JESSE GOODMAN, ()

En 1904, John Dewey (1965) escribi6 que el fin primordial de los programas
de preparacién del profesorado deberia ser el de ayudar a los estudiantes de
los mismos a reflexionar sobre los principios que subyacen en la practica. De-
wey advirtié que si los programas sélo hacian hincapié en la pericia técnica y
no ayudaban a los estudiantes de profesorado a comprender las relaciones exis-
tentes entre teoria y practica, se perjudicaria el crecimiento de los futuros pro-
fesores y, por ende, la formacién de los alumnos. Ain cuando el campo de la
formacién del profesorado ha seguido dominado por los puntos de vista mas
tecnocraticos, hay muchas personas, sobre todo en el seno de la comunidad uni-
versitaria, que han demostrado su acuerdo con el enfoque propio de Dewey:

Consiguientemente, si concebimos la formacién del profesorado no sélo
como formacién de quienes han de actuar individualmente en el aula,
sino como el desarrollo de una categoria de intelectuales vital para una
sociedad, advertiremos con mds claridad el papel que el conocimiento
de la educacion y el andlisis tedrico desempefian en este proceso: atin
cuando este ultimo no aumenta directamente la destreza, ambos susci-
tan el tipo de preguntas que los estudiantes del profesorado han de te-
ner ante si... La conexién entre la formacién del profesorado y dichas
preguntas es lo que debe aportar la universidad. (Scheffler, 1968).

Se han propuesto muy diversos programas, dirigidos al desarrollo de pro-
fesores-eruditos (Stratemeyer, 1956), profesores reflexivos (Zeichner, 1981), pro-
fesores-indagadores (Bagenstos, 1975), profesores-investigadores (Corey, 1953),
profesores-participantes-observadores (Salzillo y Van Fleet, 1977) y profesores
que se autocontrolen (Elliott, 1977). Todas estas propuestas, aunque difieren en
cuanto a sus métodos de investigacion, promueven el analisis de una serie de
problemas teéricos junto con sus consecuencias practicas como guia de la pre-
paracion del profesorado.

(*) Universidad de Indiana, Bloomington
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Suele considerarse que los seminarios combinados con las pricticas de en-
sefianza constituyen el escenario mis adecuado para estimular la reflexién. Los
grupos de debate suelen describirse como contextos que permiten a los estu-
diantes de profesorado interactuar en un entormo informal que fomenta la re-
solucién de problemas, el establecimiento de relaciones entre teoria y préctica,
el desarrollo de la comprensién de sf mismos y sus experiencias de enseflanza
y» consecuentemente, su maduracién profesional y personal (por ejemplo, Sa-
rason, Davidson y Blatt, 1962; Combs, Blume, Newman y Wass, 1978; Zeichner
y Teitlbaum, 1982; Feiman, 1979). Sin embargo, y pese a las propuestas ten-
dentes al desarrollo de la reflexién en los profesores y a la creacién de semi-
narios que constituyan el escenario adecuado para ello, es escasa la bibliografia
dedicada a clarificar los conceptos de «reflexién» y «formacién del profesora-
do». ¢Qué quiere decirse cuando decimos que los estudiantes de profesorado
han de ser reflexivos? ¢Qué es un profesor reflexivo? ¢Dénde ha de centrarse
esta reflexién? Ademds de esta falta de clarificacién, se han desarrollado muy
pocas investigaciones que exploren directamente la experiencia de los semina-
rios (1). ¢Qué ocurre en el curso de estas reuniones? ¢De qué se discute? ;Sobre
qué reflexionan los estudiantes de profesorado durante los seminarios? En nues-
tro examen de todos estos puntos, nos basamos en un estudio de caso, referido
a un seminario sobre formacién de profesores de primaria en el que se subra-
yaba la importancia de la reflexién.

Una de las principales ventajas del método del estudio de casos es que el
examen detenido de un tunico escenario permite arrojar luz sobre dreas muy su-
tiles de la problemdtica educativa. Teniendo ésto en cuenta, presentaremos en
primer lugar la metodologia del estudio, para describir a continuacién el papel
del seminario en la formacién de los profesores. Haciendo uso de estos hallaz-
gos y abundando en los conceptos de Dewey (1933) sobre el pensamiento re-
flexivo, desarrollaremos una concepcion sobre la reflexién y la formacion del
profesorado en la bibliografia al respecto. Por iltimo, enumeramos una serie
de implicaciones pricticas de lo anteriormente expuesto.

METODOLOGIA

Los métodos empleados para recoger y analizar los datos descritos guardan
cierta relacion con los estudios de campo de la etnografia (Glaser y Strauss,
1975; Bruyn, 1969). Este enfoque permite elaborar una teoria basada en datos
documentados, asi como verificar las nociones tedricas existentes. La investiga-
cién basada en la teoria facilita la combinacion de diversos métodos de recogi-
da de datos para desarrollar hipéStesis interrelacionadas sobre la formacion del
profesorado y la reflexion.

(1) La falta de trabajos de investigacion resulta sorprendente. Los seminarios se han difun-
dido mucho desde la segunda guerra mundial (Bigelow, 1946) y tienen lugar en ¢l 90 % de los pro-
gramas de formacion de profesorado que se desarrollan en Estados Unidos (Yates y johnson, 1981).
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Eleccién del escenario y de la muestra

La muestra estaba centrada en el Programa de Formacién para Profesores
de Primaria (PFPP) de la Universidad Estatal. (Todos los nombres propios son
ficticios). El programa estaba dividido en dos equipos, cada uno de los cuales
contenia cinco grupos de seminarios. Cada uno de los seminarios estaba com-
puesto por un profesor y entre 20 y 30 estudiantes de profesorado elegidos al
azar, que permanecian juntos mientras participasen en el programa. Trimestral-
mente cambiaban algunos de los componentes. La practica totalidad de los es-
tudiantes provenia de una zona del sudeste de Estados Unidos, si bien refleja-
ban en conjunto una gran variedad de extracciones sociales y econémicas. To-
dos ellos se encontraban en los primeros afos de college; en su mayor parte
tenian edades comprendidas entre los 20 y los 25 afos y aproximadamente el
95 % del total eran mujeres.

A fin de recoger los datos, el autor se unié a uno de los seminarios del Equi-
po 1 como observador participante. El lider del seminario, el doctor Franks,
era un decidido valedor de los principios y objetivos del PFPP, y consideraba
el seminario como el componente principal de la formacién profesional. Una
vez recogido el historial de los estudiantes del grupo de Franks, el autor selec-
cion6 a 18 de ellos para formar el grupo de muestra primario (aunque no ex-
clusivo). Se procurd incluir a estudiantes que se encontraran en niveles distin-
tos de su formacién profesional, procedieran de muy diversas extracciones, ma-
nifestaran intereses distintos y fueran de diferentes edades y sexo. La muestra
se selecciond siguiendo las directrices del muestreo tedrico, ésto es, sobre la
base de que las diferencias entre los participantes facilitan la determinacién de
cuestiones, categorias ¢ interrelaciones teéricas (Glaser y Strauss, 1975).

Meétodos de recogida de datos

Las observaciones y entrevistas (formales e informales) constituyeron los
dos principales métodos de recogida de datos. Por otra parte, se examin6 la bi-
bliografia del programa, como los anuales de los estudiantes y profesores, los
articulos escritos por estos ultimos, un catdlogo de asignaturas y una carta in-
formativa semanal. Los datos se registraron en notas de campo durante un pe-
riodo de seis meses a lo largo de dos trimestres universitarios (2). Todas las reu-
niones semanales del seminario de Franks y aproximadamente 25 observacio-
nes por él mantenidas con estudiantes individuales fueron observadas con gran

—— .

