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1 LA PREPARACION DE PROFESIONALES PARA
‘ LAS DEMANDAS DE LA PRACTICA

La crisis de confianza en el conocimiento profesional

En la variopinta topografia de la préctica profesional existen unas tierras altas y
firmes desde las que se divisa un pantano. En las tierras altas, los problemas ficiles
de controlar se solucionan por medio de la aplicacién de Ia teorfa y la téenica con
base en la investigacién. En las tierras bajas del pantano, los problemas confusos y
poco claros se resisten a una solucién técnica. Lo paradéjico de esta situacién es
que los problemas de las tierras altas tienden a ser de relativa importancia para los
individuos o para la sociedad en su conjunto, atin a pesar de lo relevante que pue-
de resultar su interés técnico, mientras que en el pantano residen aquellos otros
problemas de mayor prescupacién humana. El préctico debe elegir. ;Tendrd que
quedarse en las tierras altas donde le es posible resolver problemas de relativa im-
portancia segtin los estdndares de rigor predominantes, o descenderd al pantano de
los problemas relevantes y de la investigacién carente de rigor?

Un dilema asf tiene dos puntos de origen: uno, la idea dominante del conoci-
miento profesional riguroso, fundamentado en la racionalidad técnica; y otro, la
toma de conciencia de aquellas zonas de la préctica poco definidas y cenagosas que
permanecen fuera de los c4nones de la racionalidad téenica.

La racionalidad técnica es una epistemologfa de la prictica que se deriva de la
filosofia positivista y se construye sobre los propios principios de la investigacién
universitaria contemporanea (Shils,1978). La racionalidad técnica defiende la idea
de que los profesionales de la préctica solucionan problemas instrumentales me-
diante la seleccidn de los medios técnicos més idéneos para determinados propési-
tos. Los profesionales de la prictica que son rigurosos resuelven problemas instru-
mentales bien estructurados mediante la aplicacién de la reorfa y 1a técnica que se
derivan del conocimiento sistemdtico, preferiblemente cientffico. L2 medicina, la
abopacfa, y la empresa —las_«profesiones principales» en tétminos de Nathan
Glazer (Glazer,1974)— se consideran, desde esta perspectiva, como modelos de
practica profesional.




18 | Eldesafio de la perspectiva artistica

Pero, como hemos ido viendo con mayor claridad cada vez a lo largo de los dl-
timos veinte afios, los problemas que se les plantean a estos profesionales en la rea-
lidad no siempre se presentan como estructuras bien organizadas. De hecho, no
suelen presentarse ni siquiera como problemas sino como situaciones poco defini-
das y desordenadas. Los ingenieros de caminos saben, por ejemplo, cémo construir
catreteras que se adapten a las condiciones de ciertos lugares y a determinadas es-
pecificaciones y, asi, recurren a su conocimicnto de las caracterfsticas del suelo, de
los materiales y de los recursos weenolégicos de la construccién para determinar ni-
veles, superficies y dimensiones. Sin embargo, a la hora de decidir gué carretera se
va a construir, o incluso si construirla o no, su problema no es factible de resolver
mediante la aplicacién del conocimiento téenico, ni siquiera por medio de las so-
fisticadas técnicas de la teorfa de la toma de decisiones. En estos casos, los précti-
cos se enfrentan a una mezcolanza compleja y mal definida de factores topografi-
cos, financieros, econémicos, medioambientales y polfticos. Si quieren llegar a te-
ner un problema bien definido que encaje con las teorfas y técnicas que mejor co-
nocen, deben construirlo a partir de los materiales de una situacién que, en la ter-
minologfa de John Dewey (1938) cabe definir como «problemdticas. Y el proble-
ma de la definicién del problema no pertenece a la categorfa de los problemas bien
definidoes.

Cuando un prictico define un problema, elige y denomina aquello en lo que
va a reparar. El ingeniero de caminos, en la situacién de tener que construir una
carretera, puede ser consciente de los problemas de drenaje, consistencia del firme
o facilidad de mantenimiento; pero puede no ver los efectos colaterales de la carre-
tera sobre las circunstancias econémicas de los pueblos situados a lo largo de su ru-
ta. Mediante acciones complementarias de denominacién y estructuracién, el
préctico selecciona sus puntos de atencidn y los organiza guiade por el sentido de
la sicuacién que facilita la coherencia y marca una direccién para la accién. En este
sentido, la definicién del problema es un proceso ontolégico —utilizando la me-
morable palabra de Nelson Goodman (1978)—, una forma de construir ¢l mun-
do.

En funcién de nuestra experiencia disciplinar, nuestros roles organizativos, si-
tuaciones del pasado, intereses y perspectivas politicas y econémicas, nos enfrenta-
mos a las situaciones problemdticas de maneras muy diferentes. Un especialista en
nutricién, por ejemplo, puede convertir una vaga preocupacién sobre la mala ali-
mentacién de los nifios de paises en vias de desarrollo en un problema de seleccién
de la diera ideal. Pero un agrénomo puede definir el problema en términos de pro-
duccién de alimentos, un epidemislogo puede hacerlo en rérminos de las enferme-
dades que aumentan la demanda de alimentos nutritivos o que impiden su absor-
cibn; los demdgrafos tratardn de verlo en términos de una tasa de crecimiento de la
poblacién que ha sobrepasado a la produccién agricols; los ingenicros en términos
de una inadecuada distribucién y almacenamiento de alimentos; los economistas
en términos de un insuficiente poder adquisitivo o de la desigual distribucién de la
tierra o la riqueza. En el campo de la desnutricién, las afinidades profesionales y
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las perspectivas politico-econdmicas determinan el modo en que puede verse una
situacién problemdtica, y los debates sobre la mala alimentacién giran alrededor de’
un problema que requiere solucién. Estos debates encierran estructuras de conflic-
to que no se resuelven ficilmente, si es que pueden resolverse, por el exclusivo re-
curso a los datos. Aquellos que manejan estructuras de conflicto atienden a hechos
diferentes e interpretan de manera distinta los hechos en los que reparan. No es
por medio de la solucién técnica de los problemas que somos capaces de convertir
una situacién problemética en un problema bien definido; mds bien, es a través de
la denominacién y la estructuracidn por la que la solucién técnica de los proble-
mas resulta posible. .

Es bastante frecuente el hecho de que una situacién problemdtica aparezca co-
mo st se tratase de un caso dnico. Un médico reconoce una constelacién de sinto-
mas que es incapaz de asociar con una enfermedad conocida. Un ingeniero indus-
trial se enfrenta a una estructura para la que no puede elaborar un determinado
andlisis con los instrumentos y medios de que dispone. Una profesora de matemé-
ticas es capaz de detectar algiin tipo de confusién y, en simultdneo, algin tipo de
comprension intuitiva por el simple hecho de escuchar la pregunta que le hace un
alumno y para la que no dispone de una respuesta a mano. Como quiera que el ca-
so dnico queda fuera de las categorfas de la técnica y la teorfa existentes, el prictico
no puede tratarlo como si fuera un problema instrumental que se resuclve median-
te la aplicacién de alguna de las reglas guardadas en el almacén del conocimiento
profesional. El caso no figura «en el libro». Si se pretende abordar el problema con
competencia, habrd que recurrir a algiin tipo de improvisacién, inventando y pro-
bando en la situacién concreta estrategias de su propia cosecha.

Algunas situaciones problemdticas son situaciones de conflicto de valores.
Ciertas tecnologfas médicas, como la didlisis de rifién o la romografta, han produ-
cido tales demandas que exigen de Ja voluntad de los pueblos una mayor inversién
en el 4rea de servicios médicos. ;C6émo deberfan responder los médicos a las exi-
gencias tan conflictivas que suponen la eficacia, la equidad y la calidad de la aten-
ci6n sanitaria? Las tecnologfas en el campo de las ingenierfas, poderosas y refinadas
a la hora de ser juzgadas desde una perspectiva estrictamente técnica, pasan a tener
una setie de efectos colaterales, no intencionados e impredecibles, que degradan el
ambiente, producen un riesgo inaceptable, o crean unas demandas excesivas en
funcién de los escasos recursos. ;Cémo, en el marco de sus proyectos reales, debe-
dan los ingenicros tener en cuenta tales factores? Cuando los agrénomos reco-
miendan métodos eficaces de cultivo del suclo que favorecen Iz utilizacién de
grandes latifundios pueden estar dando al traste con la viabilidad de las pequefias
explotaciones familiares que constituyen la base de la economfa rural. ;Cémo de-
berfa reflejar la practica su reconocimiento del riesgo que se corre? En estos casos,
los précticos competentes no sélo estan obligados a resolver los problemas técnicos
por el recurso a Jos medios que resultan apropiados a fines claros y coherentes, sino
que deben también reconciliar, integrar o clegir entre las valoraciones opuestas de
una situacién a fin de formular un problema coherente que valga la pena resolver.
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Con frecuencia, las situaciones son problemdticas de varias maneras a la vez.
Un hidrélogo, a quien se emplea para aconsejar 2 los funcionarios de una planta
de abastecimiento de agua, puede encontrar el sistema hidrolégico demasiado sin-
gular, Puede, a la vez, experimentar incertidumbre porque no posee un modelo sa-
tisfactorio del sistema. A esto cabe afiadir que puede llegar a descubrir que su
cliente no estd4 muy interesado en prestar atencién a sus intentos por describir lo
excepcional y lo incierto de la situacién, y sélo insiste en disponer de la respuesta
del experto que le especifique el camino correcto a seguir. En esta situaci6n, estard
atrapado en una marafia de requerimientos de cardcter conflictivo: el deseo de
mantener su puesto de trabajo, el sentimiento de su orgullo profesional en lo rela-
tivo a su competencia para poder dar un consejo ttil, y un agudo sentido de su
cvmmnnau de mantener sus pretensiones dentro de los limites de su comprensién
propiamente dicha.

Hay zonas indetcrminadas de la préctica —tal es ‘el caso de la incertidumbre, la
singularidad y el conflicto de valores— que escapan a los c4nones de la racionalidad
técnica, Cuando una situacién problemdtica es incierta, la solucién técnica del pro-
blema depende de la construccidn previa de un problema bien definido -—lo que en
s{ mismo no es una tarea técnica. Cuando un prictico reconoce una situacién como
tnica, no puede tratarla solamente mediante la aplicacién de teorfas y técnicas deri-
vadas de su conocimiento profesional. Y, en situaciones de conflicto de valores, no
hay metas claras y consistentes que gufen la seleccién técnica de los medios.

Son precisamente estas zonas indeterminadas de la prictica, sin embargo, las
que los profesionales v&nznou y los obseryadores criticos de las profesiones han co-
menzado 2 entender con creciente claridad, a lo _E.mo de las dos tiltimas décadas,
como centrales en la préctica profesional. Y la progresiva preocupacién por su me-
jor conocimiento ha hecho que figuren de un modo destacado en aquellos debates
sobre el ejercicio de las ?,omﬁmoanm y ¢l lugar que debe ocupar en nuestra sociedad.

Cuando un profesional es incapaz de reconocer o de dar respuesta a un conflic-
to de valores, cuando viola los estdndares de su propia érica, cuando es incapaz de
satisfacer todas las expectativas respecto a su actuacién competente, cuando parece
no ver aquellos problemas publicos que & mismo ha ayudado a crear, entonces ests
mids y més sujeto a expresiones de desaprobacién e insatisfaccién. Criticos radicales
como Ivan Illich (1970) recriminan a los profesionales el hecho de malversar y
monopolizar el conocimiento, ignorar alegremente las injusticias sociales y mistifi-
car su grado de conocimiento cualificado. Los propios profesionales argumentan
que no es posible satisfacer las elevadas expectativas sociales acerca de la ejecucién
de su papel en medio de un clima social que combina un creciente desorden con
un aumento de la regulacién de la actividad profesional. En este sentido, destacan
su falea de control sobre los sistemas a gran escala de los que injustamente se les
hace responsables. Al mismo tiempo, Haman la atencién sobre la falta de comple-
mentacién entre la divisién tradicional del trabajo y las mutantes complejidades de
la sociedad actual. Asi, los profesionales solicitan reformas en las normas y estruc-
turas profesionales.
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A pesar del distinto tipo de énfasis, el piblico en general, los radicales y los
profesionales crfticos coinciden en alertar sobre una queja comiin: que las 4reas
mds importantes de la prictica profesional se encuentran hoy mis all4 de los lfmi-
tes convencionales de la competencia profesional.

