. Tras estas tareas, las PeP deberían plasmar su 
reflexión por escrito, aprovechando que se trataban de descriptores recogidos en el 
Portfolio Europeo para Futuros Profesores de Lenguas (una de las actividades pedidas 
en las prácticas de español). 

Al principio, al igual que las autoevaluaciones, se limitaban a describir qué 
tareas habían realizado con respecto a ese aspecto para demostrar que efectivamente lo 
habían tenido en cuenta en sus clases (Anexo 1, Muestra 2 y Anexo 2, Muestra 2). Sin 
embargo, a lo largo de las prácticas y con un mayor entrenamiento en la observación, 
con la retroalimentación de las orientadoras (basada casi siempre en preguntas 
orientativas para que las PeP profundizasen cada vez más e indagasen el porqué de su 
actuaciones y decisiones) y con una mayor consciencia de sus actos, las dos PeP 
lograron un nivel de reflexión ligeramente más profundo que algunas veces alcanzaba 
ya el nivel R2 de racionalización (en el caso de la PeP1, Anexo 1, Muestra 3). La 
reflexión de la PeP2 acerca de la tarea marcada continúo siendo muy descriptiva 
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(Anexo 2, Muestra 3) en el segundo periodo de prácticas, pero debido a la necesidad de 
centrarnos en otras cuestiones, el trabajo para profundizar en su reflexión con la PeP 
(reflexión colaborativa, preguntas dirigidas, etc.) siguió en otras actividades marcadas 
posteriormente, en las que se comprobó que la capacidad de reflexión de esta PeP 
dependía del aspecto observado. 

En las autoevaluaciones del último periodo de prácticas (momento en el que 
se pide una autoevaluación más general de la última clase impartida), se aprecia que, a 
pesar de que la narración de alguna experiencia sigue siendo muy descriptiva, las PeP 
ya cuentan con una perspectiva mucho más amplia de la observación (por los 
contenidos que tratan) y por como analizan e interpretan lo ocurrido en clase (Anexo 1, 
Muestra 4 y Anexo 2, Muestra 4). Como consecuencia, tanto en las autoevaluaciones 
escritas como en los comentarios de post-observación, se demuestra que son capaces de 
reflexionar mucho más y mejor, alcanzando el nivel de racionalización (R2) e incluso el 
nivel de reflexión (R3), al analizar determinadas experiencias con voluntad de 
mejorar y de cambiar en el futuro (Anexo 2, Muestra 4). Aunque no siempre llegan 
a la causa del problema ni consiguen buscar una solución y todavía les cuesta 
relacionar teoría y práctica, como indica Lee (2005: 700-1), hay que tener en 
cuenta que a veces el grado de reflexión no se percibe solo analizando la resolución a un 
problema, sino también por el grado de conciencia de la situación: el proceso y el 
progreso deben ser tenidos en cuenta. 

 

CONCLUSIONES 
 

La eficacia de la reflexión como instrumento para el desarrollo profesional 
docente en formación inicial es incuestionable, pero alcanzar un nivel de reflexión 
“profundo” que permita analizar la práctica docente, relacionar teoría y práctica y 
modificar la acción es una tarea difícil que requiere entrenamiento y tiempo. Para 
lograrlo, en el contexto de formación inicial los orientadores juegan un papel clave. 

Fomentar ciertas actitudes que propicien la reflexión (como la responsabilidad, 
la apertura de espíritu, una actitud positiva, la visión de la observación –y con ella de la 
supervisión– como acción formativa y no únicamente evaluadora, etc.), crear un clima 
adecuado para que se dé la reflexión (democrático, afectivo, etc.) y proporcionar y 
practicar técnicas y estrategias que faciliten el proceso reflexivo son aspectos 
importantes para inculcar la importancia de la reflexión en la práctica docente. Entre 
estas estrategias, en el estudio llevado a cabo, se ha constatado que una de las 
técnicas clave y el punto de partida para realizar una reflexión eficaz que permita el 
desarrollo profesional es la observación (Postic & De Ketele 2000: 205), por lo que es 
necesario transmitir a los PeP la importancia de aprender a observar y aprender 
observando y entrenar esta destreza con ellos. 

Tras el análisis de la pequeña muestra analizada en este estudio y después de la 
reflexión llevada a cabo en este sentido, se corrobora que la implementación de las 
actitudes y las técnicas descritas anteriormente han ayudado a las PeP a ser un poco 
más reflexivas y más críticas respecto a su práctica docente, un proceso que no ha 
hecho más que empezar y que irán perfeccionando a lo largo de sus carreras. 
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ANEXO 1: PeP1 

Muestra 1: Autoevaluación de la primera clase observada 

 

 

Muestra 2: La motivación (primer periodo de prácticas) 
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Muestra 3: La motivación (segundo periodo de prácticas) 

 

 

Muestra 4: Autoevaluación de la última clase observada 
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ANEXO 2: PeP 2 

 

Muestra 1: Autoevaluación de la primera clase observada 
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Muestra 2: Presentación de la gramática (primer periodo de prácticas) 

 

 

Muestra 3: Presentación de la gramática (segundo periodo de prácticas) 
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Muestra 4: Autoevaluación de la última clase observada 
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