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Capitulo 1
“Razones que fundamentan nuestra mirada acerca figrmacion de préacticas”
Liliana Sanjurjo

La formacion en las practicas requeridas parailaveabo un trabajo, mas aun si
el mismo demanda conocimientos formales complejesrp se pueden adquirir sélo
por imitaciéon, ha sido una actividad desarrolladssde el origen mismo de la
humanidad. Todo grupo social se ha preocupadons@i@r a las nuevas generaciones
las diversas practicas que garantizarian la supaeia individual y colectiva.

Durante mucho tiempo se considerd que el apremdd®juna practica, por mas
compleja que sea, se podia realizar a travésideiacion de aquellos experimentados
en la misma. El avance de los conocimientos te®rncta mayor comprension de los
problemas que el ejercicio de una practica puedseptar dieron lugar a una
preocupacion por la formacion tedrica necesariaa pdiversos desempefios. Se
generalizQ, entonces, la conviccion de que eradilgle una formacion tedrica previa al
aprendizaje de una practica y que algunos ejescjmiacticos deberian llevarse a cabo
como cierre final de esa formacion.

Lo que llamaremos aqui genéricamente “enfoquedi@til” de la formacién en
la practica —incluyendo en él tanto el enfoqueitiadal propiamente dicho como el
tecnocratico- suponia que era necesario y sufiigne un futuro practico aprendiera
primero todos los conocimientos que fundamentanpuaetica y que despueés realizara
el ejercicio supervisado de la misma. Alli debedéaostrar la aplicacibn mas o menos
experta de los aprendizajes previos para luegor@sienir un trabajo.

Subyace a esta manera de entender la practicantzemmdon de que la teoria
informa a la practica, de que la formacion en pstduce por simple inmersion y como
aplicacion de la teoria. Subyace también una can@emlel practico como técnico u
operatorio que debe saber usar los conocimientamfupidos por los tedricos, asi como
la idea de que hay una sola manera de hacerlo laquesma no esta atravesada por la
subjetividad de quien realiza las acciones. Aded&da negacion de la dimension
subjetiva, es decir, del peso que tienen las ciagnealores, supuestos, este enfoque
desconoce que las practicas son siempre sociatesitgxtuadas. Es decir, que estan
siempre atravesadas por cuestiones ideoldgicas Jogwroblemas que se les presentan
a los préacticos son siempre complejos, diversaseritos, por lo que requieren de
soluciones singulares y creativas, ademas de fueciadias.

Durante mucho tiempo, se comprob6 la insuficienagiaeces esterilidad, de ese
enfoque formativo, atribuyéndose los problemas presentaba a diversas causas,
generalmente abordadas unilateralmente. Es asalguaos de estos enfoques, desde
diversas perspectivas y concepciones, propusietrnativas también parciales:
intensificar el aprendizaje de los conocimienta¥it®s, intensificar las experiencias
practicas, formar en multiples técnicas, desarrdligersos aspectos de la personalidad
de los docentes o futuros docentes.

Recién en las Ultimas tres décadas comienza uifis&givo desarrollo teorico y
de programas de investigacion, los cuales, paxiet& reconocimiento de que el
practico esta implicado con las acciones que @atigumen que es imposible “actuar
sin pensar”. El movimiento tedrico- practico prepado por lo que se llamo en un
primer momento “el pensamiento del profesor” y luéegl conocimiento del profesor”

— intentando superar un enfoque mentalista y tdatate objetivar una dimension tan



subjetiva y de dificil acceso- , abri6 una nuewaspectiva para comprender las
practicas y, por ende, para orientar su formadWovimiento que, a pesar de su relativo
reciente desarrollo, hunde sus raices en autoles ¢camo Dewey (1989) y recupera
algunas tradiciones, como las del escolanovismepgupadas por como formar a los
docentes de tal manera que las teorias, produds atividad cientifica, impacten en
las practicas, y preocupadas asimismo por com@eeaulas buenas practicas para que
sean objetote reflexion y socializacion.

Esa larga historia, resumida muy brevemente empdosafos anteriores, ha dado
lugar a diversas maneras de concebir la practigunas de las cuales se han
transformado en fuertes tradiciones (normalismadamicismo, tecnicismo). A pesar
de que tanto los aportes teoricos y los resultddosvestigaciones, como asi también
muchas evidencias practicas, las contradicen, stebsicomo “configuraciones de
pensamiento y de accion que, construidas histogaogmn se mantienen a los largo del
tiempo, en cuanto estannstitucionalizadas, incorporadas a las practicgsa la
conciencia de los sujetoBsto es que, mas alla del momento historico queaoatriz
de origen las acuio, sobreviven actualmente engianizacion, en el curriculo, en las
practicas y en los modos de percibir de los sujatoientando toda una gama de
acciones” (Davini, 1995:20)

Tanto el enfoque practico o hermenéutico- reflextamo el critico y el de la
complejidad surgen en oposicion a la manera trawitiy tecnocratica de entender la
practica y de orientar su aprendizaje. “ Los posiamientos interpretativos y criticos
apoyados en una metodologia cualitativa( peso si€datextos de los protagonistas-
dar voz a los profesores-, la narrativa como heeata para la construccion de los
discursos, la llamada de atencion hacia una péeachistorica y socialmente
determinada...) contribuyen a configurar con fuetzas enfoques de construccion del
conocimiento de la ensefianza” (Montero, 2001:145).