(2) Durante el primer trimestre, el autor pasé 40 horas a la semana dirigiendo trabajos de
campo, incluida la revision diaria de las notas de campo. Durante el segundo trimestre, se dedi-
caron unas 20 horas semanales a redactar unas conclusiones a partir del andlisis inicial de las ci:
tadas notas y otras 20 horas al desarrollo de actividades de campo. Para una exposicién del fun-
damento, los principios teoricos y los métodos empleados en la recogida y anilisis de los datos,
véase Goodman (1982).
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detenimiento. Se observo asimismo la actuacién de los otros cuatro seminarios
del Equipo 1, con objeto de descubrir qué ocurria realmente durante las reu-
niones. En lugar de predeterminar qué aspectos debia buscarse, se emplearon
como directrices iniciales una serie de preguntas de cardcter general: ;Cémo
estd organizado el seminario? ¢Qué tipo de dindmica interpersonal cabe adver-
tir durante las reuniones? ¢Qué actividades tienen lugar? ¢Qué informaciones,
opiniones y creencias se intercambian durante los debates? A medida que el tra-
bajo de campo fue progresando, surgieron otras cuestiones de observacién de
indole mds especifica.

Se realizaron entrevistas a intervalos semanales o quincenales con cada uno
de los estudiantes del grupo de muestra; se mantuvieron también entrevistas
con otros estudiantes y lideres de los seminarios del PFPP y se celebraron en-
trevistas de grupo con el seminario del doctor Franks. En un primer momento,
estas entrevistas carecian de preguntas especificas y predeterminadas; por el
contrario, se estructuraban sobre diversas dreas temdticas, tales como la finali-
dad del seminario, las opiniones sobre lo que ocurria durante las reuniones, y
las respuestas individuales a la organizacion de las personas, actividades y te-
mas debatidos. Al revisar las notas de campo, surgieron preguntas mds concre-
tas que se formulaban durante las entrevistas para comprender asi las situacio-
nes con mds claridad y disipar los posibles conceptos erréneos y ambigiieda-
des. Las respuestas de los estudiantes del doctor Franks se contrastaron con las
de otros seminarios. Las entrevistas se concibieron para poner de manifiesto el
modo en que los individuos interpretaban el mundo circundante y en la que
esta interpretacion constituia la base para sus acciones.

Andlisis y elaboracién tedrica

Como guia para la elaboracién tedrica se empleé el «método comparativo
constante» de Glaser y Strauss (1975). Mientras dur6 el trabajo de campo, se
examinaban diariamente las notas de observacion y de las entrevistas. Los dis-
tintos episodios y las informaciones se codificaban en categorias conceptuales
provisionales y, a medida que estas categorias iban tomando forma, se plantea-
ban preguntas que se utilizaban a continuacién como directrices de la investi-
gacién de campo. Los hallazgos de estas investigaciones se comparaban después
con las categorias iniciales, prestindose especial atencién a los datos que pare-
cfan contradecir las conceptualizaciones originales. Por e¢jemplo, al analizar el
papel del seminario, parecié en un principio que los datos encajaban en una de
las dos categorfas que se habifan establecido, pero a medida que progresaban
las investigaciones, fue advirtiéndose que algunos de ellos no tenian cabida en
ninguna, y que, en realidad, constitufan la base de una tercera categoria. Me-
diante esta comparacién constante de datos, el andlisis fue ganando nitidez.
Ademi4s de elaborar categorias analiticas, se comparaban las nociones tedricas
de la bibliografia y las que se ponfan de manifiesto en nuestro trabajo de cam-
po-. Esta vuelta a las fuentes de los datos, seguida de una modificacién a nueva
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elaboracion de ideas, se aplicé hasta que los resultados estuvieron listos para
su exposicién detallada.

Siguiendo a Glaser y Strauss (1975), la teoria se presenta aqui en forma
narrativa, recurriendo a ejemplos formados de los datos para clarificar los con-
ceptos y poner de manifiesto las interrelaciones entre la teoria y la realidad so-
cial; la teoria no es un conjunto estatico, sino una «entidad en constante de-
sarrollo» (Glaser y Strauss, 1975, pdg. 32), susceptible de modificacién por par-
te de sus autores y de cualquier otro estudioso de la materia. Los datos presen-
tados no pretenden «demostrar» la infalibilidad de la teoria elaborada. El ob-
jetivo se cifra mds bien en aclarar conceptos y sentar asi las bases para un ul-
terior debate. La presentacion de la teoria en forma narrativa refleja ese caric-
ter suyo de entidad «en constante desarrollo». Por tltimo, hay que sefalar que
los estudiantes de profesorado y los propios profesores del PFPP tuvieron la
oportunidad de responder a las conclusiones del estudio antes de la redaccién
del borrador final.

El seminario y su papel

El seminario era uno de los tres elementos componentes del PFPP. Los es-
tudiantes participantes cursaban sus estudios en la universidad y ensefiaban en
clases de primaria ademds de asistir a las reuniones de aquél. A diferencia de
la mayor parte de los programas de este tipo existentes en Estados Unidos, que
se han desarrollado sin una perspectiva tedrica bien definida o ha surgido a par-
tir de un enfoque conductista (Joyce, Yarger, Hower, Harbeck y Kluwin, 1977;
Elam, 1971), El PFPP constituia una auténtica alternativa humanista. En lugar
de definir la buena ensefianza como la adquisicién de pericia en el manejo de
unas técnicas de comportamiento predeterminadas, la bibliografia del PFPP re-
calcaba la importancia de los sentimientos, actitudes, percepciones e ideas in-
dividuales. Desde este punto de vista, el modo en que cada uno «se ve» a si mis-
mo y a los demds, y en que ve el proceso educativo y el mundo en general,
repercute en las actividades docentes en mayor medida que el conocimiento de
una determinada destreza:

El profesor que ve en el alumno una fuente de problemas, por ejemplo,
se comportara con €l de forma muy distinta que el que ve en ese mismo
alumno un ser humano inseguro que cree que nadie se preocupa por él.
(Entrevista con el doctor Franks).

Aunque las destrezas de aprendizaje se consideraban importantes, la biblio-
grafia del programa hacia hincapié en la idea de que aquéllas constituyen me-
dios con los que se aplican las creencias y fines educativos y nunca un fin en
si mismas. Citando como directrices los trabajos de Combs (1965), Sarason y
cols. (1962), Wass, Blume, Combs y Hedges (1974) y otros autores de progra-
mas de corte humanista, el programa estaba concebido para ayudar a los estu-
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diantes a explorar sus propias creencias y objetivos, exponerles a nuevas ideas
y actitudes, y animarles a examinar las implicaciones pricticas de los diversos
puntos de vista educativos.

El seminario estaba concebido para aplicar en la préctica muchos de los prin-
cipios del programa. Segin el manual del Equipo 1, el principal objetivo de las
reuniones del seminario era «ayudar a cada estudiante a descubrir sus propios
significados personales a través de la exploracién de uno mismo y de las ideas
y experiencias que se han adquiridon. A diferencia de los cursos de tipo mis
tradicional, los seminarios no tenfan una estructura formal ni un curriculum
donde los estudiantes podian reflexionar sobre las ideas y experiencias adqui-
ridas durante sus cursos universitarios y trabajos de campo, e integrarlas en con-
secuencia. Mediante el didlogo, tenian la posibilidad de poner en relacién la teo-
ria y la prictica educativas y de reflexionar sobre si mismos, sobre su actividad
docente y sobre la formacién de los alumnos.

