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Resumen

El texto presenta el proceso de reificacion de la ciencia y la manera como el individuo
retoma su papel de sujeto agente. Ademas tiene como referente a Donald Schoén, quien
aborda problemas del profesional formado desde la racionalidad técnica y propone un
cambio de mirada epistemolégica de la practica del mismo. Finalmente, retoma la pe-
dagogia de la practica reflexiva desde Schén y otros autores.
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Abstract

The text describes the science reification process and the individual’s way of retaking
his role as agent subject. Also Donald Schén is a reference point who enters upon
professional’s problems trained from technical rationality and proposes a change of
point of epistemology view of practice itself. Finally, pedagogy of reflexive practice is
retaken from Schon and other authors.
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La practica reflexiva contra la
reificacion de la ciencia

Es indudable la importancia de la ac-
cién en el Interaccionismo simbdlico de
Herbert Blumer. “Los grupos humanos
son vistos como constituidos por seres
humanos comprometidos en la acciéon”
(Blumer, p.6). La acciéon esta constituida
por las actividades que realizan en sus
encuentros con los otros y qué acuer-
dan en sus confrontaciones con los
otros; las acciones de los individuos
pueden ser individuales, colectivas
O representativas de organizaciones.
Pero lo claro es que la sociedad existe
en la accién®.

Las acciones de los otros influyen en
las acciones propias, hacen que las
propias acciones se acoplen a las de
los demas*. Pero esto no significa que
las acciones de los demds determinen
las acciones de un individuo como si
éste fuera un ser completamente pa-
sivo. El ser humano es un organismo
actuante, un sujeto de sus propias ac-
ciones, gracias a su self, al poder que
tiene de interactuar consigo mismo. En
esta auto-interaccion, el sujeto tiene en
cuenta muchas cosas para actuar o no
actuar, para elaborar su plan de accion,
surgidas de sus propias construccio-
nes y de las acciones de los demas,
es decir, actia después de un proceso
personal de reflexiéon constituido por
indicaciones e interpretaciones®. Estas

3 "The action consists of the multitudinous activities that the
individuals perform in their life as they encounter one another
and as they deal with the sucesion of situations confronting them.
The individuals may act singly, they may act collectively, and they
may act on behalf of, or as representatives of, some organization
or group of others. The activities belong to the acting individuals
and are carried on by them always with regard to the situations in
which they have to act. The import of this simple and essentially
redundant characterization is that fundamentally human grops
or society exists in action and must be seen in terms of action”
(Blumer, p.6).

4 "The action of others enter to set what one plans to do, may
oppose or prevent such plans, may require a revision of such
plans, and may demand a very different set of such plans. One
has to fit one’s own line of activity in some manner to the actions
of others” (Blumer, p.8).

5 “The things taken into account cover Duch matters as his
wishes and wants, his objectives, the available means for their

interpretaciones utilizan esquemas de
definicién construidas por el individuo
a partir de la reflexién sobre las defi-
niciones de los demas y de su propia
experiencia®.

Las indicaciones e interpretaciones
que el sujeto realiza en su reflexion
sobre su accién, no se da solamente
para oponerse a las acciones de su
sociedad, sino aln para aceptar las
actuaciones de la tradiciéon. “La accidn
repetitiva y estable es un resultado de
un proceso interpretativo asi como una
nueva forma de accién conjunta que es
desarrollada por primera vez” (Blumer,
p.18). En el caso de un rompimiento
con las acciones tradicionales, Blumer
realiza una acertada consideraciéon: “la
nueva forma de accién conjunta siem-
pre emerge del contexto de una previa
accion conjunta y esta conectada con
él"’. Esta idea es sustentada también
por Ausubel, quien sostiene que un
aprendizaje es significativo si se rela-
ciona con los conocimientos anteriores
de manera intencional®.

Sin embargo, la sociedad, por medio
de la reificacion, trata de imponerse so-
bre el sujeto actor. Berger y Luckmann
analizan este proceso hasta llegar a la

achievement, the actions and anticipated actions of others, his
image of himself, and the likely result of a given line of action. His
conduct is formed and guided through such a process of indication
and interpretation. In this process, given lines of action may be
started or stopped, they may be abandoned or postponed, they
may be confined to mere planning or to an inner life of reverie, or
if initiated, they may be transformed” (Blumer, p.15-16).

6 “The interpretation depends instead on the schemes of definition
which the individual possesses and on the nature of his own
act in terms of his purposes, aims or directions. His schemes
of definitions incorporate the definitions of his fellows, i.e., the
expectations of how one should act in a given situation. They may
also incorporate schemes of his own as they have been forged in
his experience” (Blumer, p.110).

7 “One cannot understand the new form without incorporating
knowledge of this continuity into one’s analisis of the new form.
Joint action not only represents a horizontal linkage, so to speak,
of the activities of the participants, but also a vertical linkage with
previous joint action” (Blumer, p.20).

8 “En otras palabras, la (inica manera en que es posible emplear las
ideas previamente aprendidas en el procesamiento (internalizacién)
de ideas nuevas consiste en relacionarlas intencionadamente con
las primeras. Las ideas nuevas, que se convierten en significativas,
expanden también la base de la matriz de aprendizaje” (Ausubel,
1968, p.58, en Novak, 1977, p.70).



reificacion de la ciencia, y plantean la
manera de volver a darle al individuo la
importancia perdida de agente. Fourez
actla en esta ultima direccién.

Para Berger y Luckmann, el mundo
social pasa por tres momentos: la ex-
ternalizacion, la objetivacién y la inter-
nalizacién (Berger y Luckmann, p.83).

La externalizaciéon se da porque el
hombre estd abierto al mundo por su
falta de instintos. La flexibilidad de su
organismo se complementa con una
“susceptibilidad frente a la interferencia
socialmente determinada” (Berger y
Luckmann, p.69). Por eso, la construc-
cion de su actividad indeterminada e
inestable y de su mismo yo es realizada
en un ambiente social, con la ayuda
de los otros®. Su misma actividad de
observacion, esta organizada por la
sociedad, de la vida cotidiana. Un nino
tiene el “sentimiento de realidad” cuan-
do siente que sus padres o familiares
ven lo mismo que él (Fourez, p.38).
Igual sucede con los cientificos™ “Asi
que los cientificos no son individuos
que observan el mundo a partir de
cero; son los participantes de un uni-
verso cultural y linglistico en el que
se insertan sus proyectos individuales
y colectivos” (Fourez, p.30).

La objetivacion incluye cuatro pasos:
la habituacién, la institucionalizacion,
la legitimacion y la objetividad.

Para Berger y Luckmann, “toda activi-
dad humana est4 sujeta a la habitua-

9 “El ser humano no se concibe dentro de una esfera cerrada de
interioridad estética; continuamente tiene que externalizarse en
actividad. Esta necesidad antropoldgica se funda en el equipo
bioldgico del hombre. La inestabilidad inherente al organismo
humano exige como imperativo que el hombre mismo proporcione
un contorno estable a su comportamiento; él mismo debe
especializar y dirigir sus impulsos. Estos hechos biolégicos sirven
como presupuesto necesario para la produccion del orden social”
(Berger y Luckmann, p.73-75).

10 “Los cientificos también suelen tener la impresién de ver ‘algo
real’ cuando estan en una comunidad —la comunidad cientifica-
que aprueba su descripcion. Por el contrario, cuando tienen la
impresion de ser los Gnicos en observar un fenémeno, tienen
un sentimiento de irrealidad e incluso tienden a no creer en sus
observaciones” (Fourez, p.39).

ciéon” (p.74). Esta es una tactica que
hace que una actividad util se pueda
repetir sin esfuerzos, en el terreno so-
cial y aun en la soledad del individuo
que se repite a si mismo los pasos de
su habito. “En otras palabras, aun el
hombre solitario tiene por los menos
la compania de sus procedimientos
operativos” (p.74).

Cuando varios actores realizan los
mismos héabitos hasta el punto de ha-
cerlos un tipo diferenciado de acciones,
tenemos una institucion. “La institucio-
nalizacién aparece cada vez que se da
una tipificacién reciproca de acciones
habitualizadas por tipos de actores. Di-
cho en otra forma, toda tipificacién de
esa clase es una institucion” (Berger y
Luckmann, p.76). La institucién identi-
fica a los actores y a las acciones. Por
ejemplo, la institucién de la biologia
genética define las acciones que se
realizan y al actor que las ejecuta como
pertenecientes a esa institucion. Algo
inherente a la institucién es el control
que ejerce sobre las acciones de los
actores'. Se considera que la comu-
nidad cientifica estd formada por indi-
viduos que saben observar, captando
las cosas “como son sin que intervenga
ningdn elemento humano; las leyes
surgirian de esas observaciones y lue-
go se comprobarian con experiencias
que obedecerian a una légica y una
racionalidad Unicas y claras” (Fourez,
p.69). Esto convierte a los cientificos
en un tipo superior de humanidad mas
cerca de la verdad, poseedora de una
racionalidad cientifica eterna. Pero si
consideramos a esa comunidad como
“vinculada con una forma socialmente
reconocida vy eficaz de abordar nuestra
relacién con el mundo” (Ib.), empeza-

11 “Las instituciones, por el hecho mismo de existir, también
controlan el comportamiento humano estableciendo pautas
definidas de antemano que lo canalizan en una direccion
determinada, en oposicion a las muchas otras que podrian darse
tedricamente. Importa destacar que este caracter controlador es
inherente a la institucionalizacién en cuanto tal, previo o aislado
de cualquier mecanismo de sancién establecido especificamente
para sostén de una institucién” (Berger y Luckmann, p.76).
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mos a ver a los cientificos como seres
humanos normales con una funcién
social importante’.

Para que una instituciéon se imponga vy
permanezca socialmente activa, es im-
portante legitimarla, esto es, explicarla
y justificarla (Berger y Luckmann, p.84).
La explica “atribuyendo validez cognos-
citiva a sus significados” y la justifica
“adjudicando dignidad normativa a sus
imperativos practicos” (p.122). En el
caso de las teorias cientificas, esta ex-
plicacién y esta justificacién, tal como
la vemos, se fundamenta en valores
desinteresados y en razones objetivas
muy racionales, cuando en su legitima-
cion originaria, muchas veces, han in-
fluido conceptos religiosos, filoséficos
y otros factores extra-teéricos como el
poder politico, econémico y militar’s.

Una vez que las instituciones han sido
legitimadas socialmente, adquieren
“objetividad”.

“Esto significa que las instituciones
que ahora han cristalizado (...) se
experimentan como existentes por
encima y mas alla de los individuos
a quienes ‘acaece’ encarnarlas en

12 "Ya no nos situamos ante un concepto abstracto de racionalidad
cientifica, sino ante practicas concretas. La comunidad cientifica
y sus practicas se convierten entonces en un fenémeno humano
como tantos otros. Se pueden estudiar sin darles previamente un
estatuto excepcional, considerandolos como un tipo de tecnologia
intelectual para solucionar problemas. De este modo, entendemos
el razonamiento cientifico como una forma socialmente reconocida
y muy eficaz, de resolver nuestra relacién con el mundo” (Fourez,
p.69).

13 “Por ejemplo, en el razonamiento de Newton habia tantos
razonamientos filoséficos y teoldgicos como ‘cientificos’ (pero
la distincion entre esos tipos de razonamientos se ha hecho
después, la hemos hecho nosotros, mientras que Newton pensaba
de un modo global, mezclando lo que nosotros llamamos fisica
y teologia)” (Fourez, p.65). “Antiguamente fueron sobre todo los
principes quienes reconocian a la comunidad cientifica; mas
recientemente, los aliados privilegiados de las comunidades
cientificas fueron, de hecho, lo que el general Eisenhower llamd el
complejo militar industrial (...).” (p.70). “Igual que las tecnologias
materiales, las tecnologias intelectuales, que son las ciencias, no
pueden desarrollarse sin un acuerdo social sobre nomenclaturas
y normas {(...). A veces, como en el caso del sistema métrico,
es una intervencion del Estado lo que conduce a determinadas
normalizaciones. Entre ambas tecnologias se pueden percibir
multiples presiones, como las de las empresas o las econdmicas”
(p.85).

ese momento. En otras palabras, las
instituciones se experimentan aho-
ra como si poseyeran una realidad
propia, que se presenta al individuo
como un hecho externo y coercitivo”
(Berger y Luckmann, p.80).

Cualquier desviacion de esta institucion
se considera depravacién, enfermedad
o ignorancia (p.89).

