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Introduccion: La practica reflexiva,
clave de la profesionalizacion del oficio

Sin un hilo conductor, ¢l debate sobre la formacion de los ensenantes
pucde ficilmente perderse en el laberinto de los condicionantes institu-
cionales y disciplinares. A partir de ahi, cada cual defiende su territorio, su
relacién con el saber, sus intereses. .. Entonces, la evolucion de las institu-
ciones se reduce de golpe a una coexistencia mas o menos pacifica entre
represcntaciones y estrategias contradictorias. Ahora bien, sin contar inge-
nuamente con la posibilidad de un consenso, si podemos esperar que un
acuerdo sobre una concepcion global de la formacién facilite el cambto y
lo haga mas coherente.

Una de las ideas-fuerza consiste en situar la formacion, tanto inicial
como continua, dentro de una estrategia de profesionalizacion del oficio de en-
seriante (Bourdoncle, 1990, 1991, 1993; Bourdoncie y Demailly, 1998; Car-
bonneau, 199%; Hensiter, 1993; Lang, 1999; Lessard, 19984, 1998 ¢, [.essard,
Perron y Bélanger, 1993; Perrenoud, 1993, 19944, 19964; Peyronie, 1998;
Tardif, M. 19935). Se trata de una perspectiva a largo plazo, un proceso es-
tructural, una lenta transformacidn... Podemos contribuir a que sc pro-
duzca esta evolucién, pero no debemos olvidar que ningin gobierno,
institiecién ni reforma la materializaran de un dia para otro de forma uni-
lateral. Ysin embargo, no habra profesionalizacion alguna del oficio de en-
sefiante a no ser que esta evolucion sea deseada, considerada o fomentada
con continuidad por parte de varios agentes colectivos y durante decenas
de anos, mas alla de coyunturas y alternancias politicas.

Sin embargo, esta evolucién no ¢s ineluctable, al contrario, es posible
que el oficio de ensefiante se oriente cada vez mas hacia la dependencia,
hacia la «proletarizacién» (Bourdoncle, 1993; Perrencud, 19964). Enton-
ces, los ensefiantes quedarian reducidos a la simple funcion de gjecutores
de instrucciones cada mas precisas procedentes de una alianza entre fa au-
toridad escolar tradicional y 1a nossfera {Chevallard, 1991), el conjunto de
especialistas que idea los programas, la organizacion del trabajo, Ias didic-
ticas, las tecnologias educativas, los libros de texto y otros medios de ense-
fanza, las estructuras, los espacios y los calendarios escolares.

Profesionalizacion, una expresion ambigua

Tanto en francés como en castellano, €l término profesionalizacion no resul-
ta especialmente acertado; podsia dar a entender que se trata de lograr
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que, «por fin», la actividad de la enseflanza adquiera el estatus de oficie,
cuando, de hecho, en Francia lo ostenta por lo menos desde el siglo XIX.
S$in embargo, solo con el paso del tiempo se ha prestado una verdadera for-
macién a este oficio. Mis ain: en una primera &poca, la formacién se cen-
iraba basicamente en el dominio de los saberes que habia que transmitir.
S6lo desde hace muy poco tiempo ¥, ademds, de forma desigual segin e
nivel de ensefianza, se concede cierta importancia al dominio tedrico ¥
practico de los procesos de enseiianza y de aprendizaje en el sentido de
una formacion verdaderamente profesional (Altet, 1994; Lessard, 1998z
Lessard y Bourdoucle, 1998; Perrenoud, 1994a; Paquay y otros, 1996). Este
componente de la formacién, desarrotlado por los maestros de primaria
desde la creacion de las escuelas normales, estd menos presente en €l Am-
hito de {a ensefianza secundaria y, en muchas paises, es practicamente in-
existente en la ensefanza superior. En este sentido, la prodesionalizacion
del oficio de ensefiante consistiria, sencillamente, en inadir con fuerza en
ta parte profesional de la formacion, mas alla del dominio de los contenidos
que hay que transmitir.

Esta perspectiva también estd presente en ¢l debate norteamericano
sobre la profesion alizacion del oficio de ensefiante {Carbonneau, 1993; La-
baree, 1992; Lessard, Perron y Bélanger, 1993; Lang, 1999; Lessard, 19984,
b, ¢; Raymond y Lenaoir, 1998; Tardif, Lessard y Gauthier, 1998). Sin em-
bargo, no constituye el aspecto esencial del concepto de profesionalizacién
presente al otro tado del Atlantico. Para nosotros, el concepto es dificil-
mente inteligible si no se tiene en cuenta una distincion que en los paises
anglosajones es evidente, pero que no se puede trasladar a! francés o al cas-
tellano-: la distinciéon entre profesidn y oficio.

Todas tas profesiones son oficios, mientras que no todos los oficios son
profesiones. El uso anglosajon concede el estatus de profesion a oficios
muy determinados: aquellos en los que no es oportuno, ni tampoco posi-
ble, dictar a quienes lo ejercen, en aspectos concretos, sus procedimientos
de trabajo y sus decisiones. La actividad de un profesional, entendido como
tal, esta gobernada basicamente por unos objetivos (determinados ya sea
por su patrén o mediante un centrato ¢on su cliente) y una ética (codifica-
da por cualquier tipo de entidad corporativaj.

Se da por sentado que un profesional retine las competencias det crea-
dor y las del ejecutor: aisla el problema, lo plantea, concibe y elabora una
solucién, y asegura su aplicacién. No tiene un conocimiento previo de
la solucién a los problemas que emergerin de su practica habitual y cada

VezZ que aparece uno tene que elaborar esta soiucién sobre la marcha, a-

veces bajo presién y sin disponer de todos los datos para una tomar una de-
cisién sensawa. Pero todo ello seria imposible sin un saber amplio, saber
académico, saber espectalizado y saber experto. Un profesional jamas parte
de cero; lo que quiere €s no tener gue volver a inventar la rueda y conser-
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va muy presentes en su mente la teoria, los métodos mas probados, la ju-
risprudencia, la experiencia, las técnicas mas vilidas {Clot, 1999) v los «co-
nocimientos mas avanzadoss.

Pese a contar con todos estos recursos, las siluaciones complejas tie-
nen siempre algo de singular. Exigen entonces un precedimiento de reso-
lucién de problemas, una determinada creatividad, mis que la aplicacién
de una serie de férmulas. Cualquier normalizacion de la respuesta conlle-
va un debilitamiento de la capacidad de accién y de reaccién en situaciones
complejas. Jobert (1998, 1999) recuerda que la competencia profesional
puede entenderse como la capacidad de gestionar el desajusie entre el trabajo
prescrito y el trabajo real. Esta diferencia varia segtin los oficios y, por lo tanto,
la formacion insiste, por un lado, en el aprendizaje de las reglas y su res-
peto y, por el otro, en la construccion de la autonomia y del criterio pro-
fesionales. Incluso cn los trabajos menos cualificados, un minimo de
gutonomia en el trabajo {De Terssac, 1992, 1996} es una condicién para el
funcionamiento de la produccién. Esta antonomia permite hacer frente a
los limites del trabajo prescrito, para hacer la tarea mas soportable y para rea-
lizarla mejor cuando las prescripciones fallan o no se ajustan a la realidad
del tiempo, de los materiales o de las condiciones de trabajo.

En los oficios de lo humano, 1a parte prescriptible representa una pro-
porcion menor que la de los oficios técnicos. Ello exige a los practicantes,
en general, un nivel bastante alto de cualificacién. Y sin embargo, las or-
ganizaciones que emplean a los profesionales tienen que elegir entre limi-
tar al maximo su autonomia e incidir en prescripciones cada vez mas
precisas y concretas, en procedimientos estindares y en el soporte mfor-
mético, o bien, al contrario, darles un amplic margen de confianza y ele-
var segiin las necesidades su nivel de competencia de tal forma que sean
dignos de esta confianza. Esta segunda actitud es la esencia del concepto
de profesionalizacion, que promueve la formacién de personas lo bastante
competentes como para saber «cudl es su cometido», sin estar estricta-
mente constretidos por las reglas, las directivas, los modelos, los progra-
mas, los horarios o los procedimientos normaiizados.

En teoria, los «profesionales» son quienes mejor pueden saber lo
que tienen que hacer y como hacerlo de la mejor forma posible. Es po-
sible que, en la practica cotidiana, no todos estén constantemente a la
altura de esta exigencia y de la confianza recibida. El grado de profesio-
nalizacién de un oficio no es un certificado de calidad entregado sin
examen a todos aquellos que lo ejercen. Es mis bien una caracteristica
colectiva, ¢l esiado histérico de una practica, que reconoce a los profe-
sionales una gufonomiz estatutaria, fundada en una confianza, en sus
competencias y en su ética. En contrapartida, asumen la responsabilidad
de sus decisiones y de sus actos, moralmente pero también en el derecho
civil y penal.

1
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En los paises anglosajones, solo algunos oficios se consideran profesiones
de pleno derecho, a saber: médicos, abogados, magistrados, peritos, cientifi-
cos, arquitectos, ingenicros, directores ejecutivos, investigadores, periodistas
de opinidn, etc. 1a ensefanza no [orma parte de estos oficios. El oficio de en-
sefiante se describe 2 menudo comeo una semiprofesion (Etzioni, 1969), caracte-
rizada por una semiautonomia y una semirresponsabilidad. Fara evolucionar
hacia una mayor profesionalizacion de su oficio, haria falta que los ensenantes
asumieran riesgos y dejaran de protegerse detras del «sisteman, de los progra-
mas y de los textas. Ademas, también seria conveniente que su lista de atribu-
ciones se redefiniera en este sentido. Entonces, a cambio de una
responsabilidad personal mayor, dispondrian de una autonomia mas amplia
—o menos clandestina— para escoger sus estrategias diddcticas, sus procedi-
mientos y modalidades de evaluacién, sus formas de agrupar a los alumnos y
de organizar el frabajo, de instaurar acuerdos y el orden en el aula, de conce-
bir los dispositivos de ensenanza-aprendizaje o de dinigir su propia formacién.

Asi, como profesionales de pleno derecho, los ensenantes tendrian
que construir y actualizar las competencias necesarias para el ejercicio, per-
sonal y colectivo, tanto de la autonomia como de la responsabilidad. La
profesionalizacién del oficio de ensenante requeriria una transformacion
del funcionamiento de los centros ¥ una evolucién paralela de otros ofi-
cios de la ensenanza: inspectores, directores de centros, formadores, etc.

La formacién, inicial vy permanente, a pesar de no ser el iinico vector
de una profesionalizacién progresiva del oficio de ensenante, si se muestra
como uno de los trampolines que permiten elevar el nivel de competencia
de los practicantes. No solo puede contribuir a aumentar sus saberes y el
saber hacer, sino también a transformar su identidad (Blin, 1997), su rela-
cién con el saber {Charlot, 1997}, con el aprendizaje, con los programas, su
visién de la cooperacion y de la autoridad y su sentido ético, en definitiva, a
Facilitar la aparicion de un oficio nueve que ya defendia Meirieu (19908} y que
nosoiros intentaremos describir con mas detalle (Perrenoud, 1999a).

La autonomia y la responsabilidad de un profesional no se entienden
sin una gran capacidad de reflexionar en la accién y sobre la accign. Esta capacidad
esti en el interior del desarrollo permanente, segin la propia experiencia,
las competencias y los conocimientos profesionales de cada uno.

Por todo ello, la figura del practicante reflexive esta en el centro del ejer-
cicio de una profesién, por lo menos cuando la consideramos desde el
punto de vista de la experiencia y de 1a inteligencia en ei trabajo.

El practicante reflexivo: un paradigma integrador y abierto

Fn un momento u otro, todo el mundo reflexiona en la accidén o bien
sobre la accidn, sin por ello convertirse en un practicante reflexivo. Es ne-
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cesario distinguir entre la postura reflexiva del profesional y la reflexion
episodica de cada uno cn su fuehacer.

Para dirigirse hacia una verdadera prdctica reflexiva, es necesario que
esta postura se convierta en algo casi permanente y se inscriba deniro de
una relacién analitica con la accién que se convierte en algo relativamente
independiente de los obstiaculos que aparecen o de las decepciones. Una
practica reflexiva supone una postura, una forma de identidad o un habi-
tus*. Su realidad no se considera segtn el discurso o las intenciones, sino
segin el lugar, la naturaleza y las consecuencias de la reflexion en ¢l ejer-
cicio cotidiano del oficio, tanto en situacion de crisis o de fracaso como a
un ritmo normal de trabajo.

La figura de practicante reflexivo es una figura antigua en las refle-

xiones sobre la educacién cuyas bases se detectan ya en Dewey, especial-
mente con la nocién de reflective action {(Dewey, 19335, 1947, 1993}, S5i no nos
limitamos a la expresién en si, podemos encontrar ia misma idca ewn los
grandes pedagogos, quienes, cada uno 4 su manera, han considerado al en-
sefiante o al educador como un inventor, un investigador, un artesano, un
aventurero que se atreve a alejarse de los senderos trazados y que se per-
deria si no fuera porque reflexiona con intensidad sobre lo que hace y
aprende rapidamente de su propia experiencia.

La psicologia, la antropalogia y la sociologia cognitivas insisten por su
parte en la dimensién reflexiva del actor y de los grupos y organizaciones,
en una perspectiva que a veces se resume en una expresion: el regreso del in-
dividuo. Fenomenologia, interaccionismo, etnometodologia y hermenéuti-
ca han roto con el conductismo y el positivismo triunfantes de los arios
cincuenta y sesenta. La funcién del individuo cn la construccion del senti-
do y del orden sacial arroja hoy en dia resultades esiereotipados.

De alguna forma, Schdn (1983, 1087, 1991, 1994, 1996) no ha hecho
mis que revitalizary conceptualizar mas explicitamente la figura del practi-
cante reflexivo, proponiendo una epistemologia de la prictica, de ta refle-
xién v del conocimiento en la accién. Mis de veinte anos después de sus
primeros trabajos con Argyris {Argyris y Schén, 1978), la idea ya no es una
novedad y ha inspirado numerosos escritos y varios métodos de formacion
en ios paises anglosajones (Clift, Houston y Pugach, 1990; Holborn, 1992,

* Notz del editor. Pierre Bourdieu se reliere al conjunio de los esquemas de que dispone una
persona eu un momento determinado de su vida. Bourdieu defime el habitus como «un peque-
fio conjunto de esquemas que permite infinidad de pricticas adapeadas a situaciones siempre
renovadas, sin constituirse jamas en principios explicitos. {Bourdieu, 1973, p. 209). Para
Bourdieu {1972, 1980}, el habitus &5 nuestro sistema de estructuras de pensamiento, percep-
cion, de evaluacién y de accibn, la «gramitica generativisia« de nuestras practicas.

La traduccidn al castellano por Aabitus (costumbre, rutina) esta mas vinculada a kebitude Asi
por fidelidad al autor y por la fuerte implantacién a nivel internacional del érmino ¢n &l
campo de la sociologia se ha optade por mantener el (emino Aabitus.
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Schulman, 1992; Tabaschnick y Zeichner, 1990; Valli, 1992; Wasserman,
1993) y en otros paises (Dick, 1992).

No chstante, de ahi a decir que ya se ha superado el paradigma refle-
xivo 0 incluse que ya se estd de vuelia, hay un paso que algunos podrian
sentir la tentacion de dar, especialmente en el mundo francofono, que hoy
en dia parece fascinade por otras palabras clave: bases de conocimiento, sa-
beres de accifn, ergonomia cognitiva, entrevista de explicitacién, expe-
riencia, metacognicion, andlisis de las practicas y del trabajo, actuacion
comunicativa, desarrollo de competencias, etc.

Creemos que ninguna de esias aportaciones anula la idea del practican-
.8 reflexivo como paradigma integrador y abierio. Tal como destaca Richardson
{1990, p. 14), €l concepto de reflexitn en la accién estd relativamente vacsio de
contenido. No dice sobre qué ni cémo el practicante reflexiona comeo tal, ni tam-
poco especifica los efectos de esta reflexion. Esta entrada en materia, lejos de
ser un punto débil, se muestra como lo mds interesante del concepio, si
éste se toma como simbole, paradigma global que delimita una problematica
y un campo conceptual todavia pendientes de construir.

Schén ha contribuido personalmente a esta construccidn, sin intere-
sarse particularmente por la ensefianza. Su perspectiva comparativa cons-
titrye a la vez el aspecto interesante y ¢l limite de su enfoque, Sin duda, es
cierto que la accién, la reflexién, el aprendizaje y los conocimientos de los
profesionales son realidades que en parte se pueden teorizar con una abs-
traccidn del contenido especifico de los problemas a los que se enfrentan.
Schon adopta a menudo un enfoque comparativo y propone paralelismos
muy enriquecedoeres, por ejemplo entre la gestion, el urbanismo, la terapia
y ¢l diseno. Muestra los mecanismos comunes y desarrolla conceptos que
tienen gran resonancia en diferentes campos profesionales, seguramente
porque a menudo son bastante metaféricos, como ¢l caso de «conversacion
reflexiva con una situacién» o de «mundo virtuals.

Sin embargo, para inscribirse en una légica de formacion profesional,
es necesario ternier en cuenia la especificidad de cada oficio y preguntarse
cémo conjugar en él el paradigma reflexivo. Se descubre entonces lo que
puede tener de insdlita la referencia al practicante reflexivo tratindose de
la ensenanza. No sélo porque la profesionalizacidn de este oficio todavia
no se ha conseguido y no es seguro que se consiga; sino, en primer lugar,
porque su relacidn con los conocimientos cientificos como bases de la ac-
cién prefesional es muy diferente de lo que observamos en ingenieria o en
medicina, por ejemplo.

Recordemos que Schén ha desarrollado el paradigma del practicante
reflexivo para combatir la ilusién, todavia dominante en los afios setenta y
ochenta, de que la ciencia ofrecia una base de conocimientos suficiente
para una accion racional. Un elevado porcentaje de los problemas qu
trata un profesional no estdn en s libros y no pueden resolverse iinicamen
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te con la ayuda de los conocimientos tedricos y sobre los procedimientos
ensenados. Esto es vilido para los médicos pero también para los ingenie-
ros, los arquitectos, los gerentes de empresas, los urbanistas, los juristas, los
terapeutas entrevistados u observados por Schén. La referencia al pracd-
cante reflexivo se presenta asi como una forma de realismo y de humildad:
en las profesiones, los conocimientos establecidos por la investigacién son
necesarios, pero no suficientes, En la formacion se les adjudica sin razén la
parte del leén, mientras que se explicita poco el saber hacer y los funcio-
namientes mentales requeridos por las situaciones «clinicas» complejas.

El oficio de ensefante no podria acceder al paradigma reflexivo si-
guiendo el mismo itinerario critico, ya que jamis ha pasado, a gran escala,
por el fantasma de una prictica «cientifica». Sin duda, Claparéde (1912) y
algunos otros investigadores sobre educacidn sonaron con una pedagogia
completa o esencialmente fundada en conocimientos establecidos por {a
investigacién. Esta forma de ver quedé confinada al ambito de a investi-
gacion, donde todavia hoy permanece viva o a punto de renacer. Pero no
ha tenido mucha influencia en las imigenes del oficio, ni en jas forma-
ciones que conducen a él, que han permanecide prescriptivas o practicas,
o bien fundadas en el sentido comin, el buen criterio y el dominio de
los conacimientos que se deben ensenar. En el campo de la educacién, las
bases cientificas y técnicas de la accidn educativa pocas veces han estado en
primera fila.

Incluso cuando los programas de formacion para la ensefianza pasan
a ser universitarios, la teoria no tiene una prioridad comparable a la que
ostenta en la formacién de ingenieros (fundada en la fisica, la mecanica, la
quimica, las matemdticas, etc.}, de médicos (fisica, quimica, biologia, ana-
tomia, psicologia, patologia, farmacologia, etc.} o incluso de los directivos
{economia, marketing, contabilidad, investigacién operativa, gestién y ad-
ministracién, etc.). El (re}descubrimiento de la complejidad del oficio de
ensefiante le debe menos a la critica de la ilusion cientificista que a la de-
mostracion de los limites del sentide comiin en igual medida que las prescrip-
ciones metodoldgicas, concretamente cuando las condicicnes y las
ambiciones de la prictica se transforman. .

En otras palabras, en algunos oficios considerados como profesiones
de pleno derecho fundadas en conocimientos cientificos «sdlidos», la refe-
rencia al practicante reflexivo es una forma de rehabilitacion de la intuicién
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competencia profesional. En educacién, el practicante reflexivo es mas
bien el simbolo de un acceso deseado al estatus de profesion de pleno de-
recho, que todavia no estd socialmente reconocido en el oficio de ense-
fiante, ni tampoco reivindicado por todos aquellos que lo ejercen.

Nada hay de sorprendente en este desajuste procedente tanto de la
historia de los oficios y de las profesiones como de las diferencias entre los
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conocimientos tedricos pertncates: en un extremo, estan las ciencias
«duras», triunfantes hasta tos anos sesenta y setenta; v en ¢l otro, las cien-
cias humanas, fragiles y polémicas. Pero la argumentacion 2 favor de una
practica reflexiva no pucde ser aniversal. Debe tener en cuenta la realidad
de cada oficio, la parte del trabajo preserito y la autonomia posible en el
dia a dia y la conccpeién dominante de la responsabilidad y del control.

En educacién, la mayor apuesta no radica en reafirmar la parte de la

competencia que sc situaria mas alla de los conocimientos cientificos. La
apuesta de una adhesién explicita y voluntaria al paradigma reflexivo es
compleja, ya que se trata a la vez:

+ De extender las bases cientificas de Ia practica, alli donde exisian,
luchanda contra una ignorancia todavia muy extendida de las ciencias
humanas, de la psicologia y ain mis de las ciencias sociales.

+ De no mistificarlas y de desarrollar formaciones que articulen racio-
nalidad cientifica y prictica reflexiva, no como hermanas enemigas
sino como dos caras de la misma moneda.

En cierto sentido se trata de no sucumbir a la ilusién cientificista sin
dar la espalda a las ciencias sociaies y humanas; al contrario, si cabe, hay
gue servirse mas de éstas para no vernos obligados a deshacernos de ellas
dolorosamente al caho de unos aios...

Formar a un principiante reflexivo

No puede abarcarse todo durante la formacion inicial, especialmente
cuando ésta se¢ limila a uno o dos afios de formacién profesional siricio
sensu (Clerc, 1995). Incluso cuande sea mas larga y sustancial, seria mejor:
* No hacer «un poco de todo», sino saber elegir y asurnir renuncias
razonadas.
¢+ Definir las prioridades desde el punto de vista del principiante y de
su evolucion deseable. :
+ Basarse en un andlisis de las situaciones profesionales mas comunes
y problematicas a principios de carrera, como base de una torma-
cion inicial dirigida a los aspectos esenciales.
+ No olvidar la angustia y la poca experiencia de los estudiantes, que
les conduce a dramatizar ciertos problemas y a subestimar otros.

Tener en cuenta la realidad de los inicios supone evidentemente al-
gunas concesiones por parte de los formadores, cuyo proyecto inicial no
consistia en preparar a buenos principiantes sino mis bien a tratar de
temas muty concretos que dominan bien. Ayudar a los estudiantes en las
aulas o en sus pricticas, tal como son, a construir competencias que pue-
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dan udlizar en clase genera en algunos formadores una intensa tension
entre lo que les interesa y lo que scria il o necesario para los estudiantes.

La orientacion hacia la practica reflexiva podria suponer una forma
original de aunar los objetivos ambiciosos y 1a toma de con ciencia de la rea-
lidad. Para desarrollar de entrada el saber analizar (Altet, 1994, 1996), no es
impertante, en efecto, construir paralelamente conacimicntos didacticos y
transversales lo suficientemente ricos y especializados para dar herramienias
a la mirada y a la reflexion sobre la realidad.

La formacién inicial, bajo el pretexto de que tiene gue resolver las
cuestiones mds urgentes, sdebe acaso dejar a la experiencia y a la forma-
¢ién continua la tarea de formar a los practicantes reflexivos? Seria un
craso ecror. Formar a buenos principiantes s, precisamente, formar de en-
trada a gente capaz de evolucionar, de aprender con la experiencia, que
sean capaces de reflextonar sobre lo que querian hacer, sobre lo que real-
mente han hecho y sobre ¢l resultado de ello.

Desde este punto de vista, la formacién inicial tiene que preparar al fu-
turo ensefiante a reflexionar sobre su prictica, centrarse €n determinadios
temas, establecer modelos, ejercer la capacidad de observacion, de analisis,
de metacognicion y de metacomunicacién (Lafortune, Mongeau y Pallas-
cio, 1998}, Nada de todo ello se adquiere come por arte de magia ni senci-
llamente porque uno tenga éxitos y fracasos en su trabajo. Todo el mundo
reflexiona para actuar, durante y después de la accidn, sin que esta reflexion
proveque sistematicamente aprendizajes. Repetimos los mismos ervores y
damos prueba de nuestra estrechez de miras porque nos falta lucidez, valor
y método. Hay quien tiene una capacidad sin limites para rechazar la res-
pousabilidad de todo lo que vemos que funciona mal en los demas, de cual-
quier suceso o de la falia de «suerte»; otros, al contrario, se acusan de todas
las incompetencias y confiesan a todos su culpa. Ninguna de estas actitudes
contribuye a una prictica reflexiva, ninguna promueve un verdadero traba-
jo de andlisis, sin complacencias, sin justificarse o denigrarse.

El reto estriba en proporcionar a la vez actitudes, habitus, saber hacer,
en el método y en las posturas reflexivas. También es importante, a partie de
la formacion inicial, crear los lugares para ¢l analisis de 1a prictica, de mes-
tizaje de las aportaciones y de reflexion sobre la forma cémo pensamos, de-
cidimos, comunicamos y reaccionamos en una clase. Y+ambién contar con
lugares, quiza los mismos, para el trabajo sobre uno mismo, sobre los pro-
pios miedos y las emociones, para favorecer el desarrolle de la persona y
de su identidad. En pocas palabras, solo conseguiremos formar a pract-
cantes reflexivos a través de una prdctica reflexiva, en virtud de esta formula
paradéjica que tanto gusia a Meirieu (1996): «Aprender a hacer lo que no
se sabe hacer haciéndolo».

Siguiendo en este sentide, €5 importante examinar en qué condicio-
nes los estudiantes en el auta y en sus practicas pueden «incorporar la prac-

17




DESARROLLAR L& PRACTICA REFLEXIMA EN EL OFICI0 DE ENSERAR

tica reflexiva», lo que supone que abandonen su oficio de alumno para
convertirse en aciores de su formacion y que acepten las formas de impli-
cacién, de imcertidumbre, de riesgo y de complejidad que comprensible-
mente pueden asustar a aquellos que se refugian en el saber.

Un ensefante principlante ;puede y quiere convertirse de entrada en
un practicante rellexivo? jAcaso esto no representa un menosprecio de sus
necesidades de «fdrmulas» y de su blsqueda de verdades? Debemos pres-
tar mucha atencidn a no considerar el estado de «principiante» como un
dato intangible. En parte, es el resultado de representaciones sociales del
oficio y de la formacién inicial, gue perduran tanto tempo que ya ne se
trabajan como tales.

Algunos estudiantes buscan en la formacidn para ia ensefianza le que
ésta ya na ofrece —una ortodoxia y conacimientos practicos— y al mismo
tiempo pasan de largo 1o que ésta les propone, especialmente la formacion
reflexiva. ;Por qué? Seguramente porque han desarrollado una rela-
cién con el saber y con el oficio que no les invita a la reflexion, pero am-
bién parque los objetivos de una formacion que siga ¢l paradigma reflexivo
no se¢ han explicitado lo suficiente como para permitirle, ya sea escoger
otra orientacién o bien abandonar progresivamente sus imagences estereo-
tipadas del oficio ¥ de la formacidn de los maestros.

Incluso los estudiantes que no se defienden contra la postura reflexi-
va buscan ciertas verdades y tienen necesidad de dominar las siluaciones
educativas de base. Pero, decirse a uno mismo que siempre habra tiempo
para enfrentarse a ello reflexionando sobre los absticulos encontrados no
servira para tranquilizar al principiante. Par lo tanto, ya sélo queda pre-
guntarse de qué modo el estatus de principiante puede favorecer o inhibir
el aprendizaje de la reflexion profesional.

¢Qué es un ensefiante principiante? He aqui algunos rasgos caracte-
risticos:

1. Un principiante se encuentra entre dos identidades, abandona su
papel de estudiante pendiente de examen para intreducirse en el
de un profesional responsable de sus decisiones.

2. El estrés, la angustia, diferentes miedos cuando no momentos de
panico, adguieren una importancia destacada, que disminuira con
la experiencia y la confianza.

3. El principiante necesita mucha energia, tiempo vy concentracion
para resolver los problemas que el practicante experimentado
controla como una rutina mais.

4. Su gestion del tiempo (de preparacion, de correccién, de trabajo
en clase, etc.) no es muy segura, lo que le provoca a menuda des-
equilibrios y, por lo tanto, fatiga y tension.

5. Se encuentra en un estado de sobrecarga cognitiva, acaparado por
una cantidad excesiva de problemas. Hace zapping continuamente
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¥, en un primer perioda, vive la angustia de fa dispersion, mas que
la embriaguez del practicante que lidia con soltura en un niimero
de frentes cada vez mayor.

6. Generalmente se siente hastante solo, ya que ha perdido el con-
tacto con sus companeros de estudios y lodavia no se siente bien
integrade con sus nuevos comparieros que, ademds, no siempre lo
acogen de la mejor manera.

7. Se encuentra entre la espada y la pared, ante la duda de seguir los
modelos aprendidos durante su formacién inicial y las formulas
mds pragmaticas vigentes en el dmbito profesional.

8. No establece el distanciamiento suficiente entre su papel y las si-
tuaciones.

9. Tiene la percepcion de que no domini o, por lo menos, no de la
mejor mancra, los movimientos mis elementales de la profesion.

10. Mide la distancia entre 1o que imaginaba y lo que vive, sin saber to-
davia que esta separacién es normal y que no tiene nada que ver
con su incompetencia o su fragilidad personales, sino sencilla-
mente con ¢l salto que representa la prictica autdnoma en rela-
cién con todo lo que ha conocido.

Estas condiciones favorecen la concienciacion y el debate, ya que nada
es evidente. Mientras que los practicantes experimentados dan poca im-
portancia a sus gestos cotidianos o ni siquiera son conscientes de ellos, los
estudiantes tienen en cuenta lo que consideran como serenidad y compe-
tencias adquiridas con gran esfuerze. Por consiguiente, la condicion de
principiante implica, a grandes rasgos, una disponililidad, una busqueda de
explicaciones, una solicitud de ayuda, una aperturg a la reflexion.

Sin embargo, las angustias pueden tamhién bloquear el pensa-
miento, engendrar una necesidad irrefrenable de certidurnbres (Bai-
llauqués y Louvet, 1990; Baillauqués y Breuse, 1993; Hétu, Lavoic y
Baillauqués, 1999). Para aceptar que es importante reflexionar cuando
todo es dificil, sin esperar que lleguen tiempos mejores, un cstudiante
debe recorrer un largo camine, adoptar el oficio de alumno a contra-
corriente, oficio que ha practicado durante 1anto tiempo y que le ha ido
bien... S6lo tomara este camino si el conjunto de estrategias de torma-
cién se concibe en este sentido, con coherencia y transparencia, y siem-
pre ¥ cuando los estudiantes sepan exactamenie a qué propues( se les
invita a participar. La adhesién activa de los estudiantes al procedi-
miento clinico y reflexivo de formacién supone por lo menos cuatro
condiciones principales:

1. Una wransposicién didéctica y referentes de competencias esen-

cialmente orientados hacia las pricticas efectivas de ensenanza y
su dimension reflexiva.
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la prictica, para equilibrar el pese de los saberes que hay que en-
senar o de los saberes académicos descontextualizados.

5. Una formacion a la vez universitaria y profesional, liherada tanto
del academicisme clasico del aima mater como de la obsesion pres-
criptiva de las escuctas normales.

4. {na formacion alternada, desde los inicios, con una fuerte articu-
lacién tedrica v practica. La reflexion sobre los problemas profe-
sionales solo pucde aprenderse con referencias constantes a Ias
précticas. S1 &stas constituyen un futuro lejano y abstracto, ;cémo
podriamos convertirlas en maleria prima del trabaje de formacion?

Formar a un principiante reflexivo no consiste en adadir un conteni-
do nuevo a un programa ya sobrecargado ni una nueva competencia. La
dimension reflexiva esti en el centro de todas las competencias profesio-
nales, constituye parte de su funcionamiento y de su desarrotlo. Por lo
tanto, es inseparabie del debate global sobre la formacién inicial, la alter-
nancia y la articulacién tedrica y practica, el procedimiento clinico, los co-
nocimientos, las competencias v los habitus de los profesionales. Varios
capitulos de este libro abordarin estos temas de forma mas profunda.
Antes de presentarlos, hablemos un poco de la formacién continua.

Guiar el andlisis de la practica en formacion continua

La formacién inicial estd dirigida a unos seres hibridos, estudiaries en el aula
v, a la vez, practicantes. Debe formarlos con la referencia de una prictica en
el mejor de los casos incipiente, cuando no sonada. La formacion continua se
imparte, por el contrario, con ensenantes que trabajan, que tienen anos o
decenas de anos de experiencia. Asi pues, podriamos suponer que la for-
macién para la prictica reflexiva encontraria en ella un terreno abonade.
Esta afirmacion es a la vez falsa y verdadera.

En diferentes formas dc investigacién-accién, de investigacion-forma-
cién, de desarrollo organizativo, de innovacién, de asesoramiento a cqui-
pos y a proyectos de centro, Ja reflexion sobre las practicas es ya algo
fundamental, irnrcluso si no hablamos explicitamente de Ja practica reflexi-
va o del analisis de las practicas.

En contraste con estos procedimientos que durante mucho tdempo han
sido marginales, la parte mas importante de la formacion continua de los
enscnantes —dicho sea de paso, bastante reciente— se ha organizado en pri-
mer lugar alrededor de la actualizacion de los conocimientos disciplinares,
de las referencias didacticas y de las habitidades tecnologicas. Mientras que
en el ambito de la formacion de adultos, fuera del modulo escolar, los for-
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madores se han centrado rapidamente en ¢l trabajo, la organizacion y la
DETSONA, PArd SUSCIAr Procesos de transformacion de identidad, de rees-
tructuracién de las representaciones o de construccion de competencias
nuevas, Ia formacién de prefesores, en sus inicios, se ha concebido mas bien
Como una enserignza impartida por profesores a otros profesores, una forma
de compartir experiencias en cl campo de los conocimientos disciplinares,
de las reformas de curriculo (sobre todo, matemiticas y lengua materna),
de las nuevas tecnologias, de los enfoques diddcticos mis sofisticados y de
los métodos de gestién de la clase o de la evaluacidn. Se daba por sentado
que el ensenante-formador tenia ventaja con respecto a sus companeros,
que ya dominaba previamente fo gue estos acababan de descubnir. Su fun-
cién consistia en aportaries elementos nuevos, mientras que la responsabi-
lidad de apropiarselos o de transponerles en clase era de cada uno.

Asi, la formacidn continua de los ensefantes adquirié la caregoria de
enserianza MAs © Menos interactiva, que queria transmitr nuevos CONGCl-
mientos a profesores que no los habian recibido en su formacion inicial.
En italiano se utiliza el término aggiornaments, mientras que en el ambito
francéfono se utiliza un término algo menos preciso, reryslage, COMO €n Cas-
tellano reciclaje: 1a formacion cantinua tenia -y sigue teniendo— como ob-
jetivo atenuar el desfase entre lo que los profesores aprendieron durantc
su formacién inicial y lo que hoy dia se puede afirmar a partir de la evolu-
cion de los saberes académicos y de los programas, de la investigacion ¢n
didictica y, en general, en ciencias de la educacion.

Pero, sorprendenicmente, durante varios afios, las formaciones COnti-
nuas no han pensado mucho en la practica de los ensefiantes en ejercicio:
el formador les explicaba lo que tenian que hacer, sin informarse de lo que
hacian. O también, de forma menos expeditiva, exponia nuevos modelos
{pedagogia por objetivos, teoria de los tipos de texto, principios de la eva-
luacién formativa, recursos a la metacognicién, trabajo por situaciones-pro-

° blemas), y esperaba que los practicantes se imbuirian en ellos y los

implantarian en sus clases, pero sin asumir la distancia entre las practicas
en vigor y las innovaciones propuestas. La problemitica del cambio no era
central en la formacién continua. Se fundaba en el postulado racionalista
segiin el cual todo saber nuevo es fuente de practicas nuevas por el ssmple
hecho de ser aceptade y asimilado. ,

Estas tendencias responden a diversos motivos: los momentos de for-
macién continua son breves o estan fragmentados; a pardr de ahi es im-
prescindible dar prioridad a la informacién y a los conocimientos.
Desviarse hacia las practicas aparece entonces como un lujo, puesto que el
tiempo es oro. Y, ain asi, se afaden a esta «logica de impedimentos» fac-
tores de otro order:

+ Los formadores de ensenantes durante mucho tiempo han cons-

truido su identidad sobre unos conocimientos especializados con-
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cretos, adquinidos en la clase pero también durante cursos de for-
macioén nniversitarios complementarios, de lingiistica o informat-
ca, por ejemplo; se han convertido en formadores para transmitir
estos conocimientos o estas tecnologias y, si procede, su experien-
cia, y no para interesarse por las pricticas de sus colegas. Es decir
que uno s¢ hace formador para lo mismo que se hace ensenante:
para hablar y no para escuchar.