Para implantar estos objetivos, se acentuaba la informalidad. Las reuniones
del seminario, durante las cuales se servian refrescos, se celebraban en los apar-
tamentos de los estudiantes para que éstos se sintieran mds relajados y desa-
pareciesen los obstdculos a la comunicacién. Segun indicaba uno de los manua.
les:

Queremos que los estudiantes corran el riesgo de presentar ideas nuevas y,
para hacerlo, deberd prestarse un apoyo moral desde el seminario. Aqui no hay
lugar para competencias o criticas destructivas, sino que... ha de prevalecer un
ambiente de seguridad y apoyo.

Para fomentar la camaraderfa, los seminarios tenfan unos lideres cuya rela-
cién con los estudiantes era de absoluta igualdad y confianza; de hecho, algu-
nos de ellos trataron de minimizar el papel de figuras de autoridad mantenién-
dose receptivos y abiertos ante las criticas. En el curso de los debates, solfan
dar sus opiniones, pero sus ideas no se formulaban, ni se recibian, como si se
tratase de un evangelio educativo. Se prestaba gran atencién a las experiencias
de campo de los estudiantes, y los intereses y preocupaciones de éstos solian
constituir el centro de las reuniones.

El desarrollo de este entorno tenfa una razén de ser que se encontraba in-
timamente ligada al objetivo principal del seminario: promover la reflexién en-
tre los estudiantes de profesorado:

El problema (de desarrollar un entorno de aprendizaje) es mas complejo que
la consecucién de cierta amistad con los estudiantes: ésto es relativamente fé-
cil, pero en modo alguno suficiente. Es imprescindible, ademds, inducir a los
estudiantes a que piensen sobre su identidad y sobre su papel en el aula. Es pre-
ciso asimismo destacar sus actitudes «insatisfactorias» y poner de manifiesto
sus equivocaciones, pero, si no se goza de su confianza, no se ird muy lejos. El
problema radica en cémo se consigue la confianza de los estudiantes inducién-
doles al mismo tiempo a que trasciendan sus experiencias y nociones mds coti-
dianas. (Entrevistas con el doctor Mentzer).
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Un entorno informal de aprendizaje debia, tedricamente, permitir a los es-
tudiantes debatir temas, ideas, creencias y percepciones ajenas a toda actitud
defensiva.

Mientras que el objetivo de la reflexién se formulaba con meridiana clari-
dad en la bibliografia del PFPP y gozaba del apoyo de los profesores, los estu-
diantes y lideres de los seminarios lo interpretaban de otra forma. Asi, el pri-
mer paso en el proceso de desarrollo de una teorfa sobre la reflexion y la for-
macién del profesorado consiste en examinar el significado que se concede en
cada caso a estos ideales. Como pondremos de manifiesto, el papel educativo
del seminario no depende de una serie de declaraciones formales, sino de la for-
ma en que las personas interpreten los objetivos del mismo y actien después
en funcién de tales interpretaciones.

El papel liberal

Los centros en los que los estudiantes hacfan sus pricticas se caracterizaban
por unas pricticas y actitudes muy conservadoras con relacién a la formacion.
En la mayorfa de los casos, el curriculo y la naturaleza de la enseftanza apare-
cian muy estructurados, estaban predeterminados y tenfan un caricter «meca-
nicon. Habia muy pocas oportunidades para llevar a cabo una ensefianza crea-
tiva 0 una indagacién abierta sobre cualquier materia (Goodman, 1982). Rela-
tivamente hablando, los seminarios presentaban una perspectiva mis liberal.
Para contrarrestar la actitud segiin la cual la buena ensefianza se basa en unas
técnicas estandarizadas, se decia a los estudiantes: «No existe una vinica forma
de ensefar». Se les animaba también a que mostrasen «singularidad» en su es-
tilo de enselanza y a que «descubrieran sus propias creencias».a medida que apren-
dian a ensefar.

Los lideres del seminario solfan expresar opiniones liberales sobre la ense-
flanza. Por ejemplo, solian desaconsejar el empleo de las amenazas y castigos
corporales tipicos de la escuela privada (3). Precisamente, varios debates se cen-
traron en los métodos disciplinarios no punitivos:

Muchos estudiantes desean mostrarse mas humanistas, pero cuando llegan
a sus escuelas y el sistema les conmina a «controlar a los alumnos», han de mi-
rarse en el espejo de otros profesores o en el de su propia experiencia como
educadores. La «Formacién para la eficiencia del profesor» (véase Gordon, 1974)
pone en manos de los que se sienten mds inclinados hacia métodos mas huma-
nistas una serie de herramientas idéneas para que puedan llevar a la prictica
sus creencias. (Entrevista con el doctor Franks).

Se estimulaba, pues, a los estudiantes a mostrarse positivos y no negativos,
cilidos en lugar de distantes, y flexibles en lugar de rigidos en la ensefianza de
sus alumnos:

Nunca crei que pudiese acercarme a los alumnos hasta que me integré en
este programa. Mi padre y mi madre son profesores, pero siempre me previ-
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nieron contra la posibilidad de hacer amistades con los alumnos. Saber que pue-
de uno acercarse a ellos, impidiendo al mismo tiempo que se aprovechen de ti,
ha hecho que me replantease algunas de mis creencias. (Entrevista con Do-
rothy).

Este tipo de mensajes liberales estimulaba a los estudiantes a reflexionar so-
bre si mismos y sobre su actividad docente.

El papel utilitarista

En algiin nivel, parecia que los seminarios llevaban a la practica las ideas
de Dewey y estimulaban a los estudiantes a reflexionar sobre las relaciones en-
tre los principios educativos y la préctica. Sin embargo, este tipo de reflexion
estaba ausente de la mayor parte de las reuniones de seminario. Aun cuando
el lenguaje empleado (entorno de aprendizaje, crecimiento, ano existe una vnica forma
de ensenlany, reflexidn, etc.) producia la impresion de que se llevaba a cabo un pro-
fundo andlisis sobre complejos problemas educativos, en realidad rara vez se
ahondaba en la exploracion. Por el contrario, los seminarios solian centrarse
en los problemas de gestién del aula surgidos en los centros en los que los es-
tudiantes hacian sus précticas. En su mayor parte, los participantes compartian
las técnicas de organizacién eficiente de la jornada, de control de los proble-
mas disciplinarios y de mantenimiento de la concentracién en los alumnos:

Después de que todos hablaran sobre sus trabajos de campo, el debate se
centrd en el problema de Helen: cuando el estudiante en pricticas dejaba el
aula, los «niflos se volvian locos». La discusién gir6 acerca de lo que podia ha-
cerse para mantenerles «bajo control». Se ofrecieron multitud de sugerencias:
encender y apagar las luces, ordenarles que bajaran la cabeza, amenazarles con
castigos diversos empleando «mensajes en primera persona», encomendar a al-
gunos alumnos el mantenimiento del orden, etc. Se le pregunté al doctor Franks
qué haria él en tal situacién. Ademds de impartir instrucciones especificas,
Franks afirmé que no creia en los castigos o las amenazas, pero que considera-
ba esencial mostrarse firmes en tales casos. (Observacién y resumen de reunién
de seminario).

