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En este libro,- Donald Af Schon postula que la preparabuﬁﬁ de los
profesionales que desarrollan una actividad eminentemente prdctica,

- deberia centrarse en potenciar su capacidad para la «eflexién en la

acciém, es decir; el aprendizaje de la accién y el desarxqllo de la
habilidad para Ja evolucién permanente y la resolucién de problemas.
Y esto es asf porque los problemas a los que se, enfrentan ‘estos
profesionales —abogados, médicos, i mgemeros— 1ara vez son claros
y sencillos. En la mayorfa de las ocasiones, se trata de problemas
complejos, dificiles de resolver con una erespuesta correctar.

A menudo, una buena préctica profesional- depende menos de]

conocimiento objetivo 0 de modelos rigurosos que de la capacidad de _

reflexionar antes de tomar una decisién, sobre todo en aquellos casos
en los que no pueden aplicarse las teorfas disponibles. Sin embargo,
la mayorfa de los centros de ensefianza superior dedicados-a este tipo
de materias fransmiten a sus estudiantes las teorfas cientificas més
estandarizadas.y su aplicacién a os problemas mds sencillos, lo cual
resulta inoperante a la hora de proporcionar a los futuros profesionales
aquellas habilidades que verdaderamente necesitan para enfrentarse
con los complejos problemas del mundo real. Asf, basdndose en el
concepto de competencia profesional, Schon nos ofrece un nuevo
enfoque para la formacién de profesionales de cualquier drea:
un enfoque que los centros de ensefianza pueden utllizarenla
preparacion de sus-estudiantes, para ayudarlos a afrontar con-
_sequridad y dominio aquellos problemas que, de un modo complejo
e impredecible, surgen en la préctica de cada dfa.
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PREFACIO

Cuando 2 principios de los setenta me pidié William Porter, en aquella época
decano de la Escuela de Arquitectura y Planificacién del M.LT. (Instituto de
Tecnologfa de Massachusetts) que me sumase a un estudio dirigido por él sobre Ia
formacién de los arquitectos, no podia prever el tipo de aventura intelectual en
que me estaba implicando. De hecho, se trata de una aventura que me ha tenido
ocupado durante més de una década, brind4ndome la oportunidad de participar
en toda una serie de debates sobre la situacién actual y las perspectivas de futuro
en el campo de la formacién de los profesionales, y que me ha llevado a retomar y
conectar de nuevo ideas procedentes de mi tesis doctoral sobre la teorfa de la inda-
gacién de John Dewey.

En los primeros pasos de esta aventura, pensé en un libro sobre el conocimien-
to profesional y la formacién. Més tarde tuve claro que serfa necesario dividir el li-
bro en dos. En la primera parte, que se publicé en 1983 bajo el titulo de £ profe-
sional reflexivo, argumenté a favor de una nueva epistemologfa de la prictica que
pusiera de relieve la cuestién del conocimiento profesional asumiendo como punto
de partida la competencia y el arte que ya forman parte de la prictica efectiva; so-
bre todo, la reflexién en la accién (el «pensar en lo que se hace mientras se estd ha-
ciendo») que algunas veces los profesionales utilizan en situaciones de incertidum-
bre, singularidad y conflicto. En contraposicién, como siempre insist, los centros
superiores de formacién de profesionales en el marco de la estructura actual de la
investigacién universitaria otorgan un siasus privilegiado al conocimiento sistemd-
tico, preferiblemente de caricter cientffico. La racionalidad técnica, epistemologfa
de la prictica que mds abunda en este tipo de centros, considera la competencia
profesional como la aplicacién del conocimiento privilegiado a los problemas ins-
trumentales de la prictica. El curriculum normativo de esos centros y el distancia-
miento de la prictica que caracteriza su labor investigadora, no da pie para la refle-
xi6n en la accién y, por tanto, origina un dilema entre el rigor y la pertinencia no
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s6lo para los formadores sino también para los profesionales 'y los propios estu-

diantes. La linea argumental que se postula en Ef profesional reflexivo plantea la si- -

guiente cuestién: ;Qué clase de preparacién profesional serfa la mds adecuada para
una epistemologfa de la préctica que pretenda tener su fundamento en la reflexién
en la accién? Dejé entonces sin contestar este interrogante con la intencién de dar-
le una respuesta aqui. La propuesta que hago ahora en este otro volumen, es que
los centros superiores de formacién en el 4mbito universitario deberian aprender
de lo que se hace en otros marcos tradicionales de preparacién para la préctica, tal
y como es el caso de los estudios de arte y disefio, de los conservatorios de muisica
v danza, de educacién fisica y de maestria en artes aplicadas, todos los cuales tie-
nen en comtin el hecho de poner énfasis en la formacién tutorizada y en el apren-
dizaje en la accién. La preparacién de los profesionales deberfa reconsiderar su di-
sefio desde la perspectiva de una combinacién de la ensefianza de la ciencia
aplicada con la formacién tutorizada en el arte de la reflexién en la accién.

En la primera parte del volumen que comienza con un estudio de la prepara-
cién en el campo de la arquitectura, utilizo el disefio en arquitectura y el taller de
disefio como prototipos de la reflexién en la accién y la preparacién para el arte en
otros 4mbitos de la préctica. El marco educativo en el que se desenvuelve habitual-
mente un taller de disefio es el de un prdcticum reflexivo . Los estudiantes aprenden
en estos talleres principalmente a través de la accién con la ayuda de un wutor. Su
précticum es «reflexivo» en dos sentidos: se pretende ayudar a los estudiantes a lle-

J&ar a ser capaces en algrin tipo de reflexién en la accién, y, cuando las cosas funcio-
nan asi, ello implica un didlogo entre el tutor y el alumno que adopta la forma de
una reflexién en la accién reciproca.

En la segunda parte, describo la dindmica de un taller de disefio con las para-
dojas y avatares, los rituales iristructivos y los estilos del arte de la accién tutorial
que conlleva el aprendizaje del disefio. Ya en la tercera parte, exploro las diferencias

" que se producen en un pricticum reflexivo en otros tres contextos: en las clases pa-

ra la obtencién de un master en interpretacién musical, en la supervisién psicoana-
litica, y en un seminario sobre técnicas para consejeros y consultores que impartf
junto a Chris Argyris durante varios afios. Estas indagaciones subrayan las seme-
janzas en los procesos por los que los estudiantes aprenden —o no aprenden— e|
arte de la prictica del disefio y; por otra parte, destacan cémo varfan el aprendizaje
¥ la tutorizacién en funcién del medio y el contenido de la prictica. Describo tam-
bién en este capfrulo la triple estructura de la tarea de la tutorfa y explico aquellos
modelos de formacién tutorial («Sigames, «Experimentacién compartida», «Sala
de los espejos») que plantean exigencias distineas a la competencia del tutor y del
estudiante y pueden utilizarse en diferentes contextos de aprendizaje.

Por diltimo, en la cuarta parte del volumen, retomo algunas de las implicacio-
nes subyacentes a estas ideas con el fin de proponer un nuevo disefio para la prepa-
racién de los profesionales. A partir.de un andlisis de la dificil situacién por la que
actualmente pasan los centros superiores de formacién, defiendo la idea de la nece-
sidad de impulsar un nuevo disefio, algo que en realidad debié haberse hecho mu-
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cho tiempo antes. Concluyo con el relato de un experimento modesto de reforma

" del currfculum que ofrece alguna sugerencia respecto a aquello que puede estar im-

plicado en la puesta en préctica de la idea de un pricticum reflexivo. )

Me ha parecido oportuno incluir en este volumen algunas de las cuestiones ya
planteadas en Ef profesional reflexivo, teniendo en cuenta que mi defensa dt? la for-
macién para una préctica reflexiva descansa en la epistemologfa de la prictica tal y
como se articula en el libro anterior. En consecuencia, los dos primeros capfrulos
ofrecen una revisién del punto de vista sobre el conocimiento profesional que allf
se presentaba. El modelo de disefio que se describe en el capfrulo tercero, se man-
tiene tal y como se publicé en E profesional reflexivo. Pero tanto el anélisis del ta-
ller de disefio y el pricticum reflexivo que aparecen en la segunda parte, como los
ejemplos y experimentos descritos en la tercera parte y la consideracién de sus po-
sibles implicaciones para la preparacién de los profesionales que figura en la cuarta
parte,son todos sustancialmente nuevos.

Me gustarfa ahora sefialar lo que no he tratado de hacer en este libro. No he te-
nido en cuenta en qué medida la ensefianza de la ciencia aplicada podrfa combi-
narse mejor con un précticum reflexivo. Es cierto que tengo alguna idea sobre ello,
en la lfnea de ensefiar la ciencia aplicada como un modo de indagacién andlogo y
diferente al proceso de indagacién en la accién de un profesional competente, pero
reconozco que sélo he aludido 2 ello someramente en este volumen. Y tampoco di-
go aquf mucho acerca de cémo construir respuestas a los dilemas éticos de la préc-
tica en aquellas instituciones burocréticas en las que los profesionales pasan cada
vez més tiempo. No obstante, en la cuarta parte me ocupo del tema de las fuerzas
institucionales que restringen la libertad de obrar como mejor le parezca a uno y
que resultan determinantes tanto para el ejercicio del saber como para el ejercicio
del arte. Y considero que la formacién para una prictica reflexiva es, sin ninguna
duda, una condicién necesaria aunque no resulte suficiente para la prictica inteli-
gente o moral, pues ;de qué otro modo pueden los profesionales aprender a ser in-
teligentes si no es a través de la reflexién sobre los dilemas de la précrica?

Con el énfasis puesto en el aspecto positivo de la preparacién para la prictica
mi principal pregunta es: ;Qué es lo que caracteriza a un précticum reflexivo cuan-
do las cosas funcionan bien? He seleccionado fundamentalmente aquellos ¢jem-
plos de formacién tutorial y de aprendizaje en los que las destrezas profesionales y
el buen entendimiento del tutor son dignos, en mi opinién, de que se les tenga en
cuenta como modelo. Aun-asf, soy consciente de que éste no es siempre el caso, y
de que hay siempre un lado negativo en el proceso de ensefianza (que Israel
Scheffler denomina el «ado oscuro»). Por esta razén, incluyo también algunos
«ejemplos malos» de formacién tutorial y me pregunto: ;Cudles son las dificultades
més comunes que resultan inherentes a un pricticum reflexivo? ;Cémo pueden
salvarse? ;Qué puede fallar? ;Cémo se podrfan hacer mejor las cosas? Y pienso en
cémo los estudiantes pueden llevar adelante un curso cuando, por un lado, un
marcado escepticismo les impide aprender nada y, por otro, el sobreaprendizaje les
obliga a convertirse en fieles creyentes. Y considero también, la manera en que los
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tutores pueden llegar a ser més conscientes de los efectos potenciaimente destructi-
vos que posee la «ayudar que ellos ofrecen.

Este libro est4 dirigido sobre todo a aquellos individuos preocupados por la
preparacién para una prictica reflexiva y que se encuentran en un centro superior
de formacién o en algiin otro tipo de institicién que tenga que ver con la précrica,
ya sea el caso de los profesionales de la prictica, de los profesores, de los estudian-
tes o de los responsables administrativos en materia educativa. Pero ha sido pensa-
do también para todos aquellos que comparten un vivo interés por los misteriosos
fenémenos de la competencia y el arte de la prictica y los no menos enigméticos
procesos por los que, en ocasiones, se adquieren este arte y esta competencia.

Al igual que Fl profesional reflexivo, este libro pretende ser un manual bésico
con la esperanza puesta en que algunos de sus lectores, sobte todo en los centros
superiores de formacién, lo utilicen con el fin de extender y desarrollar lo que yo

he empezado aqui. :
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presiones profesionales» que se describe en el capftulo undécimo. E igualmente es-
toy en deuda con varios colegas del Departamento de Estudios de Urbanismo y
Planificacién del M.LT., entre los que se encuentran Donna Ducharme, Bennett
Harrison, Langley Keyes, Tunney Lee, Amy Schechtman, Mark Schuster y
Lawrence Susskind por haber colaborado conmigo en el experimento que se des-
cribe en el capfrulo duodécimo y haberme ayudado con su critica a la hora de
plantearme su descripcién.

Sin duda, también me he beneficiado mucho de las numerosas oportunidades
que he tenido para impartir conferencias y seminarios que trato en este libro, tanto
en centros superiores de formacién como en otras instituciones, tanto en los
Estados Unidos como en otros pafses. Parte del material de la segunda parte se pre-
senté originalmente en 1978 en la Universidad de la Columbia Briténica con oca-
sién de las Conferencias Cecil Green de aquel afio. En 1984, el Instituto Real de
Arquitectos Briténicos me concedié una beca que sufragé mis estudios sobre la
formacién de los arquitectos, proporcionindome a la vez un foro en el que poder
presentar sus resultados. Una primera versién del capfrulo sobre supervisién psico-
analftica vio la luz en 1985, bajo los auspicios del Instituro Psicoanalitico de
Chicago, en forma de conferencia en el memorial de Litmer. Ottas partes del libro
se presentaron en 1985, en las Conferencias Queens, en la Universidad de Queens
en Kingston, Ontario, o en el Coloquio sobre estudio de casos que ruvo lugar en la
primavera de 1985 en el Graduate School of Business de la Universidad de
Harvard, y en la Leatherbee Research Lecture, que tuvo lugar en esa misma insti-
tucién en la primavera de 1986. :

Por 1iltimo, quiero dar mis mds sinceras y efusivas gracias a Marion E. Gross,
que ha tenido a su cargo una tarea dificil de recompensar: la de iniciarme en los
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Primera parte

El desafio de la perspectiva artistica
en la preparacién de los profesionales

Los dos capftulos que integran esta primera parte pretenden _csmblecer el marco
para la discusién posterior acerca de un rtaller de disefio en arquitectura y‘las varia-
ciones sobre la idea de un pricticum reflexivo en otros campos 'de la préctica.

El capftulo primero describe el dilema del rigor o la pertinencia que reclama
una nueva epistemologfa de la prictica a la vez que un replant&n}lentolde la for-
macién para una préctica reflexiva. De manera concisa, compendia la linea argu-
mental que se desarrolla a lo largo de todo el libro. .

E! capftulo segundo presenta aquellas ideas que son ccntralef en mi compren-
sién de una préctica reflexiva: conocimiento en la accién, reflexién en la accién y
reflexion sobre la reflexién en la accién. Se exploran en €l las relaciones de estas
ideas con el arte de la practica y se describen las caracteristicas generales de un

précticum reflexivo.




