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En 1904, John Dewey (1965) escribió que el fin primordial de los programas
de preparación del profesorado debería ser el de ayudar a los estudiantes de
los mismos a reflexionar sobre los principios que subyacen en la práctica. De-
wey advirtió que si los programas sólo hacían hincapié en la pericia técnica y
no ayudaban a los estudiantes de profesorado a comprender las relaciones exis•
tentes entre teoría y práctica, se perjudicaria el crecimiento de los futuros pro-
fesores y, por ende, la formación de los alumnos. Aíu^ cuando el campo de la
formación del profesorado ha seguido dominado por los puntos de vista más
tecnocráticos, 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 formación del profesorado no sólo
como formación de quienes han de actuar individualmente en el aula,
sino como el desarrollo de una categoría de intelectuales vita] para una
sociedad, advertiremos con más claridad el papel que el conocimiento
de la educación y el análisis teórico desempeñan en este proceso: aún
cuando este último no aumenta directamente la destreza, ambos susci-
tan el tipo de preguntas que los estudiantes del profesorado han de te-
ner ante sí... La conexión entre la formación del profésorado y dichas
preguntas es lo que debe aportar la universidad. (Scheffler, 1968).

Se han propuesto muy diversos programas, dirigidos al desarrollo de pro-
fesores-en^ditos (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
yue se autocontrolen (Elliott, 1977). Todas estas propuestas, aunque difieren en
cuanto a sus métodos de investigación, promueven el análisis de tma serie de
problemas teóricos junto con sus consecuencias prácticas como guía de la pre-
paración del profesorado.

(°) Universidad de Indiana, Bloomington
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Suele considerarse que los seminarios combinados con las prácticas de en•
señanza constituyen el escenario más adecuado para estimular la reflexión. Los
grupos de debate suelen describirse como contextos que permiten a los estu-
diantes de profesorado interactuar en un entorno informal que fomenta la re-
solución de problemas, el establecimiento de relaciones entre teoría y práctica,
el desarrollo de la comprensión de sí mismos y sus experiencias de enseñanza
y, consecuentemente, su maduración 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 reflexión en los profesores y a la creación de semi-
narios que constituyan el escenario adecuado para ello, es escasa la bibliografía
dedicada a clarificar los conceptos de «reflexión» y«formacíón del profesora-
do». ^Qué quiere decirse cuando decimos que los estudiantes de profesorado
han de ser reflexivos? ^Qué es un profesor reflexivo? ^DÓnde ha de centrarse
esta reflexión? Además de esta falta de clarificación, se han desarrollado muy
pocas investigaciones que exploren directamente la experiencia de los semina•
ríos (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 formación de profesores de primaria en el que se subra-
yaba la importancia de la reflexión.

Una de las principales ventajas del método del estudio de casos es que el
examen detenido de un único escenario permite arrojar luz sobre áreas muy su-
tiles de la problemática educativa. Teniendo ésto en cuenta, presentaremos en
primer lugar la metodología del estudio, para describir a continuación el papel
del seminario en la formación de los profesores. Haciendo uso de escos hallaz-
gos y abundando en los conceptos de Dewey ( 1998) sobre el pensamiento re-
flexivo, desarrollaremos una concepción sobre la reflexión y la formación del
profesorado en la bibliografía al respecto. Por último, enumeramos una serie
de implicaciones prácticas de lo anteriormente expuesto.

METODOLOGIA

Los métodos empleados para recoger y analizar los datos descritos guardan
cierta relación con los estudios de campo de la etnografía (Glaser y Strauss,
1975; Bruyn, 1969). Este enfoque permite elaborar una teoria básada en datos
documentados, asi como verificar las nociones teóricas existentes. La investiga-
ción basada en la teoría facilita la combinación de diversos métodos de recogi-
da de datos para desarrollar hipótesis interrelacionadas sobre la formación del
profesorado y la reflexión.

(I) La falta dc trabajos de investigación resulta sorPrendente. Los seminarios se han dif^n
didn mucho desdc la sef;unda guerra mundial (Bigelow, 1946) y tienen lugar en el 90 4b de los pro^

gramas de formación de profésorado yue se desarrollan en Estados Unidos (Yates y Johnson, 1981).
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Eleceión del escenario y de la rnuestra

La muestra estaba centrada en el Programa de Formación 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
contenía cinco grupos de seminarios. Cada uno de los seminarios estaba com•
puesto por un profesor y entre 20 y 30 estudiantes de profesorado elcgidos al
azar, que permanecían juntos mientras participasen en el programa. Trimestral•
mente cambiaban algunos de los componentes. La práctica totalidad de los es•
tudiantes provenía de una zona del sudeste de Estados Unidos, si bien refleja•
ban en conjunto una gran variedad de extracciones sociales y económicas. To-
dos ellos se encontraban en los primeros años de college; en su mayor parte
tenían edades comprendidas entre los 20 y los 25 años y aproximadamente el
95 ^/o del total eran mujeres.

A fin de recoger los datos, el autor se unió a uno de los seminarios del Equi•
po 1 como observador participante. El líder 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 formación profesional. Una
vez recogido el historial de los estudiantes del grupo de Franks, el autor selec•
cionó a 18 de ellos para formar el grupo de muestra primario (aunque no ex-
clusivo). Se procuró incluir a estudiantes que se encontraran en niveles distin•
tos de su formación profesional, procedieran de muy diversas extracciones, ma-
nifestaran intereses distintos y fueran de diferentes edades y sexo. La muestra
se seleccionó siguiendo las directrices del muestreo teórico, ésto es, sobre la
base de que las diferencias entre los participantes facilitan la determinación de
cuestiones, categorías e interrelaciones teóticas (Glaser y Strauss, 1975).