El difunto Everett Hughes, un pionero en el campo de la sociologfa de las pro-
fesiones, observé una vez que las profesiones han establecido un pacto con la socie-
dad. A cambio del acceso a su extraordinario conocimiento en asuntos de vital im-
portancia humana, Ja sociedad les ha concedido un 'mandaro sobre el control social
en sus 4reas de especializacién, un alto grado de autonomfa en su prictica, y una
licencia para determinar quien asumird el manto de la autoridad profesional
(Hughes, 1959). Pero en el actual clima de critica, controversia ¢ insatisfaccién, el
pacto se estd rompiendo. Y cuando se cuestiona tanto la pretensién por parte de
las profesiones de poseer conocimientos extraordinarios, gpor qué deberfamos con-
tinuar otorgindoles derechos y privilegios excepcionales?

La crisis de confianza en la preparacién de los profesionales

La crisis de confianza en el conocimiento profesional se cotresponde con una
crisis similar en la preparacién de los profesionales. Si al mundo profesional se le
acusa de ineficacia y deshonestidad, a los centros de formacién de profesionales se
les acusa de no saber ensefiar las nociones elementales de una préctica eficaz y éri-
ca. El Presidente del Alto Tribunal de Justicia, Warren Burger, critica a las faculta-
des de derecho, por ejemplo, porque los abogades procesales no son buenos en su
trabajo. En el actual clima de descontento con los centros piblicos escolares, las
escuelas de formacién de profesores son puestas en entredicho; las facultades de
ciencias econémicas y empresariales se convierten en objeto de critica en el mo-
mento en que sus titulados no pueden ejercer una administracién responsable o no
son capaces de avanzar adecuadamente ante ¢l reto japonés, Las escuelas de inge-
nierfa pierden su credibilidad porque malamente producen téenicos con escasa
competencia para saber disefiar y resolver los dilemas del desarrollo tecnolégico.

Tras estas criticas se esconde una versién del dilema del rigor o la pertinencia.
Lo que més necesitan aprender los aspirantes a profesionales de la prictica es aque-
llo que los centros de preparacién de estos profesionales parecen menos capaces de
ensefiar. Y la versién del dilema que se produce en estos centros tiene su origen, al
igual que para los pricticos, en una subyacente epistemologfa de la prictica profe-
sional, durante mucho tiempo ajena a un examen ctftico, consistente en un mode-
lo de conocimiento profesional incrustade institucionalmente en el currfculum y
en los convenios entre el mundo de la investigacién y el de la précrica.

Los centros superiores de formacién de profesionales, en el marco de la moder-
na investigacién universitaria, sientan como premisa la racionalidad téenica. Su cu-
rrfeulum normativo, establecido en las primeras décadas del siglo xx, en un mo-
mento en el que las profesiones buscaban ganar prestigio integrando sus centros de
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formacién en el marco universitario, todavia acaricia la idea de que la précrica
competente s¢ convierte en prictica profesional cuando la solucién de problemas
instrumentales se basa en el conocimiento sistemético, preferentemente de caricter
cientffico, De este modo, el curriculum normativo de los centros de formacién de
profesionales presenta en primer lugar las ciencias bésicas pertinentes, a continua-
cién las ciencias aplicadas, y finalmente un précticum en cf que se supone que los
alumnos aprenden a aplicar el conocimiento basado en la investigacién a los pro-
blemas de la préctica cotidiana (Schein, 1973). Y la creencia predominante sobre la
relacién apropiada entre los centros de formacién y los centros de la ciencia y el sa-
ber todavia se ajusta al dicho popular enunciado hace muchos afios por Thorstein
Veblen (1918/1962) del siguiente modo: de las escuelas técnicas «inferiores», sus
problemas no resueltos; de las escuelas «superiores» su conocimiento ttil.

A medida que los centros superiores de formacién han ido buscando la conse-
cucién de niveles més altos de rigor y status académico, se han ido orientando ha-
cia un tipo de ideal que aparece muy claramente representado en ¢l caso de la vi-
sién particular que se da a la formacién de los médicos: se cree que un médico
debe formarse para solucionar problemas biotécnicos por medio de un proceso
que comienza con la inmersién en las ciencias médicas y sigue con las précticas de
supervision clinica en las que aprende la aplicacién de técnicas basadas en la inves-
tigacién a los problemas del diagnéstico, el tratamiento y la prevencién, En esta
perspectiva de la formacién de profesionales de la medicina, v, en su extensién al
currfculum normativo de otros centros de formacién de profesionales, existe una
jerarqufa de conocimientos:

Las ciencias bésicas
Las ciencias aplicadas
Las habilidades técnicas de la préctica cotidiana

Por regla general, cuanto més sc aproxima uno a las ciencias bésicas mis alto
resulta su staeus académico. El conocimiento general, teérico y proposicional, dis-
fruta de una posicién privilegiada, Incluso en las profesiones menos equipadas con
un fundamento seguro acerca del conocimiento profesional sistemético —aquellas
que Nathan Glazer (1974} denomina «profesiones menores» como es el caso de los
asistentes sociales, urbanistas y profesores— el ansia por alcanzar el rigor del cono-
cimiento cientifico y el poder de la racionalidad técnica lleva a las escuelas profe-
sionales a importar especialistas de los vecinos departamentos de las ciencias socia-
les. Por otro lado, el relativo stasus de Ias distintas profesiones se correlaciona en
gran medida con su capacidad de presentarse como practicos rigurosos de un co-
nocimiento profesional cientffico y de incluir en sus centros de formacién una ver-
sién def currfculum profesional normative.

Pero los centros superiores de formacién, inmersos en la angustia de los ataques
externos y de las propias dudas internas, sc hacen mds y mds conscientes de los
problemas que tienen que ver con determinados supuestos fundacionales de los

La preparacion de profesionales | 23

que han dependido siempre para su credibilidad y legitimidad. Han asumido que
Ja investigacién académica da como resultado un conocimiento profesional ddil y
que el conocimiento profesional que se ensefia en los centros prepara a los estu-
diantes para las demandas de la prictica de la vida real. Ambas creencias se cuestio-
nan cada vez mds.

En estos tlimos afios ha aumentado la sospecha de que los investigadores, que
se supone proveen a las escuelas profesionales de un conocimiento dtil, tienen me-
nos y menos que decir sobre aquello que los précticos encuentran dil. Los profe-
sores se quejan de que los psicélogos cognitivos tienen poco que ensefiarles sobre
cuestiones de urilidad préctica. Los empresarios e incluso los profesores de las fa-
cultades de estudios empresariales manifiestan una «duda persistente acerca de que
algunas investigaciones resultan excesivamente academicistas y que se puede estar
descuidando la formacién de Jos empresarios en cuanto a la aplicacién de las estra-
tegias que tienen que desarrollar (Lynton, 1984, pg. 14). Los pollticos y los ide6-
logos manifiestan dudas muy parecidas sobre la utilidad de la ciencia polfrica.
Martin Rein y Sheldon White (1980) han observado recientemente que la investi-
gacién no sélo se ha distanciado de la prictica profesional, sino que también ha si-
do capturada de un modo creciente por su propia agenda, divergente de las necesi-
dades ¢ intereses de la précrica profesional. El mismo Joseph Gusfield (1979, pég.
22), refiriéndose al fracaso de la sociologfa a la hora de proporcionar una base fir-
me y de utilidad para los asuntos priblicos, ha escrito un pérrafo que podrfa tener
una aplicacién mucho mds general; «la gran esperanza habfa sido que la sociolo-
gha, por la 16gica de sus teorfas y por el poder de sus descubrimientos empfricos,
proporcionase ideas y generalizaciones que permitiesen tanto a gobernantes como
a profesionales elaborar planes politicos y gestionar programas de accién, respecti-
vamente, que pudicran resolver los acuciantes problemas de la sociedad y que ayu-
dasen a los intelectuales a gobernar la comprensién y la crftica. Nuestro récord no
ha sido muy bueno. En cada una de las 4reas —gerontologfa, crimen, salud men-
tal, relaciones raciales, pobreza— tenemos nuestras dudas acerca de que la tecnolo-
gfa que se requicre sea adecuada para la demanda... No se trata de que los conflic-
tos de intereses lleven a los grupos a ignorar las ciencias sociales, Mis bien se trata
de que nuestra creencia en la legitimidad de nuestro conocimiento se pone a sf
misma en tela de juicio.»

Al mismo tiempo, los que se dedican a la profesién de la ensefianza han mani-
festado, cada vez con més insistencia, su preocupacién sobre la falta de conexién
existente entre la idea de conocimiento profesional que prevalece en las escuelas
profesionales y aquellas competencias que se les exigen a los practicos en el terreno
de la realidad. Un eminente profesor de ingenierfa, a propésito de un comentario
sobre la falta de atencién al disefio téenico en las escuelas superiores de ingenierfa,
observaba hace casi veinte afios que si el arte del disefio técnico fuese conocido y
constante podrfa enscfiarse; pero no es constante (Brooks, 1967). En la misma
época, un decano de una escuela superior de ingenierfa decta que «sabemos cémo
ensefiar a la gente a construir barcos pero no a resolver la cuestién de qué barcos
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construir» (Alfred Kyle, comunicacién personal, 1974). El decano de una conoci-
da escuela de administracidn observaba hace ya diez afios que do que més necesi-
tamos es ensefiar a nuestros estudiantes a tomar decisiones bajo condiciones de in-
certidumbre, pero esto es precisamente lo que no sabemos cémo ensefiar (Wi-
lliam Pownes, comunicacién personal, 1972). Los profesores de Derecho han esta-
do discutiendo durante algdin tiempo la necesidad de ensefiar cabogactas y, sobre
todo, las competencias para resolver disputas por otros medios diferentes al pleito;

una importante facultad de medicina est4 encargada de un programa piloto entre.

cuyos objetivos figura el de ayudar a los estudiantes a aprender a desenvolverse de
manera competente en situaciones clinicas en las que no existen respuestas correc-
tas ni procedimientos ordinarios. En todos estos ejemplos, los docentes expresan
su insatisfaccién ante un curriculum profesional que no puede preparar 2 los estu-
diantes para adquirir su competencia en aquellas zonas indeterminadas de la pric-
tica.

La toma de conciencia de estas dos lagunas, que se influyen y exacerban mutua-
mente, socava la confianza de los profesionales docentes en cuanto a su capacidad
para cumplir con su mandato. No obstante, muchos centros superiores de forma-
cién -y, sin duda, las facultades de Medicina, Derecho y Ciencias Empresaria-
les— siguen acaparando la atencién de un gran mimero de alumnos que buscan re-
compensas tradicionales tales como el statws, Ja seguridad y la riqueza. La duda de
uno mismo coexiste con la presién por facilitar 2 los estudiantes que van en busca
de recompensas tradicionales aquellos tipos de servicio mas convencionales.

Los pricticos reflexivos del campo de fa formacién de los profesionales han
prestado atencién a estos problemas de muy diferentes maneras. Algunos, en el
campo de la medicina, la direccién empresarial y la ingenietfa, han centrado su
atencién en las dificultades que crea al mundo de la formacién de los profesionales
la ingente masa de conocimiento cambiante que resulta relevante para la prictics;
su forma de ver el problema es la de «mantenerse al dfa» e «integram en el currcu-
lum profesional el caudal de resultados de la investigacién que resulten potencial-
mente tiles. Otros, en derecho o en arquitectura, por ejemplo, se han centrado en
aspectos de la practica para los que la formacién profesional tradicional no propor-
ciona ningdn tipo de preparacién formal y llegan a recomendar remiendos al cu-
rrfeulum convencional del tipo de cursos sobre ética profesional o sobre relaciones
entre los profesionales y sus clientes. Y aiin hay otros que ven el problema como
un desprenderse de los estdndares originales del rigor e integridad profesional: en
realidad quieren restringir el curriculum a fin de reinstalarlo en sus primeros nive-
les de excelencia.

Hasta aquf hemos visto unas cuantas maneras de poner parches a problemas
que se consideran carentes de importancia. Pero otro grupo de voces cefticas, en las
que cabe incluir a algunos alumnos, pricticos y formadores, plantean Ia cuestién
de manera mis profunda. ;Pueden los conceptos imperantes de preparacién profe-
sional legar alguna vez a favorecer un tipo de currfculum adecuado a los comple-
jos, inestables, inciertos y conflictivos mundos de la pracrica? Un ejemplo reciente
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de este modo de pensar lo tenemos en un libro de Ernst Lynton (1985) que conec-
ta los problemas de los centros superiores de formacién de profesionales con una

crisis multidimensional de la Universidad y clama por una revisién fundamental -

de fa naturaleza y la conduéta de la preparacién que se da en las Universidades.
Comentarios de este tipo atribuyen la falra de conexién entre las escuelas profesio-
nales y los centros de trabajo, la investigacién y la préctica a una concepcién ina-
decuada de la competencia profesional y de su relacién con la investigacién cientf-
fica y académica. Desde este punto de vista, si existe una crisis de confianza en las
profesiones y en sus centros de formacién, su origen reside en la epistemologfa de
la préctica que hoy prevalece.