1 LA PREPARACION DE PROFESIONALES PARA
LAS DEMANDAS DE LA PRACTICA

La crisis de confianza en el conocimiento profesional

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

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

La racionalidad técnica es una epistemologfa de la prictica que se deriva de la
filosoffa positivista y se construye sobre los propios principios de la investigacién
universitaria contemporinea (Shils,1978). La racionalidad técnica defiende la idea
de que los profesionales de la prictica solucionan problemas instrumentales me-
diante la seleccién de los medios técnicos més idéneos para determinados propési-
tos. Los profesionales de la prictica que son rigurosos resuelven problemas instru-
mentales bien estructurados mediante 1a aplicacién de la teorfa y la técnica que se

- derivan del conocimiento sistemitico, preferiblemente cientifico. La medicina, la

abogacfa, y la empresa —las «profesiones principales» en términos de Nathan
Glazer (Glazer,1974)— se consideran, desde esta perspectiva, como modelos de
prictica profesional.
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Pero, como hemos ido viendo con mayor claridad cada vez a lo largo de los dl-
timos veinte afios, los problemas que se les plantean a estos profesionales en la rea-
lidad no siempre se presentan como estructuras bien organizadas. De hecho, no
suelen presentarse ni siquiera como problemas sino como situaciones poco defini-
das y desordenadas. Los ingenieros de caminos saben, por ejemplo, c6émo construir
carreteras que se adapten a las condiciones de ciertos lugares y a determinadas es-
pecificaciones y, asf, recurren a su conocimiento de las caracteristicas del suelo, de
los materiales y de los recursos tecnolégicos de la construccién para determinar ni-
veles, superficies y dimensiones. Sin embargo, a la hora de decidir gu¢ carrertera se
va a construir, o incluso si construirla 0 no, su problema no es factible de resolver
mediante la aplicacién del conocimiento técnico, ni siquiera por medio de las so-
fisticadas técnicas de la teoria de la toma de decisiones. En estos casos, los pricti-
cos se enfrentan a una mezcolanza compleja y mal definida de factores topografi-
cos, financieros, econémicos, medioambientales y polfticos. Si quieren llegar a te-
ner un problema bien definido que encaje con las teorfas y técnicas que mejor co-
nocen, deben construirlo a partir de los materiales de una situacién que, en la tet-
minologfa de John Dewey (1938) cabe definir como «problemdtica». Y el proble-
ma de la definicién del problema no pertenece a la categorfa de los problemas bien
definidos.

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

En funcién de nuestra experiencia disciplinar, nuestros roles organizativos, si-
tuaciones del pasado, intereses y perspectivas polticas y econémicas, nos enfrenta-
mos a las situaciones problem4ticas de maneras muy diferentes. Un especialista en
nutricién, por ejemplo, puede convertir una vaga preocupacién sobre la mala ali-
mentacién de los nifios de pafses en vias de desarrollo en un problema de seleccién
de la dieta ideal. Pero un agrénomo puede definir el problema en términos de pro-
duccién de alimentos, un epidemiélogo puede hacerlo en términos de las enferme-
dades que aumentan la demanda de alimentos nutritivos o que impiden su absor-
<ién; los demégrafos tratarén de verlo en términos de una tasa de crecimiento de la
poblacién que ha sobrepasado a la produccién agricola; los ingenieros en términos
de una inadecuada distribucién y almacenamiento de alimentos; los economistas
en términos de un insuficiente poder adquisitivo o de la desigual distribucién de la
terra o la riqueza. En el campo de la desnutricién, las afinidades profesionales y
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las perspectivas polftico-econémicas determinan el modo en que puede verse una

situacién problemitica, y los debates sobre la mala alimentacién giran alrededor de

un problema que requiere solucién. Estos debates encierran estructuras de conflic-
to que no se resuelven ficilmente, si es que pueden resolverse, por el exclusivo re-
curso a los datos. Aquellos que manejan estructuras de conflicto atienden a hechos
diferentes e interpretan de manera distinta los hechos en los que reparan. No es
por medio de la solucién técnica de los problemas que somos capaces de convertir
una situacién problemitica en un problema bien definido; ms bien, es a través de
la denominacién y la estructuracién por la que la solucién técnica de los proble-
mas resulta posible.

Es bastante frecuente el hecho de que una situacién problemética aparezca co-
mo si se tratase de un caso dnico. Un médico reconoce una constelacién de sfnto-
mas que es incapaz de asociar con una enfermedad conocida. Un ingeniero indus-
trial se enfrenta a una estructura para la que no puede elaborar un determinado
andlisis con los instrumentos y medios de que dispone. Una profesora de matemd-

' ticas es capaz de detectar algiin tipo de confusién y, en simultineo, algiin tipo de

comprensién intuitiva por el simple hecho de escuchar la pregunta que le hace un
alumno y para la que no dispone de una respuesta a mano. Como quiera que el ca-
50 tinico queda fuera de las categorfas de la técnica y la teorfa existentes, el préctico
no puede tratarlo como si fuera un problema instrumental que se resuelve median-
te la aplicacién de alguna de las reglas guardadas en el almacén del conocimiento
profesional. El caso no figura «en el librox. i se pretende abordar el problema con
competencia, habré que recurrir a algtin tipo de improvisacién, invencando y pro-
bando en la situacién concreta estrategias de su propia cosecha.

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

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

Son precisamente estas zonas indeterminadas de la pricrica, sin embargo, las
que los profesionales pricticos y los observadores criticos de las profesiones han co-
menzado a entender con creciente claridad, a'lo largo de las dos dltimas décadas,
como centrales en la prictica profesional. Y la progresiva preocupacién por su me-
jor conocimiento ha hecho que figuren de un modo destacado en aquellos debates
sobre el ejercicio de las profesiones y el lugar que debe ocupar en nuestra sociedad.

Cuando un profesional es incapaz de reconocer o de dar respuesta a un conflic-
to de valores, cuando viola los estindares de su propia ética, cuando es incapaz de
satisfacer todas las expectativas respecto a su actuacién competente, cuando parece
no ver aquellos problemas piiblicos que él mismo ha ayudado a crear, entonces est4
mis y miés sujeto a expresiones de desaprobacién e insatisfaccién. Criticos radicales
como Ivan Illich (1970) recriminan a los profesionales el hecho de malversar y
monopolizar el conocimiento, ignorar alegremente las injusticias sociales y mistifi-

car su grado de conocimiento cualificado. Los propios profesionales argumentan -

que no es posible satisfacer las elevadas expectativas sociales acerca de la ejecucién
de su papel en medio de un clima social que combina un creciente desorden con
un aumento de la regulacién de la actividad profesional. En este sentido, destacan
su falta de control sobre los sistemas a gran escala de los que injustamente se les
hace responsables. Al mismo tiempo, llaman la atencién sobre la falta de comple-
mentacién entre la divisién tradicional del trabajo y las mutantes complejidades de

- la sociedad actual. Asi, los profesionales solicitan reformas en las normas y estruc-

turas profesionales.

-
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A pesar del distinto tipo de énfasis, el piblico en general, los radicales y los
profesionales criticos coinciden en alertar sobre una queja comiin: que las 4reas
mis importantes de la prictica profesional se encuentran hoy més all4 de los lmi-
tes convencionales de la competendia profesional.

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

La crisis de confianza en la preparacion de los profesionales

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

Thras estas crfticas se esconde una versién del dilema del rigor o la pertinencia.
Lo que m4s necesitan aprender los aspirantes a profesionales de la prictica es aque-
llo que los centros de preparacién de estos profesionales parecen menos capaces de
ensefiar. Y la versién del dilema que se produce en estos centros tiene su origen, al
igual que para los pricticos, en una subyacente epistemologfa de la prictica profe-
sional, durante mucho tiempo ajena a un examen crftico, consistente en un mode-
lo de conocimiento profesional incrustado institucionalmente en el currfculum y
en los convenios entre el mundo de la investigacién y el de la prictica.

Los centros superiores de formacién de profesionales, en el marco de la moder-
na investigacién universitaria, sientan como premisa la racionalidad técnica. Su cu-
rriculum normativo, establecido en las primeras décadas del siglo XX, en un mo-
mento en el que las profesiones buscaban ganar prestigio integrando sus centros de
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formacién en el marco universitario, todavia acaricia la idea de que la prictica
competente se convierte en prictica profesional cuando la solucién de problemas
instrumentales se basa en el conocimiento sistemdtico, preferentemente de caricter
cientifico. De este modo, el curriculum normativo de los centros de formacién de
profesionales presenta en primer lugar las ciencias bésicas pertinentes, a continua-
cién las ciencias aplicadas, y finalmente un pricticum en el que se supone que los
alumnos aprenden a aplicar el conocimiento basado en la investigacién a los pro-
blemas de la prictica cotidiana (Schein,1973). Y la creencia predominante sobre la
relaci6n apropiada entre los centros de formacién y los centros de la ciencia y el sa-
ber todavia se ajusta al dicho popular enunciado hace muchos afios por Thorstein
Veblen (1918/1962) del siguiente modo: de las escuelas técnicas «inferiores», sus
problemas no resueltos; de las escuelas «superiores» su conocimiento dtil.

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

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

Por regla general, cuanto més se aproxima uno a las ciencias basicas més alto
resulta su status académico. El conocimiento general, tedrico y proposicional, dis-
fruta de una posicién privilegiada. Incluso en las profesiones menos equipadas con
un fundamento seguro acerca del conocimiento profesional sistem4tico —aquelas
que Nathan Glazer (1974) denomina «profesiones menores» como es el caso de los
asistentes sociales, urbanistas y profesores— el ansia por alcanzar el rigor del cono-
cimiento cientifico y el poder de la racionalidad técnica Heva a las escuelas profe-
sionales a importar especialistas de los vecinos departamentos de las ciencias socia-
les. Por otro lado, el relativo status de las distintas profesiones se correlaciona en
gran medida con su capacidad de presentarse como précticos rigurosos de un co-
nocimiento profesional cientffico y de incluir en sus centros de formacién una ver-
sién del currfculum profesional normativo.
mePrt:lr:sl;s dc:r;:r:; ::;::sm:n de formacién, inmersos en la angustia d‘e los ataques
problemas que tiencrf) que veras cg;w;::: it hacen mis y mds o de los

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

En estos dltimos afios ha aumentado la sospecha de que los investigadores, que
se supone proveen a las escuelas profesionales de un conocimiento dtil, tienen me-
nos y menos que decir sobre aquello que los pricticos encuentran ttil. Los profe-
sores se quejan de que los psicélogos cognitivos tienen poco que ensefiarles sobre
cuestiones de utilidad prictica. Los empresarios e incluso los profesores de las fa-
cultades de estudios empresariales manifiestan una «duda persistente acerca de que
algunas investigaciones resultan excesivamente academicistas y que se puede estar
descuidando la formacién de los empresarios en cuanto a la aplicacién de las estra-
tegias que tienen que desarrollar (Lynton, 1984, p4g. 14). Los politicos y los ides-
logos manifiestan dudas muy parecidas sobre la utilidad de la ciencia politica.
Martin Rein y Sheldon White (1980) han observado recientemente que la investi-
gacién no sélo se ha distanciado de la prictica profesional, sino que también ha si-
do capturada de un modo creciente por su propia agenda, divergente de las necesi-
dades ¢ intereses de la prictica profesional. El mismo Joseph Gusfield (1979, pig.
22), refiriéndose al fracaso de la sociologfa a la hora de proporcionar una base fir-
me y de utilidad para los asuntos puiblicos, ha escrito un pétrafo que podria tener
una aplicacién mucho mis general: «La gran esperanza habfa sido que la sociolo-
gia, por la légica de sus teorias y por el poder de sus descubsimientos empfricos,
proporcionase ideas y generalizaciones que permitiesen tanto a gobernantes como
a profesionales elaborar planes politicos y gestionar programas de accién, respecti-
vamente, que pudieran resolver los acuciantes problemas de la sociedad y que ayu-
dasen a los intelectuales a gobernar [a comprensién y la crftica. Nuestro récord no
ha sido muy bueno. En cada una de las 4reas —gerontologfa, crimen, salud men-
tal, relaciones raciales, pobreza— tenemos nuestras dudas acerca de que la recnolo-
gfa que se requiere sea adecuada para fa demanda... No se trata de que los conflic-
tos de intereses lleven a los grupos a ignorar las ciencias sociales. Ms bien se trata
de que nuestra creencia en la legitimidad de nuestro conocimiento se pone a si
misma en tela de juicio.»

Al mismo tiempo, los que se dedican a la profesién de la ensefianza han mani-
festado, cada vez con mis insistencia, su preocupacién sobre la falta de conexién
existente entre la idea de conocimiento profesional que prevalece en las escuelas
profesionales y aquellas competencias que se les exigen a los pricticos en el terreno
de la realidad. Un eminente profesor de ingenierfa, a propésito de un comentario
sobre la falta de atencién al disefio técnico en las escuelas superiores de ingenierfa,
observaba hace casi veinte afios que si el arte del disefio técnico fuese conocido y
constante podrfa ensefiarse; pero no es constante (Brooks, 1967). En la misma
época, un decano de una escuela superior de ingenieria decia que «sabemos cémo
ensefiar a la gente a construir barcos pero no a resolver la cuestién de qué barcos
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construir (Alfred Kyle, comunicacién personal, 1974). El decano de una conoci-
da escuela de administracién observaba hace ya diez afios que «Jo que mis necesi-
tamos es ensefiar a nuestros estudiantes a tomar decisiones bajo condiciones de in-
certidumbre, pero esto es precisamente lo que no sabemos cémo ensefiar» (Wi-
lliam Pownes, comunicacién personal, 1972). Los profesores de Derecho han esta-
do discutiendo durante algiin tiempo la necesidad de ensefiar «abogacfa» y, sobre
todo, las competencias para resolver disputas por otros medios diferentes al pleito;
una importante facultad de medicina est4 encargada de un programa piloto entre
cuyos objetivos figura el de ayudar a los estudiantes a aprender a desenvolverse de
manera competente en situaciones clinicas en las que no existen respuestas correc-
tas i procedimientos ordinarios. En todos estos ejemplos, los docentes expresan
su insatisfaccién ante un curriculum profesional que no puede preparar a los estu-
d‘.iantes para adquirir su competencia en aquellas zonas indeterminadas de la préc-
tica

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

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

Hasta aquf hemos visto unas cuantas maneras de poner parches a problemas
que se consideran carentes de importancia. Pero otro grupo de voces criticas, en las
que cabe incluir a algunos alumnos, pricticos y formadores, plantean la cuestién
d_e manera més profunda. ;Pueden los conceptos imperantes de preparacién profe-
§1on?l llegar alguna vez a favorecer un tipo de curriculum adecuado a los comple-
jos, inestables, inciertos y conflictivos mundos de la prictica? Un ejemplo reciente
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de este modo de pensar lo tenemos en un libro de Emst Lynton (1985) que conec-
ta los problemas de los centros superiores de formacién de profesionales con una
crisis multidimensional de la Universidad y clama por una revisién fundamental
de la naturaleza y la conducta de la preparacién que se-da en las Universidades.
Comentarios de este tipo atribuyen la falta de conexién entre las escuelas profesio-
nales y los centros de trabajo, la investigacién y la prictica a una concepcién ina-
decuada de la competencia profesional y de su relacién con la investigacién cienti-
fica y académica. Desde este punto de vista, si existe una crisis de confianza en las
profesiones y en sus centros de formacién, su origen reside en la epistemologfa de
la prictica que hoy prevalece.

El problema al revés

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

Pocos criticos de la préctica profesional negarfan estas cosas, pero solo algunos
las tomarfan como una fuente de indagacién en las crisis del conocimiento y la
preparacién profesional. La dificultad no reside en que los criticos sean incapaces
de reconocer algunas actuaciones profesionales como superiores 2 otras —un pun-
to en el que sorprendentemente se produce un acuerdo generalizado— sino en que
no pueden asimilar aquello que se escapa de lo que ellos admiten como modelo
dominante del conocimiento profesional. Asf, no se dice de un prictico que desta-
ca que tiene mds conocimiento profesional que otro sino que tiene mds «sabidu-
ria», «talenton, «intuicién» o «arte».