Métodos de recogida de datos

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

(2) Durante el primer trimestre, el autor pasó 40 horas a la semana dirigiendo trabajos dc

campo, induida la revisión diaria dr las notas de carnpo. Durante el segundo trimestre, se dedi•
caron unas 20 horas semanales a redactar unas conclusiones a partir del análisis inicial de ias ci•
tadas notas y otras 20 horas al desarrollo de actividades de campo. Para una exposición del fum

damento, los principios teóricos y los métodos empleados en la recogida y análisis de los datos,

véase Goodman (1982).
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detenimiento. Se observó asimismo la actuación de los otros cuatro seminarios
del Equipo 1, con objeto de descubrir qué ocurría realmente durante las reu-
niones. En lugar de predeterminar qué aspectos debía buscarse, se emplearon
como directrices iniciales una serie de preguntas de carácter general: ^Cómo
está organizado el seminario? ^(Z,ué tipo de dinámica 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 observación de
fndole más específica.

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 líderes de los seminarios del PFPP y se celebraron en-
trevistas de grupo con el seminario del doctor Franks. En un primer momcnto,
estas entrevistas carecían de preguntas específicas y predeterminadas; por el
contrario, se estructuraban sobre diversas áreas temáticas, tales como la fmali-
dad del seminario, las opiniones sobre lo que ocurría durante las reuniones, y
las respuestas individuales a la organización de las personas, actividades y te-
mas debatidos. A1 revisar las notas de campo, surgieron preguntas más concre•
tas que se formulaban durante las entrevistas para comprender así las situacio-
nes con más claridad y disipar los posibles conceptos erróneos y ambigileda•
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 interpretación constituía la base para sus acciones.

Análŭ is y elaboración teórica

Como guía para la elaboración teórica se empleó el «método comparativo
constante» de Glaser y Strauss (1975). Mientras duró el trabajo de campo, se
examinaban diariamente las notas de observación y de las entrevistas. Los dis-
tintos episodios y las informaciones se codificaban en categor{as conceptuales
provisionales y, a medida qur estas categorías iban tomando forma, se plantea-
ban preguntas que se utilizaban a continuación como directrices de la investi•
gación de campo. Los hallazgos de estas investigaciones se comparaban después
çon las categorías iniciales, prestándose especial atcnción a los datos que pare•
cían contradecir las conceptualizaciones originales. Por ejemplo, al analizar el
papel del seminario, pareció en un principio que los datos encajaban en una de
las dos categorías que se habían establecido, pero a medida que progresaban
las investigaciones, fue advirtiéndose que algunos de ellos no tenían cabida en
ninguna, y que, en realidad, constituían la base de una tercera categoría. Me-
diante esta comparación constante de datos, el análisis fi,e ganando nitidez.
Además de elaborar categorías analíticas, se comparaban las nocíones teóricas
de la bibliografía y las que se ponían de manifiesto en nuestro trabajo de cam-
po. Esta vuelta a las fuentes de los datos, seguida de una modificación a nueva
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elaboración de ideas, se aplicó hasta que los resultados estuvieron listos para
su exposición detallada.

Siguiendo a Glaser y Strauss (1975), la teoría se presenta aquí en forma
narrativa, recurriendo a ejemplos formados de los datos para clarificar los con-
ceptos y poner de manifiesto las interrelaciones entre la teoría y la realidad so-
cial; la teoria no es un conjunto estático, sino una aentidad en constante de-
sarrollo» (Glaser y Strauss, 1975, pág. 32), susceptible de modificación por par-
te de sus autores y de cualquier otro estudioso de la materia. L.os datos presen-
tados no pretenden «demostrar» la ínfalíbilidad de la teoría elaborada. El ob•
jetivo se cifra más bien en aclarar conceptos y sentar así las bases para un ul-
terior debate. La presentación de la teorfia en forma narrativa refleja ese carác•
ter suyo de entidad «en constante desarrollo». Por último, hay que señalar que
los estudiantes de profesorado y los propios profesores del PFPP tuvieron la
oportunidad de responder a Ias conclusiones del estudio antes de la redacción
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 enseñaban en
clases de primaria además 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 teórica bien definida o ha surgido a par-
tir de un enfoque conductista (Joyce, Yarger, Hower, Harbeck y Kluwin, 1977;
Elam, 1971), El PFPP constituía una auténtica alternativa humanista. En lugar
de definir la buena enseñanza como la adquisición de pericia en el manejo de
unas técnicas de comportamiento predeterminadas, la bibliografía 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 sí mis-
mo y a los demás, 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 descreza:

El profesor que ve en el alumno una fuente de problemas> por ejemplo,
se comportará con él 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 destrézas de aprendizaje se consideraban importantes, la biblio-
grafía del programa hacía 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
sí 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 prácticas de los diversos
puntos de vista educativos.

EI seminario estaba concebido para aplicar en la práctica muchos de los prin-
cipios del programa. Según 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 exploración de uno mismo y de las ideas
y experiencias que se han adquirido». A diferencia de los cursos de tipo más
tradicional, los seminarios no tenían una estructura formal ni un currículum
donde los estudiantes podían reflexionar sobre las ideas y experiencias adqui-
ridas durante sus cursos universitarios y trabajos de campo, e integrarlas en con-
secuencia. Mediante el diálogo, tenfan la posibilidad de poner en relación la teo-
ria y la práctica educativas y de reflexionar sobre sf mismos, sobre su actividad
docente y sobre la formación de los alumnos.

Para implantar estos objetivos, se acentuaba la informalidad. Las reuniones
del seminario, durante las cuales se servfan refrescos, se celebraban en los apar-
tamentos de los estudiantes para que éstos se sintieran más relajados y desa-
pareciesen los obstáculos a la comunicación. Según indicaba uno de los manua•
les:

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

Para fomentar la camaradería, los seminarios tenían unos líderes cuya rela•
ción 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 cr[ticas. En el curso de los debates, solfan
dar sus opiniones, pero sus ideas nó se formulaban, ni se recibían, como si se
tratase de un evangelio educativo. Se prestaba gran atención a las experiencias
de campo de los estudiantes, y los intereses y preocupaciones de éstos solían
constituir el centro de las reuniones.