Ni en este debate ni en otros semejantes se llevé a cabo una auténtica apre-
ciacién de la situacion. Nadie pregunté si se trataba realmente de una crisis y,
en caso afirmativo, por qué lo era. Nadie quiso saber qué razon podria impul-
sar a los alumnos a comportarse de esta forma, cémo eran la escuela y el aula
(su historial, su atmésfera, su estructura general) y por qué el alboroto sélo se
producia cuando el estudiante en practicas abandonaba el aula. Nadie quiso ex-
poner las razones que abonaban sus sugerencias ni explorar sus ideas con mas
profundidad. Se trataba sélo de encontrar algo «que funcionase» para resolver
el problema inmediato.
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Uno de los principios educativos basicos del programa era que la ensefianza
debia resultar relevante para los alumnos, y los seminarios parecian centrarse
en las «necesidades» de los estudiantes, en un esfuerzo por dar forma a dicho
principio. De resultas de ello, las finalidades, sistemas de creencias, procedi-
mientos y estructura de la escuela o-aula solian ignorarse y, por tanto, no eran
objeto de debate en ninguna reunién. En lugar de cuestionarse si las demandas
institucionales eran educativa y éticamente correctas, el objetivo de la practica
totalidad de los debates parecia limitarse a ayudar a los alumnos a satisfacer
dichas demandas. Algunos estudiantes consideraban el seminario como un lu-
gar donde «se ayudaba a ensefiar», por lo que se miraban con cierto recelo los
debates que hacian la ensefianza mds compleja al suscitar temas abstractos.

Aunque se suponia que el desarrollo de un entorno de aprendizaje debia ayu-
dar a los estudiantes a expresarse a si mismos y a promover la reflexién, en la
mayor parte de las reuniones de seminario dicho entorno venia a significar que
la participacién en el grupo constituia un objetivo muy valioso en si mismo, in-
dependientemente del contenido concreto de las aportaciones individuales. Al-
gunos seminarios se desarrollaron en una atmésfera casi «colegial»:

La discusién se centré en el problema de cémo motivar a los alumnos para
que lean, es decir, para que terminen las paginas que se les haya asignado. Un
estudiante «apunté» que su profesor solia presentar a sus alumnos una imagen
de un rostro sonriente, cefiudo o neutro, segun hubiera trabajado cada uno de
ellos. Otro indicé que no era razonable esperar que los alumnos fueran «bue-
nos» durante toda una mafana. También se seftalé la necesidad de mostrarse
«positivon y «cilido». Robin afirmé entonces que, en su grupo de lectura, ella
habia dejado que los alumnos contasen historias personales, por lo que, al aca-
bar el tiempo, no habian finalizado la lectura asignada. Debido a ello, habia ex-
perimentado cierta sensacién de fracaso, por lo que en la siguiente ocasién de-
cidi6 mostrarse «mucho mds firme» y no dejé a los alumnos apartarse ‘de sus
deberes de lectura. Estos acabaron la tarea prevista y ella experiment6 una sen-
sacion de alivio. Cuando acabé de hablar, el doctor Wagner calific6 los comen-
tarios de todos de «buenos», «magnificos», «maravillosos» o «hermosos». (Ob-
servacién y resumen de reunién de seminario).

Tampoco esta vez se cuestionaron los sentimientos, hipétesis a definiciones
del debate. Por ejemplo, se dio por sentada la «necesidad» de recompensas y
castigos externos para «hacer que los niftos aprendan»; nada se dijo de las con-
secuencias educativas y éticas. Nadie parecié mostrar preocupacién por la ne-
cesidad de estimular o fomentar el deseo intrinseco de los nifios por aprender.
Nadie cuestioné la definicion dada de los buenos alumnos («los niftos tranquilosy),
del trabajo con el texto («la lecturar), del periodo de trabajo («el aprendizajen) o de
la necesidad de dar toda la materia a tiempo («el objeto de la ensenanzan). Tampoco
se exploraron las posibles presiones o sentimientos de culpabilidad derivadas
de la imposibilidad de cumplir los calendarios docentes. El nicleo de la reu-
nién estaba constituido por las «opiniones» de cada uno.
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En algiin momento, la obsesion por lograr un entorno informal de apren-
dizaje lleg6 a inhibir la discusion directa de algunos puntos de vista contrapues-
tos:

El doctor Young sefal6é cntonces: «Nos quedan unos veinte minu-
tos. ¢Hay alguien que desee conocer alguna técnica de gestion que haya
encontrado eficaz?». Algunos estudiantes ofrecieron ciertas sugerencias
y entonces Bob preguntd, con un claro matiz de frustacién en su voz
«¢No hay ninguna alternativa al sindrome de recompensa/castigo del
que siempre estamos hablando?». Su pregunta parecié tomar por sor-
presa a todos los presentes y se podfa palpar la tensién en el ambiente.
Transcurrido un minuto (que parecié larguisimo) un estudiante dijo:
«Cuando nos portdbamos mal, nos pegaban con la regla o nos hacian que-
darnos después de clase». El doctor Young respondié: «No creo que los
castigos resulten eficaces». Otro estudiante tercié: «Creo que, si uno se
muestra cdlido con los alumnos, ellos querrdn agradar y hardn todo lo
que se les mande». Se formularon otras sugerencias y todo el mundo pa-
recié encontrarse algo mds cémodo. Naturalmente, el interrogante de
Bob habia sido ignorado en su esencia. (Observacién y resumen de semi-
nario).

En lugar de desarrollar un entormo de aprendizaje que permitiera expresar
disensiones y formular interrogantes, en la mayor parte de los seminarios el sig-
nificado de dicho entorno se limitaba al mantenimiento de una cierta «<amabi-
lidad» entre los miembros de los grupos.

El lenguaje del programa producia la impresién de que los seminarios ayu
daban a los estudiantes a reflexionar sobre sus propios valores y objetivos edu-
cativos, dando forma asi a otros nuevos y evitdndose que se ignorasen las rea-
lidades cotidianas y sistemas de creencias que se encontraban en el trabajo en
précticas desarrollado por cada uno de ellos. Sin embargo, la falta de profun-
dizacién en las complejidades de la ensefianza cerraba el paso a cualquier inda-
gacién en profundidad. Rara vez se cuestionaban el curriculo (qué hay que en-
seflar y por qué), la esencia y objetivo de la enseflanza, la complejidad de las
relaciones interpersonales, la estructura de poder de las escuelas/aulas y el pa-
pel de la escuela en la sociedad. Los seminarios presentaban un sesgo claramen-
te utilitarista. «Descubre tus propias creencias», «muestra singularidad», «no
existe una nica forma de enseflar»: todos estos axiomas se interpretaban en
el sentido de «hallar las técnicas que funcionen por cada caso concretoy. La re-
flexion significaba tratar de averiguar qué técnicas parecian las més idéneas en
las distintas situaciones. Las técnicas se consideraban como fines en s{ mismas,
en lugar de medios para implantar unos objetivos educativos m4s amplios. Por
ejemplo, al debatir los problemas de disciplina, se ponia el a cento casi exclu-
sivamente en las técnicas que impedian o cercenaban los comportamientos «im-
propios». Nunca surgié el tema del control social frente a la libertad. Al subra-
yar las preguntas centradas en el «cémon e ignorar las centradas en el «qué»
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y en el «por qué, el papel utilitarista del seminario cortaba de raiz la posibili-
dad de desarrollar una indagacién mds seria.