Desde el enfoque préactico, se pone énfasis entdapimetacion, en entender el
significado que las acciones tienen para los ssjed@lemas, en la importancia de
comprender esas acciones dentro de un contextanatde de percibir la estructura de
inteligibilidad que poseen. La interpretacion de lacciones ayuda a revelar el
significado de las formas particulares de la vidacial, y con ello contribuye a la
comprension del sentido de las acciones para lopige actores, quienes si se
reconocen en esa interpretacion, podran modifisarla

Desde la racionalidad practica, la articulaciorrisegpractica se va estructurando
a partir de las construcciones que realizan logmes en el proceso de confrontacion
entre la accion y sus marcos referenciales preldos.docentes construyen estructuras
conceptuales, teorias practicas o teorias de aapié@nles permiten ir resolviendo
problemas practicos y reconstruyendo sus esquerasds.

Los aportes de Schon han sido cruciales para elcavde las investigaciones
desde este enfoque, pues ha aportado una epistdendiferente de la practica, que
permitio superar las limitaciones de la racionalitcnocratica, reconociendo que:

* La practica siempre es producto de la articulaciérun entramado de
condicionantes entre los cuales el pensamientocpmbcimiento del profesor
juega un papel importante;

* Los profesores son producto de un largo procesofodmacion y
socializacion, durante el cual fueron integrandpusstos, creencias, teorias
implicitas y cientificas;

* La actuacion de los profesores esta dirigida pohai supuestos y
teorias, pero a su vez, las acciones modificanosoaimiento, lo que permite



suponer que ademas subyace a toda practica dogeatdédgica posible de
conocer;

 Los profesores son profesionales racionales y ipod;ty su actuacion
es producto de la racionalidad limitada por lo pyepsupuestos, pero con
posibilidad de revisarlos, lo que posibilita questouyan sus acciones a partir
de la reflexion, puedan dar cuenta de las misnpaggan modificarlas;

» Por otra parte, la practica docente es dinamicanypteja; requiere de
acciones deliberadas y, en consecuencia, es posilleseable conocer mas
acerca de ese proceso de reflexividad.

Tal como sefiala Schon, la racionalidad técnicaanpddido explicar como se
toman decisiones en situaciones practicas carzatixs por la incertidumbre, la
singularidad, los conflictos de valores. Las sitolaes complejas que nos plantea la
practica requieren algo mas que la aplicacion meaéate la teoria. Es necesario
que el practico reconozca y evalle la situaciooplsstruya como problematica y, a
partir de su conocimiento profesional, elabore aseespuestas para cada situacion
singular. La practica plantea zonas de incertideniQue escapan a los canones de
la racionalidad técnica” (Schon, 1992:20). La raal@lad practica representa
entonces una concepcidn constructivista de la misma

Esta manera de entender la préactica implica, eatgynma forma distinta de
concebir la construccion del conocimiento profeslioi®i los problemas que nos
plantea la practica son singulares y requierenugstras acciones construidas para
resolverlos, la reflexion sobre la misma y el comdento que se genera a partir de
esa reflexion son de fundamental importancia. ctosceptos de Schon de
conocimiento en accion y sobre la reflexion en @ctgbermiten comprender el
proceso de construccion del conocimiento profesignauperar la concepcion
clasica de reflexion, limitada a procesos de ewabma planificacion y toma de
conciencia de los procesos cognitivos realizados.

“Igual que el conocimiento en la accion, la refexen la accion es un proceso
que podemos llevar adelante sin ser capaces de Ildeque estamos haciendo”
(Schon, 1992:40). Pero ademas es posible modifiemriquecer nuestras acciones
a partir de la reflexion sobre las reflexiones eai@, porque la misma se puede
ayudar a modelar nuestra accion futura. La reflex@s “el examen activo,
persistente y cuidadoso de toda creencia o supioFsta de conocimiento a la luz
de los fundamentos que la sostienen y las condesia las que tiende” (Dewey,
1989:25). La reflexion puede incluir una o variasnehsiones. Es posible
reflexionar sobre supuestos, creencias, sobre mfecmo a ensefar, sobre las
concepciones internalizadas acerca del aprendizale la ensefianza, sobre las
problematicas institucionales en las que se llewarabo las practicas, sobre el
contexto socio- politico y cultural que las condi@, entre otras cuestiones. Seria
importante que la formacién en la reflexion abarmqaas esas dimensiones.

Los contenidos de la reflexion deberian referirsm@tiples dimensiones:
personal, aulica, contenidos, aspectos técnicda geofesion, institucional, social,
pero, fundamentalmente, el nucleo fuerte es sieroqgar y recrear el sentido del
trabajo, de la escuela, en definitiva de la vidama. Formarse en una practica
reflexiva en el sentido explicitado supone un gragigortante tanto en la conciencia
profesional como de conciencia politica- sociakgpe se trata no sélo de mejorar
los aspectos técnicos de nuestra tarea, sino derasoa responsabilidad politica y
ética ante una practica social.



Stenhouse (1984) también abona estos enfoquedatizan la necesidad de
que el docente se convierta en un investigadael eula, destacando el caracter
constructivista de la accién docente, ya que censidal profesor como un
profesional reflexivo, quien- al actuar y reflexamren y sobre la accion- construye
Su propio conocimiento profesional.

La reflexion facilita la permanente confrontacionapalisis entre la una
practica impuesta, una practica deseada y la paaesumida; entre los factores
personales y externos que pueden ser causantes gedibles desajustes. Por ello
se constituye en un puente entre lo que se haagidcse aspira a hacer y lo que
sefalan las teorias. Ese puentees, a su vez,da posibilidad de transformacion
profunda y duradera de las practicas. Reflexiaamno acto de considerar de nuevo
y detenidamente una cosa, se hace fundamental @&practica en la que se ha
estado participando desde muy temprana edad, ainmdcfuera desde el lugar de
alumno.

La reflexién supone “ la capacidad de ir y venida® particular a lo general,
de encontrar marcos de interpretacion tedricos garacuenta de una situacion
singular asi como de identificar rapidamente intieg criticos o practicos que
permiten desarrollar o cuestionar una hipotesi¥érfenoud, 2006:110).

