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Resumen

En este trabajo se hace una opcién interpretativa de la educacién,
fundamentada en la emergencia del pensamiento critico,
considerdndola como una disciplina que valora especialmente la
dimensién subjetiva del ser humano, que asume una forma cualitativa
de realizar investigacién en educacién, que acepta que la verdad se ve
afectada por la visién del mundo de los actores del proceso educativo, y
que se interesa por problemdticas sociales que tienen relacién directa
con la educacién, como la pobreza o la equidad. Y sobre todo, con esta
visién, se admite la posibilidad emancipatoria de la accién educativa.
Todo esto condicionado a una posicién epistemolégica que asume la
complementariedad entre conocimiento y aplicacién, entre teoria y
prdctica; planteamiento que no es ofra cosa que la praxeologia. Por
eso, desde dichos planteamientos teéricos, se concluye presentando el
trabajo praxeolégico en educacién en tanto reflexién practica sobre los
principios de la accién educativa y de sus técnicas, que busca,
igualmente, los principios generales y la metodologia adecuada para
un quehacer educativo eficazy pertinente.
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Abstract

Critical thinking as an emergent discipline, concerned with educational
issues and related topics such as poverly and equity, values the
subjective dimension of human beings, uses qualitative research in
education taking into account the fact that the truth is affected by the
world vision of those who take part in the educational process. The
emancipatory dimension of education. From an epistemological
standpoint, knowledge and its application are complementary as theory
and practice is. This sis called praxeology. Education may become a
practical reflection upon the principles thatrule it as well as its practices.
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EDUCACION: UN ACERCAMIENTO
PRAXEOLOGICO.

La educacién, como hecho cultural, se puede
mirar de multiples formas: como suceso histérico,
como proceso de formacién humana, como los
modos de viviry de pensar que deben ser afinados,
como el acervo de bienes culturales a transmitir o
recrear, etcétera; de ahi que la principal
caracteristica de la educacién sea la apertura a
distintas corrientes de pensamiento. Sea como
sea, el hecho educativo no se puede justificar por
si mismo, sino por su significado sociocultural. En
este trabajo se hace una opcién interpretativa de la
educacién que se fundamenta en la emergencia
del pensamiento critico, con los aportes de grupos
como la Escuela de Frankfurt o de pedagogos
como Freire, entre otros; opcién que concibe la
pedagogia como una disciplina que valora
2specialmente la dimensién subjetiva del ser
humano, que asume una forma cuadlitativa de
realizar investigacién en educacién, que acepta
que la nocién de verdad se ve afectada por la
vision del mundo de los actores del proceso
educativo, y que se interesa por problemdticas
sociales que se considera tienen relacién directa
con la educacién, como la pobreza o la equidad.
Y sobre todo, con esta visién, se admite la
posibilidad emancipatoria de la accién educativa.

Pero todo esto estd condicionado a un
planteamiento  epistemolégico que asume la
complementariedad entre conocimiento y
aplicacién, entre teoria y prdctica; planteamiento
que no es otra cosa que la praxeologia, que sefiala
que el didlogo entre el saber y la accién, en un
proceso de reflexividad, le proporciona al
profesional los instrumentos précticos para
determinar si la accién que realiza es eficaz y
cudles serian las ofras acciones de mejora a
emprender. La praxeologia ayuda a captar la
riqueza tedrica escondida en las acciones

educativasy, por ende, a incrementar el acervo de
planteamientos pedagégicos; asi como a
mejorar, programdticamente, las mismas
acciones educativas, apoydndose en dicho
acervo pedagégico. Y de paso, facilita que el
profesional de la educacién se convierta en un
profesional reflexivo'.

A.LAEDUCACION COMO TEORIA Y PRACTICA.

Se parte de un supuesto elemental: Gnicamente
la pertenencia a un grupo y a una cultura permite
que se desarrolle la educabilidad del ser humano.
La educacién® participa asi de la accién
comunicadora® de la sociedad y lo ideal es que,
gracias a ella, “cada individuo genere su propia
concepcién del mundo, seleccione el rol que
asumird y construya sus niveles de aspiracién en
funcién de los cuales orientard su actividad y
compromisos histéricos” (Garcia Carrasco,
1984: 42). De algdn modo dicha accién
“enculturizadora” tiene que ver con la formacién
de la ciudadania®:

-

I EDUCACION I

Procesos de liberacién
CAPACIDAD

—
CRITICA

Conocimiento
Modelos de ﬂ
CONOCIMIENTOS Conducta (valores)
VALORES ”

ACTITUDES —
APTITUDES

Procesos de socializacién

Ciudadania

INDIVIDUO SOCIEDAD

La educacién es una accién social orientada
hacia unas finalidades en la que se realiza una
influencia, deliberada e intencional, sobre los
sujetos para ayudarles a realizar unos proyectos
individuales y sociales y cumplir las metas
propuestas (Bernabeu, 1997). Hay que
entenderla, pues, como una actividad intencional
y una necesidad sociocultural, como lo

1. Aqui se asume una visién general, optimista y constructivista, que consiste en ver el proceso de reflexividad como un proceso
de generacién de conocimiento cuyo movimiento normal, con ideas generales, pretende recuperar la accién social. Se acentta
mds la conducta que la naturaleza, se utiliza la estrategia y el conocimiento adquiere un rol fundamental.

2. El concepto “educacién” comienza a usarse con una ambigiiedad y polisemia natural desde el comienzo: junto a la
promocién del individuo (educere:"conducir hacia, hacer salir”) estd su “dotacion” socializadora para que actie con los demds

{educare: criar, alimentar, instruir).

3. Sesigue aquila idea de Dewey de que la sociedad/comunidad implica la “comunicacién” de algo que es “comdn” {la cultura)
y de que “toda comunicacién y, por tanto, toda vida social auténtica) es educativa (...) toda organizacién social...es educadora

para quienes participan en ella” (2001, cap., pardg.2)

4. lafigura siguiente se toma, con algunos ajustes, de Fullat (1983:16).
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Educacion: Un Acercamiento Praxeoldgico

plantearon Durkheim y Dewey. La educacién es el
proceso de infegracién cultural y personal del ser
humano a una comunidad.

La educacién, entonces, no es una suma de
intereses y acciones individuales, sino una tarea
social, un quehacer social a lo largo de la vida que
permite que todo ser humano, desde su
nacimiento hasta su muerte, se vaya formando
como individuo que vive en grupo y en sociedad,
para desarrollarse como persona e intervenir en la
vida de la comunidad de la que hace parte®. No es
otra cosa que lo que los griegos denominaron
paideia®, esa suma de relaciones, influjos,
ensefianzas, aprendizajes, etcétera, que vivian los
ciudadanos en el dmbito de la polis: no habia un
tiempo para la educacién y otro para la vida; foda
la vida era educacién; la ciudad era el educador
por excelencia. No se diferenciaba entre una
educacion formal (escolar) y otra educacion
social.

A partir de la llustracién y de las revueltas
burguesas, los gobiernos fueron generando los
sistemas nacionales de instruccién y formacién
que reclamaba la creciente complejidad
socioeconémica de los Estados y la necesidad de
transmitir la ideologia imperante: se fue
construyendo un sistema educativo formal, aislado
en la misma sociedad en la que surgia, centrado
exclusivamente en la escuela’. Durante el siglo XIX
la escuela convirtié el saber en saber escolar, lo
que “le significé tener una comprensién especifica
acerca de la ensefianza y de la pedagogia vy,
ademds, desarrollar procedimientos particulares
de fransmisién de ese saber completamente
diferentes a los procedimientos de la construccién
del saber” (Mejia-Awad, 2003: 51), es decir,
asumio una tarea especifica: ser la transmisora del
saber sistematizado, acumulado a lo largo de la

historia (Martinez, 1990), creando para ello una
diddctica que terminé confundiéndose con la
pedagogia, al apartar los procesos pedagdgicos
del resto de procesos socializadores.

Cuestionada la escuela, desde mediados del
siglo XIX, se ampli6 o mads clases sociales,
buscando su legitimacién en una mayor
cobertura, en el interés por la comunidad en la
que se insertaba y abriéndose a la naturaleza y a
la vida; pero lo hizo desde el pensamiento escolar.
Paulatinamente se ha querido ampliar la
influencia de la educacién a aquellos escenarios
que quedan “fuera de la escuela”, pero siempre
pensando en aulas y pedagogia escolar. La
educacién era escolar o no era. Este aislamiento
de la escuela limité la pedagogia al proceso de
ensefianza y a las interacciones que se producen
en el contexto de la institucién escolar. Los efectos
de todo esto son graves: primero, la interacciéon
social, sobrentendida en la educacién, se
desdibujé y se redujo a una mera relacién escolar;
y segundo, los procesos educativos, que se daban
en diversos niveles, olvidaron su relacién con lo
social como totalidad.

Sin embargo, en las Gltimas décadas del siglo
XX, surge otra visién, desde diversas perspectivas
de pensamiento y accién critica; inicialmente a
esa otra educacién, propia de comunidades
locales, asociaciones, ONG's, etcétera, se la
llamé, desdefiosamente, educacién “no formal”
o “informal”. Pero, ante el hecho innegable de
que “la comunicacién media una negociacién
entre vida cotidiana, cultura ilustrada y procesos
masivos construidos como imaginario colectivo,
en donde la televisién, la gallada de jévenes y la
cultura de masas van también a la escuelq,
afectando sus procedimientos y reconstruyendo
de otra manera las relaciones sociales escolares”

5. Conviene distinguir entre educacién (o “proceso educativo”) como realidad (hechos) que tendria que ver con las ciencias,
tanto naturales como sociales, y educacién como valor (deber ser), que tendria que ver con la filosofia, la antropologia, la moral,
la estéticay la politica. Dificilmente puede excluirse del concepto educacién la referencia al valor y a la ética: se educa en funcién

de un sistema de valores.

6. Paideia (en griego maideia, "educacién” o "formacién', a su vez de maig, pais, "nifio") era, para los antiguos griegos, la
educacién que conferia a los hombres de un carécter realmente humano. Como tal, no incluia habilidades manuales o
erudicién en temas especificos, que eran considerados técnicos e indignos de un ciudadano; por el contrario, la paideia se
concentraba en la formacién que haria del individuo una persona apta para ejercer sus deberes civicos y sociales.

7. El concepto proviene del griego pasando por el latin; en latin es schola, en griego es: GX0oM (‘eskolé"); paraddjicamente el
significado era el del momento de recreo o diversion; luego se dio un deslizamiento de significado en la mayoria de los idiomas
indoeuropeos modernos; el significado actual més frecuente es el de un "establecimiento piblico” en donde se transmiten
ensefianzas: es el “santuario” del sistema escolar formal, creacién de la Revolucién Francesa {plan Condorcet) que le dio el
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(Mejia-Awad, 2003: 52), hoy aceptamos que hay
mucha mds educacién afuera que dentro del
sistema escolar y que la escuela debi6 estar
siempre en el dmbito de la “educacién a lo largo
de la vida” para no perder su significado ni su
legitimacién.

Es necesaria, por tanto, una nueva lectura que
libere la pedagogia de la escuela y asuma el reto
de plantear unas pedagogias acordes con la idea
de que, en tanto accién social a lo largo de la vida,
la educacién hay que comprenderla como
educacién permanente, “como la condicién de un
desarrollo armonioso y continuo de la persona”
(Delors, 1996: 91) y, en tanto tal, no se limita a lo
ensefiable ni al aprendizaje de conocimientos,
sino que se centra en lo formativo y educable®. Se
trata de una reconceptualizacién de la educacién
que retoma y revaloriza la dimensién ética y
sociocultural del proceso educativo, la
comprensién de si mismo y de su ambiente para
ser miembro de una familia, para ser un
ciudadano responsable y también productor de
contenidos culturales y solidario y colaborador
con los otros. Obviamente todo esto encierra una
educacién fundamental (bdsica) de calidad,
adquirible ciertamente en las instituciones
escolares, pero pensada en una perspectiva
flexible, variada y asequible en diversos momentos
y espacios.