El papel analitico

Aunque el papel utilitarista del seminario dominaba la experiencia en su con-
junto, habia algunas excepciones a esta pauta. Los estudiantes se quejaban a me-
nudo de las pricticas asignadas y, en ocasiones, cuestionaban el valor de seme-
jantes tareas. Estas preguntas venfan a catalizar el desarrollo de discusiones de
caracter analitico:

El doctor Franks solicité a los estudiantes que expusieran sus ideas sobre
los trabajos de campo desarrollados durante el trimestre. Tom expuso el valor
que para ¢é| tenia la participacién en la planificacién del equipo que decidia so-
bre los grupos de alumnos en funcién de su aptitud. Kate pregunté entonces:
«¢No te resulta desagradable la forma en que los ninos alardean de estar en un
grupo o en otro?». Dio comienzo un debate en el que algunos estudiantes in-
dicaron que la clasificacién por grupos de aptitud suponfa a menudo una espe-
cie de estigmatizacién, que no sélo resultaba inmoral, sino que perjudicaba el
aprendizaje, mientras que otros destacaban la eficacia de tal medida para solu-
cionar los problemas de diferencias en el nivel de destreza que se planteaban
en las aulas. (Observacién y resumen de reunion de seminario).

Hubo también momentos en que los lideres de seminario o los estudiantes
sacaron a colacién temas no utilitaristas que exigfan una reflexién seria:

Una discusién de seminario me hizo pensar sobre lo que significa ser un
alumno en la escuela actual. En el debate se compararon las condiciones de tra-
bajo de los nifios con las de los adultos. A menudo obligamos a aquellos a ha-
cer cosas que nadie esperaria que éstos realizasen en su trabajo. La mayoria de
los adultos hablan entre sf cudnto trabajan pero los niftos no; a la mayoria de
los adultos no les suele gustar que se les diga exactamente qué han de hacer,
dénde han de ir, cémo y qué deben pensar durante todos y cada uno de los
minutos del dia, pero esto es lo que esperamos que hagan los niftos en la es-
cuela. (Entrevista con Alice).

A ojos de algunos lideres de seminario, las mejores reuniones fueron aque-
llas en las que los estudiantes pusieron de manifiesto de modo espontineo pro-
blemas educativos concrétos y analizaron los principios, consecuencias y pro-
blemas en ellos subyacentes en el debate ulterior:

En una reunién, una estudiante se quejé de la cantidad de trabajo que de-
bia realizar en algunos de sus cursos (universitarios). Ademds de discutir su pro-
blema concreto, manifesté mi deseo de que los estudiantes reflexionaran sobre
las tareas que se encomiendan en las escuelas privadas a los alumnos. Queria
que pensaran en las razones por las que se imponen a los niflos tantas tareas,
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en quién resulta beneficiado de ello y en cudles son sus efectos sobre el apren-
dizaje individual y colectivo. (Entrevista con el doctor Mentzer).

Los intereses y preocupaciones inmediatas de los estudiantes sélo sirvieron
esporddicamente como catalizador de debates analiticos.

HACIA UNA TEORIA DE LA REFLEXION

Para desarrollar una teorfa de la reflexién y la formacién del profesorado,
es preciso examinar tres dreas de estudio: (1) el objeto de la reflexién, (2) el pro-
ceso de reflexién, y (8) las actitudes que debe manifestar la persona reflexiva.

El objeto de la reflexion

Tal vez la tarea primordial al clarificar el concepto de reflexiéon que defen-
demos sea la de examinar aquello sobre lo que reflexionan los estudiantes. El
concepto de «niveles de reflexién» de Van Manen (1977) resulta aqui de espe-
cial utilidad. Van Manen distingue tres niveles de reflexién, cada uno de los cua-
les hace hincapié sobre un objeto diferente. El primer nivel tiene relacién con
las técnicas precisas para alcanzar determinados objetivos. No se cuestiona el
valor de éstos, y los criterios de reflexién se limitan a temas tecnolégicos (por
ejemplo, rendicién de cuentas profesional, eficiencia y eficacia). En este nivel
de reflexién, los estudiantes se preocupan de «lo que funciona» para mantener
a sus alumnos en silencio y trabajando.

En el segundo nivel de reflexion, los estudiantes pasan a centrarse en la re-
lacién entre los principios y la prictica educativa. Sin embargo, como sefiala De-
wey (1938 y 1965), no basta con hallar un fundamento educativo para deter-
minadas précticas. Este nivel de reflexion lleva consigo asimismo la necesidad
de evaluar las consecuencias e implicaciones educativas de las acciones y creen-
cias. El debate recae, por tanto, sobre los principios y objetivos.

El tercer nivel de reflexién incorpora los matices morales y politicos al dis-
curso educativo. Principios tales como la justicia, la igualdad y la emancipacion
se emplean como criterios al debatir el valor de los objetivos y de la préctica
educativa. En este nivel, los estudiantes comienzan a advertir el nexo existente
entre la vida del aula y las fuerzas y estructuras sociales mas amplias. Pasan a
considerar las implicaciones morales y sociales de lo que sucede en sus clases.

(8) El Departamento de Sanidad, Educacién y Bienestar de Estados Unidos realizé una en-
cuesta sobre las medidas disciplinarias aplicadas a los alumnos de las escuelas en el ano escolar
1975/1976. El EEP estaba localizado en uno de los cinco estados en que se utilizaban los castigos
corporales como accién disciplinaria formal sobre mds del 10 % del alumnado.
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El papel utilitarista del seminario ilustra con gran claridad el primer nivel
de reflexién de Van Manen. Los debates se centraron en las técnicas con las
que podia conseguirse que los alumnos completaran las tareas y de una forma
fluida y ordenada. Con mayor sutileza, también el papel liberal fomentaba el
primer nivel de reflexién. Aunque se sintiera atraido por los mensajes liberales
que se presentaban en los debates de seminario, sin un anilisis del significado
real de los mismos, éstos aparecerian ante el estudiante como meros esléganes
retéricos carentes de sustancia. Con decirles que «mostraban creatividady, sin
analizar por qué era dificil mostrarse creativo en un aula donde se exigia la me-
morizacién de los datos y destrezas mediante ejercicios y pruebas estandariza-
das, no se conseguia fomentar en ellos la reflexién. Por ejemplo, Kate conside-
raba que «ser creativo» implicaba cambiar el curriculo y el método de las cla-
ses. En cambio Robin se pronunciaba asi: «Creo que la creatividad es muy im-
portante... Suelo dejarles (a los alumnos) colorear las paginas de sus cuadernos
cuando acaban sus tareas». Del mismo modo, permitir a los estudiantes expre-
sar técnicas de gestion «liberales» no servia para ayudarles a cuestionar la es-
tructura de poder subyacente en casi todas las aulas. Aunque superficialmente
pareciese que el papel liberal del seminario promovia los niveles de reflexion
segundo y tercero de Van Manen, en realidad venia a reforzar sélo el primero.

La teoria sobre la reflexién y la formacién del profesorado que defendemos
en este articulo incorpora los niveles de reflexién segundo y tercero que hemos
comentado. El primero es, en realidad, una distorsién de los conceptos de De-
wey y otros estudiosos. Los otros dos niveles s6lo se manifestaron en el semi-
nario cuando éste desempafaba un papel analitico en la formacién de los es-
tudiantes; este papel les animaba a cuestionar las pautas de ensefianza y los sis-
temas de creencias dominantes en los centros en los que hacian sus pricticas,
y a la vez promovia una reflexién sobre las cuestiones subyacentes de las im-
plicaciones educativas, morales y sociales de la escolarizacién. Al desarrollar
una teoria sobre la reflexion y la formacién del profesorado, resulta crucial cla-
rificar el enfoque dado a la propia reflexién.

El proceso de reflexion

Junto con la comprensién de la importancia dada al enfoque de la reflexion,
se impone examinar el proceso mismo de reflexién. Dewey (1938) seftalaba cla-
ramente que este proceso no remite tan sélo a un método de resolucién de pro-
hlemas, sino sobre todo a una forma de ser o de pensar: «No es la cosa hecha,
sino la calidad de pensamiento que se desprende de esta realizacién la que de-
termina lo que es utilitarista y lo que es ilimitado y creativo» (Dewey, 1933,
pag. 215). Al desarrollar nuestra teoria, examinaremos tres «formas de pensar»
para disipar las dudas que envuelven este concepto de reflexion.