En sintesis, entendemos al proceso de reflexibnocaquel que permite
darnos cuenta y dar cuenta de nuestras propiasnasciy de la diversidad de
condicionantes que las determinan. La reflexionosestituye en un puente entre la
teoria y la practica, entre el pensamiento y laidéa¢centre los materiales
curriculares, lo metodoldgico y los problemas qus plantea la realidad. Es la
capacidad de volver la atencion sobre los propio®sa en un intento de
comprension histérica de los mismos.

Sin desconocer que las practicas profesionalessarmdllan en estructuras
sociales e institucionales condicionantes, lostapale Schon permiten superar la
perspectiva sostenida por la racionalidad técnichres la practica, ocupada
exclusivamente de los problemas instrumentalesnt&iasi las bases de una
epistemologia alternativa de la practica, que izdoda reflexibn como un
dispositivo de formacion y mejora.

Ademas de la esclarecedora distincion entre conertmen accion, sobre la
accion y reflexion de ambos, Perrenoud (2006)rdise entre saberes practicos, en
el sentido que ya explicitamos mas arriba, y sabdeereferencia. Distincion util
aun con los reparos que manifiesta el mismo awtorl& intencién de mostrar las
dificultades de conceptualizar distintos aspectosi proceso que en la practica se
encuentran estrechamente articulados.

Para Perrenoud no se trata de una oposicion eosrgigbs de saberes. Los
saberes de referencia desbordan los saberes aaemse$u transposicion. Ellos
involucran otros saberes, que provienen de la ticdacpero también de la
psicologia, de la sociologia y de otras cienciasdnas. Una parte de estos saberes
son declarativos: las teorias del aprendizajeadelacion, de la motivacion, de la
memoria, de la evaluacion, pero en la practica @uedonstituirse bastante
rapidamente en un saber procedimental, transforos@ndn reglas de accion. Para
este autor, en los dominios en los que hay que jaraegperticia, no se deben
minimizar ni los saberes declarativos o tedricodps saberes procedimentales o
practicos.

Como ya sefialamos, este enfoque sobre la prastidauelor de los aportes de
Dewey (1989), ya que a partir de su principio deeagier mediante la accion, no
s6lo enfatiza la ensefianza como actividad practicey la importancia de una



formacion docente que combine la capacidad de figaeson con actitudes de
apertura, creatividad y responsabilidad. Schwal83)L@onstituye otro hito en la
critica a la racionalidad técnica y en la defensadadensefianza como actividad
tedrico-practica, ya que sostiene que el profestwedooner permanentemente en
juego, ante las situaciones complejas que le @asuepractica, criterios racionales
de comprension para concretar fines en situaciesgscificas.

Por otra parte, Jackson (1968) ha sido uno de flwmseps estudiosos en
intentar comprender los pensamientos de los prdssaportando conceptualmente
la valiosa distincion entre las fases preactivderacttiva y postactiva de la
ensefianza. Dicha distincion permite, por un lad@erehciar como momentos
claves para la reflexion las tareas preactivas ytsstactivas, momentos en los que
se lleva a cabo una “conversacion” sobre el prambajo (Schavelson, 1986)
diferida en el tiempo, lo que favorece la reflexgmendida como puente entre la
teoria y la practica. Y por otro, comprender la ptapdad de los momentos
interactivos, en los que la simultaneidad, impibuidad e incertidumbre
determinan muchas de las decisiones que toma ehtioc

Las investigaciones acerca de la construcciona®bamiento profesional en
los diferentes momentos de la practica sefalanetitipo de pensamiento de los
docentes es caritativamente diferente durante texactividad, en relacion a los
momentos diferidos. Las practicas que se llevaraleo danto en los momentos
preactivos como en los postactitos son mas o méeldseradas, en cambio, las que
se desarrollan durante el momento interactivo s&cterizan por la espontaneidad.
Desde esta distincién, se percibe la importancigat®jar sistematicamente en los
momentos previos y posteriores a la practica iota ya que es alli donde se
pueden analizar reflexivamente lo que se hace snnomentos de mayor
incertidumbre; es alli donde se pueden articuldlexiwsamente la teoria y la
practica.

Tanto los aportes de Jackson como los de Schdificgdarcomo se llevan a
cabo los procesos a través de los cuales el docamenstruyendo su conocimiento
profesional sobre su trabajo. Entendemos por coniento profesional “el conjunto
de informaciones, habilidades y valores que lo$egores poseen, procedente tanto
de su participacion en procesos de formacion &higi en ejercicio) cuanto al
andlisis de su enfrentamiento con las demandasodwlejidad, incertidumbre,
singularidad y conflicto de valores propias de stivalad profesional, situaciones
gue representan a su vez, oportunidades de nuewosimientos y de crecimiento
profesional” (Montero, 2001:203)

Para Connelly y Clandinin (1988:41) se trata de Cuarpo de convicciones y
de significados conscientes e inconscientes, que shiagido de la experiencia
intima, social y tradicional, y que se expresanasnacciones de una persona”. El
conocimiento profesional permite organizar y dirigis acciones antes, durante y
después de la ensefianza, relacionadas con el dsseppfesional.

Por su parte, los enfoques criticos han permitigdigesar las desviaciones
psicologistas de algunos aportes que desde lanediad practica, desde una
posicion ingenua, analizan cdmo piensan y comoaackos docentes sin tener en
cuenta el contexto, las condiciones y los interesgagonicos que se ponen en
juego. Una perspectiva critica supone reconocecdasplejas articulaciones entre
contexto, pensamiento, accion, intereses.

