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Reflexión y Formación del profesorado: Estudio de casos y análisis teórico
En 1904 Dewey 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. Advirtió  que si los programas sólo hacían hincapié en la pericia técnica y no ayudaban a los estudiantes de profesorado a comprender las relaciones existentes entre teoría y práctica, se perjudicaría el crecimiento de los futuros profesores y, por ende, la formación de los alumnos.


Suele considerarse que los seminarios combinados con las prácticas de enseñanza constituyen el escenario más adecuado para estimular la reflexión. Sin embargo, es escasa la bibliografía dedicada a clarificar los conceptos de “reflexión” y “formación del profesorado”. Nos basamos, por esto, en un estudio de caso, referido a un seminario sobre formación de profesores de primaria en el que se subrayaba 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 sutiles de la problemática  educativa. Teniendo esto 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 estos hallazgos y abundando en los conceptos de Dewey  sobre el pensamiento  reflexivo, desarrollaremos una concepción sobre la reflexión y la formación del profesorado en la bibliografía al respecto. Por último, enumeramos una serie de implicaciones práctica de lo anteriormente expuesto.


Metodología


La investigación basada en la teoría facilita la combinación de diversos métodos de recogida de datos para desarrollar hipótesis interrelacionadas sobre la formación del profesorado y la reflexión.


1.- Elección del escenario de la muestra


La muestra estaba centrada en el Programa de Formación para Profesores de Primaria (PFPP) de la Universidad estatal. El programa estaba dividido en dos equipos, cada uno de los cuales contenía cinco grupos de seminarios. Cada uno de los seminarios estaba compuesto por un profesor y entre 20 y 30 estudiantes de profesorado elegidos al azar, que permanecían juntos mientras participasen en el programa. Trimestralmente cambiaban algunos de los componentes. Los estudiantes tenían entre 20 y 25 años de edad y el 95 % del total eran mujeres.


2.- Métodos de recolección de datos


Las observaciones y entrevistas formales e informales constituyeron los dos principales métodos de recogida de datos. Los datos se registraron en notas de campo durante un período de seis meses a lo largo de dos trimestres universitarios.


Se emplearon como directrices iniciales  preguntas de carácter general: ¿Cómo está organizado el seminario?, ¿Qué tipo de dinámica interpersonal cabe advertir durante las reuniones?, ¿Qué actividades tienen lugar?, ¿Qué informaciones, opiniones y creencias se intercambian durante los debates?.


Se realizaron entrevistas a intervalos semanales o quincenales con cada uno de los estudiantes del grupo de muestra. En un primer momento, estas entrevistas carecían de preguntas específicas y predeterminadas; por el contrario, se estructuraban sobre diversas áreas temáticas, tales como la finalidad del seminario, las opiniones sobre lo que ocurría durante las reuniones. 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 consituía la base para sus acciones.


3 Análisis y elaboración teórica


Los distintos episodios y las informaciones se codificaban en categorías conceptuales, provisionales y, a medida que estas categorías iban tomando forma, se planteaban preguntas que se utilizaban a continuación como directrices de la investigación de campo. Los hallazgos de estas investigaciones se comparaban después con las categorías iniciales, prestándose especial atención a los datos que se parecían contradecir las conceptualizaciones originales.


La teoría se presenta aquí en forma narrativa. La teoría no es un conjunto estático sino una “entidad en constante desarrollo”, susceptible de modificación por parte de sus autores y de cualquier otro estudioso de la materia. 


4.- El seminario y su papel


El seminario era uno de los tres elementos componentes del PFPP. Los estudiantes participantes cursaban sus estudios en la universidad y enseñaban en clases de primaria además de asistir a las reuniones de aquél. 


En lugar de definir la buena enseñanza como la adquisición de pericia en el manejo de unas técnicas de comportamiento predetermiandas, la bibliografía del PFPP recalcaba la importancia de los sentimientos, actitudes, percepciones e ideas individuales. Desde este punto de vista, el modo en que cada uno “se ve” a sí mismo 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 destreza: 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.


Aunque las destrezas de aprendizaje se consideraban importantes, la bibliografía del programa hacia hincapié en la idea de que aquéllas constituyen medios con los que se aplican las creencias y fines educativos y nunca un fin en sí mismas. El programa estaba concebido para ayudar a los estudiantes 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.


El seminario estaba concebido para aplicar en la práctica muchos de los principios del programa. 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. Los seminarios no tenían una estructura formal ni un curriculum. Mediante el diálogo, tenían la posibilidad de poner en relación la teoría y la práctica educativas y de reflexionar sobre sí 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 servían refrescos, se celebraban en los apartamentos de los estudiantes para que éstos se sintieran más relajados y desaparecieran los obstáculos a la comunicación.  Según indicaba uno de los manuales.


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 críticas destructivas, sino  que ... ha de prevalecer un ambiente de seguridad y apoyo.