El desarrollo de este entorno tenía una razón de ser que se encontraba ín-
timamente ligada al objetivo principal del seminario: promover la reflexión en-
tre los estudiantes de profesorado:

El problema (de desarrollar un entorno de aprendizaje) es más complejo que
la consecución de cierta amistad con los estudiantes: ésto es relativamente fá-
cil, pero en modo alguno suficiente. Es imprescindible, además, 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 irá muy lejos. EI
problema radica en cómo se consigue la confianza de los estudiantes inducién-
doles al mismo tiempo a que trasciendan sus experiencias y nociones más coti-
dianas. (Entrevistas con el doctor Mentzer).
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Un entorno informal de aprendizaje debía, teóricamente, permitir a los es•
tudiantes debatir temas, ideas, creencias y percepciones ajenas a toda actitud
defensiva.

Mientras que el objetivo de la reflexión se formulaba ĉon meridiana clari•
dad en la bibliografía del FFPP y gozaba del apoyo de los profesores, los estu-
diantes y líderes de los seminarios lo ínterpretaban de otra forma. Así, el pri•
mer paso en el proceso de desarrollo de una teor[a sobre la reflexión y la for-
mación del profesorado consiste en examinar el significado que se concede en
cada caso a estos ideales. Corno 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 actúen después
en función de tales interpretaciones.

El papel liberal

Los centros en los que los estudiantes hacían sus prácticas se caracterizaban
por unas prácticas y actitudes muy conservadoras con relación a la formación.
En la mayoría de los casos, el currículo y la naturaleza de la enseñanza apare•
cían muy estructurados, estaban predeten^ninados y tenían un carácter «mecá•
nico». Había muy pocas oportunidades para Ilevar a cabo una enseñanza crea•
tiva o una indagación abierta sobre cualquier materia (Goodman, 1982). Rela-
tivamente hablando, los seminarios presentaban una perspectiva más liberal.
Para contrarrestar la actitud según la cual la buena enseñanza se basa en unas
técnicas estandarizadas, se decía a los estudiantes: «No exíste una única forma
de enseñar». Se les animaba también a que mostrasen «singularidad» en su es•
tilo de enseñanza y a que «descubrieran sus prolbias creencias»a medida que apren-
dían a enseñar.

Los lfderes del seminario solían expresar opiniones liberales sobre la ense•
ñanza. Por ejemplo, solían desaconsejar el empleo de las amenazas y castigos
corporales típicos de la escuela privada (^). Precisamente, varios debates se cen-
traron en los métodos disciplinarios no punitivos:

Muchos estudiantes desean mostrarse más humanistas, pero cuando ilegan
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 «Formación para la eficiencia del profesor» (véase Gordon, 1974)
pone en manos de los que se sienten más inclinados hacia métodos más huma•
nistas una serie de herramientas idóneas para que puedan llevar a la práctica
sus creencias. (Entrevista con el doctor Franks).

Se estimulaba, pues, a los estudiantes a mostrarse positivos y no negativos,
cálidos en lugar de distantes, y flexibles en lugar de rígidos en la enseñanza de
sus alumnos:

Nunca creí 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 cíe mensajes liberales estimulaba a los estudiantes a reflexionar so-
bre sí mismo.^ y sobre su actividad docente.

El papel utilitarúta

En algún nivel, parecía que los seminarios llevaban a la práctica las ideas
de Dewey y estimulaban a los estudiantes a reflexionar sobre las relaciones en-
tre los principios educativos y la práctica. Sin embargo, este tipo de reflexión
estaba ausente de la mayor parte de las reuniones de seminario. Aún cuando
el lenguaje empleado (entorno de aprendizaje, crecimiento, ^rno exúte una única forma
de enseRary, reflexión, etc. ) producía la impresión de que se llevaba a cabo un pro•
fundo análisis sobre complejos problemas educativos, en realidad rara vez se
ahondaba en la exploración. Por el contrario, los seminarios solían centrarse
en los problemas de gestión del aula surgidos en los centros en los que los es-
tudiantes hacían sus prácticas. En su mayor parte, los participantes compartían
las técnicas de organización eficiente de la jornada, de control de los proble-
mas disciplinarios y de mantenimiento de la concentración en los alumnos:

Después de que todos hablaran sobre sus trabajos de campo, el debate se
centró en el problema de Helen: cuando el estudiante en prácticas dejaba el
aula, los «niños se volvían locos». La discusión giró acerca de lo que podía 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 preguntó al doctor Franks
qué haría él en tal situación. Además de impartir instrucciones específicas,
Franks afirmó que no creía en los castigos o las amenazas, pero que considera•
ba esencial mostrarse firmes en tales casos. (Observación y resumen de reunión
de seminario).

Ni en este debate ni en otros semejantes se llevó a cabo una auténtica apre•
ciación de la situación. Nadie preguntó si se trataba realmente de una crisis y,
en caso afirmativo, por qué lo era. Nadie quiso saber qué razon podría impul-
sar a los alumnos a comportarse de esta forma, cómo eran la escuela y el aula
(su historial, su atmósfera, su estructura general) y por qué el alboroto sólo se
producía cuando el estudiante en prácticas abandonaba el aula. Nadie quiso ex-
poner las razones que abonaban sus sugerencias ni explorar sus ideas con más
profundidad. Se trataba sólo de encontrar algo « que funcionase» para resolver
el problema inmediato.
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Uno de los principios educativos básicos del programa era que la enseñanza
debía resultar relevante para los alumnos, y los seminarios parecían centrarse
en las «necesidades» de los estudiantes, en un esfuerzo por dar forma a dicho
principio. De resultas de ello, las finalídades, sistemas de creencias, procedi-
mientos y estructura de la escuela o•aula solían ignorarse y, por tanto, no eran
objeto de debate en ninguna reunión. En lugar de cuestionarse si las demandas
institucionales eran educativa y éticamente correctas, el objetivo de la práctica
totalidad de los debates parecía limitarse a ayudar a los alumnos a satisfacer
dichas demandas. Algunos estudiantes consideraban el seminario como un lu•
gar donde «se ayudaba a enseñar», por lo que se miraban con cierto recelo los
debates que hacían la enseñanza más compleja al suscitar temas abstractos.