La teoria critica articula la reflexiéon a los predlas de valores e intereses
sociales. Intenta recuperar lo practico de la asferlo meramente técnico, supone
la posibilidad critica, creativa valorativa de é&®n. <desde la racionalidad critica



tanto la practica como la teoria son construcci@oesales que se lleva a cabo en
contextos concretos. Su articulacion es dialéclécteoria se origina en la practica y
apunta a la mejora de ésta. La articulacion tgmdatica no soélo persigue la

comprension y la interpretacion, sino también lamdode conciencia de las

condiciones reales y de los contextos que posiflit la accion para el cambio.

El concepto de praxis aportado por Freire(1970)ehaeferencia a la
articulacion indicotomizable entre teoria y préatientre reflexiébn y accion del
hombre sobre el mundo para transformarlo. Si bseclago que para Paulo Freire la
reflexion apunta a conocer, darse cuenta de lasiogles entre el hombre y el
mundo, relaciones ocultas para la conciencia magara la conciencia ingenua, ese
darse cuenta implica también el tomar conciencéaicacde la propia subjetividad,
acerca de las posibilidades de reflexionar criteratern sobre el mundo y actuar para
transformarlo. La conciencia es la capacidad qu®eilbre tiene de distanciarse de
las cosas para hacerlas presentes.

La préactica reflexiva, segun Elliot (1990), es urogeso dialéctico de
generacion de practica a partir de la teoria yedeid a partir de la practica. La
teoria critica persigue no solamente el cambioatesgmiento y del conocimiento
individual de los docentes, sino el compromiso &ms problemas sociales que
requieren la intervencion de los mismos para swstoamacion.

Zeichner (1995, 1997) enfoca la reflexion docemtsde la perspectiva critica,
considerando al docente un profesional que reftexicriticamente no solamente
sobre su préactica cotidiana acerca de los proadsasisefianza y de aprendizaje,
sino también acerca del contexto en que la miseme tiugar, buscando que la tarea
reflexiva conlleve tanto un desarrollo autbnomo ca@mancipador.

El enfoque critico es heredero de los aportes dedd=u(1991), para quien las
practicas se llevan a cabo en espacios historidanuemstituidos, respondiendo a
intereses especificos. Articulando los aportesedédque hermenéutico-reflexivo y
del critico, podemos sefalar que la reflexion esdmiOn necesaria pero no
suficiente para la mejora de la practica docente.

Coincidiendo también con los aportes del paradigieala complejidad,
entendemos la practica docente como una practa@al smmpleja, en el sentido de
que esta condicionada por multiples factores quecuidos en un momento
histérico y en un contexto determinado, producestet previsibles y contingentes.
Practica compleja, ademas, porque se caracterizalgosingularidad y la
incertidumbre; por lo que requiere de intervencsoom®enscientes, planificadas,
creativas a veces audaces. Para lo cual se necgsi@ticos preparados no
solamente en las herramientas tedricas y practogpas les requeriran las
intervenciones, sino en actitudes de autonomia yamepromiso. Practicos que
sepan dialogar con las situaciones que les prekeptactica.

Reconocer la complejidad supone aceptar la inceniide que nos plantean
las practicas, pero también saber que las misnmasmwstrucciones, que como tales
son historicas, producto de las acciones de letagifjue intervienen en ellas y que,
por lo tanto, son posibles de modificar, permiteeampre otras resoluciones, son
producto de un complejo articulado entre necesydemhtingencia. “Se puede decir
que aquello que es complejo recupera, por una ,paltenundo empirico, la
incertidumbre, la incapacidad de lograr certezafateular una ley eterna, de
concebir un orden absoluto. Y recupera, por otndepalgo relacionado con la
l6gica, es decir, con la incapacidad de evitar reslitciones” (Morin et al.,
2003:54)



El concepto de complejidad ha posibilitado supel@nfoque atomizado de la
realidad, desde el que se entiende la misma comsuma de atomos, los que se
relacionan entre si igual que una maquina, dond@ @arte cumple una Unica
funcidbn que se suma a la de otras. Los enfoquesioiaistas ya habian
posibilitado superar esa vision lineal de la realidaportando el concepto de
estructura, de sistema, de totalidad como algo gu&sla suma de las partes,
destacando la importancia de las relaciones questsdlecen entre las partes y el
todo. Tanto las teorias criticas como el paradigimda complejidad agregan al
concepto de totalidad los de proceso, cambio, fidcenbre, multiples
atravesamientos, como ingredientes constitutivda dealidad.

La complejidad es, a primera vista, “un tejido destituyentes heterogéneos
inseparablemente asociados, que presentan la pesadélacion de lo uno y lo
m{multiple. La complejidad es efectivamente el dejide eventos, acciones,
interacciones, retroacciones, determinaciones, eazague constituyen nuestro
mundo fenoménico. As{i es que la complejidad ses@méa con rasgos de
perturbadores de la perplejidad, es decir, de leedawo, lo inextricable, el
desorden, la ambigtedad y la incertidumbre” (Metial., 2003:54)

Dado que las practicas se llevan a cabo en costeximplejos, no es posible
entonces abordarlas desde una mirada simplificaddoa es posible tampoco
“recetar” desde afuera como asumirlas. Es neceganerar las condiciones para
qgue el practico desarrolle un pensamiento compfajma actitud de compromiso
con la realidad de su tiempo.

E desafio de la formacion consiste, entonces, eposabilidad de superar
saberes fragmentados y simplificadores y aportadesiarrollo del pensamiento
complejo que posibilite la articulacion de los dpsrtedricos en funcion de la
complejidad de las practicas.

Abocarnos a la tarea tedrico- practica de comprema@s acerca de las
practicas para mejorarlas supone el convencimidatoue es posible desarrollar
una praxis que intente resolver los problemas guedlidad cotidiana nos presenta,
retomando los aportes de las teorias construidasisente y asumiéndonos como
practicos intelectuales capaces de elaborar nwevestrucciones.