+ Partir de las practicas y de las representaciones de los ensefiantes
formados debilita cualquier planificactdn e incluso cualquier pre-
paracién a fondo; si se parte de las preguntas y de las practicas de
los ensenantes en formacion, es indtil crear un curriculo, hay que
improvisar, trabajar intensamente durante las pausas y entre las se-
siones, para construir una formacién «a medida».

+ Ceder la palabra a los ensefiantes en formacién continua es una em-
presa de alto riesgo en otro sentido: éstos muestran los estados de
anime y los sufrimientos con los que el formador no sabe qué hacer;
critican el sistemna, los programas, la jerarquia, sus condiciones de
wrabajo y obligan asi al formador a defender el sistema o a ser com-
plice de la critica; plantiean problemas éticos e ideolégicos insolu-
bles; establecen relaciones sistematicas ¢on otras dimensiones de su
practica que llevan al formador a los limites de lo que cenoce.

Todos estos riesgos de incompetencia y de pérdida de control contri-
buyen a mantener a un buen niimero de estrategias de formacién continua
en el ambito de la aportacién estructurada de conocimientos. Por oira
parte, tampoco hay ningiin motivo para renunciar radicalmente a este tipo
de formulas, que tienen pleno sentido si se utilizan con buen criterio.

Afortunadamente, otras modatidades de formacidn continua —inter-
venciones en centros, seguimiento de proyectos o de equipos, supervision—
ocupan un fugar mas precminente en las priacticas y en los problemas
profesionales. También asistimos a la aparicién de ofertas de formacidn ex-
presamente centradas en el andlisis de pricticas, sin temdtica precisa, sin
«tapadera» didictica, transversal o tecnolégica. Pero también podemos
litnitar el campo del analisis a una diseiplina y privilegiar un punto de vista.
Es asi como ciertas formaciones proponen a los participantes reflexionar
juntos sobre un tema propuesto, por gjemplo, su relacién con el saber,
como tratan los errores de los alumnos (en general o en una materia), su
forma de composicién y de correccion de las pruebas escritas o su estilo de
control de los conflictos.

A estas modalidades claramente orientadas hacia el analisis de los pro-
cesos y de las pricticas hay que aniadir las inflexiones menos visibles en el in-
terior de las acciones de formacién tematicas, que proponen conocimientos
o tecnologias. Cada vez mas, los formadores no pueden olvidar que su ac-
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cién sélo modificari ligeramente las practicas si ésta se limita a aportar in-
formaciones, a dispensar conocimientos, a dar a conocer modelos ideales.
Se pueden invocar las «resistencias irracionales al cambio», pero ¢no seria
demasiado ficil? Una parte de los formadores ha captado que su unica
oportunidad de transformar las practicas de los ensefnantes consiste en
construir puentes entre lo que ellos hacen y lo que se les propone. La di-
déctica de las ciencias invita a trabajar a partir de las representaciones de los
aprendices mds que a ignorarlas. De la misma forma, una practica nueva
solo puede sustituir 2 la antigua si tenemos en cuenta la coherencia siste-
matica de los gestos profesionales y su proceso de ransformacion.

Es posible que la formacién continua se convierta progresivamente en
el «laboratorio» de métodos de formacion en practica reflexiva, utilizando
la situacion privilegiada ligada a Ia presencia de practicantes a la vez expe-
rimentados ¥ voluntarios. Hoy en dia, paradéjicamente, los modelos con-
ceptuales de la prictica reflexiva y de su génesis estan anclados mis bien
en las reformas de ta formacion inicial, en el sentido del aprendizaje pot
problemas y del procedimiento clinico. Podemos esperar que esta cantera
sea la misma para todos los formadores, tanto si intervienen en la forma-
cién inicial o continua, y no se resecve a los especialistas del anilisis de la
prictica y de la supervision. El mayor riesgo seria que la practica reflexiva
se convirtiera en una especializacién suplementaria.

El anilisis de la practica, el trabajo sobre el habitus y el trabajo por si-
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tivo desarrollar la prictica reflexiva y se refieren a ella abiertamente. PeroW®

no bastan. Es importante reorientar las formaciones tematicas, transversa-
les, tecnolégicas, didacticas ¢ incluso disciplinarias (sobre los conocimien-
tos que hay que cnseriar), en direccion a una prictica reflexiva, y convertir
ésta tiltima en el hilo conductor de un procedimiento clinico de formacion
presente de principio a fin del recorndo.

Por ello, este libro, a pesar de conocer los dispositivos especificos de
anilisis de la prictica, apunta mas hacia una problemdtica mds amplia, que
seria mejor no confinar a un ambito particular ni delegar a una categoria
de formadores. .

Formar a un practicante reflexivo es ante todo formar a un profesio-
nal capaz de dominar su propia evolucion, construyendo competencias y
saberes nuevos 6 mas precisos a partir de lo que ha adquinido y de la ex-
periencia. El saber analizar (Altet, 1996) es una condicién necesaria, pero
no suficiente de la prictica reflexiva, que exige una postura, una identdad
y un habilus especificos.

Una prictica y una postura cuyo desarrollo se puede estirmular tanto
mediante un entrenamiento para el andlisis y el trabajo sobre une mismo
como mediante métodos de formaciéon mds generales y una relacién con el
saber inspirados en el analisis clinico.
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Estructura de la obra

La presente obra pretende profundizar en algunos aspectos de la formacion
de un practicante reflexivo, 2 parar de esta misma introduccién y de owos tra-
bajos ya publicados sobre la formucion de los ensefianies (Perrenoud, 19944,
b, ¢ d e, 1996¢, d, e; 19984, b, ¢, d; 1999a, ¢ d, 7 2000¢, &, 20012, &, ¢, d).

Su propdsiio atane tanto a la formacién inicial como a la formacién
continua. Segan los sistemas, éstas presentan una gran coherencia o en-
carnan, al contrario, conccptos opuestos del oficio y de su profesionaliza-
cidn. En su realizacion, es de descar que trabajen con el mismo objetivo y,
especialmente, que ne sc delegue en la formacion continua el desarrollo
del saber analizar y de una actitud rellexiva.

A Dominicé le gusta decir que no hay formacién inicial, que s6lo hay
formaciones continuas, en la medida en que siempre partimos de conoci-
mientos adquiridos anteriormente. En este proceso, la formacién profe-
sional de base sigue siende un periodo importante y un momento crucial,
no s6lo porque facilita al principiante los medios de supervivencia sino
también perque modela de forma durable su capacidad de aprender, de
reflexionar sobre su aceidn y de transformarla, Ademis, ptantea problemas
institucionales diferentes, especialmente ¢l de la relacién entre las institu-
ciones de formacidn y el ambito escolar {(Bouvier y Obin, 1998; Clerc y
Dupuy, 1994; Raymond y Lenoir, 1999).

Por lo tanto, en algnnos puntos trataremaos a veces especificamente de for-
macién inictal o continua, pero sin establecer compartimentos estancos. El
analisis de la practica y la prictica reflexiva no pertenecen propiamente ni a
una ni a otra. No obstante, no tienen ¢l mismo sentido ni exigen los mismaos
recursos al inicio de la formacion que después de varios afios de experiencia.

La referencia a la profesionalizacién y a la praciica reflexiva no basta
para concebir una formacién de los ensefiantes orientada hacia las com-
petencias de alto nivel. Como ya hemos destacudo (Perrenoud, 19984), 1a
calidad de una formacién inicial se perfila primero en su concepeion. Las
ideas de base de una formacién orientada hacia la profesionalizacion v la
prictica reflexiva se configuran segin nueve proposiciones: \

1. Una transposicion diddctica fundada en el analisis de la practica y

de sus ransformaciones.

2. Un conjunto de competencias claves.

3. Un plan de formacion organizado alrededor de las competencias.
4. Un aprendizaje mediante el enfrentamiento de los problemas,

5. Una verdadera articulacién entre teoria y practica.

6. Una organizacién modular y diferenciada.

7. Una evaluaci6én formativa de las competencias.

8. (Calendarios y herramientas de integracion de los conocimientos

adquiridos.
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9. Una cooperacién negociada con los profesionales.

No trataremos aqui todos estos aspectos que ya sc han desarrollado an-
teriormente (Perrencud, 19944, 1996¢}. Nos limitaremos a esclarecer al-
gunos puntos mds concretos relacionados con el lugar de la prictica
reflexiva en este modelo de formacion, tanto como métedo indisociable del
procedimiento clinico como objetivo de formacion.

El capitulo 1, «De la reflexién en la accién a una practica reflexivas, exa-
mina los conceptos bisicos, practica reflexiva, abstraccion reflectante, refle-
xidn en la accién, reflexion sobre la accién, reflexidn sobre las estructuras de
la accion, epistemologia de ta prictica, a partir de los trabajos fundacionales
de Schén. La mayor parte de los practicantes cualificados estan [ormados en
la reflexion para actuary todavia no existe la figura del practicante reflexivo
tal como se entiende aqui, es decir practicantes capaces de decidir su propia
forma de actuar, sus propios conocimientos, sus propios Aabttus prolesiona-
les para objetos de reflexién. Mostraremos commo la reflexion en la accidn es
el modo de funcionamiento de una competencia de alto nivel, mientras que
la reflexion sobre la accion es un recurso de autoformacion y de evolucién
de las competencias y de los conocimientos profesionales.

El capitulo 2, «Saber reflexionar sobre la propia practica: jes éste el
objetivo central de la formacion de los ensetiantes?», enumerd y explicita
las razones por las cuales la formacién inicial de los ensenantes puede y
debe dejar un amplio espacio a Ia prictica reflexiva, a la vez como método
y como objetivo de formacion. Como método, es inseparable del procedi-
micnto clinico y de Ja articulacién tedrica y prictica; como objetivo, parti-
¢ipa en ¢! movimiento hacia una autonomia y una responsabilidad
profesionales mayores.

El capitulo 3, «La postura reflexiva: icuestion de saber o de habitus?»,
reacciona contra una division que parece evidente y que promueve una se-
paracion del trabajo segin la cual corresponderia:

+ A los formadores universitarios transmitir, por ia via mds clasica, sa-

beres académicos. .
+ A los formadores de campo transmitir los saberes pricticos, sobre ¢l

ferreno. .

£sta divisién oculta lo esenciat del problema: la articulacién de estas
diferentes categorias de saberes y su integracién en las compeiencias, gra-
cias a un habitus profesional que permite movilizarlas con buen criterio,
en la accién (Perrenoud, 1996¢). En formacion profesional, todos los co-
nocimientos son en uitima instancia de orden «practico», si s¢ admite
que la prictica es también una reflexion en la accion y sobre la accién.
¢Para qué serviria un saber al que no pudiéramos referirnos en ¢l mo-

mento adecuado?
Esta concepcién exige la cooperacion de los diferentes formadores y
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la evolucidn de las estrucluras de formacidn inicial en el sentido de una
apertura de los compartimentos de las disciplinas y de un trabajo sobre las
competencias que permita hacer frente a maltiples situaciones complejas.
No sin conocimientos, sino poaiéndolos al servicio de una decisidon doble-
mence eficaz: regular de la mejor forma posible el problema que se plan-
tea actualmente de hacer evolucionar el sistcma de accion.

El capitulo 4, «;Es posible formar para la prictica reflexiva mediante
la investigacién?», examina la cuestion de la iniciacién a la investigacion en
educacion como estrategia de formacién en la pracdca reflegiva. En algu-
nos paises, la universidad ha adquirido una funcién importante en la for-
macidn profesional de tos enseftantes. Es asi come, en Norteamérica, se ha
confiado a las facultades de ciencias de la educacion toda la formacién
para la primaria y en colaboracion con las facultades de cada disciplina para
la secundaria. En Europa, las situaciones son mucho s dispares y el de-
bate sobre la «universitarizacidn» de la formacidn de los cnsefiantes esta
todavia abierto, con soluciones muy diferentes de un pais a otro. Este ca-
pitulo examina el papel de las ciencias de fa educacién y analiza cuatro ilu-
siones que hay que abandonar para instaurar una [ormacién a la vez
universitaria y profesional fiel al paradigma refiexivo: la ilusién cientificis-
ta, la ilusién disciplinar, la ilusion objetivista y la ilusién metodologica. La
cuestion de fondo reside en saber si la universidad puede formar para las
competencias profesionales de alto nivel, fundamentadas en el espiritu
cientifico, en los conocimientos racionales, pero también en el analisis
de la experiencia y la prictica reflexiva, en el marco de una alternancia y de
una articulacién entre momentos sobre el terreno y momentos de forma-
cién mas alejados de la accién pedagdgica cotidiana.

El capitulo 5, <La construccion de una postura reflexiva segun un pro-
cedimiento clinico», intenta sintetdzar una concepcion del procedimiento
clinico que le asigna un objetivo doble:

+ Trabajar, mediante la confrontacién de casos complcjos, en el desarro-

llo de competencias movilizando los conocimientos adquiridos.

+ Contribuir, con otras propuestas —desde 1a ensefianza clasica hasta el

trabajo por situaciones-problemas- a la extensién de la formacién te-
orica de los practicantes, mediante la densificacion, diferenciacién y
coordinacidn de los conceplos y de los conocimientos adquindos.

Entonces veremos cdmo el saber analizar es a la vez una competencia
deseada y un medio de construir nuevos conocimientos.

El capitulo 6, «El andlisis colectivo de la practica come iniciacion a fa
practica reflexiva», especifica la sitnacién de un método de foermacidn que
parte de la practica, propone un retorneo retlexivo, un esfuerzo de descen-
tralizactén y de explicitacion, concienciaciones cuyos efectos de formacién
se esperan, incluso de transformacion de identidad o de movilizacién en una
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dindmica de camnbio. El andlisis colectivo de ia prictica puede constituir
un entrenamicnto para una practica reflexiva solitaria 0 cn equipo peda-
gogicn. Desarrolla también, a praopésito de cada caso, la formacién tedrica
de los participantes, en el campeo didictico tanto como en los temas trans-
versales (gestidon de clase, relacion pedagogica o diferenciacién, por ejem-
plo). Todo el arte del monitor consiste en llevar a los practicantes a su zona
de desarrolle préximo, en encontrar una «desestabilizacién éptima» que
los ponga en movimiento sin sumirlos en una crisis.

El capitulo 7, «De la practica reflexiva al trabajo sobre ¢l kabitus», es-
boza un método de formacién que trabaja explicita y directamente sobre
el habitus profesional y especialmente sobre sus componentes menos cons-
cientes. De una accién pasada a una accién futura, la filiacion no es directa.
Pasa por lo que, cn ¢l individuo, asegura cierta permanencia de las formas
de pensar, de estar en el mundo, de evaluar la situacidon y de actuar. Tra-
bajar sobre fa propia prictica es, por lo tanto, una forma abreviada de decir
«trabajar en lo que sustenta esta practica»: la memoria, !a identidad, las in-
formactones, las representaciones, los conacimientos, el saber hacer, las ac-
titudes, los esquemas motrices, perceptivos o mentales, las energias, la
concentracion o el influjo de que dependerin la calidad, 12 intensidad,
la eficacia y fa pertinencia de la «préxima vez». Todo andlisis de practicas
evoca indirectamente las competencias y los Aaditus de los practicantes,
pero no praparciona los medios para acceder a ellos, tanto por fala de he-
rramientas, incluso si la entrevista de explicitacién y la observacion antro-
poldgica ya inspiran algunas, como por temor de pasar, sin advertirlo, de
un andlisis del inconsciente prictico y de la accidon no reflexiva a un «psi-
coanalisis salvaje», que afecta a la personalidad en su conjunto.

El capitule 8, «Diez desalios para los formadores de ensehantess, inten-
ta hacer un inventario de las implicaciones de las transformaciones en curso
y de la orientacion hacia la pricuca reflexiva para el oficio de formador de
ensefiantes y su propia profesionalizacién. En formacion continua ¢ inicial,
los formadores sin duda tienen que dominar los conocimientos gue deben
transmitir y las herramientas bisicas de la formacién de adultos. Ademis, tie-
nen que lanzarse a propuestas atestadas de paradojas y de contradicciones.

El capitulo 9, «Practica reflexiva e implicacién critica», propone una
mirada global de la problemitica, relacionando mds claramente la postura
reflexiva con fa posicién de los ensefiantes en la sociedad. La dimensidn re-
flexiva no solo es una garantia de la regulacién de las pricticas profesiona-
les, es una forma de entroncar et oficio con a misidén de la escuela.

Ei capitulo 10, «La practica reflexiva entre razén pedagégica y analisis
del trabajo: vias de apertura», cample la funcién de conclusién provisional.
Intentard construir puentes entre el paradigma reflexivo, la razén pedagé-
gica y el andlisis del trabajo y reanudara la relacién entre pracrica reflexiva
y profesionalizacion.
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De la reflexion en la accién
a una prdctica reflexiva

La idea de reftexion en la accién y sobre la accidn se une a nuestra expe-
riencia del mundo. Sin embargo, st nos paramos a pensar, el sentido de
estas expresiones no se muestra del todo diafano. Es evidente que un ser
humano piense bastante a menudo en lo que hace, antes de hacerlo, ha-
ciéndolo y después de haberlo hecho. jAcaso esto le convierte en un prac-
ticante reflexivo?

Pensamos igual que respiramos, si con ello entendemos pensar cn
algo, tener una actividad mental cualquiera. Para el Diccionario fdeoldgico de
la Lengua Espaiola de Julio Casares, pensar, en su primera acepcion, signi-
fica ‘imaginar o discurrir una cosa’. ;Donde he metido las Nlaves? [Llegaré
tarde! ;Hace frio! ;Con quién me he encontrado en la calle? ;Adonde ire-
mos de vacaciones? Todos ellos, actos de pensamiento, discursivos. Y acaso
es sencillamente pensar en lo que vamos a hacer, en lo que hacemos y en
lo que hemos hecho?

Pensary reflexionar... en algunos contextos, ambas palabras parecen in-
tercammbiables. Pero si queremos diferenciarlas, diremos que {a reflexion
indica cierto distanciamiento. El mismo diccionario Casares define este
sustantivo con dos acepciones, la primera en scntido propio y la segunda
en sentido figurado: ‘Fis. Accidn y efecto de reflejar o reflejarse. |l fig. Ac-
cidn y efecto de reflexionar'. La primera acepcion procede del verbo re-
flejar, es decir ‘Hacer retroceder o cambiar de direccién la luz [...]
mediante el choque con una superficie adecuada como un espejo’; la se-
gunda, de reflexionar, que es un use figurado derivade de reflejar: *Consi-
derar nueva y detenidamente una cosa’. .

La metafora del espejo estd muy presente en el nornm_uﬁo de abstraceion
reflectante, tal como lo definid Piaget (1977): el pensamiento se toma a si

. mismo como objeto ¥ construye estructuras logicas a partir de sus propias

operaciones.

En ciencias hitmanas, la distincidén entre pensar y reflexionar no es tan
evidente, ya que no hay solucién de continuidad entre el pensamiento mis
proximo a la accion, el que la guia y la reflexion mas distanciada. Mas que
oponer pensamicnto y reflexién, la corriente desartollada por Schon
(1987, 1991, 1994, 1996} distingue mas bien la reflexion en la accidny la re-
tlexion sobre la accion.




DESARROLLAR th PRACTICA RETLEKIVA EN EL DFICIO BE EMSERAR

Ibe todas formas, estas distinciones quedan algo difuminadas. Los tra-
bajos de Schon estdn llenos de ¢jemplos tomados de diferentes oficios, pero
los funcionamientos mentales subyacentes cstin, bastante a menude, con-
ceptualizados con la ayuda del sentido comin. Debemos a sus traductores
quebequeses (Gagnon y Heynemand), gue se encuentran en la confluencia
de varias culturas cientificas y linguisticas, el haber relacionado la prictica
reflexiva con la necidn piagetiana de abstraccién reflectante, lo que justifi-
4 la difcrencia entre reflexionar para actuary reflexionar sobre la accion.

La nocién de practica reflexiva nos remnite en realidad a dos procesos
mentales que debemos distinguir, incluso y sobre todo, si tenemos la inten-
cion de estudiar sus conexiones:

+ No existe accion compleja sin reflexién durante el proceso; la prac-
tica reflexiva puede extenderse, en ¢l sentido general de la palabra,
como la reflexion sobre la situacion, los objetivos, los medios, los re-
cursos, las operaciones en marcha, los resultados provisionales, la
evolucidn previsible del sistema de accién. Reflexionar durante la ac-
ciébn consiste en preguntarse lo que pasa o va a pasar, lo que pode-
mos hacer, lo que hay que hacey, cual es la mejor tactica, qué
orientaciones y qué precauciones hay que tomar, qué riesgos existen,
etc. Se podria hablar entonces de prictica reflexionada, pero tanto en
francés como en castellano, este adjetivo connota demasiado ta pru-
dencia de quien antes de habiar y medita profundamente antes de
actuar. Esta prudencia no estd ausente de la reflexién en la accidn,
pero es un valor que tiene gue vérselas con una reatidad que, a me-
nudo, . Ante el apremio, el practicante podria, por temor a actuar
impulsivamente, dejar de intervenir con rapidez, igual que aquellos
conductores que por reflexionar demasiado jamas hacen un adelan-
tamiento. Segun la naturaleza de la accién en cursa, la balanza
entre reflexion y accion no puede ser la misma. Con Schon, nétese
también que la accién emprendida puede desarrollarse en unos
pocos segundos ¢ en unos meses, segun si consideramos como ac-
cién una operacion puntual (por ejemple, guiar un contraataque en
un campo de fitbol o una eperacién bursatil) o una estrategia a
largo plazo (por ejemplo, recomponer la situacién financiera de una
empresa ¢ seguir un tratamiento meédico compleje). La accion hu-
mana esti hecha de musiecas rusas: las acciones mas puntuales {de-
volver la calma a una clase) participan a menudoe de una accion mas
giobal (hacer aprender), mientras que las acciones de largo alcance
se analizan en unz multitd de acciones mas limitadas.

+ Reflexionar sobre la accion... eso es owra cosa. Es tomar la propia
accidn como objeto de reflexidon, ya sea para compararla con un mo-
delo prescriptivo, a lo que habriamos pedide o debido hacer de mis
¢ a lo que otro practicante habria hecho, ya sea para explicarlo o
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hacer una critica. Toda accion es inica, pero en general pertenece
a una familia de acciones del mismo tipo provocadas por situacio-
nes parecidas. En la medida en que la accién singular se cumple, re-
flexionar sobre ella sélo tiene sentido, & posteriori, si es para
comprender, aprender, integrar lo que ha sucedido. Entonces, re-
flexionar no se limita a una evocacion sino que pasa por una crit-
ca, un andlisis, un proceso de relacionar con reglas, teorias u otras
acciones, imaginadas o conducidas en una situacion aniloga.

¢;Acaso esta distincion es tan clara y categdrica como sugiere Schon?
De heche, hay mis continuidad que congaste:

+ La reflexion en la accidn provoca a menudo una reflexion sobre la ac-
cidn, porque pone «en reservas cuestiones imposibles de tratar en cl
momento, pero que e} practicante quiere volver a analizar «con mas
calmar; no lo hace cada vez, pero sin embarge es uno de los recursos
de la reflexién sobre la accion.

+ La reflexidn sobre )a accién permite anticipar y preparar al practi-
cante, a menudo sin él advertirlo, para reflexionar mas rapido en la
accian y para prever mejor las hipdtesis; los <mundos virtuales», que
Schon (1996, p. 332) define como: «mundes imaginarios ¢n los que
la cadencia de la accion puede ralentizarse y en los que pucden ex-
perimentarse iteraciones y variaciones de 1a accion», son ocasiones
de simular una accién por parte del pensamienta; la repeticidn y la
precision de las acciones posibles en la esfera de las representacio-
nes preparan una aplicacion rapida de los aspectos mis sencillos y
liberan la energia menial para hacer frente a lo imprevisible.

En su distincion, Schén todavia mezcla mas las cartas porque se refie-
re a dos dimensiones distintas: ¢l momenio y €l ofjeto de la reflexidn. Ahora
bien, las dos ideas no se oponen. Reflexionar en ia accion es también re-
flexionar, aunque sea de forma fugaz, sobre la accion en curso, su enterno,
SUs coniratiempos y sus Tecursos.

En cuante a la cronologia, —reflexionar antes, durante o después de la
accion—-, solo se muestra de forma sencilla si consideraimos que una accion
no dura mis que unos instantes, después de lo cual «s¢ extinguev, tal como
se dice de una accion n el lenguaje juridico. El mismo Schon entremezcla
las cartas; por otro lado, con buen criterio:

La accién presente, es dectr, el periodo de tiempo duranle el cual nos encontra-

mos en la misma siluacion, varia considerablemente de un caso a ofro y, muy

a menudo, deja tiempo para reflexionar sobre lo que estamos haciendo. Veamos

el ejemplo del médico que administra un tralgmiento par@ curar una enferme-

dad, el det abogado que prepara una causa o el del profesor que se ocupa de un
alumno con dificultades. En estos casos se trala de procedimientos que pueden
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Tanto si es para estimar la urgencia de una decision como para to-
marla sobre la marcha si no puede aplazarse, es importante que los practi-
cantes desarrollen una capacidad reflexiva movilizable «en el apremio y en
ja incertidumbres» (Perrcnoud, 1996¢c):

Ircluso cuando la accidn actual es breve, sucede que los actoves pueden entre-

narse para pensar en lo que hacen. Entre los intercambios que no duran mds

que fracciones de segundo, un buen jugador de fenis aprenderd a darse un

tiempo de reflexion pare plantficar el proximo golpe. Escatimard un instante y

su juego solo serd mejor si ha evaluado bien el tiempo de reflexion del que dis-

pone v si sabe integrar su veflexion en el desarrollo normal de la accidn. [...}

De hecho, nuestra concepcion del arte de la prdctica deberia asignar un lugar

central a las formas por las que los practicanies aprenden a crear las ocasiones

de reflexidn durante la accion. (Schan, 1996, p. 332)

Sin menospreciar la parte de la improvisacion regulada, expresién del
kabitus como sistema de esquemas (Bourdieu, 1972, 1980; Perrencud,
19944, 1996, 2001¢) que nos dispensa de reflexionar cuando no es nece-
sario ni posible, hay mucho que ganar si se desarrolla en {formacién la ca-
pacidad al mismo tiempo de «crear ocasiones de reflexionar» y de sacarles
pravecho de la mejor forma posible, dominando el estrés, yendo a lo esen-
cial, confiando en configuraciones globales de indicios mds que en el ana-
lisis aguzado de cada uno o tomando decisiones sobre la base de una
mezcla de tégica y de intuicidn. Carbonneau y Héwm (1996, p. 86) nos pro-
ponen una comparacion interesante con ia conducta en ¢l automévil, en
la que la visidn del principiante se corresponde a la vision nocturna, mien-
tras que la del experto evoca la visidon diurna:

f...] el campo que aprrehendemos presenta una gran apertura. Tenemos la im-

presion de lener ojos alrededor de toda la cabeza y el menor movimiento que se

produzea en ese campo es inmediatamente defectado ¢ inmediatamente se pro-
grama una parada, fror si acase.

Mientras que para el principiante:
El campo de vision esid bmitado por la luz que proyectamos y cualquier ofro haz
de tuz proyectado puede deslumbrarnos.

Durand (1996), en un enfoque de la ensefianza en el entorno escolar
inspirado en la ergonomia cognitva, confirma la fuerte imbricacion de la
percepeion y del pensamiento en las situaciones de actividad intensa. Mas
que ser iterativo y analitico, el pensamiento procede mediante Gestalt, como
la percepcidn, captando en una sola vez un conjunto de elementos que dan
sentido v «dibujan» una decision que forma parte del marco mas que des-
prenderse de él. Los wrabajos de Varela (1989) sobre la «enaccién» insisten
en los limites de la separacion clasica —en la filosofia occidental- entre el in-
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dividuo y el mundo. En algunos estados de urgencia o de rutina, el pensa-
miento parcce ssumergido en la accidén», sin que por ello haya disolucidn
de las operaciones mentales en puros automatismos de comporiamiento.

Mientras que la légica natural y el pensarniento desligado de la plena
accion se estudian con relativa facilidad en la psicologia cognitiva, los mo-
delos de funcionamiento del pensamiento y del conocimiento en la accion
parecen todavia bastante confusos y fragiles. Sugieren, sin embargo, que lo
que a veces denominamos intuicidn, olfato o vista son operaciones que no
tienen nada de magico y que son el resultado de un aprendizaje. ;Por qué
entonces dejar éste Gltimo a merced del azar? Sélo puede resultar de un
entrenamienio intenso, en sitzaciéon de accién auténtica o simulada. Por lo
tanto, la accion pedagdgica tiene que encontrar las modalidades adecua-
das. La inmersién en una clase no hasta, porque supone afrontar una gran
diversidad de configuraciones sin que la repeticién sca suficiente para in-
tensificar ¢ densificar ta experiencia y acelerar asi los aprendizajes.

Un entrenamniento més intensivo y controlado permitiria aumentar la
regulacion cognitva, en tiempo real, de ia accién pedagdgica emprendida,
pero también favareceria una reflexion mds distanciada e posteriors. Sin duda,
resulta dificil reflexionar sobre una accién integramente automatizada, que
presenta una fuerte opacidad para el propio individuo. Provocada en plena
accion, en el momento de una regulacién deliberada, la concienciacion pe-
dria llevarse a cabe en un momento mas propicio, cuando los alumnos se
dedican a otras tareas o han regresado a casa, para dejar asi al profesor su
tiempo para repasar con mis calma el curso de los acontecimientos.

La reflexion fuera del impulso de lo accién

En este caso, el profesor no esti interactuando con sus alumnos, sus padres
o sus colegas. Reflexiona sobre lo que ha pasado, sobre lo que ha hecho o
intentado hacer o sobre el resultado de su accién. También reflexiona para
saber como coniinuar, retomar, afrontar un problema o responder a una
pregunta. La reflexidn fuera del impulso de la accidn, a menudo es a la vez
retrospectiva y frospeciiva, y conecta el pasado y el fururo, en particular, cuan-
do el practicante esta realizando una actividad que se _u._.o”o:mm durante va-
rios dias, e incluso varias semanas, por ¢jemplo, una prepuesta de proyecto.

La reflexion esta dominada por la retrespeccion cuando se produce por
el resultado de una actividad o de una interaccién, o en un momento de
caima, en cuyo caso su funcidn principal consiste en ayudar a construir un
balance, a comprender lo que ha funcionado o no o a preparar la préxima
vez. Indirectamente, siempre hay una posible proxima vez. Se presenta se-
gura cuando reflexionamos, durante una interrupcion, de alguna forma
entre dos «asaltos» del mismo combate. La reflexion después de la accién
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puede —si bien no de lorma automatica~ capitalizar la experiencia, e incluso
transformarla en conocimienios susceptibles de ser uiilizados de nuevo en
otras circunstaneiis.

1 a reflexion estd dominada por la prospeccion cuando se produce en el
momentoe de la planificacion de una actividad nueva o de la anticipacidn
de un acontecimiento, incluso de un pequerio problema inesperado {(por
¢jemplo, acoger a un nuevo alumno que cambia a mitad de curse). Inclu-
so entonces, es raro que el cnsenante no se base en experiencias persony-
les mis o menos transferibles.

En ¢l oficio de enseiante, la reflexion tuera del impulso de la accion
no siempre es tranguifa. A veces se ve presionada, constrenida entre dos
tiempos fuertes, por ejemplo, cuando roba unos minutos al control de la
clase, mientras que los alumnos trabajan individualmente o bien durante
el recreo. Puede desarrollarse entre dos clases, durante la pausa de me-
diadia o al final de wna jornada escolar. Entonces, a menudo conduce a un
problema que debe resolverse bastante rapido, por ejemplo, decidir si hay
que eximir de educacion fisica a un alumne que no se siente bien o bien
confirmar la sospecha en relacidn con el trabajo entregado por otro alum-
no. La reflexion sobre lo que ha pasado o pasard en clase ocupa, de [orma
mis o menos planificada, una parte del Gempo libre de los ensenantes, en
los atascos de circulacién o micntras se duchan, pero también con ccasion
de conversaciones con colegas o familiares.

La presion «fisica» de los alumnos es entonces menos fuerte, pere un
ensenante dispone a fin de cuentas dc poco dempo para todas las acciones
pasadas, er curso o [uturas que merecerian reflexion. Incluso fuera de clase
puede experimentar cierto senimiento de apremio, de zepping insaristacto-
rio entre diferentes problemas, con la frustracién de no poder llegar hasta
el final de ninguna hipétesis, leyendo, conversando, formandose...

Por otro lado, la reflexién sobre la accién se renueva constante-
mente con €l devenir de los hechios presentes. Nada hay tan efimera
como las interacciones v los incidentes criticos en una clase. Cada dia,
nuevos elementos ocupan ¢l primer plano de la escena. Asi, la reflexion
sobre la accién a menudo se rompe tan pronto empieza, a merced del
flujo de los acontecimientos que ordena otras decisiones y otras refle-
xiones gue, a su vez, son capladas por la actualidad. El funcionamiento
de la prensa diariz es una buena metifora de lo que vive un practicante
sumergido en la accion: los acontecimientos mas recientes cubren cons-
tantemente los precedentes.

Pero jacaso no hay situaciones y acciones ar_ﬁ se repiten y que se plan-
tean a la reflexién como objetos duraderos cuando no permanentes? Sin
duda, pero ¢l practicante pasa entonces a otro registro, el de la reflexion
sobre las estructuras relativamente estables de su propia accién y sobre los sisie-
mas de accion colectiva en los que participa.

Or 14 REFLEXMIN EN LA ACEION B UNA FRACTICH REFLEXEVA

La reflexion sobre el sistema de accién

Accidn: la expresion cs ambigua. A veces, designa un acto preciso, a veces,
sc refiere a la acciéon humana en general. Para climinar esta ambigiedad,
seria mejor hablar de reflexién sobre ol sistema de accidn cada vez que el indi-
viduo se zleja de una accién singular para reflexionar sohre las estructuras
de su accidn y sobre el sistema de accion cn el que se encuentra.

En un primer nivel, la reflexién sobre nuesiro sistema de accidn cues-
tiona los fundamentos racionales de la accion: las informaciones disponi-
bles, su tratamienio, los conocimientos y los métodos con los que nos
ayudamos. El acto de informar que se practica en algumos olicios —por ¢jem-
plo, en el de piloto o en la accidn militar- intenta reconstituir los razona-
mientos mantenidos durante Ia accion e identificar sus puntos débiles y sus
margenes de error: conocimientos obsoletos, insuficientes o inservibies cn
la memoria de trabajo, informaciones incompletas u orientadas, inferen-
cias precipitadas o aproximativas, operaciones demasiado lentas o vacilan-
tes, mal enfoque del problema, basqueda insuficiente de recurses y de
ayudas disponibles, modelo de interpretacién inadecuado, ete.

Tarde ¢ temprano, se actualizaran las operaciones mentales de rucina,
que han sido efectuadas sin ser guiadas con detalle por {a parte mis alerta
de nuestro cerebro. Cuantos mas elementos hay para trarar, mas Liempo
nos falta, mas pensamos en ¢l estrés, mas inevitable es funcionar con ¢f «pi-
loto automitico-, sin pensar ni cuestionar el fundamento de las rutinas
que seguimos, comprabar sus conclusiones o cuestionar sus ofuscaciones.
Incluso hablando de una relectura de la parte consciente y racional de la
accién, volvemos a mostrar la parte del inconsciente practica de nuestra
accién. Esta concierne no sélo a nuestros gestos, sino también a nuestras ope-
raciones intelectuaies, lo que no Lliene nada de sorprendente, puesto que
é&stas ultimas son s6lo acciones progresivamente interiorizadas, que se apli-
can a representaciones y simbolos, mas que a objetos.

