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Introduccion

La Corporaciéon Universitaria Minuto de Dios — UNIMINUTO ha ve-
nido construyendo, desde hace veinticinco afios, un proyecto alternativo
de educacion superior centrado en un proceso de formacion integral y
de construccion de comunidad académica en el que, dado el enfoque
praxeoldgico de sus acciones, ocupan un lugar fundamental las practicas
educativas, la praxis investigativa, los proyectos de proyeccion y respon-
sabilidad social y el desarrollo sistémico de la comunidad académica en
general. Por eso quiere formar profesionales que sean al mismo tiempo
lideres e innovadores sociales; lo que solo es posible cuando se com-
prende que las relaciones sociales se constituyen en un tiempo y espacio
determinado, cuando se entiende que en la cotidianidad se constituye
saber, que la educacion y la cultura son procesos en continua transfor-
macion y que la préictica, siempre aunada a la teoria, es fuente de apren-
dizaje y de conocimiento. Estos son, al mismo tiempo, los fundamentos
de su enfoque pedagogico praxeologico.

Cuando empez6 la construccion del enfoque praxeoldgico, la institu-
cion, sobre todo su Facultad de Educacion, se centré en la implementacion
de una metodologia que le permitiera la implementacién y seguimiento
de esa formacion centrada en las practicas, sociales y profesionales, que
realizaban sus estudiantes. Se llamé praxeologia pedagégica a ese pro-
ceso en cuatro fases, que en forma de espiral recursiva permitia un ana-
lisis reflexivo de las practicas y la generacion de un conocimiento inno-

vador: ver-juzgar-actuar-devolucion creativa. Posteriormente, con mayor



experiencia y saberes adquiridos, se procedio a configurar el modelo edu-
cativo existente en el trasfondo de dicha metodologia, y pertinente para la
institucion y su proyecto formativo. Se lo llamé pedagogia praxeologica y
social, y paulatinamente, gracias a la investigacion y el aporte de muchos
miembros de la comunidad académica (profesores y estudiantes), asi como
al sustento de varias teorias y modelos externos, se fue ahondando en las
dimensiones filosoficas, pedagogicas, epistemologicas, éticas y politicas
de dicho modelo. Varias publicaciones dan cuenta de ello. Ahora, con este
texto, se quiere retomar la dimension metodolégica, ahondando en la re-
flexion, tanto desde una perspectiva testimonial como tedrica: este libro es
el resultado de varios afios de experimentacion, de busqueda, de analisis y
reflexion, de sintesis holistica y compleja, tanto de la experiencia personal
del autor como de la practica institucional de UNIMINUTO.

En el primer capitulo el autor presenta su recorrido personal de in-
vestigacion por las practicas y acciones humanas (sobre todo educati-
vas), en el que lidié con una multitud de enfoques y corrientes complejas
de investigacion para generar un enfoque investigativo adecuado a sus
propositos y a los de la institucion, trabajo que fue validado con un
corpus tedrico y cientifico pertinente. Ese recorrido culmina en el ca-
pitulo segundo, donde se presentan los detalles del modelo construido
para comprender y transformar la practica educativa. El capitulo tercero
aclara la cuestion del método en la pedagogia praxeologica, mostrando
el recorrido realizado en y por UNIMINUTO hacia el mismo, concre-
tando las apuestas que se hicieron. Los capitulos cuarto y quinto presen-
tan, respectivamente, dos dispositivos metodologicos adecuados para el
ejercicio praxeoldgico: (a) la narracion autobiografica como instrumento
para una reflexion sobre las practicas profesionales y (b) el taller pra-
xeoldgico, taller reflexivo y critico, que se ha venido desarrollando con
muchos grupos y en diversos contextos de incidencia de UNIMINUTO.
Quedan muchos elementos por ampliar, la reflexion sigue abierta, los

proyectos de investigacion y mediacion pedagogica son bienvenidos.
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Capitulo 1.
Mi recorrido personal
hacia la construccion
del enfoque
praxeoladgico

Caminante no hay camino, se hace camino al andar.
(A. Machado).

He puesto mi corazén y mi alma en mi trabajo, y he perdido

mi mente en el proceso.
(V. van Gogh).

Una metodologia construida y situada

El camino recorrido para concretar mi proceso de investigacion sobre
las practicas y acciones humanas (y sobre todo educativas), desde un
enfoque praxeoldgico y social, no ha sido nada sencillo. Me vi forzado
a comprender una multitud de enfoques y de corrientes complejas de
investigacion para encontrar puntos de referencia con el desafio de fami-
liarizarme con el lenguaje y generar un enfoque investigativo adecuado a
mis propositos y a los de la institucion donde trabajo (UNIMINUTO),
trabajo que validé con un corpus tedrico y cientifico pertinente. De algtin
modo experimenté “la angustia de lo incierto donde la comprehension
mas confiable y la solucién mas adecuada son buscadas en la comunidad
de referencia mas que en los potenciales personales de comprehension
y de estructuracion nuevos” (Zuiga, 1998, p. 21). Todo ese contenido
tedrico procedia de un saber exterior a mi, pero fue por y en mi expe-

riencia investigativa y profesional que se volvié mas significativo y sirvié



para responder a las necesidades concretas de mi trabajo, de esencia
filosofico-social y pedagogica.

Por otra parte, tenia claro que no podia cometer el error de olvidar
la dimension ética que esta siempre implicita en las relaciones humanas y
sociales, y que subyace por ende a los procesos mismos de investigacion,
como claramente lo plantea Bonilla y Rodriguez (1997):

Al dar prelacion a las reglas del método se ha aceptado que sean estas
las que rijan de manera determinante el proceso de conocimiento de lo
social y no que lo sea el compromiso ético del investigador. De esta for-
ma se transforman los medios en fines y se subordina su compromiso a
las exigencias de instrumentos que no siempre son sensibles para captar
la trama sinuosa de relaciones sociales basadas en intereses diversos fre-
cuentemente opuestos e irreconciliables. Con esta manera de proceder
se estd pasando por alto que, en Ultimas, quien toma las decisiones sobre
qué y como conocer es el investigador, independientemente de qué tan
avanzados sean los métodos que utilice. (p. 17).

Ahora bien, sé que es necesario, en una investigacion seria, apoyarse
en un determinado paradigma si se quiere ordenar, organizar y profun-
dizar la comprehension de un fenémeno para poderlo comunicar a otros.
En mi trabajo, centrado en el deseo de comprender las practicas huma-
nas, personales y comunitarias, sociales y profesionales, me he apoyado
en el paradigma cualitativo de investigacion, de inspiracion fenomeno-
logica'. En ese sentido, pude adaptar algunos métodos usados para la
exploracion y analisis de las practicas porque la investigacion cualitativa

se caracteriza por permitirlo: “En investigacion cualitativa, los objetivos

1 En América Latina, en las Ultimas décadas, dos paradigmas enfrentados han guiado la investigacion en
ciencias humanas y sociales: el positivismo (corriente funcionalista que considera la sociedad como un
sistema organico) y el marxismo (visién econémico-estructuralista); ambas coinciden en rechazar los en-
foques interpretativos (interaccionismo simbdlico, fenomenologia y etnometodologia, entre otras) como
formas vélidas para estudiar lo social. Esto condujo a rechazar por mucho tiempo las metodologias cuali-
tativas. Con el tiempo, la investigacion cuantitativa se ha ido complementando con la cualitativa, de modo
que la investigacion llega a ser no solo generacion de resultados cientificos, sino también medio para
intervenir y transformar la realidad. Ver Bonilla y Rodriguez (1997); Bonilla, Hurtado y Jaramillo (2009).
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especificos que se persiguen y las particularidades del fenémeno estudia-
do dejan siempre una zona de creatividad a ejercer” (Leahey, Marcoux,
Sauvageau & Spain, 1989, p. 27). Y porque el problema, al investigar lo
social, no es tanto cual método es mejor, sino cual es el mas pertinente.

Ademais, fundamenté este quehacer investigativo en un enfoque cons-
tructivista, surgido de la teoria critica; y fue evolucionando en una perspec-
tiva existencial apoyada en diversos procesos heuristicos y praxeologicos.
Creo que el conjunto de estas influencias tedricas se sintetiza en la siguiente
figura 1, donde dichas influencias se superponen en un conjunto de circu-
los, concéntricos y en espiral, que van, del mas grande al mas pequeno,
hacia una “generalizacion teérica” (Bachelor & Joshi, 1986) gracias a un
andlisis inductivo permanente realizado durante todo el proceso. Este texto

solo quiere ahondar en ello, explicitando el significado de esta figura.

Figura 1. Las influencias tedricas y metodoldgicas para el enfoque praxeoldgico

Constructivista - critico

Cualitativo - inductivo

Fenomenolégico - existencial

Praxeologia

Herramientas
de
investigacion

Fuente: elaboracion del autor.

Mi recorrido personal hacia la construccion del enfoque praxeolégicolﬁapitulﬂ
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La investigacion constructivista de
orientacion critico-empirica

Las ciencias humanas y sociales, fortalecidas en estos ultimos tiem-
pos, han subrayado la importancia de la interioridad del ser humano
(subjetividad) en su referencia a lo no visible: no todo puede ser medi-
ble o cuantificable. Ballofet (1998) elabor6 un marco muy interesante
donde compara los puntos fundamentales de los enfoques positivista y
constructivista desde una mirada humanista de la investigacion. Senala
que el enfoque positivista presenta una realidad tinica donde el investi-
gador y el fenémeno son independientes; en esta Optica, la investigacion
pretende desarrollar leyes cientificas formales y los elementos de lo real
pueden ser distinguidos como causas o efectos. Al conocimiento solo
se llega a través de la experimentacion (experiencia), y toda nocién a
priori queda sin validez, pues se trata de buscar las leyes que rigen los
fenémenos existentes, no causas ni principios. El enfoque constructi-
vista, al contrario, considera la subjetividad del ser humano, quien es
creador de una multitud de realidades que se convierten en fendmenos
de interés investigativo. El investigador y el fendmeno interactian para
ampliar la comprension de dichas realidades; por eso, toda posibilidad
de conocimiento se basa en la interaccion sujeto-objeto, pues la realidad
es, en alta medida, una construcciéon humana: “No puede olvidarse que
quien conoce cualquier realidad y quien produce y aplica cualquiera
de los métodos cientificos, es el mismo ser humano que la construye”
(Bonilla & Rodriguez 1997, p. 65). El conocimiento absoluto es imposi-
ble, ya que la percepcién sobre el mismo objeto puede ser diferente para
un sujeto u otro.

Los principios fundamentales del constructivismo, para el campo
pedagogico, fueron formulados por Glasersfeld (1991) asi: (a) El cono-
cimiento no es absorbido pasivamente sino construido activamente por
el sujeto cognoscente; y (b) la funcién de la cognicion es adaptativa y

sirve a la ordenacion del mundo experiencial (mundo de la practica) y no
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tanto al descubrimiento de una realidad ontologica®. Asi el constructi-
vismo, en el plano epistemologico, acepta la subjetividad del ser humano
como una construccion valida en su relaciéon con el mundo, plena de
riqueza para ser explorada. Cuando se quiere ampliar la vision de una
experiencia para determinar lo que genera, es importante dejar hablar
a la experiencia; ella misma develard su saber. Este es un punto clave
del enfoque praxeoldgico: en la experiencia y la practica de cada uno se
generan saberes que hay que reconocer y dilucidar.

Ahora bien, la investigacion empirica esta justamente basada sobre la
experiencia porque “lo real no se puede aprisionar, todo el mundo posee
una parte; la realidad es aquella que yo puedo generar por la interpreta-
cion que hago de ella. Ella es movimiento, ella se construye y se decons-
truye a través de la experiencia personal” (Deschamps, 1993, p. 26)°. Y
es que apelar a los datos empiricos, a la prictica, a los hechos, a la ob-
servacion sistematica y a la experimentacion significé un salto cualitativo
frente al oscurantismo y la especulacion escoldstica reinante que, aunque
bajo otras formas, pareciera revitalizarse en algunos contextos actuales.

Asi, se puede postular que las experiencias nuevas incitan a com-
prender la diversidad. Lo singular da paso a lo plural, incluso como
opcion valorativa; se acepta, entonces, la responsabilidad de decidir en
qué creer. Esto proyecta la individualidad a un estatus social donde la
nocion de persona brota como uno de sus efectos mds evidentes, y con
todos los inconvenientes que ello acarrea: su des-subjetivacion y trans-
formacion en “ente” juridico, politico o econémico, segin sea el caso.

Multidimensional, en definitiva. En el fondo, esto despeja la resistencia

2 Aceptar solo el primer principio, para nosotros, seria formular un “constructivismo trivial”, pues dicho
principio ya fue planteado desde Sécrates vy, sin el apoyo del segundo, se enreda en todos los perennes
problemas de la epistemologia occidental.

3 Aqui es importante una aclaracion sobre lo erréneo que es considerar que el usar un método empirico
conlleva la adopcion de unos principios filosoficos empiristas; esto seria comparable a que, de modo
automatico, usar el método deductivo —cuyo valor es reconocido sobre todo en el pensamiento légico y
matematico— implicara una concepcion filoséfica idealista y espiritualista.

Mi recorrido personal hacia la construccion del enfoque praxeolégicolﬁapitulo 1 ||| 8



a dejar los criterios objetivistas de la realidad. El hecho es que ante una
realidad observada como forzosamente diferenciada, la auto descripcion
de la practica no se deja reducir por monélogos. Ya no se puede partir de
una esfera objetiva de observacion o de una naturaleza que sea la misma
para todos. Todas las formas de descripcion deben mostrar explicita-
mente como y desde donde se observa el mundo social en el que realizo
mis practicas.

Entonces, mi quehacer investigativo sobre las practicas humanas
siempre tuvo una preocupacion constructivista critica y empirica, dejan-
do un amplio espacio a la supremacia de la subjetividad de la persona
y explorando sus propias experiencias, para hacer que surgiera asi una
mayor conciencia reflexiva de la accion. El constructivismo comienza ne-
cesariamente con la hipdtesis (intuitivamente conformada) de que toda
actividad cognitiva se efecta en el mundo empirico de una conciencia
encaminada hacia un objetivo*. Lo que experimentamos, descubrimos y
sabemos esta necesariamente constituido por nuestros propios dispositi-
vos de construccion, y solo nuestras maneras y medios de construccion
pueden dar cuenta critica de ello (Glasersfeld, 1993). Sin embargo, para
mi siempre fue claro que la relatividad que el constructivismo predica del
conocimiento en general también tenia que aplicarse a la valoracion de
otros modelos tedricos y practicos de enseflanza-aprendizaje y de inves-
tigacion, diferentes de los oficializados como constructivistas. El enfo-
que praxeologico necesariamente es abierto y ecléctico, no puede casarse

con un solo modelo, ni siquiera con los planteamientos constructivistas.

4 Los objetivos aqui no tienen otras razones de ser que la siguiente: un ser cognitivo evalla las experien-
cias que vive y, desde ahi, tiende a repetir algunas y a evitar otras.

/||| La cuestion del método en pedagogia praxeoldgica



El enfoque cualitativo-inductivo de investigacion

Asumir el enfoque cualitativo de investigacion fue menos una op-
cion que un llamado espontaneo. Esta via se me impuso por todo lo que
yo soy y quiero para los demds, pues ante todo mi esencia es esforzarme
por ser feliz y mi pasion es sondear mi interior buscando el equilibrio, la
ataraxia de los antiguos griegos. Nunca pensé que mi busqueda interior
se integraria en una corriente cientifica, pero los enfoques cualitativos
de investigacion me lo permitieron, pues “dan a la subjetividad un espa-
cio primordial en el acceso al conocimiento de lo real. Diferentes en sus
métodos, ellos reposan sobre una misma concepcion del conocimiento,
segun la cual para comprender el mundo, hay que comprender el sujeto
que da sentido al mundo” (Condamin, 2000, p. 4).

Asi, mi experiencia subjetiva, mi vivencia emocional, mi relacion
con el mundo, mi historia son reconocidos como temas de investigacion.
Es en el proceso evolutivo de mi pregunta inicial sobre la practica y la
accion humana que el objeto de mi investigacion va a tomar forma y
desplegara todo su sentido (Deslauriers, 2004). En esta perspectiva, mi
investigacion se convierte en un acto de creacion al que mi preocupacion
existencial aportara una mirada diferente en la exploracion de la aven-
tura de ser auténticamente humano.

Es importante insistir sobre el proceso inductivo propio de esta in-
vestigacion cualitativa en oposicion al 1d6gico-deductivo donde se busca
validar y explicar una hipoétesis determinada al comienzo sin detenerse
en la subjetividad de las personas (Bachelor & Joshi, 1986). En el proce-
so inductivo, uno no parte de la teoria sino de si mismo y de su experien-
cia para construir desde ahi una teoria: “el fendmeno a explorar surge de
lo experimentado por el investigador y de su experiencia personal de las
situaciones que tienen que ver con ese fenomeno particular” (Chevrier,
1997, p. 69). Porque la investigacion cualitativa radica en descripciones
detalladas de situaciones, eventos, personas, interacciones y comporta-

mientos que son observables, y desde dicha observacion genera reflexion
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y teoria. Ademads, incorpora lo que los participantes dicen, sus experien-
cias, actitudes, creencias, pensamientos y reflexiones, tal y como son for-
muladas por ellos mismos. Se explora, describe e interpreta la realidad,
de un modo inductivo.

Ahora bien, este enfoque cualitativo-inductivo se deriva del pensa-
miento fenomenoldgico existencial® y genera una vision fenomenologica
y comprensiva (verstehen) de lo observado. Condamin (2000) dice clara-
mente que: “La investigacion cualitativa-inductiva encuentra sus funda-
mentos en el pensamiento fenomenoldgico existencial. Existencial en su
deseo de describir las experiencias vividas por seres humanos luchando
con los datos de la existencia, y fenomenologica en el hecho de pretender
descubrir la naturaleza y el sentido de esas experiencias” (p. 9).

Asi, asumi un nuevo estilo de investigacion, mds cercano a la vida y
a las situaciones cotidianas. Investigar de manera cualitativa se convirtio
en un maniobrar con simbolos, lingiiisticos o no, con el fin de reducir la
distancia entre teoria y datos, entre contexto y accion. Pero este nuevo
estilo implica un mayor compromiso: “La posibilidad de aproximarse
a una situacion social de manera inductiva y de caracterizarla segun la
interpretacion y el conocimiento de los individuos que interactiian y dan
forma a unos determinados tipos de comportamiento, depende casi en
su totalidad de la capacidad del investigador” (Bonilla & Rodriguez,
1997, p. 71). Casi se podria decir que el investigador es la herramienta

fundamental del enfoque cualitativo-inductivo.

5 Lafenomenologia existencial intenta caracterizar la naturaleza de la experiencia que una persona tiene
de su mundo y de si misma. Incluye todas las experiencias particulares en el marco total de su ser-en
el-mundo. Las cosas que hacen, sienten y dicen las personas tienen un sentido dentro de su marco exis-
tencial. Se opone a la psicologia tradicional y de laboratorio. Rechaza el positivismo que deshumaniza (al
generalizar, reduce, elimina el sentimiento y lo subjetivo). Sus fuentes son Husserl, Brentano, Jaspers,
Heidegger, Sartre y Merleau Ponty.
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La investigacion fenomenoldgica de tipo existencial

Ahora bien, centrarse sobre la experiencia lleva necesariamente a
querer entrar en ella tal como se presenta en su forma mas auténtica
posible. Esta preocupacion fenomenologica le aporta al contenido un
valor inestimable de saber, porque es a través de la riqueza del conteni-
do de la experiencia que la comprehension de la accion tomara forma.
No obstante, “el investigador debe permanecer neutro, desaparecer lo
mas posible para dejar la palabra a los sujetos interrogados” (Bachelor
& Joshi, 1986, p. 12). En todo caso, por mas que el proceso seguido me
inscribe en una linea fenomenoldgica, la direccion de mi trabajo, que
consiste en ser a la vez sujeto (tema) e investigador de mi propia practi-
ca, me obliga a bifurcar el proceso fenomenolégico clasico que exige “la
seleccion de un cierto nimero de participantes que respondan al criterio
de evidencia del fenémeno” (Deschamps, 1993, p. 15).

Ser a la vez sujeto e investigador implica un doble problema: pri-
mero, si soy el mas adecuado para describir mis experiencias porque
no existe ninguna interferencia entre mi experiencia y yo mismo, y el
segundo es el hecho de que estoy totalmente implicado en la experien-
cia, con el riesgo de perderme en mi rol de investigador en beneficio
del sujeto. En esta perspectiva, se fue haciendo importante permanecer
adherido lo mds posible al fenémeno e insistir sobre un proceso que
permita comprehender el material de observacion y exploracion que la
practica va generando. Y fue el proceso heuristico el que se me reveld
mas adecuado para mantener este lazo estrecho entre los roles de inves-
tigador y de sujeto.

Y aunque los fenomendlogos no se llamarian a si mismos “tedri-
cos” en el sentido estricto del término, en la fenomenologia los vincu-
los de los datos con la teoria se logran mediante la reflexion, usando
lo que Manen (1990) denomina los “cuatro existenciales (el espacio
vivido [la espacialidad], el cuerpo vivido [la corporalidad], el tiempo

en el que se vivio [la temporalidad] y las relaciones humanas vividas [la
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relacionalidad]) como guias para la reflexién” (como se cit6 en Morse,
2003, p. 43). Estos existenciales van a ser fundamentales en el proceso
praxeologico de andlisis reflexivo de las propias practicas.

Un aspecto colateral pero significativo para futuros avances del en-
foque praxeoldgico es la llamada “teoria de las realidades multiples”
(Toledo, 2007), que se basa en una triangulacion de la fenomenologia de
Husserl, el vitalismo de Bergson y el pragmatismo de James (su trasfondo
es la praxeologia de Mises y las sociologias de Simmel y Weber). En ella
es central el énfasis en la realidad que sefiala el nivel de intencionalidad de
la conciencia y de atencion a la vida cotidiana: el mundo de la cotidiani-
dad (lebenswelt) se segmenta en regiones entre las cuales la vida social es
solo una mas. Cada region acenttia un ambito de sentido con sus propios
criterios de certificacion. Por eso el analisis socio-fenomenoldgico aplica
también el concepto “realidad” a los fendmenos imaginarios si se garan-
tiza su solidez pragmatica: “Podemos pensar el concepto de mundo de la
vida tan ampliamente que incluya todas las modificaciones de actitudes
y estados de alerta” (Schutz & Luckmann 1977 p. 41). En todo caso, la
vida social cotidiana es realidad excepcional, y esto plantea una heuristi-

ca prometedora para la investigacion social.

El proceso heuristico

Poco a poco, comencé a apropiarme el nuevo sentido de un proceso
heuristico de investigacion. Antes de conocerlo tedéricamente, mi modo
de aprehender el mundo estaba estrechamente relacionado con ello sin
saberlo. Toda mi vida me senti marginal por querer comprender y orde-
nar mi desorden interior para encontrar en él puntos de referencia y fun-
damentos: observar, sentir, apropiar la intuicion, reflexionar actuando
(las dos cosas al tiempo) para aprender a reconocerme. Esta busqueda
termina encontrando sentido en el proceso heuristico que resalta la im-
portancia de la experiencia individual para aclarar otras experiencias.

Mi cuestionamiento personal sobre la accion y la practica se vuelve
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entonces portador de una resonancia social. Craig (1988) senala que la
principal caracteristica del proceso heuristico es poner el acento sobre
el proceso interno de la investigacion, reposando sobre la primacia de
lo individual como fuente de descripcion y de comprehension de la ex-
periencia humana. Segin Paré (1987) “se ha vuelto claro que nuestras
teorias, cuando vienen del exterior, sin contacto con la realidad, son
inutiles. Ellas solo tienen valor cuando la persona misma las construye,
cuando las desprende de su propia practica” (p. 9).

Craig y Moustakas elaboraron un modelo de investigacion heuristi-
co. Craig, inspirandose en los trabajos de Moustakas (1968), identifica
cuatro etapas en el proceso heuristico, mientras que Moustakas sefialaba
siete (Craig, 1988). Cada uno resalta la importancia de la implicacion
del investigador en su proceso, y ve en la experiencia individual un puen-
te hacia la experiencia de los demas. Ellos consideran estas etapas como
“flexibles, interpenetrables y aportando un aspecto importante pero no
exclusivo a las fines de la investigacion” (Condamin, 2000, p. 12). Los
dos presentan el proceso heuristico como una experiencia ritmica donde
se reencuentran alternativamente tiempos activos y receptivos para el
investigador, que a veces avanza a tientas y otras veces con lucidez en
su investigacion. Moustakas otorga, no obstante, un espacio importante
a la intuicion contenida en el conocimiento tacito de la experiencia. La
intuicién “permite el paso entre el conocimiento implicito y explicito y
da acceso al sentido global de su tema de investigacion” (Condamin,
2000, p. 11).

El proceso heuristico planteado por Craig (1988) expresa bien la
progresion de una investigacion cualitativa a través de sus etapas:

o La primera etapa: la pregunta. El investigador se vuelve “cons-
ciente de una pregunta, de un problema o de un interés sentido de modo
subjetivo”.

o La segunda etapa: la exploracién. El investigador explora “su

pregunta, ese problema, ese interés a través de la experiencia”. Es de
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algun modo la etapa en la cual el investigador recopila el material; corres-
ponde a la recoleccion de datos.

o La tercera etapa: la comprehension. El investigador “clari-
fica, integra y conceptualiza los descubrimientos hechos durante la
exploracién”.

° La cuarta etapa: la comunicacién. El investigador “articula sus

descubrimientos a fin de comunicarlos a los otros” (p. 15).

Estas cuatro etapas, en la forma de una espiral, avanzan unas en
otras y se profundizan mediante sus interrelaciones mutuas. Asi, la ar-
ticulacion tedrica de la investigacion reposa mas sobre la validacion de
un conjunto argumentativamente coherente que sobre el surgimiento
de una gran verdad, lo que “supondria centrarse sobre el uso de proce-
dimientos plausibles” (1988, p. 17).

El modelo de Moustakas aporta mas detalles sobre la experiencia
vivida por el investigador como sujeto de su investigacion. Menciona
sobre todo la importancia de la intuicion para profundizar los aspectos,
la vision y la conciencia del fen6meno observado y la presencia de un po-
tencial creador que pertenece a la situacion observada siendo, al mismo
tiempo, un lugar generador de angustia.

Esta descripcion de las etapas de la investigacion heuristica de

Moustakas® me impactd, porque la observacion constante de mi inquietud

6 Craig (1988, pp. 15-16) enumera las siete etapas del proceso heuristico de Moustakas que él habia des-
crito en estos términos en su investigacion sobre la soledad (Moustakas, 1968): “(1) una situacion dificil
gue genera una cuestion donde se plantea una problematica; (2) una introspeccién solitaria que provoca
la aparicion de una comprehension del sentido de la soledad. Esta experiencia puede ser a la vez inquie-
tante y aterradora al mismo tiempo que puede ser fuente de creatividad; (3) una consciencia creciente
desde una apertura a la vida y a las experiencias solitarias, la escucha y la sensibilidad y finalmente, a
través de conversaciones didlogos y discusiones; (4) la inmersién en las regiones mas profundas de la
soledad hasta el punto de hacerla la esencia de mi ser, el centro de mi universo; (5) una comprehen-
sién intuitiva de los ‘patterns’ de la soledad, de sus aspectos relacionados entre ellos y sus diferentes
asociaciones conducentes a la aparicién de una visién y una consciencia integradas; (6) una mejor cla-
rificacion, descripcion y depuracién gracias a trabajos sobre existencias y experiencias caracterizadas
por la soledad y publicaciones sobre el sujeto; (7) la produccién de un texto en el cual son proyectadas
y experimentadas las diferentes formas, cualidades y aspectos de la soledad, texto en el cual uno habla
tanto del potencial creador de la soledad como de la angustia que genera”.
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por el sentido de la practica me permitié constatar que la angustia, la intui-
cion y el potencial creador estan intimamente asociados. Al mismo tiempo
que mi inquietud me angustia, me da también acceso a un potencial crea-
dor de conciencia sobre la situacion problematica. No obstante, el proceso
de Craig es simple y de facil acceso. Cuando lo conoci, inmediatamente
encontré que era el adecuado para mi busqueda. Naturalmente, desde que
comencé mi quehacer investigativo, yo viajaba de descubrimiento en descu-
brimiento al interior de esas cuatro etapas sin tener ain conciencia de ellas.
Yo hacia que mi inquietud se transformara a la medida de mi exploracion.
Y la comprehension de lo que percibia al comienzo se transformaba mien-
tras mas exploraba el tema y mientras mas lo comunicaba a otros.

Este proceso heuristico de investigacion se concreté mediante el uso
de algunas estrategias (diarios de campo vy fichas de analisis, asi como
entrevistas semidirigidas) en un enfoque praxeoldgico de todo el proce-
so. Esos y otros dispositivos de exploraciéon me sirvieron para descargar
del peso de mi estado inicial de inquietud paralizante; me sirvieron tam-

bién de herramientas de observacion y de concientizacion.

El enfoque praxeoldgico
La praxeologia es més que un instrumento de observacion, es un pro-
ceso de accién sobre la accién. Ella pretende generar el saber com-
prendido en la accién o el saber a inventar mediante la accion para que
ella funcione mejor [...] La praxeologia es menos la conceptualizacion
de una practica que la creacion de un saber novedoso surgido de esta
practica. (L'Hotellier & St-Arnaud, 1994, p. 75).

Esto necesita algunas explicaciones: toda persona reacciona rapida-
mente durante la accion; no retrocede en lo que hace. Sus gestos, sus pen-
samientos, se ubican rapidamente en sinergia con el contexto. Volviendo
sobre la situacion mediante un proceso praxeologico, la persona puede re-
conocer lo que ocurria en su cuerpo, en sus emociones y en su pensamiento

en el momento mismo de la acciéon (Saint-Arnaud, 1992). Agudizando mi
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mirada sobre la accion, agudizo mi conciencia en la accion para ampliar el
saber consciente de mis valores y creencias, asi como aquel de los proble-
mas, intenciones y estrategias que influyen en mis formas de actuar segtn
las situaciones. El enfoque praxeoldgico me permiti6 reconocer la falta de
congruencia entre mis intenciones, mi experiencia y mis acciones para lue-
go mejorar la eficacia deseada en la accion, y ser mas coherente conmigo
mismo y mds pertinente con la realidad.

La narracion de la experiencia, paso inicial del enfoque praxeologico,
es un instrumento que me permitié sondear y hacer aparecer las contradic-
ciones, los nudos y el saber oculto de mis situaciones inquietantes. Primero
utilicé el diario de campo como confidente. Ahi escribia todo sobre mi
practica: problemas, dudas, temores, reacciones, logros. Algo espontaneo;
el uso del diario se convirtié en un lugar privilegiado de libertad de expre-
sion en el cual yo vertia mis estados animicos segun mis fantasias y mis
necesidades. Es en ese sentido que Barbier (1997) propone un diario de
investigacion que €l llama “diario de itinerancia” que se compone en tres
fases de redaccion: “un diario borrador, un diario elaborado y un diario
comentado” (p. 272). Esta concepcion narrativa orienta profundamente la
fase de observacion y exploracion (ver) del proceso praxeoldgico; median-
te ella, tomo consciencia de que la construccion de un diario se convierte
en el material de base para la comprehension y conceptualizacion de mi
practica ahora convertida en investigacion. Las anotaciones son una mez-
cla de reacciones, pensamientos, ideas, reflexiones, a las cuales solo yo
les encuentro sentido. De ese modo, el diario expresa el caracter intimo y
afectivo de mi inquietud por la prictica en todos sus estados.

No obstante, si bien la escritura (relato) espontanea de la practica
libera, no conduce necesariamente al cambio (Paré, 1987). El descu-
brimiento del diario de itinerancia también me permitié manifestar la
importancia de estructurarlo en escritos que favorecieran la introspec-
ciéon y refinaran el pensamiento para reflexionar sobre mis practicas

y poder asi conceptualizarlas. Para llegar a ello, fue esencial precisar
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las intenciones de la escritura porque “el acto de escribir es imposible
sin una intencién clara. Tener una intencion es querer explorar alguna
cosa, tomar una direccidon dada. En la escritura, cada uno se vuelve au-
tobnomo, activo y responsable y cada uno debe alinear sus energias y sus
recursos en funcion de lo que él quiere” (Paré, 1987, p. 21). Eso me llevd
entonces a cuestionarme sobre los objetivos de este proceso de escritu-
ra, y a reconsiderar mi pregunta de investigacion y los objetivos que no
debia nunca perder de vista: comprender mi inquietud sobre la practica
para lograr y vivir una transformacion. A partir de esa claridad, todo el
proceso de escritura se pone al servicio de dicha intenciéon ayudandome
a tener una mirada-testimonio sobre mi experiencia para desprender
los nudos, fuerzas y constantes en “un proceso inductivo anclado en
la subjetividad y la experiencia personal” (Pilon, 2005, p. 80). Por eso,
la escritura de la practica se convierte en un instrumento introspecti-
vO que permite expresar la experiencia y aumentar la conciencia de la
misma para buscar la transformacion personal y aquella de la accion
realizada. Asi, la escritura hace parte del proceso heuristico mediante
los descubrimientos y los puntos de vista que provoca.

La introspeccion, el regreso sistematico sobre lo cotidiano, genera
transformaciones importantes en uno mismo, asi como en la practica
que se realiza y en la comprehension tedrica que de ella se produce. La
teoria y la practica pueden asi reencontrarse en la conciencia de la per-
sona que actua y reflexiona sobre su accion (Paré, 1987).

Para mantener cierto rigor, estructuré mi toma de notas esponta-
neas partiendo de preguntas lo mas concretas posible; un poco como el
método del self-report de Bachelor y Joshi (1986) que consiste en “pedir
por escrito a los sujetos que describan lo que ellos sienten frente a tal
fendomeno o tal situacion en estudio” (p. 34). Esas preguntas se orientan
a describir hechos exteriores y su sentido antes, durante y después de la
situacion escogida para replantearla lo mas especificamente posible. Las

preguntas siguientes estructuran dicho proceso de escritura y le permiten
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a la fase de exploracion (ver) evolucionar, epistemologicamente, hacia el
saber en accioén (Pilon, 2005).

Preguntas para el “antes” de la practica

e ¢En cudl contexto se situa la practica que estoy analizando?

e :Cual era mi predisposicion a nivel fisico, emocional e intelectual?

e :Cuadles emociones o sensaciones se pueden relacionar con

la situacion?

e Paséalguna cosaimportante que pudo influenciar la practica?

e .Si otras personas estaban presentes, lo que ellas dijeron o

hicieron influyé en mi comportamiento?

Preguntas para el “durante” de la practica

e :Cualeralapractica? Describirla lo mas detalladamente posible.

e :Qué fue lo que hice o dije durante ella?

e :Qué fue lo que los otros dijeron o hicieron?

Preguntas para el “después” de la practica

e :Como me senti? ;Cudles emociones afloraron?

e (En que pensé? ¢Esta situacion me recuerda alguna cosa de

mi experiencia pasada?

Las segunda vy tercera fases del diario de itinerancia de Barbier
(1997) se aproximan, segun mi concepcion, a las etapas de la compre-
hension y la comunicacion en la investigacion heuristica (Craig, 1988).
Barbier propone, para esas otras fases, llamadas el diario elaborado y
el diario comentado, tratar de mejorar el diario borrador inicial pre-
cisando, apoyandose y ordenando la escritura con citas cientificas o
poéticas, teniendo en cuenta los eventuales lectores. Poco a poco se van
retomando pasajes del diario para hacerlos accesibles al lector, pues sin
ello serian incomprensibles. Se integran citas y referencias de autores,
modelos y teorias pertinentes.

Asi, la metodologia praxeoldgica se inspira en la teoria fundamen-
tada para profundizar la comprehension del material y coordinarlo todo

en un escrito l6gico y sensible (fase del juzgar) porque “este proceso de
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la teorizacion fundamentada permite guardar el contacto con el mate-
rial recopilado y subir tranquilamente a niveles de inferencia mas sutiles
para terminar con la formulacién de la teoria que se esta usando” (Pilon,
20035, p. 83).

Ahora bien, Deschamps (1993) sefiala que la entrevista, en investi-
gacion cualitativa, es muy eficaz para recoger informacion profunda so-
bre el tema investigado, e indica que la técnica habitual de la entrevista
requiere la presencia de un entrevistador y de uno o varios participantes.
Ahora bien, esta condicion no era aplicable en mi situaciéon porque yo
era a la vez el tema y el investigador de mi practica. No obstante, en in-
vestigacion cualitativa, “el manejo de la entrevista no exige un esquema
rigido y estandarizado a seguir” (Boutin, 1997, p. 45). Por eso inverti el
proceso para usar los reencuentros con otros actores concernidos con mi
practica, planteindome como “sujeto que busca” en interrelacion con un
“acompafiante” que actia como apoyo y clarificacion, durante la entre-
vista, para obtener informacion suplementaria.

Estas entrevistas son grabadas y retranscritas integrando al texto
adecuadas reflexiones personales; ofrecen un contexto de insight y de
toma de conciencia pleno de riqueza. Hay dos tipos de entrevistas bas-
tante adecuadas para este proceso praxeoldgico: la entrevista no directiva
activa y la entrevista semiestructurada. La entrevista no directiva corres-
ponde a aquellos encuentros donde uno se expresa libremente sin tener
de plan estructurado previamente. La entrevista semiestructurada corres-
ponde a los encuentros con un plan determinado de trabajo segtn lo que
se desea explorar. Boutin define ese tipo de entrevista como aquella:

[...] centrada sobre el mundo interior del entrevistado; que intenta com-
prender el sentido de los fendmenos que hacen parte de ese mundo;
centrada sobre ciertos temas; abierta a las ambigliedades y a los cam-
bios; tiene en cuenta la sensibilidad del entrevistador; su espacio es una
interaccion interpersonal; puede revelarse como una experiencia positi-

va para la persona entrevistada. (Boutin, 1997, p. 46).
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Una metodologia que busca la
comprehension de las practicas

El proceso de la teoria fundamentada
segun Pierre Paillé

Paillé propone un método de andlisis de datos que se desprende de
la teoria fundamentada, planteada por Glaser y Strauss en 1967, mejor
conocida como grounded theory. Este analisis se realiza en seis etapas que
se definen asi: codificacion inicial, categorizacion, busqueda de relaciones,
integracion, modelizacion y teorizacion. En la codificacion, “el investi-
gador procede a una relectura atenta de la transcripcion de la entrevista,
de las notas de campo, etc., luego intenta cualificar, mediante palabras o
expresiones, el propodsito del conjunto” (Paillé, 1998, p. 154). El investi-
gador se pregunta si es posible reagrupar las ideas entre si para establecer
algunas categorias de importancia, presentando la lista de categorias que
surgieron en la primera etapa (observacion) sin considerarlas aiun como
definitivas, para hacer una nueva lectura del corpus e inscribirlas ahi. Ello
lleva a un nivel de comprehensién mas amplio del fenémeno observado
con miras a desprender las propiedades de cada una de las categorias. La
basqueda de relaciones “consiste en ponerse sistematicamente a relacionar
las categorias, a encontrar lazos que han comenzado a imponerse por si
mismos” (Paillé, 1994, p. 169); la integracion “da lugar a la delimitacion
del objeto preciso adonde llevara el analisis” (p. 172) y se hace mediante
preguntas: ¢Cual es el problema principal?, ¢En qué consiste en definitiva
mi investigacion? La modelizacion corresponde a presentar la evolucion
del fenémeno, sus dinamicas, contradicciones, cambios, direcciones para
luego refinarlo en una teorizacion donde sea posible desprender la “conti-

nuidad al interior del fendmeno” (p. 177).
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El proceso praxeoldgico adaptado del
modelo propuesto por Paillé

Yo no creo que se pueda seguir a la letra el proceso de analisis pro-
puesto por Paillé para la fase de comprehension (juzgar) del proceso pra-
xeoldgico; por eso, respetando las etapas del modelo pero sin seguir de
modo purista lo que plantea, me apropié de este modelo. Paillé hace refe-
rencia a una investigacion cualitativa basada en entrevistas que implican
al investigador y otros participantes. Pero en la investigacion praxeold-
gica, la naturaleza del corpus de datos es diferente: se trata de una ex-
periencia personal. Y la interferencia del otro no necesariamente existe.
Por eso tuve que adaptar el método teniendo en cuenta que, totalmente
inmersos en la experiencia de la practica, cada uno tiene ciertos marcos
de referencia propios, que sobresalen a través de lo experimentado y que
la narrativa realizada contiene elementos de analisis y de transformacion
personales y profesionales desde el comienzo de la investigacion. Pilon
(2005) escribe sobre eso: “[...] todos poseemos modelos tedricos que nos
permiten aprehender e interpretar la realidad, que yo llamo nuestros
marcos de referencia que filtran la realidad y a partir de los cuales la
construimos. Esos modelos emergen en parte de nuestra formacion, de
nuestras lecturas, de nuestras experiencias de vida, de nuestros grupos
de pertenencia, etc.” (p. 86).