La primera forma de pensar estd en oposicion directa con la reflexién. De-
wey (1933) habla de pensamiento rutinario. Las escuelas, como tantas otras insti-
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tuciones, influyen sobre los individuos estableciendo pautas predeterminadas
de comportamiento, actitudes e ideas (Berger y Luckmann, 1967). La persona
que piensa de forma rutinaria se guia por la tradicién, la autoridad y las defi-
niciones oficiales de la realidad social en un marco concreto. Los estudiantes
que pensaban asf tal vez consideraban que constituia el medio para lograr un ob-
jetivo determinado, pero en realidad estaban dando por buenos los fines ofi-
ciales a los que al parecer debian dirigirse. Por ejemplo, en sus pricticas no se
les calificaba con arreglo a su aptitud para reflexionar sobre las implicaciones
de sus actos o sobre la politica y los procedimientos escolares; por el contrario,
se les juzgaba concretamente por su aptitud para «manejar» de forma adecua-
da las situaciones inmediatas a que debian enfrentarse. Las demandas de la ma-
yoria de las escuelas eran claras: que los alumnos estudien el material (curricu-
lo) a tiempo y con las menos interrupciones posibles (Goodman, 1982). En con-
secuencia, se sometfa a los estudiantes de profesorado a una fuerte presién para
que cumpliesen esta exigencia, por lo que todo su interés se centraba en des-
cubrir técnicas que les ayudasen en este cometido. Los debates de seminario
que se alejaban en exceso de esta tematica central eran considerados irrelevan-
tes por algunos de ellos. En suma, no debe confundirse la rutina con la re-
flexién; aquélla carece de la paciencia precisa para superar las propias dudas
y perplejidad:

En estos momentos, intento averiguar qué resulta importante ense-
far. No sélo en el plano académico, sino con respecto a la vida y todo
lo que se precisa para vivirla plenamente... Si me toca una escuela que
me impone el principio de la «vuelta de fundamentos», no tengo mis
remedio que... descubrir alguna forma de «colar de rondény otras ma-
terias. (Entrevista con Alice).

Como Alice pone de manifiesto, antes de ser reflexivo hay que manifestar
un deseo de tolerar la ambigiiedad y de buscar soluciones por uno mismo.

Asi como el pensamiento rutinario se distingue claramente de la reflexién,
muchas personas tienen problemas para distinguir esta wltima del pensamiento ra-
cional. Con frecuencia viene a nuestra mente la imagen de un profesor (o estu-
diante) que procesa de modo légico, secuencial y ordenado la informacién: no
se limita a aceptar opiniones externas sobre la realidad, sino que busca la in-
formacién pertinente y adopta una decisién sobre la base de un razonamiento
meticulosamente deductivo. Sin embargo, este concepto, que goza de acepta-
cién generalizada, presenta graves limitaciones en su alcance.

Por desgracia, muchos educadores que fomentan la reflexién en los progra-
mas de formacién del profesorado ignoran la importancia del pensamiento intui-
tivo (4). Mientras que el pensamiento racional implica la organizacién de la in-

(4) En su estudio sobre los profesores «notablesy, Jackson (1968) llegé a la conclusién de que
muchos de ellos adoptaban un enfoque del proceso de toma de decisiones en el aula mucho mis
intuitivo que racional. Dado que no expresaban con claridad las justificaciones reacionales de sus
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formacion, la seleccion de categorias, la diseccion del todo en sus componen-
tes, la progresion secuencial del pensamiento, el juicio critico acerca de lo que
es exacto y el empleo de sistemas lingiiisticos explicativos, el pensamiento in-
tuitivo supone imaginacién, humor, asociaciones no racionales, emociones, in-
tegracion y sintesis, percepcién holistica, sensibilidad y comprensién técitas, y
expresion del pensamiento no secuencial (Garrett, 1975) (5). Se asocia con la
chispa de las ideas creativas, la intuicién y la empatia:

«Las mejores ideas me vienen como en un reldmpago, es cosa de ma-
gia. Por ejemplo, me estaba devanando los sesos tratando de descubrir
una forma para que los alumnos apreciasen en todo su valor la artesa-
nia de las culturas autéctonas americanas. Con decirselo no parecia bas-
tar, pero no se me ocurria qué otra cosa hacer. Entonces me vino a la
mente de pronto: les hice fabricar algunas de las herramientas utilizadas
por los indios americanos y, mientras se esforzaban por hacerlo, les iba
diciendo las destrezas precisas para vivir de la tierra. (Entrevista con
Kate).

Una buena ensefianza requiere a menudo aptitud para mostrarse esponti-
neo y para evitar una excesiva dependencia de los manules del curriculo, los
horarios y los procedimientos estandarizados. En lugar de basarse en la «poli-
tican al determinar la actividad en la clase, la intuicién permite «pensar en ac-
cién» (Schon, 1983). Por ejemplo, Alice no recurria a esas «interminables listas
de normas para mantener el ordenn. Por el contrario, hablaba de un «sexto sen-
tido» que le ayudaba a reaccionar ante los alumnos con la dosis justa de con-
trol, calor, humor y seriedad, recalcando unos u otros en funcién de la situa-
cién y necesidades concretas:

Alice interrumpi6 una discusién entre dos muchachos en el momen-
to en que degeneraba en una pelea. Con voz firme, les ordend que vol-
vieran a su sitio y se quedaran en clase durante el recreo a discutir lo
sucedido. Pocos minutos después, la clase salié del aula y Alice se diri-
gi6 a ellos con un tono «gansterily: «Bueno, chicos, ¢me vais a decir qué
pasa aqui?». Ellos se rieron un poco y Alice inicié un debate en el que
cada uno tuvo oportunidad de expresar sus sentimientos o ideas. Ade-
mds de resolver la disputa inmediata, les comunicé que entendia la ra-
z6n por la que habian estado a punto de pelearse, pero que no podia

decisiones, se les tenia por no reflexivos. Sin embargo, uno de los principales errores de los res:
ponsables de la formacién del profesorado ha sido el de equiparar el pensamiento intuitivo con
el rutinario.

(5) Estas dos formas de pensar han sido expresadas de muchas formas: vertical/lateral (De
Bono, 1970), secundaria/primaria (Maslow, 1971), convergente/divergente (Guilford, 1967). Las in-
vestigaciones neurolégicas mds recientes vienen a confirmar estas dicotomfas. Se ha llegado a su-
gerir que el cerebro posee dos hemisferios que piensan con arreglo a pautas diferentes. El izquier-
do piensa de forma racional, mientras que el derecho de forma intuitiva (Sperry y Agresti, 1968;
Gazzaniga, 1967; Bogen, 1969).
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permitir peleas en su clase. Dio por terminada la conversacién conmi-
nandoles a que pensaran en el modo de evitar los enfados y resolver pa-
cificamente las controversias. Les dijo que, si tenian alguna sugerencia,
se lo hicieran saber. (Observacién y resumen de Alice).

Como sefala Dewey (19338, pag. 124), la intuicion suele marcar la diferencia
entre el pensador artistico y el falso intelectual.