En las ciencias, esto sucede cuando se
llega a la etapa paradigmatica. “Cuan-
do una disciplina esta ‘establecida’ se
habla de su periodo paradigmatico. Es
la época durante la cual tiene su objeto
construido de una forma relativamente
estable y sus técnicas relativamente
claras” (Fourez, p.88). Las ciencias en
este momento son muy utiles porque
“simplifican mucho lo ‘real’ para poder
estudiarlo y actuar sobre ello” (Fourez,
p.88). Sin embargo, padecen de una
debilidad pues se despragmatizan vy
se alejan de la realidad cotidiana'. Para
medio conectarse con esta realidad,
los cientificos utilizan una institucién
intermediaria, el laboratorio: “un labo-
ratorio esta estructurado de tal forma
que las experiencias que en él se llevan
a cabo pueden analizarse mediante
conceptos previstos por el paradigma”
(Fourez, p.90). Segun Edgar Morin,
el paradigma reinante en la mayoria
de las ciencias, segln las lineas me-
todoldgicas de René Descartes, es el
de la disyuncion. Este comporta dos
principios, el de la separacién del todo
en pequenas parcelas de realidad y el
de la reduccién del conocimiento a la

14 “Es muy posible que las formulaciones tedricas abstractas se
fraglien en aislamiento casi total de los vastos movimientos de la
estructura social, y en esos casos la competencia entre expertos
rivales puede producirse en una especie de vacio societal” (Berger
y Luckmann, p.153). “En todos estos casos se puede ver a la vez
la fuerza y la debilidad de las aproximaciones paradigmaticas. Son
fuertes porque sin ellas no llegariamos a solucionar la mitad de las
cuestiones concretas que resuelven nuestras técnicas modernas.
Son débiles porque, al separarse cada vez mas de la existencia
cotidiana, no resuelven a menudo mas que los problemas ideados
por los especialistas y no los que experimentan las personas a
diario” (Fourez, 88).



suma de las partes y de lo cientifico a
lo cuantificable’.

El problema de esta objetividad para-
digmatica es que la sociedad tiende a
reificar las instituciones, como la cien-
cia, es decir, a tratarlas como una cosa
independiente de la humanidad.

“Se puede expresar de otra mane-
ra, diciendo que la reificacion es la
aprehension de los productos de la
actividad humana como si fueran
algo distinto de los productos huma-
nos, como hechos de la naturaleza,
como resultados de leyes césmicas,
o manifestaciones de la voluntad
divina” (Berger y Luckmann, p.116).

Aqui se estadn extremando los limites
de la objetivacién, y entonces la ciencia
se convierte en algo “no humano y no
humanizable” (p.117).

Una vez objetivada o reificada la ins-
tituciéon, la sociedad la hace parte de
las nuevas generaciones mediante la
internalizacién. “Los significados ob-
jetivados de la actividad institucional
se conciben como un ‘conocimiento’
y se transmiten como tales...” (Berger
y Luckmann, p.94). Esta transmisién
se realiza mediante la socializacién
primaria y la secundaria: “este mismo
cuerpo de conocimiento se transmite
a la generacién inmediata, se aprende
como verdad objetiva en el curso de la
socializacion y de ese modo se interna-
liza como realidad subjetiva” (p.90). Es
en este momento del proceso en donde
cobra importancia la educaciéon’®.

15 “El principio de reduccién comporta dos ramas. La primera es la de
la reduccion del conocimiento del todo al conocimiento aditivo de
sus elementos {(...). La segunda rama del principio de reduccién
tiende a limitar lo conocible a lo que es mensurable, cuantificable,
formalizable (...). A partir de aqui, la reduccion a lo cuantificable
condena todo concepto que no se traduzca por una medida. Ahora
bien, ni el ser, ni la existencia, ni el sujeto conocedor pueden ser
matematizados o formalizados” (Morin, p.116).

16 “La transmision del significado de una institucion se basa en el
reconocimiento social de aquélla como solucién ‘permanente’
a un problema ‘permanente’ de una colectividad dada. Por lo
tanto, los actores potenciales de acciones institucionalizadas
deben enterarse sistematicamente de estos significados, lo cual
requiere una cierta forma de proceso ‘educativo’. Los significados

Uno de los principales objetivos de la
educacion, consiste en la desreificacion
de las instituciones paratornarlas en lo
que son, productos humanos, aunque
eso ha sido “un desarrollo compara-
tivamente tardio en la historia y en
cualquier biografia individual” (Berger
y Luckmann, p.118). Fourez y Morin
proporcionan algunas ideas para des-
reificar la ciencia.

Para Fourez, hay que cambiar el con-
cepto de lo verdadero separandolo de
laidea de adecuacién entre la realidad y
la inteligencia. Hay que reconocer que
la verdad depende mas de los sujetos
que de los objetos. “El criterio de ver-
dad no consistiria en una adecuacion
con las cosas tal como son, sino una
adecuacion con lo ‘real de nuestra
existencia’. Como propone Toulmin, el
criterio ultimo de lo verdadero seria la
manera en que permite vivir y adaptar-
se (...).” (Fourez, p.173). Por otra parte,
habria que corregir la nocion de saber.
“El saber no es simplemente el dominio
de las cosas: es una construccién de
un dmbito comun, mediacién para un
mundo humano” (p.174).Y, por altimo,
ser conscientes de que la ciencia afecta
nuestra forma de vivir y, por lo tanto;
debe ser negociada: “dejar de creer
que la aventura humana puede llevarse
a cabo sin la negociacion” (p.175).

Para Morin estd claro que hay que
cambiar el pensamiento de la separa-
cion por el de la unién, por el pensa-
miento complejo'. Es necesario, en
consecuencia, cambiar los principios
de separacion y reduccién originados
en Descartes, por el principio de Pas-
cal: “Dado que todas las cosas son
causadas y causantes, ayudadas y
ayudantes, mediatas e inmediatas, y

institucionales deben grabarse poderosa e indeleblemente en la
conciencia del individuo” (Berger y Luckmann, p.93).

17 "A un pensamiento que aisla y separa hay que sustituirlo por un
pensamiento que distinga y una. A un pensamiento disyuntivo y
reductor hay que sustituirlo por un pensamiento de lo complejo,
en el sentido originario del término complexus: lo que esté tejido
junto” (Morin, p.117).
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todas se mantienen por un lazo natural
e insensible que une las mas alejadas
y las mas distintas, considero impo-
sible conocer las partes sin conocer
el todo, igual que conocer el todo sin
conocer particularmente las partes” (en
Morin, p.117). Esto implica cambiar el
pensamiento dandole importancia a
la relacion del todo con las partes, a
la multidimensionalidad, a la unién de
los contrarios, a lo diverso y Unico™.
También implica introducir un princi-
pio que restablezca la importancia del
sujeto en la ciencia.

“El principio de la reintroduccién del
conocedor en todo conocimiento.
Este principio opera la restauracion
del sujeto, y descubre el problema
cognitivo central: desde la percep-
cion a la teoria, cientifica todo co-
nocimiento es una reconstruccion/
traduccién por un espiritu/cerebro
en una cultura y un tiempo dados”
(p.127).

Conlasideas de Blumer sobre el cambio
y el juicio critico, complementamos las
ideas de Fourez y Morin. Para Blumer, el
cambio ocurre en el individuo cuando
éste interpreta las nuevas situaciones
que se le presentan. Esta interpretacion
depende de lo que el sujeto tiene en
cuenta y valora en la situacién; de los
objetos que desecha, del peso que le
da a los objetos que tiene en cuenta,
de la unién de los objetos en diferentes
patrones™. Es claro que para Blumer

18 Existe, efectivamente, necesidad de un pensamiento -que capte que el
conocimiento de las partes depende del conocimiento del todo y que el
conocimiento del todo depende del conocimiento de las partes, -que
reconozca y trate los fenémenos multidimensionales en vez de aislar
de manera mutiladora cada una de sus dimensiones, -que reconozca
y trate las realidades que son a la vez solidarias y conflictivas (como la
democracia misma, sistema que se nutre de antagonismos al mismo
tiempo que los regula, -que respete lo diverso, al mismo tiempo que
reconoce lo Ginico” (Morin, p.117).

19 “I wish to point out that any line of social change, since it involves
change un human action, is necessarily mediated by interpretation
on the part of the people cauhgt up in the change —the change
appears in the form of new situations in which people have to
construct new forms of action. Also, in line with has been said
previously,interpretations of new situations are no predetermined
by coditions antecedent to the situations but depend on what is
taken into account and assessed in the actual situations in which

los cambios se producen al exponerse
a nuevas situaciones y por el tipo de
interpretaciones que el sujeto hace.
“Como un organismo capaz de auto-
interaccion él forja su accién a través
de un proceso de una definicion que
incluye eleccién, valoracion y decision”
(p.114).

El profesor Donald Schén ofrece algu-
nos elementos conceptuales y opera-
cionales que contribuyen a la desrei-
ficacion de la ciencia y a la valoracién
de la practica como paradigma valido
para obtener conocimiento, al tiempo
que soluciona problemas vigentes de
la formacion profesional en la sociali-
zacién secundaria universitaria.

La legitimacién de la ciencia tiene en
Bacon y Hobbes, en el siglo XVIII, a
dos de sus grandes adalides. Ellos
propugnaban “laidea de que el pro-
greso humano se lograria poniendo
a la ciencia en disposiciéon de crear
tecnologia para el logro de fines
humanos” (Schén, 1983, p.40). Pero
la filosofia que le da el fundamento
a través del registro de los triunfos
cientificos es el positivismo de Au-
gusto Comte, a principios del s. XIX,
quien sostuvo que la ciencia empiri-
ca es la Unica forma de conocimien-
to, que hay que limpiar el mundo del
misticismo y que hay que extender
la ciencia y la tecnologia por todos
los ambitos de la sociedad?®. Insta-

behavior is formed. Variations in interpretation may readly occur
as different acting units cut out different objects in the situation,or
give different weightd to the objects which they note, or piece
objects together in different patterns. In formulating propositions
of social change, it would be wise to recognize that any given
line of such change is mediated by acting units interpreting the
situations with which they are confronted” (Blumer, 89).

20 “Con este espiritu, en la primera mitad del siglo XIX, Augusto
Comte expres6 por primera vez las tres doctrinas principales del
positivismo. Primero, habia la conviccion de que la ciencia empirica
no era tan sélo una forma de conocimiento, sino la tnica fuente
de conocimiento positivo del mundo. Segundo, habia la intencién
de limpiar la mente humana del misticismo, la supersticion y las
otras formas de pseudos-conocimientos. Y finalmente, habia un
programa para extender el conocimiento cientifico y el control
tecnoldgico por toda la sociedad humana, para hacer la tecnologia,
como dijo Comte, ‘'no por més tiempo exclusivamente geométrica,
mecénica o quimica, sino también y primariamente politica y



lado objetivamente el positivismo
en la sociedad, el Circulo de Viena,
a principios del s. XX, declaraba la
verdad de las proposiciones analiti-
cas de la légica y las matematicas y
de las proposiciones empiricas, ya
que “las Unicas exposiciones signi-
ficativas del mundo eran aquellas
basadas en la observacién empiri-
ca, y todos los desacuerdos sobre
el mundo podrian ser resueltos, en
principio, mediante la referencia
a hechos observables” (p.41). Los
cientificos, como un grupo social
especializado, se dedican a confir-
mar o desconfirmar sus hipotesis
en sus laboratorios por medio de
experimentos. Pero las situaciones
de la vida no cabian en sus modelos
experimentales, “la practica apare-
cia como una anomalia incompren-
sible” (p.42).

El positivismo no aceptaba el conoci-
miento practico. “No podemos tratarlo
facilmente como una forma de cono-
cimiento descriptivo del mundo, ni
podemos reducirlo a los esquemas ana-
liticos de la légica y las matematicas”
(Schoén, 1983, p.42). Los positivistas
terminan reduciendo la préactica a un
mero instrumento para las finalidades:
“El conocimiento practico habia de ser
construido como conocimiento de la
relacién de los medios con los fines” (p.
42). La practica se reduciria a tratar de
encontrar los medios mas adecuados
para obtener los fines. Si hubiera dudas
sobre cuéales medios son los méas con-
venientes, se recurriria al laboratorio,
al experimento, enmarcandose dentro
de alguna teoria cientifica?'.

Esta minusvaloracién de la practica se
agranda con el éxito de las instituciones
investigativas durante la segunda gran
guerra mundial. Estados Unidos da ori-

moral™ (Schon, 1983, p.41).

21 “La cuestion ‘¢Cémo deberia actuar?” podria convertirse en una
cuestion cientifica, y los mejores medios podrian ser seleccionados
por el uso de la técnica con base cientifica” (Schdn, 1983, p.42).

gen al Office of Scientific Research and
Development con la misién de investi-
gar para el conflicto bélico en el campo
militar y médico. Esta oficina creara el
Proyecto Manhattan, constructor de las
primeras bombas atdmicas, que tantos
triunfos militares le proporcionaron a
Estados Unidos??. Esto colabora a la
reificacion del positivismo y al surgi-
miento de su correspondiente episte-
mologia. “La racionalidad técnica es la
epistemologia positivista de la practica”
(Schoén, 1983, p.39).