El refinamiento de mis categorias se hizo en un proceso iterativo que
respeta el enfoque de una investigacion inductiva atravesado de tomas de
conciencia y descubrimientos que paulatinamente se iban clarificando y
elaborando a través de un proceso analitico sobre las practicas, sobre todo
educativas. Segun Pilon (2005), “entre mas el analisis de datos respeta el
proceso de investigacion inductivo, hay mas creacion y apropiacion de
la propia teoria sobre la practica que constituye el objeto de la investiga-
ci6n” (p. 85). Igualmente, yo creo que la teoria fundamentada incita a un
proceso iterativo mediante el “va y viene entre el andlisis de cada situa-

cion descrita y la comparacion entre los diferentes analisis de las mismas”
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(Pilon, 20035, p. 85) que justifica también la eleccion de tal o cual direccion

metodologica.

El proceso de teorizacion

Mi proceso de teorizaciéon tomd forma mediante una comparacion
sostenida entre los diferentes materiales explorados para desprender las
constantes, similitudes, disimilitudes o rupturas. Luego me esforcé por
descubrir el sentido de los elementos mediante las relaciones acumula-
das, porque teorizar, en una investigacion cualitativa,

[...] es desprender el sentido de un acontecimiento, es relacionar en un
esquema explicativo diversos elementos de una situacién dada, es re-
novar la comprehension de un fenémeno iluminandolo. Haciendo eso,
teorizar no es, estrictamente hablando, llegar a una teoria; es més bien
ir hacia ello; la teorizaciéon es, de modo esencial, mucho mas un proceso
que un resultado. (Paillé, 1994, p. 149).

La primera etapa de codificacion consistié en una lectura comple-
ta del material obtenido en la fase del ver depurdandolo en parte, para
luego retomar cada situacion reduciéndola en una unidad de sentido.
Al mismo tiempo, yo consideraba las ideas y las tomas de conciencia
que se generaban y otras informaciones pertinentes para relevar, nom-
brar, resumir y tematizar “el propésito desarrollado del corpus sobre
el cual trata el analisis” (Paillé, 1994, p. 154). A partir de las unidades
de sentido obtenidas, se pudo plantear la cuestion clave: ¢de qué trata
realmente mi pregunta sobre las practicas? Esta interrogacion permitié
reagrupar ulteriormente las unidades de sentido en grandes tematicas y
luego en categorias principales. Desde la primera lectura, mis marcos de
referencia sobre la practica educativa parecieron ser temas importantes
desprendidos de todo el material obtenido en la etapa del ver. Varias
frases, ideas y pensamientos se referian a ello. “Nuestros presupuestos
teoricos deben emerger durante el andlisis de datos, del reencuentro

con los datos. Es un eje fundamental de toda investigacion inductiva e
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incluso mas de una investigacion existencial como la investigacion pra-
xeologica” (Pilon, 2005, p. 86).

Una lectura mas profunda de lo observado me permitié desenterrar
la comprehension de las ideas obtenidas para que emergieran las grandes
lineas de una teorizacion. Haciéndolo, precisé los temas, cuestioné su
pertinencia y relacioné los elementos de cada uno de ellos. El material
se fue depurando a partir de la descripcion de los temas y de la relacion
establecida entre ellos hasta llegar a las categorias pedagogico-praxeo-
logicas pertinentes. Esas relecturas remitian a las etapas de categoriza-
cion, establecimiento de relacion, integracion y modelizacion del modelo
propuesto por Paillé para finalmente llegar a una teorizaciéon. Durante
todas las etapas de analisis, iba reescribiendo el texto, convergiendo ha-
cia una mayor comprehension de la inquietud original, y clarificando las

categorias pedagogico-praxeoldgicas fundamentales.

Algunas categorias
pedagogico-praxeologicas
aprehendidas durante este proceso

Lo que no debemos perder nunca, ante ninguna circunstancia, es

nuestra capacidad de asombro.
Paulo Freire.

Nadie lograra asombrarse de lo que sucede en la vida cotidiana, si pien-
sa que ya sabe todas las respuestas, si no es capaz de hacerse nuevas
preguntas. Si no se ubica ante la vida y ante el quehacer educativo coti-
diano —percibido como una aventura por descubrir y construir— con
una actitud inquieta, interrogadora, reflexiva y critica. Y me atrevo a
anadir que no es posible ser maestro si no se tiene la disposicién para

sorprenderse ante el prodigio creador que significa el reto de construir
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cotidianamente las condiciones que hacen posible el aprendizaje propio
y el de los demas. En otras palabras, no es posible asombrarse si los
maestros no estamos dispuestos a aprender siempre de lo vivido, de la

practica cotidiana.

;Filosofia 0 método?

Para mi la filosofia es ante todo una manera de vivir tedrico-prac-
tica, “sentipensante”, siempre en busqueda, eternamente consciente de
nuestra condicion de seres inacabados, que vamos construyendo en la
historia, sofiando e intentando alcanzar nuestra condicion humana. Es
lo que expreso con esa frase que aparece en muchos de mis escritos:
“Siempre a un paso de ser profundamente humanos”. De ahi que mi
filosofia pedagogica esté cargada de historia, pues se fue construyendo
en el trascurrir de mi propia vida, paso a paso. Marcada por mi historia
personal y colectiva, y por mi capacidad de aprender permanentemente
de ella, y pidiendo siempre que se tuviera en cuenta mis origenes como
condicion para poder comprenderla. Siendo fuertemente historico, ne-
cesariamente tenia que ser dialéctico e integral, inquieto por la inte-
rrelacion de las diversas dimensiones de la realidad humana y social, y
asumiendo, basado en los planteamientos freireanos que desde joven me
influyeron, una profunda relacion entre teoria epistemoldgica, objeto del
conocimiento y método:

En primer lugar, la teoria del conocimiento al servicio de un objetivo re-
volucionario y puesta en practica por la educacién, se basa en la cons-
tatacién de que el conocimiento, siempre proceso, resulta de la practica
consciente de los seres humanos sobre la realidad objetiva que, a su
vez, los condiciona. De ahi que, entre aquellos y esta, se establezca una
unidad dindamica y contradictoria, como dindmica y contradictoria es tam-
bién la realidad. Desde el punto de vista de tal teoria —y de la educacién

que la pone en practica—, no es posible:
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a. Dicotomizar la practica de la teoria;

b. Dicotomizar el acto de conocer el conocimiento hoy existente del
acto de crear el nuevo conocimiento;

c. Dicotomizar el ensefiar del aprender, el educar del educarse.

d. Por otra parte, el método coherente con esta teoria del conoci-
miento, al igual que el objeto que se trata de conocer —o sea
la realidad objetiva— es dindmico también. (Freire, 2004, pp.
121-122).

Hay que tener en cuenta que el concepto y la realidad de la practica
han sido extranos a la filosofia, casi exclusivamente enfocada en lo te6-
rico (como historia de las ideas e interpretacion y explicacion de textos).
Sin embargo,

[...] todas estas préacticas seran filosodficas en tanto procuren, en diver-
sos grados, dar sentido a partir de fendmenos observados; o mientras
inviten a expresar ideas, cotejarlas y analizarlas, para reconocer su relati-
vidad e imperfeccion. Seran filosoéficas en la medida en que cuestionen
y debatan la realidad de lo que se sabe y se piensa; en la medida en que
lleven a pensar de otro modo vy trabajen las condiciones de legitimidad
de dicho pensamiento. (Juliao, 2015, p. 70).

Asi, la filosofia se convierte en el arte de plantear buenas preguntas
y de escuchar realmente al otro; se convierte en el desarrollo de una
practica y de un estilo de vida, determinado por tres operaciones (iden-
tificacion, critica y conceptualizacion) netamente praxeologicas, que al
mismo tiempo generan un método para analizar la propia practica y la

propia vida.

Los presupuestos que terminan
siendo una filosofia educativa

El anterior planteamiento freireano sobre la intima relacion entre
teoria, objeto y método de conocimiento, estd a la base del enfoque

praxeoldgico que se fue construyendo paulatinamente en el proceso ya

Mi recorrido personal hacia la construccion del enfoque praxeolégicolﬁapitulo 1 ||| 37



narrado. De este proceso emanaron los presupuestos de una filosofia
educativa, indudablemente muy influenciada por el pensamiento frei-
reano y por la teoria pedagogica de diversos autores franceses:

a. El primero es que la educacion es la puesta en prictica de una
teoria del conocimiento (y por lo tanto, de una antropologia)
determinada. Asi, considero que siempre hay que explicitar la
teoria del conocimiento y la antropologia en las que respaldamos
nuestras practicas educativas y si estas estan al servicio o no de
una finalidad generadora de desarrollo humano y social, integral
y sustentable.

b. El segundo es que el conocimiento invariablemente es un pro-
ceso, es decir, que es inacabado, nunca se agota y, por eso, es
recreable permanentemente. Por eso no tiene sentido la institu-
cionalizacion de supuestas verdades definitivas, al menos en el
campo de las ciencias humanas y sociales.

c. Ello debido a que el conocimiento es el resultado de la practica
de las personas y colectividades sobre una realidad que, a su vez,
condiciona dicha practica. O dicho de otro modo, el conocimien-
to es producto de la practica histérica, dinamica y contradictoria
de las personas y grupos; por eso, nunca es un conjunto de ver-
dades inmutables o perennes. No podemos ser dogmaticos, pero
tampoco relativistas... tal vez eclécticos.

d. Todo lo anterior me permite afirmar, como eje central del enfo-
que praxeologico, la conformidad existente entre prdctica y rea-
lidad’. Se puede decir que, en verdad, no existe ninguna practica

que no sea parte de la realidad; igualmente, la realidad solo se

7 Recordemos que tradicionalmente la verdad se define como la conformidad existente entre lo que se
expresa y la situacion real de algo o el concepto real que se tiene sobre un tema. Al expresar la “con-
formidad” entre practica y realidad estamos, de algin modo, ratificando la “verdad” existente en la
préctica.
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entiende como expresion de practicas historicas, siempre en uni-
dad y contradiccion.

Por eso no podemos aislar la prictica de la teoria. No tiene sen-
tido una teoria cuyo punto de referencia no sea la practica, o que
no parta de la practica, o que no sirva a la practica. Ademas,
nunca podra entenderse, analizarse o modificarse la practica
si no es mediante la teoria. Ambas se necesitan reciprocamente
para ser ellas mismas.

Tampoco podemos disociar el acto de conocer el saber ya exis-
tente del acto de crear nuevo conocimiento. Todo nuevo conoci-
miento se basa en el saber existente, se relaciona con él, sea para
ratificarlo con nuevos aportes, sea para profundizarlo, sea para
transformarlo parcialmente, sea para negarlo a partir de nuevas
afirmaciones.

De ahi que el proceso educativo tenga que partir de los conoci-
mientos previos de las personas que participan en él. El maestro
ha de “movilizar” los saberes existentes, antes de proponer la
apropiacion de nuevos conocimientos. Ningin conocimiento es
transferible directamente (no puede pasarse mecanicamente de
una persona a otra); el conocimiento significativo siempre se pro-
duce mediante un proceso, activo y creativo, que relaciona los
saberes ya existentes y las nuevas informaciones, en un contex-
to determinado y buscando una aplicacion pertinente y valiosa
para el sujeto o su colectividad. Respetar este proceso y tener la
habilidad para lograr una secuencia gradual de apropiacion y de
produccion creativa de conocimientos es, tal vez, la tarea mads
exigente del arte de educar.

En dltimas, podemos afirmar que existe una unidad dialéctica entre
el aprendery el ensenar, el educary el educarse. Praxeologicamente
alcanzamos una comprension del quehacer educativo como acto

creador y dialdgico en el que las personas, como sujetos activos
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de dicho proceso, nos retamos reciprocamente a generar lo nue-
vo. Los ambientes de aprendizaje, las mediaciones pedagogicas,
los dispositivos e instrumentos didacticos, son unicamente vias y
herramientas que nos retan a la aventura, intelectual y vital, de
producir conocimiento a partir de nuestra practica y en funcion de
su transformacion y la del contexto en el que la realizamos.

Es, como fruto de todo ese proceso dialéctico, que en el enfoque pra-
xeoldgico podemos afirmar que la ensenanza estd en funcion del apren-
dizaje. Obviamente el maestro tiene la responsabilidad de ensefar (ese
“oficio imposible, pero necesario”, del que he hablado en otros espacios),
de contribuir con todo lo que sabe sobre un tema, o de “ensefiar” (en su
sentido etimologico de mostrar, dejar signos) los caminos viables para
apropiarse y aplicar un contenido, pero todo esto lo debe hacer como
parte del acto mds importante y significativo, que es el de aprender y
que es responsabilidad del aprendiente. Ensefiar, en una auténtica peda-
gogia praxeologica, nunca serd afirmar el dato verdadero (informacion,
jamds conocimiento) para que los alumnos lo repitan; serd aportar todas
las competencias y saberes posibles para posibilitar el proceso creador
del aprendizaje, concebido como apropiacion critica y significativa de
los conocimientos. Aqui me apoyo en el eje central de la tesis doctoral
de Meirieu (1993), que sera resolver la siguiente cuestion: “como hacer
para que los alumnos acepten suspender, por un momento, el deseo de
saber —que los conduce, la mayor parte del tiempo, a buscar las solu-
ciones mads faciles y menos formativas— para comprometerse con el de-
seo de aprender” (p. 41). Comprenderlo como proceso, activo y critico,
en el que se genera un quehacer intelectual propio e irrepetible donde
nos aventuramos a construir nuevas nociones, asociaciones o relaciones,
nuevas aplicaciones motivantes y pertinentes.

Ensefar praxeolgicamente tampoco tiene que ver con esa nocion
instrumentalista de “facilitar” el aprendizaje (que aparece como antite-

sis de una concepcion autoritaria y directiva del rol del maestro): ahora
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su papel se reduce a facilitar procesos de aprendizaje. Pero esta nocion
le asigna un rol meramente externo, como si quienes educan no fueran
asimismo sujetos activos del proceso de aprendizaje. Me parece mejor
decir que el maestro tiene la responsabilidad de desafiar a sus aprendices
a buscar y cuestionarse, a construir sus propios conocimientos, criterios
y valores; asi, el proceso educativo llegara a ser una apasionante aven-
tura intelectual y vital, formadora de seres libres y liberados, sujetos
creadores de conocimiento y, por ende, de innovadoras propuestas de
interpretacion y transformacion de la realidad.

Solo la pasion por ensefiar puede provocar aprendizajes en los es-
tudiantes que se resisten o que viven dificultades. El oficio de maestro
tiene que seguir siendo, si no una vocacion, al menos un trabajo que
ofrece otras satisfacciones, ademds de un empleo y salario. El dominio
de los saberes a ensefiar es ciertamente una fuente de satisfaccion, pero
un profesor sin medios para movilizar el aprendizaje de sus alumnos,
para interesarlos, incluso para seducirlos, se encontrara solo con su sa-
ber, un saber que nadie quiere; algo cuando menos frustrante. Ese es el
sentido profundo de la reflexién de cada maestro sobre su practica pe-
dagogica: descubrir como crear y mantener el deseo de aprender, como
ayudar a los estudiantes a encontrar sentido a los saberes, como no
ignorar las dificultades sin transformarlas en oportunidades. Sin duda
es importante reflexionar sobre los programas, pero mucho mas sobre
su transposicion didactica a la vida cotidiana, al mundo real del apren-
diz y su comunidad. Aqui aparece el sentido prospectivo y utopico de
la educacion.

Esto lo sintetiza bellamente una de las tltimas propuestas pedagogi-
cas de Freire, la Pedagogia de la autonomia:

Hay una relacién entre la alegria necesaria de la actividad educativa y
la esperanza. La esperanza de que profesor y alumnos juntos podemos
aprender, ensenfar, inquietar-nos, producir y juntos igualmente resistir los

obstaculos a nuestra alegria.
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[...] En verdad, desde el punto de vista de la naturaleza humana, la espe-
ranza no es algo que se le yuxtaponga a ella. La esperanza es parte de
la naturaleza humana. Seria una contradiccion si, inacabado y consciente
de su inacabamiento, primero, el ser humano no estuviera dispuesto a
participar de un incesante movimiento de busqueda vy, segundo, si bus-
case sin esperanza.

[...] La esperanza es un ingrediente indispensable de la experiencia histo-
rica. Sin ella, no habria historia, sino solo determinismo. Solo hay historia
donde hay tiempo problematizado y no ya preasignado. La inexorabilidad
del futuro es la negacion de la historia.

[...] El futuro como problema y no como inexorabilidad. El saber de la
historia como posibilidad y no como determinacion. El mundo no es. El
mundo esta siendo. Para mi, como subjetividad curiosa, inteligente, que
interfiere en la objetividad con la que dialécticamente me relaciono, mi
papel en el mundo no es solo el de quien constata lo que ocurre, sino
también el de quien interviene como sujeto de lo que ocurrird. No soy
solo un objeto de la historia, sino, igualmente, su sujeto. (2008, pp. 33
y SS.).

El enfoque praxeoldgico es, necesariamente, esperanzado y esperan-
zador. La autorreflexion que genera sobre las propias practicas, asi sean
fallidas, no sirve solo para analizarlas o problematizarlas (fases del ver
y del juzgar), sino sobre todo (es el sentido de sus fases del actuar y la
devolucion creativa) para relanzarlas, replantearlas, recrearlas, sociali-
zarlas y transferirlas prospectivamente. Es por eso que afirmamos que la
practica reflexionada genera teoria, y que el profesional reflexivo es un
auténtico investigador y creador de conocimiento pertinente y aplicable

a las realidades cotidianas.
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LLas categorias, descubiertas y trabajadas que
se desprenden de dichos presupuestos

La praxeologia, se ha dicho, es un enfoque construido de autono-
mizacién y de concientizacion del actuar (para todos los niveles de la
interaccion social) en su finalidad, métodos y procesos, en su historia, sus
practicas cotidianas y sus consecuencias®. La praxeologia no es tanto la
conceptualizacion de una practica cuanto la creacion de un nuevo saber
emanado de dicha préctica; no se trata de una “logopraxis” (como si el
profesional que reflexiona su practica estuviera a las 6rdenes del 16gico)
ni de una recuperacion de la praxis por el logos. Se trata mas bien de una
activacion de los saberes y conocimientos propios de la praxis. Por eso, el
enfoque praxeoldgico tiene sus fundamentos en la naturaleza misma de
la praxis (actividad sensata con miras a un resultado), en la competencia
del actor para construir su propio actuar, convirtiéndose en autor, y en
las limitaciones inherentes al contexto o las situaciones implicadas. Estas

son las tres categorias fundamentales de la pedagogia praxeoldgica.

La praxis

Por lo que se ha dicho hasta aqui, el objeto de la praxeologia es
identificar el saber ya presente en la accion, o el que hay que crear para
que la accion genere excelentes resultados. La accion es siempre fuente
de conocimientos; no es mero conocimiento aplicado: “Parto del postu-
lado de que los profesionales competentes conocen ordinariamente mds
de lo que logran decir. Ellos poseen una especie de ‘saber en la accion’
(knowing in practice) cuya mayor parte es tacito” (Schon, 1992, p. vii).
Asi, si la praxeologia es trabajo sobre la praxis, es necesario reflexionar
sobre esta. Heidegger (2000) dice:

8 Esta definicion retoma y desarrolla una propuesta de Bernard, L'Hotelier y Saint-Arnaud que remplaza
la nocién de ciencia-accién, tomada de Argyris y Schén, que se consideraba muy provocante para la
comunidad cientifica internacional (Saint-Arnaud, 1993, pp. 406-407).
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Creemos que la esencia del actuar esta lejos de haber sido suficien-
temente precisada. Solo se conoce el actuar como la produccién de
un efecto del cual la realidad es apreciada en virtud de la utilidad que
ofrece. Pero la esencia del actuar es el logro. Ejecutar y lograr signifi-
ca: desplegar algo en la plenitud de su esencia, llegar a esta plenitud,
producir. (p. 259).

Esta reflexion sobre el sentido del actuar comprende una intencion,
una eficacia, una simbdlica, una significacion (actuar no es solamente
ejecutar), y una transformacion de si mismo. La praxeologia no es mero
pragmatismo (“solo el éxito cuenta”) ni mucho menos utilitarismo (“solo
el interés cuenta”); es un aporte al bienestar de una sociedad que se cons-
truye de un modo mas consciente gracias a la reflexion que realizan sus
actores/autores sobre sus propias acciones.

La praxeologia contribuye asi con las ciencias humanas porque re-
concilia, buscando la eficacia de la accion, esas dos polaridades que
ni la ciencia aplicada ni la investigacion-accion han logrado integrar”’.

3

Contribuye a responsabilizar para un mejor “vivir juntos” en una so-
ciedad que se autoconstruye con mayor consciencia. Enfatizar la nece-
sidad de un enfoque praxeolégico que dé sentido a las practicas es, al
mismo tiempo y precisamente, revalorizar la practica (una practica que
recupera su antiguo sentido de decision para la accion sensata). Si no se
puede hablar de teoria sin vincularla a una practica (se trataria de un
discurso abstracto enraizado en lo concreto), tampoco se puede ignorar
el retorno de la practica sobre la teoria. Es este ir-volver lo que genera
el enfoque praxeoldgico, y no solamente la concepcion y conceptua-
lizacion de una préctica. El enfoque praxeoldgico propone, entonces,
una interaccion entre el saber y la accion que seria la imagen de la re-
lacion requerida entre el saber tedrico y el poder-hacer para encaminar
el actuar hacia una mayor eficacia. La figura 2 ilustra esta relacion. Si

9 Esta cuestién ha sido analizada por Saint-Arnaud (1992) en su obra Connaitre par I'action.

4|l La cuestion del método en pedagogia praxeoldgica



el desarrollo del saber se hace en ruptura con el poder de actuar para
modificar una situacién, no contribuye a una mayor eficacia; cientifis-
mo y nominalismo serdn la consecuencia de este tipo de ruptura. A la
inversa, una investigacion rapida, sin reflexion o sin control desde el
saber tedrico, un poder-hacer apresurado, limita la eficacia del actuar:

activismo y empirismo son aqui el precio a pagar.
Figura 2. Las posibilidades del actuar en la praxis

Saber teodrico
Cientifismo

Nominalismo Eficacia de la accion

Activismo
Empirismo

Hacer practico

Fuente: elaboracion del autor.

El actor/autor

El actor que construye su propia practica (y asi se convierte en au-
tor) es el segundo fundamento del enfoque praxeoldgico. Analizando
como el actor/autor constituye el sentido de su actuar y precisando que
el actuar genera un acto personal, se formaliza el enfoque praxeoldgico.

Una accién es sensata (significativa para los diferentes niveles de
implicacion socio-temporal) en la medida en que el actor:

e Considera el conjunto de los datos factuales pertinentes para

una situaciéon dada;
e Implementa un sistema de valores coherente para la situacion;

e Produce una accién en un espacio y tiempo Optimos.
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Dos esquemas ayudan a precisar las relaciones entre los tres compo-
nentes de un acto razonable, sensato y con sentido. En la figura 3 se esta-
blece la relacion que existe entre implementar los valores y considerar los
hechos. Una inestabilidad entre estos dos componentes limita el sentido
en dos formas: si no se tienen en cuenta los datos concretos de la situa-
cion resultaria una accién sin mucho sentido en razén de su idealismo:
falta de impacto real. Inversamente, no considerar de modo critico los
datos engendraria una acciéon con poco sentido en razén de su rigidez.
La accion sensata implica un compromiso después de haber considerado
los datos factuales de una situacion, pero el actor debe también poder
determinar cudndo el compromiso llega muy lejos, tornando insignifi-
cante la accion. Entre los extremos del idealismo y la rigidez, una accion

sensata es, a la vez, realista e innovadora.

Figura 3. La construccion del actuar sensato

Valores
Idealismo

Accidn sensata

Rigidez

Hechos

Fuente: elaboracion del autor.

El segundo esquema (figura 4) relaciona el sentido del actuar con su
duracion en el tiempo. Para que un actuar sea sensato, se requiere cierto
tiempo para su realizacion, el periodo de un didlogo entre el actor/autor

y la situacion, garantizando la relacion armoniosa entre los valores y
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los hechos. Sin embargo, una accién que no culmina no tendria sentido.
La curva, una U invertida, ilustra que el sentido aumenta con el tiempo
hasta cierto punto, mas alla del cual ella ya no tendria mas sentido. El
ejemplo de una catastrofe ecoldgica lo ilustra bien: intervenir muy rapi-
damente para salvar los bienes o las personas puede tener como efecto
aumentar las pérdidas, pero multiplicar las palabras o los estudios hasta
el infinito puede también llevar a una intervencion insignificante: “muy

poco y muy tarde”.

Figura 4. Realizacion del actuar en el tiempo

Sentido

Accion

Tiempo
Fuente: elaboracion del autor.

En un enfoque praxeolégico donde se considera la pluralidad de sen-
tidos, el actuar supone tres ejes: un acercamiento axiologico a los valores,
un angulo ritmanalitico'® del espacio-tiempo (situacion), y un acercamien-
to analitico (y epistemoldgico) a los hechos. Cada uno de estos ejes puede
referirse a diversos niveles que reagrupamos, por comodidad, en las tres

categorias siguientes: lo microsocial, lo macrosocial y lo telesocial.

10 El concepto “rhythmanalysis” fue creado por el fildsofo portugués Pinheiro dos Santos en 1931, cen-
trado en las dimensiones fisioldgicas. Sus ideas fueron desarrolladas después por Bachelard, en 1936,
en su libro La dialectique de la durée (Bachelard, 1950), como anélisis de las temporalidades. Luego
Lefebvre (1992) lo concreta refiriéndose a la repeticion de la medida y la frecuencia; identifica dos tipos
de ritmos: ciclico, como simples intervalos de repeticién; y alternativo (o linear).
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En todo caso, lo fundamental es el modo como la persona realiza cada
accion; esto serd determinante en la construccion del camino: es la prueba
del sentido para que cada accion sea propia de un hombre total, integrado
(en quien lo imaginario y lo emocional tienen tanto peso como lo racional).
Una praxis siempre es un proceso existencial. La accion busca producir
una obra, un resultado, pero también quiere cambiar a las personas y sus
relaciones sociales, asi como la expresion simbélica de lo que significa es-
tar juntos. Lo que se proyecta es siempre la accion, que es el objetivo del
actuar, y que es implementada por este mismo actuar. El actor, mientras

realiza su accion, no puede verla acabada (a no ser en su imaginacion).

El contexto y la situacion

Como ya se vio antes, los profesionales competentes aprenden, en
diferentes grados, a soportar heuristicamente la tension entre el saber y
el poder hacer, para lograr una mayor eficacia en el actuar. El enfoque
praxeoldgico se fundamenta también sobre esta realidad de la experien-
cia o praxis, que provoca a los cientificos al punto de cuestionar uno de
sus enunciados mas “evidentes”, creer que no se puede hacer ciencia de
lo particular:

La vida humana esté llena de multiples situaciones que, con el paso del
tiempo, se encargan de conformarla. A eso es a lo que se llama, en el
sentido mas sencillo y comun, experiencia. Es precisamente la experien-
cia la que se encarga de decir quiénes somos y el modo como hemos
configurado nuestra vida. ;Qué es la experiencia? /Tiene alguna utilidad
para el conocimiento? jEs garantia de validez en el quehacer epistemo-
l6gico? (Juliao, 2014, p. 131).

La praxeologia, al estar sometida a la restriccion de la experiencia, de
la situacion concreta y de los contextos, pareciera a primera vista exclui-
da de la actividad cientifica formal. Hay que asumir que toda experiencia
depende en alguna medida del marco conceptual en el que se encuentra el

profesional. Schon nos lo recuerda y utiliza deliberadamente la expresion
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“ciencia-accion” como provocacion: la ciencia-accion es una manera de
introducir, en el universo cientifico, las situaciones que, en razén de su
unicidad, de su complejidad, de su alto grado de incertidumbre y de su
inestabilidad, no permiten la aplicacion de las teorias y técnicas de la cien-
cia tradicional (Schon, 1998). Este debate contintia atin abierto, pero no se
puede olvidar que la ciencia es una estructura cognoscitiva construida por
una comunidad de especialistas donde interactian teoria y experiencia, al
interior de un marco histérico y sociolégico amplio, en el que se fragua la

experiencia practica, a la vez que se construye la teoria.

Los principios metodoldgicos que se desprenden
de todo el proceso praxeoldgico

Toda accion cotidiana contiene elementos nucleares del enfoque
praxeologico, pero como este pretende explotar mas profundamente el
valor heuristico de la accion, y contribuir a que el profesional actor/
autor se vuelva reflexivo de su propia practica, hay que asumir que no
toda accion es praxeoldgica, aunque pueda llegar a serlo, y que no todo
actor es praxeblogo, pero puede serlo. Por eso, hay que clarificar los tres
principios metodoldgicos que caracterizan el paso de una accioén normal

a una praxis, objeto de la praxeologia.

Principio del conocimiento por la accion

La reflexion espontanea sobre el actuar contribuye a la adquisicion
de un cierto saber implicito!! de caracter privado y sin intencion de di-
fusion. En cambio, en el enfoque praxeologico, el actor es su propio
observador, no pudiendo limitarse a ser el sujeto/objeto de una busque-
da formal realizada por otro (investigador especialista). El actor es el

primer intérprete de su propio acto, y el enfoque praxeoldgico le pide

11 Notemos que los experimentalistas se interesan en este fendmeno, como se ve en el ensayo de Reber
(1993) Implicit Learning and Tacit Knowledge.
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no traicionar nunca su saber implicito, mas atn cuando este no encaje
plenamente con el saber oficial o aprobado. Esta es la caracteristica del
actuar innovador; y solo el actor/autor puede ser el guardidan de sus pro-
pios hallazgos.

El desafio es enorme, y se comprende que la mayoria de profesio-
nales no se interesen o sientan que no pueden hacerlo, pues mientras el
actor mas innova, menos encuentra las palabras para explicar su inno-
vacion. Cuando hay que explicarse, justificarse o incluso batallar, como
es lo habitual, con los especialistas del saber aprobado o normalizado, el
actor esta desarmado. Se convierte en una presa facil para el “investiga-
dor oficial”, sobre todo cuando este no cree que el actor posea un saber
implicito innovador y, sobre todo, si no desea ser cuestionado por reali-
dades que harian estallar los esquemas ya adquiridos a un alto precio. Es

aqui donde interviene el segundo principio metodolégico.

Principio de cooperacion dialégica

El didlogo entre el actor y la situacion (contexto) es necesario, y
esta presente en toda accion, por banal que esta sea. La praxeologia
quiere articular este didlogo, dandole un rigor que permita la difusiéon y
el eventual enriquecimiento del saber normalizado. Ella presupone que
el sentido no existe en si mismo, sino que es un producto, una creacion.
La praxeologia no puede limitarse a reconocer, mediante interpretacio-
nes comodas, lo que ya se sabe. El trabajo de busqueda del sentido que
se propone es plural, exige una colaboracion; variando los discursos se
pueden crear nuevos sentidos.

Quienes hoy contribuyen a aclarar el enfoque praxeolégico afirman
este principio dialogico. Quéré (1991) caracteriza el enfoque praxeold-
gico como algo comunicacional y considera que “la intencion comunica-
tiva se expresa de modo encarnado en la investigacion confundida, en el
marco de una interaccion con otro o con si mismo, con una formulacion

adecuada mediante pensamientos, ideas, opiniones, etc.” (p. 84).
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Para Varela (1989), por su parte, “[...] el acto de comunicar no se tra-
duce en una transferencia de informacion desde el emisor hacia el des-
tinatario, sino ante todo en el modelaje mutuo de un mundo comin
mediante una accion conjugada: es nuestra realizacion social, por el acto
del lenguaje que da vida a nuestro mundo. La verdadera trama sobre la
cual se disena nuestra identidad” (p. 115).

El dialogo implica cooperacion entre pares cuyos campos de com-
petencia se complementan. En efecto, si la accion comporta su propia
racionalidad y si el actor crea sentido mediante su accion, este ultimo no
es siempre evidente. Ya el marco referencial (cultural o profesional) del
actor basta para explicitar el primer nivel de significado de la accion. La
ley de Argyris y Schon'? establece que “en una situacion dificil, hay una
distancia sistemdtica entre la teoria profesada por el actor para explicar
su comportamiento y la teoria que practica sin saberlo” (Saint-Arnaud,
1992, p. 53). Sabiendo que una accién no puede aislarse de su contexto
cultural e histérico, la pluralidad de miradas y discursos, incluso la con-
frontacion, se convierte en el medio privilegiado para validar y desple-
gar el sentido de una accién. Por eso, la autorreflexion de la practica es
dialogada o confrontada con otros actores, por lo general, en lo que se

llama la fase del juzgar, y en el marco de un taller praxeoldgico.

Principio de autorregulacion

Toda accion comporta su propio dinamismo de progreso. La expe-
riencia o el aprendizaje por ensayo y error contribuyen a la adquisicion
progresiva de un saber-hacer cada vez mas eficaz. En un enfoque praxeo-
logico se pretende, de una parte, acelerar este proceso vy, por otra, darle

un caracter mas preciso.

12 Esta distancia entre la teoria profesada y la teoria practicada es considerada por algunos como una
simple constatacién empirica; pero se manifiesta con tal regularidad y obedece a mecanismos tan fun-
damentales (Argyris, 1985; 1990) que St-Arnaud, ha sugerido considerar que estamos en presencia de
una ley psicoldgica que llama “la ley de Argyris y Schon” (Saint-Arnaud, 1992, p. 53).
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A través de numerosos ejemplos, tomados de campos profesionales
tan variados como la psiquiatria, arquitectura, educacion e intervencion
social, Schon (1998) describe con gran precision los mecanismos de au-
torregulacion que permite un enfoque praxeologico. La autorregulacion
se diferencia del andlisis de las practicas por el hecho de que el actor mis-
mo dirige el proceso en funcion de sus propias intenciones, y no tanto en
funcion de un control externo (social o cientista).

Ademas, la autorregulacion resuelve el dilema aparente que podria
crear la yuxtaposicion de los dos principios precedentes. En virtud del
principio del conocimiento por la accion, el actor es el primer intérprete
de su propia accion; y en virtud del principio de cooperacion dialogica,
el actor tiene necesidad de exponerse a toda clase de discursos para libe-
rar todo el sentido de su acto. Cada uno de esos principios, si se aisla de
los otros, nos aleja de la praxeologia. El riesgo, si el actor se queda en el
primer principio, es que se prive del trabajo sobre el sentido que permite
el dialogo, bajo pretexto de proteger una originalidad que es incapaz de
traducir o explicar. El riesgo, si el actor se deja seducir por la logica y el
rigor de los discursos que sirven para cuestionarlo, es que se separe de
su saber implicito o, peor, que empobrezca su accion por la interferencia
minima de las ideas recibidas. La solucion de este dilema aparece en el
tercer principio, que consiste en reintroducir en el crisol de la accion toda
idea nueva, toda sugerencia, toda “verdad” que surgiera del dialogo. El
principio de la autorregulacion consiste en retener lo que contribuye a la
mejora de la accion. Schon describe con minucia, en comparacion con el
proceso de la investigacion tradicional, los diferentes modos de verifica-
cién que permite el principio de autorregulacion:

Aquel que reflexiona durante la accién se involucra en una especie de
juego con la situacién, juego en el que esta limitado por consideracio-
nes de tres niveles experimentales —la exploracién, la experimentacion
mediante la acciéon y la verificacion de hipotesis. Su primer interés es

cambiar la situacion. Pero siignora las resistencias al cambio, cae en una
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simple prediccion autorealizante (self-fulfilling prophecy). El experimenta
rigurosamente cuando intenta conformar la situacion a la representacion
qgue se ha hecho, permaneciendo receptivo a los indices que aparezcan.
Su reflexion sobre la resistencia de la situacién debe permitirle aprender
que su hipdtesis no ha sido apropiada, y en qué; o que su formulacién del
problema no es evidente, y en qué. (Schon, 1998, p. 153).

Por ultimo, hay que tener en cuenta la dificultad que siempre existe
en el profesional (practico) para “analizar su accion”, pues normalmente
considera que ello es inttil o que debilita su misma accion. Este hombre
de accion vive en estado de alerta; es capaz de responder rapidamente
al acontecimiento y a los problemas; en sintesis, puede afrontar la situa-
cion. Y esto se explica porque, a menudo, las practicas son rutinas, es
decir, repeticiones de actos irreflexivos y dificiles de modificar. Por otra
parte, frecuentemente, el profesional u hombre de accion ha sido desva-
lorizado frente al investigador, como si la accion no fuera importante en
el proceso investigativo. Justamente, el enfoque praxeolégico propone
una investigacion en la que si es necesaria una relacion armoniosa entre
saber y accion.

Eslo que de algtin modo plantean Schon (1996) o Bonilla y Rodriguez
(1997): el dilema es entre rigor o pertinencia. El profesional praxedlogo
debe pues elegir: “;Permanecera en las tierras altas, donde puede resol-
ver problemas relativamente insignificantes segun sus pautas de rigor, o
descendera al pantano de los problemas importantes y la indagaciéon no
rigurosa?” (Schon, 1996, p. 193).
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Capitulo 2.
Construyendo
un modelo para
comprendery
transformar la practica
educativa

La diosa (razén) tiene que bajar del trono en donde est3,
0 m4s sencillamente, compartirlo con otras facultades

no menos humanas y valiosas.
F. Gutiérrez.

Como fruto de mi experiencia de muchos afnos en el campo educativo y
de mis lecturas filosoficas, sociologicas y pedagogicas, y en correspon-
dencia y continuidad con el capitulo anterior'3, me atrevo a afirmar que
el sistema educativo que tenemos es como es porque estd construido a
imagen y semejanza de la sociedad a la que sirve. La educacion que tene-
mos es asi, con sus fortalezas y sobre todo con sus multiples debilidades,
porque esa es la educacion que la sociedad quiere que tengamos. Por eso,
estoy convencido de que si realmente queremos un cambio radical en la
educacion, hay que generar la transformacion social que lo favorezca;
sin ello, solo tendremos reformas parciales, ideas que no van a impac-
tar, y seguiremos lamentandonos por una educaciéon que ha dejado de
ser pertinente, que no se disfruta, que no le da sentido a la vida real y

cotidiana. Ese es el dilema. Y para no caer en la falacia de qué habria

13 Se podria decir, simplificando, que en el primer capitulo presento mi recorrido personal hacia el enfoque
praxeolégico, desde una perspectiva metodoldgica: las categorias que fui descubriendo o construyendo
se presentan en légica de categorfas metodoldgicas; en este segundo capitulo, el mismo recorrido per-
sonal es abordado, pero ahora desde la perspectiva de la construccion de un marco conceptual o teérico
(marco de anélisis) que serfa el fundamento del recorrido metodolégico anterior.



que lograr primero, solo hay que adelantar la respuesta: el cambio edu-
cativo que hay que generar no puede reducirse solo a lo escolar, a lo
didéctico, a lo educativo formal; el cambio ha de ser de mayor alcance,
hay que cambiar la esencia de lo educativo para que deje de restringirse
a la escuela y se abra a la vida, hay que salir del aula e ir a la ciudad y al
mundo; hay que superar el mito de cambiar las técnicas, los ambientes
de aprendizaje y las herramientas para proceder a cambiar el fundamen-
to mismo del quehacer educativo.

En ese contexto, el problema que siempre se me ha planteado tiene dos
caras: primero, la conviccion creciente de que la razon (rostro, metafora
y representacion de la civilizacion cristiano-occidental) es el instrumento,
sutil y eficaz, de la manipulacién social ejercida especialmente a través del
sistema escolar; y segundo, la certeza de que solo si la educacion (entendida
en el sentido mas amplio posible: como educacion social y para lo social,
que incluye también lo escolar) se preocupa y ocupa de las otras faculta-
des profundamente humanas (percepcion, sentimiento, pasion, sensacion,
imaginacion...) se va a producir el cambio social y educativo anhelado. En
esa tarea he querido comprometerme desde hace varios afos.

Una de las primeras dificultades que encontré, en mi experiencia
primero como educando y luego como formador y educador, fue la de
poseer un marco apropiado que me permitiera analizar y comprender
los datos empiricos recogidos durante dicha practica educativa, que
constituian el material de base de mis investigaciones y busquedas peda-
gogicas, sobre lo que mucho después llamaria el enfoque praxeologico,
y que seria la alternativa propuesta para comenzar a resolver metodo-
logicamente dicha problematica educativa. A medida que mi reflexion
avanzaba, fui progresivamente desarrollando ese marco de analisis que
me ha servido para observar y clasificar sistematicamente los hechos
que me habian llamado la atencion y que estaban en el origen de mis
preguntas, y para después interpretarlos, con el fin de proponer alterna-

tivas de mejora a dichas practicas educativas. Ese “modelo”, que aqui
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presento en sus grandes lineas, integra cuatro dimensiones filosoficas,
amplias y estrechamente ligadas entre si: praxeologia, epistemologia,
axiologia y ontologia. Pese a mis estudios filosoficos de pregrado, ellas
no se me presentaron de un solo golpe; fue a partir de las preguntas que
me planteaba sobre el material empirico acumulado, que fueron toman-
do progresivamente forma, al principio de modo impreciso. Pero luego
que ese marco de analisis se concretd, pude validarlo mediante ensayos
y controles al interior de mis actividades profesionales, sobre todo en
UNIMINUTO. Pero antes de presentarlo, me parece importante recor-
dar el contexto en el que mi reflexion se origind y desarrollo.