En este trabajo defendemos la idea de que la reflexién consiste en la inte-
gracién de los procesos de pensamiento racional e intuitivo. Al legitimar la in-
tuicién, no hay que perder de vista la importancia de la racionalidad. Una cosa
es tener relimpagos de inspiracién y de poder creativo, y otra muy distinta lle-
var a la préctica ideas nuevas para lo que se requiere una planificacién deteni-
da y una serie de decisiones racionales. Las personas mis reflexivas, como Kate
y Alice, parecen mostrarse a la vez racionales ¢ intuitivas, anifiadas y madu-
ras, alegres y serias. Pueden dejarse llevar por la ensofacién y volver de inme-
diato a la realidad, y gracias a ello, adquirir un mayor control y conciencia so-
bre sus acciones e ideas. Como indica Omstein (1972, pdg. 80): «Es el trabajo
complementario del intelectual (pensamiento racional) y de la intuicién el que
subyace en nuestros mejores logros». Mientras que el pensamiento rutinario
constituye la antitesis de la reflexion, los individuos reflexivos son capaces de
mezclar formas de pensamiento racionales ¢ intuitivas para conformar un tni-
co proceso de pensamiento dindmico.

Actitudes reflexivas

Por iiltimo, el desarrollo de una teorfa sobre la reflexién y la formacién del
profesorado exige un examen de las actitudes propias de las personas reflexi-
vas. Dewey (1933) sefiala tres actitudes que constituyen requisitos previos de la
enseflanza reflexiva. La primera es la apertura de pensamiento, un «deseo activo
de escuchar més de una opini6n, de analizar los datos sea cual fuere su fuente
de procedencia, de prestar una absoluta atencién a las posibilidades alternati-
vas, de reconocer la posibilidad de error incluso en nuestras creencias mis arrai-
gadas» (Dewey, 1933, pég. 29). Los seres humanos tienden a ordenar y etique-
tar su mundo de forma constante. Dado que nuestros érganos de los sentidos
reciben miles de «mensajes» simultdneos del mundo exterior en cada momen-
to, nuestro cerebro realiza la muy util funcién de clasificar esta informacién de
forma coherente con nuestras pasadas percepciones. Por consiguiente, la inte-
raccién entre el individuo y sus estimulos sensoriales, junto con el proceso de
filtrado que se adeca a nuestras experiencias, crea en potencia una visién de
la realidad estrecha y limitada. Los estudiantes «de mente abierta» examinan
los motivos de lo que en un principio daban por sentado como lé6gico y natural
en sus escuelas; comprenden que las percepciones tradicionales de la ensefian-
za pueden ser vilidas o no serlo, y se muestran deseosos de cuestionar sus pro-
pias opiniones sobre la cultura escolar y las reacciones que suscitan.
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La segunda actitud precisa para la reflexién es la que podriamos llamar ac-
titud de respuesta. No basta con poseer una mente abierta a gran variedad de
ideas; tiene que haber un deseo de sintetizar todas ellas, de hallar el sentido en
la sinrazén y de aplicar una informacién en una direccién perseguida. Esta ac-
titud induce a considerar las consecuencias e implicaciones de la actividad del
aula. Como sefaldbamos en nuestra exposicion de los trabajos de Van Manen
y puso de manifiesto Zeichner (1981), los estudiantes que sustentan esta actitud
preguntan por qué hacen lo que hacen en clase de un modo que trasciende de
las cuestiones de utilidad inmediata:

(Durante mi nifiez) recibi numerosos mensajes € imigenes poco edi-
ficantes sobre las personas y la sociedad desde la escuela, la television,
las peliculas, etc. En parte, deseo ensefiar de forma que ayude a desarro-
llar nifios mds sanos, lo que, espero, abra el camino a una sociedad mas
estimulante. (Entrevista con Kate).

Al elaborar sus ideas, los estudiantes reflexivos toman en consideracién las
implicaciones educativas, psicolégicas y sociales de la vida escolar. Han de res-
ponder ante la sociedad en conjunto, no sélo de la formacién de los alumnos.

La ultima actitud descrita por Dewey (19838) es el entusiasmo, que confiere
fuerza interna necesaria para lograr una auténtica reflexién. Aunque muchos
estudiantes de profesorado parecian contar con este potencial, los centros en
los que hacian pricticas, al insistir en las puntuaciones en las pruebas de com-
petencia y en la necesidad de dar a tiempo todo el material, tendian a inhibir
la reflexién. Los estudiantes se mostraban demasiado temerosos o inseguros
para ser muy reflexivos:

Aunque supiera ensefiar de esa forma —adoptando un enfoque crea-
tivo e innovador de la instruccién y el curriculo— la cuestién es si me
arriesgaria a hacerlo. Tal vez ello beneficie a los alumnos, pero al no ha-
cer ejercicios sobre las destrezas, saldrfan mal parados en las pruebas.
¢Qué ocurriria entonces? Todos se volverian contra mi por no haber se-
guido el curriculo. (Entrevista con Bob).

Muchos estudiantes expresaban su temor a cometer errores, a ser objeto de
criticas, a ser «diferentes», a perturbar las tradiciones e introducir cambios. El
entusiasmo les hubiera permitido superar tales temores e inseguridades y, por
tanto, les habria dado el valor suficiente para analizar y evaluar las escuelas, la
sociedad, los alumnos, la enseflanza y a si mismos.

.

Resumen
Como sucede con tantos otros conceptos en el terreno de la enseflanza, la

reflexién parece haber adquirido cierto cardcter de eslogan, hasta el punto de
significar cosas muy distintas para las diferentes personas. Si se quiere que esta
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nocién resulte de utilidad en los programas de formacién del profesorado, la
clarificacién del significado del término constituye un auténtico imperativo. Es-
peramos que los datos de investigacién que presenta nuestro trabajo estimulen
la discusion y el debate —el intercambio— que en la actualidad resulta tan ne-
cesario. Como dijimos anteriormente, esta indagacién no estd concebida para
demostrar una teoria sobre la reflexién y la formacién del profesorado.

Lo que hemos visto es que la reflexién es una realidad que supone mucho
mis que dedicar unos minutos a pensar sobre el modo de mantener a los alum-
nos callados y trabajando; por el contrario, implica una «forma de ser» dind-
mica en el aula. En primer lugar, pues, reflexién equivale a necesidad de cen-
trarse en problemas sustantivos y no utilitaristas. En segundo lugar, una teoria
de la reflexién ha de legitimar e integrar ¢l pensamiento racional y el instinti-
vo. Finalmente, es preciso adoptar ciertas aptitudes para mostrarse realmente
reflexivo. Si la reflexién quiere ser un objetivo importante en el 4mbito de la
formacion del profesorado, el concepto que de ella tengamos ha de ser de gran
amplitud.

IMPLICACIONES PRACTICAS

Como sefala Zeichner (1981), aunque no constituyan una panacea ante los
graves problemas que afronta hoy la ensefianza, las experiencias de seminario
pueden inducir a los estudiantes de profesorado a mostrarse mds reflexivos. No
obstante, las conclusiones aqui halladas parecen indicar que la inclusién de un
seminario en un programa determinado no implica necesariamente que de él
vaya a surgir una auténtica reflexién, aun cuando ésta constituya uno de sus
objetivos declarados. En el dmbito del PFPP, el seminario desempefié tres pa-
peles diferentes en orden a la formacién de los estudiantes y, en su mayor par-
te, s6lo uno de aquellos vino a promover la reflexién.