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

La cuestién de la relaci6n entre la competencia en la prictica y el conocimiento
profesional precisa ser planteada al revés. No deberfamos empezar por preguntar
c6mo hacer un mejor uso del conocimiento cientffico sino qué podemos aprender
a partir de un detenido examen del arte, es decir, de la compertencia por la que en
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realidad los pricticos son capaces de manejar las zonas indeterminadas de la practi-
ca independientemente de aquella otra competencia que se puede relacionar con la
racionalidad técnica.

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

* Inherente a la prictica de aquellos profesionales que reconocemos como espe-
cialmente competentes, existe una fundamentacién artfstica.

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

* En ¢l terreno de la préctica profesional, la ciencia aplicada y las técnicas basa-
das en la investigacién ocupan un territorio crfticamente importante si bien limita-
do, colindante en varios de sus lados con el arte. Existe un arte de definicién del
problema, un arte de su puesta en prictica y un arte de la improvisacién: todos
son necesarios para mediar el uso en la practica de la ciencia aplicada y de la téeni-
ca.

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

Cuando, en las primeras décadas de este siglo, las profesiones comenzaron a
apropiarse del prestigio de la Universidad instalando sus centros de formacién en
el marco universitario, la «profesionalizacién» significé la sustitucién del arte por
el conocimiento sistemitico, preferentemente cientifico. A medida que se ha ido
produciendo una toma de conciencia de la crisis de confianza en el conocimiento
profesional, los formadores han empezado una vez mis a ver el arte como un com-
ponente esencial de la competencia profesional, y a preguntarse si las escuelas pro-
fesionales pueden o deberfan hacer algo sobre ello y, en este caso, cémo la prepara-
Ci6n para el arte puede hacerse en coherencia con el curriculum profesional bésico
de ciencia aplicada y tecnologfa.

Los debates que suelen rodear a este tipo de cuestiones han adoptado diferentes
formas en las distintas profesiones y escuelas profesionales. En un currfculum de
ingenierfa, fundamentalmente organizado alrededor de la ciencia de la ingenierfa,
la cuestién se plantea, por ejemplo, en términos de ¢cbmo deberfan aprender los
estudiantes el disefio técnico? En otros casos, en ¢l de aquellas ciencias tales como
lfx economia, la teorfa de la toma de decisiones, la investigacién operativa y el an4-
lisis estadfstico, la cuestién se plantea en torno a ¢cébmo deberfan los estudiantes
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aprender las habilidades politicas y administrativas propias de su puesta en pricti-
ca?

La preparacién en las facultades de derecho tradicionalmente se ha planteado
entre sus objetivos el de conseguir que sus estudiantes «piensen como un aboga-
do». Estos centros fueron pioneros en la utilizacién del método de casos de
Christopher Langdell para ayudar a sus alumnos a aprender cémo argumentar le-
galmente, cémo darificar asuntos legales por el procedimiento de los oponentes y
c6mo elegir de entre los procedimientos jurfdicos plausibles el més pertinente para
una determinada cuestién de interpretacién legal. No obstante, durante algunos
afios ciertos profesores de las facultades de derecho de més reconocido prestigio
han visto la necesidad de desarrollar competencias que vayan mds alld del simple
hecho de pensar como abogados. Asf, por ejemplo, la capacidad para las tareas
procesales, las relaciones con el cliente, la negociacién, la defensa y la ética profe-
sional. En la formacién de profesionales de la medicina, se han disefiado nuevos
programas con el fin de preparar a los estudiantes no sélo para las exigencias bio-
técnicas de la prictica clfnica, sino también para la prictica de las cuestiones relati-
vas a la familia del enfermo, la gestién relacionada con la problemitica de los en-
fermos crénicos y las dimensiones psicolégicas de la enfermedad. Crfticos de
dentro y de fuera de las facultades de ciencias empresariales ponen ahora en duda
la adecuacién del venerado método de casos para las demandas especificas de la
gestién en ciertas empresas lo mismo que para las demandas mds generales de un
control y una administracién responsables bajo condiciones de incertidumbre. En
este tipo de 4mbitos, un curriculum profesional organizado en torno a una prepa-
racién para competencias bastante genéricas de solucién de problemas y toma de
decisiones, comienza a parecer radicalmente insuficiente.

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

Allf donde el curtfculum biésico de la formacién de profesionales es algo m4s
difuso, inestable e inseguro, como sucede en las «profesiones menores» que estable-
ce Nathan Glazer, el problema de la preparacién para lo artistico tiende a adoptar
una forma diferente. Asf, por ejemplo, en el trabajo social, en urbanismo, en el sa-
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cerdocio y en la administracién educativa, los formadores suelen preguntarse mis
abiertamente qué tipo de competencias deberian adquirirse, por medio de qué mé-
todos, y en qué 4mbitos de la prictica, e incluso dudan de si aquellas necesidades
mis acuciantes en el proceso de aprendizaje pueden aprenderse en un centro supe-
rior de preparacién profesional. En este punto, la cuestién de la formacién para el
arte se entremezcla con una cuestién mds amplia: la de la legitimidad de la forma-
cién de los profesionales.

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

Existen tradiciones atfpicas en las propias escuelas de formacién. En las faculta-
des de medicina y en aquellas escuelas concebidas, al menos en parte, a su imagen
¥ semejanza, es frecuente encontrarse con un curriculum dual. Cuando los médi-
cos internos y residentes trabajan bajo la tutela de profesores veteranos con pacien-
tes reales en las salas de un hospital, aprenden algo més que la simple aplicacién de
la ciencia médica que se ensefa en las clases. Hay al menos un reconocimiento im-
plicito de que los modelos de diagnéstico y tratamiento basados en la investigacién
10 se pueden poner en prictica hasta que los estudiantes adquieren un arte que se
sale fuera de los modelos; y, desde este punto de vista, ampliamente compartido
por los médicos, el précticum en medicina tiene que ver tanto con la adquisicién
de un arte cuasi auténomo de la prictica clinica como con el aprendizaje de la
aplicacién de la teorfa cientifica.

Mis alld de los lmites de las escuelas profesionales, existen otras tradiciones
atfpicas de preparacién para la prictica. Hay un aprendizaje inicistico en el campo
de la industria y de los oficios manuales. Existe entrenamiento guiado en la pricti-
ca de la educacién fisica. Y, tal vez lo més destacado, existen los conservatorios de
misica y danza y los estudios de las artes plisticas y de la imagen. El arte de los
pintores, escultores, misicos, bailarines y disefiadores tiene un fuerte parecido con
el arte de aquellos abogados, médicos, ejecutivos y profesores que son extraordina-
rios profesionales. No es casual que los profesionales a menudo se refieran a un
«arte» de la ensefianza o de la direccién empresarial y utilicen el término arsistz
para referirse a aquellos profesionales de la practica extraordinariamente expertos
en el manejo de situaciones de incertidumbre, singulatidad y conflicto.

En la preparacién para las Bellas Artes, nos encontramos con aquellos que
aprenden a disefiar, ejecutar y producir comprometiéndose en tareas de disefio,
ejecucién y produccién. Todo es practica. El conocimiento profesional, en el senti-
do de los contenidos proposicionales de la ciencia aplicada y el saber, ocupa un Ju-
gar secundario —si es que en algtin caso llega a estar presente— en los mérgenes
del curriculum. El énfasis se sitda en el aprender haciendo, que fue descrito ya ha-
ce mucho tiempo por John Dewey como «la disciplina basica o inicial»: «el reco-
nocimiento del curso natural del desarrollo... siempre aflora en el marco de situa-
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ciones que implican aprender haciendo. Artes y oficios forman la etapa inicial del
curriculum, puesto que corresponden al saber cdmo emprender el logro de los fi-
nes» (Dewey, 1974, pag. 364).

Los estudiantes aprenden mediante la prictica de hacer o ejecutar aquello en lo
que buscan convertirse en expertos, y se les ayuda a hacerlo asf por medio d.e otros
précticos més veteranos que —volviendo a la terminologfa de Dewey— les inician
en las tradiciones de la prictica: «Las costumbres, los métodos y los estindares d.e
trabajo de la profesién constituyen una “tradicién”, y... la iniciacién en la tx_‘adx—
ci6n es el medio por el que se liberan y se dirigen los poderes de los aprendices»
(1974, pag. 151). .

No se puede ensefiar al estudiante lo que necesita saber, pero pued.e guidrsele.
«El alumno tiene que ver por sf mismo y a su propia manera las relagoncs entre
los medios y los métodos empleados y los resultados conseguidos. Naf.:he”més pue-
de verlo por él, y no puede verlo simplemente porque alguien se lo “diga”, aunque
la forma correcta de decirlo pueda orientar su percepcién para verlo y asf ayudade
a ver lo que necesita vem (1974, pag. 151). .

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

Tal vez, entonces, el aprendizaje de todas las formas de arte profesional depen-
da, al menos en parte, de condiciones similares a aquellas que se producen en los
talleres y en los conservatorios: la libertad de aprender haciendo en un contexto de
riesgo relativamente bajo, con posibilidades de acceso a tutores que inician a los es-
tudiantes en las «tradiciones de la profesién» y les ayudan, por medio de la «fo;ma
correcta de decir», a ver por sf mismos y a su manera aquello que més necesitan
ver. Por tanto, deberfamos estudiar la experiencia del aprender haciendo y el arte
de una buena accién tutorial. Y deberfamos fundamentar nuestro estudio en la.hi—
pétesis de trabajo de que ambos procesos son inteligentes y —dentr? de los limites
atin por descubrir— comprensibles. Y ademds, deberfamos buscar e;e{nplos donde
quiera que se encuentren: en el currfculum dual de las escuelas Brofesxona.les, en el
aprendizaje inicidtico y las pricticas que los aspirantes a profcsxondes més ambi-
ciosos descubren o crean por sf mismos, y en las tradiciones singulares de los talle-
res y de los conservatorios.
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Lo que esta por venir

Exploraré en este libro algunas de las tradiciones divergentes en la preparacién
paraelarey desarrollarg, o partir de ellas, una visién general de lo que denomina-
ré un «préicticum reflexivoy: unas practicas que pretenden ayudar a los estudiantes
2 adguirir las formas de arte que resultan esenciales para ser competente en las zo-
nas indeterminadas de Ia préctica. Defenderé el argumento de que las escuelas pro-
fesionales deben replantearse tanto la epistemologia de la prictica como los su-
puestos pedagégicos sobre los que se asientan sus planes de estudio a la vez que
deben favorecer cambios en sus instituciones de modo que den cabida a un practi-
cum reflexivo como un elemento clave en la preparacién de sus profesionales.

Comenzaré con el taller de disefio arquitecténico. Las escuelas de arquitectura
resultan aquf interesantes ¥ya que se encuentran 2 mitad de camino entre los cen-
uros profesionales y las escuelas de arte. La arquitectura s una profesién sélida y
dotada de importantes funciones sociales, pero ademis es una de las bellas artes, y
las artes suelen sentirse incémodas en las estructuras de investigacién que caracteri-
Zan ‘{135 modernas universidades. Aunque algunas escuelas de arquitectura son ins-
utuciones iﬂdepencﬁentes, la mayorfa forman parte de una determinada universi-
dad y en ella tienden 4 ser marginadas, aisladas, y a tener un status ambiguo.
Cuanto més prestigiosa sea la Universidad més ambiguo resulta este status. Sus pla-
pes d‘e estudio pueden incluir algunas ciencias aplicadas aunque el status de estas
ciencias es con frecuencia ambiguo y controvertido. No obstante, por regla gene-
ral, estos centros mantienen Ia tradicién de sus talleres de trabajo centrados en el
arte del disefio.

.He preferido centrarme en el taller de disefio arquitecténico no sélo porque he
tenido la oportunidad de analizarlo con alguna profundidad, sino también porque
he llegado a convencerme de que el disefio arquitecténico es un prototipo de la
forma de arte que otros profesionales necesitan adquirir por encima de todo; y el
tal_ler de disefio, con su patrén caracterstico de aprender haciendo y tutorfa, ejem-
pllﬁC.a .aquellas situaciones dificiles, inherentes a todo précticum reflexivo, y las
C?nd‘q°nes Y Procesos esenciales para su éxito. De este modo, otras escuelas profe-
sionales pueden aprender de la arquitectura.

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

* El disefio como unq forma de arte. ;Cusles son las formas de conocimiento que
operan en el disefio arquitect6nico?

* Tareas fundamensales y caracteristicas especificas de un taller de disefio. ;Cémo
deberfamos explicar el sentido de confusién y misterio que envuelve las primeras
fases de un taller de disefio? :En qué sentido se pueden ensefiar —o aprender— las
aptitudes en el disefio?

. ¢Cuiles son los roles y las tareas més caracterfsticas de los
estudiantes y de los instructores de un raller?
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* Didlogo entre estudiante y tutor. Si imaginamos la interaccién entre un estu-
diante y su tutor como aquella en que una serie de mensajes se envian, se reciben y
se interpretan, ;cusles son las formas de comunicacién al alcance del tutor y del
alumno?;De qué factores depende la eficacia comunicativa?

o Formas de didlogo. ;Cudles son algunos de los principales modelos de interac-
cién comunicativa entre tutor y estudiante? ;Para qué tipos de aprendizaje son mds
apropiados?

» El tutor y los estudiantes como prdcticos. En virtud de las formas de didlogo que
operan en un taller, tutor y estudiante estin sujetos a distintos tipos de demandas
complementarias. ;Cules son los tipicos problemas que deben resolver en su mu-
tua interaccion?

* El arte de la tusoria. Los buenos tutores de disefio muestran un tipo de arte
caracteristico. ;Cuiles son sus patrones distintivos de conocimiento?

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

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

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

Ademds, cada uno de los ejemplos que se analizarén en la tercera y cuarta parte
plantea cuestiones y consideraciones propias. '
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La clase magistral de interpretacién musical se parece mucho a la situacién pro-
pia del taller de disefio. Una y otra forma de précticum sitven como ejemplo de las
tradiciones discrepantes de la educacién para el arte y ofrecen ejemplos muy rela-
cionados de modelos de di4logo y tipos de competencia tutorial. En simultineo,
revelan diferencias importantes atribuibles a sus contenidos sustantivos diferentes y
a sus medios reales.

La supervisién psicoanalitica se aleja algo mis de los ejemplos anteriores, pero
también se parece al disefio. Desde una perspectiva constructivista, los analistas
son oyentes activos que construyen los significados desde el material proporciona-
do por sus pacientes y tratan de configurar una relacién especial que conduzca a
los usos psicoanaliticos propios de la transferencia. De manera similar, la supervi-
si6n psicoanalftica puede entenderse como un pricticum reflexivo en el que los es-
tudiantes para terapeutas y sus tutores crean paralelismos —entre la prictica de
uno y otro, dentro y fuera del pricticum— sobre cuya base potencian o impiden
el trabajo de aprendizaje y tutorfa.

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

Por dltimo, en el caso de la introduccién de un nuevo currfculum bsico en un
departamento de urbanismo, podremos explorar las formas en que el contexto ins-
titucional de una escuela profesional se resiste a la creacién de un- précticum refle-
Xivo y, en simultdneo, contiene las potencialidades para su desarrollo.