El problema al revés

Resulta sorprendente que persista la inquietud acerca del conocimiento profe-
sional, aunque algunos pricticos lo hagan muy bien en aquellas zonas inderermi-
nadas cuya importancia estamos aprendiendo a reconocer. Algunos ingenieros son
competentes en el disefio técnico; algunos abogados son buenos en el ejercicio de
la abogacfa, son competentes en el dominio de las técnicas de una negociacién o
una mediacién, y en las relaciones con los clientes'que van mds all4 de los Hmites
convencionales del conocimiento legal. Algunos ejecutivos de empresa son clara-
mente mejores que otros a fa hora de clarificar una sitnacién confusa, y algunos
politicos estdn bastante bien dotados de la habilidad para armonizar eficazmente
puntos de vista e intereses en conflicto,

Pocos criticos de la prictica profesional negarfan estas cosas, pero solo algunos
las tomarfan como una fuente de indagacién en las crisis del conocimiento y la
preparacién profesional. La dificultad no reside en que los crfticos sean incapaces
de reconocer algunas actuaciones profesionales como superiores a otras —un pun-
to en el que sorprendentemente se produce un acuerdo generalizado— sino en que
no pueden asimilar aquello que se escapa de lo que ellos admiten como modelo
dominante del conocimiento profesional. Asf, no se dice de un préctico que desta-
ca que tiene més conocimiento profesional gue otro sino que tiene més «sabidu-
ian, «talenton, «intuicién» o «arte».

Lamentablemente, términos de este tipo no sirven para absir un proceso de in-
dagacién sino para concluirlo, ya que se utilizan como categorfas inoperantes que
denominan fendmenos que eluden las estrategias normales de explicacién. De este
modo, ¢l dilema del rigor o la pertinencia se reafirma en este punto y, sobre la base
de una subyacente epistemologfa de la prictica poco examinada en el tiempo, nos
alejamos de los tipos de actuacién que necesitamos més para poder comprender.

La cuestién de la relacién entre la competencia en la préictica y el conocimiento
profesional precisa ser planteada al revés. No deberfamos empezar por preguntar
c6mo hacer un mejor uso del conocimiento cientifico sino qué podemos aprender
a partir de un detenido examen del arte, es decir, de la competencia por la que en
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realidad los practicos son capaces de manejar las zonas indeterminadas de la précti-
ca independientemente de aquella otra competencia que se puede relacionar con la
racionalidad técnica.

Esta es la perspectiva de este libro que comienza a partir de las siguientes pre-
misas:

« Inherente a la préctica de aquellos profesionales que reconocemos como espe-
cialmente competentes, existe una fundamentacién artistica.

° El arte es una forma de ejercicio de la inteligencia, un tipo de saber, aunque
diferente en aspectos cruciales de nuestro modelo estdndar de conocimiento profe-
sional. No es intrinsecamente algo misterioso, es riguroso en sus propios términos
v podemos aprender mucho sobre él —dentro de ciertos lfmites deberfamos consi-
derarlo una cuestién abierta~ estudiando detenidamente el nivel de ejecucién de
los précticos especialmente competentes.

¢ En el texreno de la préctica profesional, la ciencia aplicada y las téenicas basa-
das en la investigacién ocupan un territorio criticamente importante si bien limita-
do, colindante en varios de sus Iados con el arte. Existe un arte de definicién del
problema, un arte de su puesta en préctica y un arte de la improvisacién: todos
son necesarios para mediar el uso en la préctica de la ciencia aplicada y de la téeni-
ca.

No s6lo la cuestién de la relacién entre una préctica competente y el conoci-
miento profesional necesita que le demos la vuelta, sino también la cuestién de la
preparacién profesional. Del mismo modo que debiéramos indagar las manifesta-
ciones del arte profesional, deberfamos examinar las distintas maneras a través de
las cuales los profesionales lo adquieren.

Cuando, en las primeras décadas de este siglo, las profesiones comenzaron a
apropiarse del prestigio de la Universidad instalando sus centros de formacién en
el marco universitario, la «profesionalizacién» significs la sustitucién del arte por
el conocimiento sistemdtico, preferentemente cientifico. A medida que se ha ido
produciendo una toma de conciencia de la crisis de confianza en ¢l conocimiento
profesional, los formadores han empezado una vez mis a ver el arte como un com-
ponente esencial de la competencia profesional, y a preguntarse st las escuelas pro-
fesionales pueden o deberfan hacer algo sobre cello y; en este caso, c6mo la prepara-
cién para el arte puede hacerse en coherencia con el currfculum profesional basico
de ciencia aplicada y tecnologfa. :

Los debates que suelen rodear a este tipo de cuestiones han adoptado diferentes
formas en las distintas profesiones y escuelas profesionales. En un curtfculum de
ingenierfa, fundamentalmente organizado alrededor de la ciencia de la ingenierfa,
la cuestién se plantea, por ejemplo, en términos de ;cémo deberfan aprender los
estudiantes el disefio técnico? En otros casos, en el de aquellas ciencias tales como
la economia, la teorfa de la toma de decisiones, la investigacién operativa y el ang-
lisis estadistico, la cuestién se plantea en torno a jeémo deberfan los estudiantes
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aprender las habilidades politicas y administrativas propias de su puesta en practi-
ca?

La preparacién en las facultades de derecho tradicionalmente se ha planteado
entre sus objetivos ¢l de conseguir que sus estudiantes «piensen como un aboga-
don. Estos centros fueron pioneros en la utilizacién del método de casos de
Christopher Langdell para ayudar 2 sus alumnos a aprender cémo argumentar le-
galmente, cémo clarificar asuntos legales por el procedimiento de los oponentes y
cdmo elegir de entre los procedimientos jurfdicos plausibles el més pertinente para
una dererminada cuestién de interpretacién legal. No obstante, durante algunos
afios ciertos profesores de las facultades de derecho de mds reconocido prestigio
han visto la necesidad de desarrollar competencias que vayan més all4 del simple
hecho de pensar como abogados. Asi, por ejemplo, la capacidad para las tareas
procesales, las relaciones con el cliente, la negociacién, la defensa y la ética profe-
sional. En la formacién de profesionales de la medicina, se han disefiado nuevos
programas con ¢l fin de preparar a los estudiantes no s6lo para las exigencias bio-
técnicas de la préctica clinica, sino también para la prictica de las cuestiones relati-
vas a la familia del enfermo, la gestién relacionada con la problemdtica de los en-
fermos crénicos y las dimensiones psicolégicas de la enfermedad. Criticos de
dentro y de fuera de las facultades de ciencias empresariales ponen ahora en duda
la adecuacién del venerado método de casos para las demandas especficas de la
gestién en ciertas empresas lo mismo que para las demandas més generales de un
control y una administracién responsables bajo condiciones de incertidumbre. En
este tipo de dmbitos, un currfculum profesional organizado en torno a una prepa-
racién para competencias bastante genéricas de solucién de problemas y toma de
decisiones, comienza a parecer radicalmente insuficiente.

En algunos campos, la cuestién del arte profesional se ha desarrollado en ef
contexto de la formacién continua. Los formadores se plantean cémo se puede
ayudar a los profesionales ya maduros a renovarse con el fin de evitar «quemarsen,
cémo se les puede ayudar a construir sus propios repertorios de competencias y
habilidades sobre Ia base de la continuidad, La formacién de profesores es un buen
ejemplo de ello. En los dlrimos treinta afios, la preocupacién piblica por la proble-
mitica de las escuelas ha ido un poco a la deriva cristalizando de vez en cuando en
totno a cuestiones tales como la calidad de la ensefanza y la formacién del profe-
sorado en ejercicio. Los profesores, que a menudo llevan mal el hecho de conver-
tirse en los culpables directos de los fallos que se detectan en la educacién publica,
tienden no obstante a defender sus propias versiones de la necesidad del desarrollo
profesional y de la renovacién. En los tltimos afios, criticos de dentro y de fuera
de la institucién escolar han esgrimido el argumento de que debe favorecerse y re-
compensarse el desarrollo del oficio de la ensefianza.

Allt donde el currfculum bésico de la formacién de profesionales es algo mids
difuso, inestable ¢ inseguro, como sucede en las «profesiones menoresn que estable-
ce Nathan Glazer, el problema de la preparacién para lo artstico tiende a adoptar
una forma diferente.Asf, por ejemplo, en el trabajo social, en urbanismo, en el sa-
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cerdocio y en la administracién educativa, los formadores suelen preguntarse mis
abiertamente qué tipo de competencias deberfan adquirirse, por medio de qué mé-
todos, y en qué 4mbitos de la préctica, e incluso dudan de si aquellas necesidades
mds acuciantes en el proceso de aprendizaje pueden aprenderse en un centro supe-
rior de preparacién profesional. En este punto, la cuestién de la formacién para el
arte se entremezcla con una cuestién mds amplia: la de la legitimidad de la forma-
cién de los profesionales.

Al considerar el arte de aquellos précticos que resultan extraordinarios y al ex-
plicar las maneras a wravés de las que adquieren este arte, nos topamos necesaria-
mente con ciertas tradiciones anémalas de la preparacién para la préctica, tradicio-
nes que o bien permanecen fuera o bien permanecen a lo largo de los curriculos
normativos de las escuelas superiores de formacién.

Existen tradiciones atfpicas en las propias escuelas de formacién, En las faculta-
des de medicina y en aquellas escuelas concebidas, al menos en parte, a su imagen
y semejanza, es frecuente encontrarse con un currfculum dual. Cuando los médi-
cos internos y residentes trabajan bajo la tutela de profesores veteranos con pacien-

tes reales en las salas de un hospital, aprenden algo més que la simple aplicacién de

Ia ciencia médica que se ensefia en las clases. Hay al menos un reconocimiento im-~
plicito de que los modelos de diagnéstico y traramiento basados en la investigacién
no se pueden poner en préctica hasta que los estudiantes adquieren un arte que se
sale fuera de los modelos; y, desde este punto de vista, ampliamente compartido
por los médicos, el pricticum en medicina tiene que ver tanto con la adquisicién
de un arte cuasi auténomo de la prictica clfnica como con el aprendizaje de la
aplicacién de la teorfa cientffica,

M4s all4 de los Hmites de las escuelas profesionales, existen otras tradiciones
atfpicas de preparaci6n para la prictica. Hay un aprendizaje inicidtico en el campo
de la industtia y de los oficios manuales. Existe entrenamiento guiado en la précri-
ca de la educacién fisica. Y, tal vez lo mds destacado, existen los conservatorios de
miisica y danza y los estudios de las artes plésticas y de la imagen. El arte de los
pintores, escultores, miisicos, bailatines y disefiadores tiene un fuerte parecido con
el arte de aquellos abogados, médicos, ejecutivos y profesores que son extraordina-
tios profesionales. No es casual que los profesionales 2 menudo se refieran a un
«artes de la ensefianza o de Ja direccidn empresarial y utilicen el término artista
para referirse a aquellos profesionales de la practica extraordinariamente expertos
en el manejo de situaciones de incertidumbre, singularidad y conflicto.

En la preparacién para las Bellas Astes, nos encontramos con aquellos que
aprenden a disefiar, ejecutar y producir comprometiéndose en tareas de disefio,
cjecucién y produccidn. Todo es préctica. El conocimiento profesional, en el senti-
do de los contenidos propesicionales de la ciencia aplicada y el saber, ocuipa un Ju-
gar secundario -—si es que en algrin caso llega a estar presente— en los mérgenes
del carrfculum. El énfasis se sintia en el aprender haciendo, que fue descrito ya ha-
ce mucho tiempo por John Dewey como «la disciplina bésica o iniciab: «el reco-
nocimiento del curso natural del desarrollo... siempre aflora en el marco de situa-
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ciones que implican aprender haciendo. Artes y oficios forman la etapa inicial del
currfculum, puesto que corresponden al saber cémo emprender el logro de los fi-
nes» (Dewey, 1974, pég. 364).