Las conclusiones de nuestro estudio llevan a formular una importante pre-
gunta que deberfan hacerse los responsables de la formacién del profesorado:
¢Qué funciones debe cumplir el seminario en la formacién de los estudiantes?
Como apunta Freidenberg (1978), para responder mejor es preciso contemplar
la relacién entre la formacién del profesorado y la escolarizacién de los alum-
nos. Si los responsables de aquélla se sienten satisfechos del funcionamiento de
la escuela, los seminarios inducirdn a los estudiantes a satisfacer las necesida-
des de ésta:

El estudiante no debe ser expuesto a teorfas y practicas derivadas de
ideologias y filosofias centradas en cdmo deben (con marcado énfasis) ser
las escuelas. La norma prescribe ensefar, y enseflar por completo, los
conocimientos y destrezas que los profesores principiantes precisan para
trabajar con éxito en las aulas de hoy. (Smith, 1980).
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Dado que los centros en los que los estudiantes hacian sus précticas exigian
una cierta pericia en el manejo de las situaciones del aula y, en su mayor parte,
ignoraban cuestiones primordiales en la enseflanza (Goodman, 1982), venian a
fomentar el papel utilitarista del seminario en la formacién del profesorado. En
cambio, si los responsables del proceso se muestran criticos con el sistema es-
colar actual, la tarea de la preparacion de los profesores adquiere una mayor
complejidad. Los seminarios que reflejen estas perspectivas vendran a cuestio-
nar las pautas de enseflanza existentes y los sisteras de creencias que dominan
en los centros en los que se realizan las pricticas; vendrdn también a promover
la reflexion entre los estudiantes. Aunque a simple vista parezca que el papel
liberal del seminario responde a este espiritu, el presente estudio no aboga por
semejante afirmacion. En general, los seminarios del PFPP tendian a reforzar
la orientacién utilitarista.

Si los responsables de la formacién del profesorado cuestionan de verdad
la ensenanza que se imparte hoy en nuestras escuelas, reconocerdn que los se-
minarios han de desempenar un papel analitico en la formacién del profesora-
do. Sin embargo, las conclusiones de nuestro estudio indican que formar a los
estudiantes para que sean profesores reflexivos, inquietos y analiticos constitu-
ye una tarea ciertamente titdnica, dada la insistencia en lo técnico que domina
en la mayor parte de los centros en los que se hacen consecuentemente esas
necesidades.

Cabe apuntar diversas sugerencias basadas en los hallazgos del estudio y en
la bibliografia actual. En primer lugar, como se senala en la bibliografia del
PFPP, los seminarios han de crear un entorno que favorezca la indagacién abier-
ta. Dado que la reflexion exige la exploracién de las actitudes personales, de
los procesos de pensamiento y de los problemas subyacentes en la prictica, la
atmosfera de los seminarios ha de fomentar un sentimiento de confianza entre
los participantes. Con todo, ha de permitir la expresién del desacuerdo y el di-
senso a medida que los estudiantes vayan analizando las diferentes ideas. Gi-
roux y Penna (1977) sefialan con gran acierto que no pueden darse experien-
cias de aprendizaje emancipadoras en el seno de estructuras pedagégicas con-
vencionales jerarquizadas. La referencia a «problemas sustantivos» no garantiza
en los estudiantes una mayor reflexién; los seminarios han de crear entornos
que supongan un desafio y a la vez sirvan de apoyo.

Dado que la gran mayoria de los estudiantes parecen principalmente preo-
cupados por satisfacer las exigencias de los centros en los que hacen sus pric-
ticas, Feiman (1979) y otros (por ejemplo, Zeichner, 1981; Sarason y cols., 1962;
Cohn, 1981) sugieren que, siempre que sea posible, la discusién reflexiva debe-
ria basarse en sus propias experiencias de campo. Por ejemplo, los problemas
especificos de gestién del aula o disciplina pueden estimular un debate sobre
la alineacién de los alumnos, la oposicién entre control social y libertad y el en-
frentamiento entre la disciplina interna y externa. Los problemas técnicos de
motivacién de los alumnos para que finalicen su trabajo pueden conducir a un
debate sobre los objetivos de la ensenanza, el valor del curriculo, la concepcién
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del conocimiento y el aprendizaje, las relaciones entre los ejercicios de clase y
el trabajo de las fdbricas y los criterios de aprendizaje. Los seminarios ofrecen
la oportunidad de suscitar debates sustantivos, sobre todo si los principios edu-
cativos se conectan con problemas concretos y especificos. Por otra parte, en
lugar de limitarse a criticar las prdcticas en vigor, se impone considerar las L
mitaciones y posibilidades de introduccién de auténticas alternativas.

Berlak y Berlak (1981) apuntan la posibilidad de hacer uso del lenguaje de
dilemas para ayudar a los profesores principiantes a afrontar problemas edu-
cativos complejos. Al emplear este lenguaje, los lideres de seminario pueden
apuntar aspectos sustantivos en el seno de un contexto prictico y, al mismo
tiempo, evitar innecesarias actitudes defensivas. Resulta mds productivo hacer
que los estudiantes analicen un dilema que obligarles a defender una posicién
concreta. Otros autores proponen el empleo de estudios etnogréificos para que
los estudiantes reflexionen sobre su propia ensefianza y sobre la formacién de
los alumnos. Cohn (1982) describe cémo podrian emplearse esos estudios para
poner la investigacién educativa en relacién con la prictica docente. Deberia
pedirse a los estudiantes de profesorado que leyeran estudios de ese tipo rela-
tivos a la vida en el aula y los empleasen luego para reflexionar sobre las pric-
ticas que encuentran en los centros en que realizan sus propias pricticas. Zeich-
ner y Teitelbaum (1982) describen el posible aprovechamiento de los estudios
de casos etnogrificos en el contexto de las pricticas de enseflanza y de los se-
minarios. Como indican Salzillo y Van Fleet (1977), los participantes pueden de-
sempefar un doble papel en sus experiencias de campo. Por un lado, son es-
tudiantes de profesorado, por otro, tienen la posibilidad de convertirse en ob-
servadores participantes que analizan criticamente la realidad social de los cen-
tros en los que hacen sus pricticas. En esta situacién, los seminarios les ayuda-
rian a efectuar su trabajo de investigacién a la vez sustantivo y prictico.

Por ultimo, si deseamos formar en lo esencial futuros profesores y no limi-
tarnos a adiestrarles técnicamente, estamos en la obligacién de analizar las re-
laciones entre la teoria y la prictica de nuestros programas. Aunque todos los
participantes en el programa PFPP aceptaban en general los principios y fines
de reflexién del seminario, la terminologia resultaba demasiado ambigua para
que cada uno de ellos se sintiera comodo en sus propias interpretaciones. El con-
tenido de las reuniones dependia de la forma en que interpretasen esos fines
y principios. Conceptos como los de reflexién, relevancia, descubrimiento de
las propias creencias, didlogo grupal y entorno de aprendizaje que preste ayuda
presentaban significados distintos en los diversos seminarios. No pretendemos
en ningun caso dar a entender que el problema consista en conseguir que las
personas acepten y actien en funcién de la razén «aunténtica» de una filosofia
determinada. Por muy noble que parezca una serie de principios, si se interpre-
ta e impone rigidamente a un grupo de personas, se convierte en puro dogma.
Por el contrario, el didlogo parece constituir un componente esencial de cual-
quier programa de formacion del profesorado orientado hacia la indagacién:
los principios nunca deben darse por sentados, sino someterse a continua revi-
sion. Como parte de este examen, necesitamos un mayor esfuerzo de investi-
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gacion que arroje luz sobre la complejidad del aprendizaje de la ensefanza. Es
imprescindible trascender los principios, fines e intenciones establecidos y ex-
plorar la realidad empirica de la formacién del profesorado a medida que se
desarrolla al tiempo. Conseguir una formacién del profesorado de auténtica ca-
lidad exige mucho mds que fijar un marco conceptual; de la misma importan-
cia es constatar cémo se manifiestan e interpretan estas intenciones.
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