Aunque se suponía que el desarrollo de un entorno de aprendizaje debía ayu-
dar a los estudiantes a expresarse a sí mismos y a promover la reflexión, en la
mayor parte de las reuniones de seminario dicho entorno venía a significar que
la participación en el grupo constituía un objetivo muy valioso en sí mismo, in•
dependientemente del contenido concreto de las aportaciones individuales. AI-
gunos seminarios se desarrollaron en una atmósfera casi «colegial»:

La discusión se centró en el problema de cómo motivar a los alumnos para
que lean, es decir, para que terminen las páginas qúe se les haya asignado. Un
estudiante «apuntó» que su profesor solía presentar a sus alumnos una imagen
de un rostro sonriente, ceñudo o neutro, según hubiera trabajado cada uno de
ellos. Otro indicó que no era razonable esperar que los alumnos fueran «bue•
nos» durante toda una mañana. También se señaló la necesidad de mostrarse
«positivo» y«cálido». Robin afirmó entonces que, en su grupo de lectura, ella
había dejado que los alumnos contasen historias personales, por lo que, al aca-
bar el tiempo, no habían finalizado la lectura asignada. Debido a ello, había ex-
perimentado cierta sensación de fracaso, por lo que en la siguiente ocasión de-
cídió mostrarse «mucho más firme» y no dejó a los alumnos apartarse de sus
deberes de lectura. Estos acabaron la tarea prevista y ella experimentó una sen-
sación de alivio. Cuando acabó de hablar, el doctór Wagner calificó los comen•
tarios de todos de «buenos», amagníficos», «maravillosos» o ahermosos». (Ob-
servación y resumen de reunión de seminario).

Tampoco esta vez se cuestionaron los sentimientos, hipótesis a defmiciones
del debate. Por ejemplo, se dio por sentada la «necesidad» de recompensas y
castigos externos para «hacer que los niños aprendan»; nada se dijo de las con•
secuencias educativas y éticas. Nadie pareció mostrar preocupación por la ne-
cesidad de estimular o fomentar el deseo intrínseco de los niños por aprender.
Nadie cuestionó la de^inición dada de los buenos alumnos (<clos niños tranquilos»),
del trabajo con el texta (ccla lectura»), del período de trabajo (<cel aprendizaje») o de
la necesidad de dar toda la materia a tiempo (ccel objeto de la enseñanza»). Tampoco
se exploraron las pvsibles presiones o sentimientos de culpabiGdad derivadas
de la imposibilidad de cumplir los calendarios docentes. El núcleo de la reu-
nión estaba constituido por las «opiniones» de cada uno.
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En algún momento, la obsesión por lograr un entorno informal de apren-
dizaje Ilegó a inhibir la discusión directa de algunos puntos de vista contrapues-
tos:

El doctor Young señaló entonces: «Nos quedan unos veinte minu-
tos. ^Hay alguien que desee conocer alguna técnica de gestión que haya
encontrado eficaz?». Algunos estudiantes ofrecieron ciertas sugerencias
y entonces Bob preguntó, con un claro matiz de frustación en su voz:
«^No hay ninguna alternativa al síndrome de recompensa^castigo del
que siempre estamos hablando?». Su pregunta pareció tomar por sor•
presa a todos los presentes y se podía palpar la tensión en el ambiente.
Transcurrido un minuto (que pareció larguísimo) un estudiante dijo:
«Cuando nos portábamos mal, nos pegaban con la regla o nos hacían que-
darnos después de clase». El doctor Young respondió: «No creo que los
castigos resulten eficaces». Otro estudiante terció: «Creo que, si uno se
muestra cálido con los alumnos, ellos querrán agradar y harán todo lo
que se les mande». Se formularon otras sugerencias y todo el mundo pa•
reció encontrarse algo más cómodo. Naturalmente, el interrogante de
Bob había sido ignorado en su esencia. (Observación y resumen de semi•
nario).

En lugar de desarrollar un entorno 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 aamabi-
lidad» entre los miembros de los grupos.

El lenguaje del programa producía la impresión de que los seminarios ayu^
daban a los estudiantes a reflexionar sobre sus propios valores y objetivos edu•
cativos, dando forma así a otros nuevos y evitándose que se ignorasen las rea-
lidades cotidianas y sistemas de creencias que se encontraban en el trabajo en
prácticas desarrollado por cada uno de ellos. Sin embargo, la falta de profun-
dización en las complejidades de la enseñanza cerraba el paso a cualquier inda•
gación en profundidad. Rara vez se cuestionaban el currfculo (qué hay que en-
señar y por qué), la esencia y objetivo de la enseñanza, 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 única fonma de enseñar»: todos estos axiomas se interpretaban en
el sentido de «hallar las técnicas que funcionen por cada caso concreto». La re-
flexión significaba tratar de averiguar qué técnicas parecían las más idóneas en
las distintas situaciones. Las técnicas se consideraban como fines en sí mismas,
en lugar de medios para implantar unos objetivos educativos más amplios. Por
ejemplo, al debatir los problemas de disciplina, se ponía el a cento casi exclu-
sivamente en las técnicas que impedían o cercenaban los comportamientos cim-
propios». Nunca surgió el tema del control social frente a la libertad. AI subra-
yar las preguntas centradas en el «cómo» e ignorar las centradas en el «qué»
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y en el «por qué», el papel utilitarista del seminario cortaba de raíz la posibili-
dad de desarrollar una indagación más seria.

El papel analítico

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

El doctor Franks solicitó a los estudiantes que expusieran sus ideas sobre
los trabajos de campo desarrollados durante el trimestre. 1"om expuso el valor
que para él tenía la participación en la planificación del equipo que decidía so-
bre los grupos de alumnos en función de su aptitud. Kate preguntó entonces:
«^No te resulta desagradable la forma en que los niños alardean de estar en un
grupo o en otro?». Dio comienzo un debate en el que algunos estudiantes in-
dicaron que la clasificación por grupos de aptitud suponía a menudo una espe•
cie de estigmatización, que no sólo 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. (Observación y resumen de reunión de seminario).