Que la educacién al margen de la escuela sea
hoy mds significativa es un indicio que comienza a
invertir lo establecido: en efecto, en el espacio de
la paideia, de la ciudad educativa, de la sociedad
educadora, de la educacién a lo largo de la vida,
ingresan todos con iguales derechos y dignidad;
nadie esta fuera del sistema, se trata de la
comunidad, de la vida en sociedad. Este es el
dmbito de la educacién social; alli estuvo siempre.
Resumiendo estos planteamientos, se puede
concluir:

e Que la educacién debe ser la
construccién paulatina de la persona para

el desarrollo de si misma y para la
participaciéon en la vida comunitaria y
social; que su misién es ayudar a
comprender el mundo y a los demds,
para que asi la persona se comprenda a si
misma; que deberd ensefiar a ser y a
convivir.

e Que la educacién es una dimensién de la
vida misma de los sujetos y de las
comunidades; es educacién “a lo largo
delavida”y, poreso, no se da ni exclusiva
ni primariamente en una determinada
fase de la vida.

¢ Poreso, la educacién enyalo largo de la
vida cotidiana es el lugar y el tiempo de
toda educacién, en el que la educacién
escolar debe insertarse como una
instancia mds de la misma, potenciando
todos sus objetivos y no limitdandose a la
transmisién y memorizacién de
contenidos cogpnitivos.

¢ Que toda educacién es o debe ser social.
No existe auténtica educacién individual
si no se forma al individuo para vivir y
convivir en la comunidad y viceversa.

e Lo educacién social, en sentido estricto,
que es sobre la cual se va a reflexionar en
este texto, tanto como teoria (pedagogia
social) y como praxis (préctica educativa,
fenémeno o estructura con instituciones,
proyectos, curriculos, etcétera) debe
insertarse asimismo en el dmbito de la
“educaciéon a lo largo de la vida
cotidiana”, marco en el que siempre
estuvo, como otra instancia mds, si bien,
en su caso, lo haga frecuentemente en
lugares y tiempos diferentes a los de la
educacién escolar.,

Es claro, entonces, que la educacién, como
accién transtformadora a lo largo de la vida (praxis

papel de entregar el saber sistematizado y de lograr la homogeneizacién social para franquear la desigualdad de nacimiento en

la que se basaba el antiguo régimen.

8. Los conceptos de educabilidad y ensefiabilidad estdn en mutua relacién. La ensedabilidad se supedita o la relacién que se
establezca entre la naturaleza de los saberes y los contexios y ambientes de la ensenanza. La educabilidad depende de las
condiciones de los estudiantes, de sus "competencias’, y del modo como los contenidos culturales puedan adecuarse, a través de

un proceso de recontextualizacién, a dichas competencias.
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no restringida a la actividad instrumental o techne)
que desencadena algo imprevisto en las personas,
grupos y sociedades, es imprescindible para la
vida en el mundo del nosotros, para la vida social,
si se orienta a la autonomia, es decir, a que cada
uno sea capaz de conducirse a st mismo, en medio
de los otros, superando el conflicto natural de las
relaciones sociales. Como proceso formativo del
sujeto social no puede caer en las actuales
ideologias de poiesis, de fabricacién en serie o de
rendimiento productivo, pero tampoco reducirse a
acciones que soélo importan a los sujetos como
individuos. La educacién siempre podrd aportar a
este mundo descentrado y confundido si es capoaz
de repensarse, sin dejarse llevar por los
paradigmas  positivistas o tecnolégicos  del
momento que tienden a reducirla al aprendizaje
individual, al adiestramiento, o, peor aun, al
control de las conductas. Y es que la educacién
logra su auténtica utilidad, por paradéjico que
parezca, cuando se distancia de lo estrictamente
pragmdtico y asume que “solo sirve para vivir en el
mundo y, a ser posible, vivir mejor. Y esto no se
fabrica, no se mide, no se anticipa y, siendo un
poco osados, tampoco se ensefia, aunque puede

aprenderse” (GARCIAMOLINA, J.,2003: 24).

Ahora bien, la educacién asi concebida implica
la relacién entre teoria, prdctica e investigacion en
un proceso critico-reflexivo y praxeolégico, que no
favorece a ninguno de los tres componentes
considerdndolo como esencial. O, dicho de otro
modo, la educacién y, mds especificamente, la
educacién social como campo de estudio estd
constituido por y en la teoria, la préctica y la
investigacién, dando origen a la pedagogia.

¢Tiene sentido, entonces, una reflexién
pedagégica, un discurso tedrico, un proceso de
investigacién reflexiva y critica sobre la
educacién? Cada quien podrd juzgar y responder
por si mismo. Nuestra apuesta es que s lo tiene,
siempre y cuando se trate de una reflexion (teoria)
e investigacién praxeolédgica a partir de la préctica
educativa, prdctica que es fransmisién de
contenidos culturales y capacidad para llegar a
ser, prdctica que permite comunicar a ofro lo que
se realizé (historia), lo que se estd creando
(presente) y lo que se pretende hacer (proyecto).

La pedagogia, como teoria, se introduce en el
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campo filoséfico de los fines educativos (horizonte
del deber ser), en tanfo que, como prdctica,
transita por el sendero cientifico, como saber
provisional y discutible, y ha de pensarse en
construccién permanente (Bernabeu, 1997). Kant
publicé, a fines del siglo XVIIl, su libro pionero
Uber Padagogik con lo que estaba fundando una
ciencia, lo que fue répidamente comprendido por
otros pensadores de lengua alemana que
siguieron sus principios en sus propias
investigaciones; tal fue el caso de Pestalozzi, suizo
de lengua alemana; Fréebel, alemdn de Turingiay
su contempordneo Herbart nacido en
Oldemburgo, alumno de Fichte y Schiller. Todos
ellos escribieron sobre Pedagogia, consolidando
una tradicién intelectual que demord en
extenderse a otros continentes. Por el otro lado
estaban los franceses, rivales tradicionales de los
alemanes, que debieron aceptar la terminologiay
las propuestas metodolégicas alemanas, dado
que ellos no tenfan nada equivalente; pero, en
1879, Alexander Bain publicé en Paris un libro
pionero titulado La science de [’education,
fundamentado filoséficamente en los principios
positivistas de Comte. Sin embargo, la tradicién
iniciada por los alemanes era tan fuerte y tenfa a
su favor a personas de tal nivel que no resultaba
fécil retarla. Después de la primera guerra
mundial, los Estados Unidos entran al debate con
su prestigioso educador John Dewey, quien
favorece el concepto de Ciencias de la
Educacién, porque Pedagogic no era muy
aceptada en inglés y en ese idioma son sinénimos
educacién y pedagogia.

La gran pregunta es en qué consiste el “saber
pedagdbgico”: éresulta legitimo como un saber
diferente?, éno se aproxima a ofros saberes:
psicologfa, fisiologia, sociologia, ética? Y esa
problematicidad de limitar su propio campo es lo
que autoriza a algunos a hablar mejor de
“ciencias de la educacién” que de pedagogia. Sin
embargo, no podemos descartar la posibilidad de
un saber diferente de otros, dado que los hechos
educativos estdn ahi, de forma innegable, como
hechos no reductibles a ofros y necesitados
también de reflexién critica y de investigacion.

Analicemos este esquema (basado en el de

Fullat, 1983:18):
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EDUCACION PEDAGOGIA
Socializadores (empereia) Tecrolbgicas (tékhne, poiesis)
Procesos ﬂ Reflexiones
Liberadores (eleutheria) pedagégicas Cientificas (epistéme)
sobre lo
educativo Filoséficas (theorfa, phronesis))

Los educadores (sophoi): artistas

* Hay dos modalidades de procesos
educativos: el “tradicional”, que inserta en
una sociedad sometiendo a la experiencia
y al aprendizaje (la Illamada
" 5. s o “ ”

socializacién”) y el “deseable” pero poco
frecuente, que libera, en tanto que la
libertad es la condicién del sabio.

* la educacién es una obra de arte, los
educadores son artistas (actores) que
producen obras acabadas, perfectas
(Fullat, 1983: 19). El que conoce de
educacién es un pedagogo; quien posee
el “arte” de educar es un educador.

= Sobre dicho arte se han producido
multiples discursos que han generado
saber (pedagogia) en torno a aquel. En la
civilizacién occidental, han sido de tres
clases:

- Tecnolégicos (“saber hacer”) que han
dado como resultado las diddcticas, las
técnicas de aprendizaje, la organizacién
escolar, etcétera.

- Cientificos (ciencias de la educacién), que
comprenden secciones de las ciencias
empiricas que dan razén, desde su punto
de vista, de cuanto concierne a lo
educativo.

- Filoséficos (filosofia de la educacién), o
consideraciones éticas, juridicas,
lingtisticas, estéticas, filoséficas,
utdpicas, etcétera, realizadas con el
énimo de saber y saber-decidir en temas
educativos.

En sintesis, hay que decir que no basta con
educar; hay que afrontar la tarea pedagdgica: el
educador ideal se cuestiona e investiga sobre su
accién educadora (y llega asi a ser pedagogo);

igualmente, el pedagogo no-educador (tedrico o
investigador) no basta, pues aquello sobre lo que
reflexiona es para ser comunicado en el quehacer
educativo.

La pedagogia entonces, como disciplina teérica
que reflexiona sobre la educacién, tendrd que ver
con el problema epistemolégico primordial que
es el paso del comprender al explicar: debe tener
el rigor y la coherencia requeridos para construir
discursos claros que puedan ser comprendidos y
objetados; pero, igualmente, tiene que crear
modos novedosos de explicar, ensefiar, transmitir
conocimientos que se consideran valiosos. Es
decir, en pedagogia la dimensién metodolégica y
didéctica tiene la misma importancia que la
dimensién tedrica. Por eso la pedagogia se
encarga de aportar el material de referencia
explicativo, normativo y técnico para el disefio y
desarrollo de précticas educativas en cualquiera
de los dmbitos en que se solicite su intervencién,
normalmente mediado esto por un proceso
investigativo, critico y reflexivo.

Pero no se puede olvidar que, como en
cualquier ofra disciplina, la pedagogia descubre
en su quehacer los limites que impone la realidad:
revelar algunas verdades a costa de desistir de
resolver ciertos problemas fundamentales, de no
poder excluir totalmente aquello de enigmdtico e
inexplicable que su objeto de estudio contiene. Y
por ofra parte, no se puede olvidar que las
disciplinas son dindmicas, abiertas y sujetas a
cambios que pueden modificar, incluso de modo
significativo, el estatuto de una ciencia y/o una
disciplina.

¢Podré la pedagogia reconceptualizarse desde
su papel mediador entre las multiples exigencias
de unos imaginarios sociales variables y el
adecuado respeto a las diferencias de los sujetos?
Esta cuestion plantea un desafio final a la
pedagogia, a saber, “volver a centrar su objeto de
estudio en las condiciones de posibilidad
discursiva y material que deben darse en una
sociedad o institucién educativa para que ese
trabajo de transmisién-adquisicién de la cultura
pueda acontecer de manera satisfactoria, eficazy,
ante todo, justa para todos los ciudadanos”
(Garcia Molina, 2003: 46). Porque el mundo estd
cambiando, la pedagogia tiene que continuar
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ideando los diversos modos como la educacién
puede continuar cumpliendo la misién que le
corresponde. Como lo sefald Philippe Meirieu
(1998), la pedagogia es proyecto, es la
“esperanza activa del hombre que viene”.