Complejidad, criticidad y reflexion se tocan ineafslemente. “El practicante
reflexivo nada en la complejidad ‘como un pez eraglla, 0 por lo menos sin
resistencia ni nostalgia incurable del tiempo emue# todo era blanco o negro”
(Montero, 2001:12)

Como seflalamos mas arriba, sostener gue las @sdicentes son sociales y
contextuadas suponer reconocer que pueden sericadds. Ello requerira, de parte
de los docentes, una actitud exploratoria, de iacidg, cuestionamiento, critica y
basqueda, pero, ademas, el desarrollo y el ejerdei capacidades que permitan
pensar sobre lo que se piensa, argumentar, bugalacagiones y relaciones. Como
asi también, una actitud abierta para repensao tsuntpropia practica como las
instituciones y el sistema social en el que la maise desarrolla. Por ellos, es
importante, entre otras cosas, tanto el retrabajo las trayectorias individuales
como la historia de la constitucién de la docenoiao trabajo especifico.

Por otra parte, la socializacion de la reflexioh,reconocimiento de la
complejidad de dicho proceso y de los atravesawseidieoldgicos de las teorias y
de las practicas puede resguardarnos de postutasdiralistas y simplificadas,
permitiéndonos superar una posible excesiva iluséerca del poder de la
reflexion.



Para que la reflexion contribuya a la modificaaitenlos “gajes” del oficio, no
debe ser espontanea o esporadica. Para que tepgatamtanto en los cambios
individuales como sociales, es necesario que sernaitce como un habito
profesional. Para ello, se hace indispensable guerme a los docentes, desde el
inicio de la formacion, e el ejercicio de la reftax Pero, ademas, que se trabajen
sobre los colectivos de la reflexion. Pero, ademas,se trabaje sobre los colectivos
docentes, ya que, como sefiala Perrenoud (2006hdloisos son construcciones
personales, realizadas en contextos especificos.

Las acciones son siempre objeto de posterioreggeptaciones, parciales y
fragmentarias, producto de sucesivas reconstruesidtllo permite, a la vez que la
requiere, una tarea de andlisis socializado. Ldexiéh socializada facilita
transformar el malestar en problematicas a abopdeibilita no demonizar algunos
problemas que inmovilizan.

Comprender la complejidad del proceso de constbacsiibjetiva y social del
trabajo docente, los impactos formativos, las dsim@res no racionales de nuestras
practicas hace necesario recuperar el conceptdatsttis profesional” (Bourdieu,
1991; Perrenoud, 2006), entendiendo por tal losesgs adquiridos en la historia
incorporada, puestos en acto en las practicasiao#is. Son organizadores de la
accion, lo que controla la accion pedagdgica aéale diversos mecanismos. El
habitus da cuenta de esquemas de percepcion, ategisaccion que movilizan
débilmente el pensamiento racional. Estos esquemasracterizan porque no son
facilmente verbalizables, pueden estar en la basdadactuacion de manera
inconsciente, tienen una propiedad selectiva, peesan con una relativa certeza en
sus afirmaciones, son econémicos y poco complegmyesistentes a los cambios.

Bourdieu entiende el habitus como la gramatica g¢ive de las practicas,
como el sistema de disposiciones duraderas, prodiettodas las experiencias
pasadas, que se pueden transponer analégicameateepalver otros problemas y
asumir tareas enormemente diferenciadas, ya qustiitpen una matriz de
percepciones, apreciaciones, acciones.

Bourdieu entiende el habitus como la gramatica geiva de las practicas,
como el sistema de disposiciones duraderas, prodiettodas las experiencias
pasadas, que se pueden transponer analdégicameateepalver otros problemas y
asumir tareas enormemente diferenciadas, ya qustittyen una matriz de
percepciones, apreciaciones, acciones.

“Los condicionamientos asociados a una clase péatiacde condiciones de
existencia producen habitus, sistemas de disposisialuraderas y transferibles,
estructuras estructuradas predispuestas para hamciocomo estructuras
estructurantes, es decir, como principios geneeadpiorganizadores de practicas y
representaciones que pueden estar objetivamenptadda a su fin sin suponer la
busqueda consciente de fines y el dominio exprestasl operaciones necesarias
para conseguirlos, objetivamente “reguladas” y utages” sin ser para nada el
producto de la obediencia a reglas, y, siendo &sdo, colectivamente orquestadas
sin ser el producto de la accion organizadorarddirector de orquesta( Bourdieu,
1991:88, 89).

El habitus profesional actia como mediador entie daberes y en las
situaciones que exigen una accion, ya que la agedagogica, signada por el alto
grado de imprevisibilidad e incertidumbre, no €ese apoya en los conocimientos
tedricos, sino que recurre a formas internalizatlasrevision de esos esquemas
internalizados posibilita la construccion de unacfica mas coherente con los
propios principios y teorias a las que adherimos.



Por ello, la reflexibn supone un trabajo sobre unismo, ya que “el
instrumento principal de la practica pedagogicaoo los manuales, el programa o
las tecnologias sino el propio ensefiante, su adgale crear, de dar sentido, de
hacer trabajar, de crear sinergias entre los alapa®relacionar los conocimientos
o de regular los aprendizajes individualizados'r(@&eud, 2006:109)

Pero la construccion del Habitus es también con#dixtida, producto de
sistemas de valores y acciones colectivos, lolgugermite a Bourdieu (1991)
introducir el concepto derquestacion de los habitu®or ello, el proceso de
reflexion no supone solamente un ejercicio indigldeobre la propia practica, sino
un trabajo sistematico y socializado.