Como epistemologia, la racionalidad
técnica separa los medios de los fines,
la investigacion de la practica, el saber
del hacer. Para ella, la resolucién de un
problema consiste en hallar los medios
adecuados para lograr el objetivo de-
seado, la realizacién de una practica se
reduce a aplicar las teorias y las técni-
cas descubiertas por la investigacion
cientifica, la ejecucion de una accion es
solo llevar a cabo una decisién técnica.
Para ella, la realidad, los hechos, son lo
dado, lo objetivo, el marco referencial
para resolver las dudas de la practica?.
Es innegable, segun esto, que son su-
periores la investigacién y la ciencia

22 “Lanueva disciplina de investigacion de operaciones se impuso a
partir de los esfuerzos estadounidenses y britanicos para usar la
matematica aplicada a la localizacion de bombas y a la bisqueda
submarina. Y el proyecto Manhattan se convirtié en auténtico
simbolo del uso exitoso de la tecnologia basada en la ciencia para
fines nacionales” (Schon, 1983, p.46).

23 “La epistemologia positivista de la practica descansa sobre tres
dicotomias. Dada la separacion entre los medios y los fines,
la solucién del problema instrumental puede verse como un
procedimiento técnico que puede medirse por su efectividad
en lograr un objetivo preestablecido. Dada la separacion entre
la investigacion y la practica, la practica rigurosa puede verse
como una aplicacién a los problemas instrumentales de las
teorias y técnicas basadas en la investigacion cuya objetividad
y generalidad derivan del método del experimento controlado.
Dada la separacion entre el saber y el hacer, la accion es tan
s6lo una implementacion y una prueba de la decision técnica”
(Schén, 1983, p.152). “La racionalidad técnica descansa en una
concepcion objetivista de la relacion del practico competente con
la realidad que conoce. Desde este punto de vista, los hechos son
lo que son y la verdad de las creencias se comprueba con toda
exactitud mediante la referencia a éstos. Todos los desacuerdos
significativos se pueden resolver, al menos en principio, mediante
la referencia a los hechos. Y el conocimiento profesional descansa
fundamentalmente sobre una base de hechos” (Schon, 1987,
p.44).
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con relaciéon a la practica. Esto va a
influir tanto sobre la universidad como
sobre la formacién de los profesiona-
les. La racionalidad técnica: “Se insti-
tucionalizé en la universidad moderna,
fundada al final del siglo XIX, cuando
el positivismo estaba en su apogeo,
y en las escuelas profesionales, que
aseguraron su lugar en la universidad
en las primeras décadas del siglo XX”
(Schoén, 1983, p.40).

En los comienzos del siglo XIX, Alexan-
der von Humboldt crea la universidad
moderna en Alemania, fundamentan-
dola sobre el desarrollo de la ciencia
pura positivista. Durante la guerra civil
de 1861 a 1865, la juventud norteame-
ricana va a realizar sus estudios supe-
riores en Alemania y con gran optimis-
mo importa la universidad cientifica.
Esto da origen a la universidad Johns
Hopkins (1876), consagrada priorita-
riamente a la investigacion cientifica.
Esta institucion llega a ser el modelo
de las universidades en Norteamérica
y el paradigma de racionalidad técni-
ca se implanta en los Estados Unidos.
Con tanto éxito, que el socidélogo y
economista Thorsten Veblen propug-
na en The Higher Learning in America
(1918) por una Universidad dedicada
a la ciencia, separada completamente
de los institutos profesionalizantes.
Estos son fuentes de problemas que
seran resueltos por la universidades,
y ésta, con su investigacién, regalan a
las segundas conocimiento cientifico
para que los futuros profesionales lo
apliquen y pongan a prueba (Schon,
1983, p.43-44).

La propuesta de Veblen de separar la
Universidad de la formacién profesio-
nal no tuvo éxito, pues la sociedad
necesitaba de los profesionales y la
Universidad deberia proporcionar a la
comunidad algun conocimiento util.
Asi que las profesiones entraron a la
nueva Universidad, pagando el precio

de tener que aceptar la racionalidad
técnica con la separacién de investiga-
cion y practica, de tareas cientificas y
tareas profesionales, siendo superiores
las primeras?.

La epistemologia positivista define la
practica profesional desde la ciencia
de una manera peyorativa. “De acuerdo
con el modelo de racionalidad técnica
(...) la actividad profesional consiste en
la resolucién de problemas instrumen-
tales que se han hecho rigurosos por
la aplicacién de la teoria cientifica y de
la técnica” (Schén, 1983, p.31). Nathan
Glazer (1974) clasifica las profesiones
de acuerdo a su proximidad con la ra-
cionalidad cientifico-técnica. Existen
las “principales”, como la medicina y
el derecho, las ingenierias y las pro-
fesiones empresariales. Y se dan las
“secundarias”, como “el trabajo social,
biblioteconomia, educacién, teologia
y urbanismo” (Schon, 1983, p.32). Las
principales son mas cercanas al cono-
cimiento cientifico porque sus fines y
sus contextos son precisos y estables.
Las secundarias, al contrario, se alejan
del conocimiento cientifico porque
tienen fines y contextos inestables y
ambiguos?®.

24 Se impuso a las profesiones la epistemologia positivista y la
division del trabajo de Veblen. “Lo que sirvi6 para que la tarea de
los cientificos, con base en la universidad, y de los especialistas
fuera crear la teoria fundamental que profesionales y técnicos
aplicarian en la préctica. La funcién de la escuela profesional
serfa ‘la transmision a sus estudiantes del conocimiento general
y sistemético que es la base de la actuacion profesional’. Pero
esta division del trabajo reflejaba una jerarquia de clases de
conocimiento que también constitufa una escala de estatus.
Aquellos que creaban una nueva teoria se pensaba que eran
superiores en estatus a aquellos que la aplicaban, y las escuelas
de ‘aprendizaje superior’ se pensaba que estaban por encima de
las de nivel ‘inferior” (Schon, 1983, p.45).

25 “Las profesiones principales estan ‘disciplinadas por un fin no
ambiguo —salud, éxito en un litigio, provecho- que se arraiga en
las mentes de los hombres’, y operan en contextos institucionales
estables. Por lo tanto, estdn arraigadas en un conocimiento
sistematico y fundamental del que el conocimiento cientifico es el
prototipo, o tienen ademds ‘un alto componente de conocimiento
estrictamente tecnolégico, que se basa en la ciencia, en la
educacion que proporcionan’. Por el contrario, las profesiones
secundarias adolecen de unos fines inestables y ambiguos y
de unos contextos o practicas institucionales inestables y son,
por lo tanto, incapaces de desarrollar una base de conocimiento
profesional sistemético y cientifico. Para Glazer, el desarrollo de



Para la racionalidad técnica tres com-
ponentes en el conocimiento profe-
sional: una disciplina subyacente o
ciencia basica, una ciencia aplicada o
componente de ingenieria y un com-
ponente de habilidad y actitud?. Estos
componentes aparecen en los planes
de educacion de las profesiones, que
son estructurados en ese mismo or-
den. “La regla es: primero, la ciencia
béasica pertinente y la ciencia aplicada;
después, las destrezas para su aplica-
cion a los problemas del mundo real
de la practica” (Schoén, 1983, p.36). El
conocimiento verdadero esta en las
ciencias; las habilidades para usarlo
son posteriores y de menor importan-
cia, son “un tipo ambiguo y secundario
de conocimiento. Después de todo, hay
algo de perturbador en denominarlas
‘conocimiento’” (p.37). Este tipo de
estructura esta clara en el curriculum
de medicina: en primer lugar se estu-
dia bioquimica, fisiologia, patologia
y farmacologia en los laboratorios;
posteriormente se hacen las practicas
clinicas en los hospitales (p.37). Este
modelo se generaliz6 con mas o menos
fortuna a las demas carreras profesio-
nales.

Las profesiones enraizadas en la racio-
nalidad técnica tenian un futuro lleno
de éxitos. Asi lo hacia la revista Daeda-
lus en 1963. Expresaba sin ambages:
“En todos los &mbitos de la vida norte-
americana triunfan las profesiones” (en
Schon, 1983, p.17). Daniel Bell anuncié
en 1972 que los profesionales y técni-
cos serian el 25% de la fuerza laboral
en el ano 2000 (p.18).

Pero el triunfo de las profesiones
orientadas por la racionalidad técnica
empezo6 a ser cuestionado por varios
motivos. En primer lugar por carecer
de vivencia de valores y en segundo
lugar por ser ineficaces. Se les tilda de
ser egoistas, de no tener en cuenta los
intereses de la sociedad?’. Se les acusa
de no ser eficaces en las soluciones,
pues en lugar de resolver los proble-
mas, los aumentan?. Se les considera
villanos ineficaces ante el aumento de
“la polucion ambiental, la desigualdad
y el alto coste de la atencion médica”
(Schoén, 1983, p.21). En tercer lugar,
porgue las profesiones no otorgan el
estatus esperado, sino que han entra-
do en un descenso econdmico tal que
ya se habla de “proletarizacion” de las
profesiones, y hasta se encuentran
profesionales sindicalizados (p.24).
Toda la sociedad, por lo anterior, ha
entrado en una “crisis de confianza en
las profesiones” (Ib.). ¢A qué se debe
este fendmeno?

Puede ser porque el poder politico de
los gobernantes y el poder econémi-
co de los empresarios, se imponen
sobre la mejor buena voluntad de los
profesionales. O quizads puede ser por
falencias en el conocimiento de los
profesionales: “¢éEs el conocimiento
profesional adecuado para satisfa-
cer los propésitos adoptados por las
profesiones?” (Schoén, 1983, p.24). O
probablemente, la causa fundamental
sea una falta de adecuacion entre el co-
nocimiento del profesional y sus prac-
ticas. Los profesionales se enfrentan
a situaciones practicas y no han sido

la base de un conocimiento cientifico depende de fines fijos,
inequivocos, porque la practica profesional es una actividad
instrumental” (Schon, 1983, p.33).

26 Segun Edgar Schein, estos tres componentes son: “1. Una
disciplina subyacente o ciencia basica componente sobre la cual
descansa la practica, o partir de la cual se desarrolla. 2. Una
ciencia aplicada, o componente de ‘ingenieria’, de la cual se
derivan muchos de los procedimientos de diagnéstico cotidianos
y as soluciones a los problemas. 3. Un componente de habilidad y
actitud que concierne a la real ejecucion de los servicios al cliente,
utilizando el conocimiento bésico y aplicado subyacente” (Citado
por Schon, 1983, p.34).

27 Supuestamente los profesionales contribuyen al bienestar social
“Pero tanto la critica popular como la académica acusa a los
profesionales de estar al servicio de si mismos a expensas de
sus clientes, pues ignoran sus obligaciones respecto al servicio
publico, y fracasan en la vigilancia efectiva de si mismos” (Schon,
1983, p.22).

28 “La evidencia de la inefectividad profesional se ha presentado en
revelaciones académicas y periodisticas des desastres dirigidos
profesionalmente —la guerra de Vietnam, la bahia de Cochinos, el
accidente nuclear en Three Mile Island, la quiebra de la ciudad
de Nueva York, para nombrar tan solo unos cuantos ejemplos de
este género-" (p.23).
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formados para hacerlo. “Los profesio-
nales estan llamados a realizar tareas
para las que no han sido educados y ‘el
nicho no se adecula por mas tiempo a
la educacién, o la educacion ya no se
adecua al nicho’” (p.25).

La razén estriba en que el conoci-
miento obtenido en las universidades
no se adecuUa a las caracteristicas de
la situacién practica: “complejidad,
incertidumbre, inestabilidad, caracter
Unico y conflicto de valores” (Schon,
1983, p.25). Las situaciones practicas
son complejas, tejidas por muchos
elementos y factores. “En campos ta-
les como la medicina, la gestién y la
ingenieria, por ejemplo, los profesio-
nales destacados hablan de la nueva
conciencia de una complejidad que se
resiste a las habilidades y las técnicas
de la pericia tradicional” (p.25). Las
situaciones préacticas son inestables,
cambian a un ritmo mas acelerado
que en épocas pasadas, lo que exige
del profesional una “adaptabilidad sin
precedentes”. Harvey Brooks cree que
esto trae consigo un gran cambio:
“Y las cuatro profesiones —medicina,
ingenieria, gestiéon de empresas vy
educacién- pueden llevar el peso de la
responsabilidad para generar y condu-
cir este cambio. Esto plantea al profe-
sional una exigencia de adaptabilidad
que no tiene precedente” (en Schon,
1983, p.26). La practica no plantea
problemas claros, inequivocos, sino
que plantea situaciones “caracterizadas
por la incertidumbre, el desorden y la
indeterminacién” (p.26). La situaciéon
practica no presenta casos repetidos
una y otra vez, sino que esta carac-
terizada “por unos acontecimientos
Unicos” (p.27). De esto dan testimonio
eminentes médicos y experimentados
ingenieros. “Los profesionales se en-
cuentran frecuentemente enredados
en conflictos de valores, metas, pro-
positos e intereses” (p.28). Y esto es

comun en las situaciones practicas de
muchos profesionales?.

El modo como debe ser abordad una
situacién practica contrasta con la
manera como la racionalidad técnica
resuelve los problemas profesionales.
“Los problemas de eleccién o decision
son resueltos a través de la seleccion,
con los medios disponibles, del mas
adecuado para los fines establecidos”
(Schoén, 1983, p.47). Pero en la realidad
del profesional no se dan los problemas
bien definidos y bien determinados,
sino que lo que se le presenta es una
situacion problematica confusa, inde-
terminada, incierta. El profesional es
quien debe construir el problema. Para
hacerlo debe, en primer lugar, encua-
drar dicho problema. El encuadre es “el
proceso mediante el cual definimos la
decisién que se ha de adoptar, los fines
que se han de lograr, los medios que
pueden ser elegidos” (Schén, 1983,
p.47). O de otra manera: es el proceso
con el que limitamos las cosas que
atenderemos y el contexto en que lo
haremos®°.