Tanto si son «concretos» como «abstractos», No INvVeNtamos nuestros
actos todos los dias. Las situaciones y las tareas se parecen, asi que nues-
tras acciones y operaciones singulares son variaciones sobre una trama bas-
tante estable. Podemos llamar a esta trama estable «estructura de la accién»
o esguema de accion, en el sentido piagetiano: )

Las acciones, en realidad, no se¢ suceden aleatoriamente, sino gue se repiten y

se aplican de forma parecide a las situaciones comparabies. Mds concretarnen-

te, se reproducen tal como sen, con los mismos inlereses, corresponden a situa-
clones andlogas, pero se diferencian o se combinan de forma nueva st las
necesidades o las situaciones cambian. Llamaremos esquemas de accidn a los
que, en una Geeidn, se pueden fransponer, gemeralizar o diferenciar de una si-
tuacion a la siguiente, dicho de otra forma, lo que hay de comin en las dife-
renles repeticiones o aplicaciones de fa misma accion. (Piaget, 1973, p. 23}
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O incluso:

Denominamos esquema a la organizacién constante de la conducta
para una clase de situaciones determinada:

Es en los esquemas donde hay que buscar los conocimientos-en-acto del indivr-

duo, es decir los elementos cognitivos que permiten a la accion del individuo sev

operativa. (Vergnaud, 1990, p. 136)

Un esquema guia la accidn {concreta o mental), pero no impide la va-
riacién, ja innovacion, la diferenciacion a partir de la trama memorizada.
Ea la psicologia de Piaget, la accién adaptada es un equilibrio entre una
asimilacién de los esquemas existentes y una acomodacion de estos esque-
mas a la situacion.

Incluso cuando renemos tiempo para una deliberacion interior, nues-
tra accion manifiesta estructuras estables, no porque hayamos actuado de
forma irreflexiva, sino porque nuestra decision ha seguido caminos idénti-
cos ante problemas andlogos. Tenemos una forma estable de afrontar el
conflicto, la presién, la falsedad, ta ignorancia, la agresividad, la incerti-
dumbre v ¢l desorden. Las operaciones mentales son accicnes interioriza-
das que, a su vez, son sobreentendidas por los esquemas.

Con Bourdieu, podemos tlamar habitus al conjunto de jos esquemas de
que dispone una persona en un momento de su vida. El kabitus se define
COIMOo tn:

[...] pequeiio conjunto de esquemas que permite engendrar infinidad de prdc-

ticas adapladas a situaciones siempre renovadas, sin constifuirse jamds en

principrios explicitos. (Bourdieu, 1972, p. 209)

No somos conscientes de todos nuestros actos, pero sobre todo, no
siempre somos conscientes del hecho de que nuestros actos sigan estruc-
turas estables. Pero el hecho de que no tengamos una consciencia clara es
a menudo «funcional»: nuesttos esquemas nos permiten actuar rapida-
mente, casi con piloto automatico, lo que fisicamente es mas ecendmico,
por lo menos mientras no s¢ interponga ninglin obsticulo fuera de lo ha-
bitual. Piaget habla de un «inconsciente practica», para subrayar que algu-
nos de nuestros esquetnas se han constituido en lo implicito, & merced de
la experiencia, sin saberlo el individuo. Otros, procedentes de acciones ini-
cialmente reflexionadas, incluso de la interiorizacion de procedimientos,
se han convertido en rutinas de las que ya no tenemas conciencia.

Nuestra accidn es siempre la expresion de lo que somos, lo que cono-
cemos como personalidad o caracter en la lengua de cada dia, mas que un
habitus. A veces, reflexionamos sobre nuestros esquemas de accién, inclu-
so si no utilizamos esta expresion cientifica. Para designar habitualmente
los aspectos de nuestro habitus cuya existencia presentimos, hablamos
de costumbres, de actitudes, de manias, de reflejos, de «complejoss, de ob-

De La REFLENIIN EN LA ACCION & UNA PRACEICA REFLEXIVA

sesiones, de disposiciones, de tendencias, de rutinas y de rasgos de cardc-
ter, [ncluso si no somos capaces de describir exactamente su naturaleza, su
génesis y sumodo de conservacion, observamos su permanencia y sus efec-
108 mas o menos aformnados.

A veces, sucede que un ensenante tiene ganas de cambiar de habitus,
porque el suyo lo «involucra» constantemente en acciones de las que no
estd satisfecho, por ejemplo, una tendencia a controlario todo, a ser des-
confiado o 2 intervenir en la minima discusién entre el alumnado, o una
inclinacién a minimizar los riesgos, 2 mofarse de los temores de los alum-
nos o a hacer responsables a sus padres de su conducta (por cjemplo, lle-
gar tarde, tener los deberes por hacer, ser indisciplinado o provocar
desordenes).

Esta reflexién sobre sus esquemas de accién enraiza en la conciencia-
cion del caracter repetitivo de algunas reacciones, de algunas secuencias,
por lo tanto, cn la existencia de guiones que se reproducen en situaciones
parecidas. Esta permanencia €s una fuente de identidad, pero también de
insatisfaccién, cuando el actor se siente demasiado desconfiado, impulsivo,
timido, ansioso, ingenuo, lento, veleidoso o irritable ...

La refiexion de un practicante sobre sus esquemas de accién se re-
tnonta en general a casos concretos, pero intenta superarios para plantear-
se las disposiciones estables que explican que haya ilegado hasta alli, por
ejemplo una escalada sin fin en los enfrentamientos con un alumno que él
ve como rebelde o perezoso. La reflexion sobre una o mds acciones singu-
lares, pero de igual estructura, descmboca entonces, de forma mas o
menos veleidosa, en la concienciacién de una forma estable y a veces rigi-
da de ser, de pensar y de actuar que va en contra del interés del actor.

Entonces, el reto no s6lo consiste en estar preparado para actear de
forma distinta la proxima vez, sino de convertirse —en algunos aspecilos— en
otro distinto. Asi vernos cémo de la reflexion en plena accion, la mas cen-
trada en el éxito inmediato, pasamos, a través de estadios sucesivos, a una
reflexién del individuo sobre si mismo, su historia de vida, su formacion,
su identidad perscnal o profesional o sus proyectos.

También apreciamos como esta reflexion se hace cada vez mas dificil,
con mstivo tanto de ta opacidad de una parte del habitus a los ojos del
actor come de sus ambivalencias ante la concienciacion. El desarrollo de
los métodos de expiicitacion {Vermersch, 1994) indica los limaites de la re-
flexion salvaje y de la toma de conciencia voluntarista.

La reflexion sobre su accion y sus esquemas de accion también remite
al actor a su insercién en los sistemas sociales ¥ a sus relaciones con los
demas. Cada uno estd ocupado en sistemas de accion colectiva. Aporta su ha-
bitus, que la interaccién enriquece, empobrece o diferencia, de suerte que
se hace posible funcionar con los otros de forma relativamenite estable, in-
cuso armoniosa. Bourdieu (1980) introduce la idea de una erquesiacion de
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los habitus. Esta explica por qué es dificil cambiar solo v justifica los enfo-
ques sistémicos de la terapia y del cambio.

Por su funcién, su saber, su responsabilidad de control de la clase y el
tpo de conwato y de relacion que privilegia, el ensenante ticne mas poder
qque los alumnos sobre el sistema de accién colectiva, pero no es el anico jefe.

Por otro lado, su kabitus es, en primer lugar, el producte de lo que ha
vivido y vive fuera de su clase actual, en otras clases o ¢n diferentes grupos
en los que entra también en sinergia con otros actlores. La reflexién sobre
la accion nos introduce entonces en una rellexion sobre la relacidn,
sobre nuestra forma de ¢rear ¢ de mantener lazos con el otro (Cifali, 1994),
pero también sobre las dindmicas de los grupos ¢ de las organizaciones.

Una reflexion tan plural como sus practicantes

A esta diversidad de los objetos y niveles de reflexion hay que anadir la de
los estilos cognitivos ¥ las situaciones concretas. No todos luncionamos de
la misma forma. Para saber como un practicante reflexiona en plena ac-
€i6n, sobre la accion, sobre los conocimientos y sus esquemas de accion o
también sobre los sistemas de accion colectiva en los que esta implicado,
hay que observarle y preguntarle.

Las moteres de la reftexion son multiples:

+ Probiema que hay que resolver.

+ Crisis que hay que resolver.

+ Decision que hay que tomar.

+ Regulacién del funcionamiento.

+ Autoevaluacion de la accidén.

*+ Justificacion para con un tercero.

+ Reorganizacion de sus categorias mentales,

+ Deseo de comprender lo que pasa.

+ Frustracion o rabia que hay que superar.

+ Placer que hay que conservar a cualquier precio.

+ Lucha contra la rutina o el aburrimiento.

+ Investigacidén de sentido.

* Deseo de hacerse valer mediante el analisis.

+ Formacién y construccion de conocimientos.

+ Busgueda de la identidad.

*+ Regulacidn de las relaciones con los otros.

+ Trabajc en equipo.

[t 4A REFLEXIGH EN LA ACCIIN & UHA PRACIITA REFLLXIVA ﬁ

Los incidentes desencadenantes son igualmente diversos. Resuli difi-

cll decir tn abstracts por qué rellexionamoes sin referirnos a un contexto.
Llegaretnos a captar mucho mejor el funcionamiento reflexivo de un prac-
ticantc si lo conducimeos a contar episodios reflexivos. Evocara entonces en ge-
neral lo que ha desencadenade un episodio. Sin embargo, un incidentc
puede tan sélo ser la gota que colma el vaso. Provoca un efecte limite y nos
lleva a afirmaciones del lipo: «No podemos continuar asi».

Entre los incidentes o acontecimientos desencadenantes, encontrare-

mos, por ¢jemplo, los sigulentes:

+ Conflicto.

+ Falta de rectivad, indisciplina.

*+ Agitacion de la clase.

+ Dificultades de aprendizaje.

* Apatia, falta de participacion.

+ Actividad que fracasa.

+ Actividad que no consigue su objetivo.
* Resistencia de los alumnos.

+ Planificacién inaplicable.

*+ Resultados de una prucha.

+ Tiempo perdido, desorganizacion.

¢ Momento de panico.

+ Momento de cdlera.

+ Momento de cansancio, de aversion.

¢+ Momento de tristeza, de depresidn.

*+ Injusticia inaceptlable.

+ Elementos surgidos en consejo de clasc.
* Llegada de un visitante.

+ Llegada de un nuevo alumno.

+ Fichas para rellenar.

+ Consejo de orientacién que hay que dar.
+ Solicitacion de una ayuda.

+ Formacién desestabilizante.

+ Discusién en equipo.

+ Conversacion con los alumnos.

+ Conversacion con los colegas.

+ Conversacidn con terceros.

* Reuniones con fos padres.

No todos los ensefantes son sensibles a los mismos acontecimientos

+ Rendir cuentas. . o incidentes. Sin contexto definido, cada uno dird que unos determina-
dos incidentes le haran reflexionar. En realidad, durante un afio escolar,
también intervienen filtros personales, de forma que, por ejemplo, los mo-
mentos de depresion jarmas hacen reflexionar a ral ensenante {esperaa que

La reflexion se sitia entre un polo pragmitico, que es un medio de actuar,
y un polo de identidad, que es fuente de sentido y forma de ser en el mundo.
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pase todo), mientras quc la perspectiva de rellenar tos boletines wimestra-
les lo sume cada vez en los abismos de la perplejidad y suscita una reflexién
de fondo sobre la evaluacién.

Penser la bouche pleine es el titule de un hermoso libro de Schlanger
{1983) sobre la epistemologia. ¢;Cuindo y dénde retlexionamos? Los luga-
res, los tiempos, los climas de la reflexién, a su vez, varian. La reflexion se
asienta en una realidad cotidiana a veces extremadamente prosaica e in-
cluso codmica. Todos tos practicantes que reflexionan no adoptan la postu-
ra del pensador de Rodin. Cuando reflexionan en plena acciéon, en clase,
manifiestan estilos muy distintos: unos piensan en voz alta o hablan para
ro decir nada, lo que les da tiempo para formarse una idea; otros se reti-
ran un instante de la interaccion, asignando una tarea a los alumnos; algu-
nos cierran los ojos, olros escribea o dibujan, se sientan ¢ caminan...

Para reflexionar sofre la accion, los esquemas o los sistemas de accion,
la eleccion de posturas es todavia mas amplia: €n casa, al levantarse, antes
de acostarse, conversando con la familia, en el margen de una lectura, pre-
parando las clases, corrigiendo ejercicios, tomando el &, haciendo gimna-
sia... O conduciendo o en el autobils, en el supermercado, en la playa...
Cuando se tercie 0 de forma metddica, en lugares apropiados o en cual-
quier lado, en la soledad o en la interaccion.

De la reflexion ocasional a la prictica reflexiva

Evidentemente, a todos nes succde alguna vez que reflexionamos esponta-
neamente sobre la propia prictica, pero si este planteamiento no es meto-
dico ni regular no va a llevar necesariamente a concienciaciones ni a
cambios. Cualquier ensenante principiante reflexiona para asegurar su su-
pervivencia (Holborn, Wideen y Andrews, 1992; Woods, 1997); luego,
cuando ya ha conseguido la velocidad de crucero, lo hace para navegar
algo por encitna de la linea de flotacion; y, finalmente, a veces, para con-
seguir objetivos mas ambiciosos. Ksta reflexién espontinea no lo convierte
enr un praceicante reflexivo en el sentido de Schon (1983, 1987, 1991) o de
St-Arnaud (1992).

Un «enseitante reflexivor no cesa de reflexionar a partir del momento
en que consigue arregldrselas, sentirse menos angustiado y sobrevivir en
clase. Sigue progresando en su oficio, incluso en ausencia de dificultades o
de crisis, por placer o porque no puede impedirlo, porque la reflexidn se
ha convertide en una forma de identidad y de satisfaccion profesionales. Y
s¢ entrega con herramientas conceptuales y métodos, a la luz de los dife-
rentes conocimientos y, en la medida de lo posible, en el marco de una
interaccién con otros practicantes. Esta reflexion construye nuevos cono-
cimientos, que tarde o temprana se utilizaran en la accidn. Un practicante

D tx REELEXICH EN LA ACCIGK & LINA PRACTILA REFLEXIVA

reflexive no se contenta con lo que ha aprendido en su formacion inicial
ni con lo que ha descubierto en sus primeros anos de practica. Revisa cons-
tantemente sus objetivos, sus propuestas, sus evidencias y sus conocimien-
tos. Entra en una espiral sin fin de perfeccionamiento, porque él mismo
teoriza sobre su prictica, solo o dentro de un equipo pedagogico. Se plantea
preguntas, intenta comprender sus fracasos, se proyecta en el futuro;
prevé una nueva forma de actuar para fa proxima vez, para el préximo ano,
se concentra en objetivos mas definidos y explicita sus expectativas y sus
métodos. La practica reflexiva es un trabajo que, para convertirse en regu-
far, exige una actitud y una identidad particulares.

Esta actitud reflexiva y el habitus correspondiertte 10 se consiruyen es-
pontaneamente en cada persona. St deseamos hacer de ello 1a parte cen-
wal del oficic de ensefiante para que se convierta en una profesion de
pleno derecho, corresponde especialmente a la formacion, inicial y conti-
nua, desarrollar ia actitud reflexiva y facilitar los conocimientos y el saber
hacer correspondientes.

En numerosos paises existe una evolucion en este sentide, pero toda-
via dista de estar lo bastante avanzada, a veces por falta de desearla con de-
terminacidn haciendo las concesiones necesarias y también de saber
exactamente como afrontarlo todo.

Hay algunas concesiones que hay que sacrificar de entrada: para que
los estudiantes aprendan a convertirse en practicantes retlexivos, hay
que renunciar a sobrecargar €l curriculo académico inicial de conoci-
mientos disciplinares y metodolégices, dejar tiempo y espacio para un pro-
cedimiente clinico, la resolucion de problemas y el aprendizaje praciico de
la reflexién profesional, en una articulacién entre tiempos de intervencién
sobre el terreno y tiempos de anilisis. Mas que suministrar al futuro ense-
nante todas las respuestas posibles, o que hace una formacion orientada
hacia la prictica reflexiva es multiplicar las ocasiones para que los estu-
diantes en las aulas y en practicas se forjen esquemas generales de reflexion
y de regulacién.

Esta es una de las razones por las que, en formacién inicial, se for-
man, en ¢l mejor de los casos, solumente buenocs _uizﬂﬁizﬁm. cuyas com-
petencias no dejarin de aumentar y diversificarse a 1o largo de los anos,
no sé6lo porgue sigan programas de formacién continua, sino porque tie-
nen una capacidad de autorregulacion y aprendizage, a partir de su propia ex-
periencia ¥ del didlogo con eotros profesionales. Para ello, es importanie
que la formacién desarrolle las capacidades de auto-socio-construccion
del habitus, del saber hacer, de las representaciones y de los conocimien-
tos profesionales. De este modo, permitird una relacion con la propia
practica y con uno mismo, una postura de antobservacion, de autoanili-
sis, de planteamiento y de experimentacion, y facilitard una relaciéon re-
fiexiva con lo que hacemos.
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Las preguntas s¢ plantean de forma algo distinta en formacién cont-
niza, pero ésta también podria orientarse mas claramente hacia una pric-
tica reflexiva que hacia una actualizacién de los conocimientos
disciplinarios, diddcticos o tecnolgicos.

En cualquier caso, la prictica reflexiva se aprende con un entrena-
mientc intensivo, lo que nos remite no tanto al pequeno médulo de it
ciacion a la reflexividad, sino a las formaciones completas orientadas al
andlisis de practicas y 4 ¢l procedimiento clinico de formaciéon {Imbert,
1992; Cifali, 1991, 19964, Perrencud, 1994a; 19984, 4, 20014).

Saber reflexionar sobre lu propia prdctica:
ies éste el objefivo fundamental de la formacion
de los ensefiantes?

Saber reflexionar sobre la propia prictica, jacaso no €s la cosa mas com-
partida del mundo? ;Acaso no reflexionan todos los profesionales sobre lo
que hacen? ;Podriamos, de alguna forma, evitar que lo hagan? ¢Acaso la
reflexidén en la accidn y sobre la accién no constituye ya una parte inhe-
rente del ser humano?

En pocas palabras: ¢por qué formar para reflexionar, si parece algo tan
naturaf coma respirar? ;Por qué deberiamos hacer de este aprendizaje el
nicleo de la formacién de los ensenantes, si ya constituye una condicién
preexistente? Si aceptan personal con estudios secundarios o estudios su-
periores, ;no es, precisamente, porque son estudianies cuyos estudios
secundarios los habran ejercitado en la reflexion que aplicardn a su for-
macién y, posteriormente, a sus cometidos profesionales?

Es cierto que los futuros ensenantes tienen tanto menos necesidad de
formacién profesienal para aprender a pensar, cuanto que su itinerario
preparatorio va se la ha facilitado. ;Acaso no seré por este motivo que ya de
entrada presentan las posturas y los kabitus mentales propios de un practi-
cante reflexivo? ;No habra, entre la forma habitual de reflexionar y la prac-
tica reflexiva, la misma diferencia que existe entre la respiracién de
cualquier ser humano y la de un cantante o un atleta?

Se trata de una postura y de una practica reflexivas que son la base de
un andlisis metddico, regulay, instrumentade, seveno y efecttvo, disposicién y com-
petencia que normalmente se adquiere a base de un gnirenamiento intensi-
vo y voluntario.

Los estudios de Schén hacen referencia a todo tipo de oficios y dejan
abierta la cuestién de si el ensenante es o debe convertirse en un pract-
cante reflexivo. A partir de este punto, se plantcan dos preguntas concretas:

1. ;:Por qué formar a los ensenantes a reflexionar sobre su practica?

2. ;Cémo actuar dec forma eficaz en esic sentido durante ta forma-

c1on inicial?

bHe aqui algunas respuestas.
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¢Por qué formar a los ensefiantes pora reflexionar sobre sy pradica?

En este apartade, consideraremos diez razones, vinculadas de forma muy
dispar a la evolucion y a las necesidades recientes de los sistemas educati-
vos. Todas ellas traducen una visién definida del oficio de ensefante v de
la escuela. El lector que no Ia comparta no hallara las mismas razones para
formar a ios ensenantes 4 reflexionar sobre su practica. Incluso es posible
que no encuenire ninguna...

No existe ninguna crenologia ni jerarquia entre estas razones. Enton-
ces, podemos esperar de una prictica reflexiva que:

+ Compense la superficialidad de la formacién profesional.

+ Favorezea la acumulacién de saberes de experiencia.

+ Acredite una evolucién hacia Ia profesionalizacidn.

+ Prepare para asumir una responsabilidad politica y ética.

¢ Permita hacer frente a la creciente complejidad de las tareas.

* Ayude a sobrevivir en un oficio imposible.

+ Proporcione los medios para trabajar sobre uno mismao.

* Ayude en la lucha contra la irreductible alteridad del aprendiz.

* Favorezca la cooperacion con los compafieros.

*+ Aumente la capacidad de innovacidn.

Analicemos una 4 una estas razones.

Compensar la superficialidad de le formacion profesional

En general, en los paises desarrollados, los ensenantes dominan bas-
tante bien los conocimientos que deben transmitir. Siempre se puede con-
siderar que una mayor cultura ¥y un mayor dominio de la teoria
aumentarin su imaginacidn didictica y su capacidad de improvisacion, ob-
servacion, planificacion y trabajo y a partir de los errores o los obsticulos
con que se topan sus alumnos. Nunca es initil saber més, no para transmi-
tir todo lo que uno sabe, sino para «tener margen», dominar la materia, re-
laiivizar los conocimientos y adquidr ia seguridad necesaria para aplicar tos
métodos de investigacién con los alumnos y alumnas, o bien para orientar
¢l debate hacia los conocimientos.

La formacion académica de los ensenantes no es excelente, sin em-
bargo, debemos reconocer que deja menos que desear que su formacién
didéctica y pedagogica. El desequilibrio es mayor en la educacién secun-
danay alcanza su punto miximo en la ensefianza superior, puesto que una
parte de los profesores desempenan esta funcién sin ninguna formacion
didActica.

¢Como sobreviven? Las mentalidades menos compasivas responderan
gue se las apafian haciendo fracasar a todos los estudiantes incapaces de
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comprender un curso inadecuado. Los mis optimistas, en camnbio, dirdn
que «lo que se entienude bien se enuncia con claridad y las patabras para ex-
presarlo vienen con fluidez-: con sélo dominar su disciplina, los profesores
enseguida deberian ser capaces de exponerla de forma clara a los estu-
diantes correctamente seleccionados, a quienes se considera que poseen el
nivel exigido para tomar notas, leer tratados y estudiar con serenidad y re-
flexién la palabra magistral, Asimismo, se podria apuntar que los profeso-
res de universidad, igual que todo el mundo, aprenden de la experiencia,
mejoran con el transcurso de los afios ¥ terminan por ¢rear un sistema di-
dictico para desarrollar el saber hacer. Y to logran, pese a su ignorancia y,
en ocasiones, su desprecio por las ciencias de la educacion, puesto que su
formacién intelectual especializada los prepara para ohservar y analizar
con realismo lo que pasa y adaptar sus acciones en consecuencia.

Podemos plantear ja misma hipétesis para los estudiantes procedentes
de los Instituls universitaires de formation des mailres {Institutos universitarios de
formacion de maestros —-ITUFM-) creados en Francia en 1989, Estos nuevos
profesores se forman con el nivel de estudios secundarios mas cinco anos
universitarios {como minimo), pero s6lo siguen un breve ano de formacién
estrictamente profesional: el iltimo. Todo lo anterior {formacién disciplinar
y preparacién de oposiciones) conduce de forma secundaria a la ensefianza y
al aprendizaje, y fundamentalmente al dominio de los contenidos que deben
transmitirse. No chstante, segun indican las primeras encuestas, se las arre-
glan con dignidad en su clase. ;Por qué? Seguramente, porque su nivel de
formacién los hace capaces de aprender de la experiencia analizando lo
que hacen y regulando su labor profesional de acnerdo con ello.

De todo ello, puede deducirse que, para saber reflexionar sobre la
propia prictica, basta con dominar los instrumentos generales de objetiva-
cién y de anilisis y poseer un entrenamiento para el pensamiento abstrac-
to, el debate, el control de la subjetividad, el enunciado de las hipotesis y
la observacion metédica. Este es el motivo por el cual, una formacién para
la investigacion puede, en cierta medida, preparar para una practica refle-
xiva, y a la inversa (Perrenoud, 1994a).

Para los profesores de ensefianza secundaria, y todavia mas para los
de primaria, diche nivel de formacién dista mucho de ser la norma vi-
gente y no se dispone en muchos lugares del mundo de estudios profun-
dos para desarrollar los medios de una practica reflexiva espontinea.
Ademais, no es seguro que la inteligencia, el lm.oﬂ y el buen criterio sean
suficientes para alimentar una reflexion que incremente la eficacia de la
ensefianza. Se podria lanzar de antemano la hipétesis, algo cinica, de que
buena parte de los profesores hacen evolucionar su practica, desde un
punto de vista muy egocéntrico, hasta que hallan en ésta su felicidad o,
por lo menos, un minimo de equilibrio y rendimiento econémico. Inme-
diatamente, conectan el «piloto automitico». Del mismo modo que ab-
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guien que ticne frio rellexiona hasta que se resuelve su problema y des-
pués, ya no piensa mis cn elio...

Este hecho subraya la importancia, en una formacion para la practica
reflexiva, de un enfoque sistémico, de una concienciacidn de las necesida-
des de los alumnos y alumnas y de una preocupacion por la democratiza-
adn del acceso al saber. Una practica reflexiva que permita al profesor
detectar a los alumnos y alumnas «nenos dotados» para desentenderse de
ellos y a los alumnos y alumnas menos colaboradores para neutralizarlos ra-
pidamente, no mejararia la calidad de la ensenanza, sino que Unicamente
mejoraria la comodidad del docente... Una prictica reflexiva no es sola-
mente una competencia al servicio de los intereses legitimos del ensenan-
te, sino que también es una expresidn de la conciencia frofesional. Los
profesores que no reflexionan mas que por necesidad y que dejan de plan-
tearse cuestiones desde ¢l momento en gue se sienten seguras ne son
practicantes reflexivos. .

cAcaso no es paradojico esperar de una formacion profesional consi-
derada demasiado breve que, ademds, prepare a todos para que reflexio-
nen sobre la propia practica? ;No seria mejor enriquecer, en el curriculo,
Ia parte de las competencias profesionales, mds que tratar de colmar las ca-
rencias mediante una practica reflexiva?

No podemos avalar las formaciones profesionales mas superticiales,
sino que tenemos que defender lo contrario para elevar el lugar del cono-
cimiento y de las competencias para ensenar. De otra forma, seria absurdo
esperar que una [ormacion inicial, por mis completa que sea, pueda and-
cipar todas las situaciones con las que debera enfrentarse un ensefante, un
dia u otro, en su labor y dotarlo de todos los conocimientos y competen-
cias que algun dia podrian ser adecuados. Todos los ensenantes son, en
grados diversos, autodidactas y estan condenados a aprender, cn parice, su
oficio «sobre el terreno-.

Una postura y una practica reflexivas conducen a vivir estc aprendiza-
je de forma positiva, a organizarlo de forma activa y a llevarle mas alld de
la simple supervivencia. De este modo, se puede aplicar a la formacién
inicial esta rmaxima china:

Vale mds enseriar ¢ un hombre hambriento a pescar que regalarle pescado.

Favorecer la acumulacion de saberes de experiencia

Toda experiencia no sicmpre genera el aprendizaje de forma aulomatica.
Una rutina eficaz tiene precisamente la vircud de que evita cl plantea-
mientc de preguntas. El ser humano aspira a adeuirir rutinas parecidas, a
funcionar sin devanarse los scsos. Su experiencia no constituye tina fuente
de autoformacion, ¢ tan solo lo hace en el sentido restringido de una con-
solidacién de lo que funciona.
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Incluse cuando la experiencia odavia no se parece a un tranquilo y
largo rio 0 cuando surgen tnprevistos inesperados, la reflexidn que de cllo
se desprende no desemboca necesariamense en CoONOCimienios que se pue-
dan volver a utilizar en otras situaciones. Una paree de la reflexion sobre ka
accién produce un ajuste pragmatico. El profesor, por ejemplo, aprende 4
proporcionar las consignas de forma mas precisa para evitar los malenten-
didos, a controlar determinadas conversacioncs para evitar ¢l desorden cn
clase, a formular los eximenes de forma distinta para facilitar su correc-
ciém, a no introducir una actividad si falta dempo para desarrollarla ances
del final del trimestre, etc. Estos aprendizajes se raducen en conductas
nuevas, acompanadas, sin lugar a dudas, por lo menos al principio, de un
razonamiento mas ¢ menos cxplicito. Una vez se ha solventado el proble-
ma, ¢ profesor podra volver a conectar el pilote automatico.

#Acaso se acurnulan los saberes, en el sentido de conacimientos reduci-
dos a la minima expresion y generalizables a situaciones similares? ;Acaso
produce el ajuste una «teoria», un principio explicativo y una heuristica sus-
ceptibles de aprovecharse de aucvo? ;O al vez se limita a una simple adap-
tacién de lu practica, que arroja resuitados mas satsfactorios sin que sepamos
realmente por qué? Cuando los estudiantes en periodo de practicas pregun-
tan a los formadores, a menudo reciben respuestas confusas y vagas a la pre-
gunia sobre por qué el educador experimentado hace lo que hace.
Seguramente, cualquier gesto profesional albergaba, en su origen, una jus-
tificacién, pero ésta cae en el alvido. La memoria de los docentes suele ser
fragil.

Desarroilar una practica reflexiva significa aprender a aprovecharse de
la reftexion gracias a:

+ Un ajuste de los esquemas de accién, que permita una in tervencion

més rapida, mais concreta o mas segura.

+ Un refuerzo de la imagen de uno mismo como profesional reflexi-

vo en proceso de evolucidn.

+ Un saber intcgrado, que permitird comprender y dominar otros

problemas profesionales.

¢Cuales son los ingredientes necesarios para ir mas alla del beneficio
inmediato? Probablemente, la curiosidad y la voluntad de saber més que
distinguen a aquellos que cierran un libro en cuanio han encontrado la in-
formacién que buscaban de los que se sumen profundamente en la labor
y siguen leyendo...

Sin lugar a dudas, la pereza intclectual inhibe la practica reflexiva.
Esta dltima representa una labor de la mente, tanio en plena accién como
a posteriori. Tucluso si esta labor se escoge libremente y se vive de moda
constructivo, exige energia y obstinacion. Los ensefantes que descan dejar
sus preocupaciones profesionales para la escuela y a quienes no les gusta
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buscarle tres pies al gato no se convertirdn ¢n practicantes reflexivos, ni
tampoco los que estan agotados por cuestiones de salud o menetarias, por
las tareas familiares o las responsabilidades asociativas.

Sin embargo, ¢l trabajo y la disponibilidad no bastan. Hay dos ingre-
dientes mis que parecen necesarios:

+  TUna forma de método, de memoria organizada, de perseverancia.

+ Los marcos conceptuales que sirven de estructuras de acogida.

El método puede pasar por rituales, formas de escritura, conversacio-
nes regulares con los comparieros, el entorno familiar o el gato... Logica-
mente, es favorable entrar en interaceidn con otros profesionales de fa
enseilanza o con aficionados «iluminados».

Reflexionar o debatir sin fundamentarse en determinados conoci-
mientos no nos conducird muy lejos. La experiencia singualar no produre
aprendizaje a menos que se conceptualice, vincuiada a los conocimientos que
ta convierten en algo inteligible y la inscriben en una u otra forma de
regularidad. Sabernos que el conocimiento se desarrolla en red, que cons-
truimos campos conceptuales (Vergnaud, 1990, 1994, 1996) mas que concep-
tos aislados y que el aprendizaje es un valor adadido que depende del
capital que ya se haya almacenado. Este es el motivo por el que los estu-
diantes principiantes en pricticas se aburren con facilidad cuando hacen
un curso en una clase; ello se debe a la falta de estructuras conceptuales di-
ferenciadas, tienen la impresidén de ver «siempre lo mismo»: un maestro,
los alumnos y alumnas, y tos deberes.

Por el contrario, un practicante reflexivo nunca deja de sorprenderse, de
urdir la trama, puesto que lo que observa esti en consonancia con sus mai-
cos conceptuales. Estos Gitimos pueden provenir de una larga practica re-
flexiva personal y de los conocimientos personales que le ha permitido
acumular el transcurso de los anos. En general, la reflexion resulta més
fructifera si también se nutre de lecturas, formaciones, saberes tedricos o
saberes profesionales creados por otros, investigadores o practicantes. Evi-
dentemente, es de desear que los conocimientos de la experiencia sean
«fecundados» por una verdadera cultura de ciencias de la educacién. Cier-
tos puntos de vista sobre la gestion mental, los ensenantes eficaces, el an&
fisis transaccional ¢ la programacién neurolingiistica (PNL) pueden
funcionar como marcos conceptuales y puntos de referencia de la expe-
riencia, a pesar del juicio severo que emiten nurnerosos investigadores
sobre la validez de dichas teorias.

El capital de conocimientos acumulados siempre tiene una doble fun-
citn: guia y agudiza la mirada durante la interaccién; a continuacion, con-
tribuye a poner orden en las observaciones, a relacioparlas con otros
elementos del saber y a «teorizar la experiencia». Cumplira con esta doble
funcién tanto mejor cuanto que la formacién haya entrenado al estudian-
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te para familiarizarlo con los conocimientos teéricos generales en situacio-
nes singulares.

En contrapartida, es pasible que el ensciiante en formacion sc apro-
pic de los conocimientos didcticos y pedagégicos necesarios para pasar 1os
exdmenes v, sin embargo, sea incapaz de movilizarlos en una clase v, por
tanto, de enriquecerlos en funcion de la experiencia. Esta expresion leve
de esquizofrenia no es imaginaria: determinados ensefiantes han construi-
do determinadeos conocimientos durante sus estudios y otros lo han hecho
a través de la pracdca, pero estas dos esferas no se comunican, puesto que
la articulacion de los saberes académicos y los conocimientos surgidos
de la experiencia cotidiana nunca se ha valorado ni utilizado.

Por consiguiente, en este punto, ya podemos adivinar lo absurdo de
convertir el aprendizaje de una practica reflexiva en una formacion «me-
todologica» alejada de las formaciones didicticas, transversales y tecnolo-
gicas. Es acerca de las facetas importantes de la practica cuando
aprendemos a reflexionar, y no en el vacio ni con ejemplos irrelevantes.

Acreditar una evolucion hacia la profesionalizacion

Afirmar la profesionalizacién del oficio de ensenante suena como un eslo-
gan vacio si los practicantes rechazan la autonomia y las responsabilidades
que van ligadas a ello. ;Por qué tendrian que rechazarlas? En ocasiones, se
trata de una eleccién: determinados ensefiantes no aspiran a ejercer una
profesién, puesto que les conviene funcionar respetando el programa, los
horarios y los procedimientos prescritos. A veces, no poseen la identidad ni
la relacién con la existencia que les permitiria considerarse como actores
responsables y autdénomos, tanto en el trabajo coma en la ciudad o la vida
privada.

Se podria avanzar la hipotesis de que, para la mayoria de eilos, este re-
chaza no expresa ni una eleccién ideotdgica ni un malestar existencial,
Procede de un calculo racional: cada uno presiente que, para asumir una
fuerte autonomia profesional sin correr riesgos imprudenies, es preciso con-
tar con una gran confianza en uno mismo, basada en competencias especia-
lizadas, conocimientos exhaustivos, capacidad de juicio, de anticipacion, de
andlisis y de innovacién. Sin embargo, no todos tienen esta segundad.

La formaci6n de una practica reflexiva no es ¢l tnico objetive, sino
que se trata de una condicién necesaria. Para asumir su auntonomia y a fortiors
reivindicarla, debe poder decirse: «En el futuro, tendré que tomar decisio-
nes dificiles y no podré ampararme en las autoridades o los expertos. Pero
sé que lo conseguiré, aunque en la actualidad no tenga ni la menor idea de
lo que haré, porque pienso que cuento con los medios para analizar 12 si-
tuacién y emprender el buen camino». Ningun profesional esta libre de
dudas, del fantasma del error fatal; sabe que no es infalible, pero la con-
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flanza en su criterio es suficiente para afrontar el riesgo con mdas satisfac-
cién que miedo. Ninglin médico, ningin investigador, ningin ingenierg,
ningun periodista, ningiin abogado consigue esta relativa tranquilidad sim-
plemente desarrollando un pensarmiento positivo o una alta autocstima, Se
ha formado y entrenado en una practica reflexiva, en condiciones de in-
certidumbre y tensién, a veces en soledad, a veces en la confrontacion con
los iguales y el conflicto sociocognitivo,

La profesionalizacién se concibe en [a mente de los practicantes y en
el mensaje que envian a los otros actores. Un ensefante que se aleja enor-
memente de la ortodoxia puede conservar toda la confianza de sus alum-
nos y alumnas, de sus padres, de sus comparncros y de sus superiores, st
todos consideran que «sabe 1o que hace» y cuenta con los recursos necesa-
Tios para su autonomia,

El hecho de que los practicantes reflexivos sean el fruto de felices tra-
yectorius prolesionales, seguramente no molestard a nadie. Si QUETETNos
que los mismos tecursos lleguen al miximo niimero de personas, no po-
demos confiar en el uzar ¥ es importante formarios conscientemente para
uni practica reflexiva v reforzar asi la identidad carrespendiente.