Los esmudiantes aprenden mediante la préctica de hacer o ejecutar aquello en lo
que buscan convertirse en expertos, y se les ayuda a hacerlo asf por medio de otros
précticos més veteranos que ~volviendo a la terminologfa de Dewey-— les inician
en las tradiciones de la prictica: «Las costumbres, los métodos y los estindares de
trabajo de la profesién constituyen una “tradicién’”, y... la iniciacién en la tradi-
cién es el medio por el que se liberan y se dirigen los poderes de los aprendicess
(1974, pag. 151).

No se puede ensefiar al estudiante lo que necesita saber, pero puede guidreele
«El alumno tiene que ver por s{ mismo y a su propia manera las relaciones entre
los medios y los métodos empleados y los resultados conseguidos. Nadie mds pue-
de verlo por 4, y no puede verlo simplemente porque alguien se lo “diga”, aunque
la forma correcta de decitlo pueda orientar su percepeién para vetlo y ast ayudarle
a ver lo que necesita ver» (1974, pég. 151).

A menudo, existe un poderoso sentido de magia y de misterio en la atmésfera:
la magia de los grandes intérpretes, el misterio del talento que de un modo capri-
choso, como la gracia divina, cae ya sobre un individuo, ya sobre otro. Existen
grandes artistas que o simbolizan asf y los nifios prodigio cuyas apariciones ocasio-
nales son evidencia de su continua renovacién. En esta atmésfera, mas bien migi-
ca, la funcién rutorial se presta a controversia: Cuando el talento escasea, algunos
tutores creen que poco se puede hacer; pero si existe talento en abundancia resulta
mejor mantenerse fuera del propio camino seguido por el alumno. Otros creen
que los estudiantes dotados de talento pueden aprender por algtin tipo de conta-
gio, a través de la observacién de sus maestros. Y adn hay quien sittia el aprender
haciendo como una forma de iniciacién disciplinada al planteamiento y resolucién
de problemas de produccién y actuacién.

Tal vez, entonces, el aprendizaje de sodas las formas de arte profesional depen-
da, al menos en parte, de condiciones similares a aquellas que se producen en los
talleres y en los conservarorios: la libertad de aprender haciendo en un contexto de
riesgo relativamente bajo, con posibilidades de acceso a tutores que inician a los es-
tudiantes en las «tradiciones de la profesidn» y les ayudan, por medio de la «forma
cotrecta de decirs, a ver por s{ mismos y a su manera aquello que més necesitan
ver. Por tanto, deberfamos estudiar la experiencia del aprender haciendo y el arte
de una buena accién tutorial. Y deberfamos fundamentar nuestro estudio en la hi-
potesis de trabajo de que ambos procesos son inteligentes y —dentro de los limites
atin por descubtir— comprensibles. Y ademds, deberfamos buscar ejemplos donde
quiera que se encuentren: en el currfculum dual de las escuelas profesionales, en el
aprendizaje inicitico y las précticas que los aspirantes a profesionales més ambi-
ciosos descubren o crean por sf mismos, y en las tradiciones singulares de los talle-
res y de los conservatorios.
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Lo que estd por venir

Exploraré en este libro algunas de las tradiciones divergentes en la preparacién
para ¢l arte y desarrollaré, a partir de ellas, una visién general de lo que denomina-
ré un «précticum reflexivor: unas précricas que pretenden ayudar a los estudiantes
a adquirir las formas de arte que resultan esenciales para ser competente en las zo-
nas indeterminadas de la préctica. Defenderé el argumento de que las escuelas pro-
fesionales deben replantearse tanto la epistemologfa de la practica como los su-
puestos pedagdgicos sobre los que se asientan sus planes de estudio a la vez que
deben favorecer cambios en sus instituciones de modo que den cabida a un précti-
cum reflexivo como un elemento clave en la preparacién de sus profesionales.

Comenzaré con el taller de discfio arquitecténico. Las escuelas de arquitectura
resultan aquf interesantes ya que se encuentran a mitad de camino entre los cen-
tros profesionales y las escuelas de arte, La arquitectura es una profesién sélida y
dorada de importantes funciones sociales, pero ademds es una de las bellas artes, y
las artes suelen sentirse incémodas en las estructuras de investigacién que caracteri-
zan a las modernas universidades. Aunque algunas escuelas de arquitectura son ins-
tituciones independientes, la mayorfa forman parte de una determinada universi-
dad y en ella tienden a ser mdrginadas, aisladas, y a tener un status ambiguo.
Cuanto més prestigiosa sea la Universidad més ambiguo resulta este srarus. Sus pla-
nes de estudio pueden incluir algunas ciencias aplicadas aunque el seatus de estas
ciencias es con frecuencia ambiguo y controvertido. No obstante, por regla gene-
ral, estos centros mantienen la tradicién de sus talleres de trabajo centrados en el
arte del disefio,

He preferido centrarme en ¢l taller de disefio arquitecténico no sélo porque he
tenido la oportunidad de analizarlo con alguna profundidad, sino también porque
he llegado a convencerme de que el disefio arquitecténico es un prototipo de la
forma de arte que otros profesionales necesitan adquirir por encima de todos y el
tallex de disefio, con su patrén caracterfstico de aprender haciendo y tutorfa, ejem-
plifica aquellas situaciones dificiles, inherentes a todo practicum reflexivo, y las
condiciones y procesos esenciales para su éxito. De este modo, otras escuelas profe-
sionales pueden aprender de la arquitectura.

En la segunda parte de este libro, que se dedica en exclusiva al taller de disefio,
trataré de los siguientes temas:

* El disesio como una forma de arte. ;Cufles son las formas de conocimiento que
operan en el disefio arquitecténico? :

* Tareas fundamentales y caracterfsticas espectficas de un taller de diserio. ;Cémo
deberfamos explicar el sentido de confusién y misterio que envuelve las primeras
fases de un taller de disefio? ;En qué sentido se pueden ensefiar —o aprender— las
aptitudes en el disefio? ;Cuéles son los roles y las tareas més caracteristicas de los
estudiantes y de los instructores de un taller?
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» Didlogo entre estudianse y tutor. Si imaginamos Ia interaccién entre un estu-
diante y su tutor como aquella en que una serie de mensajes se envian, se reciben y
se interpretan, cudles son las formas de comunicacién al alcance del tutor y del
alumno?;De qué factores depende la eficacia comunicativa?

© Formas de didlogo. {Cudles son algunos de los principales modelos de interac-
cién comunicativa entre tutor y estudiance? ;Para qué ripos de aprendizaje son mds
apropiados?

® El tutor y los estudiantes como prdcticos. En virmud de las formas de didlogo que
operan en un taller, tutor y estudiante estdn sujetos a distintos tipos de demandas
complementarias, ;Cudles son los tfpicos problemas que deben resolver en su mu-
tua interaccién?

© El arte de la turoria. Los buenos tutores de disefio muestran un tipo de arte
caracterfstico. ;Cudles son sus patrones distintivos de conocimiento?

* Obstdculos en el aprendizaje. ;Cudles son algunas de las maneras en que el di4-
logo entre tutor y alumno puede fracasar? ;Qué tipo de competencias pueden faci-
litar la superacién de estos impedimentos para aprender?

A 1ravés del estudio de estos temas en el contexto de los talleres de disefio ar-
quitecténico, esquematizaré los rasgos principales de un précticum reflexivo apli-
cable a la preparacién parz el arte en otras profesiones,

En la tercera y cuarta parte, examinaré y desarrollaré mi interpretacién de un
pricticum reflexivo por medio de la descripcién y el analisis de cuatro casos extraf-
dos de otros campos: una clase magistral de interpretacién musical; ejemplos de
supervisién psicoanalitica; los seminarios de «teorfa de la accién» que Chris Asgyris
y yo hemos dirigido a lo largo de siete afios con el fin de ayudar a los estudiantes a
aprender destrezas de relacién interpersonal y organizativa; y la introduccién de un
curriculum bésico en un departamento de urbanismo. En cada uno de estos casos,
trararé de demostrar que los estudiantes buscan adquiric —y los tutores ayudarles
a adquirir— una forma de arte que es semcjante a la del disefio. Las situaciones y
patrones caracterfsticos del taller de disefio son centrales también para la prepara-
cién para el arte en otros campos. Los estudiantes aprenden haciendo y sus ins-
tructores funcionan més como tutores que como profesores. En las primeras fases
del précticum reina la confusién y el misterio. El paso gradual hacia la convergen-
cia de significados es mediado —cuando asf sucede— por un didlogo peculiar en-
tre estudiante y tutor en el que la descripcién de Ia pricrica se entremezcla con la
ejecucién; y las complejas formas de interaccién entre los estudiantes y sus tuteres
tienden a conformar unos cuantos modelos bésicos, cada uno de ellos ajustado a
los diferentes contextos y tipos de aprendizaje. En estos términos, describiré la
préctica del précticum, las mdltiples demandas que soportan aquellos que lo viven,
y los tipos de arte de los tutores, incluyendo aquel arte por el que los obstéculos
predecibles para aprender pueden superarse.

Ademis, cada uno de los ejemplos que se analizardn en la tercera y cuarta parte
plantea cuestiones y consideraciones propias,
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La clase magistral de interpretacién musical se parece mucho a la situacién pro-
pia del taller de disefio. Una y otra forma de précticum sirven como ejemplo de fas
tradiciones discrepantes de la educacién para el arte y ofrecen ejemplos muy rela-

cionados de modelos de diglogo y tipos de competencia tutorial. En simultdneo, -

revelan diferencias importantes atribuibles a sus contenidos sustantivos diferentes y
a sus medios reales,

La supervisién psicoanalitica se aleja algo mds de los ejemplos anteriores, pero
también se parece al disefio. Desde una perspectiva constructivista, los analistas
son oyentes activos que construyen los significados desde el material proporciona-
do por sus pacientes y tratan de configurar una relacién especial que conduzca a
los usos psicoanaliticos propios de la transferencia. De manera similar, la supervi-
sién psicoanalftica puede entenderse como un pricticum reflexivo en el que los es-
tudiantes para terapeutas y sus tutores crean paralelismos —enire la prictica de
uno y otro, dentro y fuera del pricticum-— sobre cuya base potencian o impiden
el trabajo de aprendizaje y tutorfa.

Estos paralelismos, y la sala de los espejos que hacen posible, son también inhe-
rentes a los seminarios de la «teorfa de la accidn». En este iltimo caso, no obstante,
y porque tendremos acceso a los registros de la experiencia de estudiantes y tutores
a lo largo de grandes perfodos de tiempo, tendremos ocasién de estudiar ciclos de
aprendizaje y de accién tutorial a largo plazo. Examinatemos c6mo los «iclos de
fracaso» dé los estudiante evolucionan hasta llegar algunas veces a superarse, y c6-
mo los tutores pueden aprender de la experiencia de muchos précticums.

Por iiltimo, en el caso de la introduccién de un nuevo curticulum bésico en un
departamento de urbanismo, podremos explorar las formas en que el contexto ins-
titucional de una escuela profesional se resiste a la creacién de un practicum refle-
xivo ¥, en simultdneo, contiene las potencialidades para su desarrolio.

A partir del estudio de estos diversos ejemplos y experimentos, ensamblaré las
lineas de una teorfa del pricticum reflexivo como un instrumento para la prepara-
cién en el arte; una respuesta a las situaciones dificiles de las escuelas profesionales
cada vez mds preocupadas por la necesidad de preparar a los estudiantes para ser
competentes en las zonas indeterminadas de la préctica.

No obstante, antes de continuar con la segunda, tercera y cuarta parte, presen-
taré un andlisis mds general de la habilidad artfstica en la prictica y una descrip-
cién més general de las funciones de un pricticum reflexivo.