El encuadre no puede hacerse acudien-
do a procesos técnicos, en primer lugar
porgue una situacién préactica es Unica
y no se adapta a los estandares de la
ciencia aplicada (Schoén, 1983, p.48).
Por otra parte, en la practica los fines se
presentan “confusos y conflictivos”, no
delimitados claramente, como lo desea

29 “Los profesores estan enfrentados a las presiones por incrementar
la eficacia en el contexto de presupuestos concertados, de
exigencia para que se atengan rigurosamente a ‘ensefar los
fundamentos’, exhortaciones para que alienten la creatividad ,
construyan la ciudadania, ayuden a los estudiantes a examinar
sus valores. Los trabajadores en los campos de la asistencia social
estan también divididos entre un cédigo profesional que aboga por
la atencion a las personas y una presion burocratica para aumentar
la eficacia en el tratamiento de casos” (Schdn, 1983, p.28).

30 “Cuando planteamos el problema, seleccionamos lo que trataremos
como los ‘asuntos’ de la situacion, establecemos los limites de
nuestra atencion respecto a ello, le imponemos una coherencia
que nos permita decir lo que esta equivocado y en qué direcciones
necesita ser cambiada la situacion. Encuadrar el problema es
un proceso en el que, interactivamente, nombramos las cosas a
las que prestaremos atencion y enmarcamos el contexto en el que
las atenderemos” (Schon, 1983, p.48).



la racionalidad técnica; tampoco aqui
son Utiles los procesos técnicos sino
que hay que acudir al encuadramiento
no técnico®'. El encuadramiento no
técnico precede a la habilidad técnica
y no al revés (p.49).

En general, los profesionales ubican
sus practicas en dos terrenos: uno
""elevado y soélido” y otro “bajo vy
pantanoso”. En el primero se hallan las
practicas en “donde los profesionales
pueden hacer uso efectivo de la teoriay
la técnica basadas en la investigaciéon”
(Schon, 1983, p.49). En el segundo, las
“situaciones son confusos ‘revoltijos’
sin posible solucion técnica” (Ib.). En el
terreno alto se encuentran los proble-
mas rigurosos cientificamente, pero no
relevantes para la sociedad; en el bajo,
los problemas relevantes socialmente
pero no tan cientificos. El profesional
se encuentra en un dilema: “rigor o
relevancia” (lIb.). Algunos escogen el
terreno bajo relevante, otros, el terreno
alto riguroso.

Algunos profesionales egresados
de la racionalidad técnica®® escogen
el terreno bajo, el de la relevancia,
actuando de tres maneras: escogen
los casos menos exigentes y olvidan
su formacién original, o utilizan los
“paradigmas formales como ‘sondas’

31 “Laracionalidad técnica depende del acuerdo acerca de los fines.
Cuando los fines son fijos y claros, entonces la decisién de actuar
puede presentarse como un problema instrumental. Pero cuando
los fines son confusos y conflictivos, no hay todavia un ‘problema’
que resolver. Un conflicto de fines no puede ser resuelto mediante
el uso de técnicas derivadas de la investigacion aplicada. Mas bien
através de procesos o técnicas de encuadramiento de la situacion
problemética podemos organizar y clarificar tanto los fines que se
han de lograr como los posibles medios con que hacerlo” (Schon,
1983, p.49).

32 “Desde la perspectiva de la racionalidad técnica, como ya he
indicado, un practico competente se preocupa siempre por
los problemas instrumentales. Trata de encontrar los medios
més idoneos para la obtencién de determinados fines que no
admiten ambigiiedades: en medicina, la salud; en la ley, el
éxito en el pleito; en los negocios, el beneficio. Su eficacia se
mide por su éxito en encontrar, en cada caso, las acciones que
producen los efectos deseados que son consecuentes con sus
objetivos. Vista asi, la competencia profesional consiste en la
aplicacion de teorias y técnicas derivadas de la investigacion
sistematica, preferiblemente cientifica, a la solucion de problemas
instrumentales de la préactica” (Schon, 1987, p.42).

o ‘metéaforas’ Utiles solamente como
fuentes de nuevas perspectivas en las
situaciones complejas” (Schoén, 1983,
p.51). Pero la mayoria de ellos escogen
el terreno alto, el del rigor, “reducen la
situacién practica para que encaje con
el conocimiento profesional” (Ib.). Esta
reduccion es hecha de tres maneras:
no tienen en cuenta los “datos que
caen fuera de sus categorias”; utilizan
“categorias chatarra”, como la perso-
nalidad o los politicos, para explicar los
datos discrepantes; “o pueden tratar de
forzar la situacién hacia un paradigma
que es apto para el uso de las técnicas
disponibles” (Ib.). Los profesionales
practicantes del terreno alto, “piensan
como un...”, médico, abogado, inge-
niero, que utiliza los conocimientos
disponibles para resolver los casos
problematicos. “El practico competente
se concibe, desde esta perspectiva,
como alguien que sigue reglas para
la recogida de datos, la inferencia y la
comprobacién de hipétesis, lo que le
permite establecer claras conexiones
entre las situaciones concretas y el
cuerpo de conocimiento profesional,
en donde tales conexiones resultan
inicialmente problematicas” (Schon,
1987, p.43). Esta manera de pensar y
de actuar, por supuesto, no tiene en
cuenta verdaderamente las situaciones
practicas, sobre todo cuando éstas
divergen de las técnicas disponibles.

Consideremos ahora la practica par-
tiendo de una epistemologia de la
practica reflexiva o de la reflexién des-
de la accién. Para ésta, “los medios y
los fines estan estructurados de forma
interdependiente”, “la practica es un
tipo de investigacién”, y “el saber y el
hacer son inseparables” (Schén, 1983,
p.152). Los problemas y los fines no se
encuentran dados, sino que hay que
construirlos a partir de una situaciéon
problematica problema®. Esto lo cono-

33 “Estos investigadores se encuentran con una situacion
problematica cuya realidad deben construir ellos. Al reformular
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cen los profesionales que reflexionan
desde su accién.

Analicemos ahora los conocimientos
en la acciéon. Al hacer algo, por ejem-
plo, engarajar en reversa una tractomu-
la, el conductor utiliza conocimientos y
habilidades, un saber, que él mismo no
puede explicar. Y si lo hace, no lo hace
de manera apropiada. Estos son los
saberes tacitos. “Nuestro conocimiento
es de ordinario tacito, estd implicito en
nuestros patrones de acciény en nues-
tra sensacion respecto a las cosas con
las que tratamos. Parece correcto decir
que nuestro conocimiento se da desde
nuestra accién” (Schon, 1983, p.5b). El
profesional usa en su actividad propia
muchos saberes tacitos que no pue-
den ser descritos con exactitud, como
ciertos fendmenos observados, los
criterios utilizados para emitir juicios,
las reglas que aplica®. Es tacito el sa-
ber cémo del goleador de las grandes
ligas, del contador que en segundos
descubre “hechos significativos” en un
estado de cuentas. Son tacitos los ras-
gos para el reconocimiento de las caras
de los amigos, y son tacitas las reglas
para conocer sus estados de animo.
Son tacitos los criterios para conocer
si un tejido manual esta bien elaborado
(p.56-59). Este saber tacito es esponta-
neo, inaprendido e indecible®.

el problema de la situacién, ellos determinan los rasgos a los
que atenderan, el orden que intentaran imponer a la situacion,
las direcciones en las que trataran de derivar. En este proceso,
identifican tanto los fines que deben buscarse como los medios
que han de ser empleados” (Schdn, 1983, p.152).

34 “En su préctica diaria hace innumerables juicios de calidad
para los que no puede establecer unos criterios adecuados,
y exhibe habilidades de las que no puede fijar las reglas y los
procedimientos. Incluso cuando hace un uso consciente de
teorias basadas en la investigacion y de las técnicas, depende de
reconocimientos, juicios y habiles actuaciones que son téacitos”
(Schon, 1983, p.56).

35 “En ejemplos como éstos, el saber tiene las siguientes
propiedades: -Hay acciones, reconocimientos y juicios que
sabemos cémo llevar a cabo espontdneamente; no tenemos que
pensar sobre ello previamente o durante su ejecucion. —A menudo
no somos conscientes de haber aprendido a hacer estas cosas;
simplemente nos encontramos haciéndolas. —En algunos casos,
fuimos conscientes una vez de las comprensiones que mas tarde
fueron internalizadas en nuestra sensacion de la accién misma. En
otros casos podemos no haber sido nunca conscientes de ellas.

En algunas ocasiones reflexionamos
desde nuestra accion, “pensamos en
lo que estamos haciendo”. Esto lo hace
el goleador cuando no encuentra cémo
controlar a una defensa, los musicos
de jazz “cuando improvisan juntos”. El
pensar sobre lo que se hace ocurre ante
lo inesperado, “cuando la actuacién
intuitiva nos lleva a sorpresas, agrada-
bles o prometedoras, o no deseadas,
podemos responder con la reflexién
desde la accion” (Schon, 1983, p.61).
“En tales procesos, la reflexion tiende
a centrarse interactivamente en los
resultados de la accién, la accion mis-
ma, y el saber intuitivo implicito en la
accion” (p.62).

Los procesos reflexivos se dan con
frecuencia en la practica profesional.
La préactica profesional, por ser la
palabra “préactica” ambigua, puede
referirse a lo que hace el profesional,
a su preparacién o a la experiencia
por repeticion. “En el primer sentido,
‘practica’ se refiere a la actuacion en
una variedad de situaciones profesio-
nales. En el segundo, se refiere a la
preparacién para la ejecucién. Pero la
practica profesional también incluye un
elemento de repeticion. Un profesional
es un especialista que tiene en cuenta
ciertos tipos de situaciones una y otra
vez"” (Schon, 1983, p. 65).

Los expertos hablan en sus practicas
profesionales de “casos”. Estos “deno-
tan las unidades con la que se consti-
tuye una practica, y denotan tipos de
ejemplos de parecido familiar” (Schoén,
1983, p.65). Asi, se puede hablar de
casos de gastralgia, casos de hurto
agravado (...). El profesional acumula
experiencia para tratar los casos, es
decir, ya no hay sorpresa ante dichos
casos. “Su saber desde la practica
tiende a hacerse cada vez mas tacito,
espontaneo y automaético, confirién-

No obstante, en ambos casos, normalmente somos incapaces de
describir el saber que nuestra accién revela” (Schon, 1983, p.60).



dole de ese modo a él y a sus clientes
los beneficios de la especializacién”
(p.65-66). La practica profesional se
hace “repetitiva y rutinaria”, y ya no se
piensa al actuar. Se ha llegado a la eta-
pa denominada “sobre-aprendizaje”. Y
es aqui en donde necesita la reflexién
que supere la rutina al criticar el saber
tacito y al dar un nuevo sentido a las
situaciones Unicas e inciertas®.

Desde la préactica, un profesional puede
reflexionar sobre su saber en pasado o
en presente, sobre la practica pasada o
sobre la que esté realizando. Lo puede
hacer rapidamente o muy pausadamen-
te (Schoén, p.66), por ejemplo, un abo-
gado puede reflexionar rapidamente en
una conciliaciéon o pausadamente para
determinar el tipo de demanda que
va a realizar. Puede reflexionar sobre
distintos elementos de su practica: nor-
mas, estrategias, teorias, sentimientos,
encuadre, su propio papel®.

Reflexionar desde la accion es “cen-
tral” para resolver situaciones “diver-
gentes”. Cuando el problema no se
ajusta a las “categorias ordinarias”, la
reflexion se enfoca a “criticar su inicial
comprensién” y a construir “una nueva
descripcion de él” y a probarla “me-
diante un experimento” (Schon, 1983,
p.67). Cuando parece inmanejable, la
reflexién acude a la construccién de
“un nuevo modo de establecer el pro-
blema -un nuevo marco que, en lo que
[lamaré un ‘experimento de encuadre’,
trata de imponer a la situacién” (lb.).
Cuando el profesional debe dar solu-

36 “La reflexion de un profesional puede servir como correctivo del
sobre-aprendizaje. A través de la reflexién puede hacer emerger
y criticar las comprensiones técitas que han madurado en torno a
las experiencias repetitivas de una practica especializada, y puede
dar un nuevo sentido a las situaciones de incertidumbre o (inicas
que él puede permitirse experimentar” (Schon, 1083, p.66).