Después de mis estudios universitarios, trabajé en el Seminario
Regional de la Costa Atlantica como formador y profesor de filosofia
durante ocho afnos. Antes habia trabajado dos afios en el Seminario
Menor de Bucaramanga, donde ademds de profesor, cumplia funcio-
nes de control disciplinar y de secretaria académica. Estas experiencias
educativas, ricas y de algin modo innovadoras, originan la necesidad de
emprender estudios de posgrado en ciencias sociales, pues queria darle
mayor fundamento al trabajo educativo realizado hasta ese momento.
Durante esos dos afos de estudio en Paris comencé a interrogarme sobre
el contenido y las orientaciones de la formacion que estaba recibiendo en
la maestria, pues la comparaba con lo que yo habia hecho como educa-
dor durante varios afos, y ella aiin no respondia a los interrogantes que
para mi ya eran claros: ¢el problema no sera precisamente el caracter ex-
clusivamente racional de nuestra sociedad y de nuestra educacion? Cabe
sefialar que durante los ocho afios de estudios de pregrado (filosofia y
teologia), fundamentalmente teéricos y dogmaticos, con algunas apro-
ximaciones a cuestiones practicas (algunos cursos de filosofia, Biblia y
pastoral, sobre todo), y dado que paralelamente ejercia como docente de
filosofia, yo comencé a interrogarme sobre el contenido, el sentido y las

orientaciones de esta formacion académica.
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Por mis primeros estudios de Licenciatura en Filosofia, yo habia
sido formado para un pensamiento y un trabajo bastante teérico, disci-
plinado y riguroso, pero de algiin modo etéreo (si bien no puedo negar
que alguna idea de la importancia de la experiencia y la practica me ha-
bia dado vueltas en la cabeza). Todo esto me hacia feliz, pero al mismo
tiempo me dejaba una insatisfaccion al percibir la filosofia como algo
puramente conceptual, sin raices en la realidad, y sobre todo, sin verle
una utilidad practica (mas alla de poderla ensefiar a otros). Continué en-
sefiando, esencialmente filosofia, pero también otros cursos de un con-
junto que podriamos llamar “ciencias humanas y sociales” y algunos de
pastoral, siempre en la biasqueda de procesos formativos mas concretos
y pertinentes para los sujetos y colectivos a los que de algin modo debia
responder. Paralelamente, y hay que reconocerlo, de un modo entera-
mente empirico, ensayaba “estrategias didacticas” innovadoras, buscan-
do siempre resolver mis propias inquietudes y dudas sobre la eficiencia
real de lo que hacia como docente. Recuerdo, a modo de ejemplo, un
curso de antropologia cultural que imparti exclusivamente basado en la
obra cumbre de Gabriel Garcia Marquez, Cien anos de soledad, apo-
yandome en el magistral estudio doctoral (Historia de un deicidio) que
sobre ella habia escrito Mario Vargas Llosa.

Después de los estudios de Maestria en Ciencias Sociales, Politicas y
Econémicas, en la Universidad Catdlica de Paris, que me introdujeron en
un universo totalmente diferente, cuestioné y comencé a vislumbrar al-
ternativas. Mientras que la filosofia busca lo universal y de algiin modo
deja de lado lo particular e individual, las ciencias sociales suponen una
atencion minuciosa a los contextos singulares y concretos (en los que
los acontecimientos y los hechos se producen) y a sus antecedentes; su-
ponen también una gran sensibilidad por las manifestaciones de orden
simbdlico y experiencial, e implican otros métodos de trabajo que dan
cabida a lo que algunos llaman lo “no-racional”. ;Cémo conciliar estas

dos formas de trabajo?
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Por otra parte, las circunstancias me llevaron a vivir varios afios
en el extranjero (Europa, México) y a practicar la educacion en diver-
sos contextos y sectores de la poblacion, hasta llegar por ultimo a la
Corporacion Universitaria Minuto de Dios - UNIMINUTO, donde
desde hace veinticinco afios sigo indagando e investigando sobre todo
esto, ahora en un contexto mucho mas diverso, ya que no se limita a
la formacion de jovenes aspirantes al presbiterado, sino a personas de
todas las condiciones que aspiran a ser profesionales competentes y co-
herentes y, de algin modo, lideres sociales. Estas diversas experiencias
me permitieron constatar las diferencias profundas entre los contex-
tos, entre las personas que en ellos vivian, entre las personas de una
misma institucion y entre los profesionales de una misma profesion.
Esas diferencias se manifestaban en una multitud de detalles, que dan
forma a la realidad concreta cotidiana, pero que contrarrestaban con
el hecho de que los principios educativos que me habian ensefiado se
pretendian universales, siempre centrados en lo racional. Mi sorpresa
fue grande cuando constaté que la teoria pedagdgica que me habian
transmitido tenia poco en cuenta esta diversidad de lo humano y que
reposaba principalmente sobre una concepcion racional y positivista del
conocimiento'. Tenia pues que profundizar en la cuestion pedagdgica
y logré hacerlo gracias a una Maestria en Direccion Universitaria, pero
sobre todo al ejercicio profesional como docente, directivo, decano y
vicerrector en UNIMINUTO.

Profundizando en todo esto, tomé conciencia de que el postulado
implicito de la teoria educativa era su pretendida universalidad', lo que

14 La posicion epistemoldgica de base del positivismo es el rechazo de la apropiacion inmediata de la reali-
dad, de la comprehension subjetiva de los fendémenos. Pretende la busqueda de las leyes generales que
rigen los fendmenos humanos y sociales. Reposa sobre la observacién y la experiencia, es decir, sobre
las caracteristicas exteriores, objetivamente manifiestas, de los hechos sociales. (Bruyne, Herman &
Schoutheete (1974, pp. 131-135).

15 Un postulado es una proposicion que no es ni evidente ni demostrada pero que es admitida por todos.
La universalidad de la teoria educativa significa que se considera vélida para todo lugar y en todo tiempo.
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obviamente tenia sus consecuencias. Por ejemplo, desde el punto de vista
de la extension, la propuesta educativa occidental pretende aplicarse por
igual en todas partes, sin importar las culturas particulares ni las carac-
teristicas diversas de los individuos. Ello explica que se haya considerado
valido implantar los métodos alemanes en las escuelas colombianas a
comienzos del siglo XX o que siempre se haya creido que se debe evaluar
por igual a un grupo determinado de estudiantes para garantizar una
evaluacion “objetiva y justa”. Nada extrafo entonces que el racionalis-
mo se haya apoderado del sistema escolar, convirtiendo la escuela en el
espacio mas eficaz para el proceso de deshumanizacion y alienacion de
nuestra cultura cristiano-occidental: de ella han sido desterradas la crea-
tividad, la naturalidad, la espontaneidad, la imaginacién, la intuicién,
el juego, el placer, la alegria, la energia vital, todo en aras de la defensa
y subsistencia del “animal racional”. ;Por qué extraiarnos de que los
nifos y jovenes ansien salir de la escuela que, para ellos, es sencillamen-
te una carcel? ¢Por qué admirarnos, y a veces lamentar, que prefieran
otros espacios educativos como los centros comerciales o simplemente la
calle? ¢Por qué no sonar, y esforzarnos en construir, una escuela abierta,
antiautoritaria, imaginativa y creativa, sensorial y estética, descentrali-
zada y autogestionadora, liberada y liberadora, participativa, intuitiva y
racional? Esto nunca ha dejado de cuestionarme intensamente.

En lo que sigue, entonces, y con miras a encontrar una alternativa, trato
de plantear las respuestas que he ido encontrando a los tres interrogantes en
los que sintetizo todos estos cuestionamientos: ¢Cudles son las caracteristi-
cas de la civilizacion cristiano-occidental y de su proyecto educativo? ¢Qué
lugar ocupa el ser humano en el campo de las teorias y practicas educativas?
Y en dltimas, ¢cuales son los fundamentos tedricos de la pedagogia y del
quehacer educativo? Dandoles respuesta iré configurando, paulatinamen-
te, el modelo de analisis y transformacion de las practicas educativas que
propongo desde el enfoque praxeoldgico y que complementa lo planteado,

desde una perspectiva metodolégica, en el capitulo anterior.
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Los fundamentos del pensamiento
cristiano-occidental

La metafisica, la ética, la politica y lo econdmico

El mundo occidental se origina en la civilizacion griega. Para W.
Jaeger (1992) “El helenismo ocupa una posicién singular. Grecia repre-
senta, frente a los grandes pueblos de Oriente, un ‘progreso’ fundamen-
tal, un nuevo ‘estadio’ en todo cuanto hace referencia a la vida de los
hombres en la comunidad. Esta se funda en principios totalmente nue-
vos” (p. 4). Ahora bien, en dicha civilizacién, los principios generales
que gobiernan la conducta humana proceden de la metafisica y la ética,
con la conviccion de que “la educacion y la cultura no constituyen un
arte formal o una teoria abstracta, distintos de la estructura histérica
objetiva de la vida espiritual de una nacién” (1992, Introduccién). Y la
aplicacion concreta de esos principios es responsabilidad de la politica
(lo pablico, para la administracion de la ciudad), y de la economia do-
méstica (lo privado, para la administracion de la familia). La economia
estd asi al servicio de la politica, lo que significa que el Estado es res-
ponsable de traducir en actividades publicas las grandes orientaciones
de la comunidad y de proporcionar un marco a las actividades de orden
econoémico.

Esta manera de pensar dio las bases y estructuré la sociedad occi-
dental durante mas de dos milenios. Pero hace doscientos afios, se pro-
dujo un gran cambio. Definida a veces como “ciencia de los principios
fundamentales del comportamiento humano en general”!¢, la econo-
mia remplaza a la metafisica y la ética, en tanto que la administracion,
como ciencia aplicada de lo econdémico, tiende a ocupar el campo de la

politica y a regir la esfera de los asuntos humanos, tanto putblicos como

16 Por ejemplo la clasica definicion: “La economia es la ciencia que estudia el comportamiento humano como
una relacion entre fines y medios escasos, susceptibles de empleos alternativos” (Robbins, 1932, p. 16).
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privados. Estamos ante un cuestionamiento de los fundamentos de la
sociedad occidental y de una verdadera ruptura paradigmatica'’, que
tendra efectos bastante nocivos en la educacion.

La l6gica administrativa que en gran parte de la historia se apoyaba
sobre fundamentos politicos y juridicos (formacién del ciudadano res-
ponsable, un asunto colectivo), reposa ahora sobre presupuestos econo-
micos que rara vez son discutidos (formacion del trabajador competente,
algo individual), e invade paulatinamente las acciones educativas e inclu-
so las teorias pedagdgicas. Esos presupuestos proceden de una filosofia
moral utilitarista e individualista, que considera que el ser humano bus-
ca ante todo su felicidad y placer personales, asi como la utilidad de sus
acciones. Esta persona esta movida por el egoismo y el interés personal,
y por el deseo de acumulacion. Su légica es el calculo de oportunidades
y la competencia. Esta concepcion de la naturaleza humana lleva a la
idea de que la justificacion moral de las acciones se hace en términos de
resultados y que todos los medios son buenos en tanto produzcan, lo
mas eficazmente posible, el fin deseado. Aqui, la sociedad (y la escuela)
es considerada como un lugar de intercambios organizado segtin los pro-
cedimientos del mercado, gracias a los cuales los individuos confrontan
las demandas y ofertas deseadas's. En el limite, la sociedad se resume en
un conjunto de transacciones (v. Petrella, 2003).

El problema es que esos conceptos se presentan como si constitu-

yeran la esencia de la naturaleza humana. Segun eso, el ser humano

17 En la literatura anglosajona reciente, el término paradigma es utilizado en el sentido dado por Kuhn, es
decir, como una escuela de pensamiento o una filosofia. Una ruptura paradigmaética implica entonces
una mutacién importante en las ideas directrices y convicciones, y en las aplicaciones que se despren-
den de ellas.

18 Aristoteles (Etica a Nicémaco, Libro V, cap. 5) habia mostrado que existen dos tipos de intercambio: el
intercambio mercantil que estéd a la base del comercio (o negocio) y que busca el beneficio pecuniario, y
el intercambio personal destinado al consumo directo y a la satisfaccion de las necesidades domésticas.
El intercambio personal resulta de la reparticion del trabajo que acompana la formacion de la Ciudad y
que permite la expresién de los talentos de cada uno. Hace parte de la naturaleza humana y se rige por
los principios del derecho privado.
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es fundamental y principalmente un homo economicus motivado por
consideraciones mercantiles y materiales, y por un deseo permanente de
optimizar sus ganancias personales, compitiendo desaforadamente, sin
importar para nada los mecanismos usados, ni mucho menos si al usar-

los se atenta contra la libertad y las posibilidades del otro.

El conocimiento verdadero

El mundo occidental también hered6 de Grecia una representacion
jerarquizada del conocimiento segun la cual la verdad es el resultado del
esfuerzo intelectual de abstraccion del mundo sensible, lo que significa
que el conocimiento de los principios fundamentales abstractos es de
un nivel de verdad mas grande que aquel de las realidades concretas. En
esa logica, los ideal-tipos del conocimiento verdadero son la matematica
(ciencia de los objetos abstractos que tiene que ver con las formas y fi-
guras permanentes detras de las cosas materiales) y la fisica (ciencia que
pretende identificar las leyes universales detrds de los fendmenos mate-
riales y concretos). Ese doble ideal del conocimiento verdadero, repre-
sentado por la matemadtica y la fisica, fue el que la “ciencia” pedagogica
adoptd, lo que llevo a suponer que tenia un objeto, propiedades, princi-
pios generales y leyes bien identificadas, asi como el estatuto de un saber
universal, es decir, valido en todo lugar y para todo momento. Pero el
problema es que, en realidad, los tinicos fundamentos que podrian tener
un estatuto de ley universal, equivalente a las “leyes naturales” en el
campo fisico, son las leyes de la economia, la sociologia y la psicologia,
cuyo rol en lo educativo es secundario. Entonces, si la pedagogia no es
un saber cientifico universal, la cuestion seria determinar ¢cudl es su
estatuto con relacion a los otros tipos de conocimiento y qué es lo que la
caracteriza en el contexto occidental frente a las otras culturas?

Lo curioso es que la fisica moderna “|...] al explorar el mundo su-
batémico, revela una realidad que trasciende toda descripcion racional

y en la que se da una desconcertante unificacion de conceptos que antes
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se velan como opuestos e irreconciliables” (Racionero, 1977, p. 126).
La fisica hoy nos muestra que el mundo no es mecanico ni estd sujeto
fatalmente a leyes racionales, ecuaciones y principios. Pero la sociedad
(v la escuela) no han aprendido aun a organizarse de modo diferente y
mas acorde a la cosmovision que ofrece hoy la fisica moderna: organi-
camente, complejamente, fundadas en la interdependencia y no en el

individualismo competitivo.

La aparicion de la razéon (Aoyoo)

Una de las ideas claves heredadas de la tradicion griega es la duali-
dad mito/razon (wytnoo/ Aoyoo) introducida por Platon'. Segun la in-
terpretacion que domina en la historia de las ideas, el advenimiento de
la raz6n (logos) en Occidente corresponde a la revolucién socratica del
siglo v a. C. La formula “Condcete a ti mismo” expresa la emancipacion
del pensamiento humano de las certezas transcendentes y su aparicion
como fuente autéonoma de reflexion, saber y conocimiento. Eso explica
el descrédito que, desde ese momento, cae sobre la mitologia y la teo-
logia, consideradas como explicaciones pre-logicas o pre-rracionales y
de menor verdad frente a la filosofia que representa, desde entonces, la
expresion de la razon y el arquetipo acabado del conocimiento reflexivo.

Las consecuencias de esta concepcion de progreso del ser humano,
que se emancipa del universo del mito para acceder al de la raz6n son
fundamentales. Primero, cuando la nueva ciencia aparece, durante el
Renacimiento, cuestionando ciertas explicaciones de naturaleza filosé-
fica, la nueva forma de conocimiento que es la ciencia serd entendida no

como expresion de una segunda revolucion mental, dado que la razon

19 Esta dualidad expresa una oposicion, decisiva en Grecia antigua, entre un discurso tradicional que trans-
mite oralmente un sistema de representaciones y de valores de un pasado remoto (la mitologia) y un dis-
curso nuevo (el discurso racional). Seria la manifestacion de la “revolucién mental” que la introduccién
de un nuevo tipo de escritura desencadena en Grecia antigua en el siglo VIl a. C. y que da nacimiento a
formas de saber tal como la historia vy la filosofia, por contraste con la tradicion oral y la fe religiosa. Ver
(Auroux, S. 1990, p. 1714)..
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constituye el principio supremo de la naturaleza humana, sino como
un tipo de conocimiento racional que se emancipa de las explicaciones
filosoficas especulativas. Esta interpretacion significara la inferioridad
de la filosofia frente a la ciencia, la disminucién de su autoridad y su
jurisdiccion, haciéndole vivir la misma suerte que ella habia infringi-
do a la mitologia, relegdndola a las mazmorras de la prehistoria. Esta
manera de ver serd reforzada por la concepcion galileana de la fisica,
considerada como ruptura y progreso frente a la fisica griega que se
llamaba “filosofia natural”. La concepcion moderna de la ciencia sera
entonces una emancipacion de la filosofia, acusada de abuso de la es-
peculacion abstracta.

Asi, el nacimiento de la ciencia moderna aparece como el adveni-
miento de la ciencia en si misma, considerada desde ahora como el modo
de conocimiento mas seguro. En otros términos, la forma propia que
adopta la ciencia moderna es presentada como el nacimiento de la idea
de ciencia, lo que implica que no existia actividad cientifica propiamente
dicha en las épocas anteriores ni en otras civilizaciones.

Pero tal vez la consecuencia mas preocupante fue que la razon lo-
gré convertirse en la columna vertebral de las instituciones occidentales
mads representativas: familia, escuela, Iglesia, Estado. Bastan unos ejem-
plos para entenderlo: insistir en que los conyuges vivan bajo el mismo
techo aunque se odien (racional indisolubilidad de la uni6én marital);
supervaloracion, en los curriculos escolares, de las asignaturas consi-
deradas racionales (matematica, fisica, quimica) y subvaloracion de las
que tienen que ver con la vida (musica, danza, arte); jerarquizacion y
poder eclesiastico que se impone e impide toda profecia y manifestacion
del Espiritu; Estados que “educan” y gobiernan al pueblo controlando
la verdad, la moral y el orden, y logrando “mantener las mentes con-
troladas y al mismo tiempo en buen estado de producciéon” (Racionero,

1977, p. 17). Detras de todo esto solo hay, es lo que he podido concluir,

Construyendo un modelo para comprender y transformar la préctica educativaICapitqu 2 ||| 65



miedo a la vida, miedo al goce, a la libertad de espiritu, a la imagina-

cion, es decir, miedo al cambio.

La cuestion del ser

Otro de los puntos de partida de la reflexion en Occidente es la cues-
tion del ser. ¢Qué es la realidad? No tanto la cuestion del hacer o del te-
ner sino la cuestion del ser. Ahora bien, el ser presenta dos dimensiones:
de un lado, el ser singular tal como se encuentra en la realidad cotidiana,
del otro el ser universal que es comun a todos esos seres singulares. El
ser singular es unico e irrepetible y se lo conoce mediante la experiencia
sensible. Este ser es una persona en particular, un animal, una flor, un
fruto. Se presenta bajo diversas formas y cambia con el curso del tiempo.
La filosofia designa ese ser concreto de la experiencia como el ente, el
“estar siendo” o lo existente (ewau). Las caracteristicas particulares y
unicas del ser concreto y singular son accidentes frente a lo que consti-
tuye la esencia. La segunda dimension del ser es lo que es permanente y
verdadero detrds de las apariencias engafiosas y la realidad cambiante.
Ese ser permanente y verdadero es uno, idéntico y eterno (ov, ovclo) por
contraste a la realidad cotidiana que es multiple, diversificada, diferente
y temporal. Ese ser no tiene color ni figura, es intangible y accesible solo
al espiritu.

Como la filosofia griega se interesa ante todo en el ser universal, el
ser singular serd dejado de lado por la filosofia durante mas de dos mil
quinientos afos, hasta que Montaigne sittia al sujeto como objeto de es-
tudio y a los sentidos como los tnicos instrumentos de percepcion de lo
real?’; mucho después, el existencialismo pondra la existencia humana,

la singularidad humana experimentada, en el centro de la reflexion.

20 Nos referimos a los Ensayos de Montaigne, obra singular que hay que leer de otra forma —no mediados
por la exigencia de hallar certezas—, que pueda llevarnos a la recuperacion lucida de un pasado-presen-
te desde el cual constituir otra subjetividad y, con ella, otro modo de alcanzar algin entendimiento de y
€oNn NOsotros mismos.
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La pregunta sobre el ser, que es propia de la reflexion occidental, im-
pregna todavia hoy nuestras concepciones, valores, orientaciones, modos
de ver y actuar, de modo analogo al inconsciente en el psicoanalisis; de
ahi la importancia de volver a las fuentes del pensamiento. Por ejemplo,
de esta distincion inicial entre el existente y el ser, y de la superioridad del
ser, se desprenden algunas consecuencias que marcaran nuestros proce-
sos educativos.

La primera es la superioridad que los occidentales daran a lo abs-
tracto sobre lo concreto, al espiritu sobre la materia, a lo esencial sobre
lo accidental, a lo general sobre lo especifico, a lo universal sobre lo par-
ticular, y de modo general, al conocimiento intelectual sobre el saber que
procuran la afectividad y la sensibilidad. Esto tendra efectos innegables
sobre la forma de entender y ejercer la educacion.

En segundo lugar, la pregunta por el ser estd en el origen de nuestro
modo de concebir la realidad en términos dualistas, tales como reali-
dad/apariencias, esencia/accidentes, abstracto/concreto. Con el paso del
tiempo, esos dos términos, inicialmente complementarios, se volveran
excluyentes, como por ejemplo: belleza/fealdad, bien/mal, verdad/fal-
sedad, sagrado/profano, material/espiritual, politico/econémico, dia/
noche, varon/mujer. Uno de los dos términos es visto como superior al
otro; los dos elementos, que antes eran complementarios, se hallan aho-
ra en una logica de oposicion y de exclusion mutua.

En tercer lugar, esta logica nos lleva a concebir la verdad como el
resultado de un esfuerzo intelectual para desprender de la realidad con-
creta, donde las apariencias son engafiosas, un conocimiento cierto, es-
table y permanente. Esta vision de la verdad nos ha llevado a valorizar el
conocimiento abstracto, que trata de lo general (la esencia) y lo universal
(lo que es comin al mayor nimero), en detrimento del conocimiento que
proviene de la realidad concreta y de la experiencia cotidiana.

En cuarto lugar, la jerarquizacion de las actividades humanas, entre

la produccion (poiesis), el actuar (praxis) y el pensamiento o reflexion
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(episteme o théoria), en la que el pensamiento es visto como la actividad
humana superior, ha dado lugar a una jerarquizacion de los resultados
de dichas actividades. De ahi la superioridad del conocimiento intelec-
tual sobre la accion humana y sobre la produccion, y al interior del co-
nocimiento mismo, una jerarquizacion del saber en el que la busqueda
de los principios fundamentales y leyes ocupa una posicion superior; por
eso la matemadtica y la fisica son concebidas como saberes superiores,
accesibles a los espiritus superiores. Los test de inteligencia, los estudios
escolares y universitarios, los diversos rankings evaluativos, han conser-
vado las trazas de esta concepcion griega del saber, limitando y deterio-
rando el quehacer educativo integral.

Finalmente, como tltima consecuencia, los enfoques de pensamien-
to que privilegian la induccion, o el paso de los datos concretos a una ge-
neralizacion abstracta, son valorizados en detrimento de otros enfoques

como la dialéctica, la fenomenologia, la hermenéutica o la praxeologia.

El lugar del ser humano en las
teorias y practicas educativas

En el transcurso de mis estudios superiores y del ejercicio de la docencia
siempre he percibido una ambivalencia que me ha generado bastante in-
conformidad: actuar como si el ser humano fuera algo extrafio para la
educacion, cuando es su razon de ser. A pesar de todos los argumentos
que se esgrimen tedricamente sobre el lugar y la importancia del ser hu-

mano en la educacion?!, pude constatar que en la practica educativa la

21 Incluso si la socializacion de los individuos representa una de las inversiones mas importantes de los
Estados, incluso si conceptualmente la educacion solo tiene sentido en lo humano, incluso si el progreso
en materia de automatizacion y tecnologia no logran abolir la necesidad de la intervencién humana; inclu-
so si los discursos administrativos y de gestion sobre el trabajo promueven la participacion, excelencia,
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persona ocupa un lugar muy secundario frente a otras cosas “materiales”
y que ella es mas bien considerada como una fuente de problemas, incluso
un mal necesario. Los discursos pueden sefalar que se pretende la forma-
cion integral de la persona, pero las practicas cotidianas nos dicen lo con-
trario; lo curriculos pueden mostrarse como planes humanistas holistas,
pero el ejercicio docente cotidiano sigue siendo netamente racionalista y
positivista.

En el curriculo de los estudios universitarios sobre educacion, el co-
nocimiento de la persona se reduce habitualmente a algunas nociones
basicas de psicologia behaviorista o de comportamiento social, y a unas
pocas estrategias didacticas para trabajar con diversos grupos de perso-
nas; y, en las instituciones educativas, la cuestion se limita a la gestion de
los recursos humanos mediante ciertas técnicas administrativas, a veces
suavizadas con acciones de bienestar institucional®?.

La concepcion humanista del quehacer educativo, en la cual me
inscribo, reconoce el lugar central del ser humano desde un punto de
vista general e intenta considerar y tener en cuenta, en los procesos
educativos, las particularidades individuales. Pero sobre todo, afirma

que el ser humano es mas que un animal racional?’ y que el cambio es

eficacia y productividad, cualidades que exigen el aporte inevitable de la creatividad y la competencia
personal; incluso si la “economia del conocimiento”, que ahora tiende a suplantar la economia industrial
clasica, reposa esencialmente sobre la “materia gris”.

22 Al respecto, es interesante notar que si Fayol (1841-1925) no incluyo en su tipologia de las operaciones
de base de la empresa (técnicas, comerciales, financieras, de seguridad, de contabilidad y administra-
tivas) una categoria especifica para la gestion del personal, se puede suponer que esta omisiéon no se
debe a laignorancia o el olvido sino que se explica por el hecho de que la responsabilidad de administrar
el personal constituye una actividad clave de la gerencia y una de las responsabilidades fundamentales
de toda persona que ocupe un cargo directivo.

23 Para mi, esta tradicional afirmacion occidental de la naturaleza humana (“animal racional”, “pienso, luego
existo"”) es peligrosa. Se trata de una visiéon unidimensional que no existe en otras culturas, que si han
logrado que el ser humano desarrolle otras formas de percepcién y conocimiento, no necesariamente
racionales, pero profundamente humanas. Creo que esa limitacién de nuestra civilizacion cristiano-oc-
cidental ha impedido que seamos mads naturales, mas vivenciales, més relacionales, mas imaginativos
y creativos; menos cartesianos y lineales, menos obsesionados por “lo verdadero” menos codiciosos y
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lo fundamental y la permanencia lo secundario (Racionero, 1977). Esta
concepcion exige que el educador comprenda cudles son las caracteris-
ticas propias de la especie humana, y respete y valore los rasgos espe-
cificos individuales, que son la fuente de la fecundidad del grupo y la
comunidad. Sin entrar en el detalle de cada uno, quiero relevar ciertos
rasgos que definen la condicién humana y a los cuales la educacion no
ha dado aun suficiente importancia.

Las ciencias nos ensefian que el homo sapiens se caracteriza por el
bipedismo y la posicion erecta (lo que llevara a la aparicion de la mano
y del pulgar oponible), el achatamiento de la frente y el desarrollo de la
facultad de lenguaje. La mano, esa herramienta que prolonga el cuerpo,
asegura el dominio del hombre sobre el espacio y esta en el origen mismo
de toda creacion. La historia evolutiva de los hominidos puede entonces
entenderse como la historia de la emancipacion frente a la naturaleza. El
ser humano es la tnica especie que logra una manipulacion y transfor-
macién del medio para adaptarlo a sus necesidades, en vez de adaptarse
él a las exigencias del medio. Como lo expresa la formula memorable
de Leroi-Gourhan (1964) “la mano libera la palabra”; la palabra es el
instrumento propiamente humano de expresion de si mismo, de relacion
con los otros, de creacion de sentido y de dominio del tiempo. Que esas
dos caracteristicas humanas fundamentales —el gesto y la palabra—
sean descuidadas en la formacion y en la prictica educativas es bastante
cuestionante.

Con el desarrollo cerebral llega el pensamiento reflexivo, que los
griegos asociaron a la razén (logos). Esta facultad, comin a toda la
especie humana (homo sapiens o animal racional), comporta cuatro
funciones complementarias: la primera es la capacidad de apoderarse de

los principios explicativos mediante la abstraccion, lo que se manifiesta

ambiciosos; y mas abiertos a la diversidad, al misterio, a la vitalidad, a lo Itdico vy a la felicidad. En sinte-
sis, que seamos mas profundamente humanos. Por eso, el “Cogito, ergo sum” ha de ser transformado
por el “Siento, percibo, suefo, amo... actlo y pienso, luego soy"”.
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en la busqueda de la verdad y el deseo de saber. El ser humano es un
ser que piensa, reflexiona, conoce y busca saber. Esta facultad se acom-
pafia de la capacidad de argumentar, debatir o crear razonamientos; su
instrumento privilegiado es la palabra. La razén comprende igualmente
la capacidad de unir medios y fines, es decir, de actuar metédicamente.
Finalmente, es la capacidad de llegar a un orden por oposicion al caos,
de instaurar una cooperacion y moverse en la complejidad.

Pero hay otro elemento propiamente humano, la psique, fuerza vi-
tal y soplo interior, que ha sido traducido con la nocién de alma. Los
fenomenos psiquicos son normalmente clasificados en tres categorias: la
afectividad o la capacidad de experimentar sentimientos y afectos, que
incluye las pulsiones (la busqueda del placer, el amor, la sexualidad); la
voluntad (el deseo reflexivo) o capacidad de actuar y elegir en funcién
de valores (la razon practica); y la representacion o capacidad de sentir
en si mismo la presencia de un objeto externo, lo que implica intuicion,
simpatia, receptividad, imaginacion, entre otras dimensiones. La tltima,
conocida como lo imaginario, es la facultad de simbolizacién, responsa-
ble de la capacidad creativa de la persona. Y, curiosamente, no es muy
valorada en la educacion.

El deseo de inmortalidad o de superar la finitud es otra caracteris-
tica humana fundamental, de donde se desprenden acciones como la re-
produccion (familia), la herencia (patrimonio), la costumbre (regulacion
social) y la tradicion (lengua, historia, costumbres). Otra caracteristica
es el juego, forma de comportamiento o experiencia vivida, que se re-
fiere a la recreacion, el ocio y la fiesta, por oposicion a la cotidianidad
y el trabajo en su dimension productiva, utilitaria, seria y mas o menos
dolorosa (homo ludens por oposicion a homo faber).

Las tres ultimas dimensiones a mencionar son lo sagrado, que esta
en el origen de las pricticas y creencias religiosas, la sociabilidad o
inclinacion a entrar en la vida social, con sus diversas manifestaciones,

principalmente de amistad, y la perfectibilidad o la capacidad y deseo
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de perfeccionarse, que impulsa al ser humano a desarrollar virtuali-
dades que, de otra forma, quedarian inutilizadas, por oposicion a la
animalidad que es caracterizada por la inmovilidad. La perfectibilidad
(plasticidad humana) exige el espiritu critico, la curiosidad y la creati-
vidad, y es el fundamento ultimo de todo hecho educativo.

Pues bien, todo esto nos muestra que el ser humano no es unidimen-
sional como se ha pretendido, sino esencialmente complejo y diverso.
Entonces, ¢como explicar que estas caracteristicas fundamentales de la
condicion humana, y por eso, esenciales para la vida de cada persona y
organizacion, y sobre todo, la integralidad del ser humano, sean poco
consideradas o tratadas correctamente en la teoria y la practica educati-

vas tradicionales?

El modelo filosofico para entender y
transformar las practicas educativas

El perfeccionamiento o el progreso, tedrico y practico, siempre supone
el cuestionamiento critico de los fundamentos del conocimiento, de sus
procesos y resultados; sin embargo, el enfoque educativo tradicional y el
tipo de formacion que supone generan en los educadores estas condicio-
nes: una incapacidad para desarrollar el asombro y la critica y una vul-
nerabilidad frente a las novedades; un estimulo para seguir patrones es-
tablecidos, lo que significa comportamientos basados en el dogmatismo,
el conformismo, la reproduccion y el habito; una predisposicion frente a
la tecnicidad generada por el uso de técnicas que describen los procedi-
mientos a seguir para obtener el resultado esperado (recetas, software,
sistemas expertos). Ademas, como las teorias pedagogicas normalmente
se nutren de otras disciplinas (sociologia, economia politica, psicologia,

psicoanalisis, entre otras) que tienen cada una sus propios fundamentos
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y presupuestos, la coherencia tedrica y la integracion practica plantean,
tanto al estudiante como al profesional, dificultades que no son realmen-
te discutidas ni resueltas durante los procesos educativos®*.

Por otra parte, la pedagogia actual estd atravesada por corrien-
tes ideoldgicas o concepciones filosoficas heterogéneas; sus conceptos y
sus marcos tedricos estan influenciados por los grandes paradigmas que
orientan el pensamiento occidental desde hace doscientos afos (funciona-
lismo, estructuralismo, positivismo, hermenéutica, dialéctica, marxismo,
entre otros). Esos fundamentos (supuestos tacitos, premisas, hipotesis, se-
dimentos que constituyen la base o la matriz de los conocimientos actua-
les) rara vez se discuten. Pero, para quien se interese por los fundamentos
de la pedagogia, la dificultad no esta tanto en volver sobre los pasos (los
diversos caminos seguidos o prestados). El problema principal es desa-
rrollar una explicacién que permita establecer la filiacion de las teorias
actuales y situarlas en una vision global, en vez de adherirse al modelo del
conocimiento cientifico racional en el que la competencia reposa sobre la
actualizacion constante en el campo disciplinar.

Todo lo que he expresado hasta ahora de algin modo me condu-
jo, después de muchas dificultades, a crear un marco de andlisis que
me permitiera situar los datos de que disponia y desprender de ellos
el sentido que buscaba para mi quehacer educativo. Asi, el modelo de
analisis y transformacion de las practicas educativas que propongo fue
gradualmente tomando forma. Pero, antes de presentarlo, es necesaria
una ultima precision.

El término “modelo” puede significar realidades muy diferentes se-
gun las disciplinas. Desde el punto de vista epistemoldgico puede, sea
expresar una teoria general, es decir, representar bajo forma de imagen

o figura concreta un conjunto de conocimientos abstractos, sea traducir

24 Para lo que tiene que ver con lo ético, incluso si su necesidad es claramente manifiesta, su tratamiento
se reduce a un curso de ética profesional, como si lo ético fuera también algo sin importancia o extrafio.
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un fenémeno local o particular en una forma figurativa abstracta que
pone en evidencia sus elementos esenciales. El modelo que propongo
responde a este segundo sentido del término.

Por otra parte, el modelo es una construcciéon o una representa-
ciéon simplificada que se pretende operatoria, es decir, que puede ser
utilizada como una herramienta de observacion, calculo o prevision.
Puede ser descriptivo, expositivo o explicativo, inductivo o predictivo.
Esencialmente, es una herramienta de reflexion, investigacion y accion.
El modelo aqui presentado es un instrumento construido para analizar
fendmenos concretos: fue concebido bajo una forma grafica de espiral
(Diagrama de Venn apilado) que permite clasificar los hechos obser-
vados a partir de un esquema integrador y de relacionar dimensiones
normalmente abordadas de forma separada. No es fruto de mi ima-
ginacion; surgié de forma estrictamente empirica a partir de mis ob-
servaciones sobre las practicas educativas, de los problemas que esas
observaciones generaron y de pruebas que pude hacer para verificarlas
y validarlas. El punto de partida de mi reflexion fueron las practicas
educativas de los formadores en los seminarios mayores, luego aquellas
observadas en la universidad. Fundamentalmente, y de modo praxeol6-
gico, observé mis propias practicas como docente durante varios afios.
Y, obviamente, en su substrato hay la influencia de diversas teorias y
enfoques pedagogicos.

Ahora bien, la tradicion establece que la pedagogia es a la vez una
ciencia y un arte, ciencia en tanto que hace referencia a teorias y conoci-
mientos de algin modo exactos, arte porque tiene que ver con cualidades
personales asociadas a la educacion de las personas (sobre todo a la en-
sefianza) y a la manera de aplicar (didactica) los conocimientos te6ricos
a situaciones concretas. Esta dualidad ciencia/arte viene de la distincion
griega entre las grandes actividades humanas: la reflexion (theopa), la
conducta (rpo&io) y la produccion (roieocio), que finalmente dio lugar a la

dualidad teoria/practica. Como disciplina, la pedagogia es una disciplina
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aplicada y prospectiva, lo que significa que es la ejecucion de diversas ac-
ciones bajo ciertas concepciones tedricas. ¢De cudles concepciones ted-
ricas se trata? Esta cuestion reenvia al marco de referencia tedrico que
sustenta la actividad educativa concreta, cotidiana y particular. Como
arte, dimension que implica la creacion de una obra en la cual la persona
participa estrechamente en su calidad de artista o artesano, la educa-
cion es considerada una conducta humana creadora, es decir, inventiva,
innovadora y original. Cuando la creacion esta ausente, se habla mas
bien de técnica, funcién y produccion o de “fabricacion”. Y es curioso
constatar, en los escritos y el lenguaje educativos, la predominancia de
términos asociados a las ideas de funcion (funcionario, funcionamiento,
funcional...) y de produccion (producto, productividad, producir...) por
contraste al término creacion, lo que denota una orientacién mas meca-
nicista y tecnoldgica que artistica o estética.

Si la educacion esta constituida por practicas concretas que reposan
sobre fundamentos tedricos, ¢como explicar que haya buenos maestros
que pueden educar sin haber recibido formacion teorica en pedagogia?,
¢0 que maestros formados sobre el terreno resulten siendo buenos for-
madores vy, a la inversa, que especialistas formados en pedagogia sean
malos educadores? Hay que asumir necesariamente que las practicas
educativas tienen otras bases diferentes a los conocimientos tedricos
disciplinares, y que esas otras bases son finalmente las condiciones ne-
cesarias de una practica competente, si bien por lo general no son evi-
dentes. Si “fundamentar es encontrar el punto de donde partir para que
lo que uno construye no pueda ser sacudido ni cuestionado” (Osier,
1990, p. 1010), ¢cudles son entonces esos fundamentos?

Sea que se trate de la actividad educativa o de cualquier otro tipo de
actividad humana, el campo de la practica comprende el actuar en general
y la accion concreta en particular. Dicho campo es el medio inmediato en
el que se despliega la actividad humana y engloba todo lo que comprende

las practicas humanas individuales o colectivas. Su estudio corresponde
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a lo que llamamos praxeologia. Ahora bien, esas practicas reposan sobre
dos pilares que aseguran la solidez y la estabilidad. El primero, la episte-
mologia, aporta la seguridad de que los enfoques y métodos han sido rigu-
rosamente seguidos, y define los criterios de validez de los conocimientos
y practicas concretas. El segundo, la axiologia, proporciona la justifica-
cion de las preferencias y opciones individuales y colectivas, y establece
los valores. Sin embargo, esas dos bases son insuficientes para explicar
completamente las practicas. Mds profundamente, se halla un substrato
de naturaleza mas permanente, que comprende las ideas directrices y que
determina directamente las diversas actividades humanas. La base distan-

te, que representa la identidad profunda, es la ontologia.

Figura 5. El modelo filosoéfico

PRAXEOLOGIA
Conductas y practicas

EPISTEMOLOGIA
Modelos y métodos

AXIOLOGIA
Valores

ONTOLOGIA
Identidad profunda

Fuente: elaboracion del autor.
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Las conductas vy las practicas: la praxeologia

La praxis podria ser definida como la actividad humana material
y social de transformacidn de la realidad objetiva de la naturaleza,

de la sociedad y del hombre mismo.
Aguirre (1990, p. 2022).

Dijimos que la tradicion griega aristotélica distinguia tres grandes cam-
pos de actividad humana: el conocer, pensar o reflexionar (theoria), el
actuar (praxis) y el hacer (poiesis). Nosotros usamos aqui el término
praxeologia en un sentido amplio para englobar esos tres aspectos. La
praxeologia trabaja, entonces, desde un punto de vista general, con las
actividades de produccion, fabricacion y creacion (poiesis), y las obras,
productos y resultados de ellas; las acciones, palabras y escritos; los ma-
teriales, herramientas, técnicas y tecnologias; los conocimientos, méto-
dos de trabajo, practicas y procedimientos; los saber-hacer y las habili-
dades o competencias; las conductas humanas y actitudes en los planos
cognitivo, afectivo y comportamental que les corresponden. La caracte-
ristica fundamental del enfoque praxeologico es la autorreflexion que se
genera a partir de cualquiera de estas actividades humanas, con el fin de
transformarlas, mejorarlas y transferirlas.

La primera cuestion al reflexionar sobre la practica es la identifica-
cion del campo de actividades: educacion, comercio, derecho, medici-
na, artes, administracion, entre otros. ¢Cual es el territorio, la zona de
accion que define esta disciplina? ¢Cudles son las practicas propias, su
campo de accion? ¢Cuales son las cuestiones que estudian, los proble-
mas que resuelven, los fenémenos que intenta comprender? Cualquiera
que sea el campo, la praxeologia siempre comporta una base tedrica
que le da sus propios fundamentos conceptuales. ¢Cual es esta base
tedrica reconocida por el colectivo de profesionales y la comunidad
académica? ¢(Cudl es el marco de referencia oficial que orienta y en-

marca la practica?