Preparar para asumir una responsabilidad politica y ética
Hoy en dia, los objetivos de la escuela son confusas ¥ las condiciones de
ejercicio del oficio son tan heterogéneas que ya no podemos recurrir a los
programas para tener la conciencia tranquila. ;Acaso es necesario, bajo ¢l
pretexto de que esti en el programa, obstinarse en ensenar gramatica a
ninos que no saben leer? ;Es necesario invertir horas ¥ horas en presentar
autores y obras literarias a adolescentes en busca de un diiloego verdadero
con los adultos? ;Es preciso enseriar {os rudimentos de la genética a los jo-
venes que no comprenden c6mo se contagia el SIDA? sHablar con detalie
de Ia revolucién de 1910 a alurnos que no saben dénde ests China ¥ que
solo tienen una vaga idea de las grandes etapas de la historia humana?

Los profesores se ven enfrentados a dilemas cadu vez mis numerosos
que responden al desfase entre los programas y el nivel, los intereses v los
provectos de los alumnos; a su vez, estos problemas se derivan de la sobre-
carga de los programas v a la ficcién segun fa que se dispondra de las horas
previstas en los programas para ensenar, mientras que una parte del tiem-
po de clase se pasa gestionando las transiciones, previniendo o combatien-
do ei desorden, en definitiva, {re)creando las condiciones del trabajo
pedagogico. La heterogencidad de las clases obliga a escoger con mayor o
menor lucidez a fos alumnos y alumnas para los que trabajamos priorita-
riamente, es decir, a sacrificar 4 unos en beneficic de otros.

Frente a estos dilermas, los ensefantes estan bastante solos, puesto que
los programas son imprecisos, contradictorios o vacios ¥ simplemente acon-
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sejan «hacerlo lo mejor posible» ¥, ademis, porque los compaieros vivey,
ouas siteaciones. De hecho, 1o que deberia estar bien definido por el sis
tema educativo cstd inicamente reservado a las instituciones ¥ alos cnse-
nantes, no por la voluniad positiva de aumentar su dutonomia, sino por I
impotencta de la clase politica y de los poderes organizativos para em-
prender una politica y una ética coherentes ¥ duradcras.

El praciicante se puede remitir a sus propios valorcs, si éstas le guian
sin vacilacion a esforzarse por luchar contra el fracaso o el elitismo, la edy-
cacion para fa ciudadania o la instruccion pura ¥ dura, la negociacion o I3
sancion. Algunos tienen suerte o la desgracia de dudar. No estdn seguros
de saber la linea de conducia que deben adoptar. Entonces, tienen necesi-
dad de disponer de medios intelectuales para reconstruir evidendes provi-
sionales. Tendran mas éxito si trabajan en equipo, si bien esto no les eximira
de reflexionar, de sopesar los pros y los contras, de pensar en las contradie-
ciones y de buscar una linea de incentivos comproimetida, un comprormiso
fragil entre tos diferentes valores y finalidades.

Contrariamente a lo que a veces nos imaginamos, una practica refle-
Xiva 110 se limita tinicamente a la accién, también se centra en sus finalida-
des y en los valores que la sustentan. Reflexionamos sobre el cGmo, pero
también sobre el porqué. Por otra parte, incluso la reflexién sobre el como
suscita cuestiones de ética: ges justo motivar a los alumnos ofreciéndoles
«golosinas»? ¢informar a los padres de quee su hijo fuma hachis? ;separar a
dos amigos con el pretexto de que hablan? ;amenazar con un castigo co-
lectivo a un grupo solidario con un alumno rebelde? La preocupacion de
educar y de instruir no justiftca todos los métodos pero, ;donde estin pre-
cisamente los limites, aqui y ahora? La accidn pedagdgica es una accidn vio-
lenta, cambia al owo, invade su intimidad, intenta seducirio o presionario.
Tode educador se sirve de la formula magica estigmatizada por Miller
(1984): «Es por tu bien». ¢Justifica esto los plenos poderes?

No nos enfrentamos a estos dilemas con un catecisino, ni siquiera con
un cédige de ética. Si bastara con aplicar un principio, no habria dilema.
La formacion no puede —no mas que los programas— dar una respuesta, ni
siquiera un consejo. Puede contribuir a que cada uno se haga su propio cri-
terio, en funcién de un entrenamiento que explique a la vez la situacién,
las alternativas y los envites. La postura ¥ la competencia reflexivas no ga-
rantizan nada, pero ayudan a analizar los dilemas, a crear elecciones ya
asumirlas.

Permitir hacer frente a lo creciente complejidad de las tareas
La enserianza ya no es lo que cra:
* Los programas se renuevan cada vez mis rdpidamente.
* Las reformas se suceden sin interrupcién.
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+ Las tecnologias se convierlen en indispensables.

s Ios alumnos cada vez son menos daciies.

+ Los padres se convierten en consumidores de escuela muy atentos y
exigentes o, por €l contrario, se desinteresan de lo que acurre en clase.

+ Las estructuras se hacen cada ver mis complejas (ciclos, modulos,
itinerarios diversificados).

+ Ia evaluacidn se convierte en un acto formativo, la pedagogia se di-
ferencia mas.

+ El trabajo en equipo, a partir de ahora, es un valor aportado por la
institucién que, por otra parte, desea ¢ incluso exige, que los cen-
tros anuncien y lleven a cabo sus proyecios.

¢Dande estan fa quiciud y la soledad de antano? Se puede ironizar
sobre el mito de la edad de oro. Citar algunas valoraciones burdas. Darse
cuenta de que subsisten zonas preservadas, mienwas que otras ya eran co-
necidas por su «alto riesgo» desde hace treinta anos. En general, el resul-
tado es que las condiciones del gjercicio de las tarcas del enschante se
hacen mas complejas y a veces, empeoran, mientras que las ambiciones de
los sistemas educativos aumentan. Por ejemplo, en Francia se escolarizo a
principios de sigio al 4% de una franja de edad en los institutos. Un siglo
mas tarde, se formara a cerca de tres cuartas partes de los jovenes hasta el
nivel de los estudios secundarios.

La explosién demografica, los movimientos migratorios, la dernocrati-
zacion de los estudios, la urbanizacién, la terciarizacidn y las reestructura-
ciones de la economia, sitGan a los ensenantes ante nuevos piblicos. Al
mismo tiempo, cada vez es mas dificil resolver los praoblemas librandose del
alumnado que los plantea, puesto que las condiciones del empleo tienden
mds bien a alargar la escolaridad de base y a disuadir a los jévenes de arries-
garse en el mercado de trabajo, al mismo tiempo que ia categoria de ex-
clusion cada vez es menos defendible.

Ni siquiera en este punto, es suficiente con reflexionar para hacer des-
aparecer las verdaderas dificultades del oficio. La reflexidn permite, en
cambio, transformar el malestar, los desérdenes y lus decepciones en pro-
blemas, que pueden plantearse y a veces resolverse con mérodo. Demonizar
la violencia como una fatalidad, desde el miedo y la impotencia, no signi-
fica entenderta como un fendmeno explicable y que puede dar rienda suel-
ta a una accidon colectiva (Pain, 1992; Pain, Grandin-Degois y Le Goff,
1998},

Una practica teflexiva permite una relacion activa mis que planidera
con respecto a la complejidad. Los centros en los que esta practica se con-
vierte en una forma de existencia profesional se movilizan y adoptan medi-
das que, aunque no cambian la visién de las cosas, aportan un sentimiento
de coherencia y de control sobre los acontecimientos.

SABER REFLEXIONAR SGERL Lh PROFIA PRACTICA

Nos unimos a to que los anglosajones ltaman empowerment, que sirve
para designar una relacién activa y auténoma con el munde, y se opone, por
tanto, a la dependencia y a la resignacién (Hargreaves y Hopkins, 1991; Ga-
ther Thurler, 2000).

La prictica reflexiva no es suficiente, pero es una condicion necesaria
para hacer frente a la complejidad. Si ésta falla, 12 experiencia, decepcio-
nante, de un activismo ineficaz nos hara caer en la inercia. En este sentido,
concluiremos que:

*+ Una practica reflexiva limitada al buen criterio y a la experiencia

personal de cada uno no nos conducird muy lejos.

+ El practicante tiene necesidad de conocimientos, que ne puede

reinventar €l solo.

+ Su reflexién le aportard mds poder si estd anclada en una amplia

cultura en ciencias humanas.

Ayudar a sobrevivir en un oficio imposible

Junto con la politica y la terapia, la ensefanza era, para Freud, uno de los
tres oficios imposibles. Sin duda, pedemos afiadir el trabajo social, la educa-
cién especializada y algurnos otros oficios de o humano que tienen en
comiin el hecho de que apuntan, al igual que Don Quijote, a objetivos
fuera del alcance de la accion ordinaria (Boumard, 1992; Cifali, 1986, Im-
bert, 2000}.

En estos oficios, el fracaso es un resultado que nunca podemos excluir
de antemano. En ocasiones, es el mas frecuente. Sin embargo, no es nunca
seguro. La competencia y la conciencia profesionales consisten en inten-
tarlo todo para aliarse contra el fracaso. Por lo tanto, na se puede renun-
ciar de antemano al éxito para protegerse definitivamente de las
decepciones.

Vamos forzosamente de esperanzas a desilusiones. ;Coma salvaguar-
darse de los efectos devastadores de esta perjudicial alternancia? Segura-
mente, hay diversos métodos, entre los que hallamos el cinismo o la fe sin
lirnites en el ser humano. Entre estos extremos, los practicantes ordinarios
deben a la vez esperar el tiempo suficiente para actuar con determinacién
y esperar lo peor, para no hundirse si se malogran sus esperanzas. Una
practica reflexiva presenta entonces una doble uritidad:

+ Por una parte, permite lanzar una mirada ¥cida al propie funcio-
namiento y distanciarse en relacién con sus faniasmas todopodero-
sos o de fracaso; como pedagogoe, Frankenstein serd menos peligroso
5i se convierte en un practicante reflexivo (Meirieu, 1996).

+ Por otra parte, contribuye a tener en cuenta las circunstancias, caso
por caso, y a encontrar un ¢amino entre ¢l placer masoquista de la
autoflagelacidn y la tentacién del fatalismo.
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Ejercer sercnamente un oficio de lo humane significa saber con cier-
ta precision, por 1o menos, a posteriori, lo que depende de la accién pro-
fesional y 1o que escapa a ella. No se trala de cargar con todo el peso del
mundo, «responsabilizindose» de iodo, sintiéndose constantemente cul-
pable; es, al nSME tenpo, noe ponerse una venda en los ojos, percibir to
que podriamos haber hecho si hubiéramos comprendide mejor lo que
ocurria, si nos hubiéramos mostrado mas rapidos, mis perspicaces, mis te-
naces ¢ mas convincentes. Aprendemos de la experiencia, cinéndonos
cada vez mas a csc margen estrecho en el gue la competencia profesional
marca la diferencia. Para verlo més claro, 2 veces, se debe aceptar el recono-
cimiento de que podriamos haberlo hecho mejor y comprender por qué
no lo hemos conseguido. Et anilisis no suspende el juicio meral, no vacuna
contra toda culpabilidad, sino que induce al practicante a aceptar que no
es una maquina infalible, a4 tener en cuenta sus preferencias, dudas, espa-
cios vacios, lapsos de memoria, opiniones adoptadas, aversiones y predi-
lecciones, y otras debilidades inherentes a la condicidon humana.

_unoucao:nq los medios para _E—UEE sobre ¥no mismo

En un oficio de lo humano, es excepcional que el agente participarite no
forme parte del problema. Esto no significa que sea la fuente principal,
aunque puede darse el caso. Comeo minimo, participa del sistema de aecidn
cuyn mal funcionamiento engendra el problema. Es raro que un ensenan-
te abucheado no tenga parte de culpa. En general, no es asi porque elio
sea su deseo secreto, sino porque alimenta las tendencias de los alumnos,
por ejemplo, con una alternancia incomprensible entre seduccion amiga-
ble y represion feroz. Pocas veces sucede que un problema irrumpa y se
agudice al instante. Suele haber indicios precursores, un proceso evolutivo
que, en cuanie supera determinado umbral, a menudao se hace insoporta-
ble. Por lo tanto, hay una génesis, cuyo resultado es ¢l estado actual del
problema. Incluso si hay un «paciente designado», un actor que encarna
¢l problema, incluso si ha constituido el punto de partida de la historia, €l
enfoque sistémico nos ensefia que raramente es la @nica causa, que su
forma inicial de estar y actuar ha suscitado reacciones, que a su vez han mo-
dificado y, en acasiones, agravado su conducta.

El ensenante no adopta de forma voluntaria este punto de vista, que
hace de él a l1 vez una de las fuentes del problema y el agente privilegiado
de la solucién. Para aceptar formar parte del problema, es necesario ser capaz de
reconocer en uno misimo las actitudes y las practicas de las que no tenemos
cspontaneamente conciencia, ¢ incluso que nos esforzamos por pasar
por alto. No resulta agradable admitir que no dominamos todas nuestras
acciones y actitudes, y todavia resulta mas desagradable darse cuenta de
que lo que escapa no sicmpre es presentable. ..

SABER REFLLXIONAR SOBRF LA PROPIA PRACFICK

Sucede que una reflexién sobre la practca puede hmitarse al Ambito
puramente técnice y lleva al cnsefiante a «rectificar un errors, de igual
modo que un ingenicro ha reconocido que omitia un parimetro o que no
utilizaba el mnétode de calculo correcto. Incluso en ese caso, existe un con-
dicionante relacional y natcisista: el mundo lahoral esta lleno de gente que
no desea, por amor propio ¥ por miedo de perder su prestigio, adrnitr
quc actian incorrectamente. El ensefiante actia ante un pliblico que no
siempre es ficil, sus alumnos y alumnas, y a través de las representaciones
que transmiten, sus padres y el resto de ensenantes de la escuela. Incluso un
failo técnico puede ser interpretado como un error, una falta de humanidad,
una ligereza. ..

La mayor parte del tiempo, la reflexidon no aclarz un error estricta-
mente técnico, sine una postura inadecuada, un prejuicio sin fundamen-
to, una indiferencia o una imprudencia culpables, una impaciencia
excesiva, una angustia paralizanie, un pesimismo o un gptimismo exage-
rados, un abuso de poder, una indiscrecidn injustificada, una falta de 0-
terancia o de justicia, un fallo de anticipacién o de perspicacia, un exceso
o una falta de conlianza, un acceso de pereza o de desenvoltura; en defi-
nitiva, actitudes y firdcticas relacionadas con el alumnado, el saber, el traba-
jo, el sistema, ademas de las capacidades estrictamente didicticas o de
gestion del ensepante.

En otros oficios de lo humano, la reflexién sobre estas cuestiones se
inscribe en un didlogo con un supervisor, que ayuda al profesional a seguir
siendo hicido sin menospreciarse. Pocos ensenantes tienen esta oportuni-
dad. Estdn condenados a trabajar sobre si mismos en soledad o, si tienen
ocasion, en una relacién de confianza con algunos colegas. Asi que, es im-
portante que la formacidn prepare al ensefante para convertirlo, en ciecto

modo, en «su propio supervisor» ¥ en un interlocutor a la vez condescen-
diente y exigente.

Ayudar a afrontor la irreductible alteridad del aprendiz

En su oficio, el ensefante se enfrenta cada diaala alteridad de sus alum-
nos y de los padres. Algunos se le parecen, proceden del mismo entorne
secial, comparten algunos de sus gustos y valores, micntras que olros ha-
blan un idioma que no comprende, proceden de un pais en el que jamas
ha puesto un pie o son portadores de una cultura de la que no comparte
los valores ni domina los cédigos, por ejemplo, sobre la higiene, ef orden,
el trabajo, la picaresca, ¢l hecho de comnpartit, la puntualidad o el ruido. A
estas diferencias culturales (Perrenoud, 19965, 19964, 19974 se anade la al-
teridad que existe incluso con personas que pertenecen a la misma gene-
racion, al mismo sexo, a la misma familia, a causa de la diversidad de fas
personalidades y las historias de vida. .
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Tal como muestran los psicoanalistas (Cifali, 1994; Imbert, 1994, 1996},
la relacién de responsabilizacién siempre ha sido uiilizada, sobredetermi-
nada, parasitada por la historia de nuestra relacién con los demas, desde ia
mis tierna infancia. Los micdos, los amores y los odios, la voluntad de do-
minacion y todo dpo de sentimientos ocultos, a veces violentos y molestos,
siempre son susceptibles de reactivarse en una relacion presente, indepen-
dientemente de que ésta sea profesional. La rabia que puede suscitar un
capricho benigno o un ligero derroche, en ocasiones sélo se explica anali-
zando los acontecimientos pasados y sin relacidon con la escueia.

Reflexionar sobre Ja propia prictica también significa reflexionar
sobre la propia historia, los habitus, la familia, fa cultura, los gustos y aver-
siones, la relacion con los demds, tas anguseias y las obsesiones. Para estar
preparado para ello, no es suficiente con leer a Freud o a Bourdieu en un
libro de bolsillo, aunque ello no constituya una tarea initil. La formacion
debe dotar a la mirada sobre uno mismo de un poco de sociologia, un
poco de psicoanilisis, y sobre todo, debe proporcionar un estatus profesio-
nal, claro y positive. Ni narcisismo, ni autodesvalorizacion, sino un intento
de comprender de dénde provienen nuestras relaciones con los demas.

Favorecer la ncatmqan&: con los S_:E_mmqa

La cooperacion profesional estd al orden del dia. Sus motivos son muy razo-
nables, incluido ei rechazo a la soledad del practicante. Pero los mecanismos
que estan en juego son menos diafanos: en la cooperacion, hay transparencia
y secreto, se comparte ¥ se compite, hay desinterés y calculo, poder y depen-
dencia, confianza y miedo, euforia y célera. Inclisse entre dos técnicos que re-
paran una calefaccién, entre dos programadores que conciben juntos un
programa de ordenador, entre dos mecinicos que desmorian un mMotor, exis-
te negociacién y lugar para divergencias no siempre racionales. En cuanto
compartimos alumnos e intervenciones en los grupos, ;por qué deberia sor-
prendernos que la cooperacién no sca siempre serena y esté desprovista de
estados de animo ¥y que no sea nunca la simple conjugacion eficaz entre
competencias y fuerzas?

Ademas, también se negocia con los alumnos, con otros companeros,
con los padres, la administracién, las autoridades locales, etc., dicho de
otre modo, con actores con quienes no compartimos todos los objetivos.
Cada uno defiende un punto de vista e intereses distintos, cuando no
opuestos. Entonces, la cooperacién es mis abiertamente conflictiva.

Esto sucede, en ocasiones, en el seno de un equipo compacto. Traba-
jar en equipo, sobre toda en un oficio de lo humano supone «compartr la
parte de locura de cada uno» (Perrenoud, 1994/, 1996¢). Significa también
enfrentarse al otro sobre grandes cuestiones filosoficas —;tenemos derecho
a castigar’—y acerca de pequetios detailes —;hay que dejar los zapatos en el

SAHER REFLEXIGHAR SOBRt LA PROPEA PRACTICA

suelo uno al lado del otro?—, el desacuerdo sobre las cuestiones filosdficas
comporta, en general, menos consccuencias que las pequenas divergen-
clas. ..

Ningian funcionamicnto colectivo es simple, todo grupoe, incluso
unido, esta amenazado por diferencias, conflictos, abusos de poder o des-
equilibrios entre las retribuciones y las contribuciones de unocs y otros.
Estas disfunciones van acompanadas de sentimientos de injusticia, de ex-
clusion, de revuelta, de humillacién, de «saciedad», etc. Los equipos expe-
rimentados no estin libres de estas tribulaciones, simplemente saben
anticiparlas y contenerlas, evitando que degeneren en crisis. Evidenternen-
te, para asegurar esta regulacién, es preciso cemunicarse en un rcgistro que
no agrave las tensiones, lo silenciado o las heridas, pero que, por el con-
trario, permita explicarse.

Solamente pueden comprometerse en este tipo de metacomunicacidn
los ensenantes que se abandonan a una forma de prictica reflexiva y de
metacognicion. Posteriormente, solamente les queda compartir Ias impre-
siones y los analisis con sus companeros, lo que no resulta facil, pero es el
inicio de la regulacion. El silencio, la escalada, el rechazo a formar parte
del problema, la basqueda de un chivo expiatorio, el psicodrama o el ata-
quec de nervios expresan emociones, pero también demuestran una falta
de distanciamiento y analisis de lo que estd en juego. La capacidad de re-
flexion de cada uno es un ingrediente del analisis celectivo del funciona-
mienic y una baza fundamental en la vegulacidm de las relaciones
profesionales y el trabajo en equipo (Gather Thurler, 1994, 1996).

Aumentar la capacidad de innovacion
Innovar, en ulima instancia, significa transformar la propia practica, lo que
no exime del analisis de lo que hacemos y de las razones para continuar o
cambiar. La innovacién enddgena se origina en la practica reflexiva, motor
de la concienciacién y de la formacion de proyectos alternativos. En cuan-
to a las innovaciones propuesias por lerceras (companeros, direccion del
centro, formadores o ministerio}, no pueden acogerse y asimnilarse mas que
al precio del analisis de su congruencia con las practicas en vigor. Para
saber si desea adoptar un enfoque comunicativo en la ensefianza de idio-
mas, un ensenante reflexivo exarmnina el estado de la comunicacidén en su
prictica actual. Procede del mismo modo si se le propone dialogar més con
los padres, introducir una evaluacién formativa o instaurar un consejo de
clase. Entre «Ya lo hago, no hay nada de nueve para mi» y «Estd en las an-
tipodas de mis valores, de mis costumbres y de lo que sé hacer», hay lugar
para mil apreciaciones mucho mas matizadas.

En el funcionamiento colectivo ante la innovacidén, reencontramos las
posturas v las competencias reflexivas {Gather Thurler, 1992, 1993, 1998,
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2000). El analisis de las innovaciones propuestas es a la vez una forma de
juzgarlas y de percibir los puntos de acucrdo y de desacuerdo con los com-
parieros. En 1odos los centros, en todas los equipos que innovan, encon-
tramos una enorme concentracion de ensefantes cuya practica rellexiva se
ha convertide en una fuerte identidad.

Sin embargo, constatameos que los verdaderos innovadores son mino-
ritarios y no hastan para maovilizar ¢l sistema. Ampliar las bases del cambio
constituye una razon de mas para desarrollar la postura y las competencias
reflextvas en la formacién inicial y continua.

En pocas palabras: saber crear sentido

Estas diez razones para fermar a los ensefiantes en la reflexion sobre su
practica podrian resumirse en una idea-fuerza: es una baza pare crear senti-
do, el sentido dcl trabajo y de la escuela (Develay, 1996}, perd también el
senttido de ta vida, ya que dificilmente pueden separarse en un oficio de lo
humano v, cn general, en una sociedad en la que el trabajo cs una fuente
principal de identidad y de satisfaccién, pero también de sufrimiento (De-
jours, 1993). Se puede hallar sentido en la inmovilidad, la ausencia de de-
cisién o la rutina absoluta. O, mas exactamente, una vida tranquila y
ordenada puede anestesiar lo bisqueda de sentido, llevar a no preguntarse
nunca por qué hacemos lo que hacemos, con qué derecho, o en vircud de
qué suenas.

El oficic de ensenante y la escuela afrontan demasiados cambios y cri-
sis para que todavia puedan defender esta inmutabilidad. En consenancia
con ¢l avance del ciclo de vida profesional, de la espera de determinados
objetivos, de la pérdida de determinadas ilusiones, de la usura mental y de
la dejadez de los practicantes, de las tomas de conciencia, de las reformas
de todo tipo, de la recomposicion del piblico escolar, del empeoramicnte de
las condiciones de trabajo o de los recursos, 1u cuestion del sentido de la
enserianza y de la escuela se plantea cada vez con mis fuerza. Aunque no
puede dar una respuesta satisfactoria inmediatamente. Incluso durante el
breve periodo de un ano escolar, se suceden microacontecimientos, fases
de depresién, momentos de euforia, conflictos, llegadas y partidas, deci-
siones dificiles o satisfacciones que hacen fluctuar la moral y ¢l clima e im-
puisan a reconsiderar el sentido del oficio.

La formacién de una practica reflexiva no responde, en si misma, a la
cuestion del sentido. Pero permite plantearla con algunos instrumentos y
favorece cierta sabiduria, que consiste en renunciar a las evidencias, a los
problemas definitivamente resueltos y 4 los juicios egocéntricos. El practi-
cante reflexivo nada en la complejidad «como pez en el agua», o por lo
menos sin resistencia ni nostalgia incurable del tiempo en el que todo cra

bianco o negro.

SMIER REFLEXIOHAR SOBRE {4 PROFIA PRACTICA

Para un entrenamiento intensivo para el andlisis

La practica reflexiva, como su propio nombre indica, es una prictica cuyo
dominio sc adquiere mediante la prdctica. Sin duda, es importante explici-
tarla v suscitar fa adhesién a esta ferma particular de practicante. No obs-
tante, el pasa decisivo sdlo se franquea cuando la reflexion se convierte en
un componcnte duradero del habitus, esta «segunda naturaleza» que hace
que a partir de determinade umbral, sea imposible no plantearse mas pre-
guntas, salve para seguir una cura de desintoxicacion.

¢Como se transforma, durante la formacién inicial, a un estudiante en
practicante reflexivo? Estarnos lejos de saberlo, pese a las numerosas tentati-
vas (Tabaschnick y Zeichner, 1990; Holborn, 1992; Valli, 1992). Sin duda, es
necesania la adhesion de los interesados y, pot lo tante, un programa clara-
menlte orientado hacia la pracica reflexiva y un contrato de formacion to-
talmente explicito. Formar a estudiantes para una prictica reflexiva mientras
esperan respuestas categoricas, formulas y rutinas, es una empresa vana.

Sin embargo, no es suficiente con dirigirse a los estudiantes que sien-
ten una simpatia inicial por esta figura del ensenante. Para empezar, por-
que desde esta perspectiva todos estin llenos de amnbivalencias. Ademas,
porque es dificil representarse la dimensidn reflexiva de una practica antes
de haber empezado la formacion profesional. En definitiva, porque los es-
tudiantes que quicren convertirse en ensefantes por mMotivos muy perso-
nales emprenden esta via y viven sus estudios como un mal necesario, sin
adherirse al referente de competencias y a la figura del ensefiante que fun-
damentan el programa de formacién y sin ni siquiera interesarse por elto.
Por consiguiente, nos encontramos ante un programa de formacion, en-
trentados a unos estudiantes que va son, desde diversas perspectivas, indi-
viduos veflexivos, y a otros para los que esto representa un cambio de
identidad al que se resistivan con todas sus fuerzas, a veces abiertamente, y
otras veces con disimuloe. ..

Todas las formaciones de caracter protesional preparan para resolver
los problemas con ayuda de métodos fundamentados en conocimientos ted-
ricos o en la experiencia colectiva. Su puesta en marcha no sc produce sin
reflexion, puesto que cuanto mas nos dirigimos hacia tareas complejas,
mds necesario es juzgar la pertinencia de diversos métodos, asi como de su
combinacién, e incluso inventar nuevos métodos para hacer frente a la sin-
gularidad de la situacion. Esta reflexion es sinénimo de competencia para
juzgar por une mismo, sin aplicar automaticamente procedimientos ya ela-
borados. En este sentido, toda actividad un poco compleja posee un com-
ponente reflexivo.

Un practicante reflexivo se plantea, como tode el mundo, preguntas
sobre su tarea, las estrategias mas adecuadas, los medios que deben reu-
nirse y el programa de tiempo que debe respetarse. 8in embargo, tam-
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hién se plantea otras, sobre la legitimidad de su accion, las prieridades, la
parte de negociacion y el hecho de tener en cuenta la importancia de los
proyectos de otras personas implicadas, la naturaleza de los riesgos ex-
puestos, el sentide de la empresa y la relacién entre Ia energia desplega-
da y los resultados esperados. Asimismo, cueestiona la organizacién y ia
division del trabajo, las evidencias que vehiculan la cultura de la institu-
cién y de la profesion, las normativas del contexto, los saberes estableci-
dos y la ética cotidiana.

Entre la reflexion en el interior de 1a tarea y del sistema ¥ la reflexién
sobre Ja tarea y el sistema no hay solucién de continuidad. El practicante re-
flexivo no es un verdadero contestatario, que busca en todo momento el
falio del sistema. Sobre todo, reflexiona a partir de los problemas profesio-
nales con que se topa, en su nivel, sin renunciar, poco a poco, a descubrir
fallos que un asalariado mis «razonable» no percibird o no perseguiri. Con
bastante frecuencia, la reflexitn sobre los problemas pone en evidencia los
fallos en la divisién, la organizacién o la coordinacién del trabajo, y es el
senitido comin el que dirige las actuaciones en este nivel, mas que los es
fuerzos vanos por compensar una estructura mal concebida o mal dirigida.

Tal como se entiende aqui, la prictica reflexiva constituye una relacion
con el munde, activa, critica y autdnoma. Por lo tanto, se trata de una cues-
tidn de actitud mas que de estricta competencia metodoldgica. Una for-
macién para la resolucidon de problemas, incluso en sentido amplio, que
incluya su identificacion y que renuncie a todo procedimiento estandari-
zado, no seria suficiente para formar a un practicante reflexivo.

Sin proponer un programa, y todavia menos una unidad especifica de
formacién, nos arriesgaremos a desvelar algunas pistas.

Trabaar lo historia de vida
No hay nada menos anodino que reflexionar. Sobre todo si aceptamos re-
flexionar sobre problemas irresolubles, dilemas, la cuestién de la finalidad
y ¢l sentido. Abrimos entonces la caja de Pandora, sin saber si podremaos
cerrarla de nuevo.
Determinadas trayectorias personales inducen, desde ia mis temprana
edad, a una postura reflexiva, mientras que otras socializaciones habitian
a un mundo «en orden»:
¢+ Hay familias en las que se discute todo constantemente, en las que la
practica reflexiva constituye una dimensién de la cultura, y otras cn
las que todas fas cuestiones legitimas tienen una Gnica respuesta, y
en las que se guardan las demas para uno mismo, antes de olvidarlas.

¢ Determinados itinerarios escolares desarrollan una actitud reflexi-
va, pero no es precisamente una dimensién dominante en el oficio
de alumno que se desarrolla en nuestras escuelas.

SABER REFIEXIDNAR SOHRE LA PEOPIA PRACTICH

*+ Diversas experiencias de vida, aparte de {a familia y la escuela, pue-
den predisponer a una practica reflexiva: viajes, trabajos tempora-
les, compromisos cen diversas causas; otras experiencias van en
sentdo contrario.

Por tanto, nos encontramos, en la formacién mnicial, confrontados a
una diversidad de historias de vida, que éngendra una diversidad de pos-
turas con miiltiples perspectivas, pero especialmente en cuanto al lugar y
al valor de la reflexi6n en la accidn y sobre la accién. Seria absurdo dejar-
lo de tado, aunque es bastante dificil, en un contexto universitario, impul-
sar la relacidon de cada uno con la reflexidn, distinguir lo que le hace
reflexionar, las cuestiones que permite plantear(se), los limites que fija a la
propia curiosidad o 4 la perspicacia. Demasiadas explicaciones remueven
el pasado familiar, c¢xpornen al juicio de los demas y afectan a la intimidad
del funcionamiento intelecual ¥ de la relacion con la vida.

Asi, lo mas indicado no reside necesartamente en atacar el probiema
abiertamente. Quizis sea mds inteligente multiplicar los lugares ¢n los que
nos tormamos el tiempo, ante de un debate o un problema, para recordar
la historia de vida y los condicionamientos de los que cada uno es pro-
ducto, sin centrarnos en la dimensién reflexiva. Hay tantas actitudes y for-
mas de hacer que nos remiten a la cultura familiar o al pasado escolar del
estudiante en pricticas, que no faltan ocasiones para fomentar en cada
uno la concienciacién de su «habitus reflexivor, con motivo de todo tipo
de retos distintos: conflictos, decepcion, miedos, sobrecarga, enfado, re-
chazo de una disciplina o de determinadas actividades, eic. Ademis de
todo esto, es preciso que los formadores posean las competencias exigidas
(Dominicé, 19903

Una cuesfian de fitmo .

Para convertirse y seguir siendo un lectar, hay que leer rapido y sin dema-
siado esfuerzo, sin esto la lectura se convierte en un castigo. Se puede decir
lo mismo con respecto a la practica reflexiva. Si sofiames con un mes de va-
caciones porque nos hemos «comido el coco» unas cuantas horas, evitare-
mos en ta medida de lo posible experiencias igual de agotadoras y dolorosas.
Para escoger una metifora: la practica reflexiva puede, igual que el jogging,
convertirse en una costumbre o en un gasto de energia integrado en la
vida cotidiana.

Formar para una prictica reflexiva, paraddjicamente, significa hacer
de la reflexién una rutina, si no relajante, por lo menos que se pueda ex-
perimentar siz agotamiento ni tensién. Uno de los factores, el mas facil de
trabajar, afecta al control de los medios intelectuales de la reflexién: habi-
to de dudar, de sorprenderse, de plantearse preguntas, de leer, de trans
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cribir determinadas reflexioncs, de discutir, de reflexionar en voz alta, etc.
Métodos para clasificar los problemas, repartr las tareas, hallar informa-
cidn y asegurarse la ayuda.

A todo esto, se anaden los conocimientos tedricos que contribuyen a
expresar con palabras los esiados de animo, a dar forma a la cxpericncia,
a vislumbrar hipétesis, v 4 cstablecer modelos de {o real. Dichos conock-
mientos no resultan itiles a menos gue nos cntrenemos para utilizarlos,
luera del contexto de los cursos y los exdmenes, para analizar situaciones
individuales. Formar para una prictica rellexiva significa aprender a fun-
cionar, incluso a «hacer malabarismos» ¢on las ideas, estructurar as hipé-
tesis, seguir las intuiciones o arrinconar tas contradicciones. La relacidn
escolar con ¢l saber, severo, dependiente, sin distancia critica ni espiritu li-
dico, no es favorable para una prictica reflexiva, que exige pensar por si
misno y servirse de los conocimientos de forma pragmadtica y arriesgada.

El compromiso de todos los formadores

La préctica reflexiva puede entrenarse de forma especifica, en los seminarios
de andlisis de las practicas, en los grupos de reflexion sobre los problemas
profesionales, en los talleres de escritura clinica, de estudios de caso o de
historias de vida, o incluso en las ensefianzas orientadas hacia la metodo-
logia de la observacion o de la investigacion. El esfuerzo sc concentra en la
postura, el método, la ética, el saber hacer en la observacion, la animacién
y €l debate.

El desarrollo del saber analizar (Altet, 1994, 1996, 1998), no cbstan-
te, no podria lograr sus objetivos si queda canfinade en dichas unidades
especializadas. Trabajundo en estas dimensiones de la formacion, disci-
plinares, didacticas, transversales o tecnolégicas, los formadores podrin
contribuir a desarrollar una postura y unas competencias reflexivas.

Esla responsabilizacién del conjunte de las unidades de formacidn
por parte de todos los formadores no es posible a menos que éstos com-
partan una referencia comun al practicante reflexivo como figura emblemd-
tica del ensenante que desean formar. Esta figura ne exige un acuerdo
preciso sobre la conceptualizacion de la metacognicion, de la reflexiéon, de
ta regulacién, del papel de los saberes o de la expericncia. Basta con una
convergencia giobal La diversidad de enfoques aumentard las posibilidades
de los estudiantes de aferrarse a uno w otro y enriquecera el abanico de po-
sibilidades: se puede estimular el desarrollo de la prictica reflexiva anali-
zando ios protocolos, viendo secuencias de video, desmenuzando una
secuencta didactica, invitando a llevar un diario, trabajando en situaciones
o dilemas u organizando debates.

£s de desear que, por parte de los formadores, la «reflexitn sobre la
reflexién» vaya mas alla del sentido comiin, sin por ello uniformizar los en-
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foques. El propio debate sobre la practica reflexiva podria convertirse en
terreno abonado para la confrontacion de las epistemologias de los for-
madores y de sus visioncs respectivas del oficio de ensciante y de la forma.
cidn inicial.

Esto también afectara a los formadores de campo. Con una formacion
de estas caracteristicas, sc les exige que sean practicantes reflexivos mis
que ensenantes ejemplares y que acepten compartr sus interrogantes ¥ 5us
dudas con sus estudiantes en practicas, al liempo que sus convicciones ¥
sus opintones firmes (Perrenoud, 1994¢, 1998¢, 20014).

Y

La alternancia, condicion y motor del andfisis

Se aprende a analizar analizando, igual que se aprende a caminar caminan-
do. Sin menoscabo de las indicaciones metodolagicas, la formacién pertene-
ce: al ambito del entrenamientoy el [ormador descmpenia el papel de entrenador
que observa, sugiere pistas y hace notar los funcionamientos mentales o rela-
cionales que impiden observar, escuchar, comprender o imaginar,

Ademas de la adhesién de los formadores y los estudiantes a este pa-
radigma, es importante que el programa de formacion les conceda un tiem-
po para analizar las situaciones concretas, en todo tipo de contextos y con
todo tipo de companeros. Este tiempo, inevitablemente, se usurpa a otros
integrantes de la formacién. Por consiguiente, es necesario matar dos pa-

Jares de un tiro: crear conocimientos y competencias especificas mediante

el entrenamicnto para el analisis, lo que sélo es posible con un procedi-
miento clinico de formacién (lrabert, 1992, 1996; Perrenoud, 19944) y con
un dispositivo definido de alternancia y articulacién entre lo que ocurre in
situ y una retlexidon mas distanciada {(Perrenoud, 1996k, 19984).