37 “Puede reflexionar sobre las normas y apreciaciones tacitas
que subyacen en un juicio, o sobre las estrategias y teorias
implicitas en un modelo de conducta. Puede reflexionar sobre los
sentimientos respecto a una situacion que le ha llevado a adoptar
un curso particular de accion, sobre la manera con la que ha
encuadrado el problema que trata de resolver, o sobre el papel que
ha construido para si mismo dentro de un contexto institucional
mds amplio (Schén, 1983, p.67).

ciones que parecen incompatibles con
otros valores, puede reflexionar sobre
la manera en que se ha establecido el
problema o su propio papel, para po-
der “encontrar una via de integracién o
eleccién entre los valores que estan en
juego en la situacién” (p. 67-68).

El profesional, al reflexionar sobre su
accién, es un investigador que “cons-
truye una nueva teoria de un caso uni-
co”. Y aqui no separa, sino que une,
conjunciona:

No mantiene separados los medios
de los fines, sino que los define in-
teractivamente como marcos de una
situacion problematica. No separa el
pensamiento del hacer, racionalizan-
do su camino hacia una decision que
mas tarde debe convertir en accién.
Dado que su experimentacion es un
tipo de accion, la implementacién
esta construida dentro de su investi-
gacién en curso (Schon, 1983, p.72).

De esta manera, la reflexion desde la
accion también puede ser rigurosa,
como la investigacién cientifica, y asi
“el dilema del rigor o la relevancia pue-
de ser resuelto” (p.73).

Pedagogia de la reflexion
desde la accién

Luis Not cuestiona el aprendizaje a
partir de la experiencia. En primer lugar
expresa que la experiencia se puede
referir a dos operaciones distintas, que
tienen en comun el

“juzgar la validez de un ensayo
mediante los hechos que provoca”.
“La primera se atiene a los hechos
escuetos que aparecen cuando se
intenta este ensayo pero sin apli-
car ningun tratamiento racional, o
método a la situacion. Engendra
ciertamente una inferencia pero
sin analizar las razones de su con-
clusion” (Not, 1979, p.186). “La
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segunda procede de un verdadero
razonamiento, en el que los vinculos
de antecedente a consecuente se
analizan y critican minuciosamente;
no se limita a comprobar los estados
y resultados, se trata de captar las
variaciones que conducen del esta-
do al resultado” (Ib.).

La primera constituye el llamado “em-
pirismo”, con el método de ensayo
y error que “ajusta la conducta a los
efectos producidos”, y la segunda, el
“método experimental”, que se carac-
teriza por la reflexién y es superior a
la primera (lIb.). En la primera impera
el habito, el instinto; en la segunda,
la inteligencia. La primera se da sin
ninguna planificacion, al contrario de
la segunda que si es conscientemente
planificada®.

Not considera que el primer tipo de ex-
periencia se da desde los dos afnos de
edad39, mientras que la experiencia re-
flexiva, el método experimental, sélo se
da a los doce anos (Not, 1979, p.187).
Esto ultimo porque la reflexién sobre la
experiencia necesita poseer la capaci-
dad de establecer “relaciones de orden
espacial, temporal, causal” (p.188) y
de razonar por medio de “enunciados
verbales”, de usar la “combinatoria” y
de sistematizar la sensibilidad (Ib.)40.

Not hace varias criticas a la experien-
cia:

38 “En el tanteo, el sujeto actua sin tener ninguna idea del objetivo y
espera hasta que el ensayo tenga éxito; en la experiencia reflexiva,
por el contrario, el sujeto instituye la investigacion en funcién de
la solucién que espera obtener y es ésta la que proporciona la
hipétesis” (Not, 1979, p.187).

39 “La primera, desde el segundo afo de vida, es la entrada en juego
de larepresentacion y el poder de considerar lo virtual, permitiendo
sustituir con la experiencia mental la experiencia real; es entonces
cuando llega a ser posible la interiorizacion del tanteo empirico
(...)" (Not, 1979, p.188).

40 “Por dltimo el acceso a las operaciones experimentales supone,
como lo han demostrado bien B. Inhelder y J. Piaget, el poder de
razonamiento en simples enunciados verbales admitidos como
hipétesis (lo cual requiere una abstraccién de segundo grado),
la entrada en juego de coordinaciones nuevas referentes a la
combinatoria, por una parte y la sistematizacion de la sensibilidad
por otra parte” (Not, 1979, p.188).

* “Toda experiencia existencial es una
prueba mas en el sentido afectivo
que en el intelectual o en el cognos-
citivo” (Not, 1979, p.189). Porque el
sujeto se involucra afectivamente
en ella.

* “Las informaciones obtenidas de
cada experiencia son globales y
sincréticas; conciernen a varios sec-
tores del saber que corresponden
a otras tantas disciplinas diversas,
cada una de las cuales exige un
aprendizaje especial (...)" (p.191).
Es dificil sistematizarlas y operacio-
nalizarlas.

* “La generalizacion de lo particular,
la racionalizacién de lo concreto,
exigen procesos que cada vez dejan
menos lugar a la experiencia efectiva
y que cada vez conceden mas lugar
a otras fuentes o a otros modos de
conocimiento” (p.191). Hay que re-
currir al conocimiento abstracto y
sistematizado.

* Existen “los riesgos de quedarse en
lo cotidiano, en la rutina, en el hic et
nunc” (p.196). Porque se adquiere un
conocimiento demasiado concreto y
especifico.

* “Por otra parte, cuando la adaptacion
al mundo esta en juego todo error
puede llegar a ser fatal y el temor
a equivocarse limita las iniciativas”
(p.197). Las situaciones reales son
inquietantes y perturbadoras.

* Si se arreglan las experiencias hay
un peligro: “el de falsear las pers-
pectivas y con ello hacer inoperante
la educacién, precisamente por estos
arreglos que estaban destinados a
conferirle eficacia” (p.197).

Esto parece desvirtuar una ensefanza
basada en la practica y la experien-
cia. Veamos ahora lo que dice Schdn
acerca de la pedagogia de la practica
del profesional, y como resuelve las
objeciones de Not.



En primera instancia, para Schoén un
profesional es, citando a Evert Hughes
(1959), “alguien que recurre al conoci-
miento extraordinario en asuntos de
gran importancia humana” (Schon,
1987, p.41). Para retribuir ese esfuer-
zo de obtener un gran conocimiento
en pro de la sociedad, ésta le otorga
garantias para ejercer su profesion, au-
tonomia y cierto monopolio*'. El profe-
sional puede entonces desempenar con
correcciéon social su propia profesion,
que consiste en “la competencia de
una comunidad de préacticos que com-
parten, en palabras de John Dewey, las
tradiciones de una profesion” (Schon,
1987, 41). Las tradiciones de la profe-
sion se concretan en modos de hablar
especificos, medios, modos de actuar,
sitios propios®.

El profesor Schon investiga la practica
de diversos profesionales, en su acti-
vidad o en el contexto educativo. Aqui
hacemos alusiéon a las conclusiones
que saca después de analizar la ase-
soria educativa de un arquitecto a una
estudiante que disena una escuela en
un terreno inclinado, y la supervisiéon
de un psicoanalista a un residente de
psiquiatria que atiende a una paciente
(Schén, 1983, p.79-121). Sin ocultar
las diferencias, Schdén encuentra simi-
litudes en las actuaciones de los dos
profesionales: “En ambos ejemplos, el
profesional plantea el problema prac-

41 Schon sigue exponiendo el pensamiento de Hughes. “El vio
la demanda de conocimiento extraordinario del profesional
estrechamente relacionada con un pacto paradigmatico con
la sociedad. En recompensa por el acceso a su conocimiento
especial, al profesional se le otorga un mandato especial para el
control social en asuntos propios de su pericia, una licencia para
determinar quién entrard a formar parte de su campo profesional y
un grado relativamente elevado de autonomia en la reglamentacion
de su practica” (1987, p.41).

42 "Comparten convenciones de accion que incluyen medios,
lenguajes e instrumentos distintivos. Funcionan en el marco de
instituciones de un tipo muy particular: por ejemplo, los juzgados,
las instituciones educativas, los hospitales y las empresas. Sus
practicas se estructuran en términos de formas particulares de
unidades de actividad (por ejemplo: casos, visitas de pacientes o
lecciones) y son modeladas a nivel social e institucional de manera
que se repiten determinados tipos de situaciones” (Schon, 1987,
p.41-42).

tico como un caso Unico” (p.123). “En
ningln ejemplo estd dado el problema”
(p.124). En ambos casos “hay muchas
perspectivas en competencia sobre
la naturaleza de la préactica” (Ib.)*. Y,
por ultimo, “el profesional ofrece una
actuacién artistica” (Ib.)*.

Estos son los principales eventos de
estas practicas profesionales, segun
Schon.

a. El practicante encuentra el proble-
ma insoluble: “ha establecido y ha
tratado de resolver el problema tal
y como lo ha planteado” (Schén,
1983, p.125), pero no lo ha logrado.

b. El problema es replanteado por el
profesional y se critica el encuadre
del mismo. “El hace esto implicita-
mente, dejando que su critica del
viejo problema sea inferido a partir
de su modo de reestructurarlo”
(Ib.).

c. “Al reformular el profesional el
problema del estudiante sugiere
una direccién para reorganizar la
situacién(...) El profesional solicita
al estudiante que ponga los pies
dentro de la situacion, que se haga
parte de la misma (lb.).

d. El profesional, “toma el problema
reestructurado, dirige un experi-
mento tendente a descubrir qué
consecuencias e implicaciones
pueden hacerse a partir de él” (Ib.).

Ill

e. El profesional “trata de adaptar la
situacion al marco. Esto lo hace
a través de una red de acciones,

43 “Hay una controversia no sélo acerca del modo mejor de solucionar
problemas especificos, sino acerca de qué problema merece la
pena resolver y qué papel deberia desempenar el profesional en
la solucion” (Schon, 1983, p.124).

44 "La maestria es evidente en su manejo selectivo de grandes
cantidades de informacion, su habilidad para alargar lineas de
invencion e inferencia, y en su capacidad para mantener varios
modos de considerar las cosas al mismo tiempo sin interrumpir
el flujo de la investigacion. A mi me parece que su arte es, en una
medida considerable, un tipo de reflexion desde la accion” (Schon,
1983, p.124).
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consecuencias descubiertas, impli-
caciones, apreciaciones, y acciones
posteriores” (Ib.).

Ill

f. Las acciones del profesional “pro-
ducen cambios inintencionados que
proporcionan nuevos significados a
las situaciones. La situacién replica,
el profesional escucha, ya al apre-
ciar lo que esta oyendo reestructura
la situacién una vez mas” (p.126).

g. El profesional trata por otros me-
dios de resolver el problema rees-
tructurado, lo que “produce nuevos
descubrimientos que requieren una
nueva reflexiéon desde la accion”
(Ib.).

Brevemente, el proceso se da en una
espiral de tres etapas: Apreciacion,
Accién y Reapreciacion (Ib.).

Lo que el profesional ha realizado en
su practica reflexiva se denomina “di-
sefo”. “Consideraré el diseno como
una conversacién con los datos de la
situacién” (Schoén, 1983, p.81). Es una
conversacion creativa: “yo entiendo el
disefo como una forma de creacion”
(Schon, 1987, p.49). Un disefador es
aquél que elabora un producto, o lo
representa para que otros lo hagan,
en situaciones y con materiales espe-
cificos, usando un lenguaje especial®.
En realidad, todo profesional préactico
es un disenador. “Los abogados cons-
truyen casos, argumentos, acuerdos
y obras legislativas. Los médicos
construyen diagndsticos y regimenes
de comprobacion y tratamiento. Los

45 “Un disefador hace cosas. Algunas veces fabrica el producto final;
mas a menudo realiza la representacién -un plano, un programa,
o0 imagen- de un artefacto que sera construido por otros. Trabaja
en situaciones particulares, utiliza materiales especificos, y
emplea un medio y un lenguaje caracteristicos. Tipicamente, su
proceso de fabricacién es complejo. Hay mas variables -tipos
de acciones posibles, normas, e interrelaciones de éstas- que
pueden representarse en un modelo finito” (Schon, 1983, p.81).
Pero la definicion que mas le gusta a Schon es la de que el
disefador es aquél que determina las situaciones. “Sin ignorar
ninguna de estas caracteristicas, me inclino por la visién que
Dewey da del disefiador como alguien que transforma situaciones
indeterminadas en determinadas” (Schon, 1987, p.50).

planificadores construyen planos de un
espacio, normas, disposiciones regla-
mentarias y sistemas para armonizar
intereses en litigio...” (Schoén, 1987,
p.50). La conversacion del disefador
con la situacién es una reflexion so-
bre la misma. “En la respuesta a las
réplicas de la situacion, el disefador
reflexiona desde la accidén a propésito
de la construccién del problema, las
estrategias para la accion, o el para-
digma de fendmenos que han estado
implicitos en cada uno de sus pasos”
(Schon, 1983, p.81).

Donald Schén es taxativo: a disenar
se aprende, no se ensena. Porque el
diseno posee estas caracteristicas:

1. “Un proceso de diseno competente
es una forma de conocimiento en
la accion” (Schon, 1987, p.146). El
disenador conoce ciertas reglas; vy
al aplicarlas no utiliza el ensayo y
error sino la experimentacién que
considera “la apreciacién de los
resultados de los pasos anteriores.
La aplicacion de este tipo de regla
a un caso concreto debe estar me-
diada por una forma de reflexién en
la accion” (Ib.).