Las resistencias a la modificacion del habitus etierque ver con la
internalizacion de esquemas que, ademas de remdtpracticos y econdémicos, son
caros a nuestros sentimientos y creencias. La |gaci@n de las practicas
reflexivas es una via de incalculable valor. “lgumstacion de los habitus obliga al
gue cambia, no solamente a un trabajo sobre sianisngue no resulta facil, sino
también a una nueva negociacion de los comprongigesigen las relaciones con
los demas”. (Perrenoud, 2006:159)

Ni el habitus ni la actitud reflexiva se construyem solitario y
espontaneamente. “Si deseamos hacer de ello lEganrtral del oficio de ensefiante
para que se convierta en una profesion de plerexider corresponde especialmente
a la formacion, inicial y continua, desarrollar datitud reflexiva y facilitar los
conocimientos y el saber hacer correspondiente€rréRoud, 2006:43). La
construccion del habitus tiene en cada sujeto &spsmgulares, pero se inscribe en
la historia de toda la generacion a la que pergneen la cultura de la que forma
parte.

Dada la complejidad de las practicas, de la coostin del habitus y del
proceso de su modificacion, es que la reflexidn¢cdano sefiala el autor, debe ser
tan plural como los son las préacticas y las sitves e incidentes que se les
presenten. Y la tarea formativa debe tender a p#esda reflexion ocasional a la
practica reflexiva, y desde ésta al trabajo sobhalgitus. Ello no supone un trabajo
clinico psicoanalitico, pero en muchos momentosnesesario el analisis del
pensamiento prerreflexivo y del insconsciente jmac(Piaget, 1990; Perrenoud,
2006). Se trata de un trabajo cognitivo a la vez gplitico, no de terapia.

La entrevistas de explicitacion, el diario de ckada escritura autobiografica,
las dramatizaciones, la narracion de incidentaégasi y su andlisis socializado, el
estudio de casos pueden resultar dispositivossadicsiempre y cuando se lleve a
cabo una tarea de analisis y acompafiamiento queresig simple catarsis o los
analisis salvajes y superficiales.

Entendemos por dispositivo a aquellos espaciosan&nos, engranajes o
procesos que facilitan, favorecen o pueden sdradibs para la concrecion de un
proyecto o la resolucion de problemaéticas.

Acodamos con el sentido en que trabajan Morin(1,996éuto(1993, 1999),
Perrenoud(2005), entendiéndolo como un artificimglejo, pensado y / o utilizado
para plantear alternativas de accion. Es, a lawezgevelador de significados, un
analizador, un organizador técnico y un provocatotransformaciones, previstas o
no.

Como sefala Schon 81993, 1999), se trata de ureptmprometedor, tanto
desde el punto de vista instrumental como conckpfaague los dispositivos son
instrumentos que se crean 0 se aprovechan pardvaesproblematicas
contextuadamente, y tienen un alto grado de mdi@athique permite adecuarlos



permanentemente, lo que los diferencia del métododey la técnica.
Conceptualmente, favorecen la comprension de sies relacionadas con el
cambio y con la intervencion.

El dispositivo ejerce poder, pero también crea mimdes para analizarlo. Y
ademas, persigue el objetivo de promover en o&radidposicion, abre el juego a
potencialidades creativas, tiene la intencionalidadorovocar cambios. Perrenoud
(2005, 2006) se refiere, en este sentido, a kwoditivos susceptibles de favorecer
la toma de conciencia y las transformaciones datimaprofesional.

La necesidad de reflexidon, de intervenciones delidees, contextualizadas y
fundamentadas en conocimientos tedricos hace posiahsiderar las practicas
docentes como practicas profesionales. Pues a&dderde otras, requieren de parte
del practico una preparacion formal y sistematiaato tedrica como practica, pero
a la vez un alto grado de autonomia y de comprom@@a tomar decisiones
contextualizadas, respondiendo a finalidades yrealacerca de los cuales no sélo
debe estar informado, sino que es necesario gtieipan su construccion.

Conscientes de las multiples criticas de las qusidwmobjeto el concepto de
“profesionalizacion”, enrarecido por el vaciamiepi@ducido por el uso y abuso
que ha hecho el neoliberalismo del mismo, creemus e posible y necesario
recuperarlo y resignificarlo a la luz de otras posd. Se trata de un concepto
potente, que permite delimitar las caracteristigds algunas practicas y
diferenciarlas de otras, sin necesidad de estable@eescala de valoraciones entre
ellas.

Entendemos que la practica docente se diferentigab@jo del operario, el
que realiza tareas parciales sin necesidad de eowhgr la finalidad de las mismas
y sin haber participado en la toma de decision&givin por los cuales ni pueden
responsabilizarse por los resultados de su acgéidmodelo de docencia que intento
colocar al docente en el papel de operario respoadioliticas que pretendieron
despojarlo de autonomia y de compromiso politisogial.

La nuevas visones tecnocraticas, tomando el modetopresarial,
resignificaron perversamente la concepcion operdeilatrabajo docente, ya que,
despojandolo de los espacios necesarios para la tmndecisiones, intentaron
hacerlo responsable de la calidad de los resultadsas nuevas formas de
racionalizaciéon y control implicaron un mayor grade alienacién del trabajo
docente, la intensificacion del mismo sin reconéentos, mayores niveles de
control, pérdida del sentido ético y politico deplactica docente y una paulatina
proletarizacion de la docencia. “En el contextocadivo, la proletarizacion, si algo
significa, es sobre todo la pérdida de un sentiido énplicito en el trabajo docente.
La falta de control sobre el propio trabajo queigradsignificar la separacion entre
concepcion y ejecucion se traduce en el campo #@dacan una desorientacion
ideoldgica y no solo en la pérdida de una cualigatsonal para un colectivo
profesional” (Contreras, 1997:32 y 33)

Entendemos que un docente profesional es respendalbs resultados que
dependen de su accién, tanto de los impactos thdilés como sociales de su
practica. Pero que, ademas, puede superar posciogenuas, lo que le permite
comprender qué otros factores intervienen y atsavidas practicas pedagdgicas,
comprometiéndose en la democracia de aquellos louean que la educacion sea
un bien para todos.