Construyendo un modelo para comprender y transformar la préctica educativaICapitqu 2 ||| 7



La materia bruta de la praxeologia es la realidad cotidiana o fenomé-
nica, el mundo de la vida, los acontecimientos, hechos y gestos de las
personas que viven (practican) en el campo disciplinar en cuestion y que
ejercen ahi una actividad especializada. Esta base empirica se caracteriza
por ser particular, individual y contingente. Ella es el lugar por excelencia
de lo vivido, del presente, de lo subjetivo, la sensibilidad, lo existencial,
del gesto y la palabra. La praxeologia es el lugar del trabajo, la produc-
cion, la tecnologia y la técnica; es el campo de la relacion del ser humano
con la naturaleza y la realidad material. Pero es también el lugar privile-
giado de la creacion, del juicio, del gusto y del arte, por contraste con la
conducta estrictamente productiva. Segin la importancia y la amplitud
del objeto creado, se hablara de producto o de obra. Ahora bien, los tres
criterios que distinguen la creacion de la produccion (Sartre, 1946) son:
el caracter unico de la obra (su unicidad y originalidad); su personalidad
(su existencia por fuera del autor y su aura singular); y su responsabili-
dad (la ruptura de la obra con las rutinas habituales, de modo que ella
compromete la responsabilidad del creador). Se comprende asi el respeto
admirativo que suscitan los artistas y poetas, que son los arquetipos de la
creacion, asi como las personas de accion, pues segtin Maurois (1996) “el
hombre de accién es ante todo un poeta”. En el campo de la educacion,
los emprendedores, los creadores, las personas de espiritu innovador pro-
ducen la misma admiracion, por oposicion a los tecndcratas, normalmen-
te brillantes pero desprovistos de imaginacion, a los burdcratas, y a todos
los sin inventiva. Es interesante ver que la creatividad, asociada a la ima-
ginacion, sea llamada fertilidad (por ejemplo, decimos una imaginacién
fértil) por contraste con la productividad que esta estrictamente ligada al
rendimiento cuantitativo.

En materia de reflexion e investigacion, la praxeologia ofrece in-
formacion de tipo fenoménico, es decir, el conocimiento que procura
esta muy ligado a la sensibilidad (sentidos y sentimientos). Ello expli-

ca que esa informacion se exprese en términos de bello, bueno, placer,
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dolor, facilidad. En todo caso, por mas precisa y exhaustiva que sea la
observacion de las situaciones y fendmenos concretos, esta informacion
es insuficiente. “Ninguna acumulacion de datos puede convertirse en
ciencia” (Bruyne, 1974, p. 97). Para ser reconocida por la comunidad,
ha de ser teorizada sistematicamente; y para ello la observacion debe
completarse con una adecuada reflexion, analisis e interpretacion. Para
que las practicas de una persona o colectivo sean consideradas como
aceptables y que su valor sea reconocido, deben reposar sobre bases so-
lidas. Dicho de otro modo, toda practica ha de ser sometida a dos tipos
de criterios complementarios que le dan seguridad, garantia, certeza.
Los primeros tienen que ver con la validez de los métodos usados por la
persona o colectivo para arribar al resultado buscado, los segundos con
las reglas de conducta, o las normas morales que justifican la accién. En
sus Principios de filosofia, Descartes (1996, pp. 323-324) menciona la
existencia de esos dos tipos de certeza. Una es de naturaleza intelectual
y proviene de esa facultad que nos permite distinguir lo verdadero de lo
falso; la otra es de orden moral y sirve para regular nuestra conducta.
En el lenguaje moderno, esas dos certezas corresponden respectivamente
a la validacion, que establece la exactitud, confirmacién o verificacion,
y que es el campo de la epistemologia; y a la legitimacion, que se inte-
resa por la justificacion segun lo correcto, la razon, el buen sentido, la

cultura, la pertinencia, la mentalidad, y que es el campo de la axiologia.
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Los enfoques y métodos: la epistemologia

Por tradicion y vocacidn, la epistemologia es el lugar donde se
debate de manera mas particular y precisa el problema filoséfico de
la verdad; el lugar donde este problema es proyectado,

circunscrito, determinado, efectuado. Es el soporte donde

toda teoria del conocimiento, cualquiera que ella sea,

estd obligada a ir a tomar sus valores.

Serres (1969, p. 62).

En los medios especializados, la epistemologia se entiende sea como el
estudio de la facultad o del acto de conocer, sea como el analisis de la
ciencia en tanto que modo y tipo particular de conocimiento por opo-
sicion a la mistica, la filosofia y el arte. Nosotros aqui consideramos la
epistemologia desde la funcion general de vigilancia critica que supervi-
sa el trabajo de la praxeologia desde el punto de vista de la verdad. Se
trata de la busqueda de la verdad que, en el lenguaje cientifico actual,
corresponde a la validez. Etimologicamente, la validez designa la fuerza
y solidez de un cuerpo. Por extension, una accion es considerada valida
cuando estd revestida de todas las formalidades necesarias. El centro de
la epistemologia esta entonces en los criterios de validez, y la cuestion
epistemologica esencial es la definicion y la eleccion de dichos criterios.

Ahora bien, toda practica reposa sobre una epistemologia que ejer-
ce una vigilancia critica sobre los marcos teéricos usados para apoyarla
e interpretarla, sobre los procedimientos utilizados y los resultados ob-
tenidos. En este sentido, la epistemologia es un medio para controlar la
calidad del quehacer praxeologico, sobre todo en el momento de ana-
lizar e interpretar la practica; garantiza la seguridad y la fiabilidad de
las acciones, conductas y practicas. Esta funcion de vigilancia o de con-
trol se ejecuta de diversos modos pero, globalmente, la epistemologia
quiere dar seguridad, certificar, ratificar, verificar, sancionar, afirmar
la exactitud, pertinencia y elegibilidad de las practicas y saberes. Mas
precisamente, ella evalia la solidez de los fundamentos intelectuales

y conceptuales sobre los cuales se apoyan las practicas; examina los
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enfoques, procedimientos y métodos utilizados; da un juicio sobre los
resultados obtenidos frente al marco de referencia tedérico que sirvid
para justificarlos a priori.

De modo general, la educacion, bajo su doble aspecto de ciencia y
arte, de conducta y de accion creativa, es a la vez la puesta en practica
de conocimientos adquiridos empiricamente, de concepciones tedricas
reconocidas, incluso de procedimientos inéditos e innovadores. Todo
ello constituye el marco de referencia inmediato sobre el cual se apoya la
actividad concreta y particular, y que le proporciona la explicacion per-
tinente. El estudio critico de este marco de referencia es competencia de
la epistemologia. Es importante aclarar que los problemas que presenta
la educacion (para la reflexion pedagogica) se refieren a las necesidades
mas dispares del vivir humano, de modo que no es posible un tipo es-
tandarizado de respuesta para todos los problemas. De algun modo, la
epistemologia adecuada a las practicas educativas, ha de ser transdisci-

plinar, compleja y holista.

Los valores: la axiologia

La axiologia es una especie de metafisica de la sensibilidad
y del querer.

Lavelle (1950, vol. I, p. 26).
La validez que procura la epistemologia no basta, porque la practica
reposa igualmente sobre valores. La axiologia designa ese campo de los
valores individuales y colectivos, es decir, los valores morales y cultu-
rales, asi como los principios que determinan los usos y costumbres.
Ella es el campo de la busqueda del bien; e incluye la ética y la moral.
La ética se interesa por los principios generales de la conducta humana
y tiene como objeto la teoria de la accion moral individual y colectiva.
Por su parte, la moral se preocupa de las costumbres, habitos y reglas de
conducta admitidas y practicadas en una sociedad. En sentido estricto,

la moral se entiende como el conjunto de las reglas que se imponen a la
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conducta de cada uno en la sociedad donde vive y en su vida privada.
Aplicada a la accion moral colectiva y privada, la ética funda la politica
(para la vida en sociedad), la deontologia (para la vida laboral) y la mo-
ral doméstica o privada (para la vida familiar).

Como la epistemologia, la axiologia ejerce también una funcién de
vigilancia critica frente a la praxeologia, asegurandole la legitimidad de
los juicios de valor que se emiten sobre las practicas, dado que estas siem-
pre tienen un efecto social, pero desde un punto de vista que les es propio:
aquel de la conciencia del bien y del mal, los sentimientos morales, la
virtud, la conciencia moral en general y las costumbres concretas en par-
ticular. La axiologia es entonces el lugar de los valores, absolutos o rela-
tivos, seglin sean reconocidos como valores intrinsecos o resulten de una
eleccion subjetiva o social, y de las normas que se desprenden de ellos.

Si el instrumento de la epistemologia es el criterio de validez, en la
axiologia este rol es jugado por el valor que determina lo que es legiti-
mo, es decir lo que es aceptable, admisible, bien fundado, digno de ser
creido y ejecutado. Es legitimo lo que es conforme a la moral, a la raz6n
practica y a la ley que surge de ellas. La distincion entre valido y legiti-
mo permite ver bien la complementariedad de la epistemologia y de la
axiologia como instancias de analisis y vigilancia frente a las practicas.
Mientras una practica es considerada valida cuando esta revestida de
todas las formalidades necesarias en el momento presente y en si misma,
ella es legitima en la medida en que sea admitida y aceptada socialmente.
Asi, un acto es valido cuando no hay nada por anadir, porque tiene en si
mismo toda su fuerza, siendo valido de hecho, es decir, que tiene todas
las cualidades formales requeridas. Por otra parte, un acto es legitimo en
tanto que sea recibido y aceptado por una autoridad, y si produce el efec-
to deseado. Es decir, lo es de cara al futuro. Un conocimiento es valido
cuando no adolece de ninguna causa de nulidad y es digno de ser creido;
es legitimo cuando presenta cierto mérito con relacion a una situacion

dada, un valor, y cuando cumple todas las condiciones para ser aceptado
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socialmente por producir el efecto esperado. Una explicacion es valida
cuando responde a los criterios epistemologicos del campo disciplinar;
es legitima cuando las personas a quienes se dirige la creen y la aceptan,
y ademads produce el efecto buscado.

La validez implica la idea de reconocimiento absoluto, objetivo, sin
condicién por todas partes y siempre; a la inversa, la legitimidad presen-
ta un valor de hecho, relativo, admisible solamente en ciertos casos, en
referencia a ciertas cosas o a ciertas personas (Lafaye 1857). Y es que el
valor supone una preferencia, es decir, un sentimiento o un juicio por el
cual se ubica una persona o una cosa por encima de otra u otras, gene-
rando asi una escala de valores.

Ahora bien, la preferencia reposa sobre un sentimiento o un juicio
de gusto, mérito, estimacion o afecto, una elecciéon o un acto volunta-
rio. Desde el punto de vista de la filosofia, la preferencia tiene de parti-
cular que la eleccion que engendra no comporta justificacion absoluta,
ni certeza en cuanto a su resultado, de donde se desprende que la pre-
ferencia implica una parte de libertad del sujeto por contraste a la nor-
matividad cientifica y epistemoldgica, impersonal y objetiva (Barbaras,
1990). En una perspectiva humanista, se comprende la importancia del
juicio de valor (juicio axiolégico) y los problemas que supone la tenden-
cia actual a apoyarse principalmente sobre el juicio cientifico, fundado
sobre criterios de naturaleza epistemologica. Max Weber (1964) ya ha-
bia senalado la importancia de la referencia a los valores (la nocion de
racionalidad por referencia a los valores), que tiende a ser escamoteada
cada vez mas en beneficio de la mera evaluacion epistemolégica, sobre
todo, como lo dice Robert Blanché (1972), cuando “la epistemologia
parece [...] escapar cada vez mas de los filosofos para pasar a manos de

los académicos” (p. 17).
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La identidad profunda: la ontologia

Para la persona, la ontologia determina, su manera de habitar
la realidad, de orientarse en medio de las cosas y de buscar una

salida a la bdsqueda de si.
Dardel (1954, p. 50).

Como se dijo antes, la praxeologia se apoya sobre un marco conceptual
tedrico o empirico, es validada por la epistemologia y legitimada por la
axiologia. Sin embargo, la seguridad que ellas aportan, retomando la
idea de certeza de Descartes, no es ni suficiente ni completa, dado que
la epistemologia y la axiologia reposan sobre otros fundamentos, mas
obscuros y complejos, frecuentemente no formulados. Para tener una ex-
plicacion o comprehension completa del quehacer praxeologico, y com-
prender plenamente las practicas con el fin de transformarlas, siempre es
necesaria una ontologia.

La ontologia, que etimologicamente es el conocimiento del ser, tiene
que ver con las concepciones fundamentales que una persona tiene de
la realidad. Es el componente mas profundo del marco de referencia de
una persona, el substrato en el cual las ideas generales de toda persona
extienden sus raices y, por eso, es la mas dificil de penetrar. La ontologia
proporciona las grandes ideas directrices que permiten a cada uno orien-
tarse, asegura la inteligibilidad de base y proporciona las convicciones o
creencias fundamentales, ofrece una lectura del universo, una primera
aprehension de la realidad, una cosmovision. Resumiendo, la ontologia
es el cimiento sobre el cual toda persona construye su edificio concep-
tual, ético, critico y practico.

Por eso, comprende las creencias de base, los puntos de vista comunes
y compartidos por un grupo de personas sobre un tema, en un momen-
to y lugar dados. En el mundo de la ciencia moderna, se designa a esos
fundamentos con el término paradigma, entendido como el “mito funda-
dor de una comunidad cientifica dada” (Dumouchel, 1990, p. 1847). El

paradigma designa no solamente un marco tedrico reconocido sino un
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conjunto de disposiciones adquiridas por los miembros de la comunidad:
creencias, leyes, valores, modelos y ejemplos, procedimientos y esquemas
mentales. Sin embargo, esta manera de concebir el paradigma no es ex-
clusiva de la ciencia y se aplica a toda forma de conocimiento. Ademads, es
importante subrayar que existen varios niveles de paradigmas.

En efecto, cada disciplina implica un marco conceptual o una ma-
triz disciplinar que representa la suma de conocimientos reconocidos
en el campo, sea que se trate de un arte, una ciencia u otro tipo de co-
nocimiento. Esta matriz disciplinar esta estrechamente ligada al queha-
cer praxeoldgico e implica generalizaciones tedricas, modelos, valores y
ejemplos (Kuhn, 1971). Se hallan aqui formulados, de modo diferente,
los cuatro componentes filosoficos del modelo: las generalizaciones ted-
ricas (la ontologia), los modelos (la epistemologia), los valores (la axio-
logia) y los ejemplos practicos (la praxeologia).

Bajo este primer nivel de conocimientos reconocidos en el campo
disciplinar, existen marcos de referencia que corresponden a corrientes
filosoficas o cientificas dominantes en un cierto contexto espacio-tem-
poral. Por ejemplo, las grandes corrientes filoséficas que marcaron el
pensamiento occidental moderno (planteado ampliamente en el apar-
tado anterior de este capitulo) y que ejercieron una influencia sobre la
concepcion del conocimiento, la accion y la fabricacion, por retomar la
trilogia aristotélica, y que son: el empirismo, el positivismo, el utilitaris-
mo, el existencialismo, el pragmatismo, entre otros.

Mas profundamente, existen concepciones genéricas sobre la reali-
dad, su organizacion y su funcionamiento, que son ante todo represen-
taciones de orden cosmoldgico y no tanto doctrinas metafisicas, porque
corresponden a grandes modos de concebir y leer el universo, a la ma-
nera de cosmovisiones. Las principales orientaciones cosmologicas que
gobiernan el pensamiento occidental desde hace tres siglos y que dividen
a los pensadores en escuelas de pensamiento son el liberalismo, el mate-

rialismo filos6fico, el marxismo, el funcionalismo, el estructuralismo y
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la fenomenologia?’. Estas cosmologias locales se afilian frecuentemente
a concepciones filosoficas todavia mas antiguas como el vitalismo (para
el funcionalismo y la teoria de sistemas), el atomismo y la forma (para el
mecanicismo y el estructuralismo), el caos (para el marxismo), la mate-
ria de los fisicos jonicos (para el materialismo y el positivismo).

Y si profundizamos atin mds, se encuentra una representacion de
lo real, propia de cierto ambiente cultural, que pone el acento sobre
algunas cosas, se plantean ciertas cuestiones y se dan orientaciones pro-
pias que, en ultimas, determinan los desarrollos subsecuentes del cono-
cimiento. A diferencia de otros pueblos para quienes el paradigma fun-
dador es la unidad y la armonia, los griegos, al menos desde el siglo vr
a. C., entendieron el universo a partir de un principio, el logos, es decir,
la idea de que existe un orden transcendente e inmanente en el universo,
por encima del caos visible en la realidad humana y sensible. La idea
de un logos universal —es decir, la existencia de una uniformidad, una
regularidad y una permanencia detrds de la variedad y la inestabilidad
de lo real— permiten explicar que si los seres cambian en el tiempo y la
realidad es multiple en el espacio, se trata simplemente de apariencias.
A escala del universo, el logos se traduce en el cosmos, el universo orde-
nado que comprende una esfera celeste inmutable y una esfera terrestre
corruptible; a escala de la colectividad, se encarna en la ciudad ideal pla-
tonica; y a escala del género humano, se presenta bajo la forma de la ra-
z6n (el hombre como animal racional). Del principio inicial del logos se
desprenden entonces dos consecuencias: una concepcion de la realidad
que distingue la esencia y los accidentes y que sobrevalora lo esencial, y

el primado del problema ontolégico sobre las otras dimensiones.

25 El liberalismo con Locke (1632-1704), Montesquieu (1689-1755) y Smith (1723-1790), el racionalismo filo-
sofico con Wolff (1679-1754), Leibniz (1646-1716) y sus sucesores, y el materialismo con el marxismo de
Marx (1818-1883), el funcionalismo con Bernard (1813-1878) y Durkheim (1858-1917), el estructuralismo
con Saussure (1857-1913) y la fenomenologia con Husserl (1859-1938).
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Esta concepcion esencialista significa la transcendencia de una rea-
lidad permanente y estable, cuyas caracteristicas son la unidad y la iden-
tidad, sobre la realidad sensible o fenoménica que aparece a los sentidos
como multiple, en devenir y en movimiento. El fundamento de lo real
y lo verdadero es el ser, entendido como lo eterno, inmévil, acabado e
idéntico a si mismo. Asi resulta, para explicar la diversidad de lo real y
el cambio, una vision dualista del universo donde los dos términos son
opuestos mas que complementarios, y donde uno de los dos es supe-
rior, pues representa la integralidad del ser, mientras que el segundo es
una expresion inacabada, imperfecta e indeterminada®®. Esta manera de
concebir la realidad como un sistema de oposiciones dicotomicas y je-
rarquicas impregna nuestros habitos e instrumentos conceptuales, como
se puede observar en el lenguaje cotidiano (alma y cuerpo, espiritu y
materia, fondo y forma, realidad y apariencias, pensamiento y accion,
teoria y practica, concepcion y ejecucion, ensefianza y aprendizaje, entre
muchas otras).

En lo que se refiere al primado del problema ontolégico sobre los
demds problemas, la supremacia dada a la cuestion del ser tuvo como
consecuencia afirmar, para las generaciones futuras, la superioridad de
la vida intelectual (episteme) sobre las otras actividades (praxis, que es el
campo de la accion moral y politica, y poiesis, aquel de la produccion),
del conocimiento tedrico sobre otros tipos de conocimiento, de lo ver-
dadero sobre el bien y lo bello. Dos mil quinientos afios mas tarde, esta
orientacion fundadora es atin perceptible en el prestigio y la superioridad
reconocida a la ciencia sobre el arte, a las ciencias puras y a las mate-
maticas sobre las ciencias humanas y sociales, a los principios sobre las
aplicaciones, a las ideas sobre los hechos, a los universitarios sobre otro

tipo de profesionales, a la epistemologia sobre las otras dimensiones.

26 Aristoteles explica la diversidad y la movilidad de lo real a partir del principio de dualidad. Las cinco
dualidades fundamentales son: la esencia y los accidentes, la formay la materia, el acto y la potencia, lo
mismo y lo otro, el reposo y el movimiento.
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La ontologia comprende entonces este vasto territorio que trata de
los principios generales de lo real y que se expresa en actividades con-
cretas, valores y convicciones epistemoldgicas. La ontologia le da a la
persona un marco general de referencia, un substrato metafisico o fi-
loséfico, un marco conceptual de naturaleza general que le permite ex-
plicar el orden de las cosas tal como existen en la realidad fenoménica.
La ontologia aporta respuestas a los interrogantes fundamentales de la
persona sobre la naturaleza de la realidad en la cual vive y sobre sus re-
laciones con los diversos elementos de la misma. Retomando el esquema
de Gusdorf, la ontologia aporta una explicacion sobre la relacion que
la persona mantiene con si misma, con los otros, con la naturaleza y el
universo, y, finalmente con lo sagrado, Dios o lo desconocido?. Segin
cada una de esas dimensiones, la ontologia se concreta en una psicologia
(relacién consigo mismo), una antropologia y una sociologia (relacion
con los otros), una fisica o cosmologia (relacion con la naturaleza y el
universo), una metafisica (los principios de la realidad) y una teologia
(relacion con lo sagrado, lo divino y lo desconocido).

Toda practica concreta (objeto del quehacer praxeologico) reposa
entonces sobre bases conceptuales y comporta fundamentos (epistemo-
logia y axiologia) que determinan sus condiciones de validacion y legiti-
macion. Pero mds en profundidad se haya la ontologia, que comprende
los principios generales fundadores y los grandes marcos de referencia
que orientan el pensamiento y la accion. La ontologia representa una
tentativa de comprehension de lo real y determina las cuestiones funda-
mentales propias de cada cultura. Frecuentemente esta implicita detrds
de las posiciones intelectuales tedricas adoptadas por las disciplinas que

sostienen nuestras actividades practicas.

27 Este marco de anélisis de la ontologia procede de Wolff (1679-1754). Fue retomado por Gusdorf en su
obra, que es maés bien una serie, Les sciences humaines et la pensée occidentale, Paris: Payot, 13 volu-
menes, 1966-1988.
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Conclusion

Producto de mi experiencia reflexionada, este esquema de andlisis me
permitié ir mas alla de las practicas concretas de las personas hasta los
fundamentos o dimensiones implicitas sobre las cuales esas practicas
reposaban. Fue darle un sentido mucho mas profundo al enfoque pra-
xeologico. De ahi la posibilidad de examinar dichos fundamentos y de
proponer practicas mas conformes a la identidad de cada persona, y mas
pertinentes con su contexto. De todo este proceso, hasta aqui narrado,
se pueden desprender algunas conclusiones a manera de motivaciones
para seguir ahondando en la reflexion.

Las cuatro dimensiones no pueden verse como entidades separadas
sino como aspectos particulares de una totalidad. Ellas estan en estrecha
interaccion y forman entre si una armonia (que de algun modo intenta
reflejar el esquema de la espiral). Por eso, todo trabajo de comprehen-
sion serio de una realidad dada (una practica, obra, persona, organiza-
cion...) implica entonces trabajar las cuatro dimensiones. Tratandose de
una actividad concreta, sea que ella pertenezca al campo de la praxis o
al de la poiesis, esta actividad supone una base triple: epistemoldgica,
axiolégica y ontologica. Entonces, para intervenir de modo intenso y
durable sobre uno u otro de los elementos del enfoque praxeoldgico, es
necesario profundizar en los tres fundamentos y no solamente, como es
frecuente, en los epistemologicos, que darian a la practica su justifica-
cién mas sencilla y racional. No puede olvidarse que existe otra funcion
de vigilancia critica, mas compleja porque implica la subjetividad, que
se llama lo ético y que corresponde a la axiologia, y mucho menos que
detras de todo existe una cosmovision, generalmente implicita, que hay
que desentrafiar para comprender plenamente la practica y poder asi
transformarla pertinentemente.

Dicho de otro modo, incluso si las cuatro dimensiones del modelo son

complementarias e interrelacionadas, es la ontologia la que fundamenta
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y condiciona las otras tres. La supremacia actual de la epistemologia so-
bre la axiologia y sobre la ontologia, defendida con vigor en los medios
universitarios, corre el riesgo, en ultimas, de ser una version moderna del
formalismo y de corresponder a una concepcion ideoldgica de la ciencia,
como lo muestra Latour en sus obras sobre la antropologia de la practica
cientifica (v. Latour, 1993; 1992; Callon & Latour, 1991). Este rol clave de
la ontologia implica que para comprender una actividad y actuar profun-
damente sobre ella, hay que iluminar sus fundamentos mas reconditos, de
modo analogo al enfoque introspectivo del psicoanalisis, partiendo siem-
pre del relato autobiografico del actor.

Ahora bien, las cuatro dimensiones estan intimamente articuladas
y convergen, y cada una estd condicionada por la presencia de las otras
tres. Eso significa que su interaccién dialéctica implica una préctica
armoniosa, mientras que una divergencia o un desacuerdo terminan
convertidas en dificultades de funcionamiento en el nivel de las practi-
cas concretas. Si se aplica el modelo planteado a una practica educativa
en su conjunto, o a una institucion educativa, este principio nos permite
descubrir que las fuentes de los problemas pedagdgicos pueden provenir
sea de una praxeologia que no corresponde a la ontologia de la institu-
cion, sea de una incoherencia entre las diversas dimensiones, sea de un
exceso o de un déficit de una u otra.

Finalmente, cualquiera que sea la esfera de actividad humana en
cuestion, hay que recordar siempre que es lo praxeoldgico lo que justi-
fica la existencia de la funcion educativa y no a la inversa. En efecto, la
razon de ser del quehacer educativo es favorecer la accion reciproca de
los actores (en educacion siempre se trata de una interaccion) y permi-
tir que tengan las condiciones favorables para ejercer plenamente todas
sus competencias y virtualidades en armonia con sus conocimientos, sus
convicciones, sus valores y su identidad.

Sobre el plano personal, esas cuatro dimensiones constituyen la es-

tructura de base, los componentes intimos e interdependientes de la
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personalidad y de la competencia y coherencia individual. En efecto,
una persona competente, en el sentido amplio del término, es aquella
en la que las practicas, los enfoques, los valores y los principios con-
vergen. Ejercer (ser) un oficio no se reduce a la calidad del saber ni a la
riqueza de la experiencia; es un ideal (una vocacién) que se puede ob-
servar cuando las cuatro dimensiones de la persona forman un conjunto
armonioso.

Pero, incluso si los cuatro componentes cohabitan durante toda la
existencia de una persona, la experiencia indica que cada uno ocupa un
lugar mds o menos importante segun el periodo vital del individuo. Asi,
al comienzo de su vida adulta, la persona que ha recibido una formacién
en un campo determinado adolece de experiencia practica, de donde
resulta que la fuente principal de su incompetencia viene de lo praxeo-
logico; aqui simplemente se trata de esperar que se tenga la experiencia
suficiente. Después de varios afios de trabajo, su debilidad surge del lado
epistemologico y se traduce en necesidades de actualizacion de sus co-
nocimientos, de formacion continua y de perfeccionamiento. A medida
que la persona madura, su valor como ejemplo y modelo a los ojos de los
demas aumenta, de donde la importancia de la ética y de la dimension
axiologica; en el fondo en esta etapa se trata de mostrar coherencia entre
lo que se dice y se hace. Finalmente, con la madurez, y las cualidades de
sabiduria y prudencia que normalmente la acompaiian, la persona busca
purificar la diversidad, dar sentido a todo lo que ha hecho y volver a lo

esencial. Eso se traduce en la predominancia de la dimension ontologica.
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Capitulo 3.
Aclarando la
cuestion del método
en pedagogia
praxeologica

El recorrido institucional en UNIMINUTO

Después de cinco afos de haber iniciado sus labores formativas, en 1997,
la Facultad de Educacion de UNIMINUTO quiso darse una vision glo-
bal de la pedagogia que sintetizara sus finalidades y guiara sus acciones
educativas. Esta vision debia ser tan englobante que sirviera de marco
conceptual y de gestion, adecuadamente flexible para considerar la di-
versidad de puntos de vista sobre el quehacer educativo, suficientemente
precisa para favorecer una sinergia de acciones educativas pertinentes,
coherentes y complementarias, muy universal para integrar nuevos va-
lores sociales y nuevas perspectivas sobre los cambios educativos, com-
prometida con la realidad, la transformacion y mejora de las condiciones
de vida de los individuos y comunidades, y altamente movilizadora para
impulsar a los maestros y estudiantes, asi como a los demas actores del
proceso educativo a querer caminar juntos en su desarrollo personal, so-

cial y profesional, y a trabajar unidos para mejorar la calidad del sistema



educativo, contribuyendo asi al cambio social y a la construccién de un

mejor pais, como lo propone la misién institucional. Su actual proyecto

pedagogico dice al respecto:
Es evidente que tal visién de la pedagogia cae en lo ideal, incluso en la
utopia. Sin embargo, creemos que una visién de lo ideal en pedagogia
puede ser adecuada y atrayente si ella integra un cierto nimero de valores
universales como, por ejemplo, aquellos que contribuyen a la realizacion
de la persona y a la construccién de un mundo mejor. Una propuesta edu-
cativa, como esta que enfatiza el desarrollo humano y social, la gestacién
siempre utépica de un hombre nuevo y de una sociedad diferente tiene,
necesariamente, que partir de unos conceptos de persona, educacion y
sociedad claramente asumidos y diferenciados. UNIMINUTO quiere for-
mar profesionales que sean al mismo tiempo innovadores sociales; para
ello creemos que la apariciéon de una nueva sociedad solo es posible cuan-
do se comprende que las relaciones sociales se constituyen en un tiem-
po y espacio determinado, cuando se entiende que en la cotidianidad se
constituye saber, que la educacion y la cultura son procesos en continua
transformacion, y que la practica, siempre aunada a la teorfa, es fuente de
aprendizaje y de conocimiento. Todos ellos son principios fundamentales
de nuestro enfoque educativo: la pedagogia praxeoldgica. La pedagogia
praxeolégica no es un método pedagdgico (este seria el que habitualmen-
te hemos llamado praxeologia pedagdgica). Ella es més bien una vision,
un ideal por conseguir y un marco integrador de la formacion que se pre-
tende ofrecer a los estudiantes y demas actores del proceso educativo.
(Corporacion Universitaria Minuto de Dios — UNIMINUTO, 2012, p. 24).

Asi, se aclara que la praxeologia o pedagogia praxeoldgica, entendida
como enfoque y asumida como uno de los diez principios instituciona-
les, es una visién, una utopia, que como marco integrador, guia todas
las acciones formativas de UNIMINUTO, en sus funciones sustantivas
(docencia, investigacion y proyeccion social) y de apoyo (bienestar institu-

cional y gestion). Y como enfoque puede trabajarse con diversos métodos,

/||| La cuestion del método en pedagogia praxeoldgica



metodologias y didacticas; sin embargo, se privilegia el método que desde
esos inicios se ha venido llamando praxeologia pedagdgica.

En la primera publicacion al respecto, fruto de un proceso colectivo
de investigacion, se decia:

El presente proyecto de investigacién nace cuando nos propusimos,
como Facultad de Educacion que buscaba la acreditacion previa de sus
programas, construir nuestro propio modelo pedagdgico a partir de un
proceso investigativo serio y participativo. Dicho modelo se concibe
como un disefio de formacién profesional donde los diferentes actores
interactdan en funcién de la transformacion de su propia realidad, valién-
dose de la praxeologia pedagdgica, en su triple condicién de elemento
de reflexiéon e investigacion, de accion y transformacion de la realidad y
de instrumentacién metodoldgica y didactica, que posibilita la transfor-
macion del entorno y de las practicas profesionales; pero, sobre todo, la
transformacion del propio sujeto en tanto actor de un proceso educativo.
En este sentido, la praxeologia es una gufa para la accién y para la trans-
formacién del sujeto y de su realidad; es el punto de partida del proceso
de constitucion de un sujeto critico, autbnomo y capaz de construir co-
nocimiento. (Juliao, Duque, Molina, Perea, Acosta & Téllez, 2001, p. 19).

Ya desde ese momento se puntualizaban algunas caracteristicas de
esa metodologia praxeoldgica que se habian ido descubriendo a lo lar-
go de los anos y que se mantienen vigentes hasta hoy?*®. Un afio des-
pués, el preambulo del libro La praxeologia: una teoria de la prictica

especificaba:

28 En UNIMINUTO conocimos, en 1992, la llamada “praxeologia pastoral”, método de acercamiento a la
realidad aplicado a la teologia préctica, gracias a los trabajos que la Facultad de Teologia de la Universidad
de Montreal venia desarrollando desde los afios setenta: con el desarrollo de las ciencias humanas y
sociales en los medios universitarios, los logros y los métodos de “hacer teologia” tradicionales eran
cuestionados. Es en este contexto que esta metodologia nace, poniendo el acento en la practica como
elemento central y fundamental de todo método. Se trata de acercarse a la praxis real. Se parte de la
practica y se vuelve a la practica (véase Nadeau, 1987, pp. 11y ss). Y lo asumimos, porque el proyecto
curricular original de la Licenciatura en Filosofia planteaba una metodologia similar, que decidimos bau-
tizar como “praxeologia pedagogica”, dado que se planteaba al interior de una Facultad de Educacion.
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Cuando la Corporacion Universitaria Minuto de Dios comenzd esta re-
flexién, inicialmente en su Facultad de Educacién, indagd acerca de lo
que se dio por llamar pedagogia social. Es l6gico, estabamos conven-
cidos de que el Minuto de Dios habia trabajado por la comunidad en
términos educativos y habia hecho escuela; por otro lado, fue clara su in-
sistencia en presentar planteamientos sociales innovadores. [...] En esa
direccién, otro concepto que atrajo nuestra atencion fue el de interaccion
social. Se hizo evidente, entonces, que los procesos que el Minuto de
Dios habia desencadenado a lo largo de los afos eran de interaccion
social. Unidos a esta nocion estaban las de animacion socio-cultural y de
desarrollo comunitario. Todas estas expresiones, de algun modo, hacian
parte de lo que se llamaba pedagogia o educacion social, y nos reenvia-
ban siempre a las practicas concretas con los individuos o comunidades.
Fue asi como llegamos al concepto de praxeologia pedagdgica.

Conocimos de ella como de una metodologia utilizada en la Facultad de
Teologia de la Universidad de Montreal llamada praxeologia pastoral®®,
adecuada a los agentes de pastoral que intervenian en diversas situacio-
nes y comunidades y muy cercana a los métodos clasicos de la Iglesia
latinoamericana: ver, juzgar, actuar. Solo que aqui tenia una connotacion
introspectiva: se trataba de que el agente pastoral interviniera su propia
practica, la analizara, la juzgara y a partir de alli tomara decisiones sobre
cémo cualificarla. Ya no se trataba solo de un procedimiento para trabajar
con la comunidad como un actor externo. Continuamos investigando so-
bre el concepto praxeologia (entendido de modo general como “ciencia
de la accion eficaz”), hasta darnos cuenta que podiamos asumirlo como
un modelo pedagdgico adecuado a la Corporaciéon Universitaria Minuto
de Dios. Se nos presentd, también, como la construccion de una teo-

ria (logos), a partir de la experiencia y la practica (praxis), o0 como una

29 Esta metodologia empirico-hermenéutica de la “praxeologia pastoral” surgi6 a partir del método de re-
visién de vida elaborado por Joseph Cardijn para el movimiento JOC (Ver-Juzgar-Actuar) combinéndola
con los desarrollos de la praxeologia social.
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metodologia (¢didactica?) para las experiencias de interaccion social y
educativa de las cuales pueden aprender conscientemente quienes las
realizan, en la medida en que estas se convierten en objeto de reflexion
e investigacion. (Juliao, 2002, pp. 16-17. Itélicas fuera de texto).

Este libro, primer intento de fundamentar epistemologicamente el
enfoque praxeoldgico que ya era principio institucional, y que de forma
ecléctica recogia las corrientes, modelos, enfoques y metodologias que
contribuyeron a la construcciéon del modelo educativo de UNIMINUTO,
ratificaba mas adelante una caracteristica de dicha metodologia:

La praxeologia, por su inherente dimensién pedagdgica, se interesa en
las practicas que tienen que ver con lo cardinal de la existencia humana:
crecer y realizarse como persona. Por eso su desafio es grande: articular,
con base en la critica, los logos de la accién, de la cultura y de la educa-
cion [...] La praxeologfa conduce al actor mas alla de su practica inmedia-
ta; lo impulsa a tomar conciencia de la complejidad de esta y del discurso
que él elabora con miras a construir una experiencia més consciente de
su lenguaje, de sus modos y de sus elementos principales, con el fin de
acrecentar su significatividad y su papel liberador [...] No olvidemos la
gran conviccion que guia el proceso praxeoldgico; la practica inmediata
de todo agente se convierte en el lugar pedagdgico (hermenéutico) por
excelencia que lo inicia y lo clausura. (Corporacion Universitaria Minuto
de Dios — UNIMINUTO, pp. 98-100).

Finalmente, y después de un recorrido de reflexion y practica de casi
diez afios, en el libro El enfoque praxeoldgico se concretan esas caracte-
risticas de la praxeologia pedagdgica:

Se podria, entonces, resumir el aporte de la praxeologia al quehacer
educativo en estos puntos:

e Desde el punto de vista epistemoldgico, su objetivo consiste

en precisar, formalizar y hacer operativos los saberes que

integran la experiencia en la accion.
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e Permite organizar el recorrido de las practicas sociales y/o
profesionales, identificando rupturas, interseccion de proyec-
tos, elaboracion de estrategias participativas y solidarias, en-
tre otras posibilidades de aprender de lo que se estd viviendo.

* Ayuda a optimizar el acto formativo con una minima inter-
vencion del agente educativo. Asi, educar se vuelve facilitar
la independencia del sujeto, hacer posible su autoformacion,
atenuar los efectos institucionales, lo que contribuye a la
identificacion y al reconocimiento de las competencias y de
los conocimientos mutuos.

e Permite destruir las barreras que existen entre las disciplinas,

particularmente en ciencias humanas y sociales, en pro de una
educacion diferente, multidisciplinaria, centrada en una eva-
luacion eficaz de los requerimientos del sujeto y en una aplica-
cion permanente de lo aprendido a lo vivido, y viceversa.
Podemos confirmar, entonces, que el sujeto de la investigacion praxeo-
l6égica se nos presenta con capacidad de accién y poder transformador,
no solo en el ambito personal y/o grupal, sino también en el del entorno
material y socio-politico. Pero, asf mismo, con competencias para dis-
cernir, disefar, organizar y planificar procesos que favorezcan y se fun-
damenten en diversas formas de participacién de las personas y comu-
nidades, en una perspectiva democratica y de autogestion; no se puede
obviar, entonces, el cardcter de formacién de ciudadania que conlleva la
praxeologia. (Juliao, 2011, pp. 161-162).

Revisando ese recorrido de reflexion y practica institucional a lo
largo de veinte afios, iniciado en la Facultad de Educacion y luego exten-
dido a otras unidades académicas de UNIMINUTO, se puede constatar
que la metodologia praxeologica se centra en el “aprender de lo que
se estd viviendo”, en un proceso reflexivo e investigativo de aprendiza-
je y ensefianza, esencialmente auto formativo, que tiene las siguientes

caracteristicas:
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a. Su finalidad ultima es la transformacion del propio sujeto vy, a
través de €l y su practica, la modificacion de su contexto inme-
diato. Aqui se concreta la utopia de formar un hombre nuevo y
construir una sociedad diferente, y la opcion institucional por un
desarrollo humano y social, integral y sostenible.

b. Esta transformacion consiste, fundamentalmente, en ayudarlo
a constituirse como un sujeto critico, autbnomo, creativo e in-
novador, y capaz de construir interactivamente conocimiento,
superando asi la educacion tradicional circunscrita a la instruc-
cion, la repeticion, la competencia, entre otras. Esto explica la
necesidad de optar por una pedagogia diferente, alternativa,
flexible y abierta, que entiende que también en la vida cotidia-
na, se construyen saberes significativos, que la educacién y la
cultura son procesos en permanente transformacion, y que la
practica, asociada a la teoria, es siempre fuente de aprendizaje y
de conocimiento.

c. Por eso tiene un cardcter manifiestamente politico y de forma-
cion ciudadana: todo el proceso se hace con y se refiere a un suje-
to “con capacidad de acciéon y poder transformador” que termina
convertido un lider y gestor social.

d. Es una metodologia que hunde sus raices en procesos educativos
y pedagdgicos; por eso se relaciona estrechamente con la peda-
gogia social, con experiencias de interaccion social y educativa,
que se convierten en objeto de reflexion e investigacion, haciendo
de las practicas concretas de los sujetos y comunidades “lugares
pedagdgicos”. Por eso promueve “otra educacion”, situada y mul-
tidisciplinaria, que parte de una consideracion de las necesidades
y contextos del sujeto y lleva a una aplicacion permanente de lo

aprendido a lo vivido, y viceversa.
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e. La praxeologia, como guia metodoldgica para este proceso de
transformacion, como “disefio de formacion profesional”, cumple
un triple propésito pedagdgico:

e Promover la reflexion y la investigacion. Se trata de gene-
rar capacidades y competencias reflexivas e investigativas,
en un ambiente de aprendizaje colaborativo e interactivo,
en los sujetos educativos.

e Llevar a la accién y la transformacion de las realidades.
Se pretende que dicha reflexion conduzca a la accién, a la
innovacion, a la intervencion en las propias practicas y en
sus contextos inmediatos.

e Proveer los ambientes de aprendizaje, los dispositivos me-
todologicos y didacticos para lograrlo, siempre en actitud
de flexibilidad, apertura y construccion colectiva de los
mismos. Desde el comienzo se insisti6 en que la praxeolo-
gia no era una “camisa de fuerza” metodologica, cerrada
a otras alternativas; al contrario se proponian dispositi-
vos, pero siempre se decia: “si usted encuentra otro mas
adecuado, utilicelo”.

f. Indudablemente es una metodologia muy cercana al método (ver,
juzgar, actuar) que la Iglesia latinoamericana ha venido utili-
zando desde las comunidades eclesiales de base, en sus procesos
de reflexion pastoral y en sus ultimas Conferencias Episcopales
(Medellin, Puebla, Aparecida).