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

No obstante, antes de continuar con la segunda, tercera ¥ cuarta parte, presen-
taré un andlisis més general de la habilidad artfstica en la préctica y una descrip-
cién mds general de las funciones de un pricticum reflexivo.
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2 LA ENSENAN ZA DEL ARTE A TRAVES DE
LA REFLEXION EN LA ACCION

Conocer en la accién

He utilizado el término arte profesional para referirme a los tipos de competen-
cia que los pricticos muestran algunas veces en situaciones de la prictica que resul-
tan singulares, inciertas y conflictivas. Nétese, sin embargo, que su arte es una va-
riante esotérica, de gran poder, de aquellos tipos de competencia miés ﬁ.lm.-lha.rs
que todos nosotros manifestamos a diario en un sinfin de actos de reconocimiento,
enjuiciamiento y ejecucién prictica de nuestras habilidades. Lo que Hlama la aten-
cién sobre ambos tipos de competencia es que no dependen de niuestra capacidad
para describir lo que sabemos cémo hacer o incluso para albergar conscientemente
en nuestra mente el conocimiento que revelan nuestras acciones. Como observé
Gilbert Ryle, «lo que distingue una actuacién razonable de una irfacmnal.no es su
parentesco sino su procedencia, y esto vale tanto para una actuacién de tipo inte-
lectual como para una de tipo prictico. ‘Inteligente’ no puede definirse en térmi-
nos de ‘intelectual’, ni ‘saber céms’ en términos de ‘saber qué’; ‘pensar en lo que
hago’ no implica ‘pensar qué hacer y a la vez hacerlo’. Cuando.yo. hago a.lgo de ma-
nera inteligente ... estoy realizando una sola cosa y no dos. Mi ejecucién tiene una
manera o un procedimiento especial, no unos antecedentes especiales» (1949, pag.
32). Por razones similares, mi difunto amigo Raymond M. Hainer hablal?a de «sa-
ber més de lo que podemos decim» y Michael Polanyi, en La dimensién tdcita
(1967), acufié el término conocimiento tdcito. - o )

Polanyi escribié, por ejemplo, acerca del extraordinario virtuosismo con el que
reconocemos los rostros de nuestros conocidos. Sefialé que, cuando reparamos en
un rostro familiar en medio de una muchedumbre, nuestra experiencia de recono-
cimiento es inmediata. Normalmente, no utilizamos conscientemente ningtin ra-
zonamiento previo i recurrimos a comparar este rostro con imdgenes de otros
rostros grabados en nuestra memoria. Sencillamente vemos el rostro de la persona.
a la que conocemos. Y si alguien llega a preguntarnos c6mo lo hacemos, c6mo so-
mos capaces de distinguir un rostro determinado entre cientos de otros mis o me-
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nos similares a él, es probable que nos demos cuenta de que no podemos decirlo.
Generalmente somos incapaces de elaborar una lista de los rasgos caracteristicos de
este rosuo y distinguitlo de los demds rostros a su alrededor; y aun en el caso de
poder hacerlo, la inmediatez de nuestro reconocimiento sugiere que no se debe a
un listado de rasgos.

Polanyi también ha descrito nuestra comiin capacidad de apreciacién thcril de
las superficies de los materiales. Si nos preguntan acerca de lo que sentimos cuan-
do exploramos la superficie de una mesa con nuestra mano, por ejemplo, tenemos
tendencia a decir que la mesa tiene un tacto tosco, liso, pegajoso, o resbaladizo, pe-
ro es improbable que digamos que sentimos una cierta compresién o abrasién de
las yemas de nuestros dedos. No obstante, debe ser éste el tipo de sensacién que
nos lleva a la apreciacién de las cualidades de la superficie de la mesa. En palabras
de Polanyi, percibimos z partir de las sensaciones de las yemas de los dedos y en 4i-
reccidn hacia las cualidades de la superficie de la mesa. De manera similar, cuando
usamos un palo para escudrifiar un agujero en un muro de piedra no centramos
nuestra atencién en las marcas que deja el palo en los dedos y en la palma de nues-
tra mano sino en las caracterfsticas del agujero (su tamafio y su forma, las superfi-
cies de las piedras que lo rodean...) que percibimos a través de las impresiones téci-
tas. Llegar a convertirse en alguien h4bil en el uso de una herramienta, significa
aprender a apreciar, directamente o sin un razonamiento intermedio, las cualidades
de los mareriales que percibimos & través delas sensaciones ticitas de la herramien-
ta que estd en nuestras manos.

Con frecuencia, tales procesos de reconocimiento o apreciacién adoptan la for-
ma de juicios normativos. En el mismo acto por el que somos capaces de recono-
cer algo, también lo percibimos como «bueno» o «malo». Chris Alexander (1968)
ha descrito c6mo los artesanos reconocen la disarmonfa de un elemento con el
conjunto —su ejemplo més famoso es la confeccién de chales risticos al estilo de
los campesinos eslovacos—, sin la m4s mfnima capacidad o necesidad de describir
con palabras las reglas que perciben como vulneradas. Y Geoffrey Vickers (1978),
comentando el ejemplo de Alexander, ha ido atn més lejos al observar que, no sé-
lo en el juicio artistico sino en todos nuestros juicios corrientes acerca de las cuali-
dades de las cosas, podemos reconocer y describir desviaciones de una norma mu-
cho mis claramente de lo que somos capaces de describir la propia norma.

Esta capacidad parece tener mucho que ver con la forma en que aprendemos
nuestras destrezas. Un profesor de tenis conocido mfo escribe, por ejemplo, que él
siempre empieza tratando de ayudar a sus alumnos a conseguir la sensacién de
«golpear la pelota correctamente». Una vez que reconocen esta sensacién, la disfru-
tan, y aprenden a distinguirla de las diversas sensaciones asociadas con «golpear
mal la pelotas; empiezan a ser capaces de detectar y corregir sus propios errores.
Pero normalmente no pueden, y no lo necesitan, describir c6mo es la sensacién o a
través de qué medios la producen.

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

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

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

Utilizaré el término conocimiento en la accién para refetirme a los tipos de co- J £

nocimientos que revelamos en nuestras acciones inteligentes ya sean observables ali
exterior —ejecuciones fisicas, como el acto de montar en bicicleta— o se trate de’
operaciones privadas, como es el caso de un anilisis instanténeo de un balance. En
ambos casos, el conocimiento estd en la accién. Lo revelamos a través de nuestra
ejecucién espontinea y hébil; y paradéjicamente somos incapaces de hacerlo expli-
cito verbalmente.

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

Aun asf, independientemente del lenguaje que utilicemos, nuestras descripcio-
nes del conocimiento en la accién son siempre construcciones . Son siempre inten-
tos de poner en forma explicita y simbélica un tipo de inteligencia que comienza
siendo técita y espontdnea, Nuestras descripciones son conjeturas que precisan ser
puestas a prueba ante la observacién de sus originales; los cuales, al menos en al-
giin aspecto; van a ser distorsionados. Pues el conocimiénto en la accién es dind-
mico, y los «hechos», los «procedimientos», las «reglas» y las «teorfas» son estédticos.
Cuando, por ejemplo, sabemos cdmo coger una pelota, anticipamos la llegada de
la pelota por la forma en que extendemos y ahuecamos nuestras manos y por los
ajustes automdticos que realizamos a medida que se acerca la pelota. Coger una pe-
lota es una actividad continuada en la que el conocimiento consciente, la aprecia-
ci6n y los ajustes juegan su parte. De modo similar, ir serrando a lo largo de una If-
nea marcada a ldpiz requiere un proceso més o menos continuo de deteccién y
correccién de las desviaciones de la linea. De hecho, es este ajuste y anticipacién
automiticos, esta continua deteccién y correccién del error, lo que nos lleva, en
primer lugar, a denominarla una actividad «inteligente». La actividad de conocer
sugiere la cualidad dindmica del conocer en la accién que, cuando la describimos,
se convierte en conocimiento en la accién. « '

Reflexién en Ia accion

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

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

Hace poco tiempo, por ejemplo, construf una cancilla a base de estacas de ma-
dera y correas. Habfa hecho un dibujo y calculado las dimensiones que querfa, pe-
ro no habfa contado con el problema de mantener la estructura cuadrada. Cuando
empecé a sujetar con clavos las correas a las estacas percibf un bamboleo. Sabfa que
la estructura se volverfa rigida en el momento en que clavara una pieza en diago-
nal, pero jcémo podrfa estar seguro de que adoptaria una forma cuadrada? Me vi-
no a la memoria un vago recuerdo sobre diagonales: en un rectdngulo las diagona-
les son iguales. Cogf una vara de medir yardas con la idea de medir las diagonales,
pero me di cuenta que no podia usarla sin mover la estructura. Se me ocurrié utili-
zar un trozo de cordel. Entonces se me hizo patente que para medir las diagonales

" necesitaba una ubicacién precisa en cada esquina. Después de varias pruebas, des-

cubrf que podfa ubicar el punto central en cada esquina trazando diagonales alli

(ver la ilustracién). Clavé una punta en cada uno de los cuatro puntos centrales y

utilicé las puntas como anclajes para el cordel de medir. Me llev6 varios minutos
calcular cémo ajustar la estructura para poder cortegir los errores que encontré al
medir. Y asf, cuando tenfa las diagonales iguales, clavé con puntas un trozo de co-

. rrea a fin de asegurar con firmeza la estructura.

En este caso, un ejemplo que debe de tener muchos otros andlogos en las expe-
riencias de los carpinteros aficionados de todo el mundo, mi manera intuitiva de
abordar la tarea me llevé a una sorpresa (el descubrimiento del bamboleo) que inter-
preté como un problema. En medio de la accién inventé procedimientos para resol-
ver el problema, descubrf posteriores sorpresas desagradables y realicé inventos de

" correccién subsiguientes incluyendo algunos de escasa importancia pero necesarios

para llevar adelante la idea de utilizar un cordel para medir las diagonales.
Podrfamos denominar a este tipo de proceso «por ensayo y errom, si bien los ensayos
no se relacionan entre sf aleatoriamente; la reflexién sobre cada ensayo y sus resulta-
dos establece el paso al siguiente ensayo. Tal patrén de indagacién se describe mejor
como una secuencia de «momentos» en un proceso de reflexién en la accién:
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* Para empezas, existe aquella situacién de la accién a la que traemos respuestas
espontdneas y rutinarias. Tales respuestas revelan un conocimiento en la accién
que puede describirse en términos de estrategias, comprensién de los fenémenos y
maneras de definir una tarez o problema apropiados a la situacién. El conocimien-
to en la accién es ticito, formulado espontineamente sin una reflexién consciente;
y ademis funciona, produciendo los resultados esperados en tanto en cuanto la si-
tuacién se mantenga dentro de los lmirtes de aquello que hemos aprendido a con-
sidefar como normal.

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

» La sorpresa conduce 2 una reflexién dentro de una accién-presente. La refle-
xi6n, al menos en alguna medida, resulta consciente, aunque no se produzca nece-
sariamente por medio de palabras. Tenemos en cuenta tanto el acontecimiento
inesperado como el conocimiento en la accién que preparé el terreno para ello,
preguntindonos algo asf como: «;qué es esto?» y, al mismo tiempo, «;cédmo he es-
tado pensando sobre ello?» Nuestro pensamjcnto se vuelve sobre el fenémeno que
nos sorprende y, en simultaneo, sobre si mismo.

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

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

Por supuesto que la descripcién que aquf he dado est4 idealizada. Los pasos de
la reflexién en la accién raras veces son tan distantes entre sf como yo los he hecho
aparecer aquf. La experiencia de la sorpresa puede presentarse de modo tal que pa-

rezca que ya ha sido interpretada. La crftica y la reestructuracién del conocimiento J
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/ en la accién puede fundirse en un solo proceso. Pero independientemente de la di-
ferencia de sus momentos o de la constancia de la secuencia de éstos, lo que distin-
gue la reflexién en la accién de otros tipos de reflexién es su inmediata relevancia

1 para la accién. En la reflexién en la accién el hecho de volver a pensar sobre alguna
parte de nuestro conocimiento en la accién nos lleva a la experimentacién in sizu
y a pensar més allé, y esto afecta a lo que hacemos, tanto en la situacién inmediata
como quizés también en otras que juzgaremos similares.

La dlstmaén entre reflexién y conocimiento en 1 Ja.accién | pucde que resulte su-
til. Un buen préctico ajusta sus ‘niveles de respuesta a las variaciones que se produ-
cen en los fenémenos. En su apreciacién paso a paso de un proceso, despliega todo
un repertotio de imégenes de contextos y de acciones. Asf, un lanzador de beisbol
adapta el estilo de su lanzamiento a las peculiaridades de un determinado bateador
o de una determinada situacién en el juego. Un jugador de tenis realiza cambios
en el juego en fracciones de segundo con el fin de contrarrestar los cambios de es-
trategia de su oponente. En casos asf, podemos decir que el prictico responde a la
variacién mis que a la sorpresa , ya que los cambios en el contexto y el nivel de res-
puesta nunca traspasan los limites de lo familiar.

Sin embargo, en cierto tipo de procesos que, vistos desde fuera, pueden pare-
cerse a los descritos anteriormente, un buen préctico puede integrar la reflexién en
la accién en simultineo con una tranquila ejecucién de una tarea en curso. Hace
poco, escuché la historia de un violoncelista a quien se le habfa pedido sumarse a
la interpretacién de una nueva pieza de mdsica de cAmara. A causa de una enfer-
medad, falté a los primeros ensayos y por fin hizo acto de aparicién justo el dfa an-
terior al estreno de la obra. Se senté con el resto de los miisicos y repentizé como
pudo su parte llegando a ejecutarla tan bien que el director no tuvo necesidad de
introducir cambios en la interpretacion. A medida que el violoncelista iba repenti-
zando la partitura, es seguro que no podia saber donde destacaba mis la pieza. Sin
embargo, cabe suponer que debi6 haberse percatado de la direccién que cobraba
en cada momento, recogiendo en su ejecucién las lineas de desarrollo que los de-
mis musicos ya dominaban. Sin duda, hubo de encontrar sorpresas como respues-
ta alo que, de un modo automdtico, € concebfa como una interpretacién guiada
por su sentido de deduccién del conjunto. ¥ la ejecucién de esta proeza le dejé
con una comprensi6n recién desarrollada de la pieza musical y de cémo interpre-
tarla, lo que él revelarfa como conocimiento en la accién el dfa del estreno.

Cuando los buenos musicos de jazz improvisan juntos muestran, de un modo
algo similar, una forma de reflexién en la accién integrada suavemente en la inter-
pretacién en curso. Escuchdndose unos a otros, escuchdndose a sf mismos, «sien-
ten» por donde va la maisica y en funcién de ello ajustan su propia forma de inter-
pretar. La idea que anuncia uno de los intérpretes ser captada por otro, elaborada
y convertida en una nueva melodfa. Cada msico realiza invenciones sobre la mar-
cha y da respuesta a las sorpresas provocadas por las invenciones de los otros musi-
cos. Pero el proceso colectivo de invencién musical se organiza en torno 2 una es-
tructura subyacente. Existe un esquema comiin de métrica, melodia y desarrollo
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arménico que proporciona a la pieza un orden predecible. Ademds, cada musico
dispone de un repertorio de ideas musicales en tormo a las cuales puede ir entrela-
zando variaciones a medida que lo pide el momento. La improvisacién consiste en
variar, combinar, y volver a combinar un conjunto de ideas dentro de un esquema
que proporciona coherencia al conjunto de la obra musical. A medida que los md-
sicos sienten en qué direcciones se va desarrollando la masica, le van dando un
nuevo sentido. Reflexionan en la accién sobre la musica que estén produciendo de
un modo colectivo, aunque, por supuesto, no por medio de palabras.