2 LA ENSENANZA DEL ARTE A TRAVES DE
LA REFLEXION EN LA ACCION

Conocer en la accién

He utilizado el término arze profésional para referirme a los tipos de competen-
cia que los précticos muestran algunas veces en situaciones de la prictica que resul-
tan singulares, inciertas y conflictivas. Nétese, sin embargo, que su arte es una va-
riante esotérica, de gran poder, de aquellos tipos de competencia més familiares
que todos nosotros manifestamos a diario en un sinfin de actos de reconocimiento,
enjuiciamiento y ejecucién pracrica de nuestras habilidades. Lo que llama la aten-
cién sobre ambos tipos de competencia es que no dependen de nuestra capacidad
parca describir lo que sabemos como hacer o incluso para albergar conscientemente
en nuestra mente el conocimiento que revelan nuestras acciones. Como observé
Gilbert Ryle, do que distingue una actuacién razoriable de una irracional no es su
parentesco sino su procedencia, y esto vale tanto para una actuacién de tipo inte-
lectual como para una de tipo préctico. ‘Inteligente’ no puede definirse en térmi-
nos de ‘intelectual’, ni ‘saber cdmo’ en términos de ‘saber gué’; ‘pensar en lo que
hago’ no implica ‘pensar qué hacer y 2 la vez hacerlo’. Cuando yo hago algo de ma-
neta inteligente ... estoy realizando una sola cosa y no dos. Mi ejecucién tiene una
manera o un procedimiento especial, no unos antecedentes especiales» (1949, pag.
32). Por razones similares, mi difunto amigo Raymond M. Hainer hablaba de «sa-
ber mis de lo que podemos decit» y Michael Polanyi, en La dimension ticita
(1967), acufié el vérmino conocimiento tdrito.

Polanyi escribié, por ejemplo, acerca del extraordinario virtuosismo con el que
reconocemos los rostros de nuestros conocidos. Sefialé que, cuando reparamos en
un rostro familiar en medio de una muchedumbre, nuestra experiencia de recono-
cimiento es inmediata. Normalmente, no utilizamos conscientemente ningtin ra-
zonamiento previo ni recurtimos a comparar este rostro con imégenes de otros
rostros grabados en nuestra memoria. Sencillamente vemos el rostro de la persona
a la que conocemos. Y si alguien Hlega a preguntarnos cémo lo hacemos, cémo so-
mos capaces de distinguir un rostro determinado entre cientos de otros mds o me-
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nos similares a ¢, es probable que nos demos cuenta de que no podemos decirlo.
Generalmente somos incapaces de elaborar una lista de los rasgos caracterfsticos de
este rostro y distinguitlo de los demds rostros a su alrededor; y aun en el caso de
poder hacerlo, la inmediatez de nuestro reconocimiento sugiere que no se debe a
un listado de rasgos.

Polanyi rambién ha descrito nuestra comiin capacidad de apreciacién tdctil de
las superficies de los materiales. Si nos preguntan acerca de lo que sentimos cuan-
do exploramos la superficie de una mesa con nuestra mano, por ejemplo, tenemos
tendencia a decir que Ja mesa tiene un tacto tosco, liso, pegajoso, o resbaladizo, pe-
ro es improbable que digamos que sentimos una cierta compresién o abrasién de
las yemas de nuestros dedos. No obstante, debe ser éste el tipo de sensacién que
nos lleva a la apreciacién de las cualidades de Ia superficie de la mesa. En palabras
de Polanyi, percibimos & partir de las sensaciones de las yemas de los dedos y en 4i-
reccién hacia las cualidades de la superficie de la mesa. De maneta similar, cuando
usamos un palo para escudrifiar un agujero en un muro de piedra no centramos
nuestra atencién en las marcas que deja el palo en los dedos y en la palma de nues-
tra mano sino en las caracteristicas del agujero (su tamafio y su forma, las superfi-
cies de las piedras que lo rodean...) que percibimes a través de las impresiones tici-
tas, Llegar a convertirse en alguien hdbil en el uso de una herramienta, significa
aprender a apreciag, direcramente o sin un razonamiento intermedio, las cualidades
de los materiales que percibimos @ traués de las sensaciones técitas de la herramien-
ta que estd en nuestras manos,

Con frecuencia, tales procesos de reconocimiento o apreciacién adoptan la for-
ma de juicios normativos. En el mismo acto por el que somos capaces de recono-
cer algo, también lo percibimos como «buenc» o «malor, Chris Alexander (1968)
ha descrito cémo los artesanos reconocen la disarmonfa de un elemento con el
conjunto —su ejemplo mds famoso es la confeccién de chales rdsticos al estilo de
los campesinos eslovacos—, sin la méds minima capacidad o necesidad de describir
con palabras las reglas que perciben como vulneradas. Y Geoffrey Vickers (1978),
comentando el ejemplo de Alexander, ha ido atin mds lejos al observar que, no sé-
lo en el juicio artistico sino en todos nuestros juicios corrientes acerca de las cuali-
dades de las cosas, podemos reconocer y describir desviaciones de una norma mu-
cho mds claramente de lo que somos capaces de describir la propia norma.

Esta capacidad parece tener mucho que ver con la forma en que aprendemos
nuestras destrezas, Un profesor de tenis conocido mfo escribe, por ejemplo, que él
siempre empicza tratando de ayudar a sus alumnos a conseguir la sensacidn de
«golpear la pelota correctamente». Una vez que reconocen esta sensacién, la disfru-
tan, y aprenden a distinguirla de las diversas sensaciones asociadas con «golpear
mal la pelotar; empiczan a ser capaces de detectar y corregir sus propios errores.
Pero notmalmente no pueden, y no lo necesitan, describir cémo es la sensacién o a
través de qué medios la producen.

Los médicos competentes dicen ser capaces de reconocer en ocasiones una de-
terminada enfermedad en el mismo momento en que la persona afectada por ral
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enfermedad entra en su despacho. El reconocimiento se produce de inmediato y
de manera global y, aunque el médico puede descubrir m4s tarde, en un examen
més detenido del paciente, una serie de razones para su diagnéstico, con frecuencia
le resulta imposible decir con precisién cusles fueron fos indicios que desencadena-
ron su juicio inmediato.

Chester Barnard, en el apéndice a Las Funciones del Ejecutivo (1938/1968), es-
cribié acerca de nuestros «procesos no légicoss, con los que se referfa a aquellos
juicios, decisiones y acciones eficientes que realizamos de un modo espontineo,
sin ser capaces de establecer las reglas o los procedimientos que seguimos. Por
ejemplo, un muchacho que ha aprendido a lanzar una pelota realiza juicios inme-
diatos acerca de la distancia y los coordina con los movimientos de su cuerpo que
intervienen en el acto del lanzamiento, aunque no puede decir cémo lo hace o ni
siquiera incluso mencionar la distancia del lanzamiento que €l estima. Una chica
de bachillerato que ha aprendido a resolver ecuaciones de segundo grado, puede
llevar a cabo, de forma espontdnea, una serie de operaciones sin ser capaz de pro-
porcionar una descripcién precisa de los procedimientos que sigue cuando las re-
suelve. Un experto contable conocido de Barnard era capaz de «coger un balance
de bastante complejidad y en minutos, o incluso segundos, obtener una serie de
datos significativos del mismo» (pdg. 306), si bien no podfa describir en palabras
los juicios y cdlculos que intervinieron en la ejecucién realizada.

De manera similar, aprendemos a realizar cosas tan complejas como andar a ga-
tas, caminar, hacer juegos malabares o montar en bicicleta sin ser capaces de pro-
porcionar una descripcién verbal de estos actos, incluso moderadamente adecuada.
En realidad, si se nos pide que digamos c6mo hacemos tales cosas solemos dar res-
puestas incorrectas que nos traerfan problemas si fuéramos a actuar en consecuen-
cia. Cuando, por ejemplo, se le pregunta a alguien que sabe montar en biciclera
cdmo evitar caerse cuando la bicicleta empieza a inclinarse hacia la izquierda, nos
dird que recupera su equilibrio girando la rueda hacia la derecha. Si en realidad lo
hiciera ast, muy probablemente se caerfa; por suerte, no obstante, el conocimiento
implicito en nuestras acciones es incongruente con la descripcién que hacemos de
ellas,

Utilizaré el término conacimiento en la accién para referirme a los tipos de co-
nocimientos que revelamos en nuestras acciones inteligentes ya sean observables al
exterior —ejecuciones fisicas, como el acto de montar en bicicleta— o s¢ trate de
operaciones privadas, como es el caso de un andlisis instantdneo de un balance. En
ambos casos, ¢l conocimiento estd en la accién. Lo revelamos a través de nuestra
ejecucién espontdnea y hibil; y paradéjicamente somos incapaces de hacerlo expli-
cito verbalmente,

No obstante, algunas veces es posible, mediante Ia observacién y la reflexién
sobre nuestras acciones, realizar una descripcién del conocimiento ticito que estd
implicito en ellas. Nuestras descripciones son de distintas clases, en funcién de
nuestros propésitos y de los sistemas lingiifsticos de descripcién a nuestro alcance.
Podemos hacer referencia, por ejemplo, a las secuencias de las operaciones y los
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procedimientos que ejecutamos; a los indicios que observamos y a las reglas que
seguimoss o a los valores, estrategias y supuestos que constituyen nuestras kreorfass
de la accién.

Aun asf, independientemente del lenguaje que utilicemos, nuestras descripcio-
nes del conocimiento en la accién son siempre construcciones . Son siempre inten-
tos de poner en forma explicita y simbslica un tipo de inteligencia que comienza
siendo ticita y espontdnea. Nuestras descripciones son conjeturas que precisan ser
puestas a prueba ante la observacién de sus originales; los cuales, al menos en al-
gtin aspecto, van a ser distorsionados. Pues el conocimiento en la accién es dind-
mico, y los <hechosy, los «procedimientos», las «reglass y las ateorfas» son estdticos.
Cuando, por ejemplo, sabemos cémo coger una pelota, anticipamos la llegada de
la pelota por la forma en que extendemos y ahuecamos nuestras manos y por los
ajustes automdéticos que realizamos a medida que se acerca la pelota. Coger una pe-
lota es una actividad continuada en la que el conocimiento consciente, la aprecia-
ci6n y los ajustes juegan su parte. De modo similar, i serrando a lo largo de una lf-
nea marcada a ldpiz requiere un proceso més o menos continuo de deteccién y
correccién de las desviaciones de la linea. De hecho, es este ajuste y anticipacién
autom4ticos, esta continua deteccién y correccién del error, lo que nos Heva, en
primer lugar, a denominarla una actividad «inteligenter. La acrividad de conocer
sugiere la cualidad dindmica del conocer en la accién que, cuando la describimos,
se convierte en conocimients en la accién.

Reflexién en la accién

Una vez que hemos aprendido cémo hacer algo, podemos Hlevar a cabo secuen-
cias féciles de actividad, reconacimiento, decisién y ajuste sin, como solemos decir,
tener que «pensar sobre ellon. Nuestro conocimiento espontdneo en la accién sucle
acompafiarnos 2 lo largo del dfa. No obstante, en ocasiones, esto no es asf. Una ru-
tina familiar produce un resultado inesperado; un error se resiste obstinadamente a
ser corregido; o, a pesar de que las acciones rutinarias producen siempre los mis-
mos resultados, descubrimos algo extrafio acerca de ellas porque, por alguna razén,
las hemos empezado a observar de manera distinta, Todas las experiencias de este
tipo, agradables o desagradables, contienen un factor sorpresz . Algo falla a Ja hora
de satisfacer nuestras expectativas. En un intento por mantener la constancia de
nuestros patrones usuales de conocimiento en la accién, podemos dar respuesta a
la sorpresa dejéndola de lado, sin prestar una atencién particular 2 los sintomas
que la producen o podemos responder a ella mediante la reflexién, y podemos ha-
cetlo asf de una o dos maneras.

Podemos reflexionar sobre Ia accién, retomando nuestro pensamiento sobre lo
que hemos hecho para descubrir cémo nuestro conocimiento en la accién puede
haber contribuido a un resultado inesperado. Podemos hacerlo asf una vez que el
hecho se ha producido, ya tranquilamente, o podemos realizar una pausa en medio
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de la accidn para hacer lo que Hannah Arendt (1971) denomina un «pararse a
pensar». En cualquier caso, nuestra reflexién carece de usta conexién ditecta con la
accién presente. De un modo alternativo, podemos reflexionar en medio de a ac-
cién sin llegar a interrumpirla. En una accidn presente —un perfodo de tiempo,
variable segin el contexto, durante el que podemos todavia marcar una diferencia
con la situacién que tenemos entre manos— nuestra accién de pensar sirve para
reorganizar lo que estamos haciendo mientras lo estamos haciendo. Diré que, en
casos como éste, estamos reflexionando en la accién.