2. “Disenar es una habilidad integral”
(Ib.). Porque el diseno se presenta
como una totalidad en donde todas
las piezas estan interrelacionadas.
No se puede aprender por partes,
pues se desbarata el sentido del
todo.

3. “Un proceso competente de diseno
depende de la habilidad del disefna-
dor para reconocer y apreciar cua-
lidades del diseno deseables o no
deseables” (p.147). Y esta habilidad
solo se aprende a través de la prac-
tica y la experimentacién practica.

4. “Lo que es cierto para la descripciéon
y el reconocimiento de las cualida-
des del disefno lo es, también, en



términos generales, para la des-
cripciéon y el reconocimiento de un
diseno competente” (p.148). Esto
se obtiene mediante una reflexién
continua sobre la practica.

5. “Disenar es una actividad creadora”
(p.149). La reflexion sobre la situa-
ciébn genera nuevos significados,
nuevas rutas. Y esto se produce
practicando, en la inmersién en la
accion reflexiva, porque se trata de
que el sujeto “vea él mismo” lo nue-
vo, pues si alguien se lo describe
antes ya no es nuevo.

El doctor Schon afirma que si no se
puede ensenar el diseno, si se pue-
de aprender y tutorializar. Segun él,
hay tres maneras de aprender: por si
mismo, lanzandose a la practica sélo;
convirtiéndose en aprendiz de un prac-
tico experimentado; o por medio de
un “practicum”. Un practicum es una
situacion fabricada para el aprendizaje,
que consiste en la participacion en un
proyecto que no es real, pero que esta
relacionado con la realidad, alejado de
“las presiones, las distracciones y los
riesgos que se dan en el mundo real”
(Schon, 1987, p.45-46)%. El estudiante
aprende conscientemente al hacer, e
inconscientemente a través de la ex-
periencia y en sus interacciones con
los tutores y estudiantes. “El trabajo
del practicum se realza por medio de
algun tipo de combinacion del aprender
haciendo de los alumnos, de sus inte-
racciones con los tutores y los otros

46 "Un précticum es una situacion pensada y dispuesta para la tarea
de aprender una préctica. En un contexto que se aproxima al
mundo de la practica, los estudiantes aprenden haciendo, aunque
su hacer amenudo se quede corto en relacion con el trabajo propio
del mundo real. Aprender haciéndose cargo de proyectos que
simulan y simplifican la préctica, o llevar a cabo, relativamente libre
de las presiones, las distracciones y los riesgos que se dan en el
mundo real al que, no obstante, el practicum hace referencia. Se
sitGia en una posicion intermedia entre el mundo de la practica, el
mundo de la vida ordinaria, y el mundo esotérico de la Universidad.
Es también un mundo colectivo por derecho propio, con su propia
mezcla de materiales, instrumentos, lenguajes y valoraciones.
Incluye formas particulares de ver, pensar y hacer que, en el
tiempo y en la medida que le preocupe al estudiante, tienden a
imponerse con creciente autoridad” (Schén, 1987, p.45-46).

companeros y de un proceso mas difu-
so de ‘aprendizaje experiencial’” (p.46).

Para Schoén los “practicum” se clasifi-
can en tres categorias.

1. Los que preparan técnicamente a
los estudiantes ensenandoles a apli-
car reglas y procedimientos para
solucionar problemas instrumen-
tales. El tutor retroalimenta a los
alumnos sefnalandoles los errores
y dandoles la respuesta correcta
(Schoén, 1987, p.47).

2. Los que ensefan a ‘pensar como
un/una...” abogado, ingeniero, eco-
nomista, ensenandoles “hechos y
operaciones relevantes” y “formas
de indagacion” usadas por los
profesionales expertos para seguir
razonadamente el camino adecuado
en situaciones complejas en donde
es dificil “clarificar las conexiones
entre el conocimiento general y
los casos particulares” (p.47). El
tutor hara énfasis en las “reglas de
indagacién” o en “la reflexion en la
accion”, posibilitando a veces, de
esta Gltima manera, la creacién de
“nuevas reglas y métodos propios”
(p.47).

3. Los que ensenan a reflexionar en
la accién, generando una reflexién
“que va mas alla de las reglas exis-
tentes, no sélo por el establecimien-
to de nuevos métodos de razona-
miento, como los arriba senalados,
sino también por la construccion y
comprobacién de nuevas catego-
rias de conocimiento, estrategias
de accién y maneras de formular
los problemas. Los tutores dardn
énfasis a las zonas indeterminadas
de la practica y a las conversaciones
reflexivas con los componentes de
la situacién” (p.47). Los momentos
de la reflexiéon en la accién son:
respuestas espontaneas, resultados
inesperados, reflexién, critica a las
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suposiciones, experimentacion fal-
seadora o verificadora®.

El tercer practicum no excluye los dos
anteriores, en palabras de Schén:

Quizas aprendamos a reflexionar en
la accién aprendiendo a reconocer
y aplicar reglas, hechos y operacio-
nes estandar; luego a razonar sobre
los casos problematicos a partir de
las reglas generales propias de la
profesion; y sélo después llegamos
a desarrollar y comprobar nuevas
formas de conocimiento y accion alli
donde fracasan las categorias y las
formas familiares de pensar (Schén,
1987, p.47-48).

Hay varias condiciones que deben
ser tenidas en cuenta para realizar un
practicum: el didlogo entre el tutor y
el alumno, y las condiciones afectivas.

Entre el estudiante y el tutor se da
un didlogo no solo con palabras sino
también con acciones, convirtiéndose
en una “reflexién en la accién recipro-
ca”. “El alumno reflexiona acerca de
lo que oye decir al tutor o lo que le ve
hacer, y reflexiona también sobre el
conocimiento en la accién de su propia
ejecucion. Y el tutor, a su vez, se pre-
gunta lo que este estudiante revela en

47 Los momentos de la reflexion en la accion son:

. Para empezar, existe aquella situacion de la accion a la que
traemos respuestas espontaneas y rutinarias {...).

o Las respuestas rutinarias producen una sorpresa, un resultado
inesperado, agradable o desagradable, que no corresponde a
las categorias de nuestro conocimiento en la accion (...).

. La sorpresa conduce a una reflexién dentro de una accion-
presente. La reflexion, al menos en alguna medida, resulta
consciente, aunque no se produzca necesariamente por medio
de palabras {...).

o La reflexion en la accion posee una funcion critica, y pone en
cuestion la estructura de suposicion del conocimiento en la
accion (...).

e La reflexién da lugar a la experimentacion in situ. Ideamos
y probamos nuevas acciones que pretenden explorar los
fenémenos recién observados, verificar nuestra comprension
provisional de los mismos, o afirmar los pasos que hemos
seguido para hacer que las cosas vayan mejor” (Schén, 1987,
p.38).

cuanto a conocimientos, ignorancia o
dificultades y piensa en las respuestas
mas apropiadas para ayudarle mejor”
(Schon, 1987, p.150). Para el estu-
diante, como para el tutor, se dan dos
fases en la practica: “el arte sustantivo
de disenar que trata de aprender y la
reflexiéon en la accion mediante la cual
trata de aprenderlo” (p.151). El tutor tie-
ne entonces tres tareas fundamentales:
realiza el proceso de la reflexion desde
la accién “afrontando los problemas
sustantivos de una tarea propia del
diseno, acomodando sus movimientos
al tipo de alumno que tiene ante él y
construyendo una relacién conducente
al aprendizaje” (p.154).

Al considerar las condiciones afectivas
de un préacticum, éstas son delicadas
por parte del estudiante. Este se lanza
al agua sin saber nadar y ello le pro-
duce un sentimiento “de pérdida”: “los
estudiantes experimentan una pérdida
de control, de aptitud y de confianza; y
con estas pérdidas aparecen las sensa-
ciones de vulnerabilidad y dependencia
forzada. Bajo estas circunstancias, es
facil ponerse a la defensiva” (p.153). El
tutor debe manejar con comprension
y paciencia esta situacién afectiva,
y resolver con inteligencia el dilema
de dejar que el estudiante vaya cons-
truyendo su propio aprendizaje a su
propio ritmo o soltarle de una toda la
teoria implicita en la practica®.

Los problemas afectivos se sortean
adecuadamente si el tutor pasa del
llamado Modelo | de comportamiento
interpersonal al Modelo Il. El Modelo
| parte de los siguientes principios:
“consigue el objetivo tal y como yo lo
entiendo”, “lucha para ganar y evita
perder”, “evita los sentimientos nega-
tivos”, y “sé racional” (Schén, 1987,

48 “La version del dilema del aprendizaje en el caso del tutor opera
a dos niveles. Debe aceptar el hecho de que no puede decir a los
alumnos sobre el disefio nada que los lleve a comprender ya desde
el principio, y luego debe enfrentarse a sus reacciones ante el
dilema en el que él ha ayudado a instalarlos” (Schon, 1987, p.153).



p.226). En este modelo se fomentan
las relaciones defensivas y se limita
la libertad de accién y el compromiso
interno. En él se da el aprendizaje de
una sola vuelta: “el aprendizaje de las
estrategias o tacticas para conseguir
los objetivos personales” (p.226).
En cambio, el Modelo Il sigue estos
principios: “intercambiar informacién
valida”, realizar elecciones libres e
informadas, hacer un “compromiso
interno para la eleccion y control cons-
tante de la puesta en priactica (p.226,
228). Aqui se propician relaciones
personales minimamente defensivas y
una alta libertad de eleccién. En él se
da el aprendizaje de doble vuelta en el
que también se da “el aprendizaje de
los principios rectores que subyacen
a las estrategias de comportamiento”
(p.229).

Existe el peligro de que el practicum
se aisle de la realidad y de la ciencia,
constituyéndose en una isla separada®.
Para que esto no suceda, debe unir
la practica y la reflexion en la acciéon
con las teorias cientificas y las técnicas
surgidas de la ciencia. De esta manera,
el practicum resuelve el problema de
la formaciéon profesional en las univer-
sidades, que muchas veces separa la
investigacion cientifica de la practica.
Schon da varios ejemplos de codmo un
practicum puede unir investigaciéon
cientifica y practica.

En una licenciatura para profesores,
cuyos estudiantes dan clases reales
como parte de la formacién, un practi-
cum seria de esta manera:

* En una primera instancia, los estu-
diantes trataran de comprometerse

49 "Si quiere evitar este destino, debe cultivar actividades que
conecten el conocimiento en la accion y la reflexion en la accion
de los préacticos competentes con las teorias y las técnicas
transmitidas como conocimiento profesional en las disciplinas
académicas. Una actividad de este tipo es una forma de
investigacion que estudia los procesos por los que los individuos
adquieren (o no logran adquirir) el arte de la préctica y los procesos
que hacen que la tutorizacién sea mas o menos eficaz” (Schon
1987, p.272).

“en tareas en las que pueden explo-
rar su propio aprendizaje” (Schén,
1987, p.281). Al realizarlas

“podrian reflexionar sobre sus
propios procesos de indagacién,
examinar sus propios cambios de
conocimientos y comparar sus ex-
periencias reales de aprendizaje con
las teorias formales del aprendizaje
construidas de acuerdo con las nor-
mas de la pedagogia. Se les podria
ayudar en este proceso exponiéndo-
les, mas adelante, a experimentos y
a teorias que tienen que ver con el
desarrollo cognitivo” (p.281).

* En una segunda etapa, los estudian-
tes trabajan sobre las clases en las
que interrelacionan con los estudian-
tes. Comparan el aprendizaje de los
ninos con el propio. Su ensenanza
se transformara en “un proceso de
experimentacioén reflexiva” en el que
tratan de descubrir el sentido que le
dan los ninos a sus actuaciones, es
decir, lo que ellos piensan sobre sus
propias acciones, sobre sus propias
preguntas y respuestas (p.281-282).
Reflexionaran sobre “las direcciones
en las que formulan su propia préac-
tica de ensefnanza” (p.282).

* Enuntercer momento, se puede “ob-
servar y explicar el comportamiento
de otros profesores y administrado-
res en el sistema escolar” (p.282).

* En una cuarta etapa se puede, a ma-
nera de experimento, utilizar “nuevos
enfoques del aprendizaje y de la
ensehanza” (p.282).

En estudios empresariales un practi-
cum para podria centrarse en el método
de casos. Este se desarrollaria en varias
direcciones:

1. Casos de “atencién operativa”: los
estudiantes analizan la situacidn,
expresan lo que otros harian y lo
que ellos mismos harian.
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2. Casos de aplicacion de principios:
los estudiantes usan el caso como
un “contexto” en el que descubren
como se analizan los distintos ele-
mentos para saber si es prudente
“llevar a cabo una operaciéon”
(Schon, 1987, p.282). De esta mane-
ra se ayuda al estudiante a razonar
para determinar qué “temas y prin-
cipios” deben tenerse en cuenta en
el analisis de un caso especifico.