Su proceso nos recuerda los patrones familiares de la conversacién cotidiana.
F:n una buena conversacién, predecible en ciertos aspectos y en otros no, los pard-
cipantes seleccionan y desarrollan temas de charla y cada uno va d4ndole vueleas a
estos temas introduciendo variaciones sobre el propio repertorio de cosas por decir.
La conversacién es una improvisacién verbal colectiva. A veces cae en rutinas con-
vencionales —por ejemplo, la anécdota, con sus comentarios y reacciones colatera-
les, o el debate— que se desarrollan segtin la pauta y el ritmo de interaccién quea
los participantes, sin habérselo planteado conscientemente, les parece oportuno
poner en comun en el contexto de una divisién cambiante de tareas. Otras veces
puede haber sorpresas, cambios inesperados en el curso o direcciones de su desa-
rrollo para los que los participantes inventan respuestas sobre la marcha.

En todos estos ejemplos, los participantes estén haciends algo. A partir de los
materiales musicales o de los temas de charla, son capaces de construir una pieza
musical o una conversacién, un artilugio con su propio significado y coherencia.
Su reflexién en la accién es una conversacién reflexiva con los materiales de una si-
tuacién; «conversaciény, ahora, en un sentido metaférico. Cada uno desempefia su
propio papel cambiante y progresivo en la ejecucién colectiva, «escucha» las sor-
presas —o, como yo lo llamaré, «charla retrospectivas— que se producen en rela-
cién con los primeros pasos y responde por medio de la produccién automdtica de
nuevos pasos que proporcionan un nuevo significado y nuevas direcciones al desa-
rrollo del artilugio. El proceso nos recuerda aquella descripcién que Edmund
Carpenter hacfa del escultor esquimal que pacientemente tallaba un hueso de re-
1o, examinando la forma que progresivamente iba emergiendo, y exclamando £i-
nalmente: Ah, focal

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

Pero puestra reflexién sobre nuestra reflexién en la accién pasada puede mode-
lar indirectamente nuestra accién futura. Las reflexiones de un «quarterbacks un
lunes por la mafiana pueden estar cargadas de significado si la persona que refle-
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xiona es el «quarterback» que jugari (y lo har4 de un modo diferente a causa de su
pase de «quarterback» del lunes por la mafiana) en el partido del ssbado siguiente.
Cuando vuelvo a pensar acerca de mi experiencia con la cancilla de madera, puede
ser que consolide mi comprensién del problema o imagine una solucién mejor o
mis general.-Si lo hago, mi reflexién actual sobre mi anterior reflexién en la accién
comienza un didlogo de pensamiento y accién a través del cual me voy convirtien-
do en un carpintero més diestro (aunque todavia aficionado). En realidad, como
veremos en capftulos posteriores, estos distintos niveles y tipos de reflexién juegan
papeles importantes en la aprehensién del arte. '

La préactica

Hasta aqui; en este capftulo, he ido cambiando el centro de atencién desde el
arte especializado y esotérico de la prictica profesional hasta el mds corriente, pero
no menos interesante, arte de la vida cotidiana. Lo he hecho asf para demostrar
que el conocimiento en la acién y la reflexién en la accién forman parte de las ex-
periencias del pensar y del hacer que todos compartimos; cuando aprendemos el

‘arte de una préctica profesional, no importa cusn alejado de la vida ordinaria pue-

da parecernos en un principio, aprendemos nuevas formas de udlizar fipos de
competencias que ya poseemos.

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

Everett Hughes, como ya be mencionado, definié al profesional como alguien
que recurre al conocimiento extraordinario en asuntos de gfifi ifportancia huma-

" na (Hughes,.1959). El vio la demanda de conocimiento extraordinario del profe-

sional estrechamente relacionada con un pacto paradigmético con la sociedad. En
recompensa por el acceso a su conocimiento especial, al profesional se le otorga un
mandato especial para el control social en asuntos propios de su pericia, una ficen-
cia para determinar quién entrard a formar parte de su campo profesional y un
grado relativamente ¢levado de autonomfa en la reglamentacién de su prictica.
Asf, en estrecha relacién con la propia idea de una profesién, encontramos la idea
de una comunidad de pricticos cuyo conocimiento especial los hace sobresalir por
encima de otros individuos respecto a los que mantienen derechos y privilegios es-
eciales. :
P Una préctica profesional es la competencia de una comunidad de précticos que
comparten, en palabras de John Dewey, las tradiciones de una profesién. Compar-
ten convenciones de accién que incluyen medios, lenguajes e instrumentos distint-
vos. Funcionan en el marco de instituciones de un tipo muy particular: por ejem-
plo, los juzgados, las instituciones educativas, los hospitales y las empresas. Sus
précticas se estructuran en términos de formas particulares de unidades de actividad
{por ejemplo: casos, visitas de pacientes o lecciones) y son modeladas a nivel social
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e institucional de manera que se repiten determinados tipos de situaciones. Una
«prictica» consta de fragmentos de actividad divisibles en clases més o menos fa-
miliares, cada una de las cuales es vista como una profesién para el ejercicio de un
cierto tipo de conocimientos. .

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

El conocimiento en la accién de un profesional est4 incrustado en el contexto
estructurado a nivel social ¢ institucional que comparte una comunidad de précti-
cos. El conocimiento er Iz prictica se ejercita en los 4mbitos institucionales pro-
pios de la profesién, y se organiza en funcién de sus unidades caracterfsicas de ac-
tividad y sus formas familiares de situaciones de la prictica, y se ve impedido o
facilitado por su tronco comiin de conocimiento profesional ¥ por su sistema de
valores,

Esto es todo lo que podemos decir sin hacer referencia explicita a una determi-
nada epistemologfa de la prictica profesional. Més all4 de este punto, sin embargo,
nuestra concepcién del conocimiento de un prictico afectars en gran medida a
nuestras descripciones de las funciones y las interacciones del conocimiento profe-
sional y del arte profesional. :

Desde la perspectiva de la racionalidad técnica, como ya he indicado, un pric-
tico competente se preocupa siempre por los problemas instrumentales. Trata de
encontrar los medios més idéneos para la obtencién de determinados fines que no
admiten ambigiiedades: en medicina, la salud; en la ley, el éxito en e] pleito; en los
negocios, el beneficio. Su eficacia se mide por su éxito en encontrar, en cada caso,
las acciones que producen los efectos deseados que son consecuentes con sus obje-
tivos. Vista asf, la competencia profesional consiste en la aplicacién de rteorfas y
técnicas derivadas de la investigacién sistemitica, preferiblemente cientffica, 2 la
solucién de los problemas instrumentales de la prictica.

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

Existen situaciones familiares en las que el practico puede resolver el problema
mediante la aplicacién rutinaria de acciones, reglas y procedimientos derivados del
tronco del conocimiento profesional. En urbanismo, por ejemplo, hay reglas de es-
timacién empirica que le sirven a un planificador para calcular, de acuerdo con
una determinada ordenanza municipal para esa zona, el némero de espacios de

aparcamiento necesarios para cada unidad familiar en un edificio de viviendas. En
medicina, se producen diagnésticos rutinarios de ciertas alteraciones de los pacien-
tes lo mismo que prescripciones rutinarias para ciertas enfermedades familiares que

|
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no resultan complicadas. B

Hay también situaciones no tan familiares donde el problo.:.ma no rcssxlta ini-
cialmente claro y no hay un ajuste evidente entre las caracteristicas dela situacién
y el corpus disponible de teorfas y técnicas. Es frecuente, en este tipo de situacio-
nes, hablar de «pensar como un médico» —o como un abogado o como un direc-
rivo empresarial— para referirse a los tipos de in.dagat_:lén mediante los que los
précticos competentes recurren al conocimiento disponible para re?so_lver aquellas
situaciones de la préctica.en las que la aplicacién de dlflho conocimiento resulta
problemitico. En este mismo sentido, los picos ejercicios de las.facdtadcs de
Derecho conducen a los estudiantes a través de un proceso que comienza con una
declaracién de «los hechos del casos y continiia con patrones caracterfsticos de ra-
zonamiento para determinar qué cuestiones legales se ponen més en juego en el ca-
so y qué precedentes judiciales resuitan ms pertinentes para su resolucién. De un
modo similar, los estudiantes de medicina aprenden a «hacerse cargo de un caso re-
al de enfermedad» en el que el estudiante, a partir de observaciones generalizadas,
examen fisico, entrevistas y pruebas de laboratorio, debe razonar acerca de como
llegar a un diagnéstico plausible sobre la enfermedad del paciente y el tipo de tra-
tamiento que aconseja.

Desde la: perspectiva de la racionalidad técnica, «pensar como un/una...» dc?be
comprenderse como un tipo de indagacién gobernado por la regla. El prictico
competente se concibe, desde esta perspectiva, como alguien que sigue reglas para
la recogida de datos, la inferencia y la comprobacién de hipétesis, lo que le permi-
te establecer claras conexiones entre las situaciones concretas y el cuerpo de cono-
cimiento profesional, en donde tales conexiones resultan inicialmente problemiti-
cas. Tales reglas se supone que son explicables, en el caso de que no r@sulte'n'ya
explicitas en sf mismas. Los «sistemas expertos», hoy tan popula:res enla medlcx.na
hospitalaria al igual que en otros campos, intentan hacer explfcitas las .Fass de in-
formacién, las reglas y los procedimientos mediante los que el conocimiento profe-
sional se aplica a casos problemdticos singulares (Kassirer y Gc.u:ry, 1970).

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

Desde la perspectiva de la epistemologfa de la prictica que, de forma altemfm-
va, se sugiere en este libro, el arte profesional se entiende en términos de reﬂexlé.n
en la accién y desempefia un papel central en la descripcién de la competencia
profesional. . )

Desde este enfoque, podrfamos reconocer como un caso limite aquellas situa-
ciones en las que es posible llevar a cabo una aplicacién rutinaria de los procedi-
mientos y reglas existentes a situaciones probleméticas concretas. Mis all4 de.&tas
situaciones, las reglas familiares, las teorfas y las técnicas se ponen en funciona-
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miento en ejemplos concretos a través de la mediacién de un arte que consiste en
una forma limitada de reflexién en la accién. Y atn més all4 de éstas, podrfamos
reconocer casos de complejo diagndstico en los que los pricticos na sélo siguen re-
glas de indagacién sino que, algunas veces, responden también ante resultados que
les sorprenden mediante el recurso a la invencién de nuevas reglas sobre la marcha.
Este tipo de reflexién en la accién es central al arte con que los pricticos algunas

veces clarifican situaciones de incertidumbre, singularidad y conflicto. Por ejem-
plo:

* Un médico, consciente de que un 85 por ciento de los casos que vienen a su
consulta no figuran «en el librow, reacciona ante la singular configuracién de sinto-
mas de un paciente inventando y probando un nuevo diagndstico.

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

En casos asf, el prictico experimenta una sorpresa que le lleva a replantearse su
conocimiento en la accién en aspectos que van més all4 de las reglas, los hechos,
las teorfas y las operaciones disponibles. El préctico reacciona ante lo inesperado o
lo extrafio reestructurando algunas de sus estrategias de accién, teorfas de los fené-
menos o modos de configurar el problema; e inventa experimentos sobre la mar-
cha para poner a prueba su nueva comprensién. Se comporta mds como un inves-
tigador que trata de modelar un sistema experto que como el «experto» cuyo
comportamiento estd modelado.

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

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

Desde el punto de vista constructivista, nuestras percepciones, apreciaciones y
creencias tienen sus rafces en los mundos que nosotros mismos configuramos y
que terminamos por aceptar como la realidad. En su conjunto, los pricticos estdn
permanentemente comprometidos con aquello que Nelson Goodman (1978) de-
nomina «la construccién del mundo». A través de incontables actos de atencién y
descuido, denominacidn, clarificacién, establecimiento de limites y control, los

précticos construyen y mantienen los mundos que corresponden a su conocimien-
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to profesional y a su habilidad. Estdn en transaccién con el mundt? de su prictica,
definiendo los problemas que surgen en las situaciones de la prictica y adaptando
las situaciones para ajustar la estructura de los problemas, coqﬁgurando sus roles y
construyendo las situaciones de la préctica para hacer operativos sus esquemas de
rol. En otras palabras, los pricticos poscen una forma particulas, ?rofalonal, de
ver su mundo y una forma de configurar y mantener el mundo segiin lo ven c!los.
Cuando el prictico responde a las zonas indeterminadas de !a prictica mantenien-
do una conversacién reflexiva con los materiales de tales situaciones, rehan':e una
parte de su mundo prictico y con ello revela el proceso, habitualmente ticito, de
construccién del mundo que subyace a toda su préctica.

Practicum

Cuando alguien aprende una prictica, se inicia en las trac.liciogegiciig una comu-
nidad de pricticos y del mundo de la prictica que.estos habltan Aprende sus con-
‘Venciones, limimcionéﬁ;""léﬂ?g{fajés y sistemas de valoracién, sus repertorios de
ejemplos, su conocimiento sistemdtico y sus patrones de conocimiento en la ac-
cién. )

Puede aprender la préctica de ina o de varias maneras. En muy contadas oca-
siones, puede aprender la prictica por sf mismo, dela forma en que aprendemos a
cazar, a hacer trabajos de carpinterfa 0 a cometer acciones criminales. Puede con-
vertirse en aprendiz de otros pricticos experimentados, como todavia hacen mu-
chos artesanos, trabajadores de la industria y profesionales. O puede participar en
un pricticum. ) ]

[I’.a eleccién de la prictica por uno mismo posee l?. ventaja d.e la libertad: la.h-
bertad de experimentar sin la coaccién de las concepciones recibidas. Pero también
tiene la desventaja de exigir de cada estudiante reinventar la rueda, ganar poco o
nada de la experiencia acumulada de otros. El aprem.hzaje inicidtico ofrece una ex-
posicién directa a las condiciones reales de la prictica ya .las pautas del traba;(.).
Pero la mayor parte de las oficinas, fdbricas, empresas y clinicas no estin en condi-
ciones de asumir las tareas de iniciacién y formacién que se les demanda. Las pre-
siones para pasar a la accién suelen ser importantes; el tiem?o es oo y los errores
resultan caros. Los profesionales experimentados han aprendido, ademds, a esperar
que los aprendices vengan provistos de unas destrezas para la prictica muy elcu‘lel_:—
tales. No obstante, muchos noveles aprenden todavia a wavés de un aprendizaje
inicidtico, y muchos pricticos veteranos y criticos de la preparacién profesional
atin lo ven como el método a elegir.