A partir de la clarificacion de este recorrido se quiere profundizar

aqui en algunos referentes de estas caracteristicas de la metodologia pra-
xeologica que ratifican su condicion de “apuesta formativa”, partiendo

de la dltima de ellas.
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Las apuestas de la metodologia
praxeologica

El método teoldgico-pastoral de la Iglesia
latinoamericana: apuesta por la revision
de la vida, personal y comunitaria

El método teologico-pastoral latinoamericano del ver-juzgar-actuar
se remonta a la metodologia de la revision de vida, nacida en el seno
de las propuestas pastorales de la Juventud Obrera Catélica (yoc) que
animaba el Padre Joseph Cardijn en la década de los treinta del siglo
xx3° y que luego fue asumida por la Accion Catdlica (Ac), organizacion
laical que hace parte de los movimientos de renovacion eclesial de la
época (Floristan, 2002). Dos nuevas corrientes teologicas del momento,
la teologia del trabajo (Chenu) y la teologia de las realidades terrestres
(Thils), al tiempo que preparaban el terreno para el Concilio Vaticano
I1, contribuian a relacionar la fe con el mundo de la vida cotidiana y
concreta. Este es el contexto en el que surge la metodologia de la revi-
sion de vida que dard paso al método del ver-juzgar-actuar.

Una de las razones de su gran éxito radica en su caracter inductivo
y situado, apartandose del tradicional método deductivo. Cardijn decia
que es un método “por ellos, entre ellos y para ellos” (refiriéndose a los
jovenes obreros) cuyo objeto es que descubran el sentido de su existencia,
la razon de vivir y trabajar, al tiempo que reconocen su propia perso-
nalidad y la mision que tienen en la sociedad, desde una perspectiva de

fe. Revisar es volver a mirar la vida, pero en profundidad. Todo ello se

30 Elperiodo posterior a la Primera Guerra Mundial, con el desarrollo industrial, las migraciones internas y la
urbanizacion creciente, marco el surgimiento de grandes masas de trabajadores en las fabricas. La Joc,
con la revision de vida, pretendia que los jovenes obreros captaran el sentido cristiano de la propia vida
y reconocieran su capacidad de transformar la historia desde la propia vocacion.
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explica desde las llamadas “tres verdades” de Cardijn, que estan a la
base de la joc":

e Verdad de fe: Los jovenes obreros no son maquinas, ni bes-
tias de carga, sino hijos y colaboradores de Dios en su plan
de salvacion.

e Verdad de experiencia: Sus condiciones de vida estan en con-
tradiccion total con este destino eterno e historico, y si se les
deja abandonados a ellas nunca lo podran realizar.

* Verdad de método: el tnico medio posible para que puedan
conquistar su destino historico y eterno es que se organicen,
se apoyen y se movilicen entre ellos y por ellos. Esto significa
que solo desde la accion militante organizada pueden trans-
formar su realidad, sus condiciones de vida, y colaborar en
el Plan de Dios.

Un elemento que es fundamental para la joc, y que lo serd después
para el enfoque praxeoldgico, es que: “Entendemos por militante a aquel
que, ante todo y en toda su vida, se educa a si mismo y educa a los demas
para su destino temporal y eterno. Debemos insistir: primero la educa-
cion de si mismo, luego, la educacion de los demds; no siempre con una
prioridad de tiempo, sino con prioridad de intencién” (joc, 2007, p. 14).

Esta propuesta pastoral impregné rapida y profundamente la Iglesia:
la yoc se desarrollé por todo el mundo. Su singularidad metodologica
(revision de vida), asi como la valoracion del laico, como responsable soli-
dario y actor en la Iglesia, fue recogida por el concilio Vaticano Il y otros
documentos eclesiales. En 1986, debido a una serie de dificultades y crisis
diversas, varios movimientos nacionales de la Joc deciden constituir la

Cijoc (Coordinacién Internacional de las joc)*? para retomar el objetivo

31 Eltexto conocido como “Las tres verdades” fue pronunciado por Cardijn en la Semana Internacional de
la Joc, en 1935, en Bruselas.

32 Organizacion internacional catolica compuesta por unos cuarenta movimientos nacionales de Joc que
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fundacional: la evangelizacion y educacion de los jovenes del mundo obre-
ro, lo que significa su desarrollo humano integral en los muchos aspectos
de la vida.

El método de la revision de vida comprende estas tres fases (Maréchal,

1960):

a. Elver: Se analiza un hecho de vida para descubrir actitudes y mo-
dos de pensar, asi como valoraciones y conductas. Se indagan las
causas y se analizan las consecuencias que puede ocasionar en las
personas, comunidades y organizaciones sociales. El acento siem-
pre se pone en la persona, no en las ideas ni en las cosas. Asi, se
invita a los jovenes obreros a revisar su vida en el trabajo, la fami-
lia y la sociedad.

b. El juzgar (fase central de la revision de vida): Se trata de tomar
posicion ante el hecho analizado, captar y decir el sentido que
surge desde la fe, la experiencia de Dios que implica y la necesi-
dad de conversion que surge de él. Por eso se valora el hecho, se
buscan hechos afines en la vida de Jests, en el Evangelio o en la
Biblia, se examinan los efectos del encuentro con Dios y la llama-
da al cambio. Se trata de un discernimiento.

c. El actuar: Se propone establecer las actitudes que se deben cam-
biar en las propias vidas, los criterios de juicio que deben trans-
formarse, los habitos que son cuestionados por la Palabra de Dios
y las acciones que se van a desplegar mediante un plan de trabajo.

Al respecto, diversos documentos eclesiales han resaltado el va-

lor de este método: la enciclica Mater et Magistra de Juan XXIII en el
ano 1961 (n° 217-218), la constitucion pastoral Gaudium et Spes del

Concilio Vaticano II (n°® 11), el decreto Apostolicam Actuositatem sobre

creen en laimportancia del intercambio y la confrontacion de sus propias experiencias, colaborando asi-
mismo al surgimiento de la Joc en otros paises. La Joc es un movimiento auténomo, dirigido y organizado
por los mismos jovenes: un movimiento seglar de laicos. Y a su vez es un movimiento dirigido a la masa,
no a un grupo selecto de jovenes.
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el apostolado de los laicos (n° 29). Y el mismo mensaje final del Concilio
(Mensaje del Concilio a toda la Humanidad, n° 7) del 7 de diciembre
de 1965 dice, al dirigirse a los jovenes, que el Vaticano II fue una “ex-
traordinaria revision de vida”, porque la Iglesia tuvo el valor de analizar
su propia situacion, de juzgarla a la luz del evangelio y de proyectar su
accion al interior del mismo corazén del mundo.

Este método se hace latinoamericano en las Conferencias Episcopales
de Medellin (1968) y Puebla (1979). En Medellin, aunque varian los nom-
bres, todos los documentos irradian este enfoque metodoldgico: el ver es
llamado situacion, hechos, realidad; el juzgar sera la fundamentacion,
principios, criterios, presupuestos o motivacion doctrinal; el actuar se
llamara recomendaciones, orientaciones o proyecciones pastorales. Y se
destacan tres elementos que seran decisorios hacia adelante:

a. El ver parte siempre de una toma de conciencia del hoy (presente)
haciendo memoria (historia) y reconociendo luces (oportunida-
des) y sombras (amenazas);

b. La preocupacion se concentra en el actuar: “No basta por cier-
to reflexionar, lograr mayor clarividencia y hablar; es menester
obrar. No ha dejado de ser esta la hora de la palabra, pero se ha
tornado, con dramatica urgencia, la hora de la accion” (Medellin,
Introduccion a las conclusiones, 3).

c. Se entrevén las tendencias del futuro: “América Latina estd bajo
el signo de transformacion y el desarrollo [...] Esto indica que
estamos en el umbral de una nueva época histoérica |[...] No pode-
mos dejar de interpretar [...]” (ibid., 4).

La Conferencia de Puebla, en una visién de conjunto de la situacion

latinoamericana (n° 29-30):

a. Parte de una evidencia: “Comprobamos, pues, como el mas de-

vastador y humillante flagelo, la situacion de inhumana pobreza

en que viven millones de latinoamericanos”.
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b. Luego se hace referencia al juicio: “Al analizar mas a fondo tal
situacion, descubrimos que esta pobreza no es una etapa casual,
sino el producto de situaciones y estructuras economicas, sociales
y politicas, aunque haya también otras causas de la miseria...”.

c. Y finalmente, se llama a la accion: “Esta realidad exige, pues,
conversion personal y cambios profundos de las estructuras que
respondan a legitimas aspiraciones del pueblo hacia una verdade-
ra justicia social”.

Se puede entonces decir que la conferencias de Medellin y Puebla
elaboraron su reflexion pastoral con el método del “ver, juzgar y ac-
tuar” que, si bien habia surgido en otro contexto, adquirié nueva sig-
nificaciéon a la luz de la teologia de los “signos de los tiempos”33. La
fase del ver muestra la atencion dada a la historia como lugar teologico
para discernir el significado actual de la fe y la espiritualidad. El “ver”
nunca es neutral®*. Aqui se trata de un analisis pastoral (y no tanto eco-
némico, sociolégico o politico) de la realidad (Puebla lo llam6 “Vision
pastoral de la realidad”) que incluye luces, sombras, causas y tenden-
cias. Su discernimiento se hace con el criterio particular de la segunda
fase, el juzgar, que radica en iluminar lo que se ha visto, a la luz de la
Palabra, la cual, permitiendo comprender mejor la historia, es también
mejor percibida desde el impacto de dicha historia. El “juzgar”, como
interpretacion pastoral de la situacion, contiene dos momentos: el de la
iluminacion teologico-pastoral que ofrecen la Palabra y el Magisterio,

y el diagnostico, expresado como “desafios”, es decir, lo que falta a la

33 La teologia de los “signos de los tiempos” es una novedad de la teologia del siglo xx; a ella la teologfa
de la liberacion le debe la inspiracion y el método. Ha sido cuestionada por la vaguedad del concepto.
Clodovis Boff en Sinais dos tempos (1979) llega a proponer, como alternativa, hablar de una “Teologia
2"(T2), “para indicar a teologia que se ocupa de todos os problemas referentes & secularidade, sobre
todo dos problemas sociais” (1979, p. 161).

34 Eso lo garantiza la perspectiva intersubjetiva del analisis de la realidad, buscando la mayor objetividad, y

la definicion del sujeto que ve, mira u observa, de modo que permita la inclusion del propio sujeto en el
colectivo que realiza el anélisis.
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situacion para lograr el ideal descrito en la iluminacion. Finalmente, se
orienta especificamente la respuesta de la fe, aqui y ahora; es la tercera
fase del actuar. Actuar aqui significa que el analisis de la realidad (ver),
el discernimiento y la reflexion biblico-teoldgica (juzgar) se orientan a la
accion que quiere transformar la realidad; el actuar perpetua la primacia
de la practica®. El actuar se concreta finalmente en un plan pastoral.
Con frecuencia se afiaden dos momentos mas: evaluar y celebrar. La pra-
xis es asi el punto de partida y el punto de llegada. Se trata de un circulo,
no vicioso, sino hermenéutico y por ende positivo®.

Después el método ver-juzgar-actuar empezd a ser cuestionado por
algunos sectores eclesiales como un método que se habia seculariza-
do, que habia olvidado la mirada creyente de la realidad, centrandose
solo en la vision que ofrecian las ciencias humanas. Algunos documen-
tos invitaron a reflexionar sobre ello®” y de hecho no se us6 el método
en la Conferencia de Santo Domingo en 1992. La V Conferencia de
Aparecida, en 2007, vuelve a retomarlo: muchas voces venidas de todo
el continente ofrecen aportes y sugerencias, afirmando que este método
ha contribuido a vivir mds intensamente nuestra vocacion y mision en
la Iglesia, ha consolidado el trabajo teolégico y pastoral, y en general
ha llevado a asumir responsabilidades ante las situaciones concretas y

complejas del continente (Documento Aparecida 19).

35 Esa es la intuicion fundamental del método ver-juzgar-actuar y de la teologia de la liberacién latinoame-
ricana. Véase: Gonzélez, A. “Vigencia del «método teoldgico» de la teologfa de la liberacion” en Revista
Latinoamericana de Teologia. Recuperado de: http://servicioskoinonia.org/relat/164.htm

36 Asilo afirma Heidegger (1987) en Sery tiempo: “Ver en este circulo un ‘circulus vitiosus'y andar buscan-
do caminos para evitarlo, e incluso simplemente ‘sentirlo’ como una imperfeccién inevitable, significa
no comprender de rafz, el comprender [...] Lo decisivo no es salir del circulo, sino entrar en él del modo
justo. Este circulo del comprender [...] es la expresion de la existenciaria estructura del ‘previo’ peculiar
al 'ser ahi’ mismo. Este circulo no debe rebajarse al nivel de un circulus vitiosus, ni siquiera tolerado. En
¢l se alberga una positiva posibilidad” (p. 171).

37 Verlas Instrucciones de la Congregacion para la Doctrina de la Fe, “Libertatis nuntius” (1984)y “Libertatis
conscientia” (1987).
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La praxeologia pastoral en el contexto franco-
canadiense: apuesta por una teoria de la acciéon
y la eliminacion de la dicotomia teoria-practica

Seran Argyris y Schon (1974)%8 los que elaboren la llamada teoria o
ciencia de la accion, como perspectiva investigativa inductiva que con-
tinda y supera la de investigacion-accion propuesta por Lewin (1948),
y que termina influyendo en la praxeologia, como ha sido entendida y
practicada en el contexto franco-canadiense, y que es descrita asi: “Un
enfoque construido (visiéon, mirada, método, proceso) de autonomiza-
ciéon y de concientizacion del actuar (a todos los niveles de interaccion
social) en su historia, en sus practicas cotidianas, en sus procesos de
cambio y en sus consecuencias” (L’Hotellier & St-Arnaud, 1994, p. 95).

Después de quince afios de busqueda e intervencion intentando for-
mar lo que Schon llama profesionales reflexivos, las dificultades en-
contradas por [’Hotellier, Saint-Arnaud y otros del grupo canadiense,
condujeron a la conclusion siguiente: algunos de los conceptos intro-
ducidos por Argyris y Schon no pueden conducir a una mejora de la
practica profesional si el actor no logra modificar sustancialmente sus
esquemas cognitivos y afectivos, las creencias y valores que le sirven
para aprehender las situaciones en las cuales interviene. Inicialmente
desarrollan un taller de praxeologia en el Departamento de Psicologia
de la Universidad de Sherbroke (Quebec), para ayudar a los profesio-
nales a ser mas eficaces en el ejercicio de sus profesiones. Dos métodos
son utilizados en el taller: la “reflexion-en-la-accion” y “la reflexién-so-
bre-la-accion™: la primera es un proceso de autorregulacion mientras
que uno intercambia su experiencia con un interlocutor y la segunda,

un retorno analitico sobre una interaccion pasada (Saint-Arnaud, 2001,

38 Para muchos, el planteamiento de Argyris y Schon esta muy vinculado a la gestién empresarial capitalis-
ta, cuyos conceptos y categorias de analisis, como son la eficiencia, eficacia, productividad, rentabilidad,
gestioén, calidad, han sido trasladados a otras instituciones como las educativas, a través del proceso de
aprendizaje organizacional.
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pp. 17-27). La reflexion hecha a partir del taller de praxeologia en dife-
rentes contextos condujo a construir el test personal de eficacia, como
instrumento que deberia favorecer la adopcion del paradigma de la in-
certidumbre (Saint-Arnaud, 1995; 1999).

Paralelamente, en la Facultad de Teologia de la Universidad de
Montreal construian el método para acompanar y evaluar las practicas
profesionales llamado praxeologia pastoral; obviamente con influencia de
lo que en Sherbroke desarrollaban. Para ellos, los elementos fundamen-
tales son la praxis, el actor y la situacion. Los tres funcionan de modo
interdependiente y la tension entre uno u otro sustenta la problematica
praxeoldgica. Para pasar del actuar cotidiano a una praxis o accion re-
flexiva, la praxeologia considera que en la accién subyace un saber im-
plicito (principio del conocimiento por la accion), que puede ser revelado
por la confrontacion de las diversas perspectivas (principio de coopera-
cion dialogica) y cuya resistencia a mostrarse demuestra la autonomia de
la praxis cuando esta puede expresarse en la reflexividad (principio de
autorregulacion). Una de las formas de llegar al enfoque praxeologico
seria comparar la intencion del actor con lo que él dice o hace. El efecto
inmediato se manifiesta en lo que otro actor dice o hace y constituye una
forma de test personal de eficacia (’Hotellier & St-Arnaud, 1994) cuan-
do la reflexividad del actor lo reenvia a considerar su intencion versus el
efecto esperado. La praxeologia es un enfoque de escucha, de miradas, de
consideracion de los hechos. Mas recientemente, se habla de un giro prag-
matico, una atenciéon minuciosa a los hechos y valores de la accion. El
mismo movimiento empodera “la ciencia tal como ella se hace”, tomando
en serio lo que sus actores tienen para decir (L'Hotellier & St-Arnaud,
1994. Los autores citan a Callon & Latour, 1981).

El principio del conocimiento por la accion, por ejemplo, necesita de-
tectar el “saber implicito” que es privado y que un observador exterior no
percibe (CHotellier & St-Arnaud, 1994); hay que observar su actuar y el

efecto que suscita. De otro lado, no solo se trata de que su actuar contiene
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un saber privado e implicito que es util observar, sino también de conside-
rar la situacion, que incluye un saber homologado (es decir oficial o refren-
dado, luego publico): “Sabiendo que una accion no puede ser aislada de su
contexto cultural e histérico, la pluralidad de miradas y discursos, luego
la confrontacion, se convierten en el medio privilegiado para validar y des-
plegar el sentido de una accién” (LHotellier & St-Arnaud, 1994, p. 102).

Estamos, pues, en una tension entre una intencion personal que hay
que descubrir y nombrar, y un contexto social, o profesional, que im-
pone sus restricciones y del cual hay que tomar consciencia, dejando la
emocion (miedo, entusiasmo, indignacion, confrontacion) de lado para
ser objetivos en la observacion, pero considerandola para comprender lo
que nos lleva a la accion. Estas bases praxeologicas se desarrollaron en
paralelo con el proceso (protocolo) de seguimiento y evaluacion de las
practicas sociales y profesionales. El protocolo de autorreflexion utiliza-
do busca lo siguiente:

Ciencia de la accion sensata, pretende hacer emerger a la consciencia
la realidad y el discurso de una practica particular para confrontarlos con
sus referentes, de modo que esta practica sea mas consciente de su
lenguaje, de sus modos y de sus problemas con miras a incrementar
su pertinencia y su eficacia, su servicio o su coeficiente de liberacién.
(Nadeau, 1987, p. 80).

Los tiempos de la praxeologia son, por lo general, narrados como
sucesivos, dando mds importancia a uno u otro. Pero como lo ilustra
la figura 6, al comprometerse en un enfoque praxeoldgico, las cuatro
perspectivas, observacion (O), problematizacion (P), interpretacion (I)
y accion (A), se ubican en una espiral, como los hilos de una cuerda. Y
esta cuerda es flexible, permitiendo un va y viene entre aproximacion
inductiva y aproximacion deductiva. La reflexion, y el relato que se des-
prende, se esfuerzan por circunscribir cada uno de los hilos, uno a uno,

precisando constantemente el hilo siguiente y el precedente.
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Asi, el escrito resultante no es una cronologia fiel de los aconteci-
mientos y de la reflexion, sino una clasificacion de perspectivas sobre
una practica, después de meses de reflexion y redaccion. La metafora de
la cuerda crea un lazo entre la practica observada y la praxis conceptua-
lizada. A veces no se llegan a separar totalmente los hilos de la cuerda.
Por ejemplo, después de la observacion, se podrd ver un momento de

evaluacion analitica a partir de los objetivos de la practica.

Figura 6. Los tiempos de la praxeologia en espiral

Fuente: adaptacion del autor.

Se puede advertir como en la planificacion de una intervencion que
sigue a otras que la precedieron la reflexion circular (de la induccion a
la deduccion) permite fortalecer la coherencia de la accion. Se retoma el
camino de la praxeologia con la observacion de una practica mejorada a
partir de los descubrimientos precedentes.

En el modelo praxeolégico o empirico-hermenéutico, lo vivido es
considerado como “una fuente de entrada, de comprehension y de de-
sarrollo de la teologia y de la pastoral” (Nadeau, 1987, p. 92). Es un
modelo interactivo que considera la praxis como un lugar de expresion,
de comprehension, de comunicacion y de transformacion tanto del ser

individual y social como teologal y eclesial (Grand-Maison, 1987).
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La praxeologia pastoral permite al profesional, en relacién a su prac-
tica, una renovacion de la “mirada” (observacion), un “discernimiento”
mas pertinente (interpretacion), un “gesto” mads eficaz (intervencion) y
finalmente un “horizonte de vida y sentido” (prospectiva), y ello en una
interdisciplinariedad que requiere de “la complejidad y el espesor de la
realidad” (Nadeau, 1987, pp. 94-95).

Asi, el método praxeoldgico, en este contexto pastoral franco-ca-
nadiense, comprende entonces cuatro tiempos: la observacion critica, la
interpretacion teoldgica, la intervencion y la prospectiva.

a. La observacion participante y el andlisis: La observacion es una
primera distancia critica frente a la propia practica. Se apoya en
los métodos de las ciencias humanas y sociales. Describe la prac-
tica de forma tan objetiva como sea posible y culmina plantean-
do la problematica.

Observar una préactica, es primero tomar consciencia de sus modos, ob-
jetivos, resultados, tendencias, etc. Es también estar a la escucha de sus
actores, de sus interacciones, historias, suenos, etc., y tomar conscien-
cia de su diversidad. Observar una préctica, es también captar el medio
fisico, social y cultural que la determina y con el cual ella estd en interac-
cion, por los intereses de sus actores, sus redes. (Nadeau, 1987, p.19).
En otros términos, se trata de aprehender del modo mas ho-
nesto posible la practica en todas sus dimensiones para dar
cuenta de ella lo mas objetivamente posible.

b. La interpretacion teoldgica: Es una relectura del drama de la
practica con miras a esclarecer lo que se hace realmente. Esta
etapa tiene por objetivo, con la ayuda de las ciencias humanas
(historia, geografia, psicologia), comprender la complejidad de la
practica y desprender su sentido.

¢. La intervencion: Segun Nadeau, “La intervencion quiere llegar a
los efectos de la interpretacion sobre la practica, de modo a elegir,

planificar y gerenciar una intervencion responsable, practicable y
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replicable, es decir, atenta a los diferentes actores de la practica,
a sus recursos, a sus posibilidades y a su medio” (Nadeau 1990,
p. 152).

d. La prospectiva: El eje prospectivo es el ultimo punto de la me-
todologia en praxeologia pastoral. No es un punto final, sino el
lugar para plantear la esperanza que habita en esta metodolo-
gia. Es una vision del futuro, de eso que podria resultar para el
mundo y para la humanidad. “Ella hace estallar la barrera de la
inmediatez, estimula y sugiere superar la realidad inmediata pero
incluyéndola. Ella despierta una sana tension entre la realidad
presente y aquella hacia la cual tiende. Ella propone una sintesis
que toca a la vez a los actores, al medio, al conjunto de elementos
de la practica” (Beauregard, 1987, p. 40).

Asi, la praxeologia pastoral se identifica como un enfoque herme-
néutico de las practicas cristianas, intentando integrar andlisis empirico
y discurso critico. Su reto es articular criticamente los logos de la accion,
la cultura y la fe: memoria, promesa y accion en el presente. Se dirige
ante todo a agentes: pastores, agentes laicos de pastoral, creyentes que

desean mejorar su practica en términos de “significado” y de eficacia.

Con Paulo Freire y Orlando Fals Borda: la apuesta
por otra epistemologia y otra pedagogia
Hay dos influencias latinoamericanas en el enfoque praxeologico,
que metodologicamente aqui se viene dilucidando, y que aun no han
sido suficientemente valoradas: Paulo Freire y Orlando Fals Borda, tanto
en sus planteamientos te6ricos como en sus praxis vitales y educativas.
En el complejo contexto colombiano, pais por esencia excluyente,
la escuela tradicional no basta, y las politicas educativas no siempre re-
suelven las causas de la exclusion: “Educar a los excluidos y despojados
para que conserven su identidad no es suficiente: hay que construir una

pedagogia social critica que los reconozca e incluya, que les dé su lugar y
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les recupere su palabra, pues de lo contrario lo reeducativo se volverd un
paliativo que no remedia lo estructural; sin ello, la causa no se elimina,
sino que se incrementa” (Juliao, 2014b, p. 48).

Y como en América Latina la pedagogia social, como practica educa-
tiva, hay que asociarla a la trayectoria de la educacion popular, es necesa-
rio remontarse a los planteamientos de Freire y de Fals Borda, para plan-
tear las bases de esa pedagogia social critica, pertinente para el pais. Para
este ultimo, en el sistema educativo colombiano del siglo X1x y comienzos
del xx existieron ciertas iniciativas gubernamentales de educacion popu-
lar; sin embargo, cuando el autor habla de educacion popular durante
esta época, se refiere a la cuestion de instruir al pueblo colombiano:

En términos generales, los primeros grupos santanderistas y los subsi-
guientes partidos liberales favorecieron, al menos como doctrina dentro
de la plataforma politica, las mas amplias oportunidades de educacién
para todo el pueblo. Los primeros grupos bolivarianos y los subsiguien-
tes partidos conservadores favorecieron también la educacion popular,
pero dentro de ciertos limites, a veces daban la sensacién de aceptar de
labios este valor democratico, ya que de hecho procedian muchas veces
a cerrar escuelas y a restringir la ensefanza a las clases superiores. (Fals
Borda, 1962, p. 17).

Sin embargo, es a finales de los afios sesenta del siglo xx cuando
la educacién popular toma un impulso importante en el pais al relacio-
narse con los movimientos sociales y las luchas populares frente a la
injusticia social, econémica y politica. Todo ello respaldado por movi-
mientos intelectuales como la investigacion accion participacion (1ap), la
filosofia de la liberacion (Enrique Dussel), la psicologia de la liberacion
(Martin-Bard), la sociologia de la liberacion (Fals Borda) y la educacion
liberadora (Paulo Freire). Detras de todo ello existe la busqueda de otra
epistemologia (luego se llamara “epistemologia desde el sur”) y, sobre
todo, de otra educacion alternativa a la educacion formal escolar. Mejia

sintetiza este proceso asi:
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La educacion popular [...] desarrollé una préactica pedagdgica fundada
en los contextos, las practicas sociales de los participantes, la partici-
pacién para la accién liberadora y transformadora, colocando nuevas
bases a la accion politico-pedagdgica y mostrando cémo era posible
hacer pedagogia con unas bases educativas diferentes a lo plantea-
do en los paradigmas clésicos de la modernidad educativa, (aleman,
francés, sajon), dando un paso a un cuarto paradigma pedagodgico, el
Latinoamericano, o el que otros designan como critico-latinoamericano
en cuanto se une a los desarrollos de las teorias criticas de los otros
paradigmas. Para otros, los desarrollos pedagdégicos de la educacion
popular son parte del comienzo de las pedagogias de la complejidad y
la manera como se plantea, y sus fundamentos se hermanan con el tipo
de busqueda de quienes afirman el fin de los paradigmas en la educa-
cion y la pedagogia. (Mejia, 2004, p. 81).

Indudablemente es el contexto de miseria y de exclusion latinoa-
mericano y colombiano lo que influird substancialmente en las obras
de Freire y Fals Borda, pues como personas e intelectuales se sienten
indignados ante la inhumanidad que ello representa. Encuentran, como
pensadores criticos, en el pensamiento marxista (desde la perspectiva de
Gramsci) bases tedricas para denunciar una educacion alienante y pro-
poner una educacion liberadora.

El pensamiento freireano surge de una practica educativa de campo
y de una reflexion tedrica fruto de la lectura de varios filésofos y socidlo-
gos. Justamente, Freire despliega, de forma praxeoldgica, un pensamien-
to humanista sobre la educacion y la pedagogia. Su ciencia y su compro-
miso social son incuestionables. “Freire es un hombre de ciencia, pro-
ductor de saberes y conocimientos”, pero también es alguien “indignado
por la miseria, la opresion y la dominacion, que hacen que muchos sean
esclavos de las opciones y deseos de la clase dominante” (Juliao, 2014b,
p. 109); por eso, su propuesta es otra educacion: una educacion verdade-

ra, una educacion liberadora, que transforme a las personas quienes, a
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su vez, cambiaran el mundo, pues los seres humanos, para Freire, estin
condicionados pero nunca determinados.

De ahi que conceptos —y opciones pedagdgicas— como concienti-
zacion (accion por la cual se forma la capacidad para realizar un analisis
critico de la propia realidad), educacion bancaria/educacion liberadora
(favorecer el desarrollo del pensamiento critico para que la praxis ocu-
rra), dialogo (encuentro para ser y ser mas, incluido el llamado “didlogo
de saberes”), radicalidad, organizacion politica, metodologia (en tanto
que la educacion liberadora ha de partir del contexto y para ello debe
conocerlo), relacion entre texto y contexto, entre otras, conforman el
marco en el que se desarrolla una educacion diferente. Freire propo-
ne entonces considerar la educacion como un proceso praxeologico, es
decir, como reflexion y accion del sujeto sobre el mundo para trans-
formarlo. Y para ello, propone un educador que tome conciencia de la
necesidad de un cambio de mentalidad, desde el cual vislumbre su lugar
y mision en el mundo, la naturaleza y la sociedad; es decir, un maestro
reflexivo que esta deliberando permanentemente sobre su praxis educa-
tiva y produciendo conocimiento e innovacion, desde una teoria critica y
comprometida con un desarrollo humano y social integral sustentables.

Por su parte Fals Borda’, con su metodologia de la investigacion-ac-
ci6én participativa contribuye a una nueva educacion colombiana centra-
da en el aprendiente y en la filosofia del “aprender haciendo”. En la déca-
da de los setenta, se interesé por realizar estudios con el método de la 1aP,
buscando investigar en las culturas populares, conocer sus necesidades
sociales y promover una conciencia social para transformar la realidad

con base en la realidad de los grupos mas necesitados de la poblacion.

39 Fals Borda realizé algunos estudios sobre la educacion colombiana, mencionando entre ellos: “La educa-
cién en Colombia: Bases para una interpretacion sociologica” (1962). “La educacién en el proceso revo-
lucionario”, en la obra Por ahi es la cosa: educacion en Colombia. (1971). “Aspectos criticos de la cultura
colombiana: 1886-1986)", Revista Foro (1987) y otros.
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Si bien la 1AP nace como una metodologia influida por la sociologia,
se convierte rapidamente en accion educativa, al recuperar la unidad
dialéctica entre teoria (hasta entonces alejada de los actores sociales) y
praxis, lo que generd procesos de aprendizaje significativo, convirtien-
do la investigacién en una permanente accion creadora tanto para los
sujetos investigadores como para los actores sociales. Fals Borda dice
que: “Una de las caracteristicas propias de este método, que lo dife-
rencia de todos los demas, es la forma colectiva en que se produce el
conocimiento, y la colectivizacién de ese conocimiento.” (Fals Borda &
Rodriguez, 1987, p. 18)

Asi, la investigacion participativa es “interaccion comunicante”
(dialogo de aprendizaje mutuo y de mutua confianza entre sujeto in-
vestigador y sujeto “investigado”). Y en ese proceso se invalida la divi-
sion tradicional entre conocimiento objetivo y subjetivo, asi como entre
teoria y practica; se completan las pautas de medicion y analisis de la
realidad; y se equilibran los intereses tedricos del investigador y de los
actores locales que quieren transformar su practica diaria. Y el investi-
gador, como parte de la realidad investigada, se convierte en un actor
comprometido que debe a su vez pensarse y ser analizado. Con esta
metodologia se puede estimular a los maestros para que tengan mayor
decision en las tareas de investigacion participativa que se requieren
para conocer mejor la realidad escolar y comunitaria, y para vincular
y motivar a los estudiantes de todas las edades, de modo que lleguen a
ser gestores de su propio aprendizaje, afirmando asi el rol de liderazgo
y orientacion colectiva de los maestros. En ese orden de ideas, la 1aP
transforma a los sujetos y al tiempo cambia su propia realidad, de tal
modo que es una pedagogia transformadora, tal y como lo postularan
Freire y otros pedagogos criticos. Recordemos que la 1aP, al tiempo que
enfatiza en la busqueda rigurosa de conocimiento, es un proceso de vida
y trabajo, algo vivencial, que pretende la transformacion estructural de

la sociedad y la cultura. Por eso requiere un compromiso, una postura
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ética y constancia. En sintesis, es una filosofia de vida al tiempo que un
método (Fals Borda, 1991).

Y por eso es fundamental para la comprension del enfoque pra-
xeologico, en sus dimensiones epistemoldgica, axiologica y ontologica.
Categorias como relacion sujeto/objeto, practica de la conciencia, re-
descubrimiento del saber popular, accion como elemento central de la
formacion y participacion seran aportes valiosos para la pedagogia pra-
xeologica en tanto que los investigadores-educadores se asumen como
participantes y aprendices de estos procesos, pues la 1AP entiende a todos
los que participan como sujetos de conocimiento y a su vez como sujetos
en proceso de formacion: “Los investigadores entran asi en un proceso
en que la objetivacion de si mismos, en una suerte de inagotable sociolo-
gia del conocimiento, se convierte en testigo de la calidad emancipatoria
de su actuacion” (Fals Borda, 1991, p. 34).

Praxeologia, investigacion, complejidad y
educacion: apuesta por otra educacion

Al hablar aqui de educacion se la entiende como inacabamiento del
aprender humano que no termina nunca, es decir como educacién para
toda la vida. Es expresion de la “razén practica”, que se da a si misma
sus propias finalidades, al interior de la busqueda de la perfeccion (en
el sentido de las reflexiones sobre la educacion de Kant, 1991%°), y no
algo doméstico, al servicio de otros fines (preparacion para el mercado
laboral, ingreso en la vida, entrada en la sociedad). Y es algo complejo en
tanto que no es reducible —en ningun caso reductible— por un analisis

de tipo cartesiano, mediante la descomposicion de sus elementos.

40 Sus reflexiones sobre educacién y, mas concretamente, sobre pedagogia, son realmente poco conoci-
das y su libro Pedagogia, poco leido. En este libro, breve y repleto de conceptos, hay tantas ideas que
resulta dificil tratar de resumirlas. Casi como aforismos, Kant expresa ideas profundas sobre educacion,
pedagogia, ética, politica, psicologia, sociologfa y, principalmente, sobre la vida diaria, la cotidianidad
sencillay normal que la mayoria llevamos y donde realmente, como Unico y exclusivo lugar, la educacion
ocurre y se expresa.
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Ante todo, hay que considerar la ecologia de la accion, es decir que
la accion no puede ser definida solo por referencia a las intenciones y
finalidades de los actores; se requiere también la relacion con el contexto
que la modifica, la perturba y la hace tomar, segun sea necesario, direc-
ciones insospechadas. Y esto tiene al menos una consecuencia: rapida-
mente la accion escapa a la voluntad del actor, que ensaya corregirla y a
veces torpedearla; pero ella siempre comporta riesgos. Por eso, en toda
representacion de la accion hay que introducir la nocion de “riesgo” y a
veces la de “apuesta”, ya que se puede elegir entre diferentes escenarios
posibles aquel que parece ser el mejor. La ecologia de la accion da una
importancia clave a la estrategia. Esta, a diferencia del programa, es una
conducta que puede modificar la secuencia de acciones previstas en fun-
cion del progreso de la accion y justamente, eso es la consciencia de la
ecologia de la accion. Esto plantea también la cuestion de la complejidad
porque es cierto que los medios juegan un rol en referencia a los fines.
Dicho de otro modo, el problema de la accion nos confronta con uno de
los temas fundamentales de la complejidad: tratar y negociar en funcién
de la incertidumbre.

Ahora bien, es evidente que la naturaleza de la accion educativa es
praxeoldgica porque busca constantemente (o deberia hacerlo) una opti-
mizacion de la accion con miras al objetivo esperado*!. Definir una es-
trategia (método pedagodgico general) y unas tacticas para la ejecucion
cotidiana de la accion educativa, y el esfuerzo por racionalizar los medios

asociados tanto a la accion educativa como a la problematica politica,

41 Sin remontarse muy lejos en la historia de la filosofia, recordemos que Blondel, ya en 1893, sefalaba que
la accion “es una realidad” que supera al simple fenémeno, un hecho al cual uno no puede sustraerse y
del cual su andlisis integral lleva necesariamente a pasar del problema cientifico al problema metafisico y
religioso. Sea que pensemos, gueramos o ejecutemos, tanto en la actividad méas especulativa como en
la méas material, siempre hay un hecho sui generis, el acto, en el que se unen la iniciativa del agente, sus
competencias y las reacciones que sufre, de un modo tal que el agente humano se halla orgdnicamente
modificado y como forjado por su accién, en tanto que ella es efectuada. Por eso mismo Blondel rehusé
usar la nocién de praxeologia, entendida hasta ese momento como el estudio utilitario de la tecnologia,
prefiriendo usar la palabra pragmatismo (v. Blondel, 1996).
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si bien no conducen necesariamente a la produccion de conocimientos
cientificos (en el sentido habitual del término), si genera un saber, a nivel
de la experiencia vivida, que adquiere todo su valor en el marco mismo
en que ha sido producido; es un conocimiento directamente ligado a la
situacion y a los agentes que la animan; aqui toda tentativa de generali-
zacion pierde pertinencia.

La inteligencia de la complejidad de una formaciéon que no se deja
reducir ni a los modelos mas mecanicistas del aprendizaje, ni a la racio-
nalidad de las ensenanzas disciplinares o las didacticas, es decir, que su-
pone considerar bien los procesos, la afectividad, incluso el inconsciente,
los efectos de fuerza y de sentido, las dimensiones sociales e institu-
cionales, asi como las estrategias organizacionales, articulando saberes,
saber-hacer y saber-ser, requiere muchas lecturas distintas que respeten
esta heterogeneidad, en lugar de esperar una homogeneidad multidimen-
sional englobante. Es lo que se llama una perspectiva multirreferencial.

Ahora bien, la idea de educacion siempre ha sido exuberante, poco
adecuada para la “transparencia” que supone el trabajo cientifico, por-
que es ambigua, equivoca y polisémica, y se mueve en el terreno de la
incertidumbre. Cuando se habla de educacion, se puede estar hablando
tanto de la institucién como de la accidon realizada, de los contenidos
como de los efectos o resultados. En ese sentido, no podria haber, es-
trictamente hablando, una “educacion cientifica” en si misma. Pero
el andlisis sistematico de los hechos, estructuras, sistemas, y de sus
agentes, situaciones y actores o autores, asi como de las practicas edu-
cativas, es necesario y posible. La educacion, como quehacer, siempre
implica la relacion entre teoria, practica e investigacion en un proce-
so critico-reflexivo y praxeoldgico, que no privilegia ninguno de los

tres componentes. Por eso la educacion, como campo de estudio, esta
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constituida por y en la teoria, la practica y la investigacion, dando asi
origen a la pedagogia**.

Hoy la educacion no se refiere unicamente a edades de la vida (in-
fancia y adolescencia) o a territorios institucionales determinados (fa-
milia, escuela y universidad) o a tematicas restringidas (lectura, apren-
dizaje, delincuencia, etc.). La apariciéon progresiva de la “educacion a lo
largo de la vida” cambia radicalmente las concepciones tradicionales.
Hablar hoy de educacion es colocarse bajo el signo de lo inacabado y
de lo complejo, tanto en el tiempo como en los contenidos. Por eso hay
acuerdo en que la educacion supera ampliamente las nociones de ense-
flanza, instruccion y aprendizaje. Y precisamente porque gana en com-
plejidad, ella es, al mismo tiempo, mas confusa y multiple. La evolu-
cién afectiva, los ritmos biologicos, la corporalidad y la temporalidad,
las dimensiones de lo vivido y de la historia, ocupan un papel mucho
mas importante de lo que nos habian planteado la psicopedagogia, la
pedagogia experimental o las didacticas disciplinares, mucho mas li-
gadas a la instruccion y al aprendizaje. La educacion debera conjugar
dimensiones voluntaristas, normativas, ideales, politicas, etc. La com-
plejidad actual de la problematica educativa se incrementa ain mas por
la importancia adquirida por lo que hoy se conoce como “problemas
de la sociedad”. Por su visibilidad social no pueden ser ignorados, pero
tampoco pueden ser tratados eficazmente en el marco estrecho y ya
excesivamente sobrecargado de lo educativo. Las soluciones a tales pro-
blemas deberian ser pensadas globalmente, pues requieren una acciéon
educativa de largo alcance.