Para ello, cuando hablamos de conocimiento prafakibacemos referencia a
algo mas que la competencia técnica. Nos referimos formacion teorica,



conceptual, filoséfica, cultural y politica, forméic que excede las visiones
tecnocraticas de las profesiones.

Decir que la practica docente es una practica gimfal no impide
reconocerla también como un trabajo, por cuantopent@ caracteristicas comunes
a los otros trabajos, aunque como cualquier otfquiare sentido precisamente por
su especificidad. En este caso, el trabajo corombamiento, para que el mismo
pueda ser apropiado, reconstruido por los estustiamtor eso decimos, también,
que se trata de un trabajador intelectual. Adensasiretrabajador que tiene el
compromiso social de que esos conocimientos seticy@n en dispositivos de
igualdad y de desarrollo personal y social, pajue se trata de un trabajador social.

También es posible entender el trabajo como urioofi@ que, como bien
sefala Perrenoud, “todas las profesiones con efigiientras que no todos los
oficios son profesiones (...). Se da por sentado wueprofesional redne las
competencias del creador y las del ejecutor: aispagoblema, lo plantea, concibe y
elabora una solucién, y asegura su aplicaciéniéde tun conocimiento previo de la
solucion a los problemas que emergeran de su gaabtibitual y cada vez que
aparece uno tiene que elaborar esta solucion $olomarcha, a veces bajo presion y
sin disponer de todos los datos para tomar unaidacsensata. Pero no todo ello
seria imposible sin un saber amplio, saber académsaber especializado, saber
experto” (Perrenoud, 2006:10)

Una solida formacion en el ejercicio de la refiexy del analisis de los
problemas de la practica, acompafiada de una catesciermacion tedrica,
posibilitara dar un salto cualitativo en la forn@actide nuevas generaciones de
docentes.

Un breve andlisis de la formacion docente en noiesiedio, nos permite
afirmar que este enfoque estuvo generalmente ausemtlas propuestas de
formacion. Recién en los ultimos afios se han disepaopuestas de formacion en
la practica desde el inicio de las carreras doseii@mbién ha sido poco habitual en
las propuestas de desarrollo profesional, aunquamdros casos se han realizado
experiencias innovadoras interesantes. Pero, per mdrte, tampoco podemos
afirmar que los modelos mas extendidos han pecad@xcesiva formacion tedrica
previa. Coincidimos al respecto con Perrenoud ea tn el campo de la
educacion, las bases cientificas y técnicas dedera educativa pocas veces han
estado en primera fila” (Perrenoud, 2006:15)

Por ello, consideramos necesario que, tanto dutarftgmacion inicial como
durante el proceso de desarrollo profesional, stersatice cuidadosamente la
articulacion entre formacion y andlisis de la pcactya que la inmersidn acritica en
la misma, sin apoyaturas sistematicas de la tequiede resultar altamente
reproductora. Como sefiala Schon: “En el mundo etmcde la practica, los
problemas no llegan totalmente especificados a sdebpracticante. Tienen que
construirse a partir de los materiales obtenidositieciones problematicas que
resultan intrigantes, dificiles e inciertas. Paaasformar una situacion problematica
sencillamente en un problema, un practicante delarluna labor muy concreta.
Tiene que descubrir el sentido de una situacion guerincipio, no tiene ninguno”
(Schon, 1994:65) Esa construccion no es posibiaad del ensayo y error, es
necesaria una sistematizacion del acercamientopraletica y de las apoyaturas
tedricas que las sustentaran. Es importante ndifidan el trabajo con la practica
desde el inicio de la formacion con el ir a “mirat’aula. Trabajar con la practica es
posible a través de diversos dispositivos durahfgazeso formativo, a través de
los cuales también se puede traer la practicalaldal instituto formador.



La creciente complejidad de los contextos en ladesuse desarrollan las
practicas docentes requiere, ademas, de la coagtnutde dispositivos cada vez mas
contextualizados. “La argumentacion a favor de pndatica reflexiva no puede ser
universal. Debe tener en cuenta la realidad de odid, la parte de trabajo
prescrito y la autonomia posible en el dia a dla goncepcion dominante de la
responsabilidad y del control” (Perrenoud, 2006:1M) se trata solo de reforzar
conocimientos practicos méas alla de los cientifi¢ba apuesta de una adhesion
explicita y voluntaria al paradigma reflexivo esmaeja, ya que se trata a la vez:

 De extender las bases cientificas de la practiGalcade existan,
luchando por la ignorancia todavia muy extendiddadeciencias humanas,
de la psicologia y mas aun de las ciencias sociales

 De no mistificarlas y de desarrollar formacione® quticulen
racionalidad cientifica y practica reflexiva, nomom hermanas enemigas,
sino como dos caras de la misma moneda” (Perre2006,16)

Entendiendo la formacién docente como el procesvawés del cual el
docente se va apropiando de creencias, teoriasesapracticos, teorias vulgares y
cientificas con las cuales construye un saber palsgue, a su vez, socializa
permanentemente, es posible distinguir en el poocEgmativo trayectos
diferenciables: la biografia escolar, la formacidmcial, los procesos de
socializacion profesional y el desarrollo profesiorios estudios e investigaciones
acerca de la formacion docente han sefalado quiealgesctos son asistematicos y
acriticos, la biografia escolar y la socializacggnfesional, son de alto impacto en
relacion a los trayectos sistematicos y formaledadeacion inicial y continua.
Consideramos de alto impacto aquellos aprendizagies van a influir, a dejar
marcas profundas en la manera en que asumimosaspgacticas.