Hubo también momentos en que los líderes de seminario o los estudiantes
sacaron a colación temas no utilitaristas que exigfan una reflexión seria:

Una discusión 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 niños con las de los adultos. A menudo obligamos a aquellos a ha-
cer cosas que nadie esperaría que éstos realizasen en su trabajo. La mayoría de
los adultos hablan entre sí cuánto trabajan pero los niños no; a la mayorfa de
los adultos no les suele gustar que se les diga exactamente qué han de hacer,
dónde han de ir, cómo y qué deben pensar durante todos y cada uno de los
minutos del día, pero esto es lo que esperamos que hagan los niños en la es-
cuela. (Entrevista con Alice).

A ojos de algunos líderes de seminario, las mejores reuniones fueron aque-
llas en las que los estudiantes pusieron de manifiesto de modo espontáneo pro-
blemas educativos concr^tos y analizaron los principios, consecuencias y pro-
blemas en ellos subyscentes en el debate ulterior:

En una reunión, una estudiante se quejó de la cantidad de trabajo que de-
bía realizar en algunos de sus cursos (universitarios). Además de discutir su prv-
blema concreto, manifesté mi deseo de que los estudiantes reflexionaran sobre
las tareas que se encomiendan en las escuelas privadas a los alumnos. Quería
que pensaran en las razones por las que se imponen a los niños tantas tareas,
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en quién resulta beneficiado de ello y en cuáles son sus efectos sobre el apren-
dizaje individual y colectivo. (Entrevista con el doctor Mentzer).

Los intereses y preocupaciones inmediatas de los estudiantes sólo sirvieron
esporádicamente como catalizador de debates analíticos.

HACIA UNA TEORIA DE LA REFLEXION

Para desarrollar tana teor[a de la reflexión y la formación del profesorado,
es preciso examinar tres áreas de estudio: (1) el objeto de la reflexión, (2) el pro-
ceso de reflexión, y(S) las actitudes que debe manifestar la persona reflexiva.

El objeto de la reflexión

Tal vez la tarea primordial al clarificar el concepto de reflexión que defen-
demos sea la de examinar aquello sobre lo que reflexionan los estudiantes. El
concepto de «niveles de reflexión» de Van Manen (19^ 7) resulta aquí de espe-
cial utilidad. Van Manen distingue tres niveles de reflexión, cada uno de los cua•
les hace hincapié sobre un objeto diferente. El primer nivel tiene relación con
las técnicas precisas para alcanzar determinados objetivos. No se cuestiona el
valor de éstos, y los criterios de reflexión se limitan a temas tecnológicos (por
ejemplo, rendición de cuentas profesional, eficiencia y eficacia). En este nivel
de reflexión, los estudiantes se preocupan de «lo que funciona» para mantener
a sus alumnos en silencio y trabajando.

En el segundo nivel de reflexión, los estudiantes pasan a centrarse en la re•
lación entre los principíos y la práctica educativa. Sin embargo, como señala De•
wey (1989 y 1965), no basta con hallar un fundamento educativo para deter-
minadas prácticas. Este nivel de reflexión lleva consigo asimismo la necesidad
de evaluar las consecuencias e impGcaciones educativas de las acciones y creen-
cias. El debate recae, por tanto, sobre los principios y objetivos.

El tercer nivel de reflexión incorpora los macices morales y políticos al dis-
curso educativo. Principios tales como la justicia, la igualdad y la emancipación
se emplean como criterios al debatir el valor de los objetivos y de la práctica
educativa. En este nivel, los estudiantes comienzan a advertir el nexo existente
entxe la vida del aula y las fuerzas y estructuras sociales más arnplias. Pasan a
considerar las implicaciones morales y sociales de lo que sucede en sus clases.

(3) El Uepartamento de Sanidad, Educación y Bienestar de Estados Unidos realizó una en-
cuesta sobre las medidas disciplinarias aplicadas a los alumnos de las escuelas en el año escolar
1975^1976. El EEP estaba localizado en uno de los cinco estados en 9uc st utilizaban los castigos
corporales como acción disciplinaria formal sobre más del 10 46 del alumnado.
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EI papel utilitarista del seminario ilustra con gran claridad el primer nivel
de reflexión de Van Manen. Los debates se centraron en las técnicas con las
que podía 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 reflexión. Aunque se sintiera atraído por los mensajes liberales
que se presentaban en los debates de seminario, sin un análisis del significado
real de los mismos, éstos aparecerían ante el estudiante como meros eslóganes
retóricos carentes de sustancia. Con decirles que «mostraban creatividad», sin
analizar por qué era difícil mostrarse creativo en un aula donde se exigía la me•
morización de los datos y destrezas mediante ejercicios y prucbas estandariza-
das, no se conseguía fomentar en ellos la reflexión. Por ejemplo, Kate conside-
raba que «ser creativo» implicaba cambiar el currículo y el método de las cla-
ses. En cambio Robin se pronunciaba así: «Creo que la creatividad es muy im-
portante... Suelo dejarles (a los alumnos) colorear las páginas de sus cuadernos
cuando acaban sus tareas». Del mismo modo, permitir a los estudiantes expre-
sar técnicas de gestión «liberales» no servía para ayudarles a cuestionar la es-
tructura de poder subyacente en casi todas las aulas. Aunque superficialmente
pareciese que el papel liberal del seminario promovía los niveles de reflexión
segundo y tercero de Van Manen, en realidad venía a reforzar sólo el primero.

La teoría sobre la reflexión y la formación del profesorado que defendemos
en este artículo incorpora los niveles de reflexión segundo y tercero que hemos
comentado. El primero es, en realidad, una distorsión de los conceptos de De-
wey y otros estudiosos. Los otros dos niveles sólo se manifestaron en el semi-
nario cuando éste desempañaba un papel analítico en la formación de los es-
tudiantes; este papel les animaba a cuestionar las pautas de enseñanza y los sis-
temas de creencias dominantes en los centros en los que hacían sus prácticas,
y a la vez promovía una reflexión sobre las cuestiones subyacentes de las im-
plicaciones educativas> morales y sociales de la escolarización. A1 desarrollar
una teoría sobre la reflexión y la formación del profesorado, resulta crucial cla-
rificar el enfoque dado a la propia reflexión.