3. Casos de “experimento”: se lleva
a los estudiantes mas lejos, sobre
todo cuando los principios aprendi-
dos no son suficientes para solucio-
nar un problema. Realizan un expe-
rimento que consiste en encontrar
una nueva manera, “clarificadora”
de "plantear el problema y de esta-
blecer una estrategia que sirva para
comprobar si el problema se puede
resolver en sus “limitaciones rea-
les”. Ademas se deja la posibilidad
de volver a plantear el problema en
caso de algo inesperado (p.282).

4. Se puede anadir a las direcciones
anteriores el caso de teorias taci-
tas: aqui se trata de descubrir las
“teorias tacitas subyacentes” que
los futuros profesionales aportan
en el planteamiento y la solucion
de un problema (p.283). Los estu-
diantes son motivados para que
planteen las acciones que llevarian
a cabo; luego se les invitaria a que
explicitaran los valores, estrategias
y modelos que subyacen a los es-
guemas de accion propuestos. Asi
precisarian cuales teorias hay en
su practica y dispondrian de alter-
nativas tedricas para la solucién de
nuevos problemas®.

50 “Un profesor de caso podria implicarles en un proceso de
estas caracteristicas preguntandoles, en primer lugar, como de
costumbre: ‘¢qué harfas? Después podria reunir y comparar un
conjunto de aquellos esquemas de accion propuestos e invitar a
los estudiantes a intentar construir los valores, las estrategias
de accién y los modelos subyacentes de los fenémenos que
hacen que tales propuestas de accién parezcan aceptables a sus
defensores. Cuando se implica en este tipo de tarea a empresarios

Estos tipos de casos pueden emplear-
se también en otras “disciplinas como
teoria de las organizaciones, psicologia
social, psicologia de la motivacién o
teorias sobre el comportamiento inter-
no o externo del mercado” (p.283). De
esta manera van a mirar de un modo
diferente las teorias existentes “a me-
dida que se dan cuenta de que poseen
sus propias teorias tacitas comparables
a éstas” (Ib.).

La ensenanza de casos puede am-
pliarse hasta incluir la reflexién so-
bre la practica. Para el estudiante la
pregunta no es sélo: ‘éQué harias
en esta situacion?’ Sino ‘{Mediante
qué tipo de intervenciones tratarias
de poner en préactica las acciones
que resultarian eficaces para este
contexto?'” (Ib.).

Un préacticum para ingenierias podria
centrarse en “proyectos de diseno si-
mulados” (Schon, 1987, p.283). Puede
tomar tres direcciones:

1. Diseno en proyectos individuales:
los estudiantes podrian reflexionar
y describir “sus vias de aproxima-
cion a las tareas del diseno” (Ib.).
Podrian considerar “otras formas de
disenar”, como el arquitectonico,
por ejemplo.

2. Teorias tacitas en proyectos en
grupo: se podria reflexionarse
sobre “los procesos del grupo, la
division del trabajo y las formas de
tomar decisiones” (Ib.). Cuando los
estudiantes tengan conciencia “de
sus propias teorias tacitas sobre
el disefio y sobre la actuacién en
grupo”, se puede reflexionar sobre

en activo, su exposicion a las teorfas multiples de la accion
frecuentemente les hace conscientes de hasta qué punto su propia
practica estd empapada de teoria; lo que sugiere sorprendentes
posibilidades de disponer de teorias de la accién alternativas a
las que ya poseen, y crea un interés por el problema de verificar,
sintetizar o elegir entre opciones tedricas igualmente plausibles”
(Schon, 1987, p.283).



las “teorias del diseno y sobre el
funcionamiento del grupo” (Ib.).

3. Marcos y valores en los proyectos
individuales o grupales: “se podria
prestar una atencién especial a
las situaciones de formulacion del
diseno” (lb.). Los estudiantes im-
pondran “a la situacién sus propios
limites e imagenes de coherencia”
(p.284). Reflexionaran sobre los
conflictos entre los distintos valores
implicados en un diseno. Estos son
“valores profesionales, organiza-
tivos y sociales” (lIb.). Una ayuda
en esta reflexion seria recurrir a la
consideracion de “ejemplos toma-
dos de la literatura y de la critica
literaria o de la historia y la filoso-
fia”. Asi, en la medida en que sean
conscientes de las contradicciones
entre “marcos conceptuales” y
entre los “diferentes sistemas de
valores” (Ib.), comprenderan que
los estudios humanistas ensefan
cémo las personas resuelven sus
dilemas para resolver sus conflictos
axiolégicos y teoricos (Ib.).

El profesor Schoén insiste en que la
reflexion no la hace solamente el estu-
diante, sino que también deben hacerla
los profesores y los tutores51. Estas re-
flexiones son vitales para la realizacion
del practicum reflexivo (p.284).

El hecho de realizar un practicum no
garantiza que todos los estudiantes
lleguen siempre a un aprendizaje ex-
traordinario. Por el contrario, éste se
sitla en algun punto de los ejes entre
los siguientes polos:

* “Vocabulario en circuito cerrado /
comprensién sustantiva”. Emplea

51 “Los practicos tendran que aprender a reflexionar sobre sus propias
teorias tacitas; los profesores de las disciplinas a hacerlo sobre
los métodos de indagacién implicitos en su propia préctica de
investigacion; los tutores a hacerlo sobre las teorias y los procesos
que tienen que ver con su propia reflexionen la accién” (Schon,
1987, p.284).

palabras sin referirlas a la practica, o
las refiere a los procesos realizados.

* “Procedimientos parciales / com-
prension integral”. Utiliza proce-
dimientos sin referirlos a todo el
diseno, o los integra en la red de un
todo coherente.

e “Estrecho y superficial / ancho y
profundo”. Es capaz de resolver este
problema concreto y aislado, o es
habil para resolver un problema con
proyeccion a situaciones distintas.

» “Sobreaprendizaje / representacio-
nes multiples”. Presta atencién al
método del tutor y lo repite devo-
tamente, o lo considera como un
método que puede ser criticado y
transformado.

La diferencia en los resultados depende
fundamentalmente del trabajo del estu-
diante paraintegrar lo aprendido a sus
modos de pensar y de actuar y también
de la manera como dialoga con su tutor
hasta llegar a una reflexién mutua en
la accion®?,

El investigador Angel |. Pérez, con J.
Gimeno Sacristan, en un libro deno-
minado Comprender y transformar
la ensefnanza, escribe que el enfoque
reflexivo sobre la practica profesional
de los profesores comienza con Dewey.
Este propone el famoso principio de
aprender haciendo, learning by doing,
“y su no menos influyente propuesta
de formar un profesor/a reflexivo que
combine las capacidades de busque-
da e investigaciéon con las actitudes
de apertura mental, responsabilidad y
honestidad” (Sacristan y Pérez, 1992,
p.413)%3.

52 "El lugar en que desemboque el aprendizaje de un estudiante,
a lo largo de estas secuencias, depende de como él traslade los
mensajes del practicum a sus propias apreciaciones y a su propia
ejecucion, lo que, a su vez, depende de cdmo transcurra el didlogo
con su tutor. En la medida en que ese didlogo se acerque al ideal
de la mutua reflexién en laaccioén (...) el aprendizaje del estudiante
tiende a ser mas amplio y profundo y, también, mas sustantivo,
integral y mdltiple” (Schon, 1987, p.155).

53 Para John Dewey, la reflexion es el discernimiento entre la accién
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El mismo Angel Pérez considera a
Schén como el descubridor de “una
nueva epistemologia de la préactica
profesional” (Sacristan y Pérez, 1992,
p.416). Distingue en el denominado
pensamiento practico, tres niveles
conceptuales diferentes”

1. Conocimiento en la accién,
2. Reflexién en la accioén, y

3. Reflexion sobre la accién y sobre la
reflexion en la accion (Ib.).

Conocimiento en la accion: es un co-
nocimiento de primer orden, “un com-
ponente inteligente que orienta toda
actividad humana” (Sacristan y Pérez,
1992, p.418). Es un saber hacer que
se halla presente en mi accién actual
como resultado de una gran canti-
dad de experiencias y de reflexiones
pasadas, “consolidado en esquemas
semiautomaticos o rutinas” (Ib.). Es
un conocimiento tacito, que por lo ge-
neral es muy dificil de verbalizar®®. Se

y su efecto, y esta presente en toda experiencia significativa del
hombre hasta el punto que llega a asimilarla con el pensamiento:
“El pensamiento o la reflexion, como ya hemos visto virtual si no
explicitamente, es el discernimiento de la relacion que existe entre
lo que tratamos de hacer y lo que ocurre como consecuencia.
Ninguna experiencia con sentido es posible sin algiin elemento
de pensamiento” (Dewey, 1997, p. 128). Sin embargo, la reflexion
sobre una experiencia puede ser “grosera”, poca, o “de excelencia”,
mucha, o no darse, sencillamente: “podemos oponer dos tipos
de experiencia segun la proporcion de reflexion que se encuentra
en ellas” (p. 128). Cuando la reflexion es poca, o grosera, la
experiencia se da con el método denominado de “ensayo y error”.
“Vemos que un cierto modo de actuar y una cierta consecuencia
estan conexionados, pero no vemos cémo lo estan” (p. 128).
Cuando la reflexion es mucha, o de excelencia, se procede de otra
manera: “"Analizamos para ver justamente lo que se halla en medio
para ligar la causa y el efecto, la actividad y la consecuencia”
(p. 128). Este tipo de reflexion hace ver la “continuidad” entre la
accion y sus consecuencias, “hace posible actuar conunfinala
vista” (p. 129), y establece la responsabilidad de las acciones del
sujeto humano.

Es posible que no haya reflexion sobre una experiencia y entonces
se tienen la “rutina” y la “conducta caprichosa”. La accién
rutinaria “acepta lo acostumbrado como una plena medida de
posibilidad y deja de tener en cuenta las conexiones de las cosas
particulares hechas” (p. 129). La conducta caprichosa “hace del
acto momentaneo una medida de valor e ignora las conexiones de
nuestra accion personal con las energias del ambiente” (p. 129).
Pero lo mds grave es que una y otra “se niegan a reconocer la
responsabilidad por las futuras consecuencias que se desprenden
de la accién presente” (p. 129).

54 “Toda accién competente, incluso espontanea o improvisada,

encuentra en muchas situaciones préac-
ticas, “en la utilizaciéon de instrumentos
o artefactos, en el reconocimiento de
personas, objetos, procedimientos”
(Ib.). Pérez relaciona este conocimien-
to con el “conocimiento técnico o so-
lucién de problemas segun Habermas”
(Ib.).

Reflexion en o durante la accién: se
presenta encima del conocimiento
tacito en el mismo momento en que
actuamos. Es un conocimiento de se-
gundo orden, un meta-conocimiento
enlaaccién. Es “un proceso de didlogo
con la situacion problematica y sobre
la interaccién particular que supone la
intervencion en ella” (Sacristan y Pérez,
1992, p.418). Esta reflexién se da en
vivo, en caliente, sobre la actuacién
misma, y por eso no posee “la parsimo-
nia, sistematicidad y distanciamiento
que requiere el anéalisis racional”, al
tiempo que se impregna de “com-
ponentes emotivos o pasionales que
condicionan la actuacién y su reflexion”
(Ib.). Pero su importancia es grande
ya que es el “primer espacio de con-
frontacién empirica de los esquemas
tedricos y de las creencias implicitas”
en la accién, con las teorias y modelos
existentes, y con la realidad misma.
Gracias a ella se pueden confirmar o
refutar los primeros, mediante re direc-
cionamientos de la accién profesional.
Por esto es “el mejor instrumento de
aprendizaje significativo” (p.419)°%°.
Pérez ve equivalente esta reflexion a la
“deliberacién practica para Habermas”
(Ib.).

revela un conocimiento normalmente superior a la verbalizacion
que puede hacerse del mismo. Saber hacer y saber explicar lo que
uno hace y el conocimiento y las capacidades que utiliza cuando
actlia de forma competente, son en realidad dos capacidades
intelectuales distintas” (Sacristan y Pérez, 1992, p.418).

55 “No sdlo se aprenden y construyen nuevas teorias, esquemas y
conceptos, sino que, lo que es mas importante a nuestro entender,
se aprende también el mismo proceso dialéctico de aprendizaje
en ‘conversacion abierta con la situacién practica™ (Sacristan y
Pérez, 1992, p.419).



Reflexién sobre la acciéon y sobre la
reflexiéon en la accién: se produce des-
pués de haber actuado, a posteriori,
sobre la representacién o reconstruc-
ciéon de la propia accién. Es un cono-
cimiento de tercer orden que “analiza
el conocimiento en la accién y la re-
flexion en la accion en relacién con la
situacién problematica y su contexto”
(Sacristan y Pérez, 1992, p.420). Posee
una ventaja: que se hace “en forma
reposada y sistematica”; pero tiene el
inconveniente de que se trabaja con un
recuerdo, cuya objetividad debe estar
validada por otros medios diferentes a
la memoria (p.419). “La reflexién sobre
la accién es un componente esencial
del proceso de aprendizaje permanente
que constituye la formacion del profe-
sional” (Ib.)56. Es un magnifico recurso
para cuestionar todo lo actuado vy lo
implicito en la accién, y para establecer
nuevos puntos de partida préacticos vy
teéricos. Angel Pérez compara esta
reflexion con la “reflexién critica segun
Habermas” (Ib.).