Hace poco tiempo, por ejemplo, construf una cancilla 2 base de estacas de ma-
dera y correas. Habfa hecho un dibujo y caleulado las dimensiones que querfa, pe-
ro no habfa contado con el problema de mantener la estructura cuadrada. Cuando
empecé a sujetar con clavos las correas a las estacas percibf un bamboleo. Sabfa que
la estructura se volverfa tigida en el momento en que clavara una pieza en diago-
nal, pero jcbmo podrfa estar seguro de que adoptarfa una forma cuadrada? Me vi-
no a la memoria un vago recuerdo sobre diagonales: en un rectdngulo las diagona-
les son iguales. Cogf una vara de medir yardas con'la idea de medir las diagonales,
pero me di cuenta que no podia usarla sin mover la estrucrura. Se me ocurri6 utili-
zar un trozo de cordel. Entonces se me hizo patente que para medir las diagonales
necesitaba una ubicacién precisa en cada esquina. Después de varias pruebas, des-
cubrf que podfa ubicar el punto central en cada esquina trazando diagonales allf
(ver la ilustracién). Clavé una punta en cada uno de los cuatro puntos centrales y
utilicé las puntas como anclajes para el cordel de medir. Me llevé varios minutos
calcular cémo ajustar la estructura para poder corregir los errores que encontré al
medir. Y asf, cuando tenfa las diagonales iguales, clavé con puntas un trozo de co-
trea a fin de asegurar con firmeza la estructura,

Ent este caso, un ejemplo que debe de tener muchos otros andlogos en las expe-
riencias de los carpinteros aficionados de todo el mundo, mi manera intuitiva de
abordar Ia tarea me llevé a una sorpresa (el descubrimiento del bamboleo) que inter-
preté como un problema. En medio de la accién inventé procedimientos para resol-
ver el problema, descubri posteriores sorpresas desagradables y realicé inventos de
correccién subsiguientes incluyendo algunos de escasa imporancia pero necesarios
para levar adelante la idea de utilizar un cordel para medir las diagonales.
Podrfamos denominar a este tipo de proceso «por ensayo y ersom, si bien los ensayos
no se relacionan entre sf aleatoriamente; la reflexién sobre cada ensayo y sus resulta-
dos establece el paso al siguiente ensayo, Tal patrén de indagacién se describe mejor
como una secuencia de «momentos» en un proceso de reflexién en la accién:
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* Para empezar, existe aquella situacién de la accién a la que traemos respuestas
esponténeas y rutinarias. Tales respuestas revelan un conocimiento en la accién
que puede describirse en términos de estrategias, comprensién de los fenémenos y
maneras de definir una tarea o problema apropiados a la situacién. El conocimien-
to en la acci6n es ticito, formulade espontineamente sin una reflexién consciente;
y ademds funciona, produciendo los resultados esperados en tanto en cuanto la si-
tuacién se mantenga dentro de los lmites de aquello que hemos aprendido a con-
siderar como normal.

® Las respuestas rutinarias producen una sorpresa, un resultado inesperado,
agradable o desagradable, que no corresponde a las categorfas de nuestro conoci-
miento en la accién. Inherente a toda sorpresa estd el hecho de que se consigue lla-
mar nuestra arencién. Por ejemplo, yo podrfa no haberme sorprendido por el
bambeleo de mi cancilla porque podrfa no haberle prestado atencién; la estructusa
podria haber terminado por no ser cuadrada y puede ser que yo no lo hubiese no-
tado.

* La sorpresa conduce a una reflexién dentro de una accién-presente. La refle-
xién, al menos en alguna medida, resulta consciente, aunque no se produzca nece-
sariamente por medio de palabras. Tenemos en cuenta tanto ¢l acontecimiento
inesperado como el conocimiento en la accién que preparé el tetreno para ello,
preguntdndonos algo asi como: «;qué es esto? y, al mismo tiempo, «;c6mo he es-
tado pensando sobre ello?s Nuestro pensamiento se vuelve sobre el fenémeno que
nos sorprende ¥, en simultaneo, sobre sf mismo.

* La reflexién en la accién posee una funcién crftica, y pone en cuestién la es-
tructura de suposicién del conocimiento en la accién. Pensamos de manera critica
sobre el pensamiento que nos trajo a esta situacién de apuro o a esta oportunidad;
y durante el proceso podemos recstructurar estrategias de accién, la comprensién
de los fenémenos o las maneras de formular los problemas. En mi ejemplo, la sor-
presa provocada por la observacién del bamboleo me condujo a Ia formulacién de
un nuevo problema: «;cémo mantener la cancilla con forma cuadrada?»

* La reflexién da lugar a la experimentacién in situ. Ideamos y probamos nue-
vas acciones que pretenden explorar los fenémenos recién -observados, verificar
nuestra comprensién provisional de los mismos, o afirmar los pasos que hemos se-
guido para hacer que las cosas vayan mejor. Con mi experimento del cordel de me-
dir, no sélo comprobé mi comprensién de la forma cuadrada de la cancilla, sino
también la igualdad de las diagonales y la eficacia de los procedimientos que habfa
inventado para determinar cudndo las diagonales eran iguales. La experimentacién
in siree puede funcionar, bien en-el sentido de conducir a resultados deliberados, o
en el de producir sorpresas que exigen posteriotes reflexiones y experimentaciones.

Por supuesto que la descripcién que aqui he dado estd idealizada. Los pasos de
la reflexién en la accidn raras veces son tan distantes entre sf como yo los he hecho
aparecer aquf. La experiencia de la sorpresa puede presentarse de modo tal que pa-
rezca que ya ha sido interprerada. La crftica y la reestructuracién del conocimiento
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en la accién puede fundirse en un solo proceso. Pero independientemente de la di-
ferencia de sus momentos o de la constancia de la secuencia de éstos, lo que distin-
gue la reflexién en la accién de otros tipos de reflexién es su inmediata relevancia
para la accién. En la teflexion en la accién el hecho de volver a pensar sobre alguna
parte de nuestro conocimiento en la accién nos lleva a la experimentacién iz situ
¥y a pensar mds all4, y esto afecta a lo que hacemos, tanto en la situacién inmediata
como quizés también en otras que juzgaremos similares.

La distincién entre reflexién y conocimiento en la accién puede que resulte su-
til. Un buen préctico ajusta sus niveles de respuesta a las variaciones que se produ-
cen en los fenémenos. En su apreciacién paso a paso de un proceso, despliega todo
un repertorio de im4genes de contextos y de acciones. Asf, un lanzador de beisbol
adapta el estilo de su lanzamiento a las peculiaridades de un determinado bateador
o de una determinada situacién en el juego. Un jugador de tenis realiza cambios
en el juego en fracciones de segundo con el fin de contrarrestar los cambios de es-
trategia de su oponente. En casos asf, podemos decir que el préctico responde a la
variacién mids que a la sorpresa , ya que los cambios en el contexto y ¢l nivel de res-
puesta nunca traspasan los lfmites de lo familiar.

Sin embargo, en cierto tipo de procesos que, vistos desde fuera, pueden pare-
cerse a los descritos anteriormente, un buen préctico puede integrar la reflexién en
la accién en simultdneo con una tranquila ejecucién de una tarea en curso. Hace
poco, escuché la historia de un violoncelista a quien se le habfa pedido sumarse a
la interpretacién de una nueva pieza de misica de cdmara. A causa de una enfer-
medad, falt6 a los primeros ensayos y por fin hizo acto de aparicién justo el dfa an-
terior al estreno de la obra. Se senté con el resto de los misicos y repentizé como
pudo su parte llegando a ejecutarla tan bien que el director no tuvo necesidad de
introducir cambios en la interpretacién. A medida que el violoncelista iba repenti-
zando la partitura, es seguro que no podia saber donde destacaba mis la pieza. Sin
embargo, cabe suponer que debié haberse percatado de la direccién que cobraba
en cada momento, recogiendo en su ejecucién las lineas de desarrollo que los de-
mis misicos ya dominaban. Sin duda, hubo de encontrar sorpresas como respues-
ta a lo que, de un modo automético, ¢l concebfa como una interpretacién guiada
por su sentido de deduccién del conjunto. Y la ejecucién de esta proeza le dejé
con una comprensién recién desarrollada de la picza musical y de cdmo interpre-
tarla, lo que él revelarfa como conocimiento en la accién cf dia del estreno.

* Cuando los buenos mdsicos de jazz improvisan juntos muestran, de un modo
algo similat, una forma de reflexion en la accién integrada suavemente en la inter-
pretacién en curso. Escuchdndose unos a otros, escuchdndose a sf mismos, «sien~
ten» por donde va la muisica y en funcién de ello ajustan su propia forma de intet-
pretar. La idea que anuncia uno de los intérpretes serd captada por otro, elaborada
¥ convertida en una nueva melodfa. Cada mdsico realiza invenciones sobre la mar-
cha y da respuesta a las sorpresas provocadas por las invenciones de los otros musi-
cos. Pero el proceso colectivo de invencién musical se organiza en torno a una es-
tructura subyacente. Existe un esquema comtin de métrica, melodfa y desarrollo
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arménico que proporciona a la pieza un orden predecible, Ademds, cada misico

dispone de un repertorio de ideas musicales en torno a las cuales puede ir entrela-
zando variaciones a medida que lo pide el momento. La improvisacién consiste en

-variar, combinar, y volver a combinar un conjunto de ideas dentro de un esquema

que proporciona coherencia al conjunto de la obra musical. A medida que los mii-
sicos sienten en qué direcciones se va desarrollando la mudsica, le van dando un
nuevo sentido. Reflexionan en la accién sobre la misica que estdn produciendo de
un modo colectivo, aunque, por supuesto, no por medio de palabras.

Su proceso nos recuerda los patrones familiares de la conversacién cotidiana.
En una buena conversacién, predecible en ciertos aspectos y en otros no, los parti-
cipantes seleccionan y desarrollan temas de charla y cada uno va déndole vueltas a
estos temas introduciendo variaciones sobre el propio repertorio de cosas por decir.
La conversacién es una improvisacién verbal colectiva, A veces cae en rutinas con-
vencionales —por ejemplo, la anécdora, con sus comentarios y reacciones colatera-
les, o el debate— que se desarrollan segtin la paura y el ritmo de interaccién que a
los participantes, sin habérselo planteado conscientemente, les parece oportuno
poner en comin en ‘el contexto de una divisién cambiante de tareas. Otras veces

. puede haber sorpresas, cambios inesperados en el curso o direcciones de su desa-

rrollo para los que los participantes inventan respuestas sobre la marcha.

En todos estos ejemplos, los participantes estdn haciendo alge. A partir de los
materiales musicales o de los temas de charla, son capaces de construir.una pieza
musical o una conversacién, un artilugio con su propio significado y coherencia.
Su reflexi6n en la accién es una conversacién reflexiva con los materiales de una si-
tuacién; «conversacién», ahora, en un sentido metaférico. Cada uno desempefia su
propio papel cambiante y progresivo en la ejecucién colecriva, «escucha» las sor-
presas —o, como yo lo llamaré, «charla retrospectivar~ que se producen en rela-
ci6n con los primeros pasos y responde por medio de la produccién automética de
nuevos pasos que proporcionan un nuevo significado y nuevas direcciones al desa-
rrollo del artilugio. El proceso nos recuerda aquella descripcién que Edmund
Carpenter hacfa del escultor esquimal que pacientemente tallaba un hueso de re-
no, examinando la forma que progresivamente iba emergiendo, y exclamando fi-
nalmente: Ah, focals

Igual que el conocimiento en la accidn, la reflexién en la accién es un proceso
que podemos llevar adelante sin ser capaces de decir lo que estamos haciendo.
Aquellos que son buenos improvisadoses con frecuencia se quedan sin saber qué
decir o dan respuestas totalmente inadecuadas cuando se les pide que digan lo que
hacen. Claramente, una cosa es ser capaz de reflexionar en la accién y otra muy
distinta es ser capaz de reflexionar sobre nuestra reflexién en la accién, de manera
que produzcamos una buena descripcidn verbal de ells; e incluso es otra cosa ser
capaz de reflexionar acerca de Ja descripcién resultante. .

Pero nuestra reflexién sobre nuestra reflexién en la accién pasada puede mode-
lar indirectamente nuestra accién futura. Las reflexiones de un «quarterbacks un
lunes por la mafana pueden estar cargadas de significado si 1a persona que refle-
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xiona es e} «quarterback» que jugard {y lo hard de un modo diferente a causa de su
pase de «quarterback» del lunes por la mafiana) en el partido del stbado siguiente.
Cuando vuelvo a pensar acerca de mi experiencia con la cancilla de madera, puede
ser que consolide mi comprension del problema o imagine una solucién mejor o
miés general. §i lo hago, mi reflexién actual sobre mi anterior reflexién en la accién
comienza un didlogoe de pensamiento y accién a través del cual me voy convirtien-
do en un carpintero mds diestro (aunque todavia aficionado). En realidad, como
veremos en capirulos posteriores, estos distintos niveles y tipos de reflexién juegan
papeles importantes en la aprehensién del arte.