El proceso de reflexión

Junto con la comprensidn de la importancia dada al enfoque de la reflexión,
se impone examinar el proceso mismo de reflexión. Dewey (1933) señalaba cla•
ramente que este proceso no remite tan sólo a un método de resolución de pro-
l^lemas, 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 realización la que de-
termina lo que es utilitarista y lo que es ilimitado y creativo» (Dewey, 1931,
pág. 215). A1 desarrollar nuestra teoría, examinaremos tres «formas de pensar»
para disipar las dudas que envuelven este concepto de reflexión.

La primera forma de pensar está en oposición directa con la reflexión. De-
wey (1933) habla de pensnmiento 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 guía por la tradición, la autoridad y las defi-
niciones oficiales de la realidad social en un marco concreto. Los estudiantes
que pensaban así tal vez consideraban que constituía el medio para lograr un ob-
jetivo determinado, pero en realidad estaban dando por buenos los fines ofi-
ciales a los que al parecer debían dirigirse. Por ejemplo, en sus prácticas no se
les calificaba con arreglo a su aptitud para reflexionar sobre las implicaciones
de sus actos o sobre la política 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 debían 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 sometía a los estudiantes de profesorado a una fuerte presión 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 temática central eran considerados irrelevan-
tes por algunos de ellos. En suma, no debe confundirse la rutina con la re•
flexión; aquélla carece de la paciencia precisa para superar las propias dudas
y perplejidad:

En estos momentos, intento averiguar qué resulta importante ense-
ñar. No sólo 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 más
remedio que... descubrir alguna forma de «colar de rondón» otras ma-
terias. (Entrevista con Alice).

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

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

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

(4) En su esa^dio sobre los profesores anotables», Jackson (1968) Ilegó a la ronclusión de que
muchos de ellos adoptaban un enfoque del proceso de toma de decisiones en el aula mucho más
intuitivo que racional. Uado que no expresaban con claridad las justificaciones reacionales de sus
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formación, la selección de categorías, la disección del todo en sus componen-
tes, la progresión secuencial del pensamiento, el juicio crítico acerca de lo que
es exacto y el empleo de sistemas lingiiísticos explicativos, el pensamiento in-
tuitivo supone imaginación, humor, asociaciones no racionales, emociones, in-
tegración y síntesis, percepción holística, sensibilidad y comprensión tácitas, y
expresión del pensamiento no secuencial (Garrett, 1975) (5). Se asocia con la
chispa de las ideas creativas, la intuición y la empatía:

«Las mejores ideas me vienen como en un relámpago, 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•
nía de las culturas autdctonas americanas. Con decírselo no parecfa bas-
tar, pero no se me ocurría 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 enseñanza requiere a menudo aptitud para mostrarse espontá-
neo y para evitar una excesiva dependencia de los manules del currículo, los
horarios y los procedimientos estandarizados. En lugar de basarse en la «polí-
tica» al determinar la actividad en la clase, la intuición permite «pensar en ac•
ción» (Schon, 1988). Por ejemplo, Alice na recurría a esas «interminables listas
de normas para mantener el orden». Por el contrario, hablaba de un csexto 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 función de la situa-
ción y necesidades concretas:

Alice interrumpió una discusión entre dos muchachos en el momen•
to en que degeneraba en una pelea. Con voz firme, les ordenó que vol-
vieran a su sitio y se quedaran en clase durante el recreo a discutir lo
sucedido. Pocos minutos después, la clase salió del aula y Alice se diri•
gió a ellos con un tono «gansterib^: « Bueno, chicos, ^me vais a decir qué
pasa aquf?». Ellos se rieron un poco y Alice inició un debate en el que
cada uno tuvo oportunidad de expresar sus sentimientos o ideas. Ade-
más de resolver la disputa inmediata, les comunicó que entendía la ra•
zón por la que habfan estado a punto de pelearse, pero que no podía

decisiones, se les tenía por no reflexivos. Sin embargo, tmo de los principales errores de los res-

ponsables de la fotmación drl profrsorado ha sido el de equiparar el pensamiento intuitivo con
el rutinario.

(5) Estas dos formas de pensar han sido rxpresadas de muchas formas: vertical/lateral (De
Bono, 1970), secundaria/primaria (Maslow, 1971), convergente/divergente (Guilford, 1967). Las in-
vestigaciones neurológicas más recirntes virnen a confirmar estas dicotonúas. Se ha llegado a su-

gerir que el cerebro posee dos hemisferios que piensan con arreglo a pautas diferentes. El izquirr
do piensa de forma racional, mientras yue el derecho dr forma intuitiva (Sperry y Agresti, 1968;
Gazzaniga, 1967; Bogen, 1969).
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permitir peleas en su clase. Dio por terminada la conversación conmi-
nándoles a que pensaran en el modo de evitar los enfados y resolver pa-
cíficamente las controversias. Les dijo que, si tenían alguna sugerencia,
se lo hicieran saber. (Observación y resumen de Alice).

Como señala Dewey (1938, pág. 124), la intuición suele marcar la diferencia
entre el pensador artístico y el falso intelectual.

En este trabajo defendemos la idea de que la reflexión consiste en la inte•
gración de los procesos de pensamiento racional e intuitivo. A1 legitimar la in-
tuición, no hay que perder de vista la importancia de la racionalidad. Una cosa
es tener relámpagos de inspiración y de poder creativo, y otra muy distinta lle•
var a la práctica ideas nuevas para lo que se requiere una planificación deteni-
da y una serie de decisiones racionales. Las personas más reflexivas, como Kate
y Alice, parecen mostrarse a la vez racionales e intuitivas, aniñadas y madu-
ras, alegres y serias. Pueden dejarse llevar por la ensoñación 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, pág. 80): «Es el trabajo
complementario del intelectual (pensamiento racional) y de la intuición el que
subyace en nuestros mejores logros». Mientras que el pensamiento rutinario
constituye la antítesis de la reflexión, los individuos reflexivos son capaces de
mezclar formas de pensamiento racionales e intuitivas para conformar un úni-
co proceso de pensamiento dinámico.