El investigador Pérez analiza ahora la
reflexion desde Grimmett en su co-
mentario sobre la reflexion de Schon.
Grimmet expone tres modalidades de
reflexion:

a. “Reflexién como accion mediatiza-
da instrumentalmente” (Sacristan
y Pérez, p.421). Se piensa sobre
qué acciones recomendadas por
la investigacion empirica son mas
eficacesb7.

56 “En dicho proceso se abre a consideracion y cuestionamiento
individual o colectivo no sélo las caracteristicas de la situacién
problematica sobre la que acttia el practico sino los procedimientos
utilizados en la fase de diagndstico y definicion del problema,
la determinacion de metas, la eleccion de medios y la propia
intervencion que desarrolla aquellas decisiones; y, lo que en
nuestra opinién es mas importante, los esquemas de pensamiento,
las teorias implicitas, creencias y formas de representar la realidad
que utiliza el profesional en las situaciones probleméticas, inciertas
y conflictivas” (Sacristan y Pérez, 1992, p.420).

57 “Lareflexion en esta perspectiva cumple una funcién instrumental
y clarificadora con la pretension de entender mejor las propuestas
y métodos de intervencion elaborados por especialistas externos,
la fuente de conocimiento es generalmente una autoridad exterior
y, parece claro, que el conocimiento tedrico dirige la practica”

b. “Reflexién como proceso de delibe-
racion entre diversas y a menudo
enfrentadas orientaciones” (Ib.). Se
considera el contexto y se evalluan
las consecuencias al adoptar cada
una de las diferentes orientacio-
nes®8,

c. “Reflexién como reconstruccién
de la experiencia” (Ib.). Se rehace
la propia experiencia desde tres
instancias paralelas®®:

a. “Reconstruir las situaciones don-
de se produce la accién” (Ib.). Se
redefine la situacion problemaética
teniendo en cuenta circunstancias y
caracteristicas no tenidas en cuen-
ta, o reinterpretadas de nuevo.

b. “Reconstruirse a si mismos” (lb.)
como profesionales. Se reconsidera
la forma propia de estructurar sus
“conocimientos, sus afectos y sus
estrategias” (Ib.).

c. “Reconstruir los supuestos(...)
aceptados como basicos” (Ib.). Se
analizan criticamente las razones y
los intereses que dependen de los
principios y formas de concebir la
profesién.

Brockbank y McGill consideran, en su
propuesta pedagodgica, el término re-
flexién en doble sentido. “Lo utilizamos
en dos sentidos. En primer lugar, como
el procedimiento o medio por el que se
considera una experiencia, en forma
de pensamiento, sentimiento o accion,
mientras estd ocurriendo o posterior-

(Sacristan y Pérez, p.421).

58 “También aqui la base de conocimiento es la autoridad externa
pero el modo de conocer ya es deliberativo, a través de contraste
con los colegas y en funcién de las necesidades del contexto. El
conocimiento, que se considera en cierta medida siempre relativo,
ya no dirige la accién sino simplemente la informa, orienta” (Ib.).

59 “Este ultimo modo de concebir la reflexion va, a nuestro
entender, mas alla del planteamiento de Schdn, aunque se apoya
fuertemente en sus aportaciones sobre la reflexién en la accion, al
plantear la reconstruccién dialéctica del quehacer (...) penetrando
en las condiciones politicas, sociales y econémicas que afectan
su pensamiento y su accién, asi como el escenario donde se
interviene” (Sacristén y Pérez, p.422).
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mente. El segundo sentido, derivado
del primero, es la creacién de signifi-
cado y la conceptualizacion partiendo
de la experiencia y la potencialidad de
mirar las cosas como diferentes de lo
que son” (Brockbank y McGill, 2002, p.
72). Estos tipos de reflexiéon aparecen
mas claros después de considerar las
dimensiones del proceso reflexivo.

Brockbank y McGill proponen, a partir
de los trabajos de Schén, cinco dimen-
siones en el proceso de reflexion en
la accién y sobre la accién. Estas son:

1. Accién
2. Reflexion-en-la-accién

3. Descripcion de la reflexién-en-la-
accion

4. Reflexion sobre la descripciéon de la
reflexiéon-en-la-accion (reflexiéon
sobre la accién)

5. Reflexion sobre la reflexién sobre
la accion” (p. 98).

Habria, entonces, tres niveles de re-
flexién: la reflexion-en-la-accién; la
reflexion-sobre-la-accién; y la reflexion
sobre la reflexion-sobre-la-accién. La
primera se da mientras se esta reali-
zando la acciéon®. La segunda, después
de ocurrida la accién y es un momento
de relativa libertad y profundidad en la
reflexiéon. La tercera es una instancia
reflexiva eminentemente critica®’.

60 “La reflexién-en-la-accién se produce cuando nos
encontramos en medio de una accién y, al hacerla
y mostrarnos reflexivos-en-la-accion, decimos, por
ejemplo:

 esta ocurriendo algo que me sorprende; no es habitual;
¢ (es adecuado en este momento lo que estoy haciendo?..

Para Schon, lo que distingue la reflexién-en-la-accion de otras
formas de reflexion es ‘su significado inmediato para la accién {...)
el replanteamiento de alguna parte de nuestro saber-en-la-accion
lleva a un experimento sobre la marcha y a nuevos pensamientos
que influyen en lo que hagamos —en la situacién en la que nos
encontremos y quiza también en otras que nos parezcan similares
a ella-'(Schdn, 1987, pag.29)” (Brockbank y McaGill, p.90).

61 “En esta dimension, los alumnos trabajan sobre la significacion
de la misma reflexién, es decir: iAprenden a aprender! Por tanto,

Brockbank y McGill, en su propuesta
pedagodgica, sugieren que antes de em-
pezar a practicar la reflexion desde la
accion con los estudiantes, el profesor
universitario practique estas aplicacio-
nes, una después de otra:

I. Reflexién personal

[I. Diadlogo reflexivo con otro colega:
contar la historia

lll. Diadlogo reflexivo con otro colega:
formar parte de la historia

IV. Diadlogo reflexivo con otros colegas:
facilitar el desarrollo de la practi-
ca reflexiva” (Brockbank y McGill,
p.128)62.

Cuando ha realizado lo anterior, el
profesor comenzara la practica de la
reflexion desde la accién con sus estu-
diantes en las aulas de clase. Para ello
organiza el grupo en subgrupos de a
tres estudiantes. Estos tres tienen cada
uno un rol distinto: el de presentador,
el de capacitador y el de informador. En
este momento puede llevar a cabo el
seminario reflexivo en tres partes, que
los autores describen de esta manera:

Al principio de la primera parte, el
profesor, en calidad de facilitador,
presenta el didlogo reflexivo al gru-
po completo de alumnos, modelan-
do el procedimiento y orientandoles
para que inicien la fase de informa-
cién inicial para discutir y planear un
ensayo que deben realizar todos los
integrantes del grupo. El profesor
tiene que informar de antemano a

en el didlogo reflexivo sobre esta dimension, el individuo puede
aprender gracias a la interaccion en el grupo” (p.97).

62 “Las aplicaciones parten de la reflexion personal ‘a solas’
(Aplicacion 1) y atraviesan diversos niveles de participacion con
otros profesionales compaiieros en el didlogo. En la Aplicacion
II, un docente reflexiona con un colega después de desarrollar
un acto de préctica profesional. En la Aplicacién IIl, un profesor
reflexiona con un colega antes, ‘durante’ y después de un acto
docente desarrollado ante el compafiero. La Aplicacion IV presenta
aun docente o facilitador que promueve el desarrollo de la practica
reflexiva con un grupo de compaieros con el formato de un
seminario” (p.128). Este seminario es parecido al seminario de
los estudiantes que después sera descrito.



los estudiantes de los requisitos
que deben cumplir, p. Ej., el tema
del ensayo y los criterios de eva-
luacién. En esta fase de informacion
inicial, los estudiantes se reparten
en triadas para planear el enfoque
del ensayo que utilice cada uno, en
relacién con los objetivos, conteni-
dos y el procedimiento. Por turno,
cada alumno de la triada decide su
enfoque de la preparacién del ensa-
yo. Al terminar esta fase, comienzan
a preparar el borrador, basandose en
las intenciones determinadas en la
primera etapa. Después de acabar el
borrador, vuelven al seminario para
celebrar la segunda fase (segunda
parte), formando las mismas triadas,
para revisar los borradores. Lo ideal
seria que cada uno hubiera presen-
tado con antelacién el borrador a sus
companeros y que éstos lo hubieran
leido. En caso contrario, el borrador
se presenta en el seminario. Finali-
zada la segunda parte, cada alumno
completa la tarea, el ensayo, y lo
entrega al profesor responsable de
su evaluacion y calificacion.

Tras la devolucion de los ensayos
evaluados y calificados (con los co-
mentarios pertinentes del tutor), los
estudiantes se relinen en la tercera
fase (tercera parte) del seminario,
para informar sobre lo aconteci-
do. La finalidad de la sesién de
informacién posterior es que cada
alumno articule lo aprendido en la
realizacion de la tarea y acerca de su
enfoque del aprendizaje. Esta sesién
no estd pensada como ultima opor-
tunidad para cuestionar o discutir las
calificaciones otorgadas por el tutor
(Brockbank y McGill, p.152).

El estudiante con el rol de presentador
llevard a cabo la tarea o la préctica
requerida®. El que tiene el rol de ca-

63 "“El estudiante que actia como presentador desempefa un papel
real. Se prepara para redactar un ensayo, pero con el apoyo
y las cuestiones que suscite otro compafiero en esta fase de

pacitador le colaborara al presentador
en la reflexion durante el curso de su
practica®. El que desempena el rol de
informador anotara los didlogos vy las
acciones de los otros dos compane-
ros6b.

Sin demeritar la propuesta anterior, el
doctor Schon pretende que la reflexion
desde la accion vaya mas alla del aula,
se integre a las practicas profesionales
y contribuya en la elaboracién de los
curricula de los pregrados y los pos-
grados.

Donald Schén, formando un equipo
con cinco docentes y dos estudiantes,
realizé la reforma del Curriculum del
posgrado denominado Master sobre
Planificacién Urbanistica del MIT. El
curriculum vigente consideraba cuatro
materias fundamentales: economia,
métodos cuantitativos, proceso de
planificacion y analisis institucional. El
equipo de Schoén hizo algunos cambios
en las asignaturas, transformando la
Economia en Economia politica para
planificadores, los métodos cuantitati-
VOS en razonamieno cuantitativo, y las
otras dos en Procesos institucionales y
de planificaciéon (Schén, 1987, p.289). La

informacion inicial, que también dialogara con él sobre el borrador
del trabajo en la fase siguiente (segunda parte). El hecho de pensar
en el ensayo propuesto tiene la ventaja de articular sus intenciones
y de plantear los problemas y preocupaciones potenciales antes
de redactar el borrador. Esté desarrollando la primera parte de la
préctica reflexiva” (Brockbank y McGill, p.157).

64 “El companiero también desempefa un papel real, porque participa
en la sesion de retroinformacion al capacitador sobre el grado en
que ha cumplido su finalidad. Ademas, el informador también
puede proporcionar retroinformacion al presentador, en relacién
con su forma de responder al capacitador, asi como comunicarle
coémo ‘ve’ las cuestiones tal como se hayan presentado, p.ej., en
torno al compromiso (...)" (p.157).

65 El companero que actia como informador desempefa un papel
fundamental. Como informador, toma nota, en primer lugar, de las
aportaciones del capacitador al didlogo de la sesion de informacion
inicial. Sufinalidad principal consiste en dar fe y registrar hasta qué
punto faculta verdaderamente el capacitador al presentador para
que utilice sus pensamientos, sentimientos y acciones potenciales
en relacion con el ensayo previsto. Concluido el didlogo, el
informador facilita retroinformacion al capacitador sobre el grado
en que ha cumplido su finalidad. Ademas, el informador también
puede proporcionar retroinformacion al presentador, en relacién
con su forma de responder al capacitador, asi como comunicarle
coémo ‘ve’ las cuestiones tal como se hayan presentado, p.ej., en
torno al compromiso (...)" (p.157).
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planificacién de estas asignaturas facili-
taba su interrelaciéon y la interaccién con
un proyecto integrador que consideraba
los problemas de una zona de Boston
ubicada entre Copley Square y Blue
Hill Avenue. El nuevo curriculum fue
sustentado en 1983 para la evaluacién
de profesores y alumnos*®s.

El proyecto en su totalidad constituia
el practicum reflexivo, y en él los es-
tudiantes llevaban a cabo la reflexiéon
desde la practica en todos sus aspec-
tos y la integracién con las asignaturas
planificadas®”. La evaluacion de este
practicum fue expresada concisamente
por el mismo Schén: “Algunas de nues-
tras pretensiones se vieron totalmente
satisfechas; otras, s6lo de manera
parcial o de ninguna manera” (Schén,
1987, p.291).
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