B. LAEDUCACION COMO FENOMENO SOCIAL.

Que la educacién es un fenémeno social es una
idea aceptada por todos los pedagogos. La
sociologia se ocupé de ello en sus inicios; Emile
Durkheim lo dijo: "la educacién comin es funcién
del estado social; pues cada sociedad busca
realizar en sus miembros, por via de la educacién,
un ideal que le es propio" (1998: 18) De ahi el
papel politico de la educacién: la posibilidad de
instituir un orden social concreto estd en el modo
cémo los ciudadanos conciben el rol de la
sociedad, de sus estructuras y de ellos mismos al
interior de dicho sistema de relaciones’; y esa
comprensién sélo se logra mediante la educacién.
Se habla, entonces, de la construccién del espacio
social (Bourdieu 2003: 34), es decir, de esa
realidad impalpable, que no se puede mostrar ni
tocar, conformada por las practicas y las
representaciones de los agentes de una sociedad.
Esa construccién sélo es posible desde un proceso
de donacién de contenidos y experiencias de
persona a persona, de un educador a un
educando -un proceso comunicativo, pero
situado, en términos de Habermas- desde el cual
se van aprehendiendo los modos particulares de
concebir el mundo que cada sociedad y, en
consecuencia, cada cultura han asumido como
propias.

Ahora bien, si lo social es el escenario que hace
posible y restringe a la vez las relaciones entre
individuos, los contenidos especificos de dichas
relaciones, que permiten ver, comprender vy

explicar el mundo, al mismo tiempo que
proyectarse en él, constituyen la cultura”, ese
constructo simbélico, inconcluso y cambiante
(“tesoro de signos” como lo llamé Turgot),
compuesto de ideas, creencias, conocimientos,
doctrinas, ideologias, herramientas técnicas vy
tecnolégicas, obras de arte, asociaciones, leyes,
reglamentos, pautas de conducta, efcétera, que
puede transmitirse y heredarse.

El ser humano, ser social por naturaleza, se hace
-0 reinventa- en un proceso educativo que gira
alrededor de la cultura, de su apropiacion,
reconstrucciéon y comunicacién. Hanna Arendt
(1993) entiende el proceso humano de
aprendizaje a partir de la incorporacién del sujeto
al mundo, con la idea de que su naturaleza social
no es suficiente para odecuarse a la vido
orgonizodo con otros, pues no se trata de
organizaciones simples, sino complejas, plenas
de historia, valores y significaciones, "en
sociedades tan vastas como las nuestras, los
individuos son tan diferentes los unos de los otros,
que no hay, por asf decir, nada de comin entre
ellos, salvo su cualidad general de ser hombres"
decia Durkheim (1998: 18). La condicién
humana, segun Arendt, se adquiere y desarrolla
mediante la accién (prdctica) y el discurso (teoria)
que son, igualmente, la base de la diferencia y la
diversidad humanas. Esta accién humana no es la
actividad instrumental o técnica sino la praxis
mediante la cual el sujeto emprende algo nuevo:
el que el hombre sea actory la historia/cultura sea
fruto de sus acciones no significa que no sea autor
ni de si mismo ni de la historia (Alvarez, 2000:

123).

Pues bien, una educacién asi entendida lo que
plantea es la construccién de un "hombre nuevo",
diferente del engendrado por la naturaleza, lo
que busca es crear un ser social pues es la
sociedad la que ensefa a integrarse; es también,

9. El referente para entender, desde una éptica praxeolégica, la sociedad y la politica es Karl Marx quien defiende, frente al
individualismo esencialista anterior al siglo XX, que la sociedad es una realidad que impregna al individuo y lo configura,
redefiniendo su existencia, a la vez que ella misma es resultado de la accién reciproca (interaccién/intervencién) entre los
hombres: el hombre es un ser social hasta el punto que nicamente puede individualizarse, ser él mismo, en la sociedad. Este
pensamiento marxista va a caracterizar, segin Gonzélez (1996:26) el surgimiento de dos escuelas sociolégicas que van a influir
en toda la pedagogia contempordnea: la de lo social constituido (Durkheim) y la de lo social constituyente (Weber).

10. Lo que aqui se entiende por cultura se desprende de lecturas de autores como Berger, Bourdieu, Durkheim, Luckmann y
Weber, que si bien expresan diferencias, en ellas subyace la certeza de que los humanos construyen la sociedad en la que viven,
siendo ella misma quien suministra las condiciones para hacerlo: aquello que le es dado y desde donde el individuo puede

comenzara crear.
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segUn sus necesidades, la que dispone la cantidad
y naturaleza de los contenidos culturales que debe
recibir el sujeto y es la que atesora la conciencia
alcanzada por las generaciones previas y la que la
transfiere o las nuevas generaciones. “En la
cultura, y en los imaginarios de época, habitan los
elementos que permiten la comunicacién entre
individuos, la interpretacién de lo humano y la
base sobre la que construir nuevas posibilidades
de vida y nuevas miradas sobre el mundo” (Garcia

Molina, 2003: 41).

La educacién es, por una parte, la herramienta
privilegiada de reproduccién social, es decir, del
mantenimiento del orden social. Pierre Bourdieu
(2003) explica que el espacio social u
organizacién de la sociedad se funda en un capital
cultural, es decir en la herencia cultural -0 mds
bien cosmovisién o modo de ver al mundo- que
ese espacio social posee. La sociedad se organiza
alrededor de valores acordados que son los que,
finalmente, la explican como organizacién y
colectivo. Asf, el espacio social pasa a ser espacio
simbdlico, es decir, un conjunto de estimulos
colmados de desigual significacion que,
convertidos en una especie de lenguaije,
configuran las perspectivas, prioridades,
ideologias, creencias e infereses de los integrantes
del grupo social; de este modo la distribucién del
capital cultural deja construir un espacio social,
que puede llegar a ser un lugar social, y la
institucién educativa, por razén del fomento de
aquellas respectivas formas de concebir el mundo,
ayuda a reproducirlo y mantenerlo a través del
tiempo y de la historia.

Pero, igualmente, y aunque parezca
contradictorio con lo anterior, la educacién es una
forma de participacién social y un espacio vital de
formacién ciudadana. Por ello, nunca es algo
politicamente neutral y siempre estd en el centro
de las tensiones que generan los diferentes
intereses que se ciernen sobre ella. Entonces,
¢reproducir o transformar?  Giroux (1992)
manifiesta que el lenguaje de los tedricos
reproductivistas vincula o las escuelas
esencialmente con el discurso y las relaciones
sociales de dominacién: “Tanto en las versiones
liberales como en las conservadoras, la teorfa
educativa ha estado firmemente atrincherada en la
légica de la necesidad y la eficacia, y ha sido

mediada o través del discurso politico de la
integracién y el consenso. Esto llega a ser claro si
se reconoce que las nociones como conflicto y
lucha son minimizadas o ignoradas en el discurso
tradicional de la teoria y practica educativas”
(1992: 102). Construyendo su pedagogia
radical, Giroux ve en las teorias de la resistencia
neomarxistas  (Willis, Apple, Olson, etc) un
desarrollo importante, aunque incompleto. En su
propia teoria de la resistencia, el papel de la
cultura, y concretamente del lenguaje, como
elemento de los procesos de institucionalizacién
es clave. Se trata de una corriente critica capaz de
ver las instituciones culturales y educativas como
lugares en los que, dédndose la reproduccién, e
incluso siendo ésta la ténica general, también se
da la resistencia, el conflicto, la contradiccién: “el
discurso de democracia lleva inherente la idea de
que las escuelas son lugares contradictorios:
reproducen lo sociedad general pero, al mismo
tiempo, contienen espacios capaces de resistir la
l6gica dominante de esa misma sociedad”
(Giroux, 1990: 35). Si esto es claro en la escuela
formal, lo es mucho mas en lo que se ha venido
llamando educacién social, educacién para toda
la vida y educacién en el contexto de la vida
cotidiana.

Desde esta perspectiva abierta y pluralista, se
entiende que lo cultural y lo politico tengan un
papel esencial en la construccién histérica de la
educacién, en un proceso social de creacién de
significados. El educador es un trabajador cultural
y la educacién una cultura politica. Las
instituciones educativas, formales o no, son
lugares sociales en donde, para practicar la
resistencia, tiene mucho que ver la légica de la
moral y la violencia politica de los grupos
dependientes. Para Giroux, ademds, juega un rol
primordial un elemento no siempre tenido en
cuenta: la esperanza. “Finalmente, inherente a la
nocién radical de resistencia existe una esperanza
expresa, un elemento de trascendencia, para la
transformacién radical, una nocién que parece
estar ausente en una serie de teorias radicales de
la educacién, que aparecen atrapadas en el
cementerio tedrico del pesimismo orwelliano”

(1992: 145).

En un sentido adicional, si se considera (como se
explicaré mejor mds adelante al describir la
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educacién social) que lo educacién es accidn
social, y que la accién sociopolitica es educativa si
quiere obtener efectivamente el calificativo de
accién transformadora, los limites entre accién
politica y accién educativa, en sus sentidos mds
amplios, devienen difusos. El componente
educativo de los movimientos sociales criticos y la
accién de la educaciéon emancipadora han de ser
infegrados en un Unico enfoque global. Freire
plantea su propuesta de accién-reflexién’ tanto en
un contexto educativo que debe ser, al mismo
tiempo, lugar de accién (el circulo de cultura con
adultos) como en un movimiento social que
asimismo debe ser educativo; el papel que
incumbe al educador en un lugar es el que
corresponde a quien actia como “lider” social en
el otro (y en ambos casos ha de superarse la
dicotomia educador-educandos mediante el
encuentro dialdgico).

Pues bien, la educacién es un fenémeno social
no sélo por sus fines (integrar al sujeto al mundo-
sociedad y permitirle transformarlos), sino también
porque contribuye con sus practicas a la
conformacién de la realidad social y cultural de los
distintos grupos humanos. La educacién, como
fenémeno social, sélo puede ser entendida a la luz
de los acontecimientos histéricos, politicos y
sociales en los cuales se encuentra inmerso y a los
cuales ayuda a configurar. Y es que con Freire y
Giroux recuperamos el espacio de construccién de
una educacién liberadora, en donde los agentes
de la educacién deben ser “intelectuales” en el
sentido de tener una préctica reflexiva y no
repetidora, para convertirse entonces en agentes
transformadores, y los sujetos de la educacién
deben ser gestores de su propio desarrollo y del de

las comunidades de las que hacen parte.

Hay que evitar la trampa que asegura que el
sistema educativo no puede lograr nada en tanto
no cambie la sociedad; pero, igualmente, el
extremo inverso: la ingenuidad de que todo se
arregla con el estilo del profesorado, o con ciertos
métodos innovadores de ensefianza. Hay, eso si,
que entender y vivir la educacién como accién

transformadora de las condiciones y de los
contextos, la educacién como accién ciudadana,
colectiva y democrdtica: eso es construir la
educacion social y transformadora que necesitan
los colectivos y las clases populares. Y para ello
resulta necesario que, de forma critica, la
ciudadania y los movimientos sociales asuman
esta tarea como asunto propio y no como algo
exclusivo de maestros profesionales y de
estudiantes como individuos particulares.

C. LA EDUCACION: UNA ACCION
PARTICULARMENTE HUMANA.

Fernando Savater (1997: 21-35) dice, citando a
Graham Greene, que "ser humano es también un
deber". O sea, "nacemos humanos, pero eso no
basta. Ademds tenemos que llegar a serlo"; y la
posibilidad de ser humano Unicamente se plasma
mediante los otros, los semejantes, es decir, "de
aquellos a los que el nifio hard todo los posible por
parecerse". Y "si, -continua Savater- como dice
Jean Rostand, la cultura es lo que el hombre
afade al hombre, la educacién es el acufiamiento
efectivo de lo humano alli donde sélo existe como
posibilidad (...) La principal asignatura que se
ensefian los hombres unos a ofros es en qué
consiste ser hombre". Aqui se entiende la
necesidad de lo educacién como accién
organizada de humanos sobre humanos.