Un pricticum es una situacién pensada y dispuesta parz la m_I’@.de aprepder

una prictica. En un contexto que se aproxima al mundo de la prictica, los estu-
~diantes aprénden haciendo, aunque su hacer a menudo se quede corto en relacién
con el trabajo propio del mundo real. Aprender hacién.dose cargo de proyectos que
simulan y simplifican la préctica, o llevar a cabo, relativamente libre de las presio-
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nes, las distracciones y los riesgos que se dan en el mundo real al que, no obstante,
el précticum hace referencia. Se sitiia en una posicién intermedia entre el mundo
de la prictica, el mundo de la vida ordinaria, y el mundo esotérico de la
Universidad. Es también un mundo colectivo por derecho propio, con su propia
mezcla de materiales, instrumentos, lenguajes y valoraciones. Incluye formas parti-
culares de ver, pensar y hacer que, en el tiempo y en la medida que le preocupe al
estudiante, tienden a imponerse con creciente autoridad.

Cuando un estudiante ingresa en un précticum s¢ enfrenta, de manera explicita
o-implicita, a ciertas tareas fundamentales. Debe aprender a evaluar la prictica
competente. Debe construir una imagen de ella, debe aprender a valorar su propia
posicién ante ella y debe elaborar un mapa del camino por el que puede llegar des-
de donde se encuentra a donde desea estar. Debe adaptarse a las demandas implici-
tas en el pricticum: que una prictica es algo que existe, que vale la pena aprender,

que se puede aprender, y que est4 representada en sus rasgos mds esenciales por el

practicum. Debc aprender «la practica del pricticamy: sus instrumentos, sus méto-
dos, sus proyectos y sus posibilidades; y a todo ello debe afiadir su propia imagen

El trabajo del pricticum se realiza por medio de algiin tipo de combinacién del
aprender haciendo de los alumnos, de sus interacciones con los tutores y los otros
compaiieros y de un proceso més difuso de «aprendizaje experiencial».

Los estudiantes realizan sus précticas en un doble sentido. De una forma simu-

. lada, parcial o respaldada, los estudiantes se comprometen con la prictica que de-

sean aprender. Pero también practican, como cuando uno toca el piano, aquellas
cosas que en sus respectivos campos son andlogas a las escalas y arpegios del pianis-
ta. Y hacen todas estas cdsas bajo la direccién de un prictico veterano: el maestro
de un taller, un médico supervisor o un instructor de casos, por ¢jemplo. De vez
en cuando, estos individuos pueden ensefiar en un sentido convencional, transmi-
tiendo informacién, defendiendo teorfas o describiendo ejemplos de la prictica.
No obstante, suclen trabajar m4s como tutores cuyas principales actividades son
demostrar, aconsejar, plantear problemas y criticar.

I.a' mayor parte de los pricticums incluyen grupos de alumnos que, con fre-
cuencia, resultan wn valiosos unos para los otros como el mismo tutor. Algunas
veces desempefian el papel de wutor y es, precisamente, por medio de su grupo de
iguales que un estudiante puede meterse de lleno en el mundo del practicum
.—todo.lo que rodea a un taller de disefio, un conservatorio de musica o la supervi-
sién psicoanalftica, por ejemplo— aprendiendo nuevos hébitos de pensamiento y
accién. El aprendizaje a través de la exposicién y la inmersién, el aprendizaje expe-
riencial, con frecuencia se desarrolla sin un conocimiento consciente, aunque los
estudiantes puedan llegar a ser conscientes de ello ms tarde cuando cambian de
contexto.

. Nuestra perspectiva del trabajo que se realiza en un précticum y de las condi-
ciones y procesos que le son propios, depende en parte de nuestra concepcién de
los tipos de conocimiento esenciales para una competencia profesional. Los tipos

atin imprecisa de cémo puede sacar mejor partido a lo que quiere aprender. -
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de conocimiento que se describen en la seccién anterior, y las diferentes perspecti-
vas que sobre ellos se dieron en dicha seccién, sugieren diferentes concepciones de
un pricticum.

Si vemos el conocimiento profesional en términos de hechos, reglas, y procedi-
mientos aplicados de una forma no conflictiva a los problemas instrumentales, ve-
remos el pricticum en su conjunto como una forma de preparacién técnica. Serd
competencia del instructor transmitir y demostrar la aplicacién de las reglas y las
operaciones a los hechos de la préctica. Desde esta perspectiva se podrfa imaginar
un précticum para aprender un lenguaje informético, las técnicas de quimica ana-
lftica o los métodos de anilisis estadistico. Se esperaria que los alumnos adquirie-
sen el material por medio de lecturas, charlas y observacién, familiariz4ndose con
ejemplos de problemas de la prictica ajustados a las categorfas apropiadas de la
teorfa y de la técnica. El papel del tutor consistiria en observar la actuacién de los
alumnos, detectar errores de aplicacién y sefialar las respuestas correceas.

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

ios.

d Si dirigimos nuestra atencién a los tipos de reflexién en la accién por los que
algunas veces los pricticos dlarifican situaciones de la préctica que son inciertas,
singulares o conflictivas, no seremos capaces de asumir ni que el conocimiento
profesional existente se acomoda a cada caso ni que cada problema tiene una res-
puesta correcta. Veremos que los estudiantes tienen que aprender un tipo de refle-
Xi6n en la accién que va més all4 de las reglas existentes, no sélo por cl estableci-
miento de nuevos métodos de razonamiento, como los arriba sefialados, sino
también por la construccién y comprobacién de nuevas categorfas de conocimien-
to, estrategias de accién y maneras de formular los problemas. Los tutores dardn
énfasis a las zonas indeterminadas de la prictica y a las conversaciones reflexivas
con los componentes de una situacién. '

Es importante afiadir que el tercer tipo de pricticum no necesita excluir el tra-
bajo del primero y del segundo. Quizés aprendamos a reflexionar en la accién
aprendiendo primero a reconocer y aplicar reglas, hechos y operaciones estdndar;
luego a razonar sobre los casos problemsticos a partir de la reglas generales propias




48 | Eldesafio de la perspectiva artistica

de la profesién; y s6lo después llegamos a desarrollar y comprobar nuevas formas
de conocimiento y accién allf donde fracasan las categorfas y las formas familiares
de pensar.*

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

* Hay aquf dos cuestiones que resultan de ansloga importancia. La primera es que el conocimien-
to en la accién que caracteriza a los pricticos competentes en un campo profesional no es el
que el conocimiento profesional que se ensefia en las escuelas de formacién; en cualquier caso, la rela-
cién entre los dos tipos de conocimiento deberfa considerarse como una cuestién no cerrada. El cono-
cimiento en Ja accién mids usual puede ser una aplicacién del conocimiento profesional cientffico que
se ensefia en las escuelas, puede coincidir parcialmente con él o puede no tener nada que ver. Esta

cuestién es similar a la que Charles Lindblom y David Cohean pl en El conocimiento wsilizable
(1979).
La segunda cuestién es que los profesionales com p de la préctica poseen a menudo la capaci-

dad de generar un nuevo conocimiento en la accién a través de una reflexién en la accién emprendida
en aquellas zonas indeterminadas de la préctica. Las fuentes del conocimiento ea la accién incluyen
esta reflexién en la accién y no se limitan a la investigacién producida por los centros superiores de
formacién de las universidades.

Segunda parte

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

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

En su libro Las ciencias de lo artificial , Herbert Simon (1976) adopt6 esta posi-
cién, si bien su punto de vista sobre el disefio era muy distinto del que yo expon-
dré aqui. Su visién del disefio correspondia a la de una perspectiva instrumental de
resolucién de problemas: en su forma mejor y mds pura, un proceso de optimiza-
cién. Este punto de vista ignora aquellas funciones més importantes del disefio en
situaciones de incertidumbre, singularidad y conflicto en las que la aproximacién
instrumental de resolucién de problemas, y sin duda la optimizacién, ocupan un
lugar secundario, si es que llegan a ocupar alguno. Por contraste, yo entiendo el di-
sefio como una forma de creacién.

Los arquitectos, bien sean paisajistas, interioristas, industriales o disefiadores
técnicos, construyen objetos fisicos que ocupan un espacio y poseen una forma
pléstica y visual. En un sentido més general, un disefiador realiza una imagen, una
representacién, de algo que quiere convertir en reafidad, haya sido o no concebido
originariamente en términos visuales, espaciales o plésticos. En su sentido mds am-
plio, el disefio implica complejidad y sfntesis. A diferencia de los analistas o los cri-
ticos, los disefiadores ensamblan las cosas y dan vida a nuevas cosas y;, a lo largo del
proceso entienden de muchas variables e impedimentos que, o bien conocen ya de
antemano o van descubriendo a través de la actividad del disefio. Casi siempre los
pasos que siguen los disefiadores tienen consecuencias distintas a las que se preten-
dfan. Un disefiador juega con las variables, reconcilia los valores en conflicto y
transforma los impedimentos. Se trata de un proceso en el que, atin a sabiendas de
que unos productos disefiados pueden ser mejores que otros, no existe una tinica
respuesta vélida. :
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Entre aquellos que han considerado el disefio en su sentido mds amplio, algu-
nos han optado por centrarse en el control de la complejidad; otros, en imaginarlo
como un ideal que se realiza en la préctica, y otros lo han visto como un proceso
de indagacién en un campo de limitaciones e impedimentos. Sin ignorar ninguna
de estas caracterfsticas, me inclino por la visién que Dewey da del disefiador como
alguien que transforma situaciones indeterminadas en determinadas. Empezando
por situaciones que resultan, al menos en parte, indeterminadas, mal definidas,
complejas e incoherentes («un desastre», como las ha llamado Russell Ackoff,
1979), los disefiadores construyen e imponen una coherencia propia. Més tarde,
descubren consecuencias ‘e implicaciones, algunas involuntarias, de sus construc-
ciones, que aprecian y evaltan. El andlisis y la critica juegan un papel relevante
dentro de un proceso mds amplio. Su proceso de disefio viene a ser una trama de
pasos medidos con antelacién y de consecuencias e implicaciones descubiertas so-
bre la marcha que a veces llevan a la reconstruccién de la coherencia inicial, en de-
finitiva un didlogo reflexivo con los componentes de una determinada situacién.

Los artistas realizan cosas y, en ese sentido, son disefiadores. De hecho, los cl4-
sicos griegos utilizaron el término poética para referirse al estudio de la elaboracién
de objetos; los poemas correspondfan a una categorfa de cosas hechas. Los profe-
sionales de la préctica también son constructores de artilugios. Los abogados cons-
truyen casos, argumentos, acuerdos y obras legislativas. Los médicos construyen
diagnésticos y regimenes de comprobacién y tratamiento. Los planificadores cons-
truyen planos de un espacio, normas, disposiciones reglamentarias y sistemas para
armonizar intereses en litigio. Los pricticos también son constructores de algo en
el amplio sentido del término constructivista que se introdujo en el capftulo ante-
rior. Los pricticos definen los problemas y configuran las situaciones para ajustar-
las a sus mérodos y a su conocimiento profesional; construyen situaciones apropia-
das a los roles que representan y perfilan los mundos de su propia prictica en los
que desenvuelven su vida profesional.

Como constructores de artilugios, todos los pricticos son profesionales del di-
sefio, y desde esta perspectiva, la arquitectura sirve de ejemplo al arte profesional.
Més ain, la arquitectura posee un doble significado que le proporciona un interés
especial. Por un lado, se trata de una profesién utilitarista relativa al disefio y a la
construccién funcional de espacios para la actividad humana; por otro lado, se tra-
ta de un arte que utiliza las formas de construccién y la experiencia de comunicar
espacios como medios de expresién estética. Por tanto, en la arquitectura tenemos
acceso a un prototipo del didlogo reflexivo entre el disefiador y sus materiales, y
podemos observarlo tanto en su aplicacién a los valores funcionales como a los es-
téticos.

La arquitectura cristalizé como una profesién con anterioridad al auge de la ra-
cionalidad técnica y contiene las semillas de una primera visién del conocimiento
profesional. Tal vez por esta razén, ocupa un lugar marginal en las universidades
actuales. Su doble significado y su dependencia implicita de otra epistemologfa de
la priciica intranquilizan y molestan a las. instituciones universitarias. Incluso
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cuando un arquitecto tiene la tentacién de sucumbir ante los pardmetros de la
ciencia aplicada propios de las tniversidades, no puede escapar de la médula artfs-
tica propia de su profesién, pues los arquitectos se reconocen a sf mismos como di-
sefiadores y, aunque ciencias tan afines como la mecinica de suelos, la climatologfa
y la ingenierfa de estructuras puedan contribuir a tareas de disefio especializadas,
no existe una ciencia general del disefio. Por tanto, la formacién en arquitectura
todavia se aferra a sus tradiciones de taller.

Los estudios se organizan de un modo tipico alrededor de proyectos factibles
de disefio, entendidos de manera individual o colectiva, mis o menos ajustados a
proyectos extrafdos de la propia préctica. Los estudios han desarrollado sus propios
rituales, tales como demostraciones magjistrales, revisiones del disefio, exposiciones
¥ concursos, todo ello relacionado con un proceso bésico de aprender haciendo. Y
como los instructores de un taller deben intentar hacer comprensible a sus estu-
diantes la metodologfa de disefio que utilicen, el taller ofrece un tipo de acceso pri-
vilegiado a las reflexiones sobre el disefio de los propios disefiadores. Resulta un
ejemplo vivo y a la vez tradicional de un pricticum reflexivo.




3 EL PROCESO DE DISENO COMO
REFLEXION EN LA ACCION

Exploraré, a lo largo de este capfrulo, el diélogo reflexivo del disefiador con sus
mareriales en el contexto del disefio en arquitectura. He elegido la descripcién de
un caso de un taller de arquitectura —una «revisién de disefior— porque es en es-
te tipo de situaciones en las que se ve de un modo mds claro el proceso del disefio.*

La escena tiene lugar en un taller muy parecido a un desvin en el que cada uno
de los veinte estudiantes ha buscado acomodo para su mesa de dibujo, el papel, los
libros, los dibujos y los modelos. Se trata del espacio en el que los estudiantes pa-
san la mayor parte de su tiempo de trabajo, a veces charlando juntos pero sobre to-
do enfrascados en la biisqueda personal y a la vez colectiva de la tarea del disefio. A
comienzos del semestre, Quist, el maestro del raller, les dio a todos un «programan:
un conjunto de especificaciones sobre disefio, relativas en este caso al disefio de
una escuela elemental, y una descripcién grifica del lugar en el que se va a cons-
truir la escuela.

A lo largo del semestre, cada estudiante tiene que desarrollar su propia versién
del disefio, dejar constancia de sus resultados en esbozos preliminares, bocetos y
modelos. Al final del semestre, tene lugar un «juicio critico» en el que los estu-
diantes presentan sus disefios a Quist y a un grupo externo de criticos (el «jura-
don). En determinados momentos del semestre, Quist revisa el disefio con cada

* El origen de este estudio de caso se remonta a un anélisis de la formacién en arquitectura en el
que participé a finales de los afios setenta. El trabajo, financiado por la Fundacién Andrew Mellon,
estuvo dirigido por William Porter, Decano de la Escuela de Arquitectura y Planificacién del M.LT. y
por Maurice Kilbridge, Decano de la Escuela de Disefio de Harvard. En distintos lugares de los
Estados Unidos se Ilevaron a cabo diversos estudios de observacién participativa en talleres de disefio
de diferentes universidades. De uno de estos estudios he extrafdo el protocalo que sigue. Fue grabado
por Roger Simmonds, entonces alumno mfo de licenciatura y le agradezco por ello su ayuda lo mismo
que a William Porrer, Julian Beinart, Imre Halasz y Florian Von Buttlar. Con todos ellos he manteni-
do charlas muy sustanciosas. En especial, quiero recordar aquf que el Decano W. Porter me ayudé a
introducirme en el mundo del pensamiento sobre arquitectura.
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uno de los estudiantes y es precisamente una de estas revisiones la que, en nuestro
protocolo, Quist lleva a cabo con Petra.