42 La pedagogia es entendida aqui como aquel proceso de racionalizacién del quehacer educativo que
pretende, al construir teoria desde y sobre las practicas educativas, hacerlas comprensibles, mejorarlas
y, en lo posible, modelizarlas de forma que puedan ser replicadas en otros contextos y/o circunstancias.
“A veces (las teorias pedagogicas) se distinguen de las practicas en uso hasta el punto de oponerse. La
pedagogia de Rabelais, de Rousseau o Pestalozzi, estaban en oposicién a la educaciéon de su tiempo”
(Durkheim, 1975, pp. 69-70).
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Todo este caracter polimérfico y complejo de la nocién de educacion
lleva a entenderla:

e Como “campo” (terreno) de practicas sociales que pueden

ser definidas estrechamente (sistema educativo, educacion
familiar), o mas ampliamente (englobando la formacion ini-
cial y permanente, el desarrollo del sujeto, la educacion para
la ciudadania, la formacion profesional, la accion de los me-
dios masivos, la educacion en la ciudad, etc.).

e Como “funcion social” que comprende tanto las instancias
institucionales (familia, escuela, formacion profesional, uni-
versidad, etc.), como las otras acciones educativas, mas difu-
sas, ejercidas por los medios masivos, la calle, el deporte, el
compromiso politico o sindical.

e Como discurso a la vez ético, normativo, politico, que tradu-
ce una vision del mundo, o como representacion cultural del
quehacer educativo.

e Como un oficio o profesion, que supone agentes o profesio-
nales de la educacion.

e Como procesos, situaciones o practicas educativas; como
objeto de estudio y de reflexion praxeoldgica que permite
tomar opciones estratégicas susceptibles de optimizacion,
buscando siempre el cambio y la innovacion.

e Como objeto de investigacion del que se espera principal-
mente la produccion de nuevos conocimientos (pedagogia).

En tal conjunto, se descubre claramente el papel de las practicas
sociales, que pasan a ser el objeto primordial de las diversas ciencias de
la educacion. Por su riqueza y complejidad, ellas no pueden reducirse
a hechos simplificables. Pero esa complejidad obligara a encontrar una
relativa precision a nivel de los lenguajes usados. Y asi, cuando hable-
mos de investigacion habra que distinguir entre “investigacion sobre

la educacion” e “investigacion educativa”. La primera corresponde a
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disciplinas como la fisiologia, psicologia, sociologia, economia, etnolo-
gia, antropologia, medicina, etcétera, que tratarian sobre lo educativo
desde esas perspectivas. En cuanto a la “investigacion educativa”, es la
efectuada al interior mismo de los procesos educativos, estando deter-
minada, tanto en su logica interna, como en sus tematicas, por dichos
procesos. La investigacion que trata de las practicas educativas (investi-
gacion praxeoldgica) es de este orden®.

De todo lo anterior se desprenden estas consecuencias:

Primera consecuencia. Una estrecha relacion entre investigacion y
reflexion epistemoldgica. Es necesario, en efecto, resaltarla como una
de las caracteristicas esenciales de la investigacion educativa actual.
Durante mucho tiempo, las cuestiones metodolégicas dejaron en la som-
bra, incluso eclipsaron, lo epistemologico. Normalmente, incluso hoy,
se trabaja con la idea de buscar e implementar nuevos métodos (lo cual
es necesario) olvidando el analisis critico de esos métodos y de su vali-
dez. La investigacion debe situarse a un doble nivel: un nivel operatorio
que produce conocimiento y un nivel meta-critico de reflexion sobre las
condiciones de dicha produccion. En otros términos, las preguntas del
investigador no se refieren solo a la validez y la pertinencia de sus resul-
tados sino también a sus significados; a la validez y a la pertinencia de
los métodos de investigacion.

Segunda consecuencia. Los niveles de la investigacion educativa son
numerosos y variados y no distinguirlos es condenarse a discusiones es-
tériles. Segun sean los niveles, las metodologias y técnicas varian. No
se aplica la misma metodologia para una monografia en un enfoque

etnologico o para organizar una experiencia de laboratorio. Desde los

43 Hay que senalar también que la educacion es una nocion que implica también un punto de vista me-
ta-educativo (reflexion critica filoséfica) es decir, una teorizacién de las practicas educativas en general
con miras a su optimizacién, en tanto que la pedagogia se ocuparia mas especialmente de las condi-
ciones 6ptimas de la creacion y transmisiéon de saberes, competencias e incluso de actitudes y que las
didécticas se interesarian ante todo por las condiciones de dicha creacion o transmision al interior de una
disciplina dada, privilegiando, esta vez, la l6gica propia de dicha disciplina.
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ensayos pedagdgicos de un maestro en su clase hasta la investigacion
realizada con un enfoque especializado, las técnicas difieren, pero tienen
en comun la misma actitud cientifica de sistematizacion.

Tercera consecuencia. Los campos de la investigacion en educacion
ya no se reducen, como ocurria hace medio siglo, a los problemas esco-
lares cotidianos. El desarrollo de las ciencias de la educacion responde
a la extension de los campos de investigacion que van de la filosofia al
analisis de lo que ocurre en una clase, pasando por todos los tipos de
investigacion: historica, sociolégica, demografica, econémica, etc. Cada
uno de esos campos ha introducido sus propios métodos de investiga-
cion. Sin embargo, hay que subrayar la importancia creciente de los en-
foques cualitativos. La articulacion de lo psiquico y lo social es uno de
los problemas que no pueden ser abordados con una mera yuxtaposicion
disciplinaria, pues requiere la creacion de nuevos territorios, dispositi-
vos, proyectos y formas, necesariamente entremezclados.

Cuarta consecuencia. La investigacion cuyo objeto es la educacion,
se trate de sus prdacticas o procesos especificos, o de situaciones dentro
de las cuales ocurre tal funcién social, siempre serd tributaria de la epis-
temologia de las ciencias humanas y sociales. Pero esto no basta para
resolver el problema. Como lo sefialan los historiadores y fildsofos de la
ciencia, las ciencias humanas y sociales, al constituirse, dudan y, final-
mente, se dividen entre paradigmas muy diferentes.

La aparicion de un nuevo modelo, bien definido por la escuela her-
menéutica, la teoria critica, la oposicion entre comprehension y explica-
cion, el desarrollo de las ciencias de la complejidad, han dado un lugar a
la implicacion, lo imaginario, la temporalidad, la fenomenologia, el psi-
coanalisis que, de otra forma, quedarian limitados a los campos de la li-
teratura o la filosofia. Y esto, en un momento donde las ciencias exactas
o duras, que confiaban en la racionalidad de sus enfoques y métodos,

viven una crisis en su determinismo (la incertidumbre de Heisenberg,
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por ejemplo) y no dudan en apelar, a veces, a nociones en el limite de
lo irracional. Las ciencias de la educacion no escapan a dicho proceso.

Por ultimo, hay que recordar una antigua distincion, aun pertinen-
te, entre el cuestionamiento, es decir, el hecho de plantearse cuestiones
sobre algo, y la accién ya mds sistematica que consiste en cuestionar lo
que se considera como evidente. Es el caso del hombre cultivado, del
filosofo, pero también del profesional o practico cuando se interroga
sobre sus practicas o cuando otros las interrogan. El maestro usa el
cuestionamiento como herramienta pedagdgica. La investigacion puede
originarse ahi, pero lo supera ampliamente, sobre todo cuando hay que
tomar una decision u optimizar praxeologicamente la accion, y cuando
se trata de producir nuevos conocimientos. Las posturas del experto y
del investigador no deben confundirse; se pueden asumir alternativa,
pero no simultineamente. Un profesional de la educacion que trabaja
con sujetos, individuales o colectivos, buscando un cambio u optimiza-
cion, no necesariamente es un investigador. Para hacerlo debe crear un
dispositivo ad hoc y replantear, en consecuencia, sus datos, pues como
experto es prescriptivo y su intervencion es puntual, pero como inves-
tigador busca ante todo producir nuevos conocimientos, mas 0 menos

generalizables.

La apuesta por el analisis praxeoldgico de
las practicas educativas como generadoras
de conocimiento pedagdgico

Léon (1980) propone un analisis historico de los hechos educati-
vos, sobre todo cuando se trata de comprender los problemas actuales,
las conductas de las personas y el funcionamiento de las instituciones,
restituyéndoles su dimension temporal. El conocimiento de estas prac-
ticas puede ser realizado desde dos perspectivas diferentes: buscando
una explicacion o pretendiendo la comprehension (explicitacion). En el

primer caso, se usan dispositivos adecuados para producir los resultados
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esperados: cuadros, test, cuestionarios, entre otros, buscando fidelidad
y prueba en el sentido habitual y cientifico. En el segundo caso, se usan
los testimonios de los observadores y actores, asi como las narrativas
vitales. La fidelidad ahora estd en la corroboracién de los testimonios; es
claro que lo que se gana en precision y riqueza de connotaciones, se pue-
de perder en confiabilidad del testimonio. El investigador debe entonces
ser metodologicamente precavido.

El concepto de analisis también esta llamado a cambiar de sentido
segtn los paradigmas que se usen. Etimolégicamente, analizar es des-
componer. Lalande (1947) distingue los sentidos de la idea de descom-
posicion (sea natural o ideal), y los que corresponden a la idea de reso-
lucién: determinar una cadena de proposiciones que permitan ver lo que
se quiere demostrar como establecido, a partir del momento en que es
consecuencia de una proposicion ya admitida. Ahora bien, en el proce-
so cientifico predomina la idea de descomposicion-recomposicion de un
todo en sus partes.

Asi, la definicion de un concepto es el producto de su andlisis. Analisis
se opone asi a sintesis y supone siempre un orden estable de fendmenos
(de estados mas que de movimientos) propio de una combinatoria. La
confusion tiene un estatuto provisorio y residual que solo adquiere sen-
tido con el analisis; desaparece en el momento en que el analisis reduce
la dificultad en elementos cada vez mas simples (Descartes, 1637). En las
ciencias modernas, ya a partir de Leibniz (1666), el analisis tiene el ca-
racter de un enfoque regresivo, pero puede integrar el tiempo, la historia,
la duracidn, la vivencia, el movimiento, el cambio: se trata del andlisis
praxeoldgico de procesos o situaciones.

Es este ultimo caso el que nos interesa, pues el analisis compre-
hensivo es un andlisis de acompafiamiento, de familiaridad entre el
analista y los fendmenos, procesos o situacion estudiada; se podria
casi hablar de cohabitacién, como ocurre con el trabajo del etnélogo.

Cuando empleamos los términos de psicoanalisis, analisis institucional
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o analisis sistémico, nos referimos mucho mas a este ultimo paradig-
ma. Hay igualmente que ver asi el analisis praxeologico de las practicas
y las situaciones educativas. En este caso, la complejidad espera des-
composicion o resolucion. Su inteligibilidad depende justamente de la
actitud comprehensiva.

Por ejemplo, el andlisis de un texto literario o de una pintura no
consiste inicamente en distinguir las diferentes partes de la obra, sino en
establecer las relaciones que existen entre ellas, su necesidad, la impor-
tancia del lugar, de su contigiiidad y su coherencia. La descripcion inicial
(descripcion ingenua) sigue siendo siempre necesaria, pero no es sino uno
de los momentos de la bisqueda del sentido y solo adquiere sentido real
por referencia al sentido general que surge de su propio analisis. Existen
relaciones dialécticas entre esos tiempos del analisis, permitiendo que
cada etapa dé una nueva significacion a la precedente y a la siguiente.

Esto es lo esencial del analisis praxeologico de las practicas educati-
vas, en las cuales cualquier elemento solo adquiere su significado puntual
por referencia al conjunto de la situacion, y reciprocamente. El andlisis
de una situacion educativa que solo dé cuenta de los aspectos exteriores,
como seria el caso de una grabacion, sean cuales sean la calidad y la
cantidad de los mensajes captados, seria una amputacion deformante y
empobrecedora de dicha situacion.

Asi se explica y justifica la necesidad de abordar los hechos y situa-
ciones de las practicas educativas desde muchas y diferentes perspectivas,
pues el sentido no se descubre automaticamente, como si se tratara de
resolver una ecuacion algebraica. El instrumental ideologico del investi-
gador (conocimiento de teorias psicoldgicas, sociologicas y pedagdgicas),
en este caso el mismo profesional de la educacion que analiza su practica,
es un dato fundamental que le permite dar fuerza, riqueza y pertinencia
a su busqueda del sentido de una situacion determinada.

Ahora bien, la idea de verdad comporta a la vez algo imposible e in-

dispensable, porque toda definiciéon metodoldgica, toda asercion, remite
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a ella. La investigacion cientifica se ha presentado como un aporte al
descubrimiento de la verdad. Pero, ¢qué idea tenemos de la verdad? Dada
la complejidad de la cuestion, aqui solo se evocan ciertos aspectos, mas
cuestionamientos que respuestas, que parecen pertinentes para la pro-
blematica de fondo del analisis praxeolégico: ¢Existe la verdad?, ¢sera
que no hay verdad sino por referencia a lo que existe fuera de nosotros?
(una concepcion realista de la verdad), ¢la verdad reside en la relacion
que logramos establecer con un objeto que es él mismo irremediable-
mente incognoscible? (solo habria verdad en las relaciones que logramos
establecer con los objetos), ¢la verdad es lo cominmente compartido?
Para Garfinkel (1967) seria el criterio de la objetividad: ¢el acuerdo de
todos seria un criterio valido de la verdad? ¢Qué pensar entonces de
los movimientos de masa y de la creencia en una ideologia? ¢La verdad
preexiste, transciende la experiencia, o se inventa, se construye, siendo
producida poco a poco, en y por la historia? O, como Habermas (1987)
lo sostiene, ¢la verdad cientifica es el producto del consenso negociado,
intersubjetivo, comunicativo, al interior de la comunidad cientifica que,
como tal, puede ser cuestionada, rectificada, matizada, etcétera?

¢Qué decir, en definitiva, de la cientificidad de un proceso investiga-
tivo, sobre todo si es praxeologico? Creemos que reside mas en la mirada
dada a los fenémenos y en la actitud frente al conocimiento que en el
tipo de datos o en el método aplicado para recogerlos o tratarlos; aun-
que estos sean importantes. Hay que afiadir: no hace mucho se pedia,
sobre todo a los investigadores, mostrar su producto final, y el control
de calidad del mismo estaba dado por el modelo de verdad (coherencia,
relacion entre hipotesis y resultados, etc.). En cambio ahora se pide a los
investigadores hacer el analisis critico del dispositivo usado, del anda-
miaje que les permitié la busqueda, o dicho de otro modo, justificar su
manera de investigar (sus opciones politicas, estratégicas y tacticas) en
funcion de las hipotesis planteadas y de las dificultades encontradas. En

otros términos, la ciencia procede por un doble movimiento, uno para
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aclarar una primera opacidad, otro para descubrir una segunda opaci-
dad que resulta de un mejor reconocimiento de nuestros limites. Basta
con recordar todos los modelos que han presentado los fisicos desde el
descubrimiento del atomo.

El problema fundamental que se encuentra consiste entonces en
saber como pueden coexistir esos dos modelos (praxeoldgico, inclu-
so politico*t, y cientifico), ¢cudles son las relaciones que existen entre
ellos, como se articulan y como los aportes de uno pueden enriquecer al
otro? En otros términos, reconociendo la originalidad de cada uno de
los campos (reflexion pragmatica sobre la accion educativa, resultados
de la busqueda sistematica), ¢qué podemos hacer para que se fecunden
mutuamente conservando sus caracteristicas propias? Mas alld de ins-
trumentos, de dispositivos, de métodos, esas son las problematicas que

permitiran distinguir, para luego poder relacionar y rearticular.

44 No podemos, en el marco limitado de este texto, desarrollar las relaciones entre lo educativo y lo politi-
co. Recordemos solamente que las ciencias humanas no pueden jamaés eliminarlo. El caracter definitivo
de la accién constituye el problema fundamental. Cuando se usa el término “politica”, hay que distinguir
entre las politicas, nocién mas organizacional que institucional donde las politicas (de la empresa, de la
educacion, de la administracion, etc.) tienen el sentido de funciones, segun Fayol (1916) (por ejemplo,
la politica de personal, la politica de investigacion, la politica comercial, etc.); la politica (vida politica,
ciencia politica); /o politico (representacion de la capacidad de todo ciudadano para participar en la ela-
boracion de la decision y en el funcionamiento de las instituciones en una democracia directa). Los
anglosajones distinguen politics y policies.
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El vinculo entre investigacion
heuristica®y praxeologica

Es claro entonces que una vision compleja (Morin, 2008) de la investi-
gacion pedagdgica praxeologica debe atender, al menos, tres problemas:
el objeto de investigacion y su relacion con las intenciones investigativas
(lo epistémico), las herramientas tedricas y metodologicas utilizadas (lo
teorico-metodoldgico) y la implementacion o transferencia de lo que sur-

ja de la investigacion (lo innovativo-transformativo).

Lo epistémico en la investigacion pedagdgica

Los fenémenos educativos son complejos. El quehacer docente, al
ser analizado en un proceso investigativo praxeoldgico, surge como un
fendmeno singular e irreductible. De una parte, se muestra como prede-
finido y planificado (cursos, curriculos, horarios, reglamentos, sistema
educativo); pero, por otra parte, se manifiesta como algo contingente,
marcado por relaciones humanas complejas y en continuo desarrollo.
Entonces, el quehacer docente ha de ser examinado “bajo este doble
punto de vista si se quiere comprender la naturaleza particular de esta
actividad” (Tardif & Lessard, 1999, p. 33), evidenciando la complejidad
del oficio de maestro, oficio imposible, pero necesario.

Ahora bien, todo maestro implementa, en su quehacer, diversos

saberes: tedricos (su disciplina especifica) y practicos (saber ensefiar o

45 La palabra heuristica procede del término griego gbpickewv que significa “hallar, inventar”. Cuando se
usa como sustantivo, se refiere al arte o ciencia del descubrimiento, dado que una disciplina puede ser
investigable formalmente. Cuando es adjetivo, se refiere a cosas mas concretas, como estrategias, re-
glas o conclusiones heuristicas. Estos dos usos estéan intimamente relacionados, ya que la heuristica en
general propone estrategias que guian el descubrimiento. La capacidad heuristica es una caracteristica
de los humanos, y puede describirse como el arte y la ciencia del descubrimiento y de la invencién, o el
de resolver problemas mediante la creatividad y el pensamiento lateral o divergente. En consecuencia,
se dice que hay busquedas ciegas, busquedas heuristicas (basadas en la experiencia) y busquedas
racionales. Es decir, la propuesta heuristica es la capacidad del ser humano para cambiar su conducta,
para resolver situaciones problematicas. Su relacion con la praxeologia es entonces evidente.
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aspectos como el conocimiento sobre sus estudiantes: conductas, resul-
tados, dificultades), ambos en constante desarrollo (Marcel & Garcia,
2009). Estos saberes complejos interactian con el contexto educativo.
Por otro lado, todo maestro debe afrontar situaciones, donde estan
involucrados otros actores (colegas, superiores, alumnos...), regular-
mente conflictivas, como el manejo de los estudiantes (motivacion, dis-
ciplina), la relacion entre lo profesional y lo personal (emocional) y la
permanente busqueda de la excelencia (Hélou & Lantheaume, 2008).
El riesgo, en un trabajo investigativo, es descontextualizar el quehacer
educativo, reduciendo la complejidad del objeto en su relacion con el
medio (las variables en juego). Siempre hay que evitar esta simplifica-
cion (Morin, 1990).

Si el objeto de estudio es complejo, la investigacion ha de ser com-
pleja y total, es decir multidimensional, afrontando esa doble tension
entre la comprension del fendmeno (teoria) y su transformacion (praxis).
Por eso, el maestro, pedagogo investigador, tiene un doble propésito:
generar conocimiento sobre el quehacer docente y crear innovaciones en
el proceso educativo, a partir del trabajo educativo cotidiano. Su trabajo
es multidimensional: epistemologico, tedrico, didactico, praxeoldgico,

ético y politico.

Lo tedrico-metodoldgico en la investigacion pedagodgica

La historia muestra que los paradigmas y reglas que guian el trabajo
cientifico evolucionan y se transforman (Kuhn, 1971). Aunque se haya
deseado lo contrario, “hay una incertitud en el concepto de ciencia, una
brecha, una apertura, y toda pretension de definir las fronteras de la cien-
cia de modo seguro, toda pretension de monopolio de la ciencia, es por
si misma no-cientifica” (Morin, 1990, p. 70). O sea que desligar la inves-
tigacion basica de la praxeoldgica (situada y aplicada), como ya se ha di-

cho, porque supuestamente apuntan a finalidades diferentes (comprender
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y transformar, respectivamente), no es lo adecuado; es posible y necesario
integrarlas desde dos perspectivas tedricas complementarias.

Primero, el enfoque sistémico (Le Moigne, 1994) dice que se puede
establecer el modelo de un objeto (natural o artificial) si se lo percibe
como un conjunto dindmico, con elementos y procesos en permanente
interaccion. Todo sistema tiene por lo general cuatro rasgos estructuran-
tes: (a) organizacion (para conformarse como unidad e interactuar con
otros sistemas), (b) interaccion (interrelacion entre sistema y contexto),
(c) totalidad (irreductibilidad del sistema a sus componentes), y (d) com-
plejidad (dificultad para determinar todos los elementos de un sistema, o
captar todas sus interacciones).

Segundo, desde los planteamientos de Morin (2008, vols. 1y 2) y
sus esfuerzos por integrar, en las ciencias humanas y sociales, algunos
aspectos de la teoria de sistemas, se llega a afirmar que, dada la comple-
jidad de la realidad, la ciencia ha de ser complejizada; en investigacion se
requiere siempre un pensamiento complejo. Su concepto de auto-eco-re-
organizacion podria aplicarse en un proyecto praxeoldgico de analisis
del quehacer docente.

Morin asume que la organizacion es una caracteristica esencial de
los seres vivos, que tiene dos niveles: uno interno, que afirma la au-
tonomia del sistema confiriéndole unidad (auto-organizacion); y otro
externo, que sefala la subordinacién del sistema a su medio (eco-or-
ganizacion). En vez de separar estos procesos, sea desde una actitud
genetista (los genes guian al individuo en el medio) o ecologista (el medio
controla y gobierna al sujeto), Morin introduce un tercer componente
que afirma la actualizacion permanente de los seres vivos en contexto,
en un proceso re-organizacional. El resultado es un modelo triangular:
la auto-eco-re-organizacion:

[...] su teoria se construye sobre esta matriz tramada: cada una de las tres
grandes caracteristicas que retenemos del sistema general: activo, esta-

ble, evolutivo (en sus medios, con respecto a sus finalidades) [...] Para el
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lector deseoso de establecer correspondencias, propongo reconocer, en
la triada moriana “eco-auto-re-organizacion”, nuestra definicién ternaria
del sistema “activo, estable, evolutivo”. (Le Moigne, 1994, p. 67).
Asi, un sistema afirma su dependencia del medio, en permanente ac-
tividad, conduciéndose al mismo tiempo de modo estable, como unidad,
sin por eso dejar de actualizarse y reorganizarse siempre, incorporando

nuevos elementos Y procesos.

Hacia la implementacion y transferencia del modelo
Desde esta perspectiva, un proyecto de investigacion pedagogica,
que asume la complejidad de lo educativo, que intenta comprender y
explicar el fendmeno que estudia, con miras al cambio y transformacion
del mismo, como es el enfoque praxeoldgico de andlisis de las practicas
profesionales, puede implementarse con el siguiente modelo, siguiendo

los planteamientos de Morin y Le Moigne (1994):

Figura 7. El modelo de analisis de las practicas

Objeto
estudiado

Fuente: elaboracion del autor.
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En este modelo el objeto de estudio (el quehacer docente) se conside-
ra un subsistema de un sistema mayor (el sistema social o educativo, una
institucion educativa concreta).

El docente realiza su accion educativa con relativa autonomia y cier-
ta estabilidad; es algo auto-organizacional. Asimismo, ejecuta su trabajo
en diversos contextos (aulas, reuniones con padres de familia, jornadas
pedagodgicas...), que no puede obviar; todo lo contrario, se relaciona con
ellos, y estos contextos facilitaran o dificultaran el cumplimiento de los
objetivos propuestos. Por ejemplo, el profesor entrara al aula habiendo
planeado su curso (temas, metodologias y actividades). Sin embargo, el
progreso, alcances y dindmicas del proceso de aprendizaje y ensenanza
obedeceran, no solo a esta planeacion previa, sino a la situacion, parti-
cipacion y motivaciones de los estudiantes, y al marco organizacional de
la institucion educativa. Esta co-construccion es el elemento eco-organi-
zacional del quehacer educativo. Finalmente, el quehacer docente no se
realiza siempre del mismo modo: el maestro incrementa sus saberes des-
de la experiencia profesional y personal; las relaciones (colegas, alum-
nos, padres y directivos), asi como las capacitaciones o actualizaciones
en las que participara, haran evolucionar sus habilidades pedagogicas.
Es el caracter re organizacional del proceso educativo.

Definiendo asi, de modo auto-eco-reorganizacional, el objeto de es-
tudio, el paradigma investigativo asumira caracteristicas similares: sera
un proyecto complejo con dos subsistemas: el primero (esfera “teoria”
en el modelo) es comprehensivo, narrativo, hermenéutico; el segundo
(esfera “praxis” en el modelo) es praxeoldgico, se orienta a acompafar
el cambio, al mejoramiento educativo. Se puede entonces afirmar que el
proposito investigativo es uno, pero dialégico: comprender para trans-
formar. Estos procesos son autonomos (se comprende, después se trans-
forma) e interdependientes (no hay comprension sin transformacion ni
viceversa). Asimismo, ambas dimensiones evolucionardn en profunda

simbiosis entre ellas. Sin embargo, con esto no se afirma que todo lo
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teorizable tenga un correlato cabal en la realidad. Tampoco que todo lo
existente en la praxis puede ser conceptualizado. Solo se afirma que cada
esfera guardard los componentes que le sean significativos (no todas las

flechas irrumpen en las esferas del modelo).
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Capitulo 4.
La narracion
autobiografica como
instrumento para una
reflexion sobre las

practicas profesionales

La vida no es la que uno vivié, sino la que uno recuerda y cémo la
recuerda para contarla.
G. Garcia Méarquez.

La reflexion sobre la propia practica, en este caso aplicada a la do-

cencia, descansa sobre el supuesto de que el maestro actiia como tal

usando un conocimiento implicito, formado por esquemas mentales,

principios, creencias o teorias, que se vuelve, debido a su invisibilidad,

bastante reacio al cambio. Dicho saber practico puede ser revisado y

reconstruido mediante la autorreflexion. Una estrategia o dispositivo

poco utilizado, pero muy valioso, es la narracion autobiogrdfica*. Las

historias de vida*, nos ayudan a percibir y comprender dimensiones,

46 Anais Nin concentro sus trabajos intelectuales y estéticos en la autobiografia: sus diarios son aceptados

47

como una obra maestra de la literatura. ;Qué son? ;Documentos de su época, de sus contemporaneos o
arte donde cabe la ficcién? La misma escritora explica su postura en el libro On Writing (1947): “Mientras
escribia un diario, descubri como atrapar los momentos vivos. En el diario solo escribia lo que me intere-
saba de manera genuina, lo que con mas fuerza sentia en ese instante y he comprobado que este fervor,
ese entusiasmo, produce una sensacion de gran vitalidad, que a menudo falta en la obra formal. Al tratar
siempre con el presente inmediato, lo célido, lo cercano, al escribirlo al rojo vivo, se desarrolla un amor
por el momento viviente, por la inmediata reaccién emotiva que se ha de experimentar, que revela que
el poder de recreacién reside més en la sensibilidad que en la memoria o en la critica percepcion inte-
lectual” (citado por R. Aviles; Recuperado de: http://www.reneavilesfabila.com.mx/obra/articulos_linea/
autobiografia_genero_ficcion.html).

La historia de vida es el recuerdo del pasado y una ventana al futuro. Se puede armar como un rompe-
cabezas: desde la infancia o la adolescencia, desde los procesos de trabajo y estudio; una historia de
vida, ademas, comprende las vicisitudes que se han vivido, es decir, todo lo relevante que se considera
vital en cada uno. Para hacer una historia de vida no existe un Unico método; uno se puede apoyar en



no siempre evidentes, de la experiencia individual, y al mismo tiempo,
aportan datos precisos sobre como las personas, en su accion, alteran
el ambiente que rodea a los demds y actiian como agentes significativos
del cambio social (Duque, 1999).

El anterior presupuesto, tedrico y practico, puede ser utilizado en el
campo educativo y de la formaciéon de maestros. Para ello se mostrara la
teoria que lo sostiene sefialando que no se trata solamente de un plan-
teamiento util en la investigacion praxeoldgica, sino que provee tam-
bién herramientas poderosas, conceptuales y practicas, para el quehacer
formativo de maestros. Asi, se indica que la perspectiva narrativo-bio-
grafica ayuda a incrementar la dimension reflexiva —a la vez amplia y
profunda— propia de la ensefianza. La narrativa es una forma de des-
cribir los fenémenos de la experiencia humana, y su estudio es valido
en muchos campos de las ciencias sociales, incluido el de la pedagogia
(Connelly & Clandinin, 1995)*. Hay que recordar que no aprendemos
si no reflexionamos antes, durante y después de la accion, y no afronta-
mos si no interiorizamos la experiencia vivida.

Nuestro interés fundamental con el instrumento que se plantea mas
adelante, es acompaiiar, sobre todo al estudiante que aspira a ser un
maestro profesional, en el descubrimiento e interpretacion de la realidad
mediante el didlogo reflexivo con su propia experiencia de aprendizaje y
con un nuevo perfil del maestro como autor y transformador de su prac-
tica profesional, pues “el pensamiento practico del profesor es esencial

para la conceptualizacion de su accion” (Duque, 1999, p. 49).

las autobiografias, biografias y relatos de otras personas. Es fundamental tener presente que en cada
individuo hay una voz propia, Unica, original... como su misma historia.

48 Entendemos como narrativa, por una parte, la cualidad estructurada de la experiencia comprendida y vis-
ta como un relato; por otra (como enfoque de investigacion), las pautas y maneras de construir sentido
a partir de acciones temporales personales, mediante la descripcion y andlisis de los datos biogréficos.
Es una reconstruccion de la experiencia, por la que, desde un proceso reflexivo, se le da significado a lo
sucedido o vivido (Ricoeur, 1995).
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Conceptualizacion de la perspectiva
narrativo-biografica

Como todo el mundo, los maestros tienen una historia personal, una
biografia. Sus acciones y pensamientos del presente se basan en sus
experiencias pasadas y en sus expectativas (mds o menos conscientes)
y metas para el futuro; solamente asi pueden ser comprendidos plena-
mente. Esta es la idea central de esta perspectiva narrativo-biografica
que goza de un creciente interés entre los investigadores y los practican-
tes (Carter, 1993; Casey, 1995-1996)%.

Ahora bien, la perspectiva narrativo-biografica tiene cinco caracte-
risticas generales, que se corresponden en esencia a las que hemos sefia-
lado en este libro para el enfoque praxeoldgico, en su perspectiva meto-
dologica: narrativa, constructivista, contextualizada, interaccionista y
dindmica (Lindon, 1999).

a. Narrativo se refiere al hecho de que las personas tienden a recons-

truir y presentar sus experiencias vitales bajo una forma narrativa.
Basta preguntar a un maestro por qué ejerce ese oficio y respondera
con un relato, una anécdota sobre una experiencia pasada, inciden-
tes divertidos, un momento privilegiado cuando un colega le dio
consejos utiles, etcétera. Hay pocas posibilidades de que responda
citando un texto pedagdgico, aprendido en una investigacion. Los

acontecimientos e incidentes vitales son transformados en historias,

49 El enfoque biogréfico-narrativo es un modo de investigacion reflexiva que nos permite ampliar el co-
nocimiento sobre lo que realmente sucede en el mundo escolar, a través de la mirada de los actores,
personas que aportan, por medio de testimonios escritos, una mirada personal e intima de su proceso
educativo recuperando su propia voz al narrarla y hacerla publica. Se suele indicar como origen del mis-
mo el tercer y Ultimo volumen de The Polish Peasant in Europe and America, de Thomas y Znaniecki
en 1920, con el que se comienza a usar el término /ife history, para describir tanto la narrativa vital de
una persona, recopilada por un investigador, que puede ser el mismo autor, como la versién final cons-
truida a partir de dicha narrativa, mas el consolidado de registros documentales y entrevistas a otras
personas del entorno social del sujeto biografiado, que completan y validan el texto autobiografico
inicial (Pujadas, 1992).
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anécdotas, imdgenes, metaforas, entre otras. Uno cuenta esas histo-
rias, las repiensa, las cuenta de nuevo, adaptandolas constantemen-
te, pues su texto nunca serd definitivo. Por eso, la metodologia pra-
xeologica senala la conveniencia de comenzar la observacion (etapa
del ver) con la narracién autobiografica. Y siempre se trata de un
texto personal, de una lectura subjetiva y de una interpretacion de
experiencias que puede ser modificada con el paso del tiempo, en
la medida en que se vive otras experiencias. Polkinghorne senala
que “La narracion es la estructura del discurso en la cual la accion
humana recibe su forma y por la cual ella adquiere sentido” (1988,
p. 135). Es que el lenguaje narrativo®® permite clarificar los pensa-
mientos, sentimientos y propositos de las personas; en la medida
en que el saber se transforma en decir, interpretar y reinterpretar,
estructurar la experiencia y contar algo a alguien.

b. Como los maestros organizan y recrean sus experiencias profe-
sionales para convertirlas en un relato autobiografico, se puede
decir que el proceso narrativo es también constructivista. Los
maestros interpretan activamente sus experiencias profesionales
para redactar un relato que sea significativo para ellos, en el
contexto de su practica profesional. Asimismo, sus concepciones
sobre la ensefianza, y sobre ellos mismos como maestros, son
significaciones “construidas” que se van introduciendo paula-
tinamente en el relato. Ahora bien, Huberman (2000) dice que
hay personas para quienes sus creencias y percepciones son tan
obvias, que no se percatan de ellas, y por eso, no las pueden
enunciar; se les dificulta la instancia reflexiva. Asimismo, ex-
presa que las personas tienden a reinventar su pasado para dar-

le sentido al presente. Por eso recuerdan selectivamente ciertas

50 Dentro de las culturas orales la narracién desempena un importante papel, pues constituye su alimento
intelectual y practico. La narrativa biografica hace posible una lectura de lo social a través de las trayec-
torias personales.
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actuaciones pasadas, y las resignifican en relacion con sus acti-
tudes presentes. Cuando el maestro siente esta coherencia logra
cierta estabilidad: ser él mismo a través del tiempo.

Esto implica que el enfoque biografico-narrativo no esta real-
mente centrado sobre los hechos o acontecimientos sino mas bien
sobre el sentido que ellos tienen para el quehacer del docente.
Por eso, esos relatos siempre estan contextualizados; se refieren
a experiencias particulares en una escuela dada, en un momento
dado, en unas circunstancias personales y sociales determinadas.
Por contexto, se entiende aqui el ambiente fisico e institucional
de la escuela, asi como la situacion social, cultural y estructural
que la rodea. A causa del lazo inmediato de la propia biografia
con el quehacer docente, el enfoque narrativo-biografico integra
también la idea de un aprendizaje para toda una vida y de que el
marco personal interpretativo de los maestros se enraiza siempre
en sus propias experiencias significativas. En otras palabras, las
narraciones de los maestros estan contextualizadas en el tiempo
y en el espacio de sus propias vidas y acciones.

El contexto es importante porque esta perspectiva implica una
toma de posicion interaccionista (Blumer, 1982) que indica que el
comportamiento humano siempre surge de una interaccion signi-
ficativa con el ambiente o el contexto (social, cultural, material,
institucional). Y esto esta estrechamente ligado a la dimension
constructivista: los significados son interpretados desde la interac-
cion con el ambiente; en particular, el ambiente social (los otros
actores) y cultural (opiniones, cultura escolar) juegan un papel
importante en este proceso de construccion narrativa.

En fin, el aspecto dindmico (Gergen & Gergen, 1987) subraya otro
elemento clave del enfoque biografico: su dimension temporal y su
dindmica de desarrollo. La actividad y el pensamiento mismo de

los maestros constituyen un momento, un fragmento de un proceso
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continuo que consiste en dar sentido a la realidad percibida y vivida.
Es preciso tomar conciencia de que al construir una historia sobre
el propio quehacer docente, se tiende a hacer algo mas que narrar
un estado de cosas, pues de algiin modo existe una participacion
del actor en su propia evolucion y desarrollo. El lenguaje narrativo
permite razonar sobre las practicas, pero asimismo hace parte de las
practicas que él mismo constituye.

Asi pues, esta perspectiva narrativo-biografica en el campo educati-
vo se enraiza en el “giro hermenéutico” ocurrido en las ciencias sociales
a partir de los afnos setenta: del enfoque positivista se pasa a uno inter-
pretativo, en el que el sentido que otorgan los actores a sus acciones pasa
a ser el centro de la investigacion. Los fendmenos sociales (y, dentro de
ellos, la educacion) se convierten en “textos”, cuyo valor y significado
vienen dados, en primer lugar, por la auto interpretacion que los sujetos
narran en primera persona, y donde la dimension espacio-temporal y
biografica ocupa un rol central:

La recuperacion y gran auge del método biografico en estos ultimos
veinte afios forma parte de la revalorizacion del actor social (individual y
colectivo), no reducible a la condicién de dato o variable (o a la condicion
de representante arquetipico de un grupo), sino caracterizado como su-
jeto de configuracion compleja y como protagonista de las aproximacio-
nes que desde las ciencias sociales se quiere hacer de la realidad social.
Se trata de una ruptura epistemoldgica que conduce a los cientificos
sociales hacia aproximaciones a unas fuentes de conocimiento social
que llevan aparejada la voluntad de profundizar en lo que las personas y
los grupos hacen, piensan y dicen con la finalidad de ensayar interpreta-
ciones de la realidad a partir de la subjetividad individual y grupal, mas
que a través de sofisticadas y deshumanizadoras reglas metodoldgicas
que, a menudo, instrumentalizan la realidad social para dar salida a una

realidad autoconstruida y cientifista. (Pujadas, 2000, p. 127).
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Narrar la vida y la prictica en un autorrelato es un medio de rein-
ventar el propio yo, de darle una identidad (narrativa). Y en su expresion
superior (autobiografia) es ademas construir el proyecto ético de lo que
ha sido y serd la vida y la practica profesional.

Segun Lind6n (1999), los relatos de vida o narrativas autobiografi-
cas son un dispositivo para reconstruir experiencias ya vividas, acciones
ya realizadas; no son la accion misma, sino una version que el autor-ac-
tor genera posteriormente sobre su accion pasada, como parte del proce-
so praxeoldgico de andlisis de su practica. Por eso se puede determinar:

a. Que un rasgo fundamental de este tipo de narrativas es su ca-
racter experiencial: se narran experiencias vividas, recordadas e
interpretadas por el narrador, en las que si bien hay otros actores,
siempre se trata de experiencias de quien las relata. Pifia (1989)
sustenta que en las narrativas autobiograficas el narrador crea un
“héroe” con sus propias experiencias.

b. Otro de sus rasgos es que se trata de relatos, lo que significa que el
narrador le da una estructura determinada a su narracion, cons-
truye una inferencia singular y propia. El narrador, en su relato,
teje experiencias vividas que considera significativas: al escoger
y articular las vivencias para exponerlas de modo comprensible
para otros, recurre a su memoria y también a un contexto socio-
cultural en el que esas experiencias adquieren sentido, conectando
asi acontecimientos y situaciones cotidianas.

¢. Y por tltimo, estas narraciones son significativas socialmente. La
estructura narrativa permite que lo experiencial sea comprendido
por el otro, y de ese modo sea transferido. Esencialmente por la
concepcion estética (teatralizacion) en la estructura del relato: la
invitacion a contar experiencias de la propia vida desata en el
individuo un patrén lingiiistico preciso, aprendido desde la infan-
cia, como es la narracion. El relator, al narrar su vida, la vuelve

a pensar, buscando establecer conexiones entre acontecimientos,
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construyendo secuencias de eventos en las que selecciona unos
para incluirlos y excluye otros. El narrador repiensa su biografia
frente a esquemas cognitivos incorporados con posterioridad a
las vivencias narradas, pero anteriores al hoy de su propia prac-
tica. Pero también por el papel que cumplen en este enfoque los
procesos de memoria y rememorizacion, dado que las cosas que
captamos se modifican en el momento de memorizaciéon (en el
proceso mismo de su almacenaje), pero también en el momento
de reproducirlas como recuerdos: la memoria es pasado perdido y
reencontrado para permitir que el futuro ocurra (Cabanes, 1996).
Y, por ultimo, porque también existen los procesos de socializa-
cion, mediante los cuales el individuo siempre esta incorporando

nuevo conocimiento para su interpretacion del mundo.