Es desde estos aportes que se enfatiza la impertaacto de revisar
criticamente, reflexivamente la biografia escolérsyprocesos socializadores, como
de utilizar dispositivos de formacion que generemyon impacto que los
aprendizajes realizados en la formacién inicialisadte el desarrollo profesional.

Acordamos con Davini (1995) en definir la “biogeafescolar” como el
producto de complejas internalizaciones realizatasuestras propias experiencias
como alumnos- usualmente, en forma inconsciergae,constituyen un “fondo de
saber” regulador de nuestras practicas. Son gemengt saberes fuertes, resistentes
al cambio, porque fueron aprendidos vivencialmgrdim mediacion critica.

Entendemos por “socializacion profesional” los psms que se llevan a cabo
tanto en el instituto formador como en los lugatesnsercion laboral, a través de
los cuales se va construyendo un conocimiento era@cerca de las propias
practicas.

Concebir la formacion como un largo trayecto, camoproceso que supone
necesariamente la implicacion del docente, potsbiimbién entenderla como un
complejo de desarrollo profesional, dentro del dagbrmacion inicial es un hito.
El adjetivo “inicial”, referido a la formacion quse recibe en la carrera de grado, es
clave para comprenderla no so6lo acotada en el tiejn@ las posibilidades y
limitaciones que €l impone, sino que permite akhocda menor ansiedad tensiones
tales como extension/profundidad, cantidad/proceSosien, como dijimos mas
arriba, la formacion se inicia en nuestras propiggeriencias escolares mucho antes
del ingreso a la carrera, la “formacion inicial’ceareferencia a la que se recibe en
forma intencional y sistematica para ejercer ddayadocente.

El concepto de “desarrollo profesional”, de relatieciente utilizacion, intenta
agregar a la ya conocida concepcion de “formacdmticua’, la idea de que la



formacién en una practica no es un proceso enatlsdélo se recibe desde fuera una
capacitacion, sino que supone la implicacion direlgl que se forma. Ademas, que
la formacion se lleva a cabo a través de multigispositivos, no excluyentes,
construidos a tal fin (socializacion de experiescteabajo en equipos, socializacion
en las escuelas, lecturas, estudios sistematicaserpmes al grado, cursos,
seminarios, jornadas, talleres, asesoramientorgitiee escrituras, participacion de
ofertas socio-culturales del medio, entre otrogfppue la propia practica es una
fuente inagotable de nueva formacion, fundamentatieei se logra un permanente
ejercicio reflexivo sobre ella.

El concepto de “desarrollo profesional” intenta,i, asuperar enfoques
tradicionales de la formacion continua. Esta sprhaentado alternativamente como
capacitacion, concepto limitado a la accion de hapt a alguien para realizar una
tarea. Quizas el concepto de “capacitacion” seauadi® solo para algunos acciones
puntuales de desarrollo profesional, pero no pukedecuenta de la complejidad de
la totalidad de ese desarrollo. También se ha dermlm habitualmente como
perfeccionamiento docente, entendiendo por taehdagones que se desarrollan para
profundizar, intensificar, llevar a un mayor gratperfeccion algunas habilidades
ya logradas en la formacion inicial o en el trabd&m esa misma direccion, el
concepto de actualizacion hacia referencia pongiaatonocimientos ya adquiridos
en la formacion inicial. Subyace a ambos concelatddea tanto de un sujeto que
recibe algo dado desde afuera, como de un modealo ahque habria que entender.

El proyecto neoliberal trajo de la mano otras elgperas, referidas a lo que
ahora llamamos “desarrollo profesional”, solidartas el enfoque tecnocratico y
mercantilista. Acufid asi los odiosos y rechazadomihos de “reciclaje” o
“reconversion”, tratando a los docentes como masieeacambio u objetos que hay
que adaptar a las nuevas necesidades del mercadw.efo, mas alla de las
limitaciones iniciales y de desarrollo profesioreifendemos que son superadores
de los anteriores y que respetan mejor la complejcel proceso.

Como vemos, no es posible considerar que la fodnaen la practica
profesional es sencilla y puede concretarse poplsiimmersion, sea ésta desde el
inicio o al final de la carrera, o supone formasfpsionales capaces de dominar su
propia evolucion, construyendo conocimientos nueyaseativos, a partir de su
experiencia y del estudio. Entendiendo el estugitocomo un acto individual y de
escritorio, sino como un acto liberador, como déu@zo de comprender lo que
otros construyeron a partir de su propio estudideysus respectivas practicas
(Freire, 1998). Saber analizar, argumentar, plasgeapreguntas, dudar,
sorprenderse, leer, discutir, escribir sobre lgiargractica, mirar desde distintos
puntos de vista, reconocer diversos factores, s@ran el espejo, conversar con las
situaciones que nos presenta la practica, mirarla &uz de diversas teorias,
socializar nuestros andlisis, poner en suspensstrdoe propios juicios, estructurar
hipotesis, entre otras cuestiones, son aprendirafEsarios para el trabajo docente.

En este primer capitulo, intentamos abordar quéneieimos por reflexion, por
conocimiento profesional docente, cOmo se constraglere qué reflexiona o puede
reflexionar el docente, cuando lo hace, como y dadprende. En los capitulos
siguientes abordaremos a través de qué dispositeoguede favorecer ese
aprendizaje, dispositivos que, coherentemente eoridéa del docente como
practico, intelectual y profesional, se presentamodo de alternativas entre muchas
otras posibles. Dispositivos, ademas, que debexdonstruirse creativamente en
funcidén de cada contexto y de los aportes que dadante pueda realizar, ya que



los dispositivos son construcciones metodologiéatelstein, 1999), productos de
un acto creativo que intenta articular la l6gicd dentendido que se pretende
ensefiar con las posibilidades de apropiacion des$bgdiantes y los contextos
particulares en los cuales se llevan a cabo lasipag de ensefianza.
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