Para fomentar la camaradería, los seminarios tenían unos líderes cuya relación con los estudiantes era de absoluta igualdad y confianza.


El desarrollo de este entorno tenía una razón de ser que se encontraba íntimamente ligada al objetivo principal del seminario: promover la reflexión entre los estudiantes de profesorado.


Es imprescindible inducir a los estudiantes a que piensen sobre su identidad y sobre su papel en el aula.


Un entorno informal de aprendizaje debía, teóricamente, permitir a los estudiantes debatir ideas, creencias y percepciones ajenas a toda actitud defensiva.


5.- 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 curriculo y la naturaleza de la enseñanza aparecían muy estructurados, estaban predeterminados y tenían un carácter “mecánico”. 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 existe una única forma de enseñar”. Se les animaba también a que mostrasen “singularidad” en su sentido de enseñanza y a que descubrieran sus propias creencias a medida que aprendían a enseñar.


Muchos estudiantes desean mostrarse más humanistas, pero cuando llegan a sus escuelas y el sistema les conmina a “controlar a los alumnos”, han de mirarse en el espejo de otros profesores o en el de su propia experiencia como educadores.


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.


6 El papel utilitarista


En algún nivel, parecía que los seminarios estimulaban a los estudiantes a reflexionar sobre las relaciones entre los principios educativos y la práctica. Producía la impresión de que se llevaba a cabo un profundo análisis sobre complejos problemas educativos. Por el contrario,  los seminarios solían centrarse en los problemas de gestión del aula en los centros en los que los estudiantes hacían sus prácticas.


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. Las finalidades, sistemas de creencias, procedimientos y estructura de la escuela o aula solían ignorarse y, por tanto, no eran objeto de debate en ninguna reunión.


Por ejemplo, se dio por sentada la necesidad de recompensas y castigos externos para “hacer que los niños aprenda”; nada se dijo de las consecuencias educativas y éticas. Nadie pareció mostrar preocupación por la necesidad de estimular o fomentar el deseo intrínseco de los niños por aprender. Tampoco se exploraron las posibles presiones o sentimientos de culpabilidad derivadas de la imposibilidad de cumplir los calendarios docentes. El núcleo  de la reunión estaba constituido por las opiniones de cada uno.


En algún momento, la obsesión por lograr un entorno informal de aprendizaje llegó a inhibir la discusión directa de algunos puntos de vista contrapuestos.


En lugar de desarrollar un entorno de aprendizaje que permitiera expresar disensiones y formular interrogantes, en la mayor parte de los seminarios el significado de dicho entorno se limitaba al mantenimiento de una cierta “amabilidad” entre los miembros de los grupos.


La falta de profundidad en las complejidades de la enseñanza cerraba el paso a cualquier indagación en profundidad. Rara vez se cuestionaba el curriculo, la esencia y objetivo de la enseñanza, la complejidad de las relaciones interpersonales.


7.- El papel analítico


Aunque el papel utilitarista del seminario dominaba la experiencia en su conjunto, había algunas excepciones a esta pauta. Los estudiantes se quejaban a menudo de las prácticas asignadas y, en ocasiones, cuestionaba el valor de semejantes tareas. Estas preguntas venían a catalizar el desarrollo de discusiones de carácter analítico.


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 trabajo de los niños con las de los adultos. La mayoría de los adultos hablan entre sí cuanto  trabajan pero los niños no; a la mayoría 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 escuela.


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


HACIA UNA TEORIA DE LA REFLEXIÓN


Para desarrollar una teoría de la reflexión y la formación del profesorado es preciso examinar tres áreas de estudios: 1) el objeto de la reflexión; 2) el proceso de reflexión; y 3) las actitudes que debe manifestar la persona reflexiva.


1.- El objeto de la reflexión


Tal vez la tarea primordial al clarificar el concepto  de reflexión que defendemos sea la de examinar aquello sobre lo que reflexionan los estudiantes. El concepto de “niveles de reflexión” de Van Manen (1977)  resulta aquí de especial utilidad. Van Manen distingue tres niveles de reflexión, cada uno de los cuales hace hincapié sobre un objeto diferente. 

El primer nivel tiene relación con las técnicas  precisas para alcanzar determinados objetivos. Los criterios de reflexión se limitan a temas tecnológicos. 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 relación entre los principios y la práctica educativa. No basta con hallar un fundamento educativo para determinadas prácticas. Este nivel de reflexión lleva consigo asimismo la necesidad de evaluar las consecuencias e implicaciones educativas de las acciones y creencias. El debate recae, por tanto, sobre los principios.


El tercer nivel de reflexión incorpora los matices morales y políticos al discurso 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 entre la vida del aula y las fuerzas y estructuras sociales más amplias.


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. Los otros dos niveles sólo se manifestaron en el seminario cuando éste desempeñaba un papel analítico en la formación de los estudiantes.