Los principios éticos

La practica reflexiva, como ya hemos visto, también afecta a las normas, a
los valores, a Ia justicia y al poder. Sus dimensiones axiologicas y éticas me-
recen, por tanio, trabajarse en diversos contextas, mis complejos, pero
también como tales. .

No estamos pensando en cursos de €rica, sino en una forma de en-
trenamiento que iden tifique, explicite y trate dilemas. El proposito de di-
chas unidades de formacién no radica en dotar 2 los estudiantes de los
mismos valores, sine en desarrollar en todos una forma de sensibilidad,
de descentralizacion o de método para tratar las dimensiones éticas de
Su practica.

Para poner un ¢jemplo, éste s ¢l caso de un grupo de analisis dc pric-
ticas que ha cambiado de rumbe con demasiada [recuencia, ya sca porque
los participantes tienen miedo de herir a los demis y renuncian a plantear
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las preguntas COTrectas, 0 ya sca porque sc embarcan en una empresa de-
masiada ambiciosa y provocan desastres por un planteamienio demasiado
audaz ¢ por interpre taciones demasiado duras de oin

Desarrollar una antropologia de la practica

Toda reflexion sobre la practica ponc en marcha una teoria de la prictica
y del actor. Teoria sabia o ingenua, explicita o implicita, que nos remite
4 los méviles de la accién, la conciencia y la inconsciencia, la parte de la
responsabilidad y de la dependencia, del determinismo y del libre albe-
dric.

Una formacién para la practica reflexiva deberia comportar una ini-
ciacién a las ciencias de 1a mente y de la accién, psicologia cognitiva, psi-
coandlisis, soctologia de las practicas y del habitus, hermenéutica,
pragmatica linguistica y teorias de la actuacion comunicacional, teoria de
las organizaciones y andlisis estratégico, teoria de las decisiones y trabajos
sobre el conocimiento y las competencias.

Estas aportaciones tebricas también se justifican con otros Motivos.
Estin en la base de determinados enfoques didicticos y transversales dcl
oficio de ensefiante, de programas y de aprendizajes escolares.

Sin embargo, resulta provechoso extraer de ¢ste conjunto de teorias los
conocimientos mas atiles para el analisis de las prcticas y articularlos para
un entrenamiento metodolégico. Los trabajos mis recientes sobre las com-
petencias, el habitusy el conocimiento de la accién (Argyris, 1995; Barbier, 1996;
Le Boterf, 1994, 1997, 2000; Paquay y otros, 1996; Perrenoud, 1996¢, ¢) per-
miten, por ejemplo, integrar un gran nimero de conceptos y de perspecti-
vas disciplinares. Podemos Ilamar a este conjunto organizado de
perspectivas complementarias aniropologia de la prdctica {Bourdieu, 1972,
1980, 1993).

Esto no es mds que el principio. ..

El saber analizar no se aplica a menos que se utilice. Puesto que determi-
nados ensefantes lo han adquiride durante la formacion inicial lo utiliza-
ran en cualquier situacién que se les presente, ya que la practica reflexiva
s¢ ha convertido en una parte de su identidad profesional. Otros, 51 son
enviados a un lagar ‘tranquilo, dejaran de reflexionar en cuanto hayan
controlade las dificultades de Yos comienzos. Sabemos que, a medida que
su carrera avanza, un gran namero de ensefiantes se orienta, en cuanto
puede, hacia las zonas residenciales y las clases acomodadas. Podemos in-
terpretar esta migracién COmO un escape, un sueno de tranquitidad. Sin
embargo, en estas zonas y estas categorias, también existen los alumnos
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que sufren, fracasan o abandonan, pero no lo suficiente coma para poner
en crisis al sistema educativo y al oficio.

Por consiguiente, seria absurdo desarrollar la practica reflexiva du-
rante la formacién inicial para dejar de preocuparse por lo gue sucedera a
continuacién. Esta es una Iabor que deben Hevar a cabo los inspectores, los
directivos de los ceantros, los responsables de la formacion continua, de
los sindicatos v de la institucion educativa al compieto. Presentarse en un
centro con una actitud reflexiva, y oir decir que molestamos 4 todo el
mundo con preguntas que nadie quiere cscuchar, es suficiente para enfriar
a un buen nimero de jovenes ensenantes.

Asi, es nuestro deseo que la prictica reflexiva se convierta en la refe-
rencia de los innovadores, de los formadores, de los autores de medios y
métlodos de ensenianza y de los directivos, y que no perdamaos ninguna oca-
sién de estimularla, ofreciendo lugares y recursos tales como serninarios de
analisis de pricticas, grupos de intercambio sobre los problemas profesio-
nales, seguimiento de proyectos, supervision y ayuda metodolégica.
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rrenoud, 19944, 19964 g, Raymond, 19934, b; Tardd, M., 19934, 4 ¢ Tar-
dif y Gauthier, 1996; Tardif, Lessard y Lahaye, 1991}. Nuestra intencion no
estriba en ampliar estas tipologtas, sino mas bien en asignar un lugar a los
saberes descriptvos, procedimentales y condicionales en relacién con las ac-
taciones _unOmn,...mo:Emm ¥ las competencias de los ensefiantes y, en especial,
a propésito de las dimensiones reflexivas de la prictica.

Ya hemos comprendido que una practica reflexiva no es una prictica
especifica, ni un componente autbnomo del oficio de ensenante, como
planificar una secuencia didactica, moderar las reuniones trimestrales, tra-
bajar a partir de los errores de los aprendices o llevar a cabo propuestas de
proyecto con los alumnos y alumnas. La practica reflexiva no se puede se-
parar de ta totalidad dc la prictica profesional. Se desprende de ello que
formar a practicantes reflexivos no puede limitarse a anadir un «médulo
reflexivo= al programa de formacidn. Seguramente, no es initil proponer
seminarios centrados en el analisis, cuya principal apuesta seria el desarro-
llo de un saber analizar. Sin embargo, no puede ser solamente ¢l comple-
mento de una orientacidn hacia la practica reflexiva comin a todas las
unidades de formacion.

;Como disponer entonces la transposicion didactica y la formacion
metddica de una postura reflexiva y de un saber analizar de manera que
abarquen todos los sectores de la practica? A fin de cuentas, tode depen-
dera de la forma y del grado de adhesidn al paradigma reflexivo de los for-
madores. Solamente un formador reflexivo puede formar a ensenantes
reflexivas, no solamente parque encarna globalmente lo que preconiza
sino porque aplica la reflexion «de forma espontinear, en el curso de una
pregunta, una discusidn, una tarea o un fragmento de saber.

No obstante, puede ser 1l situar este problema en el contexto mas
amplio de Ia formacién de competencias y de un Aabitus profesionales.
Cuando la universidad pretende ofrecer formacién del profesorado, es im-
portanie que, sin abandonar el idioma del saber, acabe con la ficcion de
que el saber es por él mismo un medio de accién. Tampoco debe mante-
ner la ilusion de que, para pasar a la accion, basta con los saberes procedi-
mentales, sino que debe reconocer que la utilizacidn del saber en
situaciones complejas pasa por otros recursos cognitivos (Perrenoud,
20004, b, 2001d).

Sin embargo, este hecho no es tan evidente. En ¢l momento en gue
asumen la formacién de los profesores, a menudo 1as universidades se re-
sistenn a integrar estos «saberes pricticos» en su curticulo. Se delega la
transmision a las responsables de los curses y a los centros escolares. De
esta forma, mientras siga cargando esta labor en los formadores de campo
{asesores pedagdgicos o directores de cursillos), el centro no necesita plan-
tearse seriamente la naturaleza de estos saberes. Puede elaborar un pro-
grama de formacién extremadamente explicito en cuanto a los saberes

Lh POSTURA REFLEXIMA

disciplinares, didacticos, pedagogicos y sociologicos, al tiempo que, por
otra parte, los saberes de accién —por ejernpto, sobre la gestion de la clase—
siguen siendo y se designan no @anto por su contenido comae por el tiem-
po v el lugar dedicados a su aprendizaje, los cursos en practicasy la clase.

Las universidades todavia tienen mis dificultades para afrontar la for-
macién de los esquemas de pensamiento y decision de los que depende la
aplicacién de los saberes en una situacién compicja. Como subraya Bour-
dieu {1980), el saber dc principios o de reglas deja sin resolver la cuestion
de la forma y del momento opertunes para aplicar cstos principios y estas re-
glas. ¢En qué nos fundamentamos para decidir si tal saber es pertinente en
tal situacion? Esta decisién puede ser objeto de un saber metodoldgico o
de una especie de <jurisprudencia», de un «saber sobre el saber», que de-
finiria cuindo se puede aplicar tal regla, con qué matices, qué excepciones
o0 qué precauciones. Ademas, es preciso saber la jurisprudencia que debe
aplicarse. Ahora hien, la solucién a este conflicto no esta escrita en ningun
libro... La compctencia del abogado consiste en tomar la decision correc-
ta, es dedir, en relacienar la situacion de su clienie con la legalidad perti-
nente. De igual modo, un médico podri estorzarse en vano por conocer
todos los tratados de medicina, pero se sentird impotente si no sabe utili-
zar estos saberes con criterio. Para reconocer los saberes pertinentes, po-
demos en parte recurrir a los saberes llamados «condicionales», que se
supone que describen el momento adecuado para aplicar los saberes pro-
cedimentales... No obstante, en uliima instancia, no son los saberes los que
guian la movilizacién de otros saberes, sino lo que, rigiéndenos por los cri-
terios de Piaget y Bourdieu, llamaremos esquemas de pensamiento y de
accién, que forman conjuntamente el habitus del individuo.

Para ocuparse de la formacién de un practicante reflexive, en primer
tugar, es necesario profundizar en los retos de una formacion basada en ¢l
tridngule saberes-competencias-habitus.

. v

Una transposicion diddctica complej

La nocién de cadena de wansposicién didactica (Chévallard, 1991) desig-
na la serie de transformaciones que sufren los contenidos culturaies en sus
procesos de escolarizacion, desde la escritura de los programas hasta Jas
elecciones del ensenante solo en su clase. Suponemos que, de etapa a
etapa, se producen descontextualizaciones, simplificaciones, pérdidas pro-
gresivas, esquermnatizaciones, a veces, traiciones, pero también nuevas situa-
ciones. Determinadas disciplinas escolares, como la geografia o la
gramatica sen, en origen, «inventos» internos de ka escueka, que la socie-
dad ha adoptado y que se han convertido posteriormenle en ambitos del
saber sabio. También sabemos que en e! seno de las disciplinas, por ejem-
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plo, en matemiticas, determinados conceptos han sido, si no inventados
tetalmente por las escuelas, al menos se han modificado por completo a
partir de su sentido nicial.

La cadena clisica de transposicién (véase el cuadro 1) también va acom-
panada de desfases desiguales entre el momento en que un saber tiene
lugar en la sociedad —incluida la intelectual- ¥ €l momento en que éste se
transmite a uno u otro nivel del programa escolar, En determinados im bi-
tos, los programas se revisan constantemente para tener en cuenta ia in-
vestigacion; en otros, por motivos diversas y aveces legitimos (por ejemplo,
para no agravar el caricter selectivo del curricizlo) se conservan en los pro-
gramas saberes un poco anticuados en relacion con ios progresos cienufi-
cos, pero que pucden transmitirse en ¢l nivel adecuado.

En la cadena de transposicion didictica, los saberes se transforman,
no por mala fe o desconocimiento, sino perque es indispensable para
transmitirlos y evaluarlos, dividir el trabajo entre los profesores, organizar
Programas ¢ itinerartos de formacion y gestionar los progresos anuales con
un delerminado nitmero de horas de curso por semana. Esta organizacién,
necesaria desde ta perspectiva didiactica, acarrea operacicnes de recorte,
de simplificacion, de esquernatizacién y de codificacion de los saberes y las
practicas de referencia.

En la formacién del profesorado, este esquema debe ser mds comple-
Jo. La acepcion habitual de la nocién de transposicion, por ¢jemplo, en di-
dictica de las matematicas, hace referencia a la escolarizacién de los
saberes académicos. Se puede hacer el mismo razonamiento en disciplinas
como historia, geografia, biologia, fisica, quimica 0 economia: de un con-
Junto identificable de saberes tericos, se trata de extraer programas adap-
tados a una edad y a una etapa de la ensefianza. F) problema se complica
con las lenguas. Todos sabemos que la lingiiistica no dicta mds que una
parte limitada de los contenidos de la ensefianza de un idioma. No se trata,
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en esencia, de la transposicion de saberes sabios, sino de normas y practi-
cas sociales de la lengua, materializadas sobre tode en el corpus de escritos
sociales y de practicas orales.

En la formacién del profesorado, nes encontramos enfrentados a
un problema mucho mas dificil. Sin duda, hay una serie de saberes en
Jjuego, los saberes académicos, cientificos y técnicos, pere también los sa-
beres propios del oficio, que no pravienen de la ciencia vi de la técnica
pero que, sin embargo, son indispensables. Fl hecho de que posea una
formacion universitaria especializada no impide a un practicante que
tambicn utilice los saberes profesionales constituidos, que no son sabios
cn el sentido clasico del término, aunque estén codificadoes. [gualmente,
recurre a los saberes surgidos de su experiencia personal, que todavia
cstan menos organizados, formalizados v verbalizados que los saberes
profesionales. .

Por consiguiente, durante la formacién inicial, es importante propor-
cionar saberes profesionales, en el sentido mas amplio, extendiendo los sa-
beres tedricos surgidos de las ciencias de la educacion a los subeves
procedimentales que se derivan de &stos, se transmiten mediante la cultu-
ra profesional o pucden establecerse mediante la formalizacion de saberes
de la experiencia, hasta entonces implicitos. Fstos Gltimos constituyen ac-
tualmente el micleo de los trabajos sobre la experiencia de los profesiona-
les que permiten localicar saberes que no poseen nombre o estarus
cientifico, pero cuya validez parece fundarse en su eficacia durante la accion.
En la creacidon de un curriculo de formacion inicial de los ensefantes, este
tipo de saberes deberia ser merecedor de una mayor consideracidn. La
tarea no es facil. Mientras que las teotias sabias se exponen en los libros y
las defienden los grapos de presion, los saberes de los practicantes no
cuentan con la misma legitimidad ni la misma visibilidad.

La transposicidn de saberes académicos pretende estar 1o mas cerca
posible del estado de la investigacién, tal como lo definen las instituciones
cientificas mas consagradas. La referencia es ficil, puesto que, en nuestra
socicdad, la ciencia estd arganizada. Existen instituciones y medios de co-
municacion autorizados para convertirse en sus portavaces: las universida-
des, los centros de investigacion, las sociedades cientificas, las revistas ¥ las
publicaciones cientificas reconocidas. '

En cuanto a los miltiples saberes movilizados en una practica profe-
sional, la referencia es mucho mis dificil de establecer, puesto que las prac-
ticas de un mismo oficio formanr una nebulosa en cuyo scno la diversidad es
la regla. La opacidad de los actos y los saberes profesionales es, con fre-
cuencia, muy intensa, tanto que su observacién directa no resulta facil.
Ademas, nadie se erige en portavoz autorizado de todos los profesionales,
nadie puede decir cudl es la prictica pedagogica de referencia en la actua-
lidad. Ni de derecho, ni de hecho, nadie posee el monopolio de la palabra
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en este ambito. En este caso, se enfrentan diversas concepciones de la pric-
tica. Incluso si 1a legitimidad y la influencia de unas y otras es desigual, no
se oye ninguna voz lo suficientemente potenic como para «acallar» a las
demas, por ejemplo, las que afirman que la prictica ensefante es un don de
la persona y que la formucién es intiil.

De hecho, la prictica ensenante ne existe. Se ofrece un amplio abani-
co de practicas distintas que, a4 veces, son irreconciliables. Para crear un
programa de formacidn, jacaso debemos primar la importancia de unas
ante las otras? En caso afirmativo, sde cuales se trata?

Suponiendo que se resuelva este problema, nos topamos con otro:
spuede limitarse la transposicion didactica a aislar los saberes necesarios
para una practica determinada, a codificarlos y a transmitirlos sin pregun-
tarse acerca de qué es lo que permite su movilizacién e integracién en el
ambito de trabajo? Un médico no es la suma de la erudicién de un farma-
célogo, un bidlogo, un patélogo, etc. Es un clinies, a quien compete recu-
rrir a los saberes pertinentes con buen crilerio, con el fin de establecer los
diagndsticas y los procesos terapéuticos mas adecuados.

¢Se puede transponer, durante la formacion, directamente una pric-
tica? Podemos compartir las dudas de joshua (1996} sobre este punto, sin
sumarnos por elle a su respuesta. No cabe duda de que se pueden «ex-
traer» saberes de una practica, como un diamante de su ganga, y después
ensenarlos como tales, tras proceder a la transposicién correspondiente. Si
hiciéramos seriamente este trabajo con i oficio de cnsefante, ello nos fa-
cilitaria sin duda un interesante inventario de lo gue Gauthier, Mellouki y
Tardif {1993} denominan la «base de saberes» de los ensefiantes (Gauthier,
19934, & Gauthier, 1997; Reynolds, 1989).

sHabriamos resuelto de este modo el problema de ia formacién prac-
tica? En absolute. A menos que asimiliramos una formacion «prictica»
con la asimilacidn puramente intelectual de saberes «practicos» codifica-
dos, en cuyo caso podriamos incluso plantearnos el imaginar al practicante
COmMo un «sistema experto=, como los que se crean mediante la inteligen-
cia artificial, dotado de una base de conocimientos extensa y de un «motor
de inferencia» qtie permiticra, ante un problema, investigar y aplicar los
conocimienios y las reglas adecuadas. Una vez facilitado el motor de inves-
tigacién {la mente humana}, corresponderia a la formacién engrosar la
base de conocimientos...

En la actualidad, no es ésta la forma de funcionar del ser humano en
el trabajo. Es en algunos casos mas eficaz que un orderador y en otros lo
es menos. Lo es menos porque no es capaz de almacenar todos los saberes
de !a humanidad sobre un tema, de recorrer metédicamente su «base de
saberess en una fraccion de segundo y de combinar, todavia mas rapido,
los saberes v 1as reglas identificadas para elaborar una decisién. Pero el ser
humano sabe discernir las configuraciones (Gestalt, pattern) v adoptar las
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estrategias analdgicas o heuristicas que le permitan hacer transferencias e
inventar soluciones originales mejores que cualquier ordenador. Esto es lo
que la inteligencia arlificial se esfuerza por comprender para poder pro-
gramatlo. Asi pues, nos algjamos de la imagen de la mente como yuxtapo-
sicibn de informaciones y de mecanismos de inferencia. Por otro lado, hay
una parte de la accién humana que no utiliza saberes identficables, ni ra-
zonamientos, sino que funciona con una especie de inconsciente practico
cuyos mecanismos exactos resultan dificiles de reconstruir.

Fn la formacién profesional, no podemos encasillar las pricticas de re-
ferencia (Martinand, 1986, 1994, 1995) ni de {os saberes sobre estas prac-
ticas, ni de los saberes que éstas activan, sean los que sean. No podemos de
ningun medo wansmitir directamente la practica, exceplo, quizas, en los
oficios en los que ¢l aprendiz se forma imitando al maestro, con la media-
cion de la mirada, a veces, de una orientacion mediante acciones y algunas
palabras. ;Acaso se trata de una transposiciéon didactica? Seguramente,
pero estamos todavia muy lejos de la reformulacién y de la simplificacién
de los saberes sabios que a didactica de las matemiticas asocia a la nocion de
transposicion (Chevaliard, 1991).

En otra obra (Perrenoud, 1998¢), se trata el debate sobre los proble-
mas tedricos generales que plantea la transposicidn a partir de la practica.
En la presente obra, nos limitarermos a considerar que la formacion de los
ensenantes conjuga necesariamente varias modalidades:

+ Una transmision de saberes y su apropiacién.

+ Una «imitacién inteligente» de los gestos profesionales.

+ La construccion de competencias y de actitudes en funcioén de un

entrenamiento mas ¢ menos teflexivo.

* La creacién del habitus profesional a través de la interiorizacion de

disciptinas y ta estabilizacidn de esquemas de accion.

Si la formacién inicial no quiere dejar al azar ningunoe de estos procesos,
deberd inventar una forma especifica de transposicién para cada uno de ellos.

La transmisidn de saberes supoane la forma mis simple, puesto que
nos mantenemos en el universo de tos contenidos. Sin embargo, no de-
bemos olvidar que el estudiante sdlo se apropia de los saberes a través
dc una actividad, suscitada por condiciones y situaciones de aprendizaje.
Esta perspectiva constructivista nos invita a considerar que la transposi-
cion de saberes académicos no se limita a una operacién sobre sus con-
tenidos, sino que también se ocupa de «colocarios en su contexto», por
ejemplo, en un proyecto, en una situacién-problema, e incluso cn un ejer-
cicio convencional.

El dominio de las otras wes modalidades de formacién no deja ninguna
escapatoria: la formacion ya no es transmision de contenidos, sino construccion
de experiencias formadoras, mediante la creacidn y el fomento de situaciones de
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aprendizaje. ;Por qué hablamos todavia de transposicidn? Porque estas ex-
periencias y situaciones siguen sicndo como eslabones en una cadena de
wansformaciones que se inician en las pricticas profesionales de los expertos.
Por tantc, es posible complicar a la vez 1a nocidn de transposicion y cl cs-
qucma de la cadena de lransposicién, para dejar espacio a la nocién de compe-
tencig, concebida como capacidad de movilizar diversos recursos cognitivos para
actuar en una situacion compleja (Bosman, Gerard y Roegiers, 2000; 1.e Boterf,
1994, 1997, 2000; Perrenoud, 19964 1997¢, 19994, 20004, &; Rocgiers, 2000).
El cuadre 2 (Perrenoud, 1998¢) muesira que la cadena de transposi-
cién se alarga, puesto que las etapas intermedias se mulsiplican: pasamos de
la prictica a su descripcién precisa (etapa n. 1}, de ésta a la identificacién

Cuadvo 7

L& POSTURM REFLEXIA

de las competencias subyacentes (etapa n . 2), después al analisis de los re-
cursos cognitivos movilizados {etapa n.* 3). A continuacion, se integra una
tase que a menudo se mantiene en el ambite de 1o inplicito: 1a apropiacidn
de un modelo de la génesis de los saberes y de las competencias v, por
tanto, del tipo de dispositives que podrian guiarla de forma voluntaria
(etapa n.” 4). Posteriormente, pasamos 2 la concretizacion de cstos disposi-
tivos, en forma de un curriculo formal que se basa cn las estructuras de for-
macién (etapa n.° 5). La transformacion posterior es mas clasica: es el paso
del curriculo forinal al curriculo real como funcionamiento efectivo de la
formacion (etapa n® 6). El curticulo real genera experiencias subjetivas
(etapa n.” 7), algunas de las cuales favorecen el aprendizaje (ctapa n." 8).

Tomar en serio los fendmenos de transpaosicion deberia condaucir,
antes de renovar un programa de formacion, a plantearse si dicha modifi-
cacitn se ha efectuado de verdad. Las carencias de una formacién pueden
provenir, no de la inadecuacion del programa de formacién, sino de un
error durante su aplicacién. La huida hacia delante en direccion aun nuevo
programa de formacion no es, entonces, una respuesta adecuada. Seria
mis recomendable analizar los motivos por los que las intenciones muy
loables y satisfactorias —sohre el papel- en realidad, se traducen en otra
cosa, a veces en lo contrario.

En especial, este hecho resulta esencial para la coherencia de una
tormacion. La transposicion didictica hace pasar de un universo del
programa, cuya coherencia es del orden légico y discursivo, a un con-
junto de actividades y de aprendizajes cuya integracion en la mente del
estudiante no es tan facil. Sin embargo, a menudo los formadores tra-
bajan con el tiempo y los medios de gue disponen, la demanda de los es-
tudiantes y sus propias convicciones; en cuyo caso, el resultado final, a
menudo no tiene mas que una relacién remota con lo que realmente
estan obligados a hacer.

La realidad de un curriculo esti hecha de «cambios» con respecto al
curriculo prescrito, derivaciones, empobrecimientos, anadidos salvajes o
interpretaciones bastante personales de uno u otro fragmento del progra-
wa de formacién {por ejemplo, curses, memorias, ::m.ﬁman.w de integracion
o seminarios de amilisis de la practica). .

Incluso si no hubiera ninguna distancia entre el curriculo prescrito y
los contenidos efectivos de ta formacion, nada aseguraria que los estu-
diantes crearian los aprendizajes que el programa de formacion pretende
fomentar, @anto en una universidad como en cualquier otra parte, los
=aprendices» ne siempre estin decididos a aprender; de hecho, poseen,
mas que en otras partes, estrategias de orientacidn, de eleccion de opcio-
nes, de lectura, de trabajo y de preparacidn susceptibles de malograr los
mejores programas de formacién. Un programa bien hecho también es
una frampa de la que los estudiantes intentan escapar mediante toda suer-
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¢ de medios, legitmos o ilegitimos, porgue etlos no pueden o no quicren
1acer todo lo que les pedimos; a menuda, buscan las formas de actuar
menos agotadoras, en vez de las mas formadoras.

Postura reflexiva y formecion del habitus

Estos cambios de sentido son especialmente sensibles en el tratamnien-
to de las dimensiones reflexivas, gue son mais dificiles de «programar-
que las ensefianzas Lemaricas. No hay ningin programa de formacién
inicial que no haga referencia al practicante reflexivo en el estadio de
las intenciones. Entonces, squé queda de clle al final de la cadena de
transposicién?

Se pueden identificar, por lo menos, cuatro causas principales de pér-

dida:

1. En los debates y las luchas por los horarios y espacios de forma-
cién, los saberes se adjudican siempre la mejor parte, porque son
defendidos por grupes de presion cuya influencia es determinantc.
Los defensores de ta practica reflexiva son menos marginales en
estos (iltintos anos, pero no dan la talla para los grupos de presion
de las disciplinas.

9. Una parte de los formadores universitanos no invierte nada en la
formacién para una prictica reflexiva por diversos motivos:

+ No la comparten desde el punto de vista intelectual e ideoldgico.

+ No son ellos mismos practicantes reflexivos.

¢+ Al estar obligados a transmitir el maximo de saberes, no se
toman el tiempo para estimular la reflexion.

+ Imaginan que la reflexividad se proporciona , que €std conteni-
da indirectamente en la capacidad de abstraccién o en una for-
macién para la investigacion.

3. No todos los formadores de campo se identifican con la figura del
practicante reflexivo, aunque colaboren con un programa dc for-
macién que ofrezca claramente esta orientacién. Algunos se nie-
gan a «complicarse la vida» o piensan que la verdadera formacién
consiste en observar a un practicante experimentado y en actuar
como él.

4. Auna parte de los estudiantes no le gusta refiexionar, prefieren
absorber y reproducir los saberes, eso que el oficio de alumno
—que les ha conducido a la universidad- les ha acostumbrado a
hacer, sin plantearse demasiadas preguntas. Se resisten a una re-
flexion que les exige mis implicacién personal {y de presencia)
y les hace correr mas riesgos, a su juicio, en ¢l momento de la
evaluacidn.

Lo PESTURK REFLEXIN

El prablema se complica por ¢l hecho de que la postura reflextua, aun-
que movilice los saberes tedricos y metodolégicos, o s limita a ello. No es
algo que se ensefie. Pertenece al ambito de las disposiciones interiorizadas,
entre las que estan las competencias, pero ranbién una relacidn reflexiva
con el mundo y el saber, una curiosidad, una perspectiva distanciada, las ac-
titudes y la necesidad de comprender.

Desarrollar una postura reflexiva significa formar ¢l habitus, fornentar
Ia instauracién de esquemas reflexivos. Para Bourdieu (1972, 1980}, e} habitus
es nuestro sistema de estructuras de pensamiento, de percepeion, de eva-
luacién y de accion, la de nuestras practicas. Nuestras acciones tienen «me-
moriax, qUE NO existe en forma de representaciones o de saberes, sino de
estructuras relativamente estables que nos permiten trafr un conjunio
de objetos, de situaciones 0 de problemas. Beber un vaso de agna no cons-
tituye una accién inscrita en ¢l patrimonio genético. Un recién nacide no
sabe hacerlo. A medida que crece, construye y después estabiliza, un ¢s-

quema que le permite, progresivamente, beber en todo tipo de vasos. El-

£SUEMA 0O €5 especifico de un vaso en particular, to cual e permitird
beber, con una buena adaptacioén, en una cantimplora, und boiella, una
botella de soda, o en cualquier otro recipiente con una forma peculiar. Se
puede adaptar un esquema a un abanico mis amplic de situaciones. Si esta
adaptacion se repite, se estabilizard y se producira una diferenciacion dei es-
quema. Durante nuestra vida, nuestros esquemas no dejan de desarrollarse,
diferenciarse y coordinarse.

Determinados esquemas activan nuestros saberes declarativos o pro-
cedimentales, en particular cuando tenemos ticmpo de tomar un poco de
distancia, de analizar y de razonar. Sustentan las interrelaciones, las infe-
rencias, los ajustes a una situacion singular, las transposiciones, €ic., en
definitiva, todas las operaciones de contextualizacién y de razonamiento
sin las que un saber no podria guiar ia accién. Por este {inico motivo, es im-
portante formar el habitus, mediacién esencial eatre los saberes y las situa-
ciones que exigen una accion.

Es wm.%o;m:.ﬁ formar el habitus por otro mativo: una parte de la accion
pedagdgica se hace con urgencia e jmprovisacién, de forma intuitiva, sin
recurrir realmente a los saberes, a falta de tiempo o de, pertinencia. Fren-
te a un alumno que charla constaniemente, el maestro no puede dudar de-
masiado en decidir si va a llamarle al orden o si fingird que no ha notado
nada. Con objeto de tomar una decisién en plena accidmn, el practicante ex-
perimentado no puede movilizar los saberes y llegar a una decisién docu-
mentada y razonada mediante una larga digresion reflexiva. £n cambio,
pondra en marcha un esquema de accién creado en funcién de la expe-
riencia, que se ajusta de forma marginal a la sitaacion.

Es probable que, en el transcurso de su formacién, se le haya impues
to una regla: «Cuando un alumno habla, siempre hay que lamarlo al
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orden, ¥ si s necesario, suspender la clase». La experiencia, sin duda lc ha
ensenado que dicha regla es inadecuada una de cada dos veces. Por
tanto, el ensenante decidird intervenir o no sirviéndose de su intuicidn v
tenicndo en cuenta diversos parametros. Su competencia no consiste en
seguir una formula, sino en disponer de esquemas relativamente dile-
renciados para apreciar el sentido y el alcance del desorden y poner in-
mediatammente en la balanza, teniendo en cuenta ¢l mementa, el clima,
fa actividad en curso, todo o que puede ganar y perder durante la inter-
vencién. Esto no proviene de los saberes, ni siquiera tos procedimentales,
sino de los esquemas, concretamente aquellos que marcan la diferencia
entre el nedfito y el experto, el ensefiante medio y el practicante muy
eficaz. El enseiante experimentado adopta con mayor frecuencia la so-
lucidn correcia, «siente» cuando es preferible proseguir el curso sin hacer
caso del desorden y cudndo es mejor detenerse y restablecer una relacion
pedagogica amenazada.

Otro ¢jemplo: jcomo organiza un enscnante ef Lempo restante, en el
transcurso de una clase, sobre todo cuando sabe que no s suficiente para
Begar al final de la actividad proyectada? No hay ningun saber establecido
en relacion con este asunto, sino que cada ensetante desarrolla esquemas
mis o menos eficaces, que no son ni procedimientos explicitos, ni esquemas,

- mi formulas, sino funcionamientos interiorizados, de los que el interesado
descenoce con mucha frecuencia la rama exacta, pueste que los pone en
marcha inconscientemente.

Una de las funciones de una prictica reflexiva consiste en permitir
que el practicante se conciencie de sus esquernas y, en caso de que sean in-
adecuados, los actualice. Podemos montar intitiimente en célera, mover-
nos con exageracién en clase, hacer caso omiso de algunos alumnos
involuntariamente o crear contlictos sin comprender por qué. Entonces,
no se pueden poner en practica los saberes, hacemos funcionar un habitus
que surte efecto sin que haya forzosamente intencién, ni siquiera una re-
presentacion clara de lo que ocurre.

No todas las conductas de los ensenantes son tan «autométcas», algunas
recurren a los saberes que impulsan un desarrollo, el aprendizaje, la relacion,
el grupo, etc. Pero, el kabitus es lo que permite adivarias en la situacion. Co-
nocer el analisis transaccional es 1til para comprender si jugamos al padre o
al hijo en una u otra situacién. Todavia hacen falta esquemas para identiticar
y aplicar los saberes pertinentes a una situacion en particular.

También es preciso que ¢l razonamiento basado en los saberes no
sufra un «cortocircuito~ con las reacciones espontineas del Aabitus. Pode-
mos tener una idea precisa de lo que seria conveniente hacer y, no obstan-
te, hacer lo contrario, empujados por el haditus. El comportamiento de los
ensefantes, cuando se analiza en frio, normaimente sc justilica con res
puestas del tipo: «La situacion me superaba, no podia hacer otra cosa, no
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lenia otra opcion». El habitusinterviene, no salamente en los momentos de
gran emocion, sino también para guiar nuestra conducta ante los peque-
fos sucesos, por ejemplo, cuando un alumno va al lavabo en un momento
impertante del curso. Este comportamiento puede enojar al enseiiante, he-
rirlo, hacerle reaccionar de forma desproporcionada, lo que puede , hacer
perder el hilo, hacer mids mal que bien. Todo ensehante un poco experi-
mentado lo «sabe». Posteriormente, lo reconoce: «Me he equivecade al in-
tervenir de forma tan brusca por un comportamiento tan absurdo, pero
estaba desesperade por tanta indiferencia ante mi explicacién».
Para formar el hafitus, conviene:
+ Preguntarse para qué sirven los saberes en la accidn, cudles son las
mediaciones entre ellos y las situaciones.
+ Aceptar laidea de que dicha mediacion no esta asegurada por otros
saberes, sino por esquemas, que forman conjuntamente un habifus.
+ Admitir que diche habitus permite 2 menude actuar «sin saberes»,
lo que no significa «sin formacion».

i no tenemos en cuenta la distancia entre los saberes y los esquemas
de reaccion, de apreciacidn, de percepcidn y de decision del ensefante,
haremos desaparecer la mitad de ia formacion. Si admitimos que las com-
petencias no estin hechas solamente de saberes sino también de esquemas
que permiten su movilizacién, igual que de esquemas de accidén que no re-
curren a ningdn saber, entonces, €s necesario preguntarse cdémo formarmaos
competencias durante la formacion inicial. Las instituciones de formacién
de ensefiantes harian bien en definir las modalidades, los dispositivos y las
practicas de formacién del Aabitus. ;Como formamas el habitus profesional
de los ingenieros, los gerentes o los médicos? Mediante trabajos practicos,
simulaciones y practca clinica. La adquisicién de saberes puede descon-
textualizarse en parte y desconectarse de cualquier puesta en marcha in-
mediata, salvo dc los cjercicios y los examenes tradicionales; esta
disociacidn es imposible para la formacion del kabitus, puesto que adopta
forzosamente la forma de un entrenamienio.

La formacidn del habitus deberia constituir el proyecto de la institu-
cién de formacion completa, la cuestion principal de ‘todos los formado-
res. En realidad, no hay ninguna razén para pensar que basta con enviar
a los estudiantes a las clases durante algunas semanas para garantizar la
adquisicion de competencias. El habitus formado «sobre la marcha» con
actuaciones como: «jTirate a la piscina y nada!» es mas hien regresivo y de-
fensivo. Es lo contrario del habitus del practicante reflexivo. Lo observa-
mos en los ensenantes que hacen sustituciones antes de cualquier
formacion: aprenden a sobrevivir imitando los modelos pedagégicos a los
que estuvieron sometidos cuando eran alumnos, adoptando estralegias
autoritarias, atajos, formas de manipulacion mis viejas que el mundo, sim-
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plemente porque hay que «dar la clase», Esta formacién «improvisada» es
bastante eficaz a corto plazo, pero se paga muy cara a largo plazo, puesto
que instaura estruceuras muy estrictas y rigidas que, posteriormentc, hay que
«desarmar» durante la formacidn.

Para formar un habitus de practicante, es preciso que lo descemos
abiertamente, que lo distingamos, que digamos claramente a quién co-
rresponde, gue aceptemos que no incumbe Unicamente a los asesores pe-
dagégicas o 4 otros formadores de campo, sino que lambién afecta 4 los
formadores:

+ Que impulsan a los grupos de andlisis de la priciica.

