Encounters on Education
Volume 6, Fall 2005 pp. 61 - 86

Praxis reflexiva en los espacios
virtuales de formacion

Joaquin Garcia Carrasco
Universidad de Salamanca, Spaina

ABSTRACT

Reflective praxis is advocated within the current formative context to the benefit of both the qual-
ity of practice and the trainers’ own self concept. Action is the main formative tool; it must be
understood from its own autonomy and from the representation that teacher educators build
upon it. Two main perspectives are offered: the perspective of individual action and the perspective
of the action mediated by the inter-subjective relationship and by practice. The reflective praxis
becomes an imperative given the cultural contingency posed by the information and communi-
cation technologies. The understanding between practices-in and practices-with is differentiated to
point out that formative action is always an action mediated by technology. It is also highlighted
that it is in the comprehension of practice where the epistemological continuity between theory
and practice takes place. Theory provides the rational scaffolding from which the creativity in
practices is built.
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RESUMEN

La praxis reflexiva se reclama, en el contexto actual de la reflexién pedagégica, en beneficio de la
calidad de la prictica y en beneficio del propio autoconcepto de los formadores. La accién es la
herramienta fundamental de la formacién, ha de ser comprendida desde la propia autonomia y
desde la representacién que los formadores construyen sobre ella. Dos perspectivas fundamentales
se ofrecen: la perspectiva de la accién individual y la perspectiva de la accién mediada, mediada
por la relacién intersubjetiva y mediada por los instrumentos de la practica. La praxis reflexiva se
presenta con mds imperiosa necesidad, dentro de la contingencia cultural planteada por las tec-
nologifas de la informacién y la comunicacién. En el documento se diferencia la comprension
entre pricticas-en y précticas-con, para indicar que siempre la accién de formacién es accién
mediada por la tecnologifa. Se subraya que en la comprensién de las pricticas, se produce una
continuidad espistémica entre teorfa de que dispone el actor y su practica, asi cémo se subraya
también que la teorfa proporciona el andamiaje racional desde el que se construye la creatividad y
la innovacién de las practicas.

Descriptores: Praxis reflexiva. Nuevas technologias de la informacién y de la communicacion.

RESUME

La praxis réflexive est réclamée, dans le contexte actuel de formation au bénéfice de la qualité de la
pratique y du propre auto-concept des formateurs. Laction est 'instrument fondamental/essentiel
de la formation, et doit étre comprise & 'égard de I'autonomie et de la représentation que les for-
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mateurs construisent sur elle. Deux perspectives se présentent: la perspective de 'action individu-
elle et celle de 'action médiatisée, médiatisée par la relation inter-subjective et par les instruments
de la pratique. La praxis réflexive se présente, avec besoin impérieux, dans le contexte de la con-
tingence culturelle posée par les technologies de I'information et de la communication. On dif-
férence la compréhension entre pratiques-en et pratiques-avec, pour indiquer que l'action de la
formation et toujours médiatisée par la technologie. On met en relief que dans la compréhension
se produit une continuité épistémique entre théorie et pratique et comment la théorie fournit
d’un échafaudage a partir duquel la créativité des pratiques se construit.

Motes-Clés: Praxis reflexive. Le technologie de I'information.

Alarmas en la Practica de la Formacion

Si tuviera que elegir temas educativos capaces de encender la alarma social sefalarfa
los siguientes: el fracaso escolar, porque agrieta expectativas sociales, hiere orgullos
nacionales, dirige el dedo de la acusacién hacia un sistema, el de la ensefianza, en el que
se encuentran incardinadas parte de la comunidad de personas mejor preparadas, y
porque el fracaso escolar agrieta autoconceptos individuales y colectivos; el malestar del
profesorado, un sindrome que acumula descontentos, indefensiones, desgaste psico-
somdtico, incremento de ansiedad, una humareda que sefiala peligrosamente la exten-
sién de un incendio que deja muchos profesores quemados; la desorganizacién y
desestructuracion de las relaciones entre los actores en las instituciones de formacién (el
extremo mds alarmante de ese sintoma es lo que se califica de violencia en las aulas), un
como si se hubiese desdibujado la percepcién del por qué y del para qué de estas insti-
tuciones; la dificultad de coordinacién de los procesos de formacién se dificulta porque
los educadores se sienten con la autoridad disminuida, lo que experimentan como una
dolorosa alineacidn'y como un sentimiento de extrafiamiento en la practica.

Hoy me parece advertir un nuevo indicio que, aunque sus términos no sean tan
alarmantes, entiendo que afectan profundamente a la préctica profesional. Me refiero a
la decepcion del profesorado. La decepcién deja dafio mds profundo y més dificilmente
reparable, precisamente, en quienes alimentaran esperanzas més radicales: alcanza a los
ilusionados con ser cientificos -semilla que sembré con esmero la institucién universi-
taria-, llega a los que se afiliaron al proyecto de incorporar cultura como medio de
mejorar vidas humanas o condiciones de humanidad, alcanza a los méds ambiciosos en
lo de promover vidas de calidad. Me preocupa especialmente la decepcién, porque
convive con la sensacién de impotencia en los que se sienten més ilusionados