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    Introducción: La práctica reflexiva,


    clave de la profesionalización del oficio




      Sin un hilo conductor, el debate sobre la formación de los enseñantes puede fácilmente perderse en el laberinto de los condicionantes institucionales y disciplinares. A partir de ahí, cada cual defiende su territorio, su relación con el saber, sus intereses… Entonces, la evolución de las instituciones se reduce de golpe a una coexistencia más o menos pacífica entre representaciones y estrategias contradictorias. Ahora bien, sin contar ingenuamente con la posibilidad de un consenso, sí podemos esperar que un acuerdo sobre una concepción global de la formación facilite el cambio y lo haga más coherente.






      Una de las ideas-fuerza consiste en situar la formación, tanto inicial como continua, dentro de una estrategia de profesionalización del oficio de enseñante (Bourdoncle, 1990, 1991, 1993; Bourdoncle y Demailly, 1998; Carbonneau, 1993; Hensler, 1993; Lang, 1999; Lessard, 1998, 1998c; Lessard, Perron y Bélanger, 1993; Perrenoud, 1993, 1994a, 1996d; Peyronie, 1998; Tardif, M. 1993). Se trata de una perspectiva a largo plazo, un proceso estructural, una lenta transformación… Podemos contribuir a que se produzca esta evolución, pero no debemos olvidar que ningún gobierno, institución ni reforma la materializarán de un día para otro de forma unilateral. Y sin embargo, no habrá profesionalización alguna del oficio de enseñante a no ser que esta evolución sea deseada, considerada o fomentada con continuidad por parte de varios agentes colectivos y durante decenas de años, más allá de coyunturas y alternancias políticas.






      Sin embargo, esta evolución no es ineluctable, al contrario, es posible que el oficio de enseñante se oriente cada vez más hacia la dependencia, hacia la «proletarización» (Bourdoncle, 1993; Perrenoud, 1996d). Entonces, los enseñantes quedarían reducidos a la simple función de ejecutores de instrucciones cada más precisas procedentes de una alianza entre la autoridad escolar tradicional y la noosfera (Chevallard, 1991), el conjunto de especialistas que idea los programas, la organización del trabajo, las didácticas, las tecnologías educativas, los libros de texto y otros medios de enseñanza, las estructuras, los espacios y los calendarios escolares.






      Profesionalización, una expresión ambigua




      Tanto en francés como en castellano, el término profesionalización no resulta especialmente acertado; podría dar a entender que se trata de lograr que, «por fin», la actividad de la enseñanza adquiera el estatus de oficio, cuando, de hecho, en Francia lo ostenta por lo menos desde el siglo xix. Sin embargo, sólo con el paso del tiempo se ha prestado una verdadera formación a este oficio. Más aún: en una primera época, la formación se centraba básicamente en el dominio de los saberes que había que transmitir. Sólo desde hace muy poco tiempo y, además, de forma desigual según el nivel de enseñanza, se concede cierta importancia al dominio teórico y práctico de los procesos de enseñanza y de aprendizaje en el sentido de una formación verdaderamente profesional (Altet, 1994; Lessard, 1998a; Lessard y Bourdoncle, 1998; Perrenoud, 1994a; Paquay y otros, 1996). Este componente de la formación, desarrollado por los maestros de primaria desde la creación de las escuelas normales, está menos presente en el ámbito de la enseñanza secundaria y, en muchos países, es prácticamente inexistente en la enseñanza superior. En este sentido, la profesionalización del oficio de enseñante consistiría, sencillamente, en incidir con fuerza en la parte profesional de la formación, más allá del dominio de los contenidos que hay que transmitir.






      Esta perspectiva también está presente en el debate norteamericano sobre la profesionalización del oficio de enseñante (Carbonneau, 1993; Labaree, 1992; Lessard, Perron y Bélanger, 1993; Lang, 1999; Lessard, 1998a, b, c; Raymond y Lenoir, 1998; Tardif, Lessard y Gauthier, 1998). Sin embargo, no constituye el aspecto esencial del concepto de profesionalización presente al otro lado del Atlántico. Para nosotros, el concepto es difícilmente inteligible si no se tiene en cuenta una distinción que en los países anglosajones es evidente, pero que no se puede trasladar al francés o al castellano: la distinción entre profesión y oficio.






      Todas las profesiones son oficios, mientras que no todos los oficios son profesiones. El uso anglosajón concede el estatus de profesión a oficios muy determinados: aquellos en los que no es oportuno, ni tampoco posible, dictar a quienes lo ejercen, en aspectos concretos, sus procedimientos de trabajo y sus decisiones. La actividad de un profesional, entendido como tal, está gobernada básicamente por unos objetivos (determinados ya sea por su patrón o mediante un contrato con su cliente) y una ética (codificada por cualquier tipo de entidad corporativa).






      Se da por sentado que un profesional reúne las competencias del creador y las del ejecutor: aísla el problema, lo plantea, concibe y elabora una solución, y asegura su aplicación. No tiene un conocimiento previo de la solución a los problemas que emergerán de su práctica habitual y cada vez que aparece uno tiene que elaborar esta solución sobre la marcha, a veces bajo presión y sin disponer de todos los datos para una tomar una decisión sensata. Pero todo ello sería imposible sin un saber amplio, saber académico, saber especializado y saber experto. Un profesional jamás parte de cero; lo que quiere es no tener que volver a inventar la rueda y conserva muy presentes en su mente la teoría, los métodos más probados, la jurisprudencia, la experiencia, las técnicas más válidas (Clot, 1999) y los «conocimientos más avanzados».






      Pese a contar con todos estos recursos, las situaciones complejas tienen siempre algo de singular. Exigen entonces un procedimiento de resolución de problemas, una determinada creatividad, más que la aplicación de una serie de fórmulas. Cualquier normalización de la respuesta conlleva un debilitamiento de la capacidad de acción y de reacción en situaciones complejas. Jobert (1998, 1999) recuerda que la competencia profesional puede entenderse como la capacidad de gestionar el desajuste entre el trabajo prescrito y el trabajo real. Esta diferencia varía según los oficios y, por lo tanto, la formación insiste, por un lado, en el aprendizaje de las reglas y su respeto y, por el otro, en la construcción de la autonomía y del criterio profesionales. Incluso en los trabajos menos cualificados, un mínimo de autonomía en el trabajo (De Terssac, 1992, 1996) es una condición para el funcionamiento de la producción. Esta autonomía permite hacer frente a los límites del trabajo prescrito, para hacer la tarea más soportable y para realizarla mejor cuando las prescripciones fallan o no se ajustan a la realidad del tiempo, de los materiales o de las condiciones de trabajo.