+ Quec representan el aporte de las ciencias humanas {psicologia, psi-

coandlisis, antropologia, sociologia).

Incluso si los especialistas en didacrica trubajan méas sabre los saberes
de referencia y las metodelogias de 1a ensefianza, también les afecta un
profesor de lengua emplea en s ensenanza los componentes linguissicos y
comunicativos de su habitus personal, asi como su relacidn con la lengua.
Estas disposiciones no constituyen saberes en s mismas.

Todos los formadores deberian preocuparse por la articulacion de su-
beres y por el halrtus, a sabiendas de que, si los ensenantes wtilizan muy
poco los saberes didacticos, psicopedagdgicos o psicosociolagices que han
adquirido, es basicamente porque no logran conectarlos con las situacio-
nes y, por lo anto, emplearios con buen criterio para actuar. Podemos 1n-
tentar detarlos de métodos y otros saberes procedimentales para ayudarles
a hacer las conexiones. Una lista de verificacién, un espacio multirrefe-
rencial, un paradigma esquematico pueden contribuir a ebservar y a hacer
hipétesis, a preguntarse un poco sisternaticamente, por ejemplo: :se wata
de una cuestion de saber?, ;de lugar en el grupo?, ;de peder?, ;de compet-
cién?, ;de comunicacion?, ;de clima?

La entrevista de explicitacién (Vermersch, 1984) es un método de in-
vestigacion que podemos utilizar en la formacién para explicitar lo no
reflexionado, pero se constatan ciertos limites ante este intento:

+ Elmétodo precisa de tiempo y selamente puede cubrir una parte de
los esquemas de accidn.

+ La concienciacién no desemboca ipse faclo en una transformacién
del habitus, simplemente genera una justificacién del habitus (si se
corresponde con los principios tedricos} o, en el caso contrario,
una tension entre lo que el practicante hace con el piloto automa-
tico v lo que €l considera .

Las justificaciones v las tensiones pueden hacer evolucionar el habitus,
pero no de forma rapida y voluntaria. Sin olvidarnos de el procedimiento
reflexive en la formacion del Aabitus (Perrenoud, 1996¢), la postura mas in-

L PGSTURA REFLEXIvA

teligente radicaria en velar lo suliciente como para crear «condiciones ob-
jetivas» de desarrollo de un habitus profesional. La nawuraleza de los cursos,
las tareas confiadas al estudiante en pricticas cuando se encuentra en clase
y el contrato pactado con el formador de campo modulan las cxigencias y
las ocasiones que desarroltan uno u otrs tipa de Aalrius profesional.

Tratemos de esbozar lus consecucncias de estas orientaciones para la
dimension reflexiva de la practica.

Saber analizar y relacion reflexiva con lo accion

Contrariamente a lo que sugicre esta palabra compuesta, un «saber hacer»
no es un saber. De hecho, Ia nocién de «saber hacer» nos remite a dos fun-
clionamientos cognitivos distintos:
* Podemos considerar un «saber hacer» coma un saber procedimen-
tal que nuestra inteligencia nos permite aplicar; {o compararemos
con un: «saber lo que hacer», hecho de reglas, técnicas, formulas y
pPAasos a seguir.
* Podemos comparar el «saber hacer» con un esquema de accion in-
corporado, a lo que Vergnaud denomina un « saberen-accidn», que
a veces asociamos con la expresién «saber hacer allin.

Para disipar esta ambigledad, optaremnos por la segunda acepcién:
un saber hacer no es un saber sobre el hacer, es una disposicién interio-
rizada, construida, a menudo, laboriosamente, que proporciona el con-
trol prictico de la accion. Todos sabemos la diferencia que hay entre
alguien que ha leido todos los manuales que explican cdmo jugar al
tenis y un jugador de tenis... No es que leer los manuales sea una tarea
iniitil pero no contribuye a la formacidén de las competencias o del
«saber hacer» (en el sentido de «saber hacer alli»}, st no es pagando
el elevado precio de un largo entrenamiento, que permitird que los es-
quemas sustituyan a las reglas v las incorporen. Ciertamente, una parte
de las reglas se puede aplicar sin incorporarlas, a nomn:nmo: de tenerlas
en mente en el momento correcto. Este es el caso de las reglas de juego
y de determinados principios taclicos generales, por ejemplo. Pero todas
tas reglas que describen el movimiento justo, codificado a partir de una
practica experta, no pueden mas que acompanar al entrenamiento y
ofrccer un modelo para imitar v guiar Ia regulacion reftexiva. Un «saber
hacer» resulta de uwn entrenamiento, incluso cuando adopta parcial-
mente la forma de una aplicacion de reglas o principios tedricos, a sa-
biendas de que no es la dnica génesis posible.

El saber analizar es5 un «saber hacer», cntendido en este sentido. El
hecho de que sc trate de operaciones mentales complejas mas que de mo-
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vimientos observables no cambia nada en el arraigo de las operaciones en
ios csquemas que no son plenamente conscientes.

Este «saber hacer» jse fundamenta en las implicaciones 1ogicas de sa-
beres declarativos? ;Resulta de la interiorizacion de saberes procedimenta-
les? ;O proviene del ejercicio practico del andlisis?

El saber analizar se basa en saberes tedricos, puesto gue €l andlisis con-
duce 4 lo real y, por tanto, moviliza conceptos y teorias. Pero, aqui se trata
de saberes sobre y para cl anilisis. ;Acaso existen saberes sobre el analisis,
que podrian guiario? La logica es un saber tedrico que puede guiar nues-
tro pensamiento. A decir verdad, son pocas Ias personas que poseen una
cultura especializada en logica formal. Su coherencia responde a lo que
Piaget ha denominado la logica natural del individuo, no formalizada,
que funciona como un conjunto de esquemnas practicos de inferencia o de
percepcion de contradicclones. Sin embargo, no podemos exchuir el hecho
de que una formacién logica, matematica o estadistica pueda contribiir a
evilar errores de razonamiento, generalizaciones o deducciones abusivas,
la confusién entre la parte v el todo, o a clasificar los problemas, desgranar
las paradojas y encontrar los fallos de una normativa o una argumentacion.
Estos saberes son mas eficaces en las ciencias o en las operaciones de in-
vestigacién, pero también pueden utilizarse en la vida cotidiana. Para
convertirse en una «segunda naturaleza», sobre todo en situaciones en las
que no tenemaos tiempo de investigar con tranquilidad, deberan, igual que
en el tenis, ser objeto de un entrenamiento intensivo.

A los saberes logico-atematicos, se pueden afiadir los saberes relati-
vos a la heuristica, la hermenéutica y ¢l pensamiento complejo, surgidos,
ya sea de la tradicion filosofica o de las ciencias humanas. Tedas las cien-
cias de la mente iluminan una parte de su funcionamiento y pueden, en ul-
tima instancia, guiario o, por lo menos, permitir expresar con palabras los
funcionamientos espontineos y estahilizarlos. Los mrabajos sobre la meta-
cognicidn, la decisién o la memoria pueden ayudarnos a adquirir conciencia
de nuestra forma de pensar y, por consiguiente, a disciplinarla.

¢Acaso existen saberes procedimentales susceptibles de guiar el andli-
sis? Evidentemente, existen algunos para el tratamiento de datos de inves-
tigacién o en diversos sectores en los que utilizamos a profesionales del
analisis de sustancias bioquimicas, rocas, radiografias, poblaciones, movi-
mientos financieros, funcionamientos organizativos, etc. Con objeto de
analizar las pricticas y las situaciones educativas, ya no disponcmos de pro-
cedimicntos tan sofisticados, y todavia menas de tecnologias. Coma
mucho, podriamos, aunque estd pendiente de hacer, elaborar una lista de
consejos o principios gencrales inspirados en metodologias de investiga-
cion cualitativa tanto como en saberes de experiencia.

El saber analizar no se desarrolla fundamentalmente en funcién de la
puesta en prictica de saberes tedricos o procedimentales. Mas bien se trata

L #OSTURR REFLEAIVA

de un «aprendizajc sobre la marcha», mediante ensayos y errorcs, de fun-
cionamientos que, a fuerza de «utilizarles en la practica» se convierten en
mas scguros, mis rapidos, mis potentes y, al mismo tiempo, mas flexibles ¢
que pueden compararse con la forma en que uno se perfecciona en un de-
porte o un oficio manual.

La reflexién sobre la reflexion y e} anilisis del analisis, sacaso jue-
gan un papel importante? En el estadio en que sc encuentra la investi-
gacion, es dificil de decir. Podemos adelantar la hipétesis de que el
practicante que se convierie cn reflexivo posee determinada conciencia
de dicha evolucién, cualesquiera gque sean las palabras que utilice para
referirse a és1a, pero que esto responde mids a una transfermacién de la
imagen de vno mismo que 2 una regulacidon precisa del aprendizaje. Es
probable que un psicoanalista o un radidlogo sean capaces de analizar
su forma de analizar y de hacerla progresar, percibiendo los defectos, los
errores, la apatia, la ofuscacion y las predisposiciones. Son capaces de
ello porque el anilisis se sitia en el ceniro de su identidad profesional y
porque poscen una formacian meiodologica sobre este retorno reflexi-
v al analisis.

Trabajando con los estudiantes sus propias representaciones de la
forma coémo reflexionan y aprenden a reflexionar, observamos que algu-
nos se sienten comodos con este registra metacognitive y que podrian con-
tinuar observindose de forma auténoma, mientras que para otros, el
analisis de las situaciones educativas ya es un juego abstracto y gratuito, y el
andlisis del analisis, un ejercicio surrealista.

Quizds podamos extraer como consecuencia que la practica reflexiva
se aprende en funcion del entrenamiento regular e intensivo, sin ser ella
misma objeto de intensas regulaciones metacognitivas. El estudiante sabe
que aprende a analizar y que se espera de é1 que se convierta en un prac-
ticante reflexivo, pero no sabe exactamente cémo aprende a reflexionar y
no tiene el control de este aprendizaje, excepto a un nivel bastante global,
por ejemplo, aquet mediante el que elige implicarse o no en tareas de
fuerte «densidad analitica».

Finalmente, ltegamos a esta paradoja: el habitus intelectual del que de-
penden nuestra concienciacion y nuestros andlisis ﬁﬂmmm presentarse Como
algo muy opaco ante nosolros y funcionar en un inconsciente prdctico de la
misma manera que no sabemos exactamente c4mMo nos atamos los zapatos
¢ rompecmos un huevo...

Esta opacidad es cada vez mayor a medida que nos alejamos de ope-
raciones intelectuales precisas tales como observar, describir, escribir,
dudar, plantearse preguntas, emitir hipdtesis, comparar, anticipar, tratar de
explicar, interrogar, experimentar, etc. Un practicante reflexivo no es uni-
camente alguien que sabe analizar v reflexionar, y dispone para ello de
competcncias, herramientas metodologicas y bases tedricas.
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Estas operaciones no tiencn sentido ni motor si no existe una deter-
minada refacton con el mundoe, la accién, ¢l pensamiento y el saber. Esta
relacion es una forma de identidad y también de necesidad de compren-
der, de buscarle tres pies al gato, de no encerrarse en la ruiina y las con-
vicciones propias.

¢Podemos formar a tos estudiantes cn este sentido? La paradoja es que
ia postura reflexiva exige a la vez una gran autonomia intelectual y una
forma de socializacién que establece modelos sobre la relacion con el
mundo y el saber.

¢Hay que limitarse a scieccionar a los estudiantes que deben a su so-
cializacion familiar y escolar un habitus reflexive? ;O debemos hacer de
ello un envite o un objetivo de la formacion profesional? En este Glimo
caso, es evidente que se debe inscribir la actitud reflexiva en la categoria de
ejercicio del oficio de estudiante y en los criterios de evaluacién. No basta
con presentar ka figura del practicante reflexivo como una figura ideal, hay
que transformaria en una «figura impuestar, to que no se produce preci-
samente sin contradiccioncs.

i Es posible formar para la prdctica reflexiva
mediante la investigacion?’

La universidad parece el marco privilegiado de una formacion para la pric-
tica reflexiva. Ahora bien, veremos que no es tan seguro que 1o sea, que la
conjugacién de una formacion tedrica y de una iniciacion a las metodolo-
gias de investigacién no engendra de forma automilica un practicante re-
flexivo. Con el fin de que este objetivo sea el eje del programa, la
universidad debe evolucionar.

El modelo norteamericano de formacién de enseriantes de primaria se
esta extendiendo a Furopa: dentro de cinco, quince o veinticinco anos, todos
los sistemas educativos que no lo hayan hecho ya, proporcionaran muy pro-
bablemente una formacidn universitaria a los ensefiantes de primaria, en una
facultad o un instituto g4 hoc (Bourdoncle y Louvet, 1991; Tschoumy, 1991).
Dricha evolucion se encamina hacia la ampliacién del territorio que abarcan
las formaciones universitarias, lo que satsfara sumamente a los que aspiran a
que se produzca este tipo de desarrolle. No obstante, ta cuestion impertante
reside en saber si se trata de un verdadero progreso desde el punto de vista de
la eficacia del sistema educativo, de su modernizacidn, del funcionarien-
to de los centros y de la lucha contra el fracaso escolar y las desigualdades.

Es probable que la universitarizacion de la formacién de los ense-
nantes se viva como un progreso para la profesion. Frenle a la desvalori-
zacion del estatus de los ensenantes como personalidades notables en la
comunidad lecal, frente a la disminucién de la distancia cultural entre
ellos y los padres de los alumnos y alumnas, y frente a la evolucion de las
profesiones comparables, €l acceso a una formacién universitaria ofrece
una compensacion interesante, tanto desde el punto de vista simbdlico
como desde el punto de vista salarial. De este modo, se acerca ¢l colectivo
de formadaores al de profesores de secundaria, o que puede consolidar la
unidad sindical del cuerpo de ensefiantes. Asimismo, tal como expone La-
baree (1992), constituye un progreso para los formadores de ensenantes

2. Este capitulo sc basa en los aspectos esenciales de un articido titulade «Former les maitres
primaires a I'Université: modernisation anodine au pas décisil vers la professionalisation», en
HENSLER, H. {ed.) (1993): La recherche en formation des maitres. Détour ou passage obligé sur la
woie de la frofessignalisetion ? Sherbrooke (Canada). Editions du GRP, pp- 111132,
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¥, probablemente, para las instituciones de formacién que vincularos con
la universidad.

Sin embargo, todos estos progresos no garantizan una aceién pedago-
gica mas elicaz en las clases. El reto na consiste (nicamerite en mantener
o mejorar ligeramenle el nivel de formacion de los ensciiantes de prima-
ria. Se trata de formar para e nueve oficin que tanto ha defendido Meiricu
(19904), de hacer que los sistemas educalivos sean capaces de preparar al
miximo nimero de profesionales para la complejidad de este mundo mo-
derno. Ahora hien, en la tendencia general que fomenta la armonizacién
europea ¢ mundial de los diplomas y la elevacién de los niveles formales
de eunalificacion, el acceso al escalafon universitario no garantiza, comao tal,
un aumento decisivo de cualificacidén profesional. Todo depende del medo
de concebir y llevar a cabo en la practica la formacién de los ensenantes,
La universidad sélo es virtualmente un marco privilegiado para formar a
ensefantes de nivel alto. La consecucion de esta virtalidad no es en abso-
luto facil, sino que debe vencer el cambate contra las tendencias domi-
nantes desde el punto de vista histérico en la institucién universitaria. En la
actualidad, este combate no esti perdido de anternano: las mentalidades han
evolucionado y la relacidn de la universidad con la sociedad mtelectual, la
formacion profesional y el saber praxeologico estd a punto de cambiar. Pero,
el futuro todavia es incicrto, y la apuesta no se ganard mds que al precio de
un aumento de lucidez en ¢l mismo seno de las facultades de ciencias de la
educacion. Para tener éxito en la formacion de los enscnantes, éstas no de-
berian alimentar ninguna ilusién sobre el estado de los conocimientos ted-
ricos y, todavia menos, sobre su pertinencia de fundar una practica
profesional. Lo que supone exigir mucho a las ciencias humanas que Loda-
via estan buscando un estatus y signos externos de respetabilidad académica.

Para avanzar en esta direccion, es preciso oricntar de forma explicita la for-
macion de fos ensenantes hacia una practica reflexiva, valorar los conocimien-
tos de experiencia y de accién de los profesionales, desarrollar una intensa
articulacion teoria-prictica y una verdadera profesionalizacion. Estas transfor-
maciones ponen en tela de juicio el estatus epistemoldgico de las ciencias
de la educacion y la vocacién de las unidades que se consideran como tales.

Examinaremos cuatro ilusiones que seria mejor abandonar si deseamos
desarrollar una formaci6n a la vez universitaria y profesional: la ilusién cien-
tificista, la ilusién disciplinaria, la ilusién objetivista y la ilusién metodologica.

La ilusidn cientificista

Puede ocurrir que, un dia, las ciencias humanas vy sociales logren construir
teorias tan formalizadas, precisas y operativas como las ciencias fisicas, pero
todavia no hemos llegado a este punto. En la aclualidad:

4 E5 POSIBLE FORMAR PARA Lk PRACTICA REFLEXIYA MEDIANTE L4 INVESTIGACIGN?

* Los sabercs tedricos de las ciencias humanas son [ragiles, estin so-
metidos a terribles revisiones y a elernas discusiones ideoldgicas o
epistemolégicas; razén por la que seria imprudente basar una accién
pedagégica o los programas escolares exclusivamenie en el estado de
los conocimientos tedricos cn ciencias hmnanas y sociales.

+ Pese a que estin rclativamente fundamentadas, estas teorias no cu-
bren mds que una parte de los procesos de aprendizaje y de cnse-
niauza; quedan agujeros negros y amplias zonas de claroscuros cn
las que contamoes con inmiciones fructiferas, algunos resultados
empiricos, pero pocas evidencias de que s¢ pucdan utilizar en ia
practica.

Esta censtatacion no es en absoluto desesperante. Las distintas disci-
plinas cientificas no se desarrollan al mismo ritmo; los fendmenos psiqui-
cos y sociales se resisten, por numerosas razones, a una explicacién tan
rigurosa ¥ formalizada como la que existe en el dmbite de las ciencias na-
turales. Este diferencia brinda la oportunidad a los cientificos «puros y
duros», por lo menos alos que no han reflexionade demasiado sobre I his-
toria de las ciencias, de watar las ciencias humanas como la medicina de
Moliére. Seguramente, podemas ironizar sobre los ensayos ingenuos o pre-
maturos de medida y de establecimiento de modelos, tanto sobre la im-
precisidn de las cerminelogias, como sobre los conflictos que deben mas a
tas preferencias ideoldgicas que a las divergencias metodolégicas o Ledri-
<as. Ningin socidlogo podri sorprenderse de que los fisicos, los astréno-
mos, los quimicos, incluso los bidlegos, a veces se burlen de las ciencias
humanas; esta ironia sirve a sus intereses cn la division dc los recursos en
materia de investigacién y desarrollo universitarios... Es mas sorprendente
ver a los investigadores de las ciencias humanas y sociales «imitar» deses-
peradamente a sus hermanos mayotes, por despecho, amor propio o bils
queda de reconocimiento. Seria grave que estos juegos y estrategias de
distincidn y de defensa del territorio terminen por empanar ¢l debate epis-
temoldgico de fondo.

En los albores del siglo, Claparéde (1912) todavia podia esperar de
huena fe que, ofreciendo una formacion cientifica a los educadores, se les
proporcionarian les recursos necesarios y esenciales para gestionar una ac-
cién cficaz. Actualmente, esta tesis ya no puede sostenerse. Parece que los
formadores que la suscriben todavia no se han enfrentado nuncaa la com-
plejidad de una situacién pedagogica real y ni siquiera se han preguntado
sobre la impertancia de 1a cuestidn del saber hacer y el saber ser proce-
dentes de otras partes y sin relacién con sus conocimientos tedricos, en el
éxito de su propia ensefanza,

El problema nace de la coexistencia, en los propios centros, de ligicas
diferentes: por una parte, la légica universitaria cldsica, que otorga privilegio

89




DESARROLLAR 14 PRACTICA REFLEXI¥A EN EL GFICIO DE ENSERAR

a los conocimientos fundamentales y a la investigacién, y que solamente
prepara de forma incidental pura fas profesiones, sin importar lo presti-
giosas que sean; por olra parte, la lagica de las formaciones profesionales
de alto nivel, orientadas hacia la preocupacién de una accién eficaz, basa-
da en conocimientos cuya pertinencia prictica importa mis que el cstado
epistemolGgico. Las escuelas politéenicas v las facultades de medicina han
conseguido reducit estas ldgicas a una sintesis que s puede explicar por
ios motivos siguientes:

* Un elevado cstatus de la practica profesional del médico o del in-
genicro que asegura cierte equilibrio entre las formaciones practi-
cas y la investigacidn,

* Escuclas o facultades muy antiguas que acupan el primer puesto en
{a universidad y, por tanio, disponcn de medios considerahles para
hacer al mismo tiempo investigacién fundamen tal y formacién pro-
fesional.

* Modelos de formacion técnica o clinica que han hecho sus pruebas
mediante la articulacién de conocimientos tearicos ¥ la resolucion
de problemas coneretos.

* Una contrataciéon muy selectiva, al principio y en el transcurso de
los anos propedéuticos, que garantiza un nivel optimo de los estu-
diantes, que los capacita al mismo tiempo para levar a cabo investi-
gaciones fundamentales y exhibir un excelente ingenio técnico o
clinico.

Estos recursos brillan por su ausencia en los oficios de lo humano cuya
formacién estd en vias de universitarizacién, como el trabajo social, los cui-
dados sanitarios, la psicologia clinica, la orientacién escolar, cl apoyo peda-
gogico y Ia ensefianza. Sc trata de sectores poco prestigiosos en ¢l seno de
fa universidad, que disponen de pocos medios ¥ deben elegir constante-
mente entre la investigacion y la formacion profesional. Muchos de estos
estudiantes escogieron este camino porque les parecia menos exigente que
la medicina o las ciencias fisicas. Incluso cuando se benefician de una tor-
macién universitaria reglada, los oficios de lo humano no ostentan el
nmusmo nivel de prestigio que las profesiones de ingeniero politécnico o
médico.

Por cllo, las facultades de ciencias humanas tropiezan cen dificultades
para hacer coexistir de forma pacifica estas dos légicas. Los que reclaman
una buena formacion de los profesionales amenazan, a nuestro Juicio, la
respetabilidad o los recursos de los que defienden una investigacion fun-
damental de alto nivel y la formacion de mvestigadores superiores, y a la in-
versa. De ahi proviene la aparicion de organizaciones estructurales que
estabilizan y protegen los territorios de unos y otros. Las formulas posibles
no son ilimitadas. Podemos clasificar cuatro:

mmm POSIBLE FORMAR PARA 1A PRACTICA REFLEXIVA MEDIANTE LA INVESTIGACION T

I. La formacién de los ensciiantes puede correr a cargo de un de-
partamento especializado en el interior de una Facultad de ciencias
de la educacion, en el marco de un programa reglado, lo que no
impediri disponer de un €spacio Mmenor con respecto a las forma-
ciones tedricas ofrecidas por los departamentos de estudios basicos,

2. Sc puede certificar la formacion de los ensefiantes mediante diplo-
mas profesionates distintos de los titulos académicos cldsicos y peor
sittados en la jerarquia, gestionados aparte de los programas re-
glados, como complementos bastardos de la estructura académica,

3. Se puede restringir la formacién de tos ensefiantes al primer ciclo
universitario, puesto que los sectores mds basicos ofrecen un se-
gundo ciclo mas especializado y tedrico a los mejores estudiantes.
Este fue el caso det sistema canadiense hasta la extensién reciente
de Ia formacion al nivel de ensenanza especializada.

4. Podemos confiar la formacion de los ensefiantes a ios institutos
universitarios independientes de las facultades, inspirados ya sca
cn el inodelo de las escuelas politécnicas o en otras escuelas pro-
fesionales de alto nivel. Este es el sistema de los insticutos univer-
sitatios de formacifn de los maestros en Francia,

A su manera, cada una de estas formulas interita hacer coexistir dis-
tintas tendencias en la institucién universitaria. Dicha coexistencia permi-
te funcionar y formar a investigadores y ensenantes de forma escalonada,
con una relativa serenidad. Sin embargo, €l nesgo de este método radica
«n que se introduce el debate de fondo sobre el estado tedrico y pragmiti-
co de las ciencias de la educacion o que se convierte en una forma de Jus-
tificar una u otra estructura institucional.

Es dificil definir fa {6rmula ideal. Depende de las relaciones de fuerza
entre las instituciones, las representaciones dominantes, los acontecimicn-
tos historicos y tas obligaciones presupuestarias. No obstante, nos parece
que es preferible la primera férmula si queremos evitar constituir un gueto
¥ permitir la circulacién constante de las ideas y las personas entre la csfe-
ra de la formacién de los enscnantes y otros sectotes de las ciencias de la
educacion. Corresponde a los departamentos responsables de Ia forma-
c1on de los ensenantes hacer la prueba de que no son solamente lugares de
divulgacién sino también de produccién de saberes sabios y praxealdgicos.

La ilusion disciplinar

Ninguna universidad se ha organizado nunca segiin una estructura episte-
molégica totalmente coherente. Desde el principio, al lado de las verdaderas
ciencias, han estade las «ciencias morales» (letras, filosofia, arte, derecho,
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teologia), también llamadas de rodo menos ciencias. ;JDénde clasificames la
medicina, lu farmacia, la arquitectura y la informaétca? La division en disci-
plinas responde a diversas claves:

+ Una division de lo real en niveles de complejidad {fisica, quimica,
biolégica, psicolégica, socioliygica, ete.); son las disciplinas cientifi-
cas menos discutidas, pese a que resulttan de las acotaciones provi-
sionales que son objeto de disputas frontenizas, de imperialismos,
de guerras civiles y de cismas.

+ Laevidencia, cn la realidad, de relativas «delimitaciones sistémicas»
{por ejemplo, el movimiento de los astros, el idioma o los cambios
econdmicos) que abre las puertas a una reorizacién zuténoma; en-
tonces, la identidad disciplinar es mds fragil, puesto que los sistcmas
estudiados combinan varios aiveles de realidad ¥, por tanto, se con-
vierten en objetos interdisciplinarios en tode rigor; por ejemplo, cn
este sentido, la lingtistica no es una disciplina al mismo nivel que
la fisica, sino que sobre todo, €5 una confluencia interdisciplinaria
en la que la biologiz, la etnologia, la psicologia, las neurociencias,
la historia y la sociologia se retnen para arrojar luz sobre un ohjeto
que se presenta como un sistema relativamente cerrado; por otra
parte, cada vez mas se habla de «ciencias del tenguajes.

+ Una oposicién entre la historia, que gira en torno a la singularidad,
y las ciencias nomotéticas, que investigan sobre las leyes.

¢+ Una distincion entre las ciencias, las tecnologias y las disciplinas ba-
sadas en valores (éticos y estéticos) o en practicas sociales y profe-
sionales.

Grosso mode, desde hace decenios, e incluso siglos, estas lineas divisorias
cimientan la estructuracién de la sociedad intelectual y de las universidades
en disciplinas, a pesar de que, analizadas con detalle, las estructuras institu-
cienales varian de un pais 0 de un centro a otro, en funcién de Jas tradicio-
nes nacionales y los avatares del desarrollo de las instituciones académicas.

Todo nuevo dmbito del saber puede sentir la tentacion, por motivos de
distincidn, estatus o estrategia, de reivindicar un lugar en el pantedn de
las disciplinas consagradas. Este hecho que se justifica mediante ef idioma
o los cambios econdmicos, ¢es igualmente valido para la educacién? ;Po-
demos esperar constituir la educaciéon como objeto relativamente cerrado
en si misnio, que seria objeto de una ciencia, y no de una yuxtaposicién de
discursos surgidos de la psicologia, la sociologia, 1a antropologia y la histo-
ria? Segin la respuesta que demos a esta cuestion, no pensaremos en la
formacion de los ensefiantes del mismo modo, y todavia menos en su pre-
SCRCia ¥ su importancia en una facuftad de ciencias de la educacion.

Si pensamos quc la educacién es un objeto alrededor del que pode-
Mmos censtruir una ciencia unificada, y en cierta medida, autosuficiente, la
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ciencia de la educacion, damos privilegio a una dinamica de desarrollo en-
dégeno: el motor de la investigacion estriba en converiir la teoria cada vey
en mis coherente y mis completa, y siempre en un acuerdo mis estrecho
con las abscrvaciones. Los usos practicos se conciben entonces como suh-
productos de los conocimientos fundamentaies, mediante la investigacion
aplicada o la divulgacién. Desde este punto de vista, formar a los ensefian-
tes €5 una tarca secundaria, de fa que nos liberamos para prestar servicio a
la ciudad, posiblemente por motivos oportunistas v pecuniarios, Ciertus fa-
cultades de ciencias de la educacién parecen foroiar a los ensefiantes bisi-
camente pars ampliar su pablico y asegurar [a financiacién de la
investigacion [undamental, de igual manera que una facultad de matema-
ticas puede realizar rabajos de investigacién opcerativa o de matemiticas
aplicadas. La cuestion no es, en principio, ética, aunque £stc aspecto revis-
ta cietta importancia, sino quc es epistemologica. Desde esta perspectiva, la
formacion de los ensenantes no parece un motor esencial del conoci-
miento en ciencias de la educacion, sino que es un lugar de divulgacion; su
desarrollo y validacion de la teoria no dependen de ello.

8i, por el contrario, consideramos que la educacién cs definitivamen-
te un objeto interdisciplinar, podemos traspasar a las disciplinas contributi-
vas (psteologia, sociologia, etnologia de la educacion y otras) la
preocupacion de desarrollar conocimientos fundamentales procedentes
de sus ambitos respectivos. Esta opcién no implica que tenga que recha-
zarse cualquier investigacion bisica externa a las facultades de ciencias de
la educacion, pero hace hincapié en la cooperacion interdisciplinar mis
que en fomentar {as investigaciones monodisciplinares especificas que bien
pedrian levarse a cabo, por ejemplo, ¢n un departamento de sociologia o
psiculogia pertenecientes 4 otra facultad. Lo que favorece la unidad en una
facultad de ciencias de la educacion es la referencia a un campe social iden-
tificable, el sistema de cnsedanza y el conjunto de practicas educativas que
transcurren en la escuela, en las familias y en cualquier otra parte, Enton-
Ces, este campo ya no es un simple objeto de observacion, un mercado, un
«segmento» o un publico. Es la propia razon de la reunidn y la interaccién
de varias disciplinas en una facultad. .

No existe ninglin interés en yuxtaponer en la misma institucién disci-
plinas que no se comuniquen en absoluto. Lo que da sentido propio a una
facultad de educacion es el intercambio disciplinar, el analisis de articulacién
de los lenguajes, los conceplos y las teorias que se remontan a tradiciones
disciplinares distintas. Con todo, ests tarea presenta riesgos evidentes:

+ Obliga a los investigadores a aventurarse en diversos campos discipli-

nares, algunos de tos cuales no corresponden a su formacién de base.

* Conduce a investigaciones y publicaciones cuyos criterios de legiti-

midad no estan claros, puesto que cscapan a la divisién disciplinar
clasica.
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+ Las reglas de coherencia y de validacién externas, vilidas para las
disciplinas, no se aplican sin mas a los conocimientos interdiscipli-
nares.

+ la identidad de los estudianies no se construye cu funcién del
saber, sino en funcién de los proyectos profesionales o los compre-
misos militantes.

En cste sentida, la labor interdisciplinar es una torma de equilibrio
inestable e imprabable. Para un investigador del campo de la educacién
procedente de una disciplina, resulta mucho mas «razonable» encerrarse
en su dmbito, del que conoce las reglas, incluso si pertenece a una facultad
de ciencias de la educacién. La existencia de una institucidn interdiscipli-
nar no prohibe, en realidad, que se (re)construyan cornpartimentos res-
tringidos y autosuficientes, de modo que puedan existir igualmente dentro
de las facultades disciplinares.

La Gnica forma duradera de proporcionar unidad al trabajo interdis-
ciplinar consiste en referirlo constantemente al sistema de accién cuya
complejidad pretende desenmaranar y, posiblemente, mejorar su fun-
cionamiento. En este sentido, la referencia a la labor de easenante, como
a otras practicas educativas, es un punto esencial en la construccién de un
lenguaje comiin, de problematicas compartidas y de conocimientos inter-
disciplinares. Ser capaz de formar a ensenantes cualificados ya no consti-
tuye una labor de supervivencia, sino la piedra de toque de una coherencia
interdisciplinar. 1as ciencias de 1a educacién habran cumplido parte de su
proyecto ~dar cuenta del caricter complejo y sistémico de la educacion-,
en tanto que seran capaces de producir conocimientos eficaces en el seno
de este sistema y ante dicha complejidad. Este mecanismo también estd
presente en los ambitos disciplinares clasicos: el control de Ia accion téc-
nica es indudablemente a la vez un motor y un sostén para las ciencias
fisicas. Pero cuentan con otros motores. Para la confluencia interdiscipli-
nar que constituye la educacién, es, si no el tnico, por lo menos, el mas
importante.

#Quién seria tan ingenuo como para creer que, en torna a esta
cuestion, existe el inicie de un consenso? Este es uno de los problemas:
actualmente, coexisten en la propia institucién concepeiones totaimen-
te contradictorias sobre la identidad profunda y de la vocacién de una
facultad de ciencias de la educacién. Lo que se puede observar en el
mismo lenguaje: sfacultad de educacion o de ciencias de la educacion?
Conservaremos la terminologia europea, que destaca la vocacién cien-
tifica. En Canada y en Estados Unidos, sc insiste con mayor lrecuencia
en el ambito social. ;Acaso es una casualidad que sea precisamente alli
donde 1a universitarizacion de la formacién de los ensefantes cstd mas
avanzada?
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La ilusién objetivista

El conductismo puro y duro ha errado ¢l tiro. Pero quizds todavia quedan
rescoldos bajo las cenizas. Algunos investigadores siempre sonaran en des-
poseer al individuo de su propie sentido de la realidad. De ello se extrae
que, hoy en dia, los enfoques constructivistas y comprehensivos ya no sor-
prenden tante ¢ incluso avanzan hacia tos puestos preponderantes. Ya no
encontraremes a ningan investigador que afirme que se puede explicar
lo que ocurre en una clase sin tener en cuenta las representaciones, la de-
finicién de la situacion, la epistemologia, las teorias subjetivas, los conoci-
mientos de la experiencia de los actores, ete. (Haramein, 1990; Tardif,
Lessard y Lahaye, 1991).

Por consiguiente, ¢l debate se desplaza y, a pardr de ahora, se con-
centra en la forma de tener en cuenta estas representaciones como objetos
o como fuentes de un saber tedrico. Reconocer que el actor actaa segun su
definicién de la realidad no obliga a sumarse a sus represcntaciones ni a
sus teorias llarnadas «espontaneas», «ingenuas» ¢ «subjetivas». Determina-
das sociologias o psicologias comprehensivas, en el sentido weberiano del
término, estin plenamente de acuerdo con ¢l derecho de considerar las
teorias subjetivas de los actores como construcciones mentales que, cierta-
mente, fundamentan sus conductas individuales y colectivas, pero que sin
embargo, no por ello gozan de validez «cientifica». Incluso se puede forzar
la sospecha de falsa conciencia, de ideologia, de ingenuidad o de angelis-
mo hasta el punto de sugerir que los actores viven constantermente en la
ilusién y la ceguera, cn un teatro de sombras, un mundo en ¢l que creen
mover los hilos, pero que, en realidad, estd regido por causalidades, fuer-
zas 0 moviles que escapan a su entendimiento y que solamente las ciencias
humanas pueden «desvelar-. De paso, nos daremos cuenta de que esta
forma de vivir trata a los investigadores como actores muy distintos de los
demas, capaces de percibir 1o que el sentido comiin quiere dejar de fado o
no sabe discernir. Desde esta perspectiva, la empresa cientifica cs forzosa-
mente esoférica, puesto que los aclores ordinarios se supone que 1o tienen
la voluntad ni la capacidad de percibir, en su «verdad» y su complejidad, el
funcionamiento de la mente y de la sociedad. )

Por el contrario, podemos decirnos que la propia nanraleza de las re-
laciones humanas y del mundeo social obliga a los actores menos sabios a
convertirse en honestos psicélogos, socidlogos y lingiistas, por nmotivos pu-
rarente pragmaticos, dicho de otro modo, para desenvolverse en la vida,
en el sentido mas amplio del término. Esto no quiere decir que los actores
sean siempre conscientes del engranaje que ponen en marcha; desde cl in-
consciente freudiano, inhibido, hasta el inconsciente prictico de Piaget o
Bourdieu (scgin la teoria de los esquemas y los Aalrtus), deben asignarse
las conductas complejas v coordinadas cuyos actores no dominan ni las ra-
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zones ni la orquestacion (Perrenoud, 1983, 19944, 1996¢). Iguatmente,
seria absurdo pretender que la lucider de los actores es desintercsada. Es
de «geometria variable», ¥ no la investigan a menos que sirva a sus intere-
ses, proteja sus privilegios o rctuerce sus poderes. En definitiva, incluso
cuando €5 en su interés, la perspicacia def actor no es constante, con mo-
tivo tanto de sus ambivalencias comao de sus limites perceptivos, concep-
tuales, légicos y argumentativos.