Petra ha trabajado a lo largo de varias semanas en las primeras fases de su dise-
fio. Ha preparado algunos dibujos. Quist los examina mientras Petra va describien-
do cémo se ha quedado «atascadan.

Al cabo de un rato, Quist coloca una hoja de papel de calco sobre sus esbozos y
comienza a dibujar sobre los trazos que ella ha hecho. A medida que dibuja va ha-
blando y; por ejemplo, dice:

El jardin de infancia podria ir aquf... después podrias completar el nivel de la galerfa;
y fjare aquf abajo...

Mientras Quist va diciendo todo esto también est4 dibujando, situando el jar-
din de infancia «aqui» en el dibujo, trazando la linea que completa el nivel de la
galerfa. Sus palabras no describen lo que est4 ya en el papel sino que constituyen
un proceso paralelo de construccién de lo que en el papel se va configurando.
Hablar y dibujar son formas paralelas de disefiar y, en conjunto, constituyen lo
que yo llamo el lenguaje del disefio. :

El lenguaje del disefio es una forma lingiifstica de hacer arquitectura, un juego
lingiifstico que Quist modela para Petra mientras le muestra aquellas aptitudes que
le gustarfa que ella adquiriese. Pero el discurso de Quist est4 también marcado por
los paréntesis en los cuales €l habla acerca del disefio. Dice, por ejemplo:

Deberfas empezar con algiin tipo de disciplina, aunque resulte arbitraria.
Se trata de que trabajes a partir de la unidad y a la vez del conjunto y luego actiies
ciclicamente.

Son ejemplos de un modo de comunicacién sobre el disefio, un metalenguaje
mediante el cual Quist describe algunas caracteristicas del proceso que tratz de
mostrar y con el cual trata de llevar a Petra, aunque de un modo superficial, a re-
flexionar sobre la accién de disefiar.

En el protocolo que sigue, ambos tipos de lenguaje aparecen entrelazados.

El Protocolo

Esta revisién del disefio dura unos veinte minutos y puede dividirse en varias
fases. En la primera, Petra presenta sus primeros esbozos y describe los problemas
con los que se ha encontrado. Quist reformula los problemas de acuerdo con sus
propios términos y pasa a demostrar el proceso de hallar una solucién al disefio.
Sigue un breve intervalo de reflexién sobre la demostracién efectuada hasta aqui. A
continuacién, Quist pone en juego los nuevos pasos que Petra tendré que empren-
der, incluyendo aquel (la graduacién de la cuadricula) que le induce a pretender
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que ella vea de un modo diferente la representacién de los desniveles. Por dltimo,
se produce una reflexién final sobre todo lo acontecido.

Presentacién de Petra

Petra: Tengo problemas a la hora de superar la fase diagramitica. He hecho una lista
con los problemas.

He pretendido asentar la forma del edificio en la topografia del terreno, pero la for-
ma no encaja con el declive del suelo [Petra tiene un modelo con un plano inclinado
ligeramente exagerado; discuten sobre ello].

Elegf 12 ubicacién pensando que irfa bien con el campo que hay allf, pero es aquf
donde est4 el acceso. Asf que decidi que el gimnasio debe ir aquf y, por tanto, lo he
acabado configurando de este modo [véase la ilustracién].

Gim-Audit

Quist: ;Qué otros problemas graves tienes?

Petra: Las seis unidades de aulas que tenia eran demasiado pequefias a escala para
que me dieran juego. Por eso las cambié a esta otra disposicién mds significativa [las
que estdn en forma de L. Su relacién en grados es de uno a dos, tres a cuatro y cin-
co a seis, que es ms de lo que pretendfa hacer desde el punto de vista educativo en
cualquiera de los casos. Lo que he obtenido aquf es un espacio que se fundamenta
bastante en los principios de un hogar. Tendré un exterior/interior que resulte udili-

zable y un exterior/interior que también sea aprovechable; luego todo eso mira hacia
la biblioteca y el médulo de lenguas. '
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-

Q: ;Estd a escala?
P:Si.
Q: Bien, digamos que hemos utilizado la escala. Pero ;qué me dices con el norte-sur
de la nueva disposicién? [Dibuja su esquema de orientacién]
N

s
{Mostrando la orientacién preferida:]

——— ————— —— ——

-

Nivel
uperior |
ugerido i
por |
Quist

2
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1

|
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|

(orientacién -
priv.)

P: Esta es la carretera que viene hacia aquf y yo me imaginé que la gloriera de giro
vendrfa mds o menos aquf.

S
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Petra se ha tomado en serio la configuracién del entorno, y ha aceptado [a nor-
ma de que la forma del edificio se ajuste a esta configuracién. En sus bocetos ha
pretendido experimentar con la adecuacién de la forma de su edificio al terreno,
pero el experimento le fallé; de ahf su problema.

Petra ha experimentado también con el tamafio y la disposicién de sus aularios.

Ha descubierto que las aulas deben seguir un determinado tipo de escala con el fin
de resultar lo bastante «significativas» para el disefio. Pero al ir haciéndolo asf, ha
sabido también poner en relacién los espacios destinados 2 las personas que presu-
miblemente van a estar més en contacto y ha creado un cierto «sentido de hogam,
que suena como algo que va a resultar grato, un espacio extetior privado que pue-
de ser utilizado por los nifios, y un espacio interior que, tal vez, tenga que ver més
con el cotidiano ajetreo del colegjo.

La reformulacién que Quist hace del problema

Q: Bien, esto te permitiria una ortientacién privada a partir de aqui y generarfa una
cierta geometifa en esta direccién. Serfa una paralela...

P: 51, habfa pensado en unos seis metros...

Q: Deberfas empezar con una cierta disciplina, aunque sea arbitraria, teniendo en
cuenta los condicionamientos del solar; siempre puedes modificarla més adelan-
te.

Para Quist, el principal problema no radica en acomodar la forma del edificio
al declive del terreno; el solar es demasiado «condicionante» para eso. Por el con-
trario, debe dérsele coherencia al solar mediante una geometrfa —una disciplina—
que se le pueda imponer. En lo que resta de esta fase del protocolo, Quist analiza
las consecuencias de tal decisién.

La demostracién de Quist se centrar4 ahora en el nuevo problema que plantea
la coordinacién de la geometsfa construida con los «condicionamientos» de la to-
pografia del terreno. Claso que la geometria puede luego abandonarse. Lo que creo
que viene a decir esto es que uno puede quebrantar la disciplina original 2 fin de
intentar otra nueva y que puede efectuar mds tarde, conscientemente, ciertas trans-
gresiones de la geomettfa inicial. En la metdfora de Quist, la geometrfa es una es-
pecie de armazén que, una vez construida, puede alterarse en parte. Quist hablard
a menudo de la necesidad de «suavizar una disciplina consistente alejindose cons-
cientemente de ella.

La demostracion de Quist
Q: Bien, en esta direccién, suponiendo que eso de ahf sea el barranco y esto oo I

colina, eso podrfa ser luego el puente, lo que nos darfa un nivel superior desde el
que podrfan hacerse descender dos caminos.
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[Un camino desde el aula] Conseguimos aquf un potencial diferencial total desde un
extremo del aula hasta el final de la otra. Hay un méximo de cuatro metros y medio
¢no es asf? Por tanto tenemos algo asi como intervalos de un metro y medio, lo que
para un nifio representa la altura méxima ;vale? La seccién a través de aqul podria
ser a base de rincones situados aquf y la diferencia entre una y otra unidad estard a
dos niveles.

Los bocetos de la figura 1 ayudarén a clarificar lo que sucede en este parrafo.
Quist se dedica ahora a determinar la imposicién de una geometrfa bidimensional
de las aulas en forma de L sobre un terreno con unas condiciones tan especiales.
Las aulas en forma de L son encajadas en el terreno tal como aparece en el boceto
A. El «potencial diferencial» tal como muestra el boceto B de la seccién es la dife-
rencia total en altura desde la cubierta del aula que est4 en la parte superior del te-
rreno hasta la parte mis baja del aula que est4 al pie del desnivel. Los «cuatro me-
tros y medio de méximo» se dan para la caida total de la inclinacién de la colina
sobre la distancia cubierta por las tres aulas. El terreno aparece shora dividido en
tres niveles, uno para cada aula como puede verse en el boceto B. El boceto C
muestra el «intervalo» que hay entre e} suelo de un nivel y el tejado del aula que es-
t4 en el nivel inmediatamente siguiente. El tejado del aula se elevard metro y me-
dio por encima del suelo del siguiente nivel de elevacién, y puesto que metro y
medio resulta ser la «altura méxima para un nifio» los nifios podrdn estar en «rin-
cones» (boceto C) que, aproximadamente, son de la misma altura que el nifio mds
alto. :

Se ha realizado un dibujo y su resultado confirma en parte la disposicién que
Quist da a las clases en forma de L en el irregular terreno. Ahora las anlas se desli-
zan siguiendo la pendiente en tres niveles creando espacios protegidos «de la altura
méxima de un nifio» en cada uno de los niveles. Quist ve estos espacios como «rin-
cones», algo que no hubiera conseguido si la diferencia de nivel hubiese sido infe-
rior o superior a un metro y medio. Decir que la seccién «podrfa ser uno de los
rincones» significa conferir a estos espacios un valor especial gracias a la diferencias
de nivel, y esto es lo que en parte confirma el primer paso dado por Quist.

Q: Ahora deberfas dar preferencia a eso como un recinto que se extiende hacia aquf
y hacia aquf y luego, naturalmente, tendrfamos un muro, en el interior podrfa haber
un muro o unas escaleras para conecrar con la parte baja. Bien, eso puede ser aquf o
bien aquf y i tendrés que averiguar de qué manera podrfa ir. Si lo hacemos de este
modo, la galerfa queda orientada hacia el norte; pero yo creo que la galerfa podria
ser una especie de jardin, una especie de zona suave en la parte de atrés.

El jardin de infancia podria instalarse por aqul, y esto querrfa decir que la adminis-
traci6n tendrfa que ir por aqui, justo algo muy parecido a lo que t tienes aquf, y va
ligeramente bien con la topografia.

Los «rincones» se abren en «recintos» cuyo tratamiento supone un nuevo pro-
blema. Por razones estructurales, hacen falta muros de retencién en cada uno de

Fig;u'a 1.B que il Iad i6n de Quist
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los niveles, como en el boceto D, que sirven también para marcar los diferentes ni-
veles. Los muros o las escaleras realizan ahora la funcién de sefializacién marcando
limites y relaciones de espacios. Quist invita a Petra a considerar la galerfa como
una «zona posterior suaver, como en el boceto D, que sin duda irfa bien con la
«dureza» de las aulas. Puede tratarse también de «una especie de jardinn.

La disposicién resultante ahora —aulas en forma de L, galerfa, jardin de infan-
cia y administracién— se «acomoda ligeramente» a la topografia del terreno. Con
esto, Quist vuelve a su reformulacién del problema original de Petra. Cuando ella
no fue capaz de hacer encajar la forma del edificio en el complicado declive, Quist
eché mano de una geometrfa de paralelas sugerida por las aulas en forma de L. La

configuracién que ahora tenemos «se acomoda ligeramente» a ellas. El ajuste no es
muy fuerte, pero es suficiente.

@ Luego podrias seguir con el nivel de la galerfa —y mira aquf abajo— que irfa
bien Deja que ¢l propio suelo nos proporcione algunas otras ideas aquf, lo que po-
drfa resultar muy bien. Tal vez no sea necesario que la cafeterfa tenga una funcién
tan formal; quizé podtia venir por aquf para que el sol del verano le diera por aqui y
por este otro lado el de invierno [boceto E)

F: Bien, esta galerfa viene a ser un pasillo general que cualquiera puede utilizar.

@ Es un distribuidor por el que cualquiera es libre de cruzar pero no es un corre-
dor. Marca un nivel de diferencia desde aquf hasta aqui, podria tener una escalera o
una rampa que suba hasta él.

P: Mi preocupacién es la circulacién por este lado. La galerfa est4 dando lugar a algo
realmente lindo, pero ;cémo pasar a través de aquf? [el espacio destinado a bibliote-
ca). :

[Siguen més ejemplos de respuestas que da Quist antes de que se planteen los inte-
rrogantes).

@ Asf que no pienses en el auditorio como un blogue de duros perfiles en esa zona.

Quist va dibujando la extensién de la galerfa a medida que habla sobre sus po-
sibilidades, imaginindose las vivencias de alguien que recorra esa trayectotia, y en-
cuentra el resultado «satisfactorion, volviendo a confirmar una vez mis la sucesién
de pasos dados hasta aqui.

Petra no ha «permitido» que la cafeterfa se salga de su forma geométrica regu-
lar. El la invita a «suavizarla» aprovechando la orientacién norte-sur de su ubica-
cién que permitird la incidencia de la luz del sol sobre el terreno en diferentes 4n-
gulos en verano e invierno, como aparece en el boceto E. La invita, de manera si-
milar, a «suavizam el auditorio relacionindolo mé4s con los espacios de su entorno.

Reflexion Intermedia
. Con lo que me encontraba atascada era con la forma original; esto de aquf tiene

mucho mis sentido. )
@ Mucho miés sentido, asf que lo que tienes, a groso modo, es esto [sefialando a su
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galerfa]. Es un artificio, el tipo de cosa que Aalto inventarfa simplemente para pro-
porcionarle algo de orden. Lo ha hecho en alguna ocasién. Asf que a menor escala,
esa es la cuestién principal. Esta cuestién reiterativa de una forma organizada, resul-
ta que no es tan reiterativa. Es muy bonita y justo a la escala correcta. Posee ademis
un tipo de armonfa verbal que t& puedes explicar a alguien. -

La galerfa, que en la mente de Petra habfa comenzado a vislumbrarse como un
elemento de escasa importancia en el disefio, un «distribuidor, ha pasado a con-
vertirse «a menor escala... en la cuestién principal». La reformulacién y el replante-
amiento que Quist hace del problema han servido para valorar la situacién que pa-
sa ahora a ser evaluada en términos de normas extrafdas de distintos 4mbitos:
forma, escala y posibilidad de explicacién verbal.

Pasos Siguientes

@ Ahora debes pensar en el tamafio de esta 4rea intermedia. Deberfas situar la ad-
ministracién por aquf. ]

P Bien, eso parece resolver los problemas que tenia con la administracién bloquedn-
dome el acceso al gimnasio. . .
@ Que va, que va, horroroso —justamente da al traste con toda la idea— pero si la
colocas hacia aquf se sitiia en una mejor posicién y da mayor amplitud al espacio.