Actitudes reflexivas

Por último, el desarrollo de una teor[a sobre la reflexión y la formación del
profcsorado exige un examen de las actitudes propias de las personas reflexi-
vas. Dewey (1988) señala tres actitudes que constituyen requisitos previos de la
enseñanza reflexiva. La primera es la apertura de pensamiento, un «deseo activo
de escuchar más de una opinión, de analizar los datos sea cual fuere su fuente
de procedencia, de prestar una absoluta atención a las posibilidades alternati-
vas, de reconocer la posibilidad de error incluso en nuestras creencias más arrai-
gadas» (Dewey, 1988, pág. 29). Los seres humanos tienden a ordenar y etique-
tar su mundo de forma constante. Dado que nuestros órganos de los sentidos
reciben miles de «mensajes» simultáneos del mundo exterior en cada momen-
to, nuestro cerebro realiza la muy útil función de clasificar esta información de
forma coherente con nuestras pasadas percepciones. Por consiguiente, la inte-
racción entre el individuo y sus estímulos sensoriales, junto con el proceso de
filtrado que se adecúa a nuestras experiencias, crea en potencia una visión de
la realidad estrecha y limitada. Los estudiantes «de mente abierca» examinan
los motivos de lo que en un principio daban por sentado como 1ógico y natural
en sus escuelas; comprenden que las percepciones tradicionales de la enseñan-
za pueden ser válidas 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 reflexión es la que podríamos 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 sinrazón y de aplicar una información en una dirección perseguida. Esta ac•
ti'tud induce a considerar las consecuencias e implicaciones de la actividad del
aula. Como señalábamos en nuestra exposición 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 niñez) rccibí numerosos mensajes e imágcnes poco edi-
ficantes sobre las personas y la sociedad desde la escuela, la televisión,
las películas, etc. En parte, deseo enseñar de forma que ayude a desarro-
Ilar niños más sanos, lo que, espero, abra el camino a una sociedad más
estimulante. (Entrevista con Kate).

A1 elaborar sus ideas, los estudiantes reflexivos toman en consideración las
implicaciones educativas, psicológicas y sociales de la vida escolar. Han de res-
ponder ante la sociedad en conjunto, no sólo de la formación de los alumnos.

La última actitud descrita por Dewey (19 ŝ8) es el entusiasmo, que confiere
fuerza interna necesaria para lograr una auténtica reflexión. Aunque muchos
estudiantes de profesorado parecían contar con este potencial, los centros en
los que hacían prácticas, al insistir en las puntuaciones en las pruebas de com•
petencia y en la necesidad de dar a tiempo todo el material, tendían a inhibir
la reflexión. Los estudiantes se mostraban demasiado temerosos o inseguros
para ser muy reflexivos:

Aunque supiera enseñar de esa forma -adoptando un enfoque crea•
tivo e innovador de la instrucción y el currículo- la cuestión es si me
arriesgaria a hacerlo. Tal vez ello beneficie a los alumnos, pero al no ha-
cer ejercicios sobre las destrezas, saldrían mal parados en las pruebas.
^Qué ocurriría entonces? Todos se volvertan contra mí por no haber sc-
guido el currículo. (Entrevista con Bob).

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

Resumen

Como sucede con tantos otros conceptos en el terreno de la enseñanza, la
reflexión parece haber adquirido cierto carácter de eslogan, hasta el punto de
significar cosas muy distintas para las diferentes personas. Si se quiere que esta
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noción resulte de utilidad en los programas de formación del profesorado, la
clarificación del significado del término constituye un auténtico imperativo. Es-
peramos que los datos de investigación que presenta nuestro trabajo estimulen
la discusión y el debate -el intercambio- que en la actualidad resulta tan ne-
cesario. Como dijimos anteriormente, esta indagación no está concebida para
demostrar una teoria sobre la reflexión y la formación del profesorado.

Lo que hemos visto es que la reflexión es una realidad que supone mucho
más 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» diná-
mica en el aula. En primer lugar, pues, reflexión equivale a necesidad de cen-
trarse en problemas sustantivos y no utilitaristas. En segundo lugar, una teoría
de la reflexión ha de legitimar e integrar el pensamiento racional y el instinti•
vo. Finalmente, es preciso adoptar ciertas aptitudes para mostrarse realmente
reflexivo. Si la reflexión quiere ser un objetivo importante en el ámbito de la
formación del profesorado, el concepto que de ella tengamos ha de ser de gran
amplitud.

IMPLICACIONES PRACTICAS

Como señala Zeichner (1981), aunque no constituyan una panacea ante los
graves problemas que afronta hoy la enseñanza, las experiencias de seminario
pueden inducir a los estudiantes de profesorado a mostrarse más reflexivos. No
obstante, las conclusiones aquí halladas parecen indicar que la inclusión de un
seminario en un programa determinado no implica necesariamente que de él
vaya a surgir una auténtica reflexión, aún cuando ésta cónstituya uno de sus
objetivos declarados. En el ámbito del PFPP, el seminario desempeñó tres pa-
peles diferentes en orden a la formación de los estudiantes y, en su mayor par-
te, sólo uno de aquellos vino a promover la reflexión.