Incluso admitiendo estos limites, al mismo tiempo reconoceremos que
las ciencias humanas entierran profundamente sus raices en ¢l saber
comun. Lo que no invita a tomarlo como si fuera dinero contanie y so-
nante, y limitarnos a adornarlo con palabras sabias. Mis que querer edifi-
car las ciencias humanas junto con el sentido coman, el proyecto consiste
en construirlas a partir de €ste, sin somnetcrse o limitarse a él; al contrario,
intentando descubrir las carencias, los atajos, los sofismas, asi como las
zonas confusas u oscuras. La famosa «ruptura cpistemalégica» descrita por
Bachetard {1938) no es un acto fundader, se produce alli donde el sentido
comin ya no explica nada o incluso ensombrece las cosas por diversos mo-
tivos: por ejemplo, la voluntad de no saber, la falta de imaginacién o tra-
bajo, o el peso de una dominacién,

Lo que vale para los enfoques disciplinares vale, incluso mas, para la
confluencia interdisciplinaria que forman las ciencias de la educacién. Si
ios actotes poscen una relacion pragmatica con el conocimiento, privile-
giaran la perspectiva global, la Gestalt, la coherencia sistémica y aceptarin
los errores o las imprecisiones locales. Un ensenante, si no posee global-
mente una intuicién justa de la forma de funcienar de las relaciones de
poder y los margenes de maniobra que le confieren, en la mente de los
alumnos, su estatus, su edad o su saber, no tendrd ninguna posibilidad
de sobrevivir en su oficio. Ante la duda, sacaso no restablece cada actor por
separado, finicamente una parte de una teoria gencral del poder, la que le
resulta mis <déd, organizando la imagen de si mismo y protegiendo sus ilu-
stones sobre et ser humano? En cambio, si nos tomames en serio las pric-
ticas y las teorias subjetivas del poder de un gran nimero de ensefiantes,
apenas encontraremos todo lo que las ciencias humanas creen haber des-
cubierto. Es probable que Galileo, Newton o Einstein hayan revelado y te-
orizado tenémenos naturales que nadie percibid ni comprendid antes que
ellos. No esta tan claro que podamos decir lo mismo sobre tas ciencias hu-
manas. Incluso Marx ¢ Freud han dado forma a sus intuiciones implicitas
en los cuentos, las religiones, la literatura, eic. o, en la practica, con {as
practicas sociales.

Tomemos el ejemplo de la presencia en dase. Todos los educadores
estin de acuerdo en decir lo imporiante que es la presencia en la relacién
pedagdgica. A menudo, parece una condicién necesaria para la comunica-
€idn y la eficacia didactica. Las ciencias de la educacidn, hasta la fecha, no
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tenen muchos fundamentos para exhibir en su delensa. Es cierto que en-
contramos trabajos relacionados sobre el peder, lu seduccién o la relacion,
pero la cuestion de la presencia en si es un terrena baldio, puesto que las
ciencias humanas parecen haber relegado este cencepto al sentido comin.

Cuando trabajamos sobre este tema con un grupo de estudiantes de
segundo ciclo, en el marco de una invesligacién coman, nos damos cuen-
ta de que estos estudiantes obtienen, en sus pricticas de alumnos o ense-
fantes, elementos extrernadamente ricos en definicién v construccion
conceptual, a los que se ahade todo tipo de teorias interesanies, que son bien
plausibles, sobre el papel de la presencia del ensefante en la accion peda-
gogica, sobre las diversas maneras cémo los ensenantes intentan estar pre-
sentes, sobre sus maviles ocultos o aparentes y sobre los efectos que una u
otra forma de presencia provocan en unc u otro alumno. En su fase de
construccion, la investigacion se aferra al sentido comiin pero lo supera ri-
pidamente. No le hace dejando de lado o rechazando de antemaneo sus de-
finiciones y sus construcciones conceptuales, sino organizando la
complejidad y ta diversidad, uniendo los fragmentos de las teorias, explici-
tande las inticiones, devolviendo a los actores una parte del sentido y sir-
viendose de la otra parte para crear conceptos que ya no provienen de
teorias subjetivas, sino de una teoria de las teorias subjetivas. Este ejemplo
muesira que, inctuso en el caso de que ias tradiciones de investigacion sean
demasiado pobres, ni mucho menos se parte de cero, lo que constituye una
inmensa ventaja, pero también obliga 4 invertir esfuerzos en una intensa
tarea comparativa y critica, con miras a superar el sentido comiin sin negar la
pertinencia colidiana.

Segun la postura que adoptemos en un debate de estas caracteristicas, no
defenderemos la misma concepcién del papel de la universidad en la lorma-
cién de los ensefiantes y, mas generalmente, en el ambito de los educadores.
Algunos opinan que los educadores tienen teorias ingenuas (psicoanaliticas,
psicoldgicas, ingiisticas y socioldgicas) que no merecen ser descritas ni ex-
plicadas mas quc para dar cuenta de su accidon. Entonces, se estudian las re-
presentaciones de los ensefiantes como se estudian los fundamentos
culturales de la magia negra o de los ritos de determinadas religiones: sa-
biendo que las pricticas se basan en una visién del mundo que contradice o
ignora el pensamiento cientifico y, en ningin caso, 1o _u:,mao alimentar.

Por el contrario, podemos considerar que los ensenantes elicaces
ponen en practica teorias lo bastante potentes, incluso st se basan en la ex-
periencia personal mas que en la investigacion empirica ¢ si sé mantienen
durante mucho tiempo implicitas y mezcladas con juicios de valor. Si nos
sumamos 2 esta segunda visién de las cosas, llegaremos de forma muy na-
turat a considerar la formacién de los enseniantes como una fuenle inagota-
ble de conceplas ¢ hipdlesis, puesto que esta formacién, para ser eficaz, sdlo
puede parsir de representaciones mis o menos ingenuas de los ensenantes
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en formacidn, y tratar de desvelar la parte de lo verificable, lo pertinente,
y la parte del mito y de la ideologia.

En esta mina, hay de todo, diamantes y escorias, lo verdadero v lo falso,
lo auevo y lo banal. En el primer nivel, es decir, en nivel de la farmacién
del profesorado, hay que tenerlo en cuenta todo y tratarlo tode, con obje-
to de consolidar y diferenciar las representaciones justas y debilicar y neu-
wralizar las otras. En el segundo nivel, el de la génesis de 1os conocimientos
en ciencias de la educacidn, los diamantes y las intuiciones nuevas son mas
interesantes que ias escorias y los lugares comunes. Dentro de un grupo de
ensenantes en formacion, nueve de cada diez propésitos intercambiados
no tendran, en general, ningun valor para la construecién de conocimien-
tos nuevos, aunque sean importantes para la concienciacién ¥y €l proceso
de formacion de las personas implicadas. Queda un décima proposito que,
prolongado, consolidado y explicitado puede hacer progresar las teorias
del desarrolio, del aprendizaje, y de las interacciones didicticas o las orga-
nizaciones educativas.

Esta parte de perspicacia, de lucidez, de inventiva tedrica de los acto-
res es crucial para la identidad propiamente cientifica de los formadores.
Si un investigador ¢n educacién la reconoce y piensa que presenta cierta
regularidad y que €l posee los medios para hacer algo al respecto, no se
sentird nunca extraio en la formacién de los ensefiantes, condenado por
motivos puramente altruistas o pecuniarios. Formando a los ensefiantes,
por lo menos en el marco de un modelo fuertemente interactivo, llevari a
cabo al mismo tiempo su trabajo de investigador. A partir de entonces,
podra renunciar a vivir en la esquizofrenia, 4 «sacrificar» tres cuartas par-
tes de su tiempo en tareas pedagdgicas, con la esperanza de salvaguardar
una pegueria cuarta parte para la investigacién fundamental.

La ilusion metodologica

Cuando suefian en formar a los ensefiantes a través de la investigacion, los
especialistas en ciencias de la educacién adoptan muy a menudo un purto
de vista etnocéntrico: les gustaria transformar a los ensefiantes en investi-
gadores aficionados, proporcionarles un minimo de hadifus cientifico, de
rigor metodoldgico en la definicidén de los conceptos, la elaboracién de las
hipotesis y la verificacién de las teorias. Sin duda, se trata de una preocu-
pacidbn muy loable: en un campo cubierto por las ciencias del hombre, es
importante que los profesionales sepan cémo estas ciencias formulan ¥ va-
lidan sus teorias, cuiles son sus métodos y, en los marcos institucionales, las
estructuras de poder y las redes de comunicacién en que se clabora y di-
funde la investigacion sobre educacién. Ello perritird a los ensenantes
convertirse en consumidores criticos v conscientes de la produccién de
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ciencias humanas e incluso en colaboradores de a investigacién o socios
de investigaciGn-accion o de fa investigacién implicada. Dicha iniciacion
metodologica es ttil.

Pero la practica ensenante no es ni jamas sera una prictica de inves-
ugacion, porque se cjerce en condiciones en que la decisién es urgente
(Perrenoud, 1996¢) y en que el valor del saber se mide segiin su eficacia
pragmatica mas que segin su coherencia tedrica o las reglas del método
que han permitide su elaboracion contrelada.

Lo que los ensefiantes tienen que aprender mejor, en contacto con [a
investigacion y la educacién, proviene de la mirada, de las preguntas que se
plantea, méas que los métodos y las técnicas. Lo propio de la investigacién
consiste en invertir la percepcién, desvelar Io oculto, sospechar lo inconfe-
sable, establecer las conexiones que no saltan a la vista y reconstruir las co-
herencias sistemiticas en el desorden aparente. En la prictica, el principal
aporte de la investigacion en educacién estriba en su teoria, 6 mis modes-
tamente, en el conjunto de paradigmas interpretativos que proponen las cien-
cias humanas en relacién con los hechos didicticos v educativos (Altet,
1992; Peyronie, 1992; Perrenoud, 19944).

Desde esta perspectiva, la formacién mediante la investigacion nos pa-
rece una maniobra kil para una formacion ledrica, viva, activa ¥ personaliza-
da. Esta eleccién postula que la principal regulacion de la practica
enscnante procede de la reflexion del propio practicante, a condicién de
que sea capaz de plantearse preguntas, de aprender a partir de la expe-
riencia, de inmovar, de observar y de adaptar de forma progresiva su accién
a las reacciones previsibles de fos demds. Las teorias de las ciencias huma-
nas, en este sentido, no podrian aspirar a sustituir a la prdctica reflexiva del
enseriante en situacién. En el mejor de los casos, pueden fecundarla, im-
pulsarla, proponerle algunas herramientas, algunos conceptos, algunas hi-
potesis que refuerzan su poder y legitimidad (Schén, 1983, 1987; Maheu y
Robitaille, 1991; Eessard, Tardif v Lahaye, 1991; Gather Thurler, 1992).

Con esta intencién, formar a los ensefiantes mediante fa investigacion
es, en principio, un método activo de formacién teérica. Pero, sobre todo, es
un punio de aceeso a un terreno comun, en el que la postura cientifica y la
postura prictica pueden reunirse, con la voluntad de dilucidar ciertos fe-
némenos para comprenderlos o dominarlos mejor, en la unidén del saber
local y el método cientifico,

Esta opcién tiene consecuencias considerables para la concepcién y la
organizacién de la formacién: mas que asociar a los futuros ensenantes, a
menudo como mano de obra poco cualificada, a los trabajos de seleccion,
diseccion y tratamiento de datos, nos parece mas formativo asociarlos a las
fases de construccidn tedrica, a las fases mas subjetivas, las menos codificadas
¥ las mas creativas del trabajo del investigador. Formarse para la investiga-
cidn significa aprender a plantearse burnas pregunias, construir objetos con-
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ceptuales e hipdresis que siguen vigentes, que dan cuenta polencialmente
de una parte de las observaciones, que presentan unz coherencia interna
y que estimulan la imaginacion y la reflexion.

Esta concepeion lucha por emprender el trabajo comin ante proble-
mas bastante complejos, que permiten a los practicantes permanecer en su
terreno, en el sistema de la clase y del centro. Cuando los orientamos hacia
una divisidn muy sutil de lo real, cuando les obligamos a interesarse en un
microproceso, los iniciamos en la investigacion de los investigadores. No
los preparamos para plantearse preguntas en el marco de una practica re-
flexiva, puesio que el oficio de ensenante obliga a velar por todas las di-
mensiones del sistema de clase, sin permitiv el enfoque en un tnice
aspecto poniendo al resto del mundo entre paréntesis. También es una
forma de favorecer determinada ignaldad entre investigadores y practican-
tes: ante ta complejidad de los sistemas, todo el mundo esta deshordado,
cada uno busca, experimenta, reflexiona, se equivaca... Ya no se siguc una
logica de transmision de saberes construidos, sino de exploracién, investi-
gacion del sentido e identificacién de regularidades.

Otura forma de poner al mismo nivel a investigadores y practicantes con-
siste en no elegir materias consagradas y situarse, ante todo, en una lagica de
validacion de hipatesis surgidas de la literamira. Mejor, elegir ambitos en los
que todo esté por hacer. Cuando trabajamos sobre el curriculo oculto, 1a pre-
sencia, la memoria diddctica u otras problematicas cuya construccién estd poco
esbozada, la norma metodolégica todavia no esta lo suficientemente arraigada
como para imponerse. Es necesario reflexionar y observar con todos los medios
al alcance, puesto que nos hallamos en una fase inductiva, en una ldgica de des-
cubrimiento, por oposicion a una logica de werificacion. Una parte de los pract-
cantes se deja atrapar por este juego y puede utilizar recursos que no deben
nada a una formacién metodologica especifica, pero que reflejan sobre todo
ciertas capacidades generales de observacion, analisis, sintesis y argumentacién.

No se trata de alejar a los ensenantes en formacién de las grandes in-
vestigaciones clasicas, cuantitativas, siguiendo los cianones del método.
Basta simplemente con diversificar las formas de investigacion y primar lo
mads cercano a una practica reflexiva, dando cada vez menos importancia a
los productos y cada vez mds a los moedes de produccién, liberandose de las
exigencias propias del campo cientifico, para mantenerse en los confines
de la racionalidad estricta de una éptima formacidn profesional.

Universitarizacion y pracica reflexiva

Conwrariamente a lo que podriamos imaginar, el caracter universitario de
una formacién del profeserado no garantiza #pse facte su orientacion hacia
ta practica reftexiva. Insistiendo en los saberes tedricos e iniciandose en
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una metodelegia de investigacion, ta formacion universitaria podria espe-
var formar a un practicante reflexivo «por anadidura». Puesto que desem-
penan la profesion de buscar, Ia mayoria de profesores de universidad
estan couvencidos de ser practicantes reflexivos y de formarlos. No es una
cuestién absurda. El practicante reflexivo es, desde determinados puntos
de vista, un intelectizal y un investigador, pese a que ello no la pone a salvo de
las urgencias y las tensiones de lo cotidiano. Estamos cquivocados si pen-
samos que todos los universitarios tienen la cabeza en las nubes. Muchos
de ellos son muy pragmadticos. Gestionan importantes subvenciones, pro-
gramas de estudios, institutes, programas de investigacion y personal. En
carihbio, en materia de investigacién y de enserianza, han adquirido el de-
recho de no terminar, no decidir, praceder de forma metédica, en defini-
tiva, de protegerse de los imperativos de la accién inmediata. En cierta
medida, el habitus académico esti e las antipodas del habitus reflexivo del
modo en que Schén lo ha conceptualizada. En todos los caseos, existe un
proceso de reflexion, pera en el rabajo universitario, éste regula la aceidn
v 1a relacién. No obstante, si la teoria puede esperar, los seres humanos ¢xi-
gen una accién inmediata. Los oficios comprometidos con la accién obli-
gan a correr riesgos, a proceder a una reflexién insatislactoria porque no
va hasta el fondo de todas las preguntas. El funcionamiento de los forma-
dores universitarios es s6lo en parte un gjemplo de una practica reflexiva,
ya que se desarrolia en condiciones protegidas. Ademads, en caso de que su-
pongamos que sean verdaderos practicantes reflexivos, nada asegura que
sus estudiantes se conviertan en ello por imitacién u ésmosis.

En el nicleo del oficio de ensefiante, desde la perspectiva de la profe-
sionalizacién, hallamos una capacidad de capitalizar la experiencia, de refle-
xionar sobre su practica para reestructurarla. De ahi proviene la
importancia de la construccién weluntaria, en formacién inicial, de un Aa-
bitus profesional capaz de una autotransformaciin continua. Convertirse en
un practicante reflexivo no se improvisa. Proporcionar una cultura teérica
no es suficiente, si bien es una condicién necesaria. Preparar a los futuros
ensefantes para participar en la investigacion o para asimilar sus resulea-
dos {Hensler, 199%; Huberman, 1983; Huberman y Gather Thurler, 1991;
INRP, 1992; Petrenoud, 19924, §, ¢} estd bien, pero esta iniciacién no crea
inmediatamente los habitus y las competencias de regulacidn de la pricti-
ca mediante la reflexion sobre la accién y en la accidn.

Formar a los practicantes reflexivos debe convertirse en un objetivo
explicito y prieritario en un curriculo de formacidén de los ensenantes: muy
lejos de ser inicamente una familianizacién con una prictica futura, la ex-
periencia podria, desde la formacién inicial, adoptar la forma de una préc-
tica a la vex veal y reflexiva.

iQué Facit es decirlo! Sin embargo, no saldremos adelante mediante la
microensenanza y los cursos de formacién largos, sustanciales y variados.

101




DESARROLLAR LA PRACCICA REFLEXIYA N EL OFICID DE ENSERAR

Lo imporlanic es construir una trayectoria de varios afnos que permita ta
creacién de las competencias profesionales esenciales. En este proyecio, los
cursos de formacida no tienen sentido, a menos que se enmarquen y se
desarrotlen en un modelp reflexive. No tiene que ocwirir forzosamente fuera
de la escuela: las experiencias canadienses de formacién conjunta en Ot
tawa (Bélair, 19914, &) y de escuclas asociudas a Montreal (Carbonneau y
otros, 1991, 1992) muesiran que, incluso en el marco universitario, se
puede confiar a los practicantes en ejercicio una parte de la formacién,
con la condicién de que €l pacto este claro y de que su responsabilizacion
se inscriba en una continuidad.

La medicina y las escuelas politécnicas han desarrollado modelos dis-
tintos de curriculos, pasando por la clinica o el laboratorie. Las facultades
de ciencias de la educacién, que estan en camino de inventar su propio mé-
todo, no pueden atraer la prictica hacia el interior del mundo universita-
rio. Una «escuela de aplicacién» no desempertiard nunca el papel de un
hospital universitario. Por tanto, debe desarrollarse un acuerdo de colabora-
cién con el conjunto del sistema educative. Mas alld de los problemas con-
tractuales, nos encontramos ante una paradoja considerable: la
profesionalizacion, entendida no en sentido estatutario sino como capaci-
dad de construir su propia practica y sus propios métodos, en el marco de
una €tica y de objetivos generales, Unicamente se podra desarrollar sobre
el terreno, es decir, en contacto con los alumnos y alumnas v los ensefian-
tes mis experimentados. No obstante, estos altimos no siempre son la viva
imagen de la profesionalizacién y de la prictica reflexiva. No podriamos re-
prochdrseto, al constatar que ello crea un desfase entre el oficio nuevo, pre-
ferible, pero abstracto, ¥ €l oficio anfiguo, discutible, pero tangible... Es lo
caracteristico de una situacién de transicién, No podernos hacerle {rente
negandola. Por el contraric, es importante eonzaria: la continuidad del
funcionamiento de la escuela impone la coexistencia de generaciones de
practicantes formados segin estandares distintos. La formacién continua y
el desarrollo de dinidmicas institucionales pueden reducir estas diferencias,
no anularlas.

Por ello, la institucién universitaria no puede delegar en la profesion
y en los cursos de formacién el asegurar la formacion de un practicante re-
flexivo. Esto es asunto de todos los formadares, con una intencion firme,
pagando el precio en todos los contextos de formacion, o dicho de otro
modo, renunciando a la mera transmision de saberes académicos hetero-
géneos y renunciando a fiarse de los intringulis del oficio y de la imitacion
de los practicantes expenimentados.

Gt

La construccion de una postura reflexiva
a fravés de un procedimiento dinico

(Coma tiene que ser la formacion para una practica reflexiva? ¢A través de la
investigacion como paradigma de reflexién metédica sobre lo real? (A través
de un entrenamiento técnico para el andlisis de situaciones complejas? Segu-
ramente, 1o que hace falta es una iniciacién a la metodologia de la investaga-
¢ién ¥, al mismo tempo, un ejercicio tnlensivo del saber analizar. Con todo,
no basta para el desarrollo de una actitud y de una identidad reflexivas.

En esta ohra, defenderemos la idea de que solo se pueden formar
practicantes reflexivos a través de un procedimiento clinico global que
afecte al conjunto de! programa de formacion. Sin duda, lo mejor es pro-
poner seminarios de analisis de practicas ¢ grupos de discusion de proble-
mas profesionales. Pero la influencia de tales dispositivos serd minima si s
convierten en «istas de practica reflexiva» en un centro de formacion ini-
cial que, en lo esencial, siga funcionando segln una logica de ensenanza
que prime la transmisién de saberes constituidos.

El procedimiento clinico no da en absoluto la espaida a la teoriay a la
adquisicion de saberes constituidos. Incluso ve con buenos 0jos que una
parte de los sabercs de base, disciplinarios pero también didacticos y pe-
dagogicos, psicoldgicos y sociolégicos, se transmitan como elementos es-
tructurados segiin su propia l6gica, fuera de todo contexto de accién y de
toda implicacion del individuo en upa practica. Por el contrario, rechaza
que todo el conocimiento tedrico se adquiera de esta forma y que se con-
fie en las practicas en los centros para dar una «formacién practica», de
forma que el capital del practicante sea la suma de un saber universitario
acreditado en los examenes y de una habilidad practica acreditada duran-
te un periodo de pricticas con responsabilidades. La evolucion de nume-
rosas facultades de medicina hacia un aprendizaje mediante Ia resolucién
de problemas indica, por otro lado, que en este dmbito se esta rechazando
la idea de que hace faita, en primer lugar, acumular una suma de saberes
tedricos antes de empezar con el tratamiento del primer case clinico.

Esta evolucion no es un hecho pasajero: se funda en Ja constatacién de
que los saberes tedricos asimilados fuera de un contexto de accién no son
ipso facto movilizables y movilizados en el tratamiento de situaciones parti-
culares. Gillet {1987) y J. Tardif (1996) han defendido que los programas
de formacién proporcionen a las competencias el «derecho de gestion»




[HSARROUAR L4 PRALTICA REFLEXIVA EH EL OFICKD DE ENSEAAR

sobre los saberes disciplinares, para que la integracién y la movilizacidn de
los szberes constituyan la columna vertebral de ta formacion profesional,
mas que un complemente posterior confiado al dmbito de las practicas o
al laboratorio.

En un procedimiento clinico, la practica —al pie del lecho del enfermo

o donde corresponda en los otros oficios de lo humane- no es un simple
gjercicio de aplicacion de los conocimientos adquiridos. Es a la vez:

* Un trabajo de construccién de conceptos y de saberes tedricos
nuevos (por lo menos para el estudiante) a partir de siluaciones
especificas.

+ Un wabajo de integracion y de movilizacién de los recursos adqui-
ridos, creador de competencias (Le Boterf, 1994; Roegiers, 2000).

En realidad, estas dos {funciones estan estrechamente imbricadas. Di-
fieren, sin embargo, en sus retos y en sus condicionantes epistemnologicos.
Por lo tanto, merecen que las tratemos por separado.

Hl enfoque clinico, momento de construccion de saberes nuevos

La capacidad de un practicante de teorizar su propia practica implica, en pri-
mer tugar, la de verse en funcionamiento y tarnbién en disfuncidn, la de pre-
guntarse, por ejemplo, por qué se irrita e interrumpe a un alwnno o una
conversacion prometedora, o bien por qué no se siente cémodo er una de-
terminada actividad y pierde su sangre fria sin motivo aparente, o incluso por
qué se siente molesto con alguien mis alld de lo razonable o habla mas a me-
nudo a unos alumnos que a otros. La respuesta a tales cuestiones puede
incluirse en un sistema de regulacién breve y especifico, que modifica la con-
ducta considerada o en un sistema de regulacion mas largo y global, que afecta
a la relacién pedagogica, a la concepeion didactica y a la identidad. Los fru-
tos de algunas reflexiones en la accién y sobre la accién se utilizan en ese
mismo instante, otras en €l mismo dia, la semana, el mes, el ano escolar o
incluso més tarde. La reconstruccién de un estilo de autoridad, de un sistema
de evaluacién, de un modo de gestién de clase o de una planificacidn didic-
tica no es una operacidn comparable a la regulacion de un acuerdo didicico
establecido con un solo alumno para una tarea precisa.

Un procedimiento clinico desarrolla saberes previamente situados y
contextualizados y luego conectados a las teorias acadérnicas y a los saberes
profesionales acumulados. A su vez, desarrolla en paralelo capacidades de
aprendizaje, de autobservacién, de autodiagndstico v de autotransforma-
ai6n. En el mejor de los casos, forma a practicantes capaces de aprender y
de cambiar por si mismos, solos o cn el seno de un grupo, en una dinimi-
ca de equipo o del propio centro.
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Este saber analizar (Aliet, 1994, 1996) puede alimentarse de una ini-
clacion a la investigacion, pero procede sobre todo de un entrenamiento
para el andlisis de situaciones edurativas complejas. Esie anilisis exige, sin duda,
saber hacer intelectual, pero también saberes, que construyen la mirada
del estudiante y luego del practicante:

+ Sobre uno mismo y las propios implicitos, cultura, teorias subjetivas

{del nifo, del aduit;, de la comunicacién, del orden, de la propie-
dad, de la correccion), habitus, relacidon con los otros, formas de ac-
tuar y de reaccionar.

* Sobre lo que estd en curso en la clase y en ¢l centro, cn los registros

pedagégico, didictico, sociolégico, antropoldgico, psicolégico y psi-
coanalitico.

Un procedimicnto clinico de formacién, fundado en una practica re-
flexiva y orientada hacia ésta, acepta esta complejidad y el caracter multi-
referencial de las teorias que permiten dominarlo. Asi, en la medida de lo
posible trabaja con casos reales. Entonces, se plantea inmediatamente la
cuestion de saber cémo organizar, en formacién, el vaivén entre la expe-
riencia y la reflexidn sobre la experiencia. Aparentemente es mas sencillo
en formacién continua, ya que los practicantes tienen una larga experien-
cia y mantienen una clase en paralelo. Pero al misme tiempo se les impli-
ca, manifiestan poca disponibilidad y experimenian fuerles termores a ser
Jjuzgados por sus iguales.

Los condicionantes son menores en formacion inicial, pero es mas di-
ficil fundamentar el procedimiento en una experiencia sustancial. Ello
exige sistemas sofisticados de formacion en alternancia. No basta con in-
tentar nadar y luego volver 4 ta orilla de la piscina con el fin de etaborar una
teoria de la natacidn. En una alternancia entre periodos de trabajo de
campo y periodos de reflexion a distancia del trabajo de campo, es impor-
tante considerar unos y otros como momentos de formacion en su totali-
dad. Unicamente cambian las modalidades. Hay momentos en ios que se
observa a verdaderos alumnos o a verdaderos ensenantes y luego, mis o
menos rapidamente, momentos en los que se trabaja con ellos, con una res-
ponsabilidad parcial o total. Hay momentos mas aislados en los que se
puede analizar con una mirada retrospectiva lo que estd pasando y prepa-
rarse para hacerlo mejor. Como en la formacion de los médicos o de los psi-
célogos clinicos, se rabaja sobre la relectura y el anilisis de situaciones y de
practicas, a partir de senales {por ejemplo, expresion oral, escritura o
video) tanto como sobre bases tedricas previas, adquiridas ya sea a través de
recursos clisicos (cursos, lecturas) comeo a través del procedimiento clinico.

En medicina, esta articulacion entre fundamentos tedricos y forma-
cion clinica estd evolucionando. Tradicionalmente, durante los dos o tres
primeros anos, los estudiantes asimilan saberes académicos, es decir cono-
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cimientos anatdmices, psicoldgicos, farmacologicos, etc. Entonces, una vez
adquiridos estos saberes, se cotocan «al pie del lecho del enfermo», obser-
van, emiten diagnosticos, proponen terapias, etc. Pero en un cierto ntime-
ro de facultades de medicina (por ejernplo, desde hace ya varios afios, fas
de Ginebra y de Lausana en Suiza, las de Laval y Sherbrooke en Canada),
se intenta romper con la acumulacién de saberes propedéuticos antes de
la confrontacion con los casos. El estudio mediante la resolucién de pro-
blemas empieza a partir del primer afio. E incluso ¢n casos extremos, ya no
existen los cursos tedricos ex cathedra: a partir de la primera semana del pri-
mer ano, se pone a los estudiantes ante un caso simple y se les da un plazo
de varias horas o incluso dias para tratarlo, mientras que un médico expe-
rimentado resolveria el mismo problema de forma mucho mas rapida. Este
periodo mds largo en los principiantes sin duda responde a su leatitud
para emitir un diagndstico o para tomar una decisién terapéutica, pero
sobre todo responde a la inclusian del tiempo necesario para identificar y
asimilar los conceptos y los saberes necesarios con ¢l {in de proveerse de
los mejores dispositivos para resolver el peoblema. Pero el tiempo no es su-
ficiente y el trabajo tiene que estar en manos de un cierte namero de per-
sonas, fuentes de recursos, de programas informéticos, de herramientas de
documentacion, etc. La formacion se rige por una légica de resolucion
de problemas concebidos y propuestos por los profesores. Los estudiantes
construyen poco a poco los recursos tedricos y metodoldgicos que necesi-
tan para resolver el problema del momento.

Encontramos propuestas analogas en las escuelas de negocios. Los for-
maderes -0 unos programas de simulacién— proponen situaciones realistas
y piden a los estudiantes que estudien los informes de la empresa y que
tomen las decisiones que deberia tomar el consejo de administracién o el
gerente de la empresa cse mismo dia, semana o afio, segin convenga. En
todos los casos, 1os esiudiantes se enfrentan a un problema complejo, que
se asemeja a un «verdadero problema», tan s6lo un poco esquematizado,
simplificado y escolarizado para que se pueda tratar en el periodo y en el
espacio destinado a la formacion.

Para que el encadenamiento de los problemas y su complementarie-
dad desarrollen poco & poco las competencias y los saberes contemplados,
los formadores deben disponer de una gran experiencia, tanto en el
campo de la practica como en el de la formacién clinica. Construir un pro-
grama asi es mucho mas dificil que yuxtaponer una serie de capitulos te6-
ricos en un curso er catiedrs. Todavia estamos muy lejos de saber
exactamente cémo se construyen los conocimientos profesionales. Por lo
tanto, nos basamos todavia en gran parte en la intuicién y la experiencia
de los formadores. Estos deben tener una gran practica en la resolucién de
problemas ¥ en el analisis de sttuaciones. El cometido de los businessmen,

mis que actuar como tedricos de la economia, es el de crear ejemplos for-
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madores. 1.os médicos clinicos son quienes van a crear buenos casos clini-
cos y no los especialistas en anatomia o los bidlogos. Esto quiere decir que
los formadores implicados en un procedimiento clinico tienen que dunar
la formacion teérica y la experiencia practica en la creacién de problemas
v de situsciones.

Esta exigencia tiene su equivalente en la escuela primaria y en el pri-
mer ciclo de la secundaria, para los que trabajan a partit de situadones-pro-
blemas, en la linea de Meirieu (1989, 1990q) y de los especialistas en
didactica. Hoy en dia, el sistema educativo tiene necesidad de ensenantes
que sepan fabricar situaciones-problemas pertinentes mas que dar cursos y
proponer ejercicios.

En la formacidn profesional, el procedimienso clinico lleva a cabo una
inversion en relacion con el modelo clasico, segin el cual la teoria precede
a la accion que se supone que la pone en prictica, tan s6le con una poca
ntuicién, conocimientos técnicos e imaginacion. Ea el procedimiento cli-
nico, la teoria se desarrolla a partir de la accién, segin una espiral: una pri-
mera construccién conceprual suministra un marce de interpretacion de
lo que sucede o ha sucedido, al mismo tiempo que 1a realidad enriquece y
diferencia el modelo. Un procedimiento clinico no sustituye intuiciones
vagas por saberes establecidos, ni tampoco rechaza la investigacion funda-
mental y aplicada. Se trata de un método de formacién, de apropiacién ac-
tiva de los saberes segin su confrontacién con la realidad. Esta propuesta
también permite articular de entrada saberes tedricos, fundados sobre una
metodologia rigurosa, pero que no abarcan toda la realidad, y saberes pro-
fesionales, que «avanzan» sin que sepamos siempre por qué. El estudiante
descubre ripidamente que no existen muchas situaciones complejas en las
que una teoria no ofrezca algunas claves para su inteligibilidad, pero a su
vez advierte de que no hay ninguna situacién que con las teorias estableci-
das se pueda superar y todavia menos afrontar de forma infalibie.

Pongamos come ejemplo: en una clase, un alumno muy aislado prec-
cupa al ensenante; todos sus companeros se burtan de él, lo excluyen de
sus juegos e incluso a veces se movilizan conira él. El nine no se siente
querido, tiene miedo de ir a la escuela, sus padres se preocupan y nadie
sabe qué hacer. El ensefante, para comprender lo que pasa ¢ imaginar lo
que se podria intentar, puede valerse de diferentes ciencias hurnanas, al-
gunos saberes de experiencia, o incluso algunos «métodos» de pacificacion
que ya han demostrado su eficacia. Algunos ensehantes experimentados
tienen las claves para este tipo de situaciones sin aplicar teorias explicitas.
Razonan mas por analogia y captan las configuraciones de indicios, de at-
mosferas y de dindmicas suales. También existen los especialistas del con-
flicto, de la exclusion, de 1a segregacion y de la agresividad que, st no pueden
dar una respuesta, por lo menos podran plantear buenas preguntas, ayudar
a comprender lo que estd sucediendo. Los trabajos de los psicoanalistas
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(Cifali, 1982, 1994; Gifali e Imberr, 1998; Dolto, 1989; Filloux, 1974; Im-
bert, 1992, 1998, 1996, 2000; Lévine y Moll, 2001; Miller, 1984; Moll, 1989)
ilustran, por ejemplo, la fecundidad de un marco de interpretacién psi-
eoanalitica sobre 1o que esta en juego en la relacidén educativa. Un proce-
dimiento clinico tendria que favorccer una afianza entre los saberes
establecidos, procedentes especialmente de las ciencias sociales y humanas,
tos saberes de experiencia y de accién construidos por los profesionales
y los saberes intermedios, que podriamos denominar como «pedagégicos»,
es decir, saberes establecidos arraigados en la experiencia personal de quie-
nes los construyen.

Otro ¢jemplo: casi todos los ensenantes del munde han maldecido
una y otra vez los textos de alumnos sin puntuacidn alguna o con una pun-
tuacién sui generis. Pero no fue hasta los irabajos de los especialistas en di-
dictica sobre la puntuacion cuando se empezd a comprender por qué no
era tan facil puntuar o estracturar un texto y por qué algunos alumnos co-
metian errores sistematicamente (Fayol, 1984). La teoria permite com-
prender el problema mejor que la letania de huenos propésitos que no
hacen mis que estigmatizar sin explicar nada. Inversamente, en otras cir-
cunstancias, la teoria es menos itil que la experiencia, por ejemplo, para
saber en qué momento no hay que hacer caso de un conflicto en clase o
un problema de comportamiento para que se resuclva por si mismo y, al
contrario, en qué romento hay que suspender la actividad en curso y abrir
un momento de metacomunicacion para evitar que las cosas empeoren. A
menudo, todo ello se decide segun lo que uno siente. Ninguna tcoria
puede dictar los pasos que hay que seguir, pero algunas investigaciones pile-
den ayudar a delimitar, por ejemplo, las condiciones y las funciones de la
metacomunicacion en una diniamica de grupo.

En una clase dificil, un principiante puede, sin quererlo, desorganizar
a todo el grupo para llamur al orden a un alumno que le molesta. Necesi-
ta enire cinco y diez minutos para las explicaciones con el alumneo rebelde.
Inmediatamente, la actividad colectiva se interrumpe, los owres alumnos
asisten a a4 escena como cspectadores mas o menos interesados, pregu-
tandose quién ganard. Cuando el ensenante quiere retomar la secuencia
didactica todo el mundo se ha perdido, la concentracion se ha disipado y
el ritmo de la clase se ha interrumpido. Una de las virtudes del saber hacer
de un ensenante experimentado radica en no hacer caso de los incidentes
que alteran ¢l erden puesto que ello provocari menos problemas que es-
tigmatizarlos.