2.- El proceso de reflexión


Junto con la comprensión de la importancia dada al enfoque de la reflexión, se impone examinar el proceso mismo de reflexión. Dewey señalaba claramente que este proceso no remite tan sólo a un método de resolución de problemas, sino sobre todo a una forma de ser o de pensar. Al 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. Dewey (1933) habla de pensamiento rutinario. Las escuelas, como tantas otras instituciones  influyen  sobre los individuos estableciendo pautas predeterminadas de comportamientos, actitudes e ideas (Berger y Luckman). La persona que piensa de forma rutinaria se guía  por la tradición, la autoridad y las definiciones oficiales de la realidad social en un marco concreto. Los estudiantes que pensaban así tal vez consideraban que constituían el medio para el lograr un objetivo determinado, pero en realidad estaban dando por buenos los fines oficiales a los que al parecer debían dirigirse.


Las demandas de la mayoría eran claras: que los alumnos estudien el material a tiempo y con las menores interrupciones posibles. En consecuencia, 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 descubrir técnicas que les ayudasen en este cometido. Los debates de seminario que se alejaban en exceso de esta temática central eran considerados irrelevantes por algunos de ellos. En suma, no debe confundirse la rutina con la reflexión.


Así como el pensamiento rutinario se distingue claramente de la reflexión, muchas personas tiene problemas para distinguir ésta última del pensamiento racional.


Muchos educadores que fomentan la reflexión en los programas de formación del profesorado ignoran la importancia del pensamiento intuitivo. Mientras que el pensamiento racional implica la organización de la información, la selección de categorías, la progresión secuencial del pensamiento, el juicio crítico. El pensamiento intuitivo supone imaginación, humor, asociaciones no racionales. Se asocia con la chispa de las ideas creativas, la intuición y la empatía.


Una buena enseñanza requiere a menudo aptitud para mostrarse espontáneo y para evitar una excesiva dependencia de los manuales del curriculo, los horarios y los procedimientos estandarizados. Por ejemplo, Alce no recurría a esas “interminables” listas de normas para mantener el orden. Por el contrario, hablaba de un sexto sentido que le ayudaba a reaccionar ante los alumnos con la dosis justa de control, calor, humor y seriedad, recalcando unos  u otros en función de la situación y necesidades concretas.


En este trabajo defendemos la idea de que la reflexión consiste en la integración de los procesos de pensamiento racional e intuitivo. Al legitimar la intuición, 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 llevar a la práctica ideas nuevas para lo que se requiere una planificación detenida y una serie de decisiones racionales. 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 único proceso de pensamiento dinámico.


3.-Actitudes reflexivas


El desarrollo de una teoría sobre la reflexión y la formación del profesorado exige un examen de las actitudes propias de las personas reflexivas. Dewey 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 reconocer la posibilidad de error incluso  en nuestras creencias más arraigadas.


La interacción entre el individuo y sus estímulos sensoriales, junto con el proceso de filtrado que se adecua a nuestras experiencias, crea en potencia una visión de la realidad estrecha y limitada. Los estudiantes “de mente abierta” examinan los motivos de lo que en un principio daban por sentado como lógico y natural y se muestran deseosos de cuestionar sus propias opiniones sobre la cultura escolar y las reacciones que suscitan.


La segunda actitud precisa para la reflexión es la que podríamos llamar actitud de respuesta. No basta con poseer una mente abierta a gran variedad de ideas; tiene que haber un deseo de sintetizar todas aquellas y de aplicar una información en una dirección perseguida. Los estudiantes que sustentan esta actitud preguntan porque hacen lo que hacen en clase de un modo que transciende las cuestiones de utilidad inmediata.


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


La última actitud descrita por Dewey (1933) 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 tendían a inhibir la reflexión. Los estudiantes se mostraban demasiado temerosos o inseguros para ser muy reflexivos.


La reflexión es una realidad que supone mucho más que dedicar unos minutos a pensar sobre el modo de mantener a los alumnos callados y trabajando; por el contrario, implica una “forma de ser” dinámica en el aula. En primer lugar, pues, reflexión equivale a necesidad  de centrarse en problemas sustantivos y no utilitaristas. En segundo lugar, una teoría de la reflexión ha de legitimar e integrar el pensamiento racional y el intuitivo. Finalmente, es preciso adoptar ciertas actitudes para mostrarse realmente reflexivo.


Implicaciones prácticas


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 constituya uno de sus objetivos declarados.


Las conclusiones de nuestro estudio llevan a formular una importante pregunta que deberían hacerse los responsables de la formación del profesorado: ¿Qué funciones debe cumplir el seminario en la formación de los estudiantes?.


Las conclusiones de nuestro estudio indican que formar a los estudiantes para que sean profesores reflexivos, inquietos y analíticos constituye una tarea ciertamente titánica, dada la insistencia en lo técnico que domina en la mayor parte de centros en los que se hacen consecuentemente esas necesidades.