La narracion y el desarrollo
profesional de los maestros

Para los maestros, reconstruir sus experiencias docentes (relatos de vida
profesional) constituye un punto de partida poderoso para la reflexion
amplia y profunda, durante y después de la practica, de la que se viene
hablando. Y en ese sentido son fundamentales en su desarrollo profesio-
nal, de modo que se conviertan en actores, agentes de cambio e investiga-
dores. Asi como los profesionales aprenden de la reflexion de sus activi-
dades (Schon, 1983), del mismo modo los maestros pueden aprender de
sus propias experiencias, que se convierten en la base de una actividad
praxeoldgica y reflexiva orientada a la produccion de teorias que genera
una “narrativa profesional” (narrative inquiry, Clandinin, 2000) como
un enfoque para comprender las experiencias humanas por medio de una

practica exploratoria. Se pueden esgrimir tres argumentos en ese sentido:
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a. Las narraciones son, al mismo tiempo, descriptivas y evaluativas,
pues los textos narrativos cumplen dos funciones: una referencial
y otra evaluativa. La referencial tiene que ver con la descripcion
de los acontecimientos pasados en orden cronologico. La evalua-
tiva relaciona esos acontecimientos con la situacion presente del
narrador, explicando lo que los sucesos del relato significan para
él y para las posibilidades de transformacion futuras. Los relatos
narrativos tienen que ver con la experiencia del maestro y, por
ende, con su significado subjetivo.

b. En segundo lugar, la forma narrativa parece ser el modo espon-
taneo con el que los maestros hablan de su trabajo; es su “voz”
natural. Por eso, las narraciones constituyen fuentes poderosas y
validas para comprender las acciones y pensamientos de los maes-
tros. “Si la narracion se va a convertir en un instrumento de la
mente al servicio de la creacion de significado, requiere trabajo de
nuestra parte: leerla, hacerla, analizarla, entender su arte, percibir
sus usos, discutirla” (Bruner, 1997, p. 61). Ademas, tanto para
la investigacion como para las decisiones sobre politica educati-
va, la voz del maestro usualmente ha sido silenciada (Goodson,
1994). Este enfoque narrativo no solo reconoce esta voz, también
afirma que habria que darle un lugar central en la investigacion,
la formacion y la politica educativa. Asi, varios autores defienden
la idea de que “darle una voz” a los maestros permite su autono-
mizacion y les otorga mayor espacio en la investigacion y forma-
cion de dicho discurso narrativo. Ademas, otros investigadores
insisten en que el saber-hacer especifico que los maestros usan en
su practica profesional estd construido bajo una forma narrativa.
Gudmundsdottir (1991), por ejemplo, sefiala que el conocimiento
del contenido pedagogico (el conocimiento de los métodos para
ensenar) esta estructurado desde dimensiones narrativas y es pre-

sentado oralmente bajo la forma de “relatos pedagogicos™.
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c. El daltimo argumento: contar historias y compartir experiencias
narrativas puede ser divertido y los maestros se motivan ficilmen-
te para hacerlo. De hecho, ellos hacen eso todo el tiempo: en la
sala de profesores, durante los cursos de formacién permanente,
cada vez que se reencuentran, ellos cuentan historias. La mayoria
de maestros hablan de sus clases y de sus estudiantes. Todos son
narradores de relatos, de experiencias divertidas, estimulantes o
dificiles, vividas durante su vida profesional.

Por todas esas razones, los relatos de los maestros son fuentes va-
liosas para comprender su pensamiento y su accién y constituyen una
base para reconstruir el marco interpretativo personal, y por lo tanto
para comprender su desarrollo profesional. Son relatos significativos que
quieren revelar, después de un analisis reflexivo, las emociones ligadas
a la experiencia, las dinamicas o conflictos motivacionales y eventual-
mente las tensiones politicas que han experimentado. Por eso son funda-
mentales en las primeras fases del enfoque praxeoldgico: observacion y

analisis de la practica profesional.

Personas e incidentes
criticos en la narracion

Ahora bien, en los relatos sobre el quehacer de los maestros siempre
hay acontecimientos especialmente significativos para ellos, pues fueron
vividos y experimentados como giros vitales y transformadores. Esas ex-
periencias generan un problema o defienden el comportamiento normal
y rutinario. El quehacer docente se ve entonces obligado a reaccionar,
reconsiderando y repensando ciertas de sus acciones e incluso (y esto es
mads importante) algunas de sus opiniones o ideas. En otros términos,

dichos incidentes obligan a los maestros a reconsiderar, repensar, ajustar
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o adaptar su marco interpretativo personal. Esto lo hemos confirmado
muchas veces en el desarrollo del taller praxeolédgico. Por eso, los llama-
mos “incidentes criticos”. Cuando surgen de encuentros con otras per-
sonas, hablamos de “personas criticas”, es decir, personas que gracias
a su personalidad, acciones o ideas, afectaron profundamente el oficio
del maestro y su marco interpretativo personal (por ejemplo, un modelo
positivo o, al contrario, una encarnacion negativa del género de maestro
que uno no quisiera ser). Ellos se encuadran dentro del marco teérico de
la “préctica reflexiva” propuesta por Schon (1983).

Esos incidentes o personas criticos son particularmente valiosos para
explorar, estudiar y compartir porque ellos “revelan, como un flash, las
mayores opciones y los momentos de cambio en la vida de las personas”
(Sikes, Mesor & Woods, 1985, p. 57). Porque se trata de momentos de
gran densidad desde el punto de vista de la experiencia vivida, se puede
aqui senalar que:

a. La identificacion de las personas e incidentes criticos se hace re-
trospectivamente. Solo después de y reflexionando a posteriori
es que el maestro se da cuenta del valor de la experiencia y le
atribuye un sentido significativo para su practica.

b. Los incidentes criticos son frecuentemente acontecimientos nada
dramaticos, ordinarios, que pueden parecer casi banales para los
demas.

En todo caso, los incidentes criticos siempre son situaciones o perso-
nas significativas que ponen al maestro en una situacion desestabilizan-
te, impactando sus dimensiones cognitiva, social, emocional y profesio-
nal. Se pueden utilizar los incidentes y personas criticos como conceptos
heuristicos que ayudan a explorar y analizar, de modo interpretativo, los
relatos autobiograficos de los maestros. Esos conceptos son muy ttiles
no solo para un trabajo formativo con ellos, y de animacion de cursos
de formacion permanente, sino también como técnica para estimular y

sostener la reflexion autobiografica en los futuros maestros.
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Una sugerencia metodologica
para reflexionar desde la
narracion autobiografica

Con esos propdsitos, se plantea aqui una breve descripcion de un pro-
cedimiento para proponerlo a estudiantes universitarios. Se puede co-
menzar por pedirles que escriban una nota individual alrededor de
una pregunta como esta: “¢Cudl es tu mejor recuerdo como estudian-
te?” o bien “Recuerda al mejor o el peor maestro que hayas tenido.
Concéntrate sobre un incidente en particular”. Luego, se les pide na-
rrar brevemente la historia de ese incidente o persona, y finalmente
darle un titulo que resuma el incidente con mucha fuerza. En un se-
gundo momento, se les pide reflexionar sobre lo que esas experiencias,
particularmente significativas e importantes, dejaron en ellos y redac-
tarlo brevemente.

En la etapa siguiente, se forman pequefios grupos de tres estudiantes
para seguir trabajando en “conversaciones triangulares”. Uno del grupo
juega el papel del narrador y presenta su historia a los otros dos. El segun-
do funciona como “caja de resonancia”, con la tarea de escuchar el relato
con atencion; cuando el narrador ha terminado su relato, puede plantear
preguntas para obtener mas elementos que ayuden a comprender la his-
toria. Nunca debe emitir una interpretacion o un juicio. Esta es la tarea
del tercero, quien como “comentador” puede plantear interpretaciones,
comentando sus propias asociaciones y reflexiones al escuchar el relato. El
narrador tiene la tltima palabra: puede reaccionar, aprobar o desaprobar
los comentarios de los otros dos, etcétera. En seguida los tres miembros
del grupo cambian de papel y repiten ese escenario hasta que cada uno
haya desempefiado los tres roles.

Por dltimo, en una reunién plenaria final, se discuten las expe-
riencias de los diferentes grupos y se hacen los andlisis en términos del

rol profesional y sus diversos componentes, y de los conocimientos y
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creencias que se desprenden. A través de esta reflexion autobiografi-
ca, de ese compartir y los comentarios reflexivos hechos por los otros
miembros del grupo, los participantes adquieren consciencia de los ele-
mentos implicitos de su yo y de su “teoria pedagdgica subjetiva”. Los
incidentes contienen emociones, dilemas morales y reflexiones sobre
el poder y la vulnerabilidad, sobre las presiones politicas, a nivel de la
clase, del establecimiento escolar, e incluso de la sociedad.

A veces esta experiencia puede ser conflictiva, pero por lo general es
reveladora. Todas sus fases: la escritura, el trabajo de grupo y la reunién
plenaria son intensivas, comprometidas e interesantes. Hay usualmente
compasion y empatia, pero también gratitud y reconocimiento, y a veces
perplejidad y admiracion, y, obviamente, buen humor.

Esta es solo una de las técnicas posibles para llevar a los estudiantes
en practica docente a recordar y compartir sus historias, como punto
de partida para un analisis reflexivo, y a aprender cuales son las ideas
y creencias frecuentemente inconscientes que gobiernan sus acciones y
pensamientos. Explicitando lo implicito y compartiéndolo con otros,
esas creencias pueden ser cuestionadas, corregidas, mejoradas o con-
firmadas. Se trata de una forma de investigacion praxeoldgica sobre el
pensamiento del maestro. Otras técnicas, como las metiforas, el dibujo,
las citas de parrafos de canciones, entre otras, también pueden usarse.
En todo caso, para cualquiera de ellas, se requieren unas condiciones
para lograr un momento fuerte de aprendizaje:

a. Un clima de confianza y apertura.

b. Interacciones respetuosas y comprensivas.

c. Evitar todo interés terapéutico. Las reflexiones narrativas y su
compartir pueden parecer una terapia para los participantes (has-
ta cierto punto), pero este no es su objeto explicito; se trata de un
procedimiento praxeoldgico cuyo interés es analizar y mejorar la

propia practica profesional.
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d. La libertad del estudiante. Como en todo proceso investigativo y
participativo, los participantes deben estar informados del pro-
ceso vy ser libres para decidir si ellos quieren compartir su historia

y hasta qué punto.

Conclusion

El decir del maestro esta atravesado por un conocimiento sobre su prac-
tica y la realidad en la que esta se inserta; por ello puede categorizarse
como un saber. Dicho saber se constituye desde diversas fuentes que
configuran en cada maestro un saber integrado a la practica cotidiana,
y generado por ella. La narracion autobiografica ayuda a los docentes a
reflexionar sobre su propia practica, al mismo tiempo a enriquecerla vy,
a su vez, les permite a otros comprender la compleja vida del maestro.
Su fuerza especifica viene dada, entre otras cosas, por su capacidad para
captar las interacciones (sutiles y complejas), inherentes a una profesion.

El aprendizaje reflexivo, en el marco del enfoque praxeologico, al
cuestionar permanentemente las propias practicas e ideas, al verificar cri-
tica y constantemente los valores y verdades personales que uno guarda
celosamente, implica vivir con incertidumbres y dudas, y eso hace la vida
mas dificil. Pero este proceso es el camino mas realista para el aprendi-
zaje profesional y el que mejor prepara para la complejidad del oficio de
maestro. Y el éxito deberia comprenderse, a la vez, en términos de logro
de los alumnos y en términos de satisfaccion profesional personal. Nos
protege del reduccionismo irrealista y de la tecnicidad superficial y, sobre

todo, preserva la pasion de ensefiar.
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Capitulo 5.
El taller reflexivo
y critico desde el
enfoque praxeoldgico

Es necesario alternar la reflexidn y la accion, que se completan

y corrigen la una con la otra.

A. Gaudi.
Se quiere, clarificando la nocién de enfoque praxeoldgico, precisar en
qué consiste un taller praxeolégico que busca ayudar a una autorre-
flexion critica sobre las propias practicas sociales o profesionales. Nos
basamos en la experiencia vivida con profesionales de diversas dreas
disciplinares, en mas de diez cohortes del Curso de Pedagogia para pro-
fesionales no licenciados, realizado por la Facultad de Educaciéon de
UNIMINUTO 51, asi como en la experimentacion de dicho taller en
otros contextos (eclesiales, pastorales, militares, docentes, estudianti-
les); el concepto de eficacia profesional esta implicito en dicho taller.
Para precisarlo, se subrayan aqui tres elementos principales: (a) las ca-
racteristicas propias de un taller autorreflexivo y praxeolégico, resal-
tando la importancia que tiene el profesional como intérprete principal

de su propio actuar; (b) la estrategia pedagdgica que requiere el proceso

51 El curso Programa de pedagogia para profesionales no licenciados, con una duracion de 480 horas,
vélido para ingresar al escalafén docente, segin Decreto 2035/2005, quiere brindar herramientas
pedagogicas tedrico-practicas a los profesionales no licenciados que optan por ejercer la carrera do-
cente, con el fin de que desarrollen e interactien en ambientes de aprendizaje adecuados a los inte-
reses, necesidades, experiencias previas y caracteristicas de los grupos de estudiantes. En dos de
sus modulos, Praxeologia Pedagogica: Elaboracion diagnéstica desde la praxeologia e Investigacion
en el aula, una mirada desde la investigacion cualitativa, se ofrece a los participantes la posibilidad de
reflexionar desde y sobre su propia experiencia profesional, buscando ser mas eficaces en el ejercicio
profesional docente mediante una serie de instrumentos autorreflexivos que conforman lo que se
llama Taller de praxeologia. La experiencia se ha venido realizando, con unos doscientos participantes,
desde 2009, y esta siendo objeto de sistematizacion, en un proyecto investigativo que se ha llamado,
provisionalmente, “los imaginarios del oficio de docente”.



de reflexion en la accion que plantea el taller, buscando los dispositivos
Optimos para su mejor funcionamiento; y (c) los alcances y limites de
un taller de praxeologia.

Hay que recordar que la praxeologia se inscribe en ese cambio de
paradigma introducido, entre otros, por el constructivismo, con el tras-
fondo de los aportes de las teorias criticas en las ciencias humanas y
sociales, que concibe la ciencia como una actividad de construccion per-
manente de la realidad. De ahi que, segiin Schrodinger (1983), la con-
cepcion que todo individuo posee del mundo (cosmovision) es siempre
una construccion del sujeto; esa es su unica forma de existencia.

Siguiendo este nuevo paradigma, se espera que el enfoque praxeo-
légico conduzca a un cambio profundo en las formas de pensar los
problemas y de buscarles soluciones, ya no tan centrado en las teorias y
modelos conceptuales; ello supondrd también un cambio en las formas
y procesos de investigacion que le corresponden. En este sentido, se pue-
de asociar la praxeologia a lo que Gauthier (1997) llama una buasqueda
autorreflexiva y critica realizada por los propios sujetos (individuales o
colectivos) con el objeto de mejorar la racionalidad, coherencia y satis-
faccion de sus propias practicas, su comprehension de las mismas y, en
ultimas, de la sociedad en la cual dichas practicas se concretan. Esta
busqueda se realiza gracias a un esfuerzo constante por relacionar y
mezclar, al mismo tiempo, accion y reflexion. Asi, las apuestas de la
praxeologia son de dos ordenes: el desarrollo del profesional mismo
(la mejora de sus propias practicas) y una contribucion cientifica (la
devolucion creativa, modelizacion o sistematizacion, y transferencia de
sus logros para beneficio de otros). Cada una de estas apuestas pue-
de ser lograda de modo aislado o complementario. Un profesional que
desea mejorar su practica en situaciones singulares podra entender la
praxeologia como una modalidad de desarrollo profesional; otro podra

participar con el objeto de hacer explicito su modelo de accion y asi

150/ ||| La cuestion del método en pedagogia praxeoldgica



contribuir a enriquecer el saber disciplinar especifico de su profesion, y
a generar cambios en los contextos de sus practicas.

No esta de mas insistir en que se trata de un nuevo paradigma, que
algunos llaman un viraje reflexivo (Heynemand & Gagnon, 1994). En
efecto, toda intervencion esta asi confrontada al saber y al actuar profe-
sional, dos principios epistémicos que se alimentan de raices diferentes:
la epistemologia del saber que construye el profesional, convertido en
investigador, organizando en un todo sistematico los resultados de su
observacion, y la epistemologia del actuar, construida a partir de las
acciones que realiza el profesional para descubrir su inspiraciéon oculta.
Desde el punto de vista del profesional, enfrentado a problemas situa-
dos y complejos y para los cuales no hay soluciones teoricas definitivas,
él se encuentra en la accién (en-action) llamado a desarrollar una mira-
da lucida de su propio actuar y un saber practico y pertinente (Juliao,
2011) sobre él mismo.

Por otra parte, y de modo complementario, el enfoque praxeoldgico
adquiere un sentido particular en el contexto de la psicologia de las inte-
racciones humanas: la praxeologia se muestra como prolongacién de la
investigacion-accion. Esta ultima es descrita como un proceso mediante
el cual los profesionales intentan analizar sus problemas para guiar, co-
rregir y evaluar sistemdaticamente sus decisiones y acciones. Siendo mas
especificos, la praxeologia es una investigacion-accion integral que pre-
tende un cambio mediante la transformacion reciproca de la accion y del
discurso, partiendo de un relato espontaneo hasta llegar a un didlogo
ilustrado, incluso comprometido. Este tipo de investigacion experiencial,
dialégica y fenomenoldgica, considera las expresiones y manifestaciones
de los actores, de cualquier accion, teniendo en cuenta su camino comun
y pone el acento en la experiencia vivida y el sentido que adquiere la
realidad para los individuos (Legendre, 1993).
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El taller autorreflexivo y
critico de praxeologia

Teniendo en cuenta lo anterior, hay que destacar que los trabajos de re-
flexion e investigacion realizados en UNIMINUTO en los tltimos veinte
anos, alrededor de su enfoque y modelo educativo, han permitido distin-
guir dos tipos de recorridos praxeologicos: la actividad praxeoldgica (esen-
cialmente en investigacion, pero también en extension o proyeccion social,
y obviamente en docencia y disefio curricular) y el taller de praxeologia,
normalmente centrado en procesos de autorreflexion sobre las practicas
profesionales. El quehacer praxeoldgico es aquel camino mediante el cual
uno o varios actores intentan crear o validar un discurso sobre la accion
a partir de los datos observables en su misma accién; por lo general, el
analisis de las practicas (sociales o profesionales) va generando procesos
autorreflexivos que terminan no solo optimizando la practica misma sino
aportando teoria y modelos de accion transferibles a otros. El taller au-
torreflexivo es una actividad praxeoldgica durante la cual uno o varios
actores buscan hacer su acciéon mds consciente, autonoma y eficaz; en ese
sentido el taller permite la produccion de saberes, desde la experiencia, que
puede ser potenciada bajo el angulo de una co-construccion de los mismos
en la cual participan actores concernidos por un mismo objeto, implicados
en una practica comun, en lo que algunos llaman “comunidades de inda-
gacion”, “comunidades de practica” o “comunidades aprendientes”. Los
participantes utilizan una serie de instrumentos o fichas que les permiten ir
aumentando su capacidad de autorreflexion sobre sus propias practicas, y
de ser el caso, interactuar entre ellos mediante una co-rreflexion.

Hay que considerar que el analisis praxeoldgico de las practicas co-
mienza con el relato autobiografico (historia de vida académica o profe-
sional) y contintia con la descripcion de la practica, o mejor de una prac-
tica concreta recientemente realizada o en curso de realizacion. Se trata

de relato y de descripcion, antes de proceder al analisis, discernimiento
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o interpretacion que llevarad finalmente a la reelaboracion de la practica
y a su transferencia o socializacion. En ese sentido es un proceso que po-
driamos llamar “literario” (o subjetivo, dirian otros) pues lo descrito se
realiza de un modo muy personal, intervienen los sentimientos, emocio-
nes y pensamientos de quien realiza la descripcion, y termina siendo un
“retrato” o “pintura” del actor/autor y de su practica. Esta descripcion
es luego ajustada con lo explicativo o argumentativo.

El taller autorreflexivo pretende incidir en los tres componentes de
toda accion humana: la consciencia, la autonomia y la eficacia. Una ac-
cion consciente implica que, reconociendo la influencia automatica de
los habitos adquiridos, de procesos defensivos o de presiones procedentes
del exterior, el actor es capaz de conceptualizar sus intenciones reales al
actuar. Para ello descompone cada intencion en tres elementos sincré-
nicamente presentes: la necesidad que intenta satisfacer con su accion,
el efecto inmediato que espera obtener de ella y de la interaccion con
otros actores, y la actuacion percibida como el mejor medio para lograr
el efecto deseado. Asi puede validar su discurso sea mediante un retorno
sobre todo lo anterior (observacion participante y andlisis critico de lo
observado) o a través de la retroalimentacion que recibe de sus pares, si
se trata de un proceso grupal.

Una accion auténoma supone que, reconociendo la influencia de lo
aprendido (formas de intervencion, pautas disciplinares, teorias y mode-
los) sobre su modo de actuar y sobre la evaluacion que hace de su accion
(superego profesional), el actor valora los procedimientos que utiliza o
inventa durante la accion. En caso de percibir distanciamiento entre “lo
que deberia hacer” o “lo que desearia hacer” (teoria profesada) y “lo
que realmente hace” para ser eficaz (teoria utilizada), confirma aquello
que le permiti6 lograr el efecto deseado sin consecuencias secundarias
indeseables. Si es necesario, buscara modificar el relato o teorizacion de
su intervencion mas que intentar cambiar su accion para conformarla al

saber disciplinario.
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Una accion eficaz exige que, aceptando los criterios éticos y discipli-
narios que utiliza en su profesion para juzgar la eficacia (extrinseca) de
una intervencion, el actor utilice como criterio de su propia eficacia per-
sonal (intrinseca) el observar en su accion el efecto buscado y la ausencia
de consecuencias secundarias indeseables. Si persiste un distanciamiento
entre el efecto deseado y el efecto observado, atribuye su ineficacia a una
falta de autorregulacion de su parte. Aumenta su eficacia modificando
su estrategia, su intencion o su aspiracion para evitar el fracaso.

Asi, la nocién de eficacia esta en el centro mismo de la praxeologia;
pero esto hay que precisarlo. En efecto, cuando se habla de eficacia, se
pueden usar dos criterios (Saint-Arnaud, 1995): hablar de eficacia ex-
trinseca (se evalia la accion desde criterios basados en la investigacion
cientifica, o reconocidos por una tradicion al interior de una disciplina)
o hablar de eficacia intrinseca (se evaliia en funcion de las intenciones
del profesional para dicha accién, suponiendo que estas son reconoci-
das como legitimas al interior de una profesion). De otra parte, segin
Watzlawick (1994), la competencia profesional siempre es competencia
de un actor situado; ella, mas que precederla, emerge de la situacion. El
saber-actuar del profesional supone que sabe juzgar con pertinencia los
actos que son susceptibles de tener efectos sobre el contexto que quiere
modificar. Por eso, hay varios caminos para resolver con competencia
un problema y no un mismo comportamiento para todos los casos. En
este sentido, la praxeologia es siempre la ciencia del actuar anclado en el
principio de la intencionalidad de la accion.

Ahora bien, segun los principios basicos de la ciencia-accion, se presu-
me que toda accion es intencional; pero, al mismo tiempo, se observa que
la mayoria de los actores tiene dificultades para identificar sus intenciones
al actuar, sobre todo cuando estan en una situacion compleja. Argyris y

Schon (1974) constatan que, con frecuencia, al pedirle a un profesional
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que explique su accion, la teoria profesada (espoused theory) no corres-
ponde a la teoria usada (theory-in-use)*>.

En el taller praxeoldgico las teorias usadas se infieren desde el andli-
sis que los participantes realizan sobre su propia practica, con los instru-
mentos del taller, analisis hecho por el mismo actor, pero ayudandose en
lo posible con el aporte de los demads participantes. Por ejemplo, un par-
ticipante que tenia que decidir si cambiaba o no una estrategia didactica
en sus cursos, se expresé asi cuando se le pregunt6 cual era su intencion:
“Yo quiero determinar por mi mismo lo que es mejor en mi caso” (teoria
profesada). Pero escuchando a los otros, y revisando su primer relato,
constatd que €l criticaba espontdneamente los argumentos en favor del
cambio de estrategia didactica y aprobaba sutilmente aquellos en favor
de mantener la estrategia usada hasta el momento. Tomando consciencia
de su verdadera intencién (teoria usada), replantea su intencién asi: “Yo
quiero mantener la estrategia utilizada hasta ahora”.

Existen muchas hipotesis para explicar esta distancia entre lo que
se pensé hacer y lo que realmente se hizo; las apuestas inconscientes se
pueden demostrar y el repertorio de los mecanismos de defensa es abun-
dante. En una perspectiva praxeoldgica, el analisis de estos mecanismos
no es tan importante como desarrollar en el actor la capacidad de con-
ceptualizar rdpida y coherentemente sus intenciones. Hay que recordar
que el objetivo es hacer la accion mas consciente, mas autonoma y mads
eficaz. Asi, se aprende cuando se reflexiona en la acciéon misma, cuando
ella es eficaz y cuando se detecta un error que hay que corregir. Se sabe
que en realidad se sabe algo cuando se es capaz de realizar lo que se
afirma saber.

Los trabajos realizados en estos talleres, con profesionales de diver-

sas disciplinas, han permitido constatar que el proceso de las intenciones

52 Segun Argyris (1995), las teorfas profesadas son constructos aprendidos que uno utiliza para dar cuenta
de su accién, mientras que las teorias usadas son inferidas a partir de la accién; se las utiliza en realidad
para reelaborar e implementar la accién.
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es muy complejo. El andlisis de esta complejidad ratifica la pertinencia
de mantener, como principal indicador de la intencion, el efecto inme-
diato que el actor desea producir en y con su accion. Pese a la presencia
de mecanismos habituales que podrian interferir, se constata que el ac-
tor accede mas facilmente a su teoria de uso cuando se pregunta: “;Qué
es lo que deberia decir o dejar de decir, hacer o dejar de hacer, para estar
satisfecho del efecto producido por cada una de mis acciones?”.

En el ejemplo antes citado, supongamos que un participante del ta-
ller acaba de decirle al profesional: “Yo constato que ti has mencionado
varios aspectos en pro de mantener la estrategia...”. Y se podria pregun-
tar sobre cual de las dos respuestas hipotéticas siguientes desearia escu-
char: (a) es cierto, mantener la estrategia me parece menos dramatico de
lo que pensaba; (b) es verdad, pero lo que es mas importante para mi
es conservar mi libertad y creo que no cambiar la estrategia es la mejor
solucion. Si el interlocutor considera que las dos respuestas son equiva-
lentes, entonces podra afirmar que su intencion es “que el profesional
determine por si mismo lo que es mejor para é1”; en el caso contrario,
podra rectificar la formulacion de su intencién en funcion de la res-
puesta que privilegie. Los peligros del mecanismo de racionalizaciéon no
se descartan. El interlocutor podria incluso responder en funcién de su
teoria profesada. Creyendo que su intencion es que la persona utilice sus
propios criterios, podria continuar afirmando que no privilegia ninguna
opcion, mientras que el dialogo contradice esta afirmacion. Sin embar-
go, la experiencia ha mostrado que es mas facil ser honesto consigo mis-
mo cuando se evalia la eficacia en funcion de datos observables.

Una vez la intencionalidad de la accion es reconocida, la llamada “re-
flexion-en-y-sobre-la-accion” ayuda a quienes intentan resolver las difi-
cultades encontradas en el ejercicio de su profesion, a partir de situacio-
nes reales experimentadas. La distincion contenida en esta expresion es
importante: la “reflexién-en-la-acciéon” es un proceso de autorregulacion

realizado durante la misma intervencion y la “reflexion-sobre-la-accion”
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se hace mediante un retorno reflexivo (devolucién creativa) sobre una ac-
cion pasada. Hay que recordar que el objetivo ultimo de la praxeologia es
formar profesionales reflexivos (Schon; 1992; 1998), capaces de autorre-
gularse rapidamente durante la acciéon misma, lo que resalta la expresion
“reflexion-en-la accion”. Por otra parte, el aprendizaje de esta competencia
se facilita cuando uno se da el tiempo de descubrir, después, los mecanis-
mos que ha usado mas o menos conscientemente en una intervencion; se
habla entonces de “reflexion-sobre-la accion”. En el taller de praxeologia,
los dos tipos de reflexion estan presentes; el objetivo es dominar adecuada
y metodologicamente los instrumentos (en un proceso pedagdgico) para

que se puedan usar después en el transcurso de la accion futura.

La estrategia pedagogica
del taller praxeologico

Aqui nos centramos en el taller de praxeologia realizado en las tltimas
diez cohortes del curso de Pedagogia para profesionales no licenciados
y en algunas otras pocas experiencias realizadas con otros grupos (do-
centes, estudiantes, evangelizadores); se pretende precisar el camino re-
corrido y describir los procedimientos generales del taller, exponiendo

su metodologia.

|dentificacion de los objetivos
perseguidos por los participantes

Lo primero que se intenta es identificar los objetivos que se tienen
frente al taller, en el contexto del ejercicio de una profesion u oficio (en
este caso se privilegia el oficio de maestro por ser el que mayoritaria-
mente ejercian los participantes). En general, los participantes del taller

asumen que se trata de experimentar y conceptualizar sus mecanismos
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de intervencion (sobre todo didacticos) en situaciones concretas, para
lograr expresar lo que realmente se desea obtener. Cabe anotar que son
de muy diversas profesiones, obviamente no de licenciaturas, pero en
general, la mayoria ya estan teniendo experiencia como docentes.

Para ello, el taller comienza generando reflexion sobre el concepto
de la resistencia al cambio, a partir de una presentacion motivadora
(se usan indistintamente dos: “¢Educacion tradicional en un mundo hi-
permoderno?” O “El imposible, pero necesario, oficio de maestro”) y
a la luz de las propias practicas docentes: se pregunta por lo que es la
resistencia al cambio y los modos de intervenir sobre dicho fenémeno.
Como se trata de mirarla desde el oficio de maestro, la reflexion se
apoya en mostrar la complejidad de este oficio y las dificultades que el
sistema educativo vigente tiene para facilitar un cambio de enfoque y
mentalidad. Se trata de identificar, previamente, un tema especifico que
reuna a los participantes como, en este caso, la resistencia al cambio, y
que de algiin modo les haga pensar en las intencionalidades reales que
tienen para ejercer el oficio de maestro. Pero indudablemente otros te-
mas podrian ser tratados e incluso seria posible no determinar ninguno

para comenzar.

Hacer memoria de la experiencia

La sesion de trabajo contintia con la realizacion individual de dos
instrumentos, la autobiografia académica o profesional (ficha 1) y las
competencias personales (ficha 2), en un ejercicio que pretende “hacer
memoria de la experiencia vivida”, identificando los acontecimientos
claves (hitos) de su itinerario vital (historia de vida), asi como las com-
petencias propias de su ser (cualidades, valores, opciones personales),
hacer (destrezas, habilidades) y saber (conocimientos, creencias). Estos
instrumentos suponen, primero, la descripcion o el relato y, luego, el
analisis personal de lo escrito, tratando de conceptualizar (con una pa-

labra o una frase) lo que antes describieron y, sobre todo, el sentir frente
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a lo descubierto: qué de todo ello son fortalezas, cudles son debilidades,
qué hay que potenciar, etcétera. Se pretende también tomar conciencia
de la influencia de las teorias aprendidas, de las rutinas adquiridas, de
los hébitos inconscientes, entre otros, en el ejercicio del oficio o profe-
sion. Por lo general, los participantes detectan que fueron formados en
un proceso educativo tradicional (memoristico, repetitivo, poco abierto
a la creatividad y la innovacién) y que, aun cuando no lo desean asi, ellos
siguen desarrollando ese mismo modelo.

De considerarse conveniente se podria generar después, si bien no
siempre es necesario, una socializacion con los demads participantes, que
le permita al grupo detectar las dificultades vividas en el ejercicio de su
préctica profesional, sea esta docente o no. Cuando los instrumentos se
han desarrollado, socializar algunos de ellos puede hacer que aparez-
ca un situacion problemadtica comun; de ser asi el coordinador podria
formular una pregunta al grupo que oriente el resto de la sesion. Esta
pregunta podria ser formulada asi: “Con la ayuda de ustedes, desearia
identificar mejor lo que hacemos y cudles son nuestros errores; también
deseo que encontraramos medios para sortear situaciones similares en el
futuro”. Se trata de comenzar a vislumbrar la problematica fundamental

en el ejercicio profesional.

Describir la préactica

Las dos primeras fichas han permitido que el participante se en-
cuentre con su propia experiencia vital, con sus fortalezas y debilidades,
y de algiin modo comience a captar que su ejercicio profesional puede
mejorarse o, incluso, que exista alguna inconformidad en el mismo.
De ser el caso puede desarrollarse luego un trabajo alrededor de los
conceptos fundamentales del campo profesional, de modo que se logre
un acuerdo sobre un marco tedrico que ilumine el trabajo que sigue. La
ficha 3 consiste en que el participante pase a “describir” su practica.

Aqui se entiende por practica toda accion que se desarrolla en un oficio
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o profesion, con un grupo especifico de personas, en un lugar y tiempo
concretos y con cierta regularidad. El ejercicio puede realizarse de dos
formas (serdn las circunstancias del grupo las que determinen cual es
la mas adecuada): o bien tomando la practica global del profesional
(tratando eso si de ubicarla espacio-temporalmente), o bien tomando
una practica especifica (o una actividad concreta del oficio o profesion),
identificable en un tiempo y espacio cercanos y tratando de que sea la
ultima vez que se realiz6. En este caso se entra en mas detalles, se capta
mejor la metodologia del ejercicio (pudiendo luego replicarse en otras
actividades o en el conjunto de la profesion) y se logra ahondar en una
problematica especifica. En todo caso, en cualquiera de las dos formas,
se sigue el mismo esquema:

a. Describir lo que pasé antes de la practica: el contexto donde se
realizo, la disposicion (fisica, emocional e intelectual) del actor
antes de realizar su accion, los factores previos que influyeron, la
preparacion que se dio o lo que se tuvo en cuenta, etc.

b. Describir lo que paso durante la practica: lo que se dijo o hizo,
los gestos utilizados, las emociones experimentadas al actuar, las
reacciones de los demds actores, etc.

c. Describir lo que pasé después de la practica: los sentimientos
experimentados al terminar, los pensamientos que llegaron sobre
el propio desemperio, etc.

Y es claro que por ahora se trata solo de describir, de relatar, de na-
rrar la experiencia, tratando eso si, de ahondar en dicha descripcion lo
mas posible, hasta tener una radiografia de la practica. El ejercicio termi-
na preguntandose: (En qué me hace pensar esta descripcion que realicé

de mi practica?
Problematizar la practica para discernir alternativas

Esta nueva fase del proceso se realiza mediante las dos fichas siguien-

tes. La ficha 4 (Problematizo mi préactica) conduce a analizar la practica
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elegida y descrita en la ficha anterior, a partir de sus fortalezas y de las
inconformidades que se reconoce existen con ella. O sea que después de
releer la descripcion realizada, el participante se pregunta: ¢Qué fortale-
zas identifico en esta practica concreta? Y ¢con cudles situaciones o as-
pectos de ella no estoy conforme? Luego de haber identificado todo esto,
la cuestion consiste en decidir cual de dichas inconformidades merece ser
profundizada en un andlisis posterior y mas exhaustivo: ¢como se rela-
ciona esa situacion de inconformidad con los demads aspectos de mi vida,
con lo descrito y analizado hasta el momento?, lo que lleva al participante
a confrontar su decision con las fichas 1, 2 y 3.

La ficha § (Discierno mi practica) tiene como propoésito discernir esas
situaciones que han comenzado a volverse interrogantes sobre la propia
practica y que son una oportunidad para replantear las cosas hacia el futu-
ro. Se pretende un discernimiento lo mds completo posible en cuatro pasos:

a. Datos de la situacion que me interpela (por no conformidad):

¢cOmo se manifiesta?, ;con qué frecuencia?, ¢en qué otras practi-
cas aparece?, ¢a quiénes afecta?, ¢cudles son sus posibles causas?,
de continuar asi, ¢cudles podrian ser los efectos a futuro?

b. Interpretacion de la situacion: aqui se trata de que el participante,

partiendo de sus conocimientos, creencias, valores, etc. Identifique
y describa algunos principios que le permitan iluminar mejor la
situacion analizada, asi como sus causas y consecuencias.

¢. Valoracion de la situacion: teniendo en cuenta los ideales que los

anteriores principios suponen, y luego de ponderar la situacion
que esta siendo analizada, el participante expresa sus conclusio-
nes valorativas sobre la inconformidad en cuestion.

d. Retos a futuro: con base en todo lo anterior, se trata ahora de

delimitar y escribir las necesidades que es indispensable atender

y las acciones concretas que se volveran alternativas de solucion.
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Utilizacion del instrumento “La practica reflexiva
en el quehacer profesional” (a partir del
modelo de Kolb) para replantear la practica

Este instrumento (ficha 6) tiene por objeto dar cuenta del proceso
de cuestionamiento y reflexion realizado hasta ahora sobre la propia
practica; de algun modo es un instrumento recapitulativo de las fichas
anteriores. El interés de este instrumento para un maestro o cualquier
profesional, en la perspectiva del enfoque praxeoldgico, es que le per-
mite unir, por una parte, practica y teoria y por otra parte, reflexion y
accion. El instrumento permite que el participante recorra un ciclo que
parte de la experiencia concreta (1) a partir de la cual puede identificar
una pregunta o una problematica que se haya encontrado en la practi-
ca descrita. Una reflexion sobre esta experiencia le permite analizarla e
identificar los elementos que lo lleven a plantear mas particularmente la
pregunta (3). De este analisis es posible luego hacer una generalizacion
(5), o una teoria personal que deberia poder aplicarse a todas, o en todo
caso a la mayoria de las situaciones similares. Esta generalizacion puede
luego hacerse operativa y transferirse (7) en la practica a fin de resolver

las preguntas identificadas al comienzo.

Figura 8. El modelo de Kolb para replantear las practicas

1

Experiencia concreta
8 PRACTICAR 2

7| Experimentacion activa Observacion reflexiva |3
TRANSFERIR ANALIZAR

6 Conceptualizaciéon abstracta 4
GENERALIZAR

5

Fuente: elaboracion del autor.
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Para responder las ocho preguntas del instrumento, el participante
retoma la situacion trabajada en las fichas anteriores sobre su practica
social o profesional. Hay que tener en cuenta que podria ser una situa-
ciéon donde las cosas se desarrollaron como fueron previstas, o bien una
situacion donde surgieron problemas. Y luego procede a responder siste-
maticamente las siguientes preguntas, desde luego, retomando lo traba-
jado en las cinco fichas anteriores:

1. Experiencia concreta (ver): Describir mi practica, mi interven-

cion. Pregunta: ¢qué fue en concreto lo que hice?

2. Transicion entre la experiencia concreta y la observacion reflexi-
va: describir el contexto (ver). Pregunta: ¢cudl era el contexto de
mi intervencion (los participantes, el lugar, el ambiente, el pro-
grama, etc.)? y ¢cudl era el objetivo de esta intervencion?

3. Observacion reflexiva (ver-juzgar): analizar lo que ocurrié du-
rante mi intervencion. Preguntas: ¢qué ocurrio?, ;cOmo reaccio-
naron los participantes?, ¢qué fue lo que funcion6 bien?, ¢qué no
funciond tan bien?

4. Transicion entre la observacion reflexiva y la conceptualizacion abs-
tracta (juzgar): identificar una razén o hipotesis. Pregunta: ¢por qué
es que eso funcioné bien? Y ¢por qué lo otro funciond menos?

5. Conceptualizacién abstracta (juzgar-actuar-devolucion creati-
va): generalizar relacionando con la teoria y buscando obtener
un principio o una leccion de la experiencia. Preguntas: ¢cudles
elementos generales o te6ricos me pueden permitir comprender la
situacion?, ¢cudles principios/lecciones puedo desprender?

6. Transicion entre conceptualizacion abstracta y la experimenta-
cion activa (actuar): Identificar una solucion. Pregunta: ¢qué po-
dria yo hacer de otro modo o diferentemente? y ¢;qué podria yo
rehacer de modo similar?

7. Experimentacion activa (actuar-devolucion creativa): transferir el

principio/la leccion a una nueva intervencion. Preguntas: ¢qué es
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lo que yo tengo la intencion de hacer?, ¢cudles enfoques/métodos
son posibles? Trate de ser muy concreto y de pensar en los dife-
rentes parametros que habra que tener en cuenta.

8. Transicion entre la experimentacion activa y la experiencia con-
creta (actuar-devolucion creativa): planificar la nueva interven-
cion. Preguntas: ¢;como se va a desarrollar mi proxima interven-
cién?, ¢como voy a actuar y a considerarme? Trate de ser lo mas
concreto posible.

Por lo general, en los talleres realizados, este ha sido el instrumento
sintesis que lleva a los participantes a tomar consciencia de sus acciones,
intenciones, equivocaciones y limitaciones y, es de esperar, de aquello
que deben hacer para ser mds eficaces en su actuar. Como el objetivo
del instrumento es aprender a utilizarlo frecuentemente, incluso quienes
no tienen experiencia docente lo pueden usar partiendo de su experien-
cia académica como estudiantes o partiendo de alguna experiencia de su
gjercicio profesional, sea cual sea su profesion. Incluso pueden utilizarlo
partiendo de una experiencia de su vida personal, afectiva o de relaciones.