No hay ninguna tcoria psicosocioldgica que proporcione las bases pre-
cisas para saber como actuar ante tales situaciones. Una cultura en ciencias
humanas puede, en cambio, proporcionar la costumbre del auroanalisis,
incitar al ensendante a preguntarse lo que estos incidentes provocan en él,
ayudarle a descubrir que, a veces, interviene no tanto porque la actitud de
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unt alumno impide a la clase trabajar sino mas bicn porque te hiere pro-
fundamente en su amor propio o en su sentido de la justicia. Un alumno
que desprecie abiertamente lo que el ensenante ha preparado, que apa-
renttcmente no tenga ningan interés por el saber o que rechace una oca-
sion de aprender, puede suscitar una agresividad sin medida con la
alteracion que ello provoca.

Algunas alteraciones —por ejemplo, lus preguntas y las iniciativas ince-
santes de un alumno— molesian a los otros alumnos v les impiden apren-
der, pero no afectan wan directamente al ensenante como el desprecio por
su propio trabajo. Un ensefante reflexivo aprende, especialinente a través
del procedimiento clinico, a analizar lo simbdlico de una alteracién tanto
como sus incidencias practicas; aprende también a comprender por qué y
ante qué reacciona, dinde le afecta y en qué medida, y si lo que hace es
proteger su planificacién, preservar la imagen de s{ mismo o defenderse
contra el malestar que provocan algunos individuos o algunos alumaos. Es
capaz de revisar las hipouesis mis evidentes, compararlas con la situacion vy,
si todavia no gueda satisfecho, crear otras, aunque sea pidiendo ayuda o
documentandose. Las ciencias humanas pueden sugerirle hipotesis o cier-
tos métodos para mejorarlos ¢ comprobarlos en la practica (Blin y Gallais-
Deulofen, 2001).

También pueden sensibilizar al estudiante o al practicante de sus pro-
pias ambivalencias. Saint-Arnaud (1992) demuestra que a veces podemos
hacer comprender a un practicante que sut estrategia efectiva no corres-
ponde con sus intenciones declaradas. Basta con grabar una escena, aun-
que sea corta, y a continuacion analizarla con el interesado. Entonces se da
cuenta de que, por gjemplo, cree querer una cosa ~hacer aprender—, mien-
was que inconscientemente persigue otra, por ejempto, sentirse querido...
De esia forma, el andlisis proporciona una forma de poner el dedo en la
Baga de toda una serie de fendmenos e identificar lo que el practicante po-
dria cambiar en las dinimicas de aprendizaje y en los funcionamientos co-
lectivos, al haber comprendido mejor por qué las cosas no van como ¢l
quiere que vayan y dcjar claro lo que realmente quiere.

Un procedimiento clinico insiste también en lo que podemos deno-
minar el trabajo sobre uno mismo. El instrumento principal de la prictica pe-
dagégica no son los manuales, el programa o las tecnologias sino el propio
ensenante, su capacidad de comunicar, de dar sentido, de hacer wabajar,
de crear stnergias entre los alumnos, de relacionar fos conoecimientos o de
regular los aprendizajes individualizados. Toda elle lo cuestiona como per-
soma que tiene saberes y competencias, pero tambi¢n una voluntad, unos
estados animicos, una experiencia vital, una cultura, unos prejuicios,
unos ternores y milltiples disposiciones en las que es necesario trabajar
para deminar su influencia en las relaciones y las actividades profesionales.
En oficios como la enfermeria o el trabajo social, se liene conciencia de
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ello desde hace yz mucho tiempo. La formacién insiste, por ejemplo, cn la
angustia por la muerte, la responsabilidad, el temor de no saber, {a relacion
con el otro, la norma, ¢l poder, 1a diferencia, etc. En la ensefanza, todavia
queda mucho por hacer para que estos temas se conviertan en legitimos y
se trabaje con lo silenciado (Perrenoud, 1995, 1996¢) al mismo nivel quela
didactica, la evaluacion o la gestion de clase.

En un programa de formacién clasico, con el predominio de lo disci-
plinar y una fuerte dosis de saberes descontextualizados, las teorias que co-
rresponden a los temas evocados anteriormente no surgen de casualidad
entre las materias optativas. Por el contrano, en un procedimiento clinico
de formacién, estas teorias irrumpen de forma muy espontinca, porque
las situaciones analizadas mezclan constantemente lo cognidve y lo afect-
vo, lo psicologico y lo sociolégico, lo didactico v lo transversal, tos hechos v
tos valores, las practicas y las representaciones. Sin duda la principal virtud
del procedimiento clinico es la de respetar la complejidad y las dimensio-
nes sistémicas de lo real,

Especialinente, observamos cémo el ir y venir eatre lo real y su teori-
zacién, que privilegia el procedimiento clinico, establece modelos de un
componente central de una prdctica reflexiva: la capacidad de ir y venir de lo
particular a lo general, de encontrar marcos de interpretacion tericos para
dar cuenta de una situacidn singular, asi como de identificar rapidamente
incidentes criticos o pricticas que permitan desarrollar o cuestionar una
hipotesis.

En si mismo, el procedimiento clinico, cuando pretende construir o
consolidar saberes, no puede identificarse con una prictica reflexiva que
se supone que optimiza Ia accién en curso o el sistema de accion. En cam-
bio, ofrece, en cierto modo «por afadidura», un entrenamiento intensivo
para el anilisis de lo real con ayuda de las bases teéricas.

El enfoque dlinico, momento de desarrollo de las competencias

El enfoque clinico es también un momento intenso de «poner en prictica»
las adquisiciones teéricas y metodolégicas. Se trabaja aht la movilizacién, la
orquestacién, la sinergia y la contextualizaciéon de saberes ya construidos
pero que et estudiante no ha tenido ocasion de utilizar para enfrentarse a
situaciones complejas.

En medicina, el enfoque clinico siempre tiene una doble funcion:
formacién teérica a partir de lo singular y entrenamiento enmarcado en
los actos terapéuticos. Esta segunda funcién, obliga a los estudiantes a ac-
tuar comao profesionales, a sopesar los pros y los contras, a seguir adelan-
te con un diagnéstico o a contrastarlo, a proponer otros examenes o una
primera accion terapéutica. Se trata entonces, para el residente, de refle-
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xionar en la situacién y en la accién, tan ripido y bien como sea posibie,
bajo la mirada del paciente, pero también de sus colegas y del responsa-
ble médico...

Este entrenamicnto dista mucho de limitarse a la aplicacién de cono-
cimientos y de principios. Schin (1994, p. 92} cita a un especialista en of-
talmologia que afirma que un gran namero de sintomas que muestran sus
pacientes no figuran en los libros:

Entre el 80y el 85% de los casos, sus prroblemas no estin incluidos en las ca-

fegorias mds comunes de diagndsticos y de fratamientos.

Ello se debe principalmente a la imbricacién original de patologias
maultiples.

Lo mismo sucede con un practicante principiante. Sin duda esta ex-
puesto a casos menos complejos, pero «los libross se convierten entonces
para él en cursos bisicos, mientras que el practicante experimentado ha al-
macenado a partir de diferentes fuentes, numerosas informaciones suple-
mentarias sobre las patologias y sus signos clinicos, a la vez que, por otro
lado, ha olvidado algunos de los conocimientos de quimica o de fisica exi-
gidos en los examenes propedéuticos.

Esto no significa que la mayoria de los casos no puedan relacionarse
con algo conocido, pero si resulta dificil encuadrarlos inmediatamente en
una categoria estandar:

En el mundo concreto de la prictica, los problemas no llegan totalmente espe-

aficados a manos del practicante. Tienen que construirse a partir de los mate-

riales obtenidos de situaciones problematicas que resultan intrigantes, dificiles

e inciertas. Para transformar una situacion problemditica sencillamente en un

frroblema, un practicante debe llevar a cabo una labor muy concreta. Tiene que

desculmr el sentido de una situacion gue, al principio, no tiene ninguno.

(Schon, 1994, p. 65)

Y el misme Schon anade:

Plantear un problema significa escoger los «elemenios» de la situacion que
vamos & estudiar, establecer los limites de la atencién que vamos a dedicarie y
dotarlo de una coherencia que permita decir lo que no funciona y qué direccion
hay que seguir para corregir la sifuacion. (Schan, 1994, 1 66)

Por lo tanto, el ¢jercicio de la competencia clinica dista de ser un
mero ejercicio de reconocimiento de casos de escuela y de aplicacién de la
respuesta ortodoxa. Es necesario construir tanto el problema como la so-
lucién, es decir reflexionar, invertir todos los datos en todos los sentidos,
ampliarlos, esbozar hipotesis y ponerlas a prueba con el pensamiento, en
un «mundo virtual» en el que todo es reversible. Este proceso ilustra lo que
Schén denomina una conversadion reflexiva con la situacion.
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Nos encontramos entonces en la esencia del desarroflo de una parte
de la practica reflexiva, la que afecta al control de la accidn en curso. Efce
tivamente, el ¢jercicio de reflexién posterior  [a accién se incorpora a la
propia practica clinica y, Icjos de ser una etapa complementaria, es la pro-
pia esencia de la movilizacion de las fucntes y, por lo tanto, de Ia aplicacidn
de la competencia. Solamente una concepcién empobrecida de la compe-
tencia, que la reduciria a la aplicacion fiel de las reglas, podria dar a
entender que la reflexion en la accién es algo distinto a la manifestacién
de la propia competencia en sus componentes reflexivos.

En una formacién clinica, ¢l paso a una reflexion mas distante, fuera
del propio memento de la accién, tampoco se deja at azar. La funcion de
los formadores consiste también en estimular la reflexién de los estudiar-
tes a posteriori, tanto como la anticipacién ante situaciones parecidas. En {a
medida en que ta observacion arroja luz sobre las bases tedricas o metodo-
lagicas fragiles o sobre las actitudes mal dominadas, lleva con bastante ng-
wuralidad a una refiexion sobre el sistema de acrién, ranto en su componecnte
consciente y racional (saberes declarativos y procedimentales y razona-
mientos explicitos}) como en sus dimensiones menas reflexionadas, que
proceden del habitus y del inconsciente practico,

Por consiguiente, gracias al ejercicio del juicio profesional bajo la mi-
rada de un observador, el procedimiento clinico es un entrenamientc inien
siwo para la prictica reflexiva en diferentes niveles. Ello no significa que sea
inutil trabajarla por si misma en seminarios metodolégicos centrados en el
andlisis o en condiciones privilegiadas desde el punto de vista de la ética
del intercambio. No obstante, estas aportaciones tendrian que ser secun-
darias. 8i la esencia de la formacion no enraiza en la clinica, no van a ser
unos pocos gjeecicios los que vayan a construir un habitus reflexivo.

No obstante, todavia queda por organizar una formacién clinica. Difi-
cilmente podriamos abarcaria en un inico tipo de dispositivo. De forma es-
quematica, podriamos distinguir cinco tipos:

1. Ensenanzas planificadas, siguiendo un curriculo que desarrolla

un texto del saber, pero expuestas de tal forma que la pregunia y
la duda se inscriban constantemente en ta relacion con el saber
{Beillerot, Blanchard-Laville y Mosconi, 1996; Charlot, 1997, Mos-
cont, Beillerot y Blanchard-Laville, 2000) y que el profesor no
pierds ninguna ocasion para establecer modelos de una postura
reflexiva.

2. Un trubajo por situaciones-problemas que requiera un dispositive
mis preciso, pero que se distinga del analisis de practicas por el
proyecto de inculcar saberes definidos.

3. El rabajo en el senoe de grupos o seminarios de anilisis de practi-
cas, que propicia fa postura reflexiva a propésito de casos concre-
tos expuestos por los participantes.
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4. Un trabajo mis en profundidad sobre el habitus profesional y el
inconsciente prictico.

3. Grupos de desarrollo profesional, de anilisis de las dimensiones
psicoanaliticas del deseo de ensenar, de la refacién educativa, de
la retacion con el poder y con el saber, en la linea de los trabajos
de Cifali (1994, 19964, &, ¢) o Tmbere (1992, 1994, 1996, 2000).

Los dispositivos del tercer y cuarto tipo se estudiaran a fondo en los
dos capitulos siguientes.
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El andlisis colectivo de la practica
como iniciacion a la practica reflexive’

Una prictica reflexiva no implica necesariamente la pertenencia a un grupo
de analisis de la practica. Se puede reflexionar solo, en equipa o con colegas,
¢ incluso dialogando con la familia y los amigos.

Una concepcién coherente de la formacién de practicantes reflexivos
no podria dejar de lado ¢l analisis de la practica como modelo y como marco
posible de la reflexién profesionat. Se puede percibir una doble conexién:

* La participacién en un grupo de anilisis de la practica pucde fun-

cionar como iniciacion a una prictica reflexiva personal; ésta no es
la Gnica via que se puede contemplar, pero a veces es la dnica oca-
si6n que se ofrece a los estudiantes en un plan de formacién orien-
tado en lo esencial hacia la transmision de saberes.

+ En algunas fases del ciclo de vida, la reflexién, tanto si es solitaria

como si se encuentra dentro de las esiructuras ordinarias de traba-
0. no permite avanzar; en cambio, la participacion en un grupo de
intercambios o de andlisis puede ofrecer un apoyo o0 un método.

Por lo tanto, es importante examinar la propuesta que se esta desa-
rrollando en el dmbito francéfono de ta formacién de adultos bajo la
denominacién «andlisis de la practica» (Alcet, 1992, 1996, 1998; Blanchard-
Laville y Fablet, 1996; Bussienne y Tozzi, 1996; Lamy, 1996; Maillebouis y
Vasconcellos, 1997; Perrenoud, 1996e, /. A lo large de estos ultimos anios,
la expresi6n se ha convertido en bastante comiin, incluso en el imbito de la
formacion de los ensefiantes, si bien todoe el mundo la uiiliza sin tomarse
sicmpre la molestia de precisar de qué se trata. Los «iniciados» se incorpo-
ran inmediatamente al meollo de la cuestién: método, ética, dispositivos,
telacion con la escritura o con el video, conexiones con Ia explicitacidn
0 la metacognicién y usos en la formacién, la innovacién, la terapia, la
investigacién o la intervencion, mientras que los demas intentan averiguar
€n qué consiste, a pesar de que jamas hayan participado en persona en una

3. Este nm_u:&c se basa en los aspectos esenciales de un texto aparecido cn LAMY, M. v otros
(ed.) (1996): Lunalyse de pratiques en vue du transfert des éussites. Padis. Ministére de Educa-
tion nationale, de 'enseignement supéricur et de la recherche, pp- 17-34.
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propuesta como ésta y de que tan sélo tengan una idea muy vaga de lo que
ahi se hace € incluso no lo vean con muy buenos ojos.
Nos parece util, en contra de estas {alsas evidencias, detcnernos un ins-
tante en la cxpresion en si, para plantearnos una pregunta: ;quién analiza
la prictica y con qué finalidad? No existe una respuesta ortodoxa a esta
pregunta, puesta que la expresion «analisis de la practica» no es una de-
nominacion delimitada.
El analisis de la prictica no siempre es un método de formacion.
Podemos hacer de él otros usos, dentro de las reluciones sociales y de
distintos compromisos. El analisis de la prictica también pucde ser,
por ejemplo:
1. Una dimensién de la vida cotidiana y de la conversacién.
2. Un procedimiento de investigacién fundamental o aplicada a las
ciencias humanas y sociales (por ejemplo, antropologia, sociologia
o psicologia cognitivas).

3. Una fuente de transposicion diddctica en la formacién profesional
{Perrenoud, 1998,

4. Una herramienta de identificacion de pricticas consideradas inte-
resantes y dignas de dar a4 conocer a atros practicantes (Lamy y
otros, 1996).

5. Una modalidad de explicitacién de los esquemas v de los conoci-

mientos que sostienen fas competencias de un experto.

6. Un modo sofisticado de evaluacién de las competencias.

7. Un componente de una estrategia de innovacién,

8. Una herramienta de intervencidn psicosocioldgica en las organi-

zdciones.

9. Un punto de partida de una reflexién sobre los valores v la ética

de la accion.

En la presente obra, s6lo trataremos el analisis de ta prictica como mé-
todo de formacion, dicho de otra forma, de (trans)forrmacion de las per-
sonas. Ello no excluye, sino al contrario, los préstamos metodologicos o
€ticos a las propuestas paralelas orientadas hacia otras finalidades. Incluso
limitindonos a los métados de formacién, nos encontramos ante una gran
diversidad de dispositivos, de referencias tedricas o éticas ¥ de integracio-
nes institucionales. Asimisino, nos mantendremos en las propuestas volun-
tarias que persiguen, a ravés del analisis, la ransformacion de ta prictica
—0 la de los practicantes- por induccién de un proceso de aprendizaje o de
desarrollo personal.

Este proceso puede inscribirse en un contexto de formacién stricto
sensu (inicial o continuo), pero también de supervisidn, de consejo, de in-
vestigacion-accién o de apoyo de un proceso de innovacion. Duremos
privilegio a las propuestas especificas, metddicas, parcialmente instrumen-
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tadas, élicamenle controladas y, finalmente, realizadas en ¢l marco de un
grupe por un monitor formado para esta funcion.

El andlisis de la pradica como ayude para el cambio persondl

Cuando el anilisis de la practica tiene como ohjetivo 1a transformacion de lus
personas, de sus actitudes y de sus actos, éste exige de cada uno un verdade-
ro rabajo sobre si mismo; exige Gemnpo y esfuerzo, nos expone a la mirada de
otros, nos invita a cucstionarnos tedo y puede ir acompanado de una crisis o
de un cambio de identidad.

Por lo tanto, nadie emprendera un procedimiento de este tipo si no
espera algin beneficio y contia en que le va a ayudar a ser mds perspicaz,
eficaz y coherente, a estar en paz consigo mismo 0 a «eNconirar su cami-
noe y asentar su identidad o su equilibrio.

Las finalidades de unos y otros varian, pero en ningiin caso se consi-
dera el analisis de la prictica como un fin en si mismo. Se trata de un rodeo
para dominar mejor la vida personal o profesional, para ser mas idéneo, sen-
tirse mas cémodo, liicido o abierto: un rodeo que se fundamenta en la
esperanza de que la transformacién descada o la recuperacién del equili-
brio serdn facilitadas o aceleradas por la explicitacién de la practica y la elu-
cidacion de quienes la llevan a cabo.

Un trabajo de grupo

Se puede considerar un analisis de la prictica en el marco de una refacion
dual, sobre el modelo de a supervision e incluso del trabajo psicoanalitico.
En este libro, asociaremos esta propuesta a un trabajo de grupo, dentro de
una configuracién intersubjetiva particutar: un conjunto de personas que
Hevan a cabo una practica o que se estin formando para ésta en un dispo-
sitivo de alternancia, que se retinen akrededor de un monitor. Este ofrece
algunas garantias, tanto en lo que respecta a la ética como al saber hacer.
En un primer momento, ya sea formador, supervisor, terapeuta, consejero,
investigador o supervisor de proyectos, el monitor de un grupo de analisis
de pricticas se ha ido construyendo progresivamente competencias especi-
ficas, segiin la experiencia pero también segun las formaciones.

En principio, el grupo sélo es un marco de trabajo analitico, sin otro
proyecto que ayudar a cada urc a progresar. Sin embargo, no podemos im-
pedir que se produzcan interferencias con otras funciones, en especial si
existe una red de interconocimicnto o de interdependencia mas alla del
grupo, cn razon, por ejernplo, de una pertenencia comiin de los miembros
del grupo a un cuerpo profesional, a un centro o a un grupo de estudian-
tes. Cuando se trabaja en un «mundo PeEqUEna», en UR {Crritorio exiguo
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en el que cada uno se conoce por lo menos de lejos, resulia dificil desligar
totalmente el anilisis de la practica de un analisis de las instituciones y de
las relaciones sociales. En dltima instancia, nos devuelve siempre, indirec-
tamente, a un sistema de accién mas amplio. Por lo anto, es imposible ser
completamente purista.

No obstante, resulta mejor limitar cl andlisis de la practica, en el sen-
tido clisico, a una reunidn de personas que no tienen vocacion de consti-
tuirse como actores colectivos.

Entonces, el grupo tan s6lo es el contexte y ] mediador del trabajo de
andlisis, y sirve ante tode de marco estructurador para los intercambios,
de centro de recursos y de salvavidas. Cada practicante ofrece a 10s otros un
apoyo y un punto de comparacién en un ejercicio de analisis que se sitia
en una 7o man’s land en relacién con los contextos profesionales de unos y
otros. Estas condiciones permiten una libertad de expresion y una con-
fianza dificilmente compatibles con las relaciones profesionales ordinarias
en las organizaciones.

El andlisis de la prictica solo puede funcionar sobre la base de cierto
voluntariado. Existe, a veces, una cierta ambigiledad, especialmente en for-
macién inicial, puesto que sucede que el estudiante se encuentra, segun el
programa de formaciéa, sin haberlo pedido especificamente, inscrite en
un seminario de anilisis de practicas. Ciertamente, la entrada en un plan
de estudios es votuntaria, pero al hacerlo, los estudiantes se exponen con
conocirmento de causa a ciertos métodos de formacién de tipo clinico, que
exigen una fuerte implicacién. Sin embargo, hay una diferencia de magni-
tud entre adherirse especificamente a un grupo de andlisis de lIa practica y
verse alli dentro segtin el plan de estudios. Serfa mejor que la participacién
eén un grupo de andlisis de fa préctica fuera una unidad de formacién fa-
cultativa mis que una asignatura obligatoria.

No obstante, la cuestion no resulta sencilla, ya que si la construccién
de un saber analizar es uno de tos objetivos de la formacion inicial, no se en-
tenderia muy bien que se eximtera a algunos estudiantes de este entrena-
miento intensivo para el andlisis. Tal vez habria que ofrecerles diferentes
dispositivos que no exigieran el mismo nivel de implicaciéon personal.

Otra diferencia que hay que mencionar afecta evidentemente al esta-
tus de la practica. En formacién continua, los miembros del grupo son
verdaderos practicantes, con una trayectoria profesional y una estabilidad.
En la formacién inicial, la prictica se lleva a cabo durante periodos de
practicas mas o menos largos y frecuentes, que no siemnpre dan la plena
responsabilidad de la clase y no implican la soledad del practicante auté-
nomo, Por ello, seria una sabia decisién dirigir el andlisis de la practica
hacia el analisis de situaciones educativas complejas que un estudiante en
pricticas puede vivir u observar en clase sin cargar con toda la responsa-
bilidad del asunto.

EL AMALISIS COLECTINO OF La PRACTICA COMD IHICIACION & L& PRACTICA REFLEX(VA

i Quién onaliza lo pracica?

éAcaso el anilisis de la practica atarie 4 cada participante, con la ayuda de
los otros practicantes y del monitor? jAl grupo? ;Al monitor? Lo ideal seria
que éste Ultimo se limitara a fomentar y a proporcionar las herramientas
necesarias para un trabajo de autoanalisis, y ayudara a los practicantes a ex-
plicitar y a interpretar sus pricticas, Pero ;cémo se puede hacer esto sin su-

gerir por o menos una parte del anilisis? ;Existe otra forma aparte de ir

abriendo pistas a través de las preguntas, de los silencios, de la Hlamada a la
participacién del grupo, del establecimiento de conexicnces, de las refor-
mulaciones...? ¢Coémo se puede ayudar @ un practicante a analizar la prac-
tica reflexiva sin sentir {a tentacidn de precederle y guiarlo hacia éste o ese
camino, sin ofrecerle hipdtesis, sin atraer su atencion sobre lo dicho y lo si-
tenciado? El psicoanalisis no se centra en las practicas, pero si podemaos ins-
pirarnos en ellas para teorizar las ambigiiedades de la postura analitica. Un
psicoanalistz ya lo destacaba: «Una buena interpretacion, pero ya no sabe-
mos quién la ha dicho». Es el producto de una cooperacion, incluso si el
analista ortodoxo contribuye a ¢lla mediante su forma de guardar silencio,
de escuchar activamente, de relanzar la conversacion mas que de hablar
«en lugar» del paciente, a quien, por otro lado, se denomina mas como
analizante que como analizado.

Pero hay algo que si parece cierto: el analisis de la prictica sélo puede
tener efectos reales de transformacion si el practicante se implica fuerte-
mente en €l. Conocer las conclusiones de un anilisis llevado a cabo por un
tercero dificilmente ayudara a cambiar. Cada uno tiene que representar
un papel activo en el anilisis de su propia practica; incluse si no es la fuen-
te dinica del establecimiento de conexiones, de las hipdtesis, de las «intui-
ciones analiticas» o de las interpretaciones, tan sélo podra hacer algo con
éstas si se las apropia, si las hace suyas, in fine, como si vinieran de &l. El ana-
lisis de la practica como propuesta de transformacion se concibe aqui
como un guivandlisis. E incluso si cuenta con la presencia imperante de un
profesional-guia y se inctuye en el marco de un grupe y de un pacto o
contrato, ello no dispensa a nadie de ser analizante mis que analizado.

Este contraio rige sobre todo Ia intervencion de los participantes a pro-
posito de la practica de los otros. Es initil constituir un grupo si la red de
comunicacion se estructura en lineas divergentes alrededor del monitor. El
interés del andlisis de la prictica en grupo s que cada uno pueda contri-
buir a interrogar al otro, a sugerir pistas y a matizar las interpretaciones.
Contrariamente al monitor, de quien no se esperd que pong4 €0 juego una
prictica analoga a la de los participantes, éstos Gltimos mantienen una re-
lacién de reciprocidad que les autoriza a «mezclarse» en la prictica de los
otros. ;Acaso los diferentes participanies podrian dejar de relacionar lo
que oyen con su propia experiencia, para cvidenciar los parecidos o los
contrastes? La idemtificacién proyectiva funciona tanto come la curiosidad
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desinteresada o el deseo de ayudar. Es dificil evitar fos Jjuicios de valor. Las
miradas mutuas de los participantes son simultincamente un recurso irreni-
plazable y un factor de riesgo que el monitor tiene que dominar, especial-
mente instaurando reglas e interviniendo cusndo éstas no se respeten.
lualquier juicio, cualquier enunciado de un modelo puede poner a la de-
fensiva ¢ impedir la comprensién de por qué hacemos lo gue hacemos.

El andlisis de la prictica funda todas sus esperanzas en las virtudes de
la lucidez y de la autorregulacién mas que en las del «buen ejempla» o del
pensamiento normativo, Aln asi, resulta dificil no mcdirse con los otros,
no intervenir mis que con la intencién de ayudarles a comprender(se), sin
animo de distincién o de usurpar el poder. En un grupo de anilisis de las
practicas, se gestionan inevitablemente intercambios que, encubiertos por
el tono de pregunta o de explicitacion, legan a dimensiones menos con-
fesables de las relaciones in tersubjetivas.

Transformacion de la prictica, formacion y terapia

La forma de actuar y de ser en el mundo de una persuna no puede cambiar
sin wransformaciones subyacentes de sus actitudes, representacioncs, saberes,
competencias 0 esquemas de pensamiento v de accién. Estas son las condi-
ciones necesarias parz una transformacién duradera de la practica. Por lo
tanto, el andlisis de la praciica tiene en realidad como objetivo una transfor-
macion -libremente asumida— de los practicantes, incluso si ello no siempre
es explicito. Por otro lado, esta transformacion puede convertirse en algo muy
modesto y limilarse a modificar un poco la mirada sobre las cosas, la imagen
de uno mismo o el deseo de comprender.

Aumentar las competencias, los conocimientos o el saber hacer no es
la principal funcién del anilisis de la practica. Sin duda, &sta conuribuye con
su ejercicio a construir o a consolidar competencias, empezando por el
saber analizar y las capacidades de comunicacién. Cada miembro de un
grupo de analisis de la prictica interioriza, en el transcurso de las reunio-
nes, posturas y métodos de analisis movilizables fuera del procedimiento co-
lectivo y de todo dispositivo para enmarcar, en su clase, su centro o su vida.

Un seminario de analisis de la practica puede inducir otros efectos de
formacién, pero a no ser que se tergiverse, no podra ponerse al servicio
de un curriculo bien definido. En cambio, un formador que intervenga en
el dmbito transversal, didactico o tecnoldgico, puede organizar en su
campo tematico unes momentos de andlisis de la practica con objetivos
mas determinados, para conectar los saberes que aporta a la prictica de los
participantes, en particular en formacién continua. Asimismo, no esta pro-
hibido reflexionar sobre los posibles nexos de unién entre el analisis de la
practica y la construceidn de los saberes, especialmente en un trabajo pov
situaciones-problemas.
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Por lo 1anto, no sc trata de encerrarse en una ortodexia sino de dis-
tinguir los géneros y los acuerdos. Un grupoe de analisis de la prictica, en
el sentido estricto que aqui contemplamos, no tienc otro objetivo que con-
tribuir a desarrollar en cada uno una capacidad de anilisis ¥, posiblemen-
&€, un proyecto y estrategias de cambio personal. Pero jacaso esto significa
que podemos prescindir de un marco teérico? En absoluto. No podemos
analizar e interpretar las pricticas sin apoyarnos en saberes centrados en la
accion y en lo que la sostiene, lo que puede, incluso si ne es el objetivo
principal, contribuir a precisarlas, relativizarlas o enriquecerlas. Este
«heneficio secundario» significative, jamas tendria que convertirse, en este
marco, en {a apuesta principal de los cambios.

Sin cargar a un grupo de anilisis de la prictica con un programa de-
finido de formacién, se puede sentir !a tentacion de dar privilegio a un
registro definide de la prictica, por cjemplo, el conflicto, la relacién con
el saber, la dindmica de los grupos limitados, cl poder... ;¥ por qué no?
Pero entonces sc corre el riesgo de empobrecer la complejidad, ya que tos
participantes escogerin o censurarin las situaciones relacionadas para que
cuadren con el hilo conductor. En una situacién ideal, el andlisis de la pric-
tica parte de lo que los participantes decidan poner sobre ta mesa, sin li-
mitacién de género ni jerarquizacion en términos de importancia. Si con
ello se crea saber, mejor que mejor, si bien esta circunstancia es imprevisi-
ble, puesto que depende del azar de lo que los miembros del grupo cuen-
ten y de lo que hagan con lo explicado.

Sigue siendo necesario articular el analisis de la prictica con otros pro-
cedimientos de formacién con objetivos mis concretos. El analisis de si-
tuaciones complejas y de tas conductas que favorecen, a menudo provoca
que salgan 4 flote ciertas necesidades de formacion y requicre nuevos sa-
beres o competencias mas especializados. Empuja a los practicantes impli-
cados a construir su propio balance de competencias, lo que puede
llevarlos, si se da el caso, a la decisidn de formarse mejor. Pero esta forma-
cion tendria que desarrollarse fuera del grupo de andlisis de la prictica, en
otro momente y en otro lugar. En otro trabajo (Perrenocud, 19984), ya con-
templamos la posibilidad, en fa formacién inicial de ensefiantes, de pasar
del analisis de la experiencia al trabajo por m,::macimm.w_dgmgmm cons-
truidas sobre la base de las situaciones vividas y previamente analizadas. Es
importante tender puentes entre los procedimientos complementarios, sin
por ¢llo confundirlos.

De la misma forma, ¢l anilisis de la prdctica no €s una terapia indivi-
dual o colectiva, aunque puede conducir a reconocer y a designar {os su-
frimientos o las contradicciones que requieren ser ratadas clinicamente.

Resumiendo, el andlisis de la prictica puede hacer salir a flote o pre-
cisar un proyecto de formacién, de terapia o de innovacién. Esie proyec-
to, legitimo, deberia encontrar su realizacidon en otro marce rmis
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apropiade. Scria preferible que personas cuyas necesidades de formacién
o de apoyo terapéutico saltan 2 la vista no se pierdan en un grupo de ana-
lisis de la prictica que no pucda responder a sus expectativas. No cabe
duda de que la situacidn dista de ser siempre clara ¥y las verdaderas nece-
sidades a veces s6lo se revelan a partir de la experiencia. Participar du-
rante un tiempo en un grupo de anilisis de la practica resulta a veces un
rodeo innecesario, que lleva al interesade a darse cuenta de que busca
algo distinto...

En tal caso, el monitor tdene que saber que el grupo de anilisis de ia
practica solo es un paso para estas personas, que no puede responder a sus
necesidades pero si puede favorecer, legado el caso, una orientacién hacia
otro tipo de formacién o hacia un tratamiento desde la perspectiva tera-
péutica. A veces sucede que las personas implicadas tardan en reconocer
que lo que buscan es algo distinto. A menudo, un grupo de andlisis de la
practica tiene que «soportar» —en el doble sentido de la palabra~ a una o
dos personas que han perdido el hilo del grupo, Pero que no quieren ad-
mitirlo. Esto e¢s un problema para ios otros participantes, y sobre todo para
¢l monitor, y pone en evidencia la ausencia de didlogo o de recuperacién
de principios en numerosas instituciones. Por lo tanto, €s necesario al for-
mar a los monitores de grupos de analisis de la practica, prepararles para
tratar la diversidad de circunstancias y el posible «giro» del anilisis de 1a
practica por parte de algunos participantes que buscan algo distinto incluse
en formacién inicial.

La cuestion de iu eficacia
Un método de anilisis de la practica ofrece siempre algunos beneficios se-
cundartos: sitila provisionalmente a algunos erréticos; ascgura a algunos in-
quietos y ofrece una vilvula de escape a algunos idealistas o activistas. Pero
no es éste su objetive principal ai, por lo tanto, la recompensa de su efica-
cia en términos de (trans)formacion de las personas.

¢Por qué un ensenante se embarcaria en el anilisis de sus practicds si
estuviera completamente satisfecho de lo que hace ¥ no desears cambiar
en ahsoluto? Tal vez por curiosidad, para romper con su aislamiento, inte-
grarse en un grupo, encontrar una ocasion de hablar de si mismo u obte-
ner ayuda para otros problemas profesionales o personales; o Lambién
porque estd inscrito en un programa de formaciéa que no le deja mucho
para elegir. Para aquellos que escogen esta propuesta libremente y con co-
nocimiento de causa, la razén mas defendible es sin duda la voluntad de
afrontar una forma de duda, de malestar o de busqueda que lleva a pre-
guntarse sobre la prictica y sobre lo que la sostiene.

El anilisis de la practica puede constituir una respuesta a un preble-
ma punwual, que se produce en un momento concreto de la existercia ¥
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que arreglamos de una vez por todas. Todos conocemos la diferencia entre
la extirpacion del apéndice y una terapia psicoanalitica: la primera es una
operacion que podemos olvidar tan pronto la hayamos superado mientras
fue la segunda puede convertirse en un mode de vida. Si el analisis de las
practicas es un medio de aumentar el dominio de uno mismo v del mundo,
épor qué deberia tener un fin?

En este sentido, la participacién en un grupo, un seminario, una
sesidn de andalisis de la prictica, 2 menudo sé6lo es un momento que des-
ats un proceso, una forma de iniciacién a un método que unos y otros
podran proseguir, en adelante, en diferentes contextos. Fl analisis de la
practica, en caitdad de procedimiento colectivo, pucde por otro lado
concebirse ante 1odo come una «iniciacidn» a una practica reflexiva an-
tonoma.

Para algunos participantes, séto se halla su eficacia mis alld de este pe-
riode de iniciacidn; su pertenencia a un grupo tiene como principal efec-
to la construccion de una relacion con la practica y con el andlisis que cada
uno puede llevarse consigo, coma el caracol carga con su concha. Por lo
tanto, seria injusto juzgar la eficacia del analisis de la practica exclusiva-
mente sobre la base de las transformactones que induce en lo inmediato,
sin tener en cuenta €l aprendizaje metodologico como un «arranque» que
no producira efectos hasta mas adelante, como si se tratara de un rio sub-
terraneo que finalmente emerge a la superficie.

Y, cen qué condiciones puede el anilisis contribuir a cambiar la prac-
tica? La pregunta es comprensible. De hecho, sélo parecerd provocadora
para aquellos que se adentren en el anidlisis de la practica como en una re-
ligion, intimamente persuadidos de que ésta es fatalmente 1a causa de pro-
fundas transformaciones.

Sin negar a priori los testimonios entusiastas, estamos en el derecho de
preguntarnos por medio de qué mecanismos €l andlisis de la practica puede
transformar z las personas, cémo la concienciacién puede desatar un ver-
dadero cambio.

En principio existen tres condiciones sine qua non para que el analisis
provoque cambios: tiene que ser pertinente, aceptado e integrado. Anali-
CEMOoS & €508 tres aspectos que, de hecho, son ncav_n:._.n:nmlcm.

*
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verdaderos problemas

La pertinencia del analisis de la practica se evaliia por su capacidad de dar en
el clavo, de poner el dedo en la llaga del problema; de hecho, la tinica opor-
tunidad para la persona involucrada de ponerse en marcha. Pero ne es tan
facil como parece.
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