La v...nozom

Hasta aqul, en este capitulo, he ido cambiando el centro de atencién desde el
arte especializado y esotérico de la préctica profesional hasta el mis cotriente, pero
no menos interesante, arte de la vida cotidiana. Lo he hecho asf para demostrar
que el conocimiento en la acién y la reflexién en la accién forman parte de las ex-
periencias del pensar y del hacer que todos compartimos; cuando aprendemos el
arte de una préctica profesional, no importa cuén alejado de la vida ordinaria pue-
da parecetnos en un principio, aprendemos nuevas formas de utilizar #pos de
competencias que ya poseemos.

No obstante, el contexto de una préctica profesional es significativamente dis-
tinto de otros contextos; y los roles del conocer y el reflexionar en la accién en la
prictica profesional competente, son también diferentes.

Everetr Hughes, como ya he mencionado, definié al profesional como alguien
que recurre al conocimiento cxtraordinario en asuntos de gran importancia huma-
na (Hughes, 1959). El vio la demanda de conocimiento extraordinario del profe-
sional estrechamente relacionada con un pacto paradigmaético 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 licen-
cia para determinar quién entrard a formar parte de su campo profesional y un
grado relativamente elevado de autonomia en la reglamentacién de su précrica.
Asl; en estrecha relacién con la propia idea de una profesién, encontramos la idea
de una comunidad de précticos cuyo conocimiento especial los hace sobsesalir por
encima de otros individuos respecto a los que mantienen derechos y privilegios es-
peciales,

Una prictica profesional es la competencia de una comunidad de précticos que
comparten, en palabras de John Dewey, las tradiciones de una profesién. Compar-
ten convenciones de accién que incluyen medios, lenguajes e instrumentos distinti-
vos. Funcionan en ¢l marco de instituciones de un tipo muy particular: por ejem-
plo, los juzgados, las instituciones educativas, los hospitales y las empresas. Sus
practicas se estructuran en términos de formas particulates de unidades de actividad
(por ejemplo: casos, visitas de pacientes o lecciones) y son modeladas a nivel social
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¢ institucional de manera que se repiten determinados tipos de situaciones. Una
«précticar consta de fragmentos de actividad divisibles en clases més o menos fa-
miliares, cada una de las cuales es vista como una profesién para el ejercicio de un
cierto tipo de conocimientos.

Los miembros de una profesién se diferencian entre sf, por supuesto, en sus
respectivas subespecializaciones, en las particulares experiencias y perspectivas que
aportan a su trabajo y en sus estilos de actuacién. Pero rambién comparten un
tronco comiin de conocimiento profesional explicito, m4s o menos organizado sis-
teméticamente, y lo que Geoffrey Vickers ha denominado un «sistema apreciati-
van: el conjunto de valores, preferencias y normas que les sirven para interpretar
las situaciones précticas, formular objetivos y direcciones para la accién y derermi-
nar lo que constituye una conducta profesional aceptable.

El conocimiento en la accién de un profesional estd incrustado en el contexto
estructurado a nivel social e institucional que comparte una comunidad de practi-
cos. El conocimiento en la prdctica se ejercita en los 4mbitos institucionales pro-
pios de la profesién, y se organiza en funcién de sus unidades caracterfsticas de ac-
tividad y sus formas familiares de situaciones de la prictica, y se ve impedido o
facilitado por su tronco comiin de conocimiento profesional y por su sistema de
valores.

Esto es todo lo que podemos decir sin hacer referencia explicita a una determi-
nada epistemologfa de la prictica profesional. Més allé de este punto, sin embargo,
nuestra concepcién del conocimiento de un préctico afectard en gran medida a
nuestras descripciones de las funciones y las interacciones del conocimiento profe-
sional y del arte profesional. A

Desde Ia perspectiva de la racionalidad técnica, como ya he indicado, un préc-
tico competente se preocupa siempre por los problemas instrumentales. Trata de
encontrar los medios mds idéneos para la obtencién de determinados fines que no
admiten ambigiedades: en medicina, la salud; en la ley; ¢l 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 obje-
tivos, Vista asf, la competencia profesional consiste en la aplicacién de tcorfas y
técnicas derivadas de la investigacién sistemdtica, preferiblemente cientffica, a la
solucién de los problemas instrumentales de la préctica.

Desde esta perspectiva, podemos distinguir dos tipos de situaciones de la pric-
tica y dos formas de conocimiento que resultan apropiadas.

Existen situaciones familiares en las que el préctico puede resolver el problema
mediante la aplicacién rutinaria de acciones, reglas y procedimientos derivados del
tronco del conocimiento profesional. En urbanismo, por ejemplo, hay reglas de es-
timacién empitica que l¢ sirven a un planificador para calcular, de acuerdo con

una determinada ordenanza municipal para esa zona, el nimero de espacios de .

aparcamiento necesarios para cada unidad familiar en un edificio de viviendas. En
medicina, se producen diagnésticos rutinarios de ciertas alteraciones de los pacien-
tes lo mismo que prescripciones rurinarias para ciertas enfermedades familiares que
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no resultan complicadas.

Hay también situaciones no tan familiares donde el problema no resulta ini-
cialmente claro y no hay un ajuste evidente entre las caracterfsticas de la situacién
y ¢l corpus disponible de teorfas y técnicas. Es frecuente, en este tipo de situacio-
nes, hablar de «pensar como un médico» o como un abogado o como un direc-
tivo empresarial— para referirse 2 los tipos de indagacién mediante los que los
précticos competentes recurren al conocimiento disponible para resolver aquellas
situaciones de la prictica en las que la aplicacién de dicho conocimiento resulta
problemdtico. En este mismo sentido, los tipicos cjercicios de las facultades de
Derecho conducen a los estudiantes a través de un proceso que comienza con una
declaracién de los hechos del cason y contindia con patrones caracterfsticos de ra-
zonamiento para determinar qué cuestiones legales se ponen mids en juego en ef ca-
50 y qué precedentes judiciales resultan més pertinentes para su resolucién. De un
modo similar, los estudiantes de medicina aprenden a «hacerse cargo de un caso re-
al de enfermedad» en el que el estudiante, a partir de observaciones generalizadas,
examen flsico, entrevistas y pruebas de laboratorio, debe razonar acerca de como
llegar a un diagnéstico plausible sobre la enfermedad del paciente y el tipo de tra-
tamiento que aconseja.

Desde la perspectiva de la racionalidad técnica, «pensar como un/una...» debe
comprenderse como un tipe de indagacién gobernado por la regla. El préctico
competente s¢ concibe, desde esta perspectiva, como alguien que sigue reglas para
la recogida de datos, la inferencia y la comprobacién de hipétesis, lo que le permi-
te establecer claras conexiones entre las situaciones concretas y el cuerpo de cono-
cimiento profesional, en donde tales conexiones resultan inicialmente problemdti-
cas. Tales reglas se supone que son explicables, en el caso de que no resulten ya
explicitas en sf mismas. Los usistemas expertoss, hoy tan populares en la medicina
hospitalaria al igual que en otros campos, intentan hacer explicitas las fases de in-
formacién, las reglas y los procedimientos mediante los que el conocimiento profe-
sional se aplica a casos probleméticos singulares (Kassiter y Gorry, 1970),

En este contexto, apenas queda sitio para el arte profesional excepto que se
considere como un problema de estilo implantado en la habilidad técnica. Se po-
drfa reconocer la existencia de artistas profesionales capaces de dar sentido a situa-
ciones de singularidad e incertidumbre, pero no hay forma de hablar razonable-
mente acerca de su arte a no ser que, quizés, mencionemos el hecho de que siguen
reglas que rodavia no han llegado a ser explicitas,

Desde la perspectiva de la epistemologfa de la préctica que, de forma alternati-
va, se sugiere en este libro, el arte profesional se entiende en términos de reflexién
en la accién y desempeiia un papel central en la descripcién de la competencia
profesional.

Desde este enfoque, podrfamos reconocer como un caso lfmite aquellas situa-
ciones en las que es posible llevar a cabo una aplicacién rutinaria de los procedi-
mientos y reglas existentes a situaciones problemdticas concretas. Més all4 de estas
situaciones, las reglas familiares, las teotfas y las técnicas se ponen en funciona-




o~

o~

~~,

44 | Eldesafio de la perspectiva arlistica

miento en ejemplos concretos a través de la mediacién de un arte que consiste en
una forma limitada de reflexién en la accién. Y atin més alld de éstas, podrfamos
reconocer casos de complejo diagnéstico en los que los pricticos no sélo siguen re-
glas de indagaci6n sino que, algunas veces, responden también ante resultados que
les sorprenden mediante el recurso a la invencién de nuevas reglas sobre la marcha.
Este tipo de reflexién en la accién es central al arte con que los précticos algunas
veces clarifican situaciones de incertidumbre, singularidad y conflicto. Por ejem-
plo: i

* Un médico, consciente de que un 85 por ciento de los casos que vienen a su’

consulta no figuran «en el libron, reacciona ante la singular configuracién de sinto-
mas de un paciente inventando y probando un nuevo diagnéstico.

« Un investigador de mercados, encargado de comprobar las reacciones de los
consumidores ante un nuevo producto, descubre que estos han visto en el produc-
to determinados usos que él nunca imaginé y reacciona replantedndose el produc-
to en funcién de los descubrimientos de los consumidores.

En casos asf, el prictico experimenta una sorpresa que le lleva a replantearse su
conocimiento en la accién en aspectos que van mds allé de las reglas, los hechos,
las teorfas y las operaciones disponibles. El préctico reacciona ante lo inesperado o
lo extrafio reestructurando algunas de sus estrategias de accién, teorfas de los fend-
menos o modos de configurar el problema; e inventa experimentos sobre la mar-
cha para poner a prueba su nueva comprensién. Se comporta més como un inves-
tigador que trata de modelar un sistema experro que como el «wexperto» cuyo
comportamiento estd modelado.

Subyace a esta particular visién de la reflexién en la accién de los pricticos una
concepcién constructivista de la realidad con la que se enfrentan, una concepcién
que nos lleva a considerar al prictico como alguien que construye las situaciones
de su préctica, no sélo en el ejercicio del arte profesional sino también en todos los
restantes modos de la competencia profesional.

La racionalidad técnica descansa en una concepeidn objetivista de la relacién del
prictico competente con la realidad que conoce. Desde este punto de vista, los he-
chos son los que son y la verdad de las creencias se comprueba con toda exactitud
mediante la referencia a éstos. Todos los desacuerdos significativos sc pueden resol-
ver, al menos en principio, mediante la referencia 2 los hechos. Y el conocimiento
profesional descansa fundamentalmente sobre una base de hechos.

Desde ¢l punto de vista constructivista, nuestras percepciones, apreciaciones y
creencias tienen sus rafces en los mundos que nosotros mismos configuramos y
que terminamos por aceptar como la realidad. En su conjunto, los pricticos estin
permanentemente comprometidos con aquello que Nelson Goodman (1978) de-
nomina «a construccién del mundov. A través de incontables actos de atencién y
descuido, denominacién, clarificacién, establecimiento de lfmites y control, los
pricticos construyen y mantienen Jos mundos que corresponden a su conocimien-
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to profesional y a su habilidad. Estn en transaccién con el mundo de su préctica,
definiendo los problemas que surgen en las situaciones de la prictica y adaptando
las situaciones para ajustar fa estructura de los problemas, configurando sus roles y
construyendo las situaciones de la préctica para hacer operativos sus esquemas de
rol. En otras palabras, los précticos poseen- una forma particular, profesional, de
ver su mundo y una forma de configurar y mantener el mundo segin lo ven ellos.
Cuando el prictico responde a las zonas indeterminadas de la prictica mantenien-
do una conversacién reflexiva con los materiales de tales situaciones, rehace una
parte de su mundo prictico y con ello revela el proceso, habitualmente ticito, de
construccién del mundo que subyace a roda su prictica.