Ahora bien, cuando se mira pedagogica o metodologicamente el tra-
bajo realizado en los talleres praxeologicos, se pueden también despren-
der dos elementos transversales al proceso, que vale la pena destacar
acd, si bien ya han sido considerados tedricamente en capitulos anterio-
res, por su valor praxeologico: el rol de la experiencia en todo el proceso
y el alcance de la conceptualizacion para mejorar las practicas.

a). El rol de la experiencia

En el taller siempre se trata de que los participantes valoren el lugar

de la experiencia y la practica en el ejercicio de su profesion®. Las dife-

rentes estrategias usadas conducen a que el profesional retome su propio

53 Cabe anotar que esta etapa de la experiencia, asi como la de la conceptualizacion, si bien se centran en
los instrumentos citados, se apoyan a veces en otros dos instrumentos: uno sobre la comprension de los
conceptos pedagdgicos fundamentales y otro sobre las estrategias didacticas més utilizados por ellos.
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rol, buscando resolver su dificultad y ensayando nuevas intervenciones.
Tiene asi la ocasion de entender mejor su propia experiencia.

Es a partir de la clarificacion de las intenciones que el trabajo sobre
la experiencia se inicia. El profesional podrd constatar que su eficacia
puede incrementarse de tres modos: sea modificando su comportamien-
to (el medio usado para producir el efecto deseado), sea cambiando de
intencion si esta se muestra irrealista, sea modificando su necesidad si
esta se revela imposible de satisfacer (Saint-Arnaud, 1999). En el mismo
orden de ideas, Bourassa, Serre y Ross (1999) precisan que los problemas
de ineficacia vienen de que el profesional no logra actuar segun su inten-
cion real a causa de su emotividad o que se propone realizar algo en un
contexto que lo hace irrealizable o incluso que se equivoca sobre su real
intencion, creyendo haberla formulado bien mientras que su comporta-
miento refleja otra diferente.

b). La conceptualizacion

En general, las secuencias de experiencia y conceptualizacion se en-
tremezclan porque se trata de un proceso praxeoldgico en espiral; hay
una alternancia permanente entre las dos. La conceptualizacion, hecha
a partir de la experiencia, conduce al profesional a ser mas consciente de
su manera de actuar y de lo que estad en juego para él y los otros en esta
situacion. Puede identificar los medios que utiliza constantemente, pero
sin éxito, para intentar resolver su dificultad. Puede también reconocer
las intervenciones, de las propuestas por los demas, que mas le convienen
y que desea usar. Es asi que los instrumentos usados le permiten al profe-
sional percibir que su intencién al actuar no siempre es aquella que habia
identificado al comienzo, que no siempre es realista o, incluso, que busca
llenar una necesidad imposible de satisfacer en su situacion concreta.

Este trabajo de conceptualizacion supone que el profesional convier-
ta su practica en una oportunidad para generar saber. En efecto, tal como
lo precisan I’Hotellier y Saint-Arnaud (1994), “la praxeologia es menos

la conceptualizacion de una practica que la creaciéon de un saber nuevo
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surgido de esta practica” (p. 95). En efecto, los profesionales competentes
demuestran una especie de saber practico que en gran parte permanece
tacito: ellos saben mas de lo que pueden normalmente expresar o con-
ceptualizar (Heynemand & Gagnon, 1994). A este efecto, ocurre con
frecuencia que practicas intuitivas y espontdaneas son adoptadas sin que
se haya rigorosamente juzgado su valor mediante la experiencia: ellas se
apoyan en las teorias usadas (Legendre, 1993). La praxeologia pretende
entonces articular el didlogo entre el actor y la situacion, para darle un
rigor que permita la difusion y el enriquecimiento eventual del saber ho-
mologado (L’Hotellier & St-Arnaud, 1994).

Tratando de los modelos de accion, Bourassa, Serre y Ross precisan
de modo contundente que conocer mejor “lo que es” ayuda a determi-
nar “lo que podria ser” mejorado o corregido. Los modelos de accion
son definidos como “hébitos condicionados por representaciones de la
realidad, intenciones y estrategias recurrentes, elaboradas a lo largo de
los afios para asegurar lo mejor posible la adaptacion y el aprendizaje”
(1999, p. 60). Esta adaptacion es favorecida por la capacidad del pro-
fesional para transponer o devolver creativamente su saber. Esta com-
petencia implica que no se limita a ejecutar tareas repetitivas de modo
idéntico sino que, frente a problemas distintos y complejos, él sabe como

implementar estrategias cognitivas apropiadas y pertinentes.

Aportes y limites del taller
de praxeologia

Desde hace ocho anos, este taller de praxeologia ha sido experimentado
con diferentes cohortes del curso de Pedagogia para profesionales no
licenciados y en algunos otros contextos. Ello ha permitido clarificar las

ventajas y los limites de este método. Una primera constatacion es que
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el taller de praxeologia, en el marco de la formacion profesional, ofrece
posibilidades de aprendizaje diferentes de las que se obtienen en los ejer-
cicios pedagogicos tradicionales, que acenttiian los componentes cogniti-
vos del aprendizaje y sirven para la integracion de los conceptos tedricos
y la elaboracion de marcos conceptuales. Pero el taller de praxeologia,
por su parte, pretende otro tipo de aprendizaje que tiene en cuenta la
personalidad, el contexto y la experiencia vital practica de cada partici-
pante. De hecho, en cada taller de praxeologia los participantes inventan
modos originales para lograr los efectos buscados. Aprenden a tener en
cuenta lo que implica una situacion problematica, a desarrollar progre-
sivamente su modo personal de usar el modelo que se les ha ensefado e
incluso a liberarse del mismo, pese a la innegable limitacion del sistema
educativo tradicional. Ademds, cada participante aprende que ningtn
procedimiento ofrece la garantia de la eficacia; solo la autorregulacion
en la accion permite ser eficaz en cada caso particular.

Otra ventaja del taller de praxeologia es que ayuda a suprimir la
distancia existente entre la teoria profesada y la teoria utilizada. Con
frecuencia, un participante que ha comprendido bien un modelo de in-
tervencion, en su proceso tradicional de aprendizaje, es persuadido para
aplicarlo en el momento de la accion, y utiliza los conceptos que conoce
para nombrar lo que hace. Cuando se observa la practica, en un taller
de praxeologia, se constata regularmente que uno no hace realmente lo
que creia hacer. Comprendiendo su verdadera intencion, el profesional
puede escoger entre diferentes opciones: tiene la posibilidad de modificar
su intencién en funcion de la teoria que profesa y renunciar a buscar un
cambio de actitud; pero puede también acreditar su teoria de uso. Sin la
“reflexion-sobre-la accion” que permite el taller de praxeologia, el par-
ticipante podria ilusionarse sobre lo que supuestamente esta haciendo.
Si la “reflexion-sobre-la accion” le dio mas lucidez, podra incluso llegar
a ser mas auténomo vy eficaz; por ejemplo, podrd ajustar su teoria pro-

fesada a lo que cree util hacer, elegir un modelo de intervencion que le
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convenga mads que el que dice ejercer, para no mantener mas la distancia
entre su teoria profesada y su teoria utilizada.

La experiencia ha permitido identificar también ciertos limites del
taller de praxeologia. El primero concierne a la dificultad que todos te-
nemos para realizar una auto-observacion y, peor, un autoanalisis; por
lo general, en nuestra profesiones, estamos acostumbrados a analizar y
evaluar a los otros (sobre todo a nuestros subalternos), pero poco lo hace-
mos sobre nosotros mismos ni sobre nuestra acciones. Es frecuente que la
primera parte del taller sea lenta y aparentemente poco productiva; pero
como el taller funciona a modo de espiral recurrente, se puede retomar lo
realizado en las primeras fichas y si es el caso, reelaborarlas. El segundo
tiene que ver con la imposibilidad de verificar el efecto de lo experimen-
tado en el taller en el participante, pues a veces este no logra apropiarse
afectivamente la situacion, de modo que es dificil evaluar el efecto pro-
ducido y predecir como podra actuar en un futuro. Nada garantiza que
realmente siga usando los instrumentos y que de verdad aprenda a “re-
flexionar durante la accion” para volverse mas eficaz. En algunos casos,
parece que el participante busca demostrar que si él mismo no llega a
tener éxito con lo que quiere hacer, nadie podria hacerlo. Y cuando eso se
produce, dos hipotesis son pertinentes: es posible que la reaccion signifi-
que un limite real de los instrumentos, procedimientos y apuestas usados,
pero también es posible que el protagonista reaccione en funcién de una
imagen fija ya adquirida; y sin dejarse influenciar por los procedimientos
usados, en lo que al comienzo se llamaba “resistencia al cambio”. Es in-
negable la persistencia de los esquemas y modelos adquiridos, y es claro
que el sistema educativo tradicional se autorreproduce de forma notoria

en cada nuevo individuo que asume, por ejemplo, el oficio de maestro.
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Conclusion

Al término de esta experiencia, las fronteras de un taller praxeologico,
autorreflexivo y critico, aparecen mas claras. Los trabajos realizados, asi
como las reflexiones que se suscitaron, han permitido identificar cuatro
elementos que vale la pena destacar:

Primero, dos recorridos diferentes, si bien complementarios, son po-
sibles: la actividad praxeoldgica y el taller mismo de praxeologia. Hay
que recordar que la primera se refiere a toda accion tendiente a concep-
tualizar la prictica a partir de la observacion posterior de la misma,
lo que asegura su validez ecologica. En cambio, pero complementaria-
mente, el taller de praxeologia pretende hacer la accion consciente, au-
ténoma y eficaz, gracias a la conceptualizacion surgida de la accion y
validada por y durante la acciéon misma. En general, el taller parte de
las necesidades e intenciones de los actores que se retinen para ayudarse
entre ellos. En este sentido, sus formas pueden ser multiples: el taller
puede ser espontaneo o planificado, puede utilizar la palabra o la escri-
tura, puede girar sobre lo vivido o lo imaginado. En todo caso, se trata
de acompaiiar el recorrido entero, desde el proyecto del actuar hasta
la accion realizada. Este camino puede ser instrumentado mediante un
conjunto de herramientas, mas alld de las fichas mismas del taller: el
relato de las practicas, la metafora generativa, el diario de campo, la
observacion directa, el video-feedback, etcétera. Y otros métodos que
buscan la formacion por la accion o pretenden generar el método reflexi-
vo, seran siempre compatibles con el taller de praxeologia.

Segundo, el taller de praxeologia supone que lo conceptualiza-
do es validado por el mismo participante. Este es un criterio esencial.
I’Hotellier y Saint-Arnaud (1994) llaman al participante “el primer in-
térprete” de su propio actuar. Se le pide no traicionar nunca el saber
implicito que posee, sobre todo cuando este no encaja con el saber ho-

mologado. No obstante, si uno se refiere a la ley de Argyris y Schon, en
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una situacion compleja o dificil, hay una distancia sistemadtica entre la
teoria profesada por el profesional para explicar su accion y la teoria que
practica cotidianamente, tal como se pudo inferir muchas veces a partir
de los didlogos sostenidos en cada taller. Para contrarrestar esta dificul-
tad, en el taller de praxeologia, el participante puede ser invitado a refe-
rirse a su accion real sea a partir de un dialogo o mediante un juego de
roles. El papel del animador es aqui central, porque contribuye a llevar al
participante a considerar su propia accion para validar lo que cree hacer.

Tercero, por su concepto de “reflexion-en-la accion”, la praxeologia
invita a inscribirse en un cambio de paradigma. Recordemos la distin-
cion hecha entre la “reflexion-en-la accion” y la “reflexion-sobre-la ac-
cién”. La primera supone una reflexion durante la accion, es decir, un
proceso de autorregulacion en el curso de la accion misma. La segunda
se hace después de la accion y significa un retorno analitico (devolver
creativo) sobre una accion pasada. En el taller de praxeologia normal-
mente se hacen las dos: al conceptualizar, se reflexiona sobre la accion vy,
al analizar la experiencia, se reflexiona en la accion misma. La particu-
laridad del taller de praxeologia es favorecer la “reflexion-en-la accion”
y una de sus finalidades centrales es formar profesionales reflexivos ca-
paces de autorregularse durante la acciéon misma (Saint-Arnaud, 2001).

Cuarto, la experiencia desarrollada sobre todo en el curso de pro-
fesionales no licenciados, permitidé precisar algunos aspectos del fun-
cionamiento del taller de praxeologia. Cuando se usa el instrumento
“La practica reflexiva en el quehacer profesional”, dando asi acceso a
muchos aspectos afectivos implicados en la accion, se favorece la expre-
sion de los sentimientos y emociones de los participantes. El analisis de
la experiencia igualmente permite que surjan aspectos propios de cada
grupo, que aunque se asemejen en varios aspectos, siempre tienen sus
particularidades. En este sentido, se logra una acciéon mds consciente,
autéonoma vy eficaz. El uso del instrumento basado en el modelo de Kolb

(1984) ha sido el mas pertinente para ello. Pero a veces las personas que
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conocen poco este modelo tienen dificultades para integrarse y partici-
par en el trabajo. De otra parte, la importancia atribuida al instrumen-
to permite suponer que es lo propio del taller de praxeologia; pero en
realidad se ha comprobado que otros métodos e instrumentos pueden
también contribuir a hacer la accién mas consciente, autbnoma y eficaz.

En el fondo se trata esencialmente de un proceso basado en la creen-
cia en el potencial del individuo. Esta es una manera de aprender de
nuestras acciones y de lo que nos ocurre, de tomarse el tiempo para cues-
tionar, comprender, reflexionar y hacer descubrimientos que influirdn en
nuestra forma de actuar en el futuro. El aprendizaje en la accion permite
integrar los conocimientos utilizindolos en un contexto real de trabajo.
Esta integracion permite ir mas alld de la adquisicion e incorpora estas
competencias de modo congruente con las habilidades y actitudes apro-
piadas durante el taller.

En la raiz de este quehacer esta la certeza de que cuando un ser hu-
mano realiza una accién o despliega un comportamiento, tales hechos
poseen caracteristicas unicas e irrepetibles. Por ejemplo, todos come-
mos, dormimos, nos vestimos; sin embargo, cada quien lo hace a su
modo. Asi, en cada accion, todo ser humano coloca una marca indivi-
dual, idiosincrasica, sobre el objeto generado por su accionar (Certeau,
1996) y es asi como ocurre su perenne exteriorizacion como sujeto; por
eso, lo subjetivo es socializado en un proceso mediante el cual las prac-
ticas personales, cuando son compartidas dial6gicamente con otros, se

transforman en objetivaciones (Wenger, 2001).
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Conclusion general

Dada la diversidad de términos propios de la tematica de este libro, ta-
les como enfoque, paradigma, investigacion (en el sentido de busqueda
o indagacion), metodologia, método, herramienta, dispositivo, técnica,
etcétera, hay que comprender la distincion presente a lo largo de todas
estas paginas entre el nivel epistemoldgico (supra ordenado) y un nivel
referido a los procedimientos técnicos (infra ordenado). La etimologia de
la palabra “método” apoya esta distincion: proviene del latin methodus,
término cientifico usado en medicina, geometria y retorica, prestado del
griego meta'y 6dos que significa “ruta, camino” o “direccion que condu-
ce a la meta”. Por lo tanto, methodos indica seguimiento o persecucion;
pero ocurre un avance etimologico cuando se distingue entre el sentido
constatativo (camino seguido) y el normativo (camino a seguir); de ahi
se desprende el otro sentido del término como “investigacion, tratado,
doctrina cientifica”. El concepto de método se introdujo en la medicina
como forma particular de aplicar un medicamento, pero pronto adqui-
ri6 el sentido de “procesos razonados que sustentan la ensefianza y la
practica de un arte”. Finalmente, la palabra se enriquece en el siglo xvi1,
tanto en un contexto intelectual como técnico, donde es casi sinénimo
de proceso o medio en el sentido de “manera de hacer”. Asi, se constata
un cambio a lo largo de los siglos, pues de una definicion de tipo episte-
moldgico se pasa a las dimensiones metodoldgicas, incluso técnicas. La

gran mayoria de los manuales de investigacion dedicados a los enfoques



cualitativos se ajustan a estas ultimas, centrandose en plantear procedi-
mientos de andlisis altamente estandarizados.

Esta vision, problematica para el enfoque praxeologico que se pre-
tende ecléctico y holistico, refleja sin embargo, no solo una falta de cla-
ridad terminoldgica, sino también la falsa unidad de la investigacion
cualitativa: se requiere definir posturas epistemoldgicas a las que remi-
tir la categoria “métodos cualitativos”. Se puede asumir que centrarse
en los procedimientos metodologicos y técnicos implica el riesgo sea de
ignorar la postura epistemoldgica, sea de deducirla como prueba, o in-
cluso mencionarla de modo pobre y reductor, como un simple barniz.
Ese es el problema fundamental de muchos proyectos de investigacion,
que abundan en técnicas metodologicas, pero son muy pobres desde una
perspectiva epistemoldgica que las sustente. Por eso, la definiciéon ex-
plicita de una postura epistemoldgica es una necesidad durante todo el
proceso de investigacion. ¢Como definir tal postura? ¢Qué dimensiones
hay que tener en cuenta? Es lo que este texto ha pretendido hacer a lo
largo de sus primeros capitulos.

A modo de sintesis comprehensiva, y para continuar con el debate
abierto, se plantea ahora un esquema-soporte, concerniente a las relacio-
nes entre epistemologia y metodologia, para pensar de modo interdepen-
diente los diferentes gestos de un proceso de investigacion, sobre todo
praxeologico, sin llegar a predeterminarlos, permitiendo asi clarificar
el rol del investigador como actor/autor de un proceso vital: (a) El polo
epistemoldgico, que ejerce una funcion de vigilancia critica y garantiza
la produccioén cientifica de conocimiento; (b) el polo teérico, que guia el
desarrollo de la hipotesis, asi como la construccion de los conceptos, y
determina el movimiento de la conceptualizacion; (c) el polo morfol6-
gico, que se refiere a la forma que asume la investigacion; y (d) el polo
técnico, que trata de la aplicacion practica de los dispositivos para el

proceso investigativo.
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Figura 9. Los cuatro polos interrelacionados del enfoque praxeolégico

Polo epistemoldgico Polo morfolégico

Polo tedrico Polo técnico

Fuente: elaboracion del autor.

El polo epistemologico. El enfoque praxeologico es comprehensivo,
pues las principales dimensiones que lo caracterizan consideran al ser
humano como actor y centran su andlisis en la dialéctica individuo/co-
lectivo. Siguiendo a Schurmans (2003) se considera que

[...] si bien hay determinismos —bioldgicos, ambientales, histéricos,
culturales, sociales—, no bastan para captar los fenémenos humanos
y sociales. Porque ellos no tienen en cuenta el trabajo constante de pro-
ducciéon de sentido que caracteriza a la humanidad. Por tanto, el enfo-
que comprehensivo se centrara en el sentido: en primer lugar, los seres
humanos reaccionan frente al determinismo que pesa sobre ellos; en
segundo lugar, ellos son los mismos creadores de algunos de estos de-
terminismos. (p. 57).

Por eso el enfoque praxeoldgico se centra en el descubrimiento de
los significados que cada cual asigna a su accion (¢qué quiere el actor?,
¢cudles son los objetivos que pretende lograr?, ¢cudles son sus puntos de
vista frente a las expectativas de los demas?, ¢cudles son las expectativas
de los demas?); asi como el descubrimiento de la logica colectiva que es
la actividad social en la que se enmarcan las practicas individuales (¢qué
trama forman las acciones y reacciones?, ¢cudl es la red de significados
que aparece en la base donde se cruzan las acciones singulares?). Esta

perspectiva dialéctica, propia de lo praxeologico, también estipula la
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necesidad de superar la disputa entre la explicacion y la comprension,
postulando una posicion critico-reconstructiva en la que el autor/actor
de la practica es sujeto de la comprehension del sentido, al interior de
una comunidad comunicacional; en la que la validacion del conocimien-
to es fruto de un consenso comunitario; y en la que el saber tiene un
interés emancipatorio, pues se trata de la transformacion del sujeto que
modifica y perfecciona su propia practica.

El polo tedérico. El marco tedrico general en el que se enmarca la in-
vestigacion praxeologica es el de las teorias criticas de la accion que per-
miten comprender las acciones individuales a la luz de la actividad co-
lectiva. Se trata de comprender como se construye eso que Schiitz (1962)
llama “el mundo de la vida cotidiana”, para entender como el pasado se
hace presente en nuestra accién, como la historia colectiva se incorpora
en los significados que producimos cuando actuamos y en referencia
a nuestro entorno. Este marco tedrico general, que puede ser descrito
como “sensibilidad tedrica”, se complementa con diferentes referencias
tedricas ya directamente relacionadas con lo propio de la investigacion
praxeologica: teorias y modelos pedagogicos, teorias sobre el analisis de
las practicas profesionales, entre otras.

El polo morfologico. Toda investigacion tiene una forma que se
expresa mediante aspectos como el ritmo de las hipdtesis y el estilo de
escritura, entre otros. En la perspectiva comprehensiva, tal como se ha
definido, las hipotesis no son determinadas a priori y se construyen, poco
a poco, en el ir y venir entre la teoria y el trabajo de campo, entre la
practica y los modelos tedricos que la iluminan. Es el proceso praxeolo-
gico en espiral (ver-juzgar-actuar-devolucion creativa). Segtiin Schurmans
(2003), considerar los fendmenos sociales en términos de transaccion so-
cial hace hincapié en la naturaleza activa y reflexiva de las conductas
de los agentes, siempre teniendo en cuenta las limitaciones contextuales
(materiales, ideales y sociales): estas tensiones surgen a través de la par-

ticipacion activa de los agentes sociales. Por lo tanto, este enfoque rompe
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con el dualismo que opone objetivismo y subjetivismo, y opta por un
constructivismo social. Indudablemente en el enfoque praxeoléogico, a ni-
vel operativo, hay que tener en cuenta diferentes niveles de andlisis de las
practicas: reflexion frente a si mismo (busqueda de coherencia biografica)
frente a las relaciones entre el actor y los otros (en el marco de los con-
textos y situaciones), y entre el sujeto como actor y los entornos externos.
Ademas, todo este analisis implica también considerar la practica en su
evolucion en el tiempo. Centrada en un cambio “que se esta haciendo”,
la practica se aborda a través de secuencias cronoldgicas cuyas raices han
de ser leidas en términos de accién comunicativa.

El polo técnico. Se trata aqui de establecer, en coherencia con los
otros polos, las herramientas privilegiadas para la investigacion. La
principal herramienta para el andlisis praxeoldgico de las practicas es
el taller praxeologico, del que hace parte importante la narracién auto-
biografica. El enfoque comprehensivo esta aqui presente en la medida en
que permite construir la actividad investigativa desde las preguntas que
los actores mismos se plantean frente a sus conocimientos practicos, y
no de cuestiones a priori planteadas por un investigador. En otras pala-
bras, en el enfoque praxeologico, el lenguaje no es solo un instrumento
a través del cual surgen representaciones sino un sistema de signos me-
diante los cuales se constituye lo social y través del cual los sujetos se
socializan integrando elementos constitutivos de lo social. El propdsito
del analisis, desde esta perspectiva, es descubrir como los actores, en sus
précticas, se apropian las diversas formas sociales y se constituyen como
actores, como sujetos responsables de sus propias acciones y del efecto
de las mismas en los demas y el entorno.

Estas aclaraciones, lejos de reducir la riqueza de variedad de enfo-
ques de investigacion, permiten al contrario definir alternativas dentro
de un campo complejo y variado, es decir, dejan la ventana abierta a la
diversidad garantizando al mismo tiempo, dentro de la investigacion, el

equilibrio y la consistencia epistemoldgica, tedrica, técnica y morfologica.
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Muchas preguntas quedan abiertas para continuar la reflexion epistemo-
logica y metodoldgica sobre el enfoque praxeolégico. ¢Como formalizar
el trabajo praxeologico? ¢Cual es su dimension interpretativa? ¢En cudl(es)
momento(s) conviene usarlo? ¢Qué estatuto debe darsele: metodologia o
modelo educativo, o0 ambos? Quedan muchas preguntas e ideas por am-
pliar, la reflexion sigue abierta, los proyectos de investigacion y mediacion

pedagogica sobre estas cuestiones son bienvenidos.
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Anexo: las fichas del
taller praxeologico

Ficha 1. Hago memoria de mi
experiencia vivida: auto-observacion

Proposito: Escribir el relato autobiografico de mi experiencia o prac-
tica como persona y profesional (y de ser el caso como maestro), identifi-
cando los acontecimiento claves mas desatacados (hitos fundamentales)

en mi itinerario de vida profesional.

Autobiografia profesional — Hitos Anilisi I
fundamentales nalisis conceptua

A. Educacion basica y media




Autobiografia profesional - Hitos
fundamentales

Analisis conceptual

B. Educacién superior

C. Ejercicio de la profesion o la docencia

Fortalezas de todo el proceso Debilidades de todo el proceso
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Ficha 2. Hago memoria de mi
experiencia - soy competente para...

Proposito: Reflexionar y analizar sobre las competencias que poseo,
en diversos niveles de la vida y el aprendizaje, y que se convierten en mis

“herramientas de trabajo profesional”.

Mis dos competencias fundamentales en cuanto a Analisis conceptual

A. MI SER (cualidades-valores-opciones). Lo que
me distingue como persona Unica y valiosa.

B. MI HACER (destrezas-habilidades). Lo que yo
sé hacer mejor (sobre todo como docente o
profesional).

C. MI SABER (conocimientos-disciplinas). El saber
que me apasiona y quiero compartir.

¢{Como me SIENTO ante mis cualidades y ¢Cuéles habilidades o
competencias? competencias siento que
NO he desarrollado como
quisiera?
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Ficha 3. Describo mi
practica profesional

Proposito: Reflexionar sobre nuestras practicas profesionales, a partir
del describir, analizar y discernir una practica concreta (situada, contex-

tualizada en el tiempo y el espacio) en el ejercicio profesional.

Eleccion de una practica profesional

Se entiende por “practica” toda accion organizada que se de-
sarrolla en un espacio profesional, con un grupo especifico
de personas, en un lugar y tiempo concretos, y con cierta
regularidad. Se elige, entonces, entre las tantas actividades
del ejercicio profesional, UNA concreta, identificable espa-
cio-temporalmente, para realizar este ejercicio. Puede ser: el
curso que dicto en la universidad, las charlas realizadas con el
grupo al que asesoro, el programa de radio que coordino, etc.
Elegida la practica se identifica la Ultima vez que la realicé (por
ejemplo, el curso del primer semestre 2015; la reunién con el
equipo de produccién de la semana pasada, etc.).

La practica elegida es (darle un titulo):

Hago entonces un ejercicio de memoria e intento recordar los deta-
lles referentes al antes, el durante y el después de la practica elegida. Y

respondo por escrito:
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Describo lo que pas6 ANTES de la practica

A. (En qué contexto (social, econdémico, educativo, etc.) se llevd a cabo
la practica que escogi para analizar? Lo describo brevemente.

B. ;Cudl era mi disposicién a nivel fisico, emocional e intelectual antes
de esa practica?

C. ;Qué factores previos influyeron en esa practica? (personas, situaciones,
lugares, etc.)

D. ;Cémo me preparé para realizarla? ;Qué tuve en cuenta?

Describo lo que pas6 DURANTE la practica

Describo detalladamente la manera como realicé mi practica profesional:
A. ;Qué dije (sintesis de las ideas expresadas)?

B. ;Qué acciones realicé?

C. ;Con qué gestos me expresé?

D. ;Cudles emociones experimenté durante la realizacion de la practica?

E. ;Cdomo reaccionaron las demds personas presentes?
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Describo lo que pas6 DESPUES de la practica

A. ;Cémo me senti, después de haber terminado la accion?

B. Qué pensamientos vinieron a mi mente sobre mi propio desempeno,
después de la practica?

Reflexiono:
¢En qué me hace pensar la descripcion de esta practica concreta?
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Ficha 4. Me pregunto por
mi practica profesional

Proposito: Analizar la practica elegida y descrita, a partir de la identifica-

cion de sus fortalezas y de las inconformidades que encontramos en ella.

Leo y reflexiono sobre la descripcion que hice de mi practica
(ficha 3) y me pregunto:

A. /;Qué fortalezas identifico en esta practica concreta que realicé?

B. ;Con cudles situaciones o aspectos de esta practica no estoy conforme?

C. Entre esas situaciones o aspectos de no conformidad, ¢cual valdria la pena
analizar en detalle y por qué?

D. ;Cémo se relaciona esta situacion de no conformidad con los demés aspec-
tos de mi vida profesional, con lo descrito y analizado hasta el momento?
Confrontar con las fichas 1, 2, 3y 4.

Reflexiono:
{Qué he aprendido de todo este proceso hasta ahora?
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Ficha 5. Discierno mi
practica profesional

Proposito: Discernir aquellas situaciones que nos interrogan sobre nues-
tras practicas profesionales y que son una oportunidad para recono-
cer las posibilidades de un crecimiento personal y de una conversion

profesional.

Habiendo identificado una situacion o aspecto de mi practica ante la cual
me siento inconforme (ficha 4), me pregunto:

Datos de la situacion no conforme o que me interpela

A. ;Cémo se manifiesta?

B. ;Con qué frecuencia se manifiesta?

C. (En qué practicas esta presente?

D. (A quiénes afecta?

E. ;Cudles son las posibles causas de esta situacion?

F. Sila situacion permanece igual y no se modifica, ¢cuéales podrian ser los efec-
tos hacia el futuro?
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Interpretacion de la situaciéon que nos interpela

A partir de mis conocimientos y de los elementos de mi contexto laboral o profesio-
nal, IDENTIFICO LOS PRINCIPIOS (conceptuales, éticos, politicos, etc.) que mejor
iluminan la situacién analizada, asi como sus causas y consecuencias. Hago una
pequeha descripcién de dichos principios:

A.

Valoracion de la situacion analizada

Teniendo en cuenta los ideales sehalados por los principios a anteriores, y luego de
PONDERAR la situacion analizada, ;qué puedo decir?, ja qué conclusiones puedo

llegar?
A.
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¢A qué me siento llamado?

hecho una valoracion:

Escribo los retos (necesidades o acciones) que se presentan a mi practica profesio-
nal a partir de andlisis realizados a la situaciéon no conforme y sobre los cuéles he

Necesidades que es
indispensable atender:
1.

Acciones para desarrollar como
alternativas de solucion:
1.
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Ficha 6. Replanteo mi practica profesional

Proposito: Integrar (y recapitular) lo aprendido hasta el momento en el
ejercicio de revision critica dentro de mi proyecto de vida y desarrollo
personal y profesional siguiendo el Modelo de Kolb sobre analisis reflexi-
vo de las practicas.

Para documentar la realizacion de tu practica docente y analizarla,
responde las preguntas que siguen. Las respuestas a estas preguntas servi-

ran de base a una socializacion/discusion posterior en equipos docentes.

Modelo de Kolb (1984)
Este modelo tiene por objeto dar cuenta del proceso de cuestionamiento
y reflexion de un maestro sobre su propia practica docente. El interés de
este modelo para un maestro, en la perspectiva de nuestro modelo pra-
xeologico, es que le permite unir, por una parte, prdctica y teoria y por
otra parte, reflexion y accion. El ciclo parte de la experiencia concreta
(1) a partir de la cual un maestro puede identificar una pregunta o una
problematica que haya encontrado. Una reflexion sobre esta experiencia
permite analizarla e identificar los elementos que plantean mas particu-
larmente la pregunta (3). De este analisis es posible hacer una generaliza-
cion (5), o una teoria personal que deberia poder aplicarse a todas, o en
todo caso a la mayoria de las situaciones similares. Esta generalizacion
puede luego hacerse operativa y transferirse (7) en la practica a fin de
resolver las preguntas identificadas al comienzo.

1

Experiencia concreta
8 PRACTICAR 2

7 Experimentacion activa Observacion reflexiva 3
TRANSFERIR ANALIZAR

6 Conceptualizacidon abstracta 4
GENERALIZAR

5
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Para responder las ocho preguntas que siguen, piensa en una situa-
cion pedagdgica vivida recientemente en tu quehacer como maestro.
Puede ser una situacion donde las cosas se desarrollaron como fueron
previstas o bien, una situacién donde surgieron problemas.

1. Experiencia concreta (ver): Describir (narrar) mi practica,

mi intervencion.
Pregunta: ;Qué fue en concreto lo que hice en dicha

situacion pedagogica?

2. Transicion entre la experiencia concreta y la observacion
reflexiva: describir el contexto (ver).
Preguntas: ;(Cudl era el contexto de mi intervencion (los estu-
diantes, el lugar, el curso, el programa, etc.)? ¢Y cual era el

objetivo de esta intervencion?

El contexto:

El objetivo:
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3. Observacion reflexiva (ver-juzgar): analizar lo que ocurri6 du-
rante mi intervencion.
Preguntas: ;Qué ocurrié?, ;Como reaccionaron los estudiantes?,
¢Como reaccioné yo? ¢Qué fue lo que funcion6 bien? (Y qué no

funcioné tan bien?

4. Transicion entre la observacion reflexiva y la conceptualizacion
abstracta (JUZGAR): identificar una razoén/hipoétesis de lo
ocurrido.

Preguntas: ¢Por qué funcion6 bien? ¢Y por qué lo otro funcion6

menos?
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5. Conceptualizacion abstracta (juzgar-actuar-devolucion creati-
va): generalizar relacionando con la teoria y buscando obtener
un principio/una leccion de la experiencia.

Preguntas: ;Cudles elementos generales o teéricos me pueden
permitir comprender la situacion? ¢Cuales principios/lecciones

puedo desprender?

Elementos de comprension:

Lecciones aprendidas:

6. Transicion entre la conceptualizacion abstracta y la experimen-
tacion activa (actuar): identificar una posible solucion. Preguntas:
¢Qué podria yo hacer de otro modo o diferentemente? ¢Y qué po-

dria yo rehacer de modo similar?
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7. Experimentacion activa (actuar-devolucion creativa): transferir el
principio/leccién a una nueva intervencion.
Preguntas: ;Qué es lo que tengo la intencion de hacer? ¢Cuales en-
foques/métodos son posibles? Trata de ser muy concreto y pensar
en los diferentes parametros que habra que tener en cuenta.

Intenciones:

Posibilidades:

8. Transicion entre la experimentacion activa y la experiencia concre-
ta (actuar-devolucion creativa): planificar la nueva intervencion.
Preguntas: ;Como se va a desarrollar mi proxima intervencion?
¢Coémo voy a actuar y a considerarme? Trata de ser lo mas con-

creto posible.
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Otras fichas también utilizables
en el taller praxeologico

Ficha sobre comprension de los conceptos
pedagogicos fundamentales

Conceptos

Epistemologia

Con el término “episteme” (ciencia), los griegos entendian el saber o el conoci-
miento general. Posteriormente se dividié en varios tipos: cientifico, técnico, tec-
nolégico y ordinario. Por eso hoy existen diversos significados de “ciencia” (ade-
mas de que los cambios ideoldgicos, sociales, politicos, culturales y econémicos
afectan su significado). Desde la modernidad y el positivismo se consideré ciencia
aquel conocimiento que tiene un caracter racional, universal, experimental, objeti-
vo, medible y que puede ser considerado valido. La confusién hoy es tal que “cien-
cia” ya no es solo la produccién del conocimiento, sino la evolucion del mismo y
sus resultados tecnoldgicos.

Volviendo a los origenes griegos podemos decir que la epistemologia se encarga
de estudiar el problema del conocimiento, pero no solo como un tipo de conoci-
miento especifico. La epistemologia no es el sustento cientifico de una disciplina
pero tampoco es la ciencia misma. Por eso su discurso no es de primer nivel, sino
de segundo, es decir, no sobre las cosas (la realidad) sino sobre los conceptos me-
diante los cuales pensamos y conocemos la realidad, es decir, sobre /o que se dice
de las cosas; en dicho discurso se realiza un anélisis conceptual.

Analisis: acuerdos o desacuerdos
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Educacion

Es el proceso mediante el cual la sociedad favorece, de modo intencional o in-
definido, el crecimiento de sus miembros, que se realiza siempre interactuando
con el medio social. Por tanto, la educacion, es siempre y fundamentalmente una
practica social, que responde a, o implica, una determinada visién de la persona
humana, de como conoce, y de la sociedad en la que despliega su educabilidad o
plasticidad natural.

La auténtica educacion corresponde a un proceso dialéctico de socializacion (inte-
riorizacion de los elementos socioculturales esenciales del medio) y autonomizacion
(desarrollo del pensamiento critico y de la autonomia personal) de los individuos;
cuando se limita al proceso de socializacion, cercano a la simple escolarizacion, la
educacion se torna reproductora y totalitaria; cuando se limita al proceso autonomi-
zante, se torna anarquica; cuando incluye ambos procesos, es educacion liberadora
y dialégica. Es asi como la entendemos en la pedagogia praxeologica.

Andlisis: acuerdos o desacuerdos
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Pedagogia

Hay pedagogia cuando se reflexiona sobre la educacion, cuando el saber educar,
implicito e intuitivo en toda sociedad (y que puede desarrollarse, como lo muestra
la historia, de modo artesanal) se convierte en un “saber sobre y desde la educa-
cion” (sobre sus ¢para qué y por qué?, sus ;coOmo?, sus scuando?, sus scon quién?,
sus ¢hacia dénde?). El desarrollo de la pedagogia implica la sistematizacion de di-
cho saber, de sus modelos, métodos y procedimientos, y la delimitaciéon de su ob-
jetivo concreto; dicho de otro modo, su configuracién como disciplina tedrico-préac-
tica, como teoria de la practica educativa y como teoria practica de la educacion. Es
claro entonces que la pedagogia como ciencia prospectiva de la educacién, esta
condicionada a la visién, amplia o estrecha, que se tenga de educacion y, a su vez,
a las nociones de persona y sociedad que la enmarcan. Por eso para algunos la pe-
dagogia se reduce al trabajo escolar y con nifos/jovenes, mientras que para otros
su campo se amplia a otros sectores y tiempos.

Analisis: acuerdos o desacuerdos
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Ensenanza

La instruccion o ensefanza corresponde a un aspecto concreto del quehacer edu-
cativo, con su correlativo del aprendizaje. Asi como la educacién se refiere a la
persona como un todo, y su practica se diluye en el conjunto de la sociedad (por
eso hablamos de “ciudad educadora”), la ensefanza como préactica social concreta
implica institucionalizar el quehacer educativo, sistematizarlo y ordenarlo en pro-
cesos deliberados de ensefianza-aprendizaje (o al menos de ensefianza). Con ella
no solo se concentra el quehacer educativo en tiempos y espacios fijados (surge
la escuela como fendmeno educativo), sino que, al interior de ellos, se normaliza y
establece el acto instruccional (el dispositivo “la clase”).

Andlisis: acuerdos o desacuerdos
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Didactica

Al saber que tematiza el proceso de instruccion y orienta sus métodos y estrate-
gias, su eficiencia, etc., lo llamamos didéctica. En ese sentido, /a didactica esta
orientada por una teoria pedagdgica, pues el quehacer ensefante es un momento
de la practica educativa. Histéricamente la ensefanza ha girado alrededor de lo
cognitivo e intelectual; por ello, la didactica en tanto ciencia de la ensenanza, tiende
a especializarse en torno a areas o campos del conocimiento. Asi, la didactica es a
la ensenanza lo que la pedagogia es a la educacién. Son dos saberes (uno global,
otro especifico), que orientan dos practicas sociales (una més global, otra mas es-
pecifica). Si la enseflanza es un momento, importante pero no Unico, del proceso
educativo, la didactica también serd un componente substancial (aunque tampoco
Unico) de la pedagogia. Y como ella, la didactica ha evolucionado llegando a ser un
saber cientifico con relativa autonomia, con objeto propio; podemos decir que es
también una teorfa préactica, una ciencia prospectiva.

Andlisis: acuerdos o desacuerdos
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Ficha para replantear o reelaborar la practica analizada

Habiendo realizado todo el gjercicio hasta el momento, me pregunto:

{Qué hago en concreto para mejorar mi practica?

A. Objetivos para trabajar:

B. Acciones para realizar:

C. Recursos requeridos:

D. Factores personales o del contexto que debo considerar
(oportunidades y amenazas):

{Como voy a incorporar en mi proyecto de vida y en mi practica profesional
lo aprendido en este ejercicio?

Reflexion final a modo de evaluacion
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En este libro el autor presenta su recorrido personal de investigacion
por las practicas y acciones humanas (sobre todo educativas), en el que
lidié con una multitud de enfoques y corrientes complejas de investigacion
para generar un enfoque investigativo adecuado a sus propdsitos y a los
de la institucion, trabajo que fue validado con un corpus tedrico y cientifico
pertinente. Ese recorrido culmina con la presentacion de los detalles del
modelo construido para comprender y transformar la practica educativa.
Ademas, el presente texto aclara la cuestion del método en la pedagogia
praxeolégica, mostrando el recorrido realizado en y por UNIMINUTO hacia el
mismo, concretando las apuestas que se hicieron. Por Gltimo, se presentan
dos dispositivos metodolégicos adecuados para el ejercicio praxeolégico: (a)
la narracién autobiografica como instrumento para una reflexion sobre las
practicas profesionales y (b) el taller praxeolégico, taller reflexivo y critico,
que se ha venido desarrollando con muchos grupos y en diversos contextos
de incidencia de UNIMINUTO. Quedan muchos elementos por ampliar; la re-
flexién sigue abierta, los proyectos de investigacién y mediacion pedagdgica
son bienvenidos.
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