La éonﬁguracién del 4rea intermedia (aunque no en su disefio detallado) puede
tratarse ahora que han resuelto el gran problema de adaptar la geometria de las_au—
las al dificil terreno. Su predcupacion en esta 4rea intermedia es de nuevo la ubica-
cién de los principales elementos del plano en cuanto a la relacién que deb?n
mantenper entre sf. Y con su crftica sobre la ubicacién de la administracién, Quist
pretende significar que todo lo que ha hecho hasta aquf —la construccién 41: una
geometrfa bésica, la superposicion de esa geometrfa sobre el terreno, la creacién de
la galerfa— constituye un todo con coherencia interna, habiendo datdo cada paso
con absoluta fidelidad a las implicaciones derivadas de los pasos anteriores.

@ Ahora es importante que calibres bien esto. Tienes que dibujar una y otra vez e

ir probando distintos esquemas.

P Bien, pareca existir una extrafia correlacién entre ambos. ) i

@ No, miralo lateralmente. Parece mucho mis inclinado en la sc.ccxén. Ffjate, las

secciones siempre parecen mucho més inclinadas de lo que en realidad son. .Pn.xeba
" acercindote con un 4ngulo de diez grados; te parece que nunca lo harfas [dibuja el

esquema de su inclinacién].
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Addenda

P: §f, esto.era lo més importante que habfa que conseguir —como esa unidad bési-
ca— estaba pensando en términos mucho més precisos d4ndole vueleas a la cosa.

@ [Interrumpiéndola] Ya, y otra cosa es el sujetarse a un esquema bésico de geo-
metrfa. Te dards cuenta que ese es un problema muy frecuente que le surgird a cual-
quiera independientemente de sus propias limitaciones. Cémo hacer eso..., ése es el
problema de este problema.

P: Resulta asombroso. Miras de un modo intuitivo la forma que adopta y sabes que
estd mal, pero es muy dificil llegar a saber la razén...

@ Ya, bien, para eso es para lo que estds aquf. En resumen, yo me concentrarfa en la
geomerrfa bisica de la ubicacién y no en el tejado.

El fundamento es que trabajes en simultdnco desde la unidad y desde el conjunto y
luego vayas progresando en ciclos —atr4s y adelante, atrds y adelante— que es lo
que has hecho un par de veces tartamudeando. Tienes algunas ideas del conjunto,
sabes lo que es el entramado, pero no conoces sus dimensiones. Has avanzado ya al-
go desterrando aquella ides, lo cual 2 mf me parece una buena decisién. Sigue ade-
lante, vas a conseguirlo.

Quist vuelve ahora a su discurso inicial («Deberfas empezar con algiin tipo de
disciplina, aunque resulte arbitraria») y lo desarrolla. La geometrfa bésica deberfa
obligar al disefiador, si bien bajo un principio de moderacién. Y, de hecho, Quist
ha urgido continuamente a Petra a «suavizar» la «dureza» de sus formas geoméuri-
cas y a salirse en algiin momento de la geometrfa bésica, pero solamente después
de haberla establecido. : '

Quist ha sido capaz de proporcionatle a Petra razones para sus intuiciones.
Ahora hace explicito un principio bisico del disefio: la atencién debe oscilar entre
el «todo» y la «unidad, lo global y lo particular. Utilizando la metéfora de disefiar
verbalizando, Quist contrasta el «tartamudeo» de Petra con su propio estilo fluido
de expresarse. '

Andlisis del protocolo

El estilo de disefiar de Quist adopta la forma de un didlogo reflexivo con la si-
tuacién. . '
Al comienzo de la revisién Petra se encuentra bloqueada:

He tratado de hacer encajar la forma del edificio en la topograffa del terreno, pero la

forma no se ajusta al terreno.

Quist critica su formulacién del problema, sefialando que ha pretendido aco-
modar las formas de los edificios a la topograffa de un terreno «peculiar, lo que
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no ofrece ninguna base para la coherencia. En su lugar, Quist reformula ast el pro-
blema:

Deberfas comenzar con una disciplina, aunque resulte arbitraria... siempre puedes
modificarla m4s adelante.

Petra deberfa proporcionar algin tipo de coherencia a su peculiar ubicacién
imponiéndole una forma propia de disciplina personal, adoptar un «;qué tal si...2»
para descubrir sus consecuencias. Si éstas no resultan satisfactorias, siempre puede
«modificarlas m4s adelantes. '

Desde «deberfas empezar con una disciplina» a «esto ‘encaja un poco més con el
entorno», Quist lleva hasta el final las consecuencias de la nueva disciplina consi-
guierido grabar la geometrfa en el terreno. Por medio del lenguaje del boceto y la
relacién espacial, va representando edificios en el solar mediante movimientos que,
a la vez, resultan ser también experimentos. Cada paso tiene consecuencias que se
describen . y evaldan en términos extraidos de ua 4mbito, o mds de un dmbito del
disefio. Cada uno posee implicaciones que condicionan los siguientes pasos a dar.
Y cada uno crea nuevos problemas que hay que describir y resolver. El estilo de di-
sefiar de Quist viene a ser algo asf como un estirar al méximo toda una red de mo-
vimientos, consecuencias, implicaciones, apreciaciones y mds movimientos.

Una vez que las unidades de aulas m4s pequefias se han convertido en locales
agregados en forma de L, resultan «mis satisfactorias desde el punto de vista de la
escalas, «ubicados el grado uno junto al grado dos», e implican («generan») una
«geometrfa de paralelas en esta direccién». Una vez producidos estos cambios,
Quist inventa un nuevo paso: «5i ésa es la bondonada y aquélla la colina, entonces
ése podria ser el puente». El puente genera rambién algo nuevo, un nivel superior
que «podria ir descendiendo en dos direcciones».

Cada paso es un experimento particular que contribuye al experimento global
de reformulacién del problema. Algunos pasos oponen resistencia (las formas se
resisten a acomodarse al entorno) mientras que otros generan nuevos fenémenos.
Al mismo tiempo que Quist reflexiona acerca de las consecuencias y las implica-
ciones inesperadas de sus movimientos, escucha en simultineo el discurso anterior
sobre esta situacién y va conformando nuevas apreciaciones que le sirven para
orientar los préximos movimientos. M4s atin, llega a ser completamente conscien-
te de que la galerfa que ha creado, la «suave zona posterior» de las aulas en forma
de L, ha pasado a convertirse «de algo de menor importancia... en la cuestién prin-
cipal». Valiéndose del potencial de la galerfa, la «extiende hasta aquf con el fin de
que mire hacia aquf abajo». M4s tarde, evita con cuidado situar el edificio destina-

* do a administracién de manera que pueda dar al traste «con toda la idea».

De esta forma, el experimento global a la hora de reformular el problema es,
también, un diglogo reflexivo con la situacién en la que Quist llega a percibis, y
més tarde a desarrollar, las implicaciones de una nueva idea. La reformulacién del
problema se justifica por el descubrimiento de que la nueva geometria «encaja un
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Poco mis con el entorno», proporciona agradables rincones, vistas, ¥y suaves zonas

posteriores, a la vez que evoca en el conjunto de la situacién el potencial para una

nueva coherencia. Por medio del replanteamiento del problema de Petra, Quist es

capaz de derivar un problema que €l puede solucionar ¥, a la vez, una organizacién

;:herentc de materiales a partir de los cuales es capaz de construir algo que le satis-
ce.

"En particular, merece la pena destacar tres dimensiones de este proceso: los 4m-
bitos del lenguaje en los que el disefiador describe y comprende las consecuencias
de sus movimientos, las implicaciones que descubre y sigue, y su cambio de postu-
ra en relacién a la situacién con la que va dialogando.

Ambitos del disefio

Quist sigue cada paso mediante un discurso sobre el disefio que va combinan-
do la accién de dibujar con la de hablar. En este tipo de discurso, las palabras cum-
plen papeles muy diferentes. Cuando Quist habla de una cafeterfa que podrfa «es-
tar situada aquf abajo para recibir el sol del veranon, «un nivel superior [que
podrfa] descender de dos maneras distintas», «unas escaleras para alcanzar la parte
bajar estd utlizando un lenguaje relacionado con la accién sobre el espacio.
Atribuye acciones a los elementos del disefio como si estuvieran creando formas y
organizando el espacio. Al mismo tiempo, anticipa las vivencias sentidas por un hi-
potético usuario del edificio en su deambular por é, cémo podtfa descubrir la ma-
nera en que desciende el nivel superior o en que los escalones dejan paso a la parte

de abajo. Quist utiliza también palabras para denominar elementos del disefio -

(«escalones», un «muro» y «administracién»), o para describir las consecuencias e
implicaciones de sus pasos y volver a tomar en consideracién la situacién.

Los elementos del discurso sobre el disefio pueden clasificarse en forma de gru-
pos, de los que aquf he identificado doce (Tabla 1). Estos 4mbitos del disefio con-
tienen los nombres de elementos, caracterfsticas, relaciones y acciones, asf como de
las normas utilizadas para evaluar problemas, consecuencias e implicaciones. A
medida que va disefiando, Quist recurre a un repertorio de 4mbitos del disefio con
el fin de satisfacer toda una variedad de funciones constructivas, descriptivas y nor-
mativas.

En el 4mbito de programa/usos, por ejemplo, términos tales como «aular, «ad-
ministracién» y «ardin de infancia» dan nombre a los edificios en funcién de sus
usos. Frases como «altura méxima para un nifio» y «cémo cruzar a través del... es-
pacio destinado a biblioteca» describen la experiencia en el uso de los edificios.

En el dmbiro de la ubicacién, Petra utiliza la expresién «topografia del terrenon
para describir su problema, y Quist utiliza «colina», <hondonada» y «decliven para
dar los primeros pasos en la construccién de una geometrfa que se adapte al decli-
ve del terreno. :

En el 4mbito de la organizacién del espacio, Petra habla del efecto «exterior/exte-
riom creado por sus aulas en forma de L, y Quist caracteriza la galerfa como «un

Tabla 1. Ambitos normativos/descriptivos del disefio
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usos de la edificacién o del .
especificaciones para su utilizacién.

Contexto de la interaccién entre el disefiador

1. Forma del edificio.
y los demds.

2. Geometrfa.
Magnitudes de la edificacién y elementos relacionados

4. Sensaciones de movimiento a través de los espacios.
entre sf.

Descripciones mediante las que se representan los

Referencia a otros tipos de edificacién y
elementos de otros 4mbitos,

Tipo de edificio en cuanto a estilo 0 modo
estilos arquitecténicos.

Estructuras, tecnologfas y procesos utilizados en
de construccién,

Tipos de espacio y relaciones de los espacios entre s,
la edificacién.

Caracterfsticas, elementos y condiciones del so|
Edificios o componentes de las edificaciones.
3, Sefializacién de la organizacién de espacios.

Coste de la construccién.

arquitecténicos;
emplazamiento;

Elementos de la edificacién

Organizacién del espacio
Tipo de edificacién

Estructura/tecnologfa

e
g
A,
E
53]

Programa/usos
Representacién
Explicacién

Forma
Escala
Coste
Precedentes
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distribuidor que cualquiera tiene la libertad de utilizar, pero que no es.... un pa-
sillon.

El 4mbsito de las formas tiene cuatro significados diferentes y relacionados entre
sf. En primer lugar, estén las formas geométricas de los edificios, como el «bloque
de duros perfiles» de Petra. Existe, también, el sentido de una geometria global,
como en la «geometrfa de paralelas generada por las aulas en forma de L». Hay for-
mas que se convierten en un signo visible de la organizacién del espacio, como en
la observacién que hace Quist de que la galerfa marca diferencias de nivel en el te-
rreno. Y, por dltimo, existen frecuentes referencias a las sensaciones de aquellos
que recorrerdn las dependencias a través del espacio organizado, percibiendo las
formas geométricas, las cualidades y las relaciones que se desprenden de la expe-
riencia del movimiento de un sitio para otro.

En sus respectivas apreciaciones acerca de la situacién que estin configurando, Quist
y Petra utilizan términos asociativos o referidos a sensaciones tales como «recinto fami-
liars, «rincones» y «zona posterior suave». «Una especie de jardin» no es literalmente un
jardin y la «zonia posterior suave» no es literalmente suave, pero las metéforas de «jardéns
¥ «suave» se utilizan con el fin de transmitir valores de experiencia muy particulares.

Sucede con frecuencia que los pasos que se van dando descubren consecuencias
e implicaciones que van en contra de los propios 4mbitos del disefio. Los muros de
retencién son necesarios para la seguridad estructural de los edificios que se ubican
en el terreno, pero también sirven para delimitar diferencias formales en los niveles
del terreno. La galerfa, que Petra encuentra «muy linda», también crea problemas
de circulacién. Cuando los términos del disefio son asf de ambigiios pueden dar
lugar a confusién, aunque también llaman la atencién sobre multiples consecuen-

‘cias. Términos como «escalera», «rampa» y «muro» hacen referencia tanto a ele-

mentos concretos de la construccién como a funciones formales tales como «deli-
mitap y «poner en relacién». «Galerfar se refiere no sélo a una organizacién del
espacio, sino también 2 un determinado precedente («el tipo de cosa que inventa-
tfa Aalto»). Los miembros que aspiran a pertenecer a la comunidad lingiifstica del
disefio aprenden a identificar multiples referencias, a distinguir determinados sig-
nificados en su contexto y a utilizar las multiples referencias como una ayuda para
ver a través de los 4mbitos del disefio.

El repertorio de 4mbitos del disefiador posee una estructura de prioridades que
permiten prestar atencién a las caracterfsticas de las situaciones. En nuestro proto-
colo existen muchas referencias a la organizacién del espacio, sobre todo con rela-
cién a la ubicacién de elementos arquitectdnicos tan relevantes como el gimnasio,
la glorieta de giro, el puente y el jardin de infancia. Hay varias referencias a la esca-
la, a los elementos de construccién, al programa/usos, y a los diferentes sentidos de
las formas. Pero solamente hay una tnica referencia en el caso de 4mbitos tales co-
mo el de precedentes, estructura/tecnologfa y explicacién. Los 4mbitos de costes y
tipo de construccién no figuran para nada en el protocolo. Las frecuencias relativas

de las referencias a los distintos 4mbitos del disefio revelan las prioridades de aten-

cién de Quist en estos primeros momentos del proceso.
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Implicaciones

Cuando Petra dice: «Esta es la carretera que viene hacia aquf y yo me imaginé
que la glorieta de giro irfa en alglin punto por aqui» y cuando Quist observa mds
tarde que «el jardin de infancia podrfa situarse por aqud, lo que podria indicar que
la administracién [ifa] aquf», estdn teniendo en cuenta las implicaciones de los
primeros movimientos para los pasos siguientes sobre la base de un sistema de nor-
mas que regula la colocacién relativa de importantes elementos de la construccién.

- Este sistemna incluye normas para el acceso (el acceso central desde el edificio desti-

nado a administracién hacia todas las dem4s unidades), la circulacién (facilidad y
claridad de movimientos de una unidad a otra) y el uso («ampliando el espacion).
De este modo, una decisién para situar un vial o un jardin de infancia «aquf» po-
see implicaciones para la ubicacién de una glorieta de gixo 0 un médulo de admi-
nistracién «alli». En este sentido, existe una légica literal del disefio, un modelo de
propuestas del tipo «si... entonces» que pone en relacién la secuencia acumulada
de los anteriores pasos con las opciones que ahora se le presentan al disefiador.

Debido a la relacién contextual de normas extraidas de los 4mbitos de ubicacién,
programa, geometrfa, experimentacién, estructura y otras cosas pare