Précticum

Cuando alguien aprende una pracrica, se inicia en las tradiciones de una comu-
nidad de pricticos y del mundo de la préctica que estos habitan. Aprende sus con-
venciones, limitaciones, lenguajes y sistemas de valoracién, sus repertorios de
ejemplos, su conocimiento sistemdtico y sus pattones de conocimiento en la ac-
cién. ,

Puede aprender la préctica de una o de varias maneras. En muy contadas oca-
siones, puede aprender la prictica por si mismo, de la forma en que aprendemos 2
cazar, a hacer rrabajos de catpinterfa o a cometer acciones criminales. Puede con-
vertirse en aprendiz de otros précticos experimentados, como todavia hacen mu-
chos artesanos, trabajadores de la industria y profesionales. O puede participar en
un précricum,

La eleccién de la prictica por uno mismo posee la ventaja de la libertad: la Ii-
bertad de experimentar sin la coaccién de las concepciones recibidas. Pero también
tiene la desventaja de exigir de cada estudiante reinventar la rueda, ganar poco o
nada de la experiencia acumulada de otros. El aprendizaje inicidtico ofrece una-ex-
posicién directa a las condiciones reales de la préctica y a las pautas del trabajo.
Pero la mayor parte de las oficinas, Fibricas, empresas y clinicas no estén en condi-
ciones de asumir las tareas de iniciacién y formacién que se les demanda. Las pre-
siones para pasar a la accién suelen ser importantes; el tiempo es oro y los errores
resultan caros. Los profesionales experimentados han aprendido, ademds, a esperar
que los aprendices vengan provistos de unas destrezas para la préctica muy elemen-
tales. No obstante, muchos noveles aprenden todavia a través de un aprendizaje
inicidtico, y muchos précricos veteranos y criticos de la preparacién profesional
atin lo ven como el método a elegir.

Un pricticum es una situacién pensada y dispuesta para la tarea de aprender
una prictica, En un contexto que se aproxima al mundo de la précrica, los estu-
diantes aprenden haciendo, aunque su hacer 2 menudo se quede corto en relacién
con el trabajo propio del mundo real. Aprender haciéndose cargo de proyectos que
simulan y simplifican la préctica, o llevar a cabo, relarivamente libre de las presio-
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nes, las distracciones y los riesgos que se dan en el mundo real al que, no obstante,
el practicum hace referencia. Se sittia en una posicién intermedia entre el mundo
de la prictica, 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 parti-

culares de ver, pensar y hacer que, en el tiempo y en la medida que le preocupe al’

estudiante, tienden a imponerse con creciente autoridad.

Cuando un estudiante ingresa en un précticumn se enfrenta, de manera explicita
o implfcita, 2 ciertas tareas fundamentales, Debe aprender a evaluar la préctica
competente. Debe construir una imagen de ella, debe aprender a valorar su propia
posicién ante ella y debe elaborar un mapa del camino por el que puede llegar des-
de donde se encuentra a donde desea estar. Debe adaprarse a las demandas implici-
tas en el pricticum: que una préctica es algo que existe, que vale la pena aprender,
que se puede aprender, y que estd representada en sus rasgos més esenciales por el
précticum. Debe aprender «Ja prictica del pricricump: sus instrumentos, sus méto-
dos, sus proyectos y sus posibilidades; y 2 todo ello debe afiadir su propia imagen
aiin imprecisa de cémo puede sacar mejor partido a lo que quicre aprender.

El trabajo del précticum se realiza por medio de algin tipo de combinacién del
aprender haciendo de los alumnos, de sus interacciones con los tutores y los otros
compafieros y de un proceso més difuso de «aprendizaje experiencials.

Los estudiantes realizan sus précricas en un doble sentido. De una forma simu-
lada, parcial o respaldada, los estudiantes se comprometen con la prictica que de-
sean aprender. Pero también practican, como cuando uno toca el piano, aquellas
cosas que en sus respectivos campos son andlogas a las escalas y arpegios del pianis-
ta. Y hacen todas estas cosas bajo la direccién de un précrico veterano: el maestro
de un taller, un médico supervisor o un instrucror de casos, por ejemplo. De vez
en cuando, estos individuos pueden ensefiar en un sentido convencional, transmi-
tiendo informacién, defendiendo teorfas o describiendo ejemplos de la prictica.
No obstante, suelen trabajar mds como tutores cuyas principales actividades son
demostrar, aconsejar, plantear problemas y criticar.

La mayor parte de los précticums incluyen grupos de alumnos que, con fre-
cuencia, resultan tan valiosos unos para los otros como el mismo tutor. Algunas
veces desempefian ¢f papel de tutor y ¢s, precisamente, por medio de su grupo de
iguales que un estudiante puede meterse de lleno en el mundo del précticum
~-todo lo que rodea a un taller de disefio, un conservatorio de misica o la supervi-
sién psicoanalitica, por ejemplo— aprendiendo nuevos hébitos de pensamiento y
accién. El aprendizaje a través de la exposicién y la inmersién, el aprendizaje expe-
rienciab, con frecuencia se desarrolla sin un conocimiento consciente, aunque los
estudiantes puedan llegar a ser conscientes de ello més tarde cuando cambian de
contexto. )

Nuestra perspectiva del trabajo que se realiza en un pricticum y de las condi-
ciones y procesos que le son propios, depende en parte de nuestra concepeién de
los tipos de conocimiento esenciales para una competencia profesional. Los tipos
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de conocimiento que se describen en la seccién anterios, y las diferentes perspecti-
vas que sobre ellos se dieron en dicha seccién, sugieren diferentes concepciones de
un practicum.,

Si vemos el conocimiento profesional en términos de hechos, reglas, y procedi-
mientos aplicados de una forma no conflictiva a los problemas instrumentales, ve-
remos el pricticum en su conjunto como una forma de preparacién técnica. Serd
competencia del instructor transmitir y demostrar Ia aplicacién de las reglas y las
operaciones a los hechos de la prictica. Desde esta perspectiva se podrfa imaginar
un précticum para aprender un lenguaje informdtico, las técnicas de quimica ana-
lftica o los mérodos de andlisis estadistico. Se esperarfa que los alumnos adquirie-
sen el material por medio de lecturas, charlas y observacién, familiarizindose con
cjemplos de problemas de la prictica ajustados.a las categorfas apropiadas de la
teorfa y de la técnica. El papel del tutor consistirfa en observar la actuacién de los
alumnos, detectar errores de aplicacién y sefialar las respuestas correctas.

Si vemos el conocimiento profesional en términos de «pensar como un/una,..»
directivo, un abogado o un profesor, los estudiantes aprendersn hechos y operacio-
nes relevantes pero aprenderdn, también, la formas de indagacién que sirven a los
précticos competentes para razonar acerca del camino a seguir en situaciones pro-
blemdticas, a la hora de clarificar las conexiones entre el conocimiento general y
los casos particulares. Los ejetcicios habituales de las clases de una facultad de de-
recho y de la medicina hospitalaria son buenos ejemplos de esta concepcién. En
un précticum de este tipo se supone que hay una respuesta correcta para cada si-
tuacién, algin tema en el corpus de conocimiento profesional que se considera
eventualmente apropiado para el caso en cuestién. Pero en funcién de la propia
concepcién que se tenga del «pensar como un/una...n, los tutores pueden poner
énfasis bien en las reglas de indagacién o bien en la reflexién en la accién por lo
que, en ocasiones, los estudiantes deben desarrollar nuevas reglas y métodos pro-
pios.

Si dirigimos nuestra atencién a los tipos de reflexién en la accién por los que
algunas veces los précricos clarifican situaciones de la prictica que son inciertas,
singulares o conflictivas, no seremos capaces de asumir ni que el conocimiento
profesional existente se acomoda a cada caso ni que cada problema tiene una res-
puesta correcta, Veremos gue los estudiantes tienen que aprender un tipo de refle-
%i6n en la accién que va més alld de lus reglas existentes, no sélo por el estableci-
miento de nuevos mérodos de razonamiento, como los arriba sefalados, sino
también por la construccién y comprobacién de nuevas categorfas de conocimien-
to, gstrategias de accién y maneras de formular fos problemas. Los tutores dardn
énfasis a las zonas indeterminadas de la prictica y a las conversaciones reflexivas
con los componentes de una situacién.

Es importante afiadir que el tercer tipo de pricticum no necesita excluir el tra-
bajo del primero y del segundo. Quizds aprendamos a reflexionar en la accién
aprendiendo primero a reconocer y aplicar reglas, hechos y operaciones estdndas
luego a razonar sobre los casos problemdticos a partir de la reglas generales propias
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de la profesién; y sélo después llegamos a desarrollar y comprobar nuevas formas
de conocimiento y accién allf donde fracasan las categotfas y las formas familiares
de pensar.*

Existen pricticums de este tercer tipo, en mayor o menor medida, en las tradi-
ciones marginales de los estudios de arquitectura y de los conservatorios. Algunas
veces aparecen asociados con los periodos de aprendizaje inicidtico o, aunque me-
nos frecuentemente y sin un status o legitimidad formal, en las clinicas, talleres ¢
internades de las escuelas profesionales. Estos précticums son teflexivos en ranto
que persiguen ayudar a los estudiantes a saber c6mo llegar a ser eficaces en un tipo
de reflexién en la accién. Son reflexivos, como veremos, también en el sentido de
que dependen para su efectividad de un dislogo reflexivo y reciproco entre el tutor
y el alumno. Estos précticums, asf como su disefio, su direccién, sus condiciones y
sus dilemas caracrerfsticos centran la atencién de los capfrulos que siguen.

* Hay aquil dos cuestiones que resultan de andloga importancia, La primera es que ¢l conocimien-

10 en la accién que caracteriza a los pricticos comperentes en un campo profesional no es el mi
ue el conocimi fesional que se ensefia en las {as de formaciéng en cualquier caso, la rela-
. . M . = 0] 3 a

cidn entre los dos tipos de conac deberfa derarse como una cuestién no cerrada. El cono-

cimiento en la accién mis usual puede ser una aplicacién del conocimiento profesional cientifico que
se ensefia en las escuelas, puede coincidir parcialmente con & o puede no tener nada que ver. Esta
cuestibn es simifar a la que Charles Lindblom y David Cohen plantean en E! conocimients utilizable
(1979).

La segunda cuestién es que los profesionales competentes de la préctica poseen 2 menudo la capaci-
dad de generar un nueve conocimiento en Ja accién a través de una reflexién en la accién emprendida
en aquellas zonas indeterminadas de b préctica. Las fuentes del conocimiento en la accién incluyen
esta reflexion en Ja accién y no se fimitan a la investigacién producida por los centros superiores de
formacién de las universidades,

Segunda m\w.wa |

El taller de arquitectura
como modelo formativo
para la reflexién en la accién

A primera vista puede que el arte de Ja arquitectura no parezca un prototipo de
reflexién en la accién para otras profesiones. El taller de arquitectura puede parecer
una eleccién rara con relacién a su utilidad como prototipo de un précticum refle-
xivo. Sin embargo, debemos considerar el hecho de que los arquitectos se preocu-
pan fundamentalmente del disefio —en realidad tienen tanto derecho como cual-
quiera para representar a aquellas profesiones relacionadas con el disefio— y éste,
globalmente concebido, es el proceso fundamental para el ejercicio del arte en
cualquier profesién.

En su libro Las ciencias de Io artifscial , Hetbert Simon (1976) adoptd esta posi-
cién, si bien su punto de vista sobre ¢l disefio era muy distinto del que yo expon-
dré aqui. Su visién del disefio correspondfa a la de una perspectiva instrumental de
resolucién de problemas: en su forma mejor y mds pura, un proceso de optimiza-
cién. Este punto de vista ignora aquellas funciones més importantes del disefio en
situaciones de incertidumbre, singularidad y conflicto en las que la aproximacién
instrumental de resolucién de problemas, y sin duda la optimizacién, ocupan un
lugar secundario, si es que llegan a ocupar alguno. Por contraste, yo entiendo el di-
sefio como una forma de creacién.

Los arquitectos, bien sean paisajistas, interioristas, industriales o disefiadores
técnicos, construyen objetos fisicos que ocupan un espacio y poseen una forma
pléstica y visual. En un sentido mds general, un disefiador realiza una imagen, una
representacién, de algo que quiere convertir en realidad, haya sido o no concebido
originariamente en términos visuales, espaciales o plésticos. En su sentido més am-
plio, el disefio implica complejidad y sintesis. A diferencia de los analistas o los ctf-
ticos, los disefiadores ensamblan las cosas y dan vida a nuevas cosas y, a o largo del
proceso entienden de muchas variables e impedimentos que, o bien conocen ya de
antemano o van descubriendo a través de la acrividad del disefio. Casi siempre los
pasos que siguen los disefiadores tienen consecuencias distintas a las que se preten-
dfan. Un disefiador juega con las variables, reconcilia los valores en conflicto y
transforma los impedimentos. Se trata de un proceso en el que, atin 2 sabiendas de
que unos productos disefiados pueden ser mejores que otros, no existe una tinica
respuesta vélida.