Es que el aprendizaje humano, lejos de ser
equivalente al aprendizaje animal, es un proceso
complejo, colmado de variables que lo concretan
y lo diferencian en cada persona. Mucho més si se
entiende la educacién desde la perspectiva del
sujeto, pues ésta concibe que el formarse arranca
de la historia de cada sujeto, unida y superpuesta
a la historia de otros. Es en esa historia comUn que
el sujeto registrard sus nuevos aprendizajes, o
dicho de otro modo, en la construccién de los
conocimientos compartidos por parte de sujetos y
agentes de la educacién, en donde lo ya
conocido se abre al examen y la investigacién, en

11. Es necesario aclarar que el acto de conocimiento implica para Freire un movimiento dialéctico que pasa de la accién a la
reflexion y de la reflexién de la accién a una nueva accién. En el contexto epistemolégico del didlogo, se analizan
praxeolégicamente los hechos que ofrece el contexto real o concreto, implica un desplazamiento desde el contexto concreto,
que proporciona los hechos hasta el contexto tedrico, en el que dichos hechos se analizan en profundidad, para volver al
contexto concreto, donde los hombres experimentan nuevas formas de praxis (Freire, 1990).
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un proceso social y no individual en el que se
compara, contrasta y discute. Frente a la idea
individualista de la educacién, y también frente al
sometimiento del sujeto a la imposicién colectiva,
han surgido propuestas que unen el desarrollo y
autonomia personal con la convivencia social
comunitaria y la participacién democrdtica. Un
clésico en esto, John Dewey (1916), plantea que
en la educacién que tiene como fin la cultura
desaparece la contradiccién aparente entre el
desarrollo encaminado hacia el individuo o hacia
la sociedad.

Se puede entender la complejidad del proceso
de aprendizaje desde los contenidos que se
transmiten, pero hay que asumir que no es
Onicamente eso: se aprenden contenidos
culturales e informacién, y se desarrollan
habilidades y competencias; sin embargo,
también se aprende una manera de vivir, de ver al
mundo, se aprehende una cultura, una
cosmovisién. Pero ahi no termina todo: ademds es
el aprendizaje de una sucesién de signos y
significaciones, un aprendizaje de relaciones
simbdlicas, de un lenguaje especifico, de un
discurso concreto que da una perspectiva para
comprender lo que se sabe y lo que se es capaz de
hacer, tanto a nivel de productos culturales y
tecnolégicos como a nivel de relaciones entre
personas.

Es por eso que el aprendizaje humano sélo es
factible cuando se estd en relacién con otros
humanos porque todo lo anterior sélo es posible
aprenderlo de otros que lo hayan aprendido igual:
de la cultura, que es obra especialmente humana.
De este modo, la educacién no es Gnicamente un
conjunto sistemdtico de ideas, teorfas y prdcticas;
se refiere también a un tipo de experiencias
humanas que componen el hecho educativo.
Sucesos cofidianos que tienen significado y
sentido; un didlogo donde confluyen los ideales de
formacién y los implicitos y explicitos proyectos de
vida de un colectivo. Lo cofidiano designa un
conjunto de “vivencias”, es decir, de entidades que
suceden para y entre sujetos; no se trata de un
conjunto de “hechos” (en el sentido objetivo
clésico); son objetivas como las instituciones de
Durkheim Gnicamente si pertenecen al campo de
las subjetividades. O sea que todo lo que puede
ser llamado cotidiano sucede para una

subjetividad que lo vivencia... se trata de vida
cotidiana.

Ahora bien, lo cotidiano de una vivencia puede
revelarse como lo comdn (la normalidad de la
realidad) o como lo corriente (la obviedad del
mundo). Pero hay dos formas de sefialar lo obvio:
como lo que no se ve y como lo que se da por
visto; mientras todo ocurra como estd previsto no
hay nada por ver (en el sentido del ver que
cuestiona, que pretende saber). La cotidianidad
es pertinente justamente cuando lo social se
opaca: momento cuando es mds real que nunca
toda la cotidianidad es actuacién, juego de roles
y menos visible; es tan indiscutible que su cara
“social” brota oscurecida, en el sentido de que es
ejercida sin ser reconocida. Asi, vive en el mundo
de lo obvio quien utiliza expresiones del tipo “se-
dice” como, por ejemplo: “Los costefios son
flojos”, “En el extranjero valoran mucho al
profesional colombiano”... en todas ellas se
transmite un dicho que construye una imagen de
la realidad. Lo significativo es que, como
opiniones que aparentan realidad, pueden ser
dichas por cualquiera. Ausencia tajante de
reflexividad, en que lo observado es observado
como tal. Pero lo obvio puede ser tanto un “saber
obvio” como un “deber obvio” (como “lo que
corresponde”). La cotidianidad es el resultado de
un esfuerzo de definiciones compartidas de lo que
se instituird como “la realidad” y, una vez hecho,
sobreviene la realidad obijetiva(da) en la que uno
se mueve y hace “lo que corresponde” (Garfinkel,
Berger, Luckmann). Reglas, leyes, 6rdenes a los
que el sujeto debe responder. Y para ello esté la
educacién.

la obra de Peter y Luckmann (1986)
redimensiona todo esto conectando con la
pregunta por las instituciones y roles, conceptos
fundamentales para los planteamientos socio-
educativos que aqui se proponen. En este
apartado se reasume su planteamiento en varias
proposiciones:

e Lo sociedad es un conjunto de acciones
normalizadas, distribuidas por actores
asimismo tipificados. Acciones y sujetos
tipificados fundardn el saber comun
esencial para orientar a los sujetos en su
medio social.
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e La ftipificacién de las acciones saca del
conjunto de los sentidos posibles, uno o
algunos que quedan reconocidos como el
sentido tipico de la accién y de los actores.
Este es el sustrato del sistema institucional
de la sociedad, que se convierte asi en su
red de instituciones que vienen a
puntualizar los roles que deben ser
ensefiados y apropiados.

e los instituciones (= fipificaciones de
acciones y actores) tienen una
peculiaridad singular: son producidas por
una labor social de interpretacién y
fijacién de sentido (realidad producida),
pero luego su origen se difumina y se
vuelven “realidad” absoluta. Y esto se
produce a través del mecanismo de
transmisién intergeneracional que es la
educacién como proceso de
socializacién.

e Ya objetivada, la realidad producida
requiere ser revestida por una segunda
capa de verdad. Las legitimaciones, desde
una méxima hasta los relatos simbdlicos
(religiosos, politicos, etcétera) son como
un escrito de segundo orden que afirma la
realidad con la valoracién de “justo” o
“bueno”. Asi quedan ligadas las
instituciones y los diversos 6érdenes
institucionales, afirmando un mundo
donde los sujetos encuentran su identidad
y sentido.

e Asi, tipificacién, objetivaciéon vy
legitimacién conforman los tres ejes de la
construccién de la sociedad, vivenciable
como realidad compartida. Como
complemento, la socializacién de los
sujetos se concibe como el aprendizaje de
las instituciones y la afiliacién en el mundo
que los relatos o universos simbdlicos
plantean. Lla socializacién halla su
mecanismo bdsico en la adquisicion del
“otro generalizado”: el sujeto se forma
como “uno” entre otros, reprimiendo el
“vo” en el “se” que debe dominar quien
ingresa a un mundo institucional.
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e Dispuesta la genética de la verdad
apropiada como realidad, la vida
cotidiana queda sellada como el espacio
en que las instituciones sociales se
armonizan enteramente con los sujetos
que las desempenan. El mundo estd en
orden: la sociedad se reproduce y el
sujeto halla el sentido.

e Lo cotidianidad llega a ser asi, desde el
punto de vista de la subjetividad, el
mundo seguro donde no hay
incertidumbre. Sélo resta regular las
situaciones limites (muerte, duda, guerra,
ilusién, etcétera) mediante los adecuados
megarelatos que constituyen la visién de
mundo y la ideal escala de valores con la
que regirse.

Es f4cil, entonces, entender que la cotidianidad
es el espacio donde la ideologia (percepciones o
representaciones circulantes) opera como fal: la
sociedad se hace conciencia registrando en la
subjetividad el mapa de los caminos (correctos,
incorrectos) y el orden de los nombres (en clases
de equivalencia los nosotros y en géneros de
orden - las jerarquios -). Anclado en dichas
asociaciones y orientado por esos caminos, el
sujeto reproduce la sociedad: no reflexiona la ley
ni la realidad, simplemente las lee como verdad.

El hecho educativo, en este sentido, no se
justifica por si mismo, sino por su significado
sociocultural y politico. Pero es claro que esta
tarea adquiere sentido y significado en la medida
en que se comprende que los proyectos y
realizaciones humanas tienen su propia
dindmica, y es desde ésta comprensién que la
educacién, como rasgo especifico de la cultura,
surge como proyecto que convoca y aglutina a
cada sujeto en particular y a la sociedad en su
conjunto, y que puede ser algo mds que
socializacién de los sujetos, siempre y cuando,
con el aprendizaje de la reflexién rompa la
obviedad natural y la cotidianidad pueda
reproducirse cambiando. Sélo asi el sujeto puede
participar de algin grado de libertad y la
responsabilidad constituirse como algo diferente
al acatamiento.
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D. LA EDUCACION: CAMINO PARA EL
DESARROLLO COMUNITARIO.

El desarrollo, la educacién y la participacién han
sido parte de la historia de la humanidad. Las
sociedades del pasado y del presente han
generado pautas para coexistir, para ensanchar
las posibilidades de subsistencia de la comunidad,
e inclusive, para optimizar la calidad de vida del
grupo y de los individuos. Las tres nociones
conforman las necesidades mds importantes que
todas las personas quieren satisfacer.
Ciertamente, no significan lo mismo en periodos
histéricos distintos ni poseen el mismo valor para
comunidades o culturas diferentes. El equilibrio
entre los tres es débil y siempre implica tener en
cuenta sus opuestos: el estancamiento (no
desarrollo), la exclusién (no participacion), la
ignorancia (no educacién). En todo caso, un
modelo de desarrollo serd el efecto de los diversos
significados que cada grupo humano otorgue a
estos conceptos.

La nocién de desarrollo es, probablemente, una
de las mds debatidas en esta época de
globalizacién econémica; de polarizacién social,
que excluye a una parte importante de la
sociedad; de generacién de nuevas pobrezas y de
detrimento constante del medio ambiente. Entre
otras, el concepto presenta estas dificultades: a)
relatividad, en tanto que siempre se estd en vias de
desarrollo (personas, sectores, paises); b)
vaguedad, pues para entenderlo mejor, el
concepto desarrollo siempre requiere de
calificativos  (fisico, econdmico, ecoldgico...o
integral, sostenible, sustentable, etcétera); ¢
posicién ideoldgica, ya que tras esta nocién hay
siempre una visién acerca de cémo debe
originarse y manifestarse (incrementar la
produccién, preocuparse de lo que la gente puede
o no hacer). Es, enfonces, un concepto vago,
impreciso y relativo, que se usa fundamentalmente
para introducir comparaciones o mostrar
tendencias. Sin embargo, se da hoy un acuerdo
generalizado: la perspectiva sélo econémica del
desarrollo es unilateral y restrictiva.