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

El estudiante no debe ser expuesto a teorías y prácticas derivadas de

ideologías y filosofías centradas en cómo deben (con marcado énfasis) ser
las escuelas. La norma prescribe enseñar, y enseñar 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 hacían sus prácticas exigían
una cierta pericia en el manejo de las situaciones del aula y, en su mayor parte,
ignoraban cuestiones primordiales en la enseñanza (Goodman, 1982), venían a
fomentar el papel utilitarista del seminario en la formación del profesorado. En
cambio, si los responsables del proceso se muestran críticos con el sistema es•
colar actual, la tarea de la preparación de los profesores adquiere una mayor
complejidad. Los seminarios que reflejen estas perspectivas vendrán a cuestio-
nar las pautas de enseñanza existentes y los sistemas de creencias que dominan
en los centros en los que se realizan las prácticas; vendrán también a promover
la reflexión entre los estudiantes. Aunque a simple vista parezca que el papel
liheral del seminario responde a este espíritu, el presente estudio no aboga por
semejante afirmacidn. En general, los seminarios de1 PFPP tendían a reforzar
la orientación utilitarista.

Si los responsables de la formación del profesorado cuestionan de verdad
la enseñanza que se imparte hoy en nuestras escuelas, reconocerán que los se-
minarios han de desempeñar un papel analítico en la formación del profesora-
do. Sin embargo, las conclusiones de nuestro estudio indican que formar a los
estudiantes para que sean profesores reflexivos, inquietos y analíticos constitu-
ye una tarea ciertamente titánica, 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 bibliografía actual. En primer lugar, como se señala en la bibliografía del
PFPP, los seminarios han de crear un entorno que favorezca la indagación abier-
ta. Dado que la reflexión exige la exploración de las actitudes personales, de
los procesos de pensamiento y de los problemas subyacentes en la práctica, la
atmósfera de los seminarios ha de fomentar un sentimiento de confianza entre
los participantes. Con todo, ha de permitir la expresión del desacuerdo y el di-
senso a medida que los estudiantes vayan analizando las diferentes ideas. Gi-
roux y Penna (1977) señalan con gran acierto que no pueden darse experien-
cias de aprendizaje emancipadoras en el seno de estructuras pedagógicas con-
vencionales jerarquizadas. La referencia a«problemas sustantivos» no garantiza
en los estudiantes una mayor reflexión; los seminarios han de crear entornos
que supongan un desafío y a la vez sirvan de apoyo.

Dado que la gran mayoría de los estudiantes parecen principalmente prco-
cupados por satisfacer las exigencias de los centros en los que hacen sus prác•
ticas, Feiman (1979) y otros (por ejemplo, Zeichner, 1981; Sarason y cols., 1962;
Cohn, 1981) sugieren que, siempre que sea posible, la discusión reflexiva debe-
ria basarse en sus propias experiencias de campo. Por ejemplo, los problemas
específicos de gestión del aula o disciplina pueden estimular un debate sobre
la alineación de los alumnos, la oposición entre control social y libertad y el en-
frentamiento entre la disciplina interna y externa. Los problemas técnicos de
motivación de los alumnos para que finalicen su trabajo pueden conducir a un
debate sobre los objetivos de la enseñanza, el valor del currículo, la concepción
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del conocimiento y el aprendizaje, las relaciones entre los ejercicios de clase y
el trabajo de las fábricas 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 específicos. Por otra parte, en
lugar de limitarse a criticar las prácticas en vigor, se impone considerar las li•
mitaciones y posibilidades de introducción 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. A1 emplear este lenguaje, los líderes de seminario pueden
apuntar aspectos sustantivos en el seno de un contexto práctico y, al mismo
tiempo, evitar innecesarias actitudes defensivas. Resulta más productivo hacer
que los estudiantes analicen un dilema que obligarles a defender una posición
concreta. Otros autores proponen el empleo de estudios etnográficos para que
los estudiantes reflexionen sobre su propia enseñanza y sobre la formación de
los alumnos. Cohn (1982) describe cómo podrfan emplearse esos estudios para
poner la investigación educativa en relación con la práctica docente. Debería
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 prác-
ticas que encuentran en los centros en que realizan sus propias prácticas. Zeich-
ner y Teitelbaum (1982) describen el posible aprovechamiento de los estudios
de casos etnográficos en el contexto de las prácticas de enseñanza y de los se•
minarios. Como indican Salzillo y Van Fleet (1977), los participantes pueden de-
sempeñar un doble papel en sus experiencias de campo. Por un lado, son es•
tudiantcs de profesorado, por otro, tienen la posibilidad de convertirse en ob-
servadores participantes que analizan críticamente la realidad social de los cen•
tros en los que hacen sus prácticas. En esta situación, los seminarios les ayuda-
rían a efectuar su trabajo de investigación a la vez sustantivo y práctico.

Por último, si deseamos formar en,lo esencial futuros profesores y no limi-
tarnos a adiestrarles técnicamente, estamos en la obligación de analizar las re•
laciones entre la teoría y la práctica de nuestros programas. Aunque todos los
participantes en el programa PFPP aceptaban en general los principios y fines
de reflexión del seminario, la terminología resultaba demasiado ambigua para
que cada uno de ellos se sintiera cómodo en sus propias interpretaciones. EI con-
tenido de las rcuniones dependía de la forma en que interpretasen esos fines
y principios. Conceptos como los de reflexión, relevancia, descubrimiento de
las propias creencias, diálogo grupal y entorno de aprendizaje que preste ayuda
presentaban significados distintos en los diversos seminarios. No pretendemos
en ningún caso dar a entender que el problema consista en conseguir que las
personas acepten y actúen en función de la razón «aunténtica» de una filosofía
determinada. Por muy noble que parezca una serie de principios, si se interpre-
ta e impone rfgidamente a un grupo de personas, se convierte en puro dogma.
Por el contrario, el diálogo parece constituir un componente esencial de cual•
quier programa de formación del profesorado orientado hacia la indagación:
los principios nunca deben darse por sentados, sino someterse a continua revi•
sión. Como partc de este examen, necesitamos un mayor esfuerzo de investi•
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gación que arroje luz sobre la complejidad del aprendizaje de la enseñanza. Es
imprescindible trascender los principios, fines e intenciones establecidos y ex-
plorar la realidad empírica de la formación del profesorado a medida que se
desarrolla al tiempo. Conseguir t.tna formación del profesorado de auténtica ca-
lidad exige mucho más que fijar un marco conceptual; de la misma importan•
cia es constatar cómo se manifiestan e interpretan estas intenciones.
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