      En los oficios de lo humano, la parte prescriptible representa una proporción menor que la de los oficios técnicos. Ello exige a los practicantes, en general, un nivel bastante alto de cualificación. Y sin embargo, las organizaciones que emplean a los profesionales tienen que elegir entre limitar al máximo su autonomía e incidir en prescripciones cada vez más precisas y concretas, en procedimientos estándares y en el soporte informático, o bien, al contrario, darles un amplio margen de confianza y elevar según las necesidades su nivel de competencia de tal forma que sean dignos de esta confianza. Esta segunda actitud es la esencia del concepto de profesionalización, que promueve la formación de personas lo bastante competentes como para saber «cuál es su cometido», sin estar estrictamente constreñidos por las reglas, las directivas, los modelos, los programas, los horarios o los procedimientos normalizados.






      En teoría, los «profesionales» son quienes mejor pueden saber lo que tienen que hacer y como hacerlo de la mejor forma posible. Es posible que, en la práctica cotidiana, no todos estén constantemente a la altura de esta exigencia y de la confianza recibida. El grado de profesionalización de un oficio no es un certificado de calidad entregado sin examen a todos aquellos que lo ejercen. Es más bien una característica colectiva, el estado histórico de una práctica, que reconoce a los profesionales una autonomía estatutaria, fundada en una confianza, en sus competencias y en su ética. En contrapartida, asumen la responsabilidad de sus decisiones y de sus actos, moralmente pero también en el derecho civil y penal.






      En los países anglosajones, sólo algunos oficios se consideran profesiones de pleno derecho, a saber: médicos, abogados, magistrados, peritos, científicos, arquitectos, ingenieros, directores ejecutivos, investigadores, periodistas de opinión, etc. La enseñanza no forma parte de estos oficios. El oficio de enseñante se describe a menudo como una semiprofesión (Etzioni, 1969), caracterizada por una semiautonomía y una semirresponsabilidad. Para evolucionar hacia una mayor profesionalización de su oficio, haría falta que los enseñantes asumieran riesgos y dejaran de protegerse detrás del «sistema», de los programas y de los textos. Además, también sería conveniente que su lista de atribuciones se redefiniera en este sentido. Entonces, a cambio de una responsabilidad personal mayor, dispondrían de una autonomía más amplia –o menos clandestina– para escoger sus estrategias didácticas, sus procedimientos y modalidades de evaluación, sus formas de agrupar a los alumnos y de organizar el trabajo, de instaurar acuerdos y el orden en el aula, de concebir los dispositivos de enseñanza-aprendizaje o de dirigir su propia formación.






      Así, como profesionales de pleno derecho, los enseñantes tendrían que construir y actualizar las competencias necesarias para el ejercicio, personal y colectivo, tanto de la autonomía como de la responsabilidad. La profesionalización del oficio de enseñante requeriría una transformación del funcionamiento de los centros y una evolución paralela de otros oficios de la enseñanza: inspectores, directores de centros, formadores, etc.






      La formación, inicial y permanente, a pesar de no ser el único vector de una profesionalización progresiva del oficio de enseñante, sí se muestra como uno de los trampolines que permiten elevar el nivel de competencia de los practicantes. No sólo puede contribuir a aumentar sus saberes y el saber hacer, sino también a transformar su identidad (Blin, 1997), su relación con el saber (Charlot, 1997), con el aprendizaje, con los programas, su visión de la cooperación y de la autoridad y su sentido ético, en definitiva, a facilitar la aparición de un oficio nuevo que ya defendía Meirieu (1990) y que nosotros intentaremos describir con más detalle (Perrenoud, 1999a).






      La autonomía y la responsabilidad de un profesional no se entienden sin una gran capacidad de reflexionar en la acción y sobre la acción. Esta capacidad está en el interior del desarrollo permanente, según la propia experiencia, las competencias y los conocimientos profesionales de cada uno.






      Por todo ello, la figura del practicante reflexivo está en el centro del ejercicio de una profesión, por lo menos cuando la consideramos desde el punto de vista de la experiencia y de la inteligencia en el trabajo.






      El practicante reflexivo: un paradigma integrador y abierto




      En un momento u otro, todo el mundo reflexiona en la acción o bien sobre la acción, sin por ello convertirse en un practicante reflexivo. Es necesario distinguir entre la postura reflexiva del profesional y la reflexión episódica de cada uno en su quehacer.






      Para dirigirse hacia una verdadera práctica reflexiva, es necesario que esta postura se convierta en algo casi permanente y se inscriba dentro de una relación analítica con la acción que se convierte en algo relativamente independiente de los obstáculos que aparecen o de las decepciones. Una práctica reflexiva supone una postura, una forma de identidad o un habitus*. Su realidad no se considera según el discurso o las intenciones, sino según el lugar, la naturaleza y las consecuencias de la reflexión en el ejercicio cotidiano del oficio, tanto en situación de crisis o de fracaso como a un ritmo normal de trabajo.






      La figura de practicante reflexivo es una figura antigua en las reflexiones sobre la educación cuyas bases se detectan ya en Dewey, especialmente con la noción de reflective action (Dewey, 1933, 1947, 1993). Si no nos limitamos a la expresión en sí, podemos encontrar la misma idea en los grandes pedagogos, quienes, cada uno a su manera, han considerado al enseñante o al educador como un inventor, un investigador, un artesano, un aventurero que se atreve a alejarse de los senderos trazados y que se perdería si no fuera porque reflexiona con intensidad sobre lo que hace y aprende rápidamente de su propia experiencia.






      La psicología, la antropología y la sociología cognitivas insisten por su parte en la dimensión reflexiva del actor y de los grupos y organizaciones, en una perspectiva que a veces se resume en una expresión: el regreso del individuo. Fenomenología, interaccionismo, etnometodología y hermenéutica han roto con el conductismo y el positivismo triunfantes de los años cincuenta y sesenta. La función del individuo en la construcción del sentido y del orden social arroja hoy en día resultados estereotipados.






      De alguna forma, Schön (1983, 1987, 1991, 1994, 1996) no ha hecho más que revitalizar y conceptualizar más explícitamente la figura del practicante reflexivo, proponiendo una epistemología de la práctica, de la reflexión y del conocimiento en la acción. Más de veinte años después de sus primeros trabajos con Argyris (Argyris y Schön, 1978), la idea ya no es una novedad y ha inspirado numerosos escritos y varios métodos de formación en los países anglosajones (Clift, Houston y Pugach, 1990; Holborn, 1992; Schulman, 1992; Tabaschnick y Zeichner, 1990; Valli, 1992; Wasserman, 1993) y en otros países (Dick, 1992).






      No obstante, de ahí a decir que ya se ha superado el paradigma reflexivo o incluso que ya se está de vuelta, hay un paso que algunos podrían sentir la tentación de dar, especialmente en el mundo francófono, que hoy en día parece fascinado por otras palabras clave: bases de conocimiento, saberes de acción, ergonomía cognitiva, entrevista de explicitación, experiencia, metacognición, análisis de las prácticas y del trabajo, actuación comunicativa, desarrollo de competencias, etc.






      Creemos que ninguna de estas aportaciones anula la idea del practicante reflexivo como paradigma integrador y abierto. Tal como destaca Richardson (1990, p. 14), el concepto de reflexión en la acción está relativamente vacío de contenido. No dice sobre qué ni cómo el practicante reflexiona como tal, ni tampoco especifica los efectos de esta reflexión. Esta entrada en materia, lejos de ser un punto débil, se muestra como lo más interesante del concepto, si éste se toma como símbolo, paradigma global que delimita una problemática y un campo conceptual todavía pendientes de construir.






      Schön ha contribuido personalmente a esta construcción, sin interesarse particularmente por la enseñanza. Su perspectiva comparativa constituye a la vez el aspecto interesante y el límite de su enfoque. Sin duda, es cierto que la acción, la reflexión, el aprendizaje y los conocimientos de los profesionales son realidades que en parte se pueden teorizar con una abstracción del contenido específico de los problemas a los que se enfrentan. Schön adopta a menudo un enfoque comparativo y propone paralelismos muy enriquecedores, por ejemplo entre la gestión, el urbanismo, la terapia y el diseño. Muestra los mecanismos comunes y desarrolla conceptos que tienen gran resonancia en diferentes campos profesionales, seguramente porque a menudo son bastante metafóricos, como el caso de «conversación reflexiva con una situación» o de «mundo virtual».






      Sin embargo, para inscribirse en una lógica de formación profesional, es necesario tener en cuenta la especificidad de cada oficio y preguntarse cómo conjugar en él el paradigma reflexivo. Se descubre entonces lo que puede tener de insólita la referencia al practicante reflexivo tratándose de la enseñanza. No sólo porque la profesionalización de este oficio todavía no se ha conseguido y no es seguro que se consiga; sino, en primer lugar, porque su relación con los conocimientos científicos como bases de la acción profesional es muy diferente de lo que observamos en ingeniería o en medicina, por ejemplo.






      Recordemos que Schön ha desarrollado el paradigma del practicante reflexivo para combatir la ilusión, todavía dominante en los años setenta y ochenta, de que la ciencia ofrecía una base de conocimientos suficiente para una acción racional. Un elevado porcentaje de los problemas que trata un profesional no están en los libros y no pueden resolverse únicamente con la ayuda de los conocimientos teóricos y sobre los procedimientos enseñados. Esto es válido para los médicos pero también para los ingenieros, los arquitectos, los gerentes de empresas, los urbanistas, los juristas, los terapeutas entrevistados u observados por Schön. La referencia al practicante reflexivo se presenta así como una forma de realismo y de humildad: en las profesiones, los conocimientos establecidos por la investigación son necesarios, pero no suficientes. En la formación se les adjudica sin razón la parte del león, mientras que se explicita poco el saber hacer y los funcionamientos mentales requeridos por las situaciones «clínicas» complejas.






      El oficio de enseñante no podría acceder al paradigma reflexivo siguiendo el mismo itinerario crítico, ya que jamás ha pasado, a gran escala, por el fantasma de una práctica «científica». Sin duda, Claparède (1912) y algunos otros investigadores sobre educación soñaron con una pedagogía completa o esencialmente fundada en conocimientos establecidos por la investigación. Esta forma de ver quedó confinada al ámbito de la investigación, donde todavía hoy permanece viva o a punto de renacer. Pero no ha tenido mucha influencia en las imágenes del oficio, ni en las formaciones que conducen a él, que han permanecido prescriptivas o prácticas, o bien fundadas en el sentido común, el buen criterio y el dominio de los conocimientos que se deben enseñar. En el campo de la educación, las bases científicas y técnicas de la acción educativa pocas veces han estado en primera fila.






      Incluso cuando los programas de formación para la enseñanza pasan a ser universitarios, la teoría no tiene una prioridad comparable a la que ostenta en la formación de ingenieros (fundada en la física, la mecánica, la química, las matemáticas, etc.), de médicos (física, química, biología, anatomía, psicología, patología, farmacología, etc.) o incluso de los directivos (economía, marketing, contabilidad, investigación operativa, gestión y administración, etc.). El (re)descubrimiento de la complejidad del oficio de enseñante le debe menos a la crítica de la ilusión cientificista que a la demostración de los límites del sentido común en igual medida que las prescripciones metodológicas, concretamente cuando las condiciones y las ambiciones de la práctica se transforman.






      En otras palabras, en algunos oficios considerados como profesiones de pleno derecho fundadas en conocimientos científicos «sólidos», la referencia al practicante reflexivo es una forma de rehabilitación de la intuición y de la inteligencia práctica, así como su reintegración en el núcleo de la competencia profesional. En educación, el practicante reflexivo es más bien el símbolo de un acceso deseado al estatus de profesión de pleno derecho, que todavía no está socialmente reconocido en el oficio de enseñante, ni tampoco reivindicado por todos aquellos que lo ejercen.






      Nada hay de sorprendente en este desajuste procedente tanto de la historia de los oficios y de las profesiones como de las diferencias entre los conocimientos teóricos pertinentes: en un extremo, están las ciencias «duras», triunfantes hasta los años sesenta y setenta; y en el otro, las ciencias humanas, frágiles y polémicas. Pero la argumentación a favor de una práctica reflexiva no puede ser universal. Debe tener en cuenta la realidad de cada oficio, la parte del trabajo prescrito y la autonomía posible en el día a día y la concepción dominante de la responsabilidad y del control.






      En educación, la mayor apuesta no radica en reafirmar la parte de la competencia que se situaría más allá de los conocimientos científicos. La apuesta de una adhesión explícita y voluntaria al paradigma reflexivo es compleja, ya que se trata a la vez:








      	 De extender las bases científicas de la práctica, allí donde existan, luchando contra una ignorancia todavía muy extendida de las ciencias humanas, de la psicología y aún más de las ciencias sociales.




      	 De no mistificarlas y de desarrollar formaciones que articulen racionalidad científica y práctica reflexiva, no como hermanas enemigas sino como dos caras de la misma moneda.







      En cierto sentido se trata de no sucumbir a la ilusión cientificista sin dar la espalda a las ciencias sociales y humanas; al contrario, si cabe, hay que servirse más de éstas para no vernos obligados a deshacernos de ellas dolorosamente al cabo de unos años…






      Formar a un principiante reflexivo




      No puede abarcarse todo durante la formación inicial, especialmente cuando ésta se limita a uno o dos años de formación profesional stricto sensu (Clerc, 1995). Incluso cuando sea más larga y sustancial, sería mejor:








      	 No hacer «un poco de todo», sino saber elegir y asumir renuncias razonadas.




      	 Definir las prioridades desde el punto de vista del principiante y de su evolución deseable.




      	 Basarse en un análisis de las situaciones profesionales más comunes y problemáticas a principios de carrera, como base de una formación inicial dirigida a los aspectos esenciales.




      	 No olvidar la angustia y la poca experiencia de los estudiantes, que les conduce a dramatizar ciertos problemas y a subestimar otros.







      Tener en cuenta la realidad de los inicios supone evidentemente algunas concesiones por parte de los formadores, cuyo proyecto inicial no consistía en preparar a buenos principiantes sino más bien a tratar de temas muy concretos que dominan bien. Ayudar a los estudiantes en las aulas o en sus prácticas, tal como son, a construir competencias que puedan utilizar en clase genera en algunos formadores una intensa tensión entre lo que les interesa y lo que sería útil o necesario para los estudiantes.






      La orientación hacia la práctica reflexiva podría suponer una forma original de aunar los objetivos ambiciosos y la toma de conciencia de la realidad. Para desarrollar de entrada el saber analizar (Altet, 1994, 1996), no es importante, en efecto, construir paralelamente conocimientos didácticos y transversales lo suficientemente ricos y especializados para dar herramientas a la mirada y a la reflexión sobre la realidad.






      La formación inicial, bajo el pretexto de que tiene que resolver las cuestiones más urgentes, ¿debe acaso dejar a la experiencia y a la formación continua la tarea de formar a los practicantes reflexivos? Sería un craso error. Formar a buenos principiantes es, precisamente, formar de entrada a gente capaz de evolucionar, de aprender con la experiencia, que sean capaces de reflexionar sobre lo que querían hacer, sobre lo que realmente han hecho y sobre el resultado de ello.






      Desde este punto de vista, la formación inicial tiene que preparar al futuro enseñante a reflexionar sobre su práctica, centrarse en determinados temas, establecer modelos, ejercer la capacidad de observación, de análisis, de metacognición y de metacomunicación (Lafortune, Mongeau y Pallascio, 1998). Nada de todo ello se adquiere como por arte de magia ni sencillamente porque uno tenga éxitos y fracasos en su trabajo. Todo el mundo reflexiona para actuar, durante y después de la acción, sin que esta reflexión provoque sistemáticamente aprendizajes. Repetimos los mismos errores y damos prueba de nuestra estrechez de miras porque nos falta lucidez, valor y método. Hay quien tiene una capacidad sin límites para rechazar la responsabilidad de todo lo que vemos que funciona mal en los demás, de cualquier suceso o de la falta de «suerte»; otros, al contrario, se acusan de todas las incompetencias y confiesan a todos su culpa. Ninguna de estas actitudes contribuye a una práctica reflexiva, ninguna promueve un verdadero trabajo de análisis, sin complacencias, sin justificarse o denigrarse.






      El reto estriba en proporcionar a la vez actitudes, habitus, saber hacer, en el método y en las posturas reflexivas. También es importante, a partir de la formación inicial, crear los lugares para el análisis de la práctica, de mestizaje de las aportaciones y de reflexión sobre la forma cómo pensamos, decidimos, comunicamos y reaccionamos en una clase. Y también contar con lugares, quizá los mismos, para el trabajo sobre uno mismo, sobre los propios miedos y las emociones, para favorecer el desarrollo de la persona y de su identidad. En pocas palabras, sólo conseguiremos formar a practicantes reflexivos a través de una práctica reflexiva, en virtud de esta fórmula paradójica que tanto gusta a Meirieu (1996): «Aprender a hacer lo que no se sabe hacer haciéndolo».






      Siguiendo en este sentido, es importante examinar en qué condiciones los estudiantes en el aula y en sus prácticas pueden «incorporar la práctica reflexiva», lo que supone que abandonen su oficio de alumno para convertirse en actores de su formación y que acepten las formas de implicación, de incertidumbre, de riesgo y de complejidad que comprensiblemente pueden asustar a aquellos que se refugian en el saber.






      Un enseñante principiante ¿puede y quiere convertirse de entrada en un practicante reflexivo? ¿Acaso esto no representa un menosprecio de sus necesidades de «fórmulas» y de su búsqueda de verdades? Debemos prestar mucha atención a no considerar el estado de «principiante» como un dato intangible. En parte, es el resultado de representaciones sociales del oficio y de la formación inicial, que perduran tanto tiempo que ya no se trabajan como tales.






      Algunos estudiantes buscan en la formación para la enseñanza lo que ésta ya no ofrece –una ortodoxia y conocimientos prácticos– y al mismo tiempo pasan de largo lo que ésta les propone, especialmente la formación reflexiva. ¿Por qué? Seguramente porque han desarrollado una relación con el saber y con el oficio que no les invita a la reflexión, pero también porque los objetivos de una formación que siga el paradigma reflexivo no se han explicitado lo suficiente como para permitirle, ya sea escoger otra orientación o bien abandonar progresivamente sus imágenes estereotipadas del oficio y de la formación de los maestros.






      Incluso los estudiantes que no se defienden contra la postura reflexiva buscan ciertas verdades y tienen necesidad de dominar las situaciones educativas de base. Pero, decirse a uno mismo que siempre habrá tiempo para enfrentarse a ello reflexionando sobre los obstáculos encontrados no servirá para tranquilizar al principiante. Por lo tanto, ya sólo queda preguntarse de qué modo el estatus de principiante puede favorecer o inhibir el aprendizaje de la reflexión profesional.






      ¿Qué es un enseñante principiante? He aquí algunos rasgos característicos:








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




      	El estrés, la angustia, diferentes miedos cuando no momentos de pánico, adquieren una importancia destacada, que disminuirá con la experiencia y la confianza.




      	El principiante necesita mucha energía, tiempo y concentración para resolver los problemas que el practicante experimentado controla como una rutina más.




      	Su gestión del tiempo (de preparación, de corrección, de trabajo en clase, etc.) no es muy segura, lo que le provoca a menudo desequilibrios y, por lo tanto, fatiga y tensión.




      	Se encuentra en un estado de sobrecarga cognitiva, acaparado por una cantidad excesiva de problemas. Hace zapping continuamente y, en un primer período, vive la angustia de la dispersión, más que la embriaguez del practicante que lidia con soltura en un número de frentes cada vez mayor.




      	Generalmente se siente bastante solo, ya que ha perdido el contacto con sus compañeros de estudios y todavía no se siente bien integrado con sus nuevos compañeros que, además, no siempre lo acogen de la mejor manera.




      	Se encuentra entre la espada y la pared, ante la duda de seguir los modelos aprendidos durante su formación inicial y las fórmulas más pragmáticas vigentes en el ámbito profesional.




      	No establece el distanciamiento suficiente entre su papel y las situaciones.




      	Tiene la percepción de que no domina o, por lo menos, no de la mejor manera, los movimientos más elementales de la profesión.




      	Mide la distancia entre lo que imaginaba y lo que vive, sin saber todavía que esta separación es normal y que no tiene nada que ver con su incompetencia o su fragilidad personales, sino sencillamente con el salto que representa la práctica autónoma en relación con todo lo que ha conocido.







      Estas condiciones favorecen la concienciación y el debate, ya que nada es evidente. Mientras que los practicantes experimentados dan poca importancia a sus gestos cotidianos o ni siquiera son conscientes de ellos, los estudiantes tienen en cuenta lo que consideran como serenidad y competencias adquiridas con gran esfuerzo. Por consiguiente, la condición de principiante implica, a grandes rasgos, una disponibilidad, una búsqueda de explicaciones, una solicitud de ayuda, una apertura a la reflexión.






      Sin embargo, las angustias pueden también bloquear el pensamiento, engendrar una necesidad irrefrenable de certidumbres (Baillauquès y Louvet, 1990; Baillauquès y Breuse, 1993; Hétu, Lavoie y Baillauquès, 1999). Para aceptar que es importante reflexionar cuando todo es difícil, sin esperar que lleguen tiempos mejores, un estudiante debe recorrer un largo camino, adoptar el oficio de alumno a contracorriente, oficio que ha practicado durante tanto tiempo y que le ha ido bien… Sólo tomará este camino si el conjunto de estrategias de formación se concibe en este sentido, con coherencia y transparencia, y siempre y cuando los estudiantes sepan exactamente a qué propuesta se les invita a participar. La adhesión activa de los estudiantes al procedimiento clínico y reflexivo de formación supone por lo menos cuatro condiciones principales:








      	Una transposición didáctica y referentes de competencias esencialmente orientados hacia las prácticas efectivas de enseñanza y su dimensión reflexiva.




      	Un lugar importante para los conocimientos de la práctica y sobre la práctica, para equilibrar el peso de los saberes que hay que enseñar o de los saberes académicos descontextualizados.




      	Una formación a la vez universitaria y profesional, liberada tanto del academicismo clásico del alma mater como de la obsesión prescriptiva de las escuelas normales.




      	Una formación alternada, desde los inicios, con una fuerte articulación teórica y práctica. La reflexión sobre los problemas profesionales sólo puede aprenderse con referencias constantes a las prácticas. Si éstas constituyen un futuro lejano y abstracto, ¿cómo podríamos convertirlas en materia prima del trabajo de formación?







      Formar a un principiante reflexivo no consiste en añadir un contenido nuevo a un programa ya sobrecargado ni una nueva competencia. La dimensión reflexiva está en el centro de todas las competencias profesionales, constituye parte de su funcionamiento y de su desarrollo. Por lo tanto, es inseparable del debate global sobre la formación inicial, la alternancia y la articulación teórica y práctica, el procedimiento clínico, los conocimientos, las competencias y los habitus de los profesionales. Varios capítulos de este libro abordarán estos temas de forma más profunda. Antes de presentarlos, hablemos un poco de la formación continua.






      Guiar el análisis de la práctica en formación continua




      La formación inicial está dirigida a unos seres híbridos, estudiantes en el aula y, a la vez, practicantes. Debe formarlos con la referencia de una práctica en el mejor de los casos incipiente, cuando no soñada. La formación continua se imparte, por el contrario, con enseñantes que trabajan, que tienen años o decenas de años de experiencia. Así pues, podríamos suponer que la formación para la práctica reflexiva encontraría en ella un terreno abonado. Esta afirmación es a la vez falsa y verdadera.






      En diferentes formas de investigación-acción, de investigación-formación, de desarrollo organizativo, de innovación, de asesoramiento a equipos y a proyectos de centro, la reflexión sobre las prácticas es ya algo fundamental, incluso si no hablamos explícitamente de la práctica reflexiva o del análisis de las prácticas.






      En contraste con estos procedimientos que durante mucho tiempo han sido marginales, la parte más importante de la formación continua de los enseñantes –dicho sea de paso, bastante reciente– se ha organizado en primer lugar alrededor de la actualización de los conocimientos disciplinares, de las referencias didácticas y de las habilidades tecnológicas. Mientras que en el ámbito de la formación de adultos, fuera del módulo escolar, los formadores se han centrado rápidamente en el trabajo, la organización y la persona, para suscitar procesos de transformación de identidad, de reestructuración de las representaciones o de construcción de competencias nuevas, la formación de profesores, en sus inicios, se ha concebido más bien como una enseñanza impartida por profesores a otros profesores, una forma de compartir experiencias en el campo de los conocimientos disciplinares, de las reformas de currículo (sobre todo, matemáticas y lengua materna), de las nuevas tecnologías, de los enfoques didácticos más sofisticados y de los métodos de gestión de la clase o de la evaluación. Se daba por sentado que el enseñante-formador tenía ventaja con respecto a sus compañeros, que ya dominaba previamente lo que estos acababan de descubrir. Su función consistía en aportarles elementos nuevos, mientras que la responsabilidad de apropiárselos o de transponerlos en clase era de cada uno.






      Así, la formación continua de los enseñantes adquirió la categoría de enseñanza más o menos interactiva, que quería transmitir nuevos conocimientos a profesores que no los habían recibido en su formación inicial. En italiano se utiliza el término aggiornamento, mientras que en el ámbito francófono se utiliza un término algo menos preciso, recyclage, como en castellano reciclaje: la formación continua tenía –y sigue teniendo– como objetivo atenuar el desfase entre lo que los profesores aprendieron durante su formación inicial y lo que hoy día se puede afirmar a partir de la evolución de los saberes académicos y de los programas, de la investigación en didáctica y, en general, en ciencias de la educación.






      Pero, sorprendentemente, durante varios años, las formaciones continuas no han pensado mucho en la práctica de los enseñantes en ejercicio: el formador les explicaba lo que tenían que hacer, sin informarse de lo que hacían. O también, de forma menos expeditiva, exponía nuevos modelos (pedagogía por objetivos, teoría de los tipos de texto, principios de la evaluación formativa, recursos a la metacognición, trabajo por situaciones-problemas), y esperaba que los practicantes se imbuirían en ellos y los implantarían en sus clases, pero sin asumir la distancia entre las prácticas en vigor y las innovaciones propuestas. La problemática del cambio no era central en la formación continua. Se fundaba en el postulado racionalista según el cual todo saber nuevo es fuente de prácticas nuevas por el simple hecho de ser aceptado y asimilado.






      Estas tendencias responden a diversos motivos: los momentos de formación continua son breves o están fragmentados; a partir de ahí es imprescindible dar prioridad a la información y a los conocimientos. Desviarse hacia las prácticas aparece entonces como un lujo, puesto que el tiempo es oro. Y, aún así, se añaden a esta «lógica de impedimentos» factores de otro orden:








      	 Los formadores de enseñantes durante mucho tiempo han construido su identidad sobre unos conocimientos especializados concretos, adquiridos en la clase pero también durante cursos de formación universitarios complementarios, de lingüística o informática, por ejemplo; se han convertido en formadores para transmitir estos conocimientos o estas tecnologías y, si procede, su experiencia, y no para interesarse por las prácticas de sus colegas. Es decir que uno se hace formador para lo mismo que se hace enseñante: para hablar y no para escuchar.




      	 Partir de las prácticas y de las representaciones de los enseñantes formados debilita cualquier planificación e incluso cualquier preparación a fondo; si se parte de las preguntas y de las prácticas de los enseñantes en formación, es inútil crear un currículo, hay que improvisar, trabajar intensamente durante las pausas y entre las sesiones, para construir una formación «a medida».




      	 Ceder la palabra a los enseñantes en formación continua es una empresa de alto riesgo en otro sentido: éstos muestran los estados de ánimo y los sufrimientos con los que el formador no sabe qué hacer; critican el sistema, los programas, la jerarquía, sus condiciones de trabajo y obligan así al formador a defender el sistema o a ser cómplice de la crítica; plantean problemas éticos e ideológicos insolubles; establecen relaciones sistemáticas con otras dimensiones de su práctica que llevan al formador a los límites de lo que conoce.







      Todos estos riesgos de incompetencia y de pérdida de control contribuyen a mantener a un buen número de estrategias de formación continua en el ámbito de la aportación estructurada de conocimientos. Por otra parte, tampoco hay ningún motivo para renunciar radicalmente a este tipo de fórmulas, que tienen pleno sentido si se utilizan con buen criterio.






      Afortunadamente, otras modalidades de formación continua –intervenciones en centros, seguimiento de proyectos o de equipos, supervisión– ocupan un lugar más preeminente en las prácticas y en los problemas profesionales. También asistimos a la aparición de ofertas de formación expresamente centradas en el análisis de prácticas, sin temática precisa, sin «tapadera» didáctica, transversal o tecnológica. Pero también podemos limitar el campo del análisis a una disciplina y privilegiar un punto de vista. Es así como ciertas formaciones proponen a los participantes reflexionar juntos sobre un tema propuesto, por ejemplo, su relación con el saber, cómo tratan los errores de los alumnos (en general o en una materia), su forma de composición y de corrección de las pruebas escritas o su estilo de control de los conflictos.






      A estas modalidades claramente orientadas hacia el análisis de los procesos y de las prácticas hay que añadir las inflexiones menos visibles en el interior de las acciones de formación temáticas, que proponen conocimientos o tecnologías. Cada vez más, los formadores no pueden olvidar que su acción sólo modificará ligeramente las prácticas si ésta se limita a aportar informaciones, a dispensar conocimientos, a dar a conocer modelos ideales. Se pueden invocar las «resistencias irracionales al cambio», pero ¿no sería demasiado fácil? Una parte de los formadores ha captado que su única oportunidad de transformar las prácticas de los enseñantes consiste en construir puentes entre lo que ellos hacen y lo que se les propone. La didáctica de las ciencias invita a trabajar a partir de las representaciones de los aprendices más que a ignorarlas. De la misma forma, una práctica nueva sólo puede sustituir a la antigua si tenemos en cuenta la coherencia sistemática de los gestos profesionales y su proceso de transformación.






      Es posible que la formación continua se convierta progresivamente en el «laboratorio» de métodos de formación en práctica reflexiva, utilizando la situación privilegiada ligada a la presencia de practicantes a la vez experimentados y voluntarios. Hoy en día, paradójicamente, los modelos conceptuales de la práctica reflexiva y de su génesis están anclados más bien en las reformas de la formación inicial, en el sentido del aprendizaje por problemas y del procedimiento clínico. Podemos esperar que esta cantera sea la misma para todos los formadores, tanto si intervienen en la formación inicial o continua, y no se reserve a los especialistas del análisis de la práctica y de la supervisión. El mayor riesgo sería que la práctica reflexiva se convirtiera en una especialización suplementaria.






      El análisis de la práctica, el trabajo sobre el habitus y el trabajo por situaciones-problemas son dispositivos de formación que tienen como objetivo desarrollar la práctica reflexiva y se refieren a ella abiertamente. Pero no bastan. Es importante reorientar las formaciones temáticas, transversales, tecnológicas, didácticas e incluso disciplinarias (sobre los conocimientos que hay que enseñar), en dirección a una práctica reflexiva, y convertir ésta última en el hilo conductor de un procedimiento clínico de formación presente de principio a fin del recorrido.






      Por ello, este libro, a pesar de conocer los dispositivos específicos de análisis de la práctica, apunta más hacia una problemática más amplia, que sería mejor no confinar a un ámbito particular ni delegar a una categoría de formadores.






      Formar a un practicante reflexivo es ante todo formar a un profesional capaz de dominar su propia evolución, construyendo competencias y saberes nuevos o más precisos a partir de lo que ha adquirido y de la experiencia. El saber analizar (Altet, 1996) es una condición necesaria, pero no suficiente de la práctica reflexiva, que exige una postura, una identidad y un habitus específicos.






      Una práctica y una postura cuyo desarrollo se puede estimular tanto mediante un entrenamiento para el análisis y el trabajo sobre uno mismo como mediante métodos de formación más generales y una relación con el saber inspirados en el análisis clínico.






      Estructura de la obra




      La presente obra pretende profundizar en algunos aspectos de la formación de un practicante reflexivo, a partir de esta misma introducción y de otros trabajos ya publicados sobre la formación de los enseñantes (Perrenoud, 1994a, b, c, d, e; 1996c, d, e; 1998a, b, c, d; 1999a, c, d, e; 2000c, d; 2001a, b, c, d).






      Su propósito atañe tanto a la formación inicial como a la formación continua. Según los sistemas, éstas presentan una gran coherencia o encarnan, al contrario, conceptos opuestos del oficio y de su profesionalización. En su realización, es de desear que trabajen con el mismo objetivo y, especialmente, que no se delegue en la formación continua el desarrollo del saber analizar y de una actitud reflexiva.






      A Dominicé le gusta decir que no hay formación inicial, que sólo hay formaciones continuas, en la medida en que siempre partimos de conocimientos adquiridos anteriormente. En este proceso, la formación profesional de base sigue siendo un período importante y un momento crucial, no sólo porque facilita al principiante los medios de supervivencia sino también porque modela de forma durable su capacidad de aprender, de reflexionar sobre su acción y de transformarla. Además, plantea problemas institucionales diferentes, especialmente el de la relación entre las instituciones de formación y el ámbito escolar (Bouvier y Obin, 1998; Clerc y Dupuy, 1994; Raymond y Lenoir, 1999).






      Por lo tanto, en algunos puntos trataremos a veces específicamente de formación inicial o continua, pero sin establecer compartimentos estancos. El análisis de la práctica y la práctica reflexiva no pertenecen propiamente ni a una ni a otra. No obstante, no tienen el mismo sentido ni exigen los mismos recursos al inicio de la formación que después de varios años de experiencia.






      La referencia a la profesionalización y a la práctica reflexiva no basta para concebir una formación de los enseñantes orientada hacia las competencias de alto nivel. Como ya hemos destacado (Perrenoud, 1998), la calidad de una formación inicial se perfila primero en su concepción. Las ideas de base de una formación orientada hacia la profesionalización y la práctica reflexiva se configuran según nueve proposiciones:








      	Una transposición didáctica fundada en el análisis de la práctica y de sus transformaciones.




      	Un conjunto de competencias claves.




      	Un plan de formación organizado alrededor de las competencias.




      	Un aprendizaje mediante el enfrentamiento de los problemas.




      	Una verdadera articulación entre teoría y práctica.




      	Una organización modular y diferenciada.




      	Una evaluación formativa de las competencias.




      	Calendarios y herramientas de integración de los conocimientos adquiridos.




      	Una cooperación negociada con los profesionales.







      No trataremos aquí todos estos aspectos que ya se han desarrollado anteriormente (Perrenoud, 1994a, 1996c). Nos limitaremos a esclarecer algunos puntos más concretos relacionados con el lugar de la práctica reflexiva en este modelo de formación, tanto como método indisociable del procedimiento clínico como objetivo de formación.






      El capítulo 1, «De la reflexión en la acción a una práctica reflexiva», examina los conceptos básicos, práctica reflexiva, abstracción reflectante, reflexión en la acción, reflexión sobre la acción, reflexión sobre las estructuras de la acción, epistemología de la práctica, a partir de los trabajos fundacionales de Schön. La mayor parte de los practicantes cualificados están formados en la reflexión para actuar y todavía no existe la figura del practicante reflexivo tal como se entiende aquí, es decir practicantes capaces de decidir su propia forma de actuar, sus propios conocimientos, sus propios habitus profesionales para objetos de reflexión. Mostraremos cómo la reflexión en la acción es el modo de funcionamiento de una competencia de alto nivel, mientras que la reflexión sobre la acción es un recurso de autoformación y de evolución de las competencias y de los conocimientos profesionales.






      El capítulo 2, «Saber reflexionar sobre la propia práctica: ¿es éste el objetivo central de la formación de los enseñantes?», enumera y explicita las razones por las cuales la formación inicial de los enseñantes puede y debe dejar un amplio espacio a la práctica reflexiva, a la vez como método y como objetivo de formación. Como método, es inseparable del procedimiento clínico y de la articulación teórica y práctica; como objetivo, participa en el movimiento hacia una autonomía y una responsabilidad profesionales mayores.






      El capítulo 3, «La postura reflexiva: ¿cuestión de saber o de habitus?», reacciona contra una división que parece evidente y que promueve una separación del trabajo según la cual correspondería:








      	 A los formadores universitarios transmitir, por la vía más clásica, saberes académicos.




      	 A los formadores de campo transmitir los saberes prácticos, sobre el terreno.







      Esta división oculta lo esencial del problema: la articulación de estas diferentes categorías de saberes y su integración en las competencias, gracias a un habitus profesional que permite movilizarlas con buen criterio, en la acción (Perrenoud, 1996e). En formación profesional, todos los conocimientos son en última instancia de orden «práctico», si se admite que la práctica es también una reflexión en la acción y sobre la acción. ¿Para qué serviría un saber al que no pudiéramos referirnos en el momento adecuado?






      Esta concepción exige la cooperación de los diferentes formadores y la evolución de las estructuras de formación inicial en el sentido de una apertura de los compartimentos de las disciplinas y de un trabajo sobre las competencias que permita hacer frente a múltiples situaciones complejas. No sin conocimientos, sino poniéndolos al servicio de una decisión doblemente eficaz: regular de la mejor forma posible el problema que se plantea actualmente de hacer evolucionar el sistema de acción.






      El capítulo 4, «¿Es posible formar para la práctica reflexiva mediante la investigación?», examina la cuestión de la iniciación a la investigación en educación como estrategia de formación en la práctica reflexiva. En algunos países, la universidad ha adquirido una función importante en la formación profesional de los enseñantes. Es así como, en Norteamérica, se ha confiado a las facultades de ciencias de la educación toda la formación para la primaria y en colaboración con las facultades de cada disciplina para la secundaria. En Europa, las situaciones son mucho más dispares y el debate sobre la «universitarización» de la formación de los enseñantes está todavía abierto, con soluciones muy diferentes de un país a otro. Este capítulo examina el papel de las ciencias de la educación y analiza cuatro ilusiones que hay que abandonar para instaurar una formación a la vez universitaria y profesional fiel al paradigma reflexivo: la ilusión cientificista, la ilusión disciplinar, la ilusión objetivista y la ilusión metodológica. La cuestión de fondo reside en saber si la universidad puede formar para las competencias profesionales de alto nivel, fundamentadas en el espíritu científico, en los conocimientos racionales, pero también en el análisis de la experiencia y la práctica reflexiva, en el marco de una alternancia y de una articulación entre momentos sobre el terreno y momentos de formación más alejados de la acción pedagógica cotidiana.






      El capítulo 5, «La construcción de una postura reflexiva según un procedimiento clínico», intenta sintetizar una concepción del procedimiento clínico que le asigna un objetivo doble:








      	 Trabajar, mediante la confrontación de casos complejos, en el desarrollo de competencias movilizando los conocimientos adquiridos.




      	 Contribuir, con otras propuestas –desde la enseñanza clásica hasta el trabajo por situaciones-problemas– a la extensión de la formación teórica de los practicantes, mediante la densificación, diferenciación y coordinación de los conceptos y de los conocimientos adquiridos.







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






      El capítulo 6, «El análisis colectivo de la práctica como iniciación a la práctica reflexiva», especifica la situación de un método de formación que parte de la práctica, propone un retorno reflexivo, un esfuerzo de descentralización y de explicitación, concienciaciones cuyos efectos de formación se esperan, incluso de transformación de identidad o de movilización en una dinámica de cambio. El análisis colectivo de la práctica puede constituir un entrenamiento para una práctica reflexiva solitaria o en equipo pedagógico. Desarrolla también, a propósito de cada caso, la formación teórica de los participantes, en el campo didáctico tanto como en los temas transversales (gestión de clase, relación pedagógica o diferenciación, por ejemplo). Todo el arte del monitor consiste en llevar a los practicantes a su zona de desarrollo próximo, en encontrar una «desestabilización óptima» que los ponga en movimiento sin sumirlos en una crisis.






      El capítulo 7, «De la práctica reflexiva al trabajo sobre el habitus», esboza un método de formación que trabaja explícita y directamente sobre el habitus profesional y especialmente sobre sus componentes menos conscientes. De una acción pasada a una acción futura, la filiación no es directa. Pasa por lo que, en el individuo, asegura cierta permanencia de las formas de pensar, de estar en el mundo, de evaluar la situación y de actuar. Trabajar sobre la propia práctica es, por lo tanto, una forma abreviada de decir «trabajar en lo que sustenta esta práctica»: la memoria, la identidad, las informaciones, las representaciones, los conocimientos, el saber hacer, las actitudes, los esquemas motrices, perceptivos o mentales, las energías, la concentración o el influjo de que dependerán la calidad, la intensidad, la eficacia y la pertinencia de la «próxima vez». Todo análisis de prácticas evoca indirectamente las competencias y los habitus de los practicantes, pero no proporciona los medios para acceder a ellos, tanto por falta de herramientas, incluso si la entrevista de explicitación y la observación antropológica ya inspiran algunas, como por temor de pasar, sin advertirlo, de un análisis del inconsciente práctico y de la acción no reflexiva a un «psicoanálisis salvaje», que afecta a la personalidad en su conjunto.






      El capítulo 8, «Diez desafíos para los formadores de enseñantes», intenta hacer un inventario de las implicaciones de las transformaciones en curso y de la orientación hacia la práctica reflexiva para el oficio de formador de enseñantes y su propia profesionalización. En formación continua e inicial, los formadores sin duda tienen que dominar los conocimientos que deben transmitir y las herramientas básicas de la formación de adultos. Además, tienen que lanzarse a propuestas atestadas de paradojas y de contradicciones.






      El capítulo 9, «Práctica reflexiva e implicación crítica», propone una mirada global de la problemática, relacionando más claramente la postura reflexiva con la posición de los enseñantes en la sociedad. La dimensión reflexiva no sólo es una garantía de la regulación de las prácticas profesionales, es una forma de entroncar el oficio con la misión de la escuela.






      El capítulo 10, «La práctica reflexiva entre razón pedagógica y análisis del trabajo: vías de apertura», cumple la función de conclusión provisional. Intentará construir puentes entre el paradigma reflexivo, la razón pedagógica y el análisis del trabajo y reanudará la relación entre práctica reflexiva y profesionalización.










      * Nota del editor. Pierre Bourdieu se refiere al conjunto de los esquemas de que dispone una persona en un momento determinado de su vida. Bourdieu define el habitus como «un pequeño conjunto de esquemas que permite infinidad de prácticas adaptadas a situaciones siempre renovadas, sin constituirse jamás en principios explícitos» (Bourdieu, 1973, p. 209). Para Bourdieu (1972, 1980), el habitus es nuestro sistema de estructuras de pensamiento, percepción, de evaluación y de acción, la «gramática generativista» de nuestras prácticas.
La traducción al castellano por habitus (costumbre, rutina) está más vinculada a habitude. Así por fidelidad al autor y por la fuerte implantación a nivel internacional del término en el campo de la sociología se ha optado por mantener el término habitus.
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    De la reflexión en la acción a una práctica reflexiva




      La idea de reflexión en la acción y sobre la acción se une a nuestra experiencia del mundo. Sin embargo, si nos paramos a pensar, el sentido de estas expresiones no se muestra del todo diáfano. Es evidente que un ser humano piensa bastante a menudo en lo que hace, antes de hacerlo, haciéndolo y después de haberlo hecho. ¿Acaso esto lo convierte en un practicante reflexivo?






      Pensamos igual que respiramos, si con ello entendemos pensar en algo, tener una actividad mental cualquiera. Para el Diccionario Ideológico de la Lengua Española de Julio Casares, pensar, en su primera acepción, significa ‘imaginar o discurrir una cosa’. ¿Dónde he metido las llaves? ¡Llegaré tarde! ¡Hace frío! ¿Con quién me he encontrado en la calle? ¿Adónde iremos de vacaciones? Todos ellos, actos de pensamiento, discursivos. Y ¿acaso es sencillamente pensar en lo que vamos a hacer, en lo que hacemos y en lo que hemos hecho?






      Pensar y reflexionar… en algunos contextos, ambas palabras parecen intercambiables. Pero si queremos diferenciarlas, diremos que la reflexión indica cierto distanciamiento. El mismo diccionario Casares define este sustantivo con dos acepciones, la primera en sentido propio y la segunda en sentido figurado: ‘Fís. Acción y efecto de reflejar o reflejarse. || fig. Acción y efecto de reflexionar’. La primera acepción procede del verbo reflejar, es decir ‘Hacer retroceder o cambiar de dirección la luz […] mediante el choque con una superficie adecuada como un espejo’; la segunda, de reflexionar, que es un uso figurado derivado de reflejar: ‘Considerar nueva y detenidamente una cosa’.
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