Es fécil ver, entonces, que las sociedades
actuales se encuentran anfe dos disyuntivas de
desarrollo institucional. El uno entendido como
"desarrollo sostenible", el otro como
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"globalizacién”. Mientras este Gltimo se basa en el
crecimiento econdmico sin limites y tiende a la
concentracién del poder en algunas naciones y
centros financieros, el ofro pretende un
compromiso por un crecimiento regulado
seguido de una especie de "retroalimentacion”
que mitigue sus efectos sobre el medio ambiente y
la desigualdad social humana. Es lo que sefalé
Carlos Fuentes, en la Gltima pagina de su libro El
espejo enterrado (1992): "Los Estados
democrdticos en la América Latina estén
desafiados a hacer algo que hasta ahora sélo se
esperaba de las revoluciones: alcanzar el
desarrollo econémico junto con la democraciay la
justicia social. Durante los pasados quinientos
afios, la medida de nuestro fracaso ha sido la
incapacidad para lograr esto. La oportunidad de
hacerlo a partir de hoy es nuestra Unica
esperanza”. 2Serd una visién utdpica? Tal vez no,
porque el desarrollo tiene que ver con diversas
dimensiones de la vida humana: econémicas,
sociales, politicas, culturales y de relacién con el
medio ambiente, el entorno; y porque el
desarrollo influye en todas esas dimensiones. Asi
como pueden mejorar las condiciones en ellas,
puede haber desmejoramiento de otros aspectos.
Ver el desarrollo solo desde una disciplina es algo
parcial. La esperanza es que una mirada
interdisciplinaria identifique y descubra relaciones
y conexiones que desde una sola disciplina no son
visibles, para establecer asi didlogos que
permitan un mejor entendimiento y una mejor
accion.

El ofro término en cuestién es el de comunidad.
Si bien el uso mds corriente es como sinénimo de
sociedad, con él se puede designar realidades
diferentes, tales como: una localidad o édrea
geogrdfica (territorio), un grupo estructurado a
través de un conjunto de relaciones sociales y un
conjunto de personas que comparten un sentido
de pertenencia. Hay acuerdo en considerar que el
término “comunidad” es uno de los més confusos
del vocabulario actual al ser profundamente
polisémico. Con todo es claro su valor como
referente sustancial para la conciencia, la ciencia
y la experiencia humanas. Sin entrar en mucho
debate, podemos dfirmar el papel de la
comunidad en una doble perspectiva: por un
lado, la reconstruccién de la historia social, a
partir de la cotidianidad; por otro, la bisqueda de
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nuevos horizontes para el bienestar de las
personas y el desarrollo de los pueblos. Dos
cuestiones fundamentales, desde un pensamiento
critico o una pedagogia social, para la reflexién y
la praxis.

Al margen de ofras consideraciones, es
razonable plantear que el concepto de comunidad
por el que se opte debe ser congruente con fres
factores: una localidad geogréfica compartida,
unas relaciones y lazos afectivos comunes y unas
pautas especificas de interaccién social. La
comunidad es, en sintesis, una unidad de vida que
se distingue por la adhesién que mantienen sus
integrantes, con un sentido de la ubicacién y la
perfenencia que no se entiende sin la existencia de
niveles minimos de solidaridad y de intercambio
de significados (Rezsohazy, 1988:49-50). Dicho
de otro modo, es un “ecosistema social” con estas
cualidades:

o Existencia de un grupo humano cuyos
miembros se reconocen entre si
admitiendo que forman parte de una
realidad construida o partir de su
presencia y sentimiento de pertenencia.

o Existencia de una base geogréfica o
espacial que soporta las relaciones
humanas (territorio que paulatinamente es
delimitado: fronteras).

o Adecuacién a una configuracién
infraestructural, de base econdmica,
asociada a modos particulares de
produccién y de vida (sistema econémico
de la comunidad).

o Mantenimiento de relaciones
interpersonales e interacciones sociales
constantes en términos de socializacion,
comunicacién, emotividad, ayuda,
etcétera (tiempo histérico comin vy
estable).

o Presencia de estructuras y organizaciones
sociales legitimadas publicamente como

necesarias para el desarrollo de la vida
cotidiana (instituciones, recursos...).

0 Existencia de un sentimiento intransferible
de pertenencia, referido a cada individuo
y a los nicleos intermedios en que se
integra (familia, asociaciones...).

Al integrar las dos nociones en el concepto
desarrollo comunitario™ igualmente encontramos
multiples definiciones que se diferencian segin se
ponga el acento en el desarrollo o en la
comunidad y segUn la idea que se tenga de
ambas nociones. Una de las mds elaboradas es la
de Rezsohazy (1988:18) para quien “el desarrollo
comunitario es una accién coordinada y
sistemdtica que, en respuesta a las necesidades o
a la demanda social, trata de organizar el proceso
global de una comunidad territorial bien
delimitada o de una poblacién-objetivo, con la
participacién de los interesados”.  Siguiendo los
planteamientos de Cabello (2002, 174s), el
desarrollo comunitario asi entendido tiene las
siguientes caracteristicas:

e Lo finalidad es el desarrollo integral y el
progreso global, que no se reduce al
simple crecimiento econdmico, sino que
promueve a todos los hombres y a todo el
hombre.

e La comunidad es agente, actor, de su
propio desarrollo; de ahi la necesidad de
definir dicha comunidad en términos
geogrdficos y de relaciones sociales.

e Responde a las necesidades y/o
demandas de la poblacién; lo que
significa que implica una investigacién
anterior sobre las mismas, asf como sobre
los recursos de que se dispone.

e Busca unos objetivos precisos y
contextualizados, espacial vy
temporalmente; es decir, se trata de una
accién localizada, planeada, regulada y
sistemdtica.

12. El desarrollo comunitario, como se verd mds adelante, es una de las verfientes de la educacién social y tiene que ver con
conceptos como educacién comunitaria, educacién para el desarrollo y educacién popular.
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e Los objetivos definidos han de ser
priorizados sin perder de vista la
globalidad nilos medios disponibles.

* La planeacién debe incluir el control y la
evaluacién permanente que permita
socializar los progresos, consolidar los
procesos e introducir los cambios
requeridos.

El desarrollo comunitario se asocia normalmente
a una metodologia de trabajo con personas,
grupos, regiones y paises desfavorecidos; sin
embargo, es considerada, en circulos
especializados, como “una de las formas de la
educacién social”. Y es que la relacién entre las
dos expresiones es inevitable, pues como lo sefiala
Quintana (1991:12) “A veces se ha considerado
la educacién comunitaria como una educacién
activa de la comunidad: es decir, aquella
educacién que da _la comunidad (...) Pero
normalmente se llama educacién comunitaria a la
educacién pasiva de la comunidad, o sea, aquella
educacién que es dada a la comunidad o fin de
que pueda vivir eficientemente como tal; es la
educacién que capacita a los individuos para
participar positivamente en la vida de la
comunidad”.

Haciendo un poco de historia, se puede sefalar
que, con el trasfondo de la industrializacién
naciente, aparecen las primeras experiencias de
desarrollo comunitario en Londres (1884):
acciones sociales y culturales para la comunidad
buscando mejorar su calidad de vida. Experiencia
que se expande pronto por toda Europa vy
Norteamérica. A comienzos del siglo XX surgen
iniciativas profesionales lideradas por
trabajadores sociales tendientes a mejorar la salud
y el bienestar de las comunidades. Con ello se dan
los pasos hacia la adopcion de un “modelo” de
organizacién comunitaria, entendido como un
proceso de ajuste entre los recursos del bienestar
social y las necesidades de las comunidades. Tras
la crisis de 1929, las instituciones publicas
amplian su infervencién con objetivos bastante
pragmdticos. La “organizacién de la comunidad”
adquiere carta de civdadania (aunque en
Latinoamérica y Europa se expande mds
lentamente). Tras la segunda guerra, la lucha por
la liberacién nacional en paises colonizados

SOLISEM
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contribuird a afianzar y a suscitar la necesidad de
estrategias comunitarias, cada vez con mayor
conciencia politica: aparecen los modelos
alternativos de desarrollo, de cardcter endégeno
y autosuficiente, ecolégicamente solventes y
basados en transformaciones sociales
objetivables: se busca impulsar actividades que
busquen el desarrollo de la comunidad, a través
del impulso de la iniciativa individual vy
comunitaria, y de la decidida participacién de
ambas instancias. La expresiéon  “desarrollo
comunitario” tiene un claro precedente en el
concepto de “educacién de masas” y una alta
importancia en la educacién social promovida
por las Naciones Unidas entre 1945y 1965. Pero
los cambios socioculturales que se producen a
finales de los sesenta obligardn a un
replanteamiento de los modelos de intervencién
adoptados hasta ese momento, considerados
funcionalistas y adaptativos. Surgirén nuevos
modelos que buscan transformar las condiciones
de existencia desde, con y para la comunidad:
modelos participativos y autogestionarios,
preocupados por armonizar las relaciones entre
las personas y los ambientes.

Todo lo planteado hasta aqui conlleva una
nueva concepciéon de lo educativo y lo
comunitario que se hace visible en aspectos
como:

e Pensar los problemas educativos en su
relacién con los problemas del desarrollo
de la vida local y cotidiana.

o Construir programas de educacién social
que partan de las necesidades locales de
modo que se configure una educacién
inter y transdisciplinar encaminada al
desarrollo global y sostenible de las
realidades locales y cotidianas.

e Replantear las politicas socioeducativas,
en sus niveles y recursos, ya que el uso de
las oportunidades educativas de lo
cotidiano y local modifica el papel de las
instituciones educativas y el quehacery la
formacién de los educadores requiere
teoriasy précticas nuevas.
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e Involucrar a la poblacién de un territorio,
como actores-agentes y organizaciones
que, simultdneamente, gestionan la
educacién y la cultura y se benefician de
sus efectos, extendiendo los pUblicos de la
formacién y considerdndolos sujetos y
destinatarios de la misma.

En sintesis, las comunidades sélo pueden
alcanzar un estado de desarrollo integral cuando
el proyecto social contempla los procesos de
crecimiento econémico y de desarrollo del
pensamiento, de la creatividad y del espiritu critico
de todos y cada uno de sus miembros como un
sistema en estrecha interaccién e
interdependencia: el crecimiento econémico en
funcién del desarrollo de las personas y de su
pensamiento y el desarrollo del pensamiento en
funcién del crecimiento econémico. El desarrollo
humano y social integral es inconcebible,
entonces, sin procesos educativos criticos,
creativos, innovadores de los que participen todos
en la comunidad. La educacién del pensar y del
hacer tiene que llegar a todos, superar los estadios
operacionales y ser significativa y pertinente para
todos. Desde esta perspectiva el desarrollo es
entendido, entonces, como el proceso educativo
social que permite a las personas y comunidades
utilizar su potencial, adquirir confianza en sf
mismas y llevar una vida digna y realizada,
libréndose del temor a las carencias y a la
explotacién.

E. EDUCACION Y COMPROMISO SOCIAL.

Esta es una cuestién que tiene muchos dngulos.
Uno - diferente de los anteriores y tal vez fruto de
ellos - es el de la finalidad Gltima de la educaciény
de todo proceso de aprendizaje. Ya Foucault
(1979, citado por Martinez 2001) mostré que todo
discurso es un efecto de poder organizado
mediante reglas anénimas, mediadas
histéricamente y determinado por un tiempo y un
espacio. La institucién educativa - como lo dice

Martinez (2001: 96) - es una formacién
discursiva, es decir, un conjunto de prdcticas
discursivas que logran cierta institucionalidad.
Ahora bien, este discurso llamado escuelo, al
mismo tiempo que pretende construir un armazén
conceptual racional que ordene ideolégicamente
la realidad social (lo que Bourdieu llama capital
cultural), busca -para realizar el itinerario que se
ha impuesto a si misma- distribuir y reproducir
relaciones de poder. Pero esto hay que mirarlo en
una doble dimensién: lo mismo que puede hacer
de la institucién educativa un discurso de
exclusién, la puede hacer un discurso de
infegracién. Y esta dialéctica es lo que conforma
no sélo la préctica educativa, sino asimismo el
disefio curricular: la educacién no sélo reproduce
y transmite las formas de relacién de los diferentes
actores sociales, sino que es también el lugar en
donde se encuentran y se generan formas distintas
de resistencia y oposicion.

Becerril (1999), siguiendo a Althusser, explica
este fenémeno desde dos hechos: el primero es
que '"en las condiciones de orden social, el
desarrollo de las fuerzas productivas necesita a las
organizaciones escolares como condiciones de
produccién al mismo tiempo que producen" (p.
69); y el segundo, es que esta reproduccién no es
involuntaria, sino compleja y puede abrigar
distintas formas de resistencia, las que este autor -
ahora apoyado en Apple”- llama contradiccién:
es decir, la posibilidad de que en "la organizacién
escolar, los trabajadores creen ciertas condiciones
auténomas para ejercer el control de su trabajo,
que se configura en un especie de
contraorganizacién con relaciones informales que
desafian a la norma, ya que se valen de ingenio y
creatividad cultural para tomar distancia de la
determinacién" (Becerril 1999: 78)

Asi, exclusién e integracién son dos
potencialidades del quehacer pedagdgico,
resultados del proceso de aprendizaje que realiza
cada persona en tanto miembro de un grupo
social. Esto, que igualmente es obra humana,
cuestiona el sentido que, como macroestructura

13. Profesor norfeamericano de Ensefanza y Estudios de Politica Educativa en la Universidad de Wisconsin. Su trabaijo critico se
ha centrado en el andlisis de los procesos educativos a partir del curriculo escolar. Su andlisis resulta de gran interés, en la
medida que destaca la contradiccién de una sociedad que se define como de la informacion y el conocimiento, pero que en los
procesos de socializacién muestra un giro conservador muy acentuado.
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social o como decisién individual, hay que darle o
la accién educativa; lo que adquiere mayor
relevancia al asumir que lo que busca la
educacion es, precisamente, ser una herramienta
de infegracién social, es decir, desarrollar la
capacidad del sujeto educativo de ser parte, de
modo auténomo, activo y solidario, de los
procesos sociales en los que le corresponde
desplegarse. La idea bésica es que se logre formar
personas - ciudadanos, segin Magendzo (2003) -
solidarios, conscientes y criticos, capaces de
emprender "algo nuevo" (Arendt 1993: 208), es
decir, de recrear al mundo mediante acciones
plenamente conscientes y responsables, a la vez
que transformadoras de las realidades sociales. Es
lo que Bronislav Geremek (1996) llama cohesién
social: el respeto de la dignidad de la persona
humana y la generacién de vinculos sociales en
nombre de la solidaridad para integrarlo a los
otros, a los diferentes, y preservarlo de la exclusion
y laincomunicacién a los que el no saber -es decir,
la ignorancia- los condena.

Obviamente todo esto implica una decisién del
individuo sobre las alternativas que le proponen
los discursos en juego: no se puede estar al
margen de esto, en especial si el individuo es un
agente educativo, es decir, el responsable de que
un grupo de sujetos aprendan. El quehacer
docente implica asumir una posicién en la medida
en que es el medio a través del cual llegan a los
sujetos los contenidos culturales; es el maestro
quien, bajo la influencia de un discurso cultural y
politico, resuelve lo que los sujetos requieren para
hacer parte de la estructura social. El va a
ofrecerles el capital cultural que necesitan para
desempeiiar las funciones que les corresponden
en las diversas redes sociales donde participan;
pues bien, para que esto se dé, el agente
educativo debe haber definido para si -y para sus
alumnos- una posicién frente al contexto histérico-
cultural que enfrenta, o, dicho de otro modo, debe
darle un sentido a su labor como educador.
Posicién implica tomar partido en la docencia,
frente alo que se ensefa y a quien ensefia.

Es una falacia creer que la educacién pueda ser
apolitica o neutral ideolégicamente: una teoria
educativa es “una teoria politica en el sentido de
que se deriva del consenso que se refiere a la
distribucién del poder dentro de la sociedad: a

quién se educard y para cumplir qué roles" (Bruner,
1987: 112). Si un autor nada radical como
Bruner lo afirma, es f4cil pensar que quien lo
niega tal vez tiene algo que encubrir, o bien no ha
analizado que lo que supone es también
ideologia, més introyectada en tanto menos
reflexionada, y producto de intereses reales que
evitan mostrarse explicitamente. Obviamente no
se trata de instrumentalizarla, sino al contrario, de
reconocer que, como todo proceso discursivo y
comunicativo, la educacién se enraiza en
principios ideolégicos -no necesariamente una
ideologia politica, sino una cosmovisién o
concepcién del mundo- y que éstos le otorgan su
finalidad y sus métodos.

Lastimosamente esta conciencia sobre el
compromiso social del educador no siempre
existe. Las reformas educativas traen cambios de
paradigmas a nivel social, no porque signifiquen
siempre revoluciones educativas, sino porque
implican concepciones de persona, de sociedad y
de mundo diferentes. La realidad nos muestra un
mundo convertido en un "sistema global sobre el
cual el capitalismo, en sus diversas formas, ha
tejido una compleja red de relaciones
econémicas, culturales y politicas" (Martinez
2001: 92). Esto, en el caso de la educacién, se
nota en el discurso sobre la profesionalizacién
docente, el que lejos de pretender una
reivindicacién social de la profesién docente
propone una reformulacién del perfil profesional,
alinedndolo a los nuevos tiempos, convirtiendo al
docente en un funcionario a cambio de cierta
seguridad y a costa de la pérdida de control sobre
los diversos niveles de concrecién de la prdctica
docente.

Ante este horizonte, hay que reconceptualizar el
compromiso social de la educacién y del
educador, pues, como lo sefiala Martinez (2001:
95) "el compromiso radical de la escuela con la
educacién del ser humano no puede eludir su
posicién critica con las politicas de injusticia y
desigualdad. Esta debe seguir siendo una
cuestién bésica en todo educador”. La educacién
debe ser una liberacién (Freire), un proceso que
ayude a lo persona y a la comunidad a ser
autébnoma frente a aquello que las limita, que las
emancipe de sus determinismos (Habermas,
Groundy), para que puedan construirse a si
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mismas. Desde esa perspectiva el docente, como
agente necesario del proceso educativo, debe
concretar un compromiso permanente con el
proceso de ensefianza y con su prdctica docente,
de modo que responda a lo que la realidad le pide
sobre la formacién de los sujetos y, como
consecuencia de esto, sobre la construccién de la
sociedad y la cultura; compromiso que supone
una toma de conciencia y trae como consecuencia
una accién pedagégica centrada en una situacién
formativa, es decir, un espacio de prdctica
educativa mediadora entre sujetos y dispositivo
pedagbgico que abarca la trama de relaciones
que fundan, tanto la relacién entre actores
(interaccién pedagdgica) como la interacciéon
entre saberes y contenidos culturales (relacion
significante).

Esta reconceptualizacién de la educacién para
que asuma y explicite su compromiso social, sobre
todo en América Lating, se inscribe en la tradicién
del pensamiento critico (y de las teorfas
pedagdgicas que surgen del mismo) que sale al
encuentro del pensamiento Unico, porque, como
bien lo dice Rodriguez en su introduccién al libro
de Boaventura de Sousa Santos (2003):

El comienzo del siglo XXI ha presenciado el
renacimiento de la teoria social critica y del
pensamiento progresista con proyeccién politica
en América Latina. Tras varios afos de relativo
silencio, debido, entre otras cosas, al
desencanto producido por la caida de la cortina
de hierro, que le dio la oportunidad en la década
de los afios noventa a tantos intelectuales criticos
y politicos progresistas, entre ellos varios de los
que se preciaban de ser mds radicales, de pasar
a defender ideas mds seguras y rentables con el
mismo dogmatismo con el que proponian
visiones contrarias en los afios sefenta y en los
ochenta, nos encontramos hoy con una amplia
gama de trabajos académicos, movimientos
sociales y propuestas politicas que representan
una nueva forma de pensar y ponen en prdctica
los valores de la igualdad, la libertad y el
reconocimiento de la diferencia.

No se puede olvidar que el verdadero cambio
social llego de la mano de una préctica

reflexionada y transformadora, de una praxis
social. Préctica unida a un proyecto politico critico
y reivindicativo que tiene por esencia esclarecer el
mecanismo del control del saber. Bajo estos
planteamientos, la praxeologia puede
considerarse como una estrategia de cambio
social al servicio de una innovacién educativa que
conduzca al desarrollo integral de las personas y
comunidades.

F. EL QUEHACER PRAXEOLOGICO EN
EDUCACION.

La praxeologia™ se entiende como un discurso
(logos), construido después de una seria reflexién,
sobre una prdctica particular y significante
(praxis), como un procedimiento de objetivacién
de la accién, como una “teoria de la accién”; por
el tipo de andlisis que realiza pretende hacer que
dicha proxis sea mas consciente de su lenguaie,
de su funcionamiento y de lo que en ella esté en
juego, sobre todo del proceso social en el cual el
“actor” o “practicante” estd implicado y del
proyecto de intervencién que construye para
cualificar dicho proceso; todo esto con el fin de
acrecentar su pertinencia y su eficacia liberadora.
Ella es el resultado, entonces, de un andlisis
empirico y de un discurso critico: la praxeologia
designa, desde el principio, una reflexién practica
sobre los principios de la accién humana y de sus
técnicas, pero busca, igualmente, los principios
generales y la metodologia adecuada para una
accién eficazy pertinente.

Cuando un profesional, tratando de resolver y
comprender una situacién problemdtica, se
esfuerza por observar el efecto de sus propias
acciones y prdcticas, para mejorarlas en el
momento de volverlas a realizar, se convierte en lo
que Donald Schén (1998) llama un profesional
reflexivo. 2En qué consiste esta reflexién en la
accién que realiza dicho profesional? En la légica
del pensamiento de Schén hay que entenderla
como el proceso mental que permite a un
profesional adaptarse a cada situacién que se le

14. Para presentar la praxeologia y facilitar una comprensién de lo que constfituyen sus grandes ejes metodolégicos, nos

inspiramos en el capitulo cuarto del libro de Juliao (2002).
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presente en el ejercicio de su profesién; una
especie de dialogo continuo entre él y los
acontecimientos de su practica profesional. Al
usarla sistemdticamente, el profesional puede
aumentar la eficacia de sus intervenciones,
desarrollando progresivamente una especie de
modelo de intervencién a la medida. Schén afirma
que esta reflexién es, también, una reflexién sobre
la accién. Asi, en una situacién que parece dificil
de controlar, el sugiere que el profesional
«reestructure el problemay, en esta nueva tentativa
[que Schén llamard] una experiencia de
estructuracién, el tratard de imponer su voluntady

(Schén, 1998: 91).

Yves St-Arnaud y Alexandre Lhotellier,
investigadores canadienses, reafinaron esta teoria
de Schén y la llamaron praxeologie, en tanto que
pretende transformar la investigacién asociando el
saber (logos) y la accién (praxis). Ellos la definen
asi: “La praxeologia es un proceso investigativo
construido, de autonomizacién y de
conscientizacién del actuar (en todos los niveles de
interaccién social) en su historia, en sus practicas
cotidianas, en sus procesos de cambio y en sus
consecuencias” (1994: 95). La praxeologia
proporciona instrumentos prdcticos para
determinar si la accién que se realiza es eficaz y
cudles serfan las ofras acciones de mejora a
emprender. Ambos autores sostienen que la
accién, maés que ser simplemente la aplicacién de
un conocimiento, puede ser la fuente misma de
este conocimiento. Ademds, como el
procedimiento praxeolégico intenta reducir las
fronteras (dualistas o de otro tipo), puede servir en
donde se lo desee aplicar. El dialogo entre el saber
y la accién puede llevarse précticamente a todas
las situaciones.

Ahora bien, el quehacer praxeolégico cumple
una cuédruple funcién de conservacién, de
enriquecimiento, de gestiéon y de apropiacién de
los saberes de la practica, funcién similar a la de
los knowledge managers”. A diferencia del
profesional prdctico, el profesional reflexivo o
praxeélogo se interesa mds por las prdcticas

eficaces, por el “saber-hacer” que implican, que
por los resultados de las mismas; a diferencia del
practico comprometido con la complejidad de lo
real, el praxeslogo tiene que realizar un ejercicio
de abstraccion, de pensar por separado aquello
que no estd separado: se trata de descomponer la
practica (y sus procedimientos) en tantas fases
como sea necesario para comprenderla vy,
enseguida, conducirla o reconducirla con pleno
conocimiento. Este desplazamiento de lo concreto
vivido o percibido (la préctica o la observacion de
la prdctica) a lo concreto pensado, para retornar a
lo concreto construido, y de ahi a lo concreto
aprehendido, es el quehacer fundamental de la
praxeologia (Juliao, 2002). Es una revalorizacién
de la prdctica que, como lo dijo Bourdieu (2003a:
75) "siempre estd subvalorada y poco analizada,
cuando en realidad, para comprenderla, es
preciso poner mucha mds competencia técnica,
mucha mds, paradéjicamente, que para
comprender una teoria” .

Hay que tener en cuenta que la praxeologia no
es exactamente el andlisis de las prdcticas, sino el
andlisis de la praxis. La razén prdctica no tiene los
mismos objetivos que la razén praxeolégica:
aquella se enfoca a la eficacia de las acciones, al
logro de lo planeado; la praxeolégica indaga y
construye los saberes de la préctica mejor
adaptados para gestionar una accién vy, en
Gltimas, intenta construir una teorfa general de la
praxis. La légica de la accién (praxis) se articula
con la del conocimiento (logos); y la clésica
oposicién entre tedrico y practico se transforma en
una complementariedad dialéctica entre saberes
y saberes de la accién, favoreciendo wun
movimiento en espiral entre lo vivido, la prdctica y
el pensamiento, que termina haciendo de esa
prdctica una praxis.

La praxeologia parte de la idea de que, desde la
praxis y la préctica la distincién entre los dos
conceptos se hard mds adelante -, se pueden
construir saberes; se puede extraer la estructura
de una experiencia considerada interesante y
pertinente, en funcién de cierto ndmero de

15. Conceplo anglosajén para designar a los profesionales que contratan ciertas empresas con la tarea de evaluar, estructurary
redistribuir el “saber hacer” y el capital intelectual de las mismas. Profesionales que deben poseer competencias como:
capacidad de escucha, facilidad de relacién, diplomacia, carisma, facilidad de comunicacién, espiritu de sintesis, aptitud para

compartirinformacién.
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obijetivos que ella se dio, o de un cierto nimero de
resultados esperados; de ella se puede extraer lo
esencial y eso esencial puede ser transferido en un
proceso netamente educativo. Eso esencial es la
racionalidad interna de la praxis, sea que haya
sido bien controlada por los actores mismos o que
haya sido empirica y espontdnea.

Cuando se trata de fijar el quehacer
praxeolégico en educacion (mucho més, si se trata
de la educacion social como prdctica especifica)
hay que considerar los cinco desafios siguientes,
que se convierten en lineas de un proceso de
investigacién praxeolégico sobre lo educativo:

e La elaboracién de saberes de la prdctica
educativa, especificos y transferibles
(dimensién técnico-cientifica). Este es el
corazén del quehacer praxeoldgico en
educacién, con el que se busca definir los
elementos de la practica para trazar las
perspectivas de investigacién, sin ignorar
lo que ya se ha hecho. Es responder a la
pregunta: édénde nos encontramos hoy
en educacion?

e La gestion més pertinente y eficaz de las
acciones (dimensién pragmdtica). Este
seria el primero segun el orden de los fines
de la educacioén: se trata de la eficaciay de
lo credibilidod y, desde ahi, de la
legitimidad de la educacion. Los obijetivos
deben ser repensados, los métodos y
procedimientos tendrdn que ser
evaluados, las estrategias y medios de
control y organizacién deberdn ser
reorientados.

e La emancipacién politica y social de estos
campos de préctica (dimensién politica).
Este seria el primero desde el orden del
compromiso social y de la urgencia de la
educacién. Y el hecho es que falta mucho:
la educacién tiene adn mucho de
dependencia y de precariedad; poco de
autonomfa. Los discursos contra la
instrumentalizacién de la educacién no
bastan; la construccién de un
pensamiento racional y riguroso sobre la
accién educativa (es decir, una
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praxeologia) puede ayudar a liberarla
como campo de prdctica autbnomo.

e Lo comprensién del surgimiento vy
constituciéon de esos campos de préctica
(dimensién  histérica). El campo de las
précticas educativas es complicado;
mucho mds el de las practicas en
educacién social. El planteamiento
praxeolégico, que se interesa tanto por
los procedimientos de intervencion
educativa como por las condiciones
sociales, politicas e ideolégicas del
surgimiento y desarrollo de las estructuras
educativas, aclararia y permitiria,
probablemente, comprender las rupturas
y adhesiones, asi como las dificultades de
la educacién para constituirse en campo
auténomo de prdctica.

e Lo formacion de los actores
comprometidos en esos campos de
préctica, sus confenidos y métodos
(dimension formativa). La cuestién es
sobre cémo los saberes tedricos y
disciplinares pueden utilizarse para
formar en el “saber-hacer”, para trabajar
la realidad, construir los problemas vy
resolverlos, permitir la evaluacién critica
de los resultados y de los instrumentos
utilizados. O dicho de otro forma: 2cémo
los saberes pueden, en contacto con la
realidad, volverse procesos y
procedimientos a la manera de
estrategias de accién? Es esa zona oscura
entre saberes teéricos y practicas lo que la
praxeologia tiene que esclarecer para que
aquellos y estas no permanezcan
separados, como saberes sin objeto
(conceptos abstractos) o précticas sin
conciencia, condenadas a la repeticion
mecdnica.

Antes de avanzar mds en esta linea, es necesario
aclarar la distincién que aqui se hace entre
préctica y praxis. Usaremos un ejemplo por su
simplicidad pedagégica.

Cada madana, cuando me despierto, preparo
un café sin que ello me exija una real actividad
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intelectual; tengo necesidod del café para
despertarme plenamente y si hacerlo implicara un
trabajo intelectual y préctico complejo, nunca
lograria preparar mi café y, por tanto, no me
despertaria realmente. Prepararlo es de esos actos
automdticos y programados, lo que me permite
dejar volar mi imaginacién y mi atencién hacia
otras cosas: cémo amanecié el dia, el trabajo que
tengo por delante, mi Gltimo suefio...Preparar el
café es ciertamente una préctica, pero que se ha
vuelto espontdnea y de algin modo, incorporada
en mi cotidianidad, lo que no significa que, en
ocasiones, pueda fracasar (por ejemplo, puedo
estar atrasado y no alcanzo a prepararlo, o puedo
no encontrar con qué prepararlo). Es, lo que
Bourdieu (1972) llama un habitus' ampliamente
determinado por la educacién y la cultura. Ahora
bien, la mayor parte de nuestras actividades
cotidianas son de este tipo de précticas
espontdneas, adquiridas, interiorizadas, donde la
actividad intelectual es casi nula.

Imaginemos ahora que soy un hotelero
profesional, preocupado por el bienestar de mis
clientes y por su fidelidad a mi negocio. Yo voy,
entonces, a preocuparme de modo especial por la
preparacién del café y de las demds bebidas del
gusto de los clientes. Tendré que utilizar mi
inteligencia préctica, adaptar pertinentemente mis
medios a los fines deseados, realizar mejoras y
rectificaciones, desconfiar de mis automatismos,
probablemente adquirir nuevos conocimientos.
Este otro modo de preparar el café es de otra
naturaleza: se trata de una praxis muy diferente de
la préctica espontdnea, que requiere de otra
postura, que implica una reflexién intelectual y que
pone en juego métodos, procedimientos y técticas
regularmente repensados, en el contexto de una
profesién concreta.

La praxis es, entonces una préctica sensata, no
espontdnea sino pensada, que supone un
procedimiento intelectual y no una simple
repeticién mecdnica. Obviamente, no todas las
prdcticas cotidianas tienen que ser convertidas en
praxis; de ser asf, la vida seria imposible.

Praxeologia y praxis estén intimamente ligadas,
aunque no obedezcan a las mismas légicas. La
praxis es la ejecucién de técnicas en coherencia
con finalidades (tecnologia); la praxeologia es la
construccion de saberes de la accién (ciencia). El
objeto principal de la proxeologia es la
elaboracién, experimentacién y validacién de
modelos de accién'” que sean Utiles para la
gestion de la praxis: permite formalizar, validar y
programar lo que generalmente de hace de modo
espontdneo, intuitivo y empirico. Ahora bien, para
lograrlo, el enfoque praxeolégico que se sitGa en
el cruce de la investigacion tedrica, de la
investigacion accién, de la investigacion
“aplicada e implicada”, siendo, ademds, un
método multireferencial y pluridisciplinario,
supone cuatro fases o momentos, asi:

1. LA FASE DEL VER

Esta es una fase de exploracién y de
andlisis/sintesis  (VER) que responde a la
pregunta: 2Qué sucede?; etapa
fundamentalmente cognitiva donde el
educador/praxedlogo recoge, analiza y sintetiza
la informacién sobre la prdctica educativa,
tratando de comprender su problemdtica y de
sensibilizarse frente a ella. En esta primera etapa
la observacién condiciona el conjunto del
proceso : retomando los datos, se trata de
establecer una problemdtica que, por una parte,
supone que la prdctica, tal como es ejercida,
puede mejorarse, y, por otra parte, exige una
comprehensién (una “segunda mirada”) que no
aparece espontdneamente y que implica un
segundo momento. Las preguntas planteadas al
observador se resumen asi: ¢Quién hace qué?
¢Por quién lo hace?, 2Con quién? 2Donde?,
2Cudndo? ¢Cémo? 2Por qué lo hace?

Es, pues, la fase empirica o experimental, segin
sea que nos encontramos ante una prdctica
educativa esponténea e intuitiva, o, al contrario,
ante una praxis educativa claramente pensada y

16. Este concepto clave de Bourdieu se refiere al conjunto de disposiciones adquiridas, permanentes y transferibles que permiten
actuar, percibir, sentiry pensar de un cierto modo. Son disposiciones incorporadas o interiorizadas a partir del trabajo educativo

prolongado (socializacién, apropiacién...).

17. Se habla de modelos de accién en tanto que saberes transferibles y utilizables por ofros que permiten a quienes realizan la
practica clarificar la forma como definen, gestionan, controlan y evaltan la accién.
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controlada en su desarrollo. En ambos casos, el
educador/praxedlogo estd frente a una accidn,
sea préctica esponténea o praxis, de la cual debe
comprender sus elementos, su racionalidad, su
desarrollo en el tiempo y su eficacia en funcién de
los objetivos, a veces mal o incluso no formulados
o, al contrario, claramente definidos.

Si bien el objetivo praxeolégico es el mismo en
los dos casos (a saber, construir saberes y modelos
de accién transferibles), las dificultades a las que
se verd enfrentado el educador/praxesdlogo y los
métodos de comprensién que deberd adoptar, no
van a ser los mismos. En el caso de las prdcticas
educativas espontdneas e intuitivas, las mds
frecuentes, tendrd que interactuar con practicantes
que no podrdn fécilmente elaborar la racionalidad
de una accién que ellos no han construido
formalmente; su trabajo serd, entonces y a la vez,
descriptivo, intuitivo, interpretativo, es decir,
comparable al del etnégrafo que investiga, detras
de las précticas, el “sentido oculto” que los actores
mismos no alcanzan a producir. Muy
probablemente encontrard pocos documentos
escritos que definan los objetivos, las
metodologias y los medios, que describan las fases
del trabajo o que prevean las formas de control y
evaluacién; todo esto, obviamente, no quiere
decir que los modos de accién que se estén
ejecutando no sean pertinentes o no merezcan ser
“modelizados”.

Al contrario, en el caso de una accién educativa
que se presente como praxis manifiesta,
elaborada y reflexionada, el
educador/praxeslogo tendrd a la mano datos que
apoyardn el proceso de andlisis/sintesis:
documentos escritos, discursos elaborados por los
practicantes, resultados de evaluaciones y, en
cierfos casos, usuarios asociados a la accién que
pueden ser, a la vez, sujetos y objetos de dicha
accién. Frente a esta caracteristica manifiesta de
un “saber-hacer” demostrado, el quehacer
praxeolégico tendrd que ejercer una mirada critica
sobre el discurso, los métodos y los resultados; una
mirada mds incisiva, buscando las debilidades de
la accién mas alld del discurso de los practicantes
de la misma, lo que permitird juzgar su pertinencia
para una nueva experimentacion, en un contexto
diferente.
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2. LA FASE DELJUZGAR

Esta es la fase de reaccién (JUZGAR) que
responde a la pregunta 2qué puede hacerse?;
etapa fundamentalmente hermenéutica en la que
el educador/praxedlogo examina otras formas de
enfocar la problemdtica de la préctica, visualiza y
juzga diversas teorfas, de modo que pueda
comprender la préctica, conformar un punto de
vista propio y desarrollar la empatia requerida
para participar y comprometerse con ella. Es la
fase paradigmética pues le corresponde
formalizar, después de la observacién,
experimentacién y evaluacion (fase empirica o
experimental), los paradigmas de la praxis, es
decir, los modelos transferibles de accién que
permitan que otfros practicantes la puedan
realizar. A titulo de ejemplo se pueden sefnalar
algunos modelos de accién educativa que se han
popularizado y transferido por todas partes: la
repeticién/memorizacién como medio de
aprendizaje, las pedagogias activas de Freinet, las
ciudadelas de los nifios como experiencia de base
de la civdadania y de la responsabilidad
democrdtica, el andlisis y el debate sobre las
peliculas en los cine-foros, la expresion libre y la
creacién colectiva en los talleres de teatro,
etcétera. En todo, caso ningin modelo de accién
es universal ni permite responder a la
multiplicidad y complejidad de las situaciones
educativas; de ahi la necesidad de buscar
experiencias y de enriquecer el potencial de los
“saber-hacer”.

2Cémo se articula esta interpretacion de la
practica educativa? Cuatro momentos
dimensionan este eje
hermenéutico/paradigmatico: el primero consiste
en problematizar la propia observacién. Y ello
porque cada uno tiene sus “lentes de sentido”
que, conscientemente o no, condicionan su
manera de ver, de comprender y de actuar.
Problematizar aqui consiste en identificar los
propios “lentes” puesto que los problemas que
hemos detfectado tienen relacién con nuestra
visién del mundo, del hombre, de la sociedad, de
la educacién, etcétera. El segundo momento
conduce a la formulacién de una hipétesis de
sentido, lo que supone que estamos “dudando”
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de la realidad tal y como fue formulada y
problematizada en el momento de la observacion:
sospechamos que otra cosa es posible. El tercer
momento busca formular los discursos
(pedagégico, filoséfico, sociolégico, entre otros)
que confirmardn la situacién tal como fue descrita
luego de la problematizacién: en el fondo es
justificar un modo de actuar. El cuarto momento
invita a un reforno a las fuentes, retorno critico,
distante y riguroso. Y no se trata de recurrir a la
tradicion para justificar el actuar deseado; por el
contrario, la mayor parte de las veces, la eleccién
de las fuentes y su andlisis riguroso obligan a una
reformulacién de lo propia problematizacién. El
conjunto de este proceso conducird a un intento
de interpretaciéon que llevard a percibir
intuitivamente las acciones que hay que promover
para reorientar o mejorar la practica educativa.

3. LA FASE DELACTUAR

La tercera fase del proceso praxeolégico es la
fase del actuar que responde a la pregunta 2Qué
hacemos en concreto?, etapa fundamentalmente
programdtica en la que el educador/praxedlogo
construye, en el tiempo y el espacio de la préctica,
lo gestién finalizada y dirigida de los
procedimientos y tdcticas previamente validados
por la experiencia y planteados como paradigmas
operativos de la accién. En esta etapa la
praxeologia instruye y guia la praxis, el
educador/praxedlogo se convierte en quien
ilumina al practicante, sobre todo cuando él
mismo es un practicante/educador; se pasa,
entonces, de la investigacién experimental a la
aplicacién practica. Cuando se llega a este
momento, se comprende que actuar no es
Unicamente la aplicacién de politicas venidas de
fuera. Un mejor conocimiento de si mismo, del
medio, de los diversos actores conduce a un rigor
en la formulacién, la planeacién y la elaboracion
estratégica de la accién educativa, que se desea,
al mismo tiempo, eficiente y eficaz. Es asi que el
educador/praxedlogo buscard precisar bien los
objetivos, que le permitirén discernir mejor los
nicleos de la accién, los medios y las estrategias.
Ademés, se verd obligado a equiparse de una
serie de herramientas que mejorardn su trabajo,
por ejemplo, ciertas habilidades técnicas.

El descubrimiento de paradigmas de la praxis
educativa es la funcién central del
educador/praxeblogo; la experiencia y la
experimentacién, el andlisis y la interpretacién son
requerimientos para ello, pero la aplicacién
pertinente es el objetivo. Aqui se formula la
hipétesis de un paradigma general de la praxis
educativa que tendria estos elementos:

e Lo comprensién de los procesos
educativos, la identificacién de las
problemdticas y la determinacién de las
finalidades.

e los campos de prdctica y los modos de
accién educativos.

e La construccién de proyectos, la gestion
de las acciones y la evaluacién de los
mismos.

En otfras palabras, se pretende la
operacionalizacién de un proyecto de accién. Los
objetivos generales son la eficiencia (rendimiento)
y la eficacia (resultados) al servicio de una
transformacién real de la préctica. Se propone
esta nueva intervencién como ajuste vy
relanzamiento teniendo en cuenta el
procedimiento’ que se ha seguido hasta ahora:
después de observar la realidad de la prdctica (la
referencia a la experiencia) y plantear un
diagnéstico comprensivo de la misma, desde una
referencia a las disciplinas y una hermenéutica
que permite aprehender la “funcién revelante” de
las practicas (la intencién de cambio), se propone
una nueva prdctica de gestion participativa. Se
trata de desencadenar un verdadero proceso de
cambio, de transformacién: ¢Cémo responder
concretamente a las esperanzas, iniciar los
desplazamientos, vivir lo novedoso?

4. LA FASE DE LA DEVOLUCION CREATIVA

Esta cuarta fase es la de la reflexién en la accién
(DEVOLUCION CREATIVA), etapa
fundamentalmente prospectiva que responde a la
pregunta: 2Qué aprendemos de lo que
hacemos? La prospectiva es una representaciéon
que pretende orientar el proyecto y la préctica del
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educador/praxedlogo; una representacion donde
el futuro es planteado a priori como un ideal. Tiene
una funcién de suefo, de deseo, de anticipacion.
Ella pretende un actuar y nuevas vias de accién, un
cambio y no una simple descripcién de lo que va a
pasar; en ofras palabras, ella comprende una
dimensién evaluativa desde ofro futuro. La
prospectiva pretende, igualmente, desplegar las
posibilidades de la intervencion previsible a
mediano y largo plazo; retornar al corazén de la
prdctica, a su memoria y su promesa, al horizonte
de sentido y la presencia de lo Otro. Los actores-
sujetos estdn llamados a recentrarse sobre lo que
los hace vivir y los impulsa a comprometerse en
una praxis responsable. La prospectiva estd
orientada a la utopia del tipo de sociedad, de
hombre y de mujer y de comunidad que la nueva
intervencién pretende realizar desde ya en su
apertura al futuro. Esta utopia permanece anclada
en lo real y pide una evaluacién constante de las
tareas a realizar en el tiempoy el espacio.

Es la etapa en la que el educador/praxedlogo
recoge y reflexiona sobre los aprendizajes
adquiridos a lo largo de todo el proceso, para
conducirlo mds alld de la experiencia al adquirir
conciencia de la complejidad del actuar y de su
proyeccién futura. Incluso si la prospectiva no
aparece metodolégicamente sino al final, ella ha
atravesado todo el proceso praxeolégico. Se trata
de un acto existencial autogenerador de teoria a
partir de la experiencia que requiere ser “sacado a
la luz”, a través de un proceso mayedtico que le
permita objetivar dicha experiencia, formalizarla,
entrando asf en el orden del discurso (asi se corra
el riesgo de deformar la experiencia): es una
recuperacién de la praxis por el logos, (inter y
autoestrurante). Se trata del dialogo establecido
entre educandos y prdcticas, que permite
desarrollar mas los conocimientos de estos. La
devolucién creativa™ tiene la intencién de que el
praxedlogo exprese los significados mds
importantes de su proceso y los exprese
creativamente.

Por (ltimo, hay que tener en cuenta que el
procedimiento praxeolégico se articula sobre
cuatro polos o componentes adicionales:

e Una fenomenologia amarrada a la
experiencia: se trata de un razonamiento
sobre una situacién (la prdctica) a
describir, a comprender, a interpretar,
previendo su evolucién en funcién de las
acciones que se proyecta realizar y de los
compromisos que ellas implican;

e Una teleologia, precisada desde las
intenciones: son los obijetivos, es decir, lo
que se pretende obtener, modificar, crear
o cambiar en la prdctica, integrando las
oportunidadesy las amenazas;

e Una operacionalidad en la accién: aqui
entran los decisiones, es decir, las
opciones realizadas entre las diversas
hipétesis de accién, en funcion del nivel y
de la jerarquia de apuestas posibles;

e Una axiologia fundada en valores: la
ética, o sea los valores filosdficos,
morales o politicos en juego.

En sintesis, la praxeologia no puede evitar una
formalizacién (teoria) de saberes: al intentar
comprender una prdctica, estd formalizando una
accién que produce saberes, estd precisando la
experiencia acumulada por medio de acciones. Y
si se frata de acciones educativas,
indudablemente esté generando, a partir de ellas,
teoria pedagdgica.

Retomando lo cldsica analogia de Francis
Bacon”, el praxedlogo no es ni un simple
empirista que, como la hormiga, recoge los frutos
de su busqueda de alimento simplemente para
usarlos, ni un simple légico que, como la arafa,
fabrica su tela a partir de su propia sustancia;

18. Concepto con el cual Vygotski hace referencia a la interaccién y aportes que hacen los educandos entre si. Esta expresard lo
que cada grupo quiera decir, desde el sentimiento y la emocién, con la mas amplia libertad. Se observa, por ejemplo, en un

grupo de estudio cuando entre ellos se contestan las dudas.

19. Bacon (Novum Organum Libro |, aforismo 95) usa su simil para diferenciar los empiricos que, como hormigas, simplemente
acumulan informacién o datos, los dogmaticos que, como arafias, extraen de si mismos todo el conocimiento y, finalmente, los
inductivista-gradualistas que, como las abejas, recogen el néctar para elaborarlo en miel. Este auténtico quehacer de las abejas
es lo que se plasmaria en el Novum organum, y por ende manifiesto metodolégico del nuevo pensamiento filoséfico-cientifico.
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sino, ante todo, una abeja que fabrica su miel a
partir de las flores, la transforma y la digiere para
obtener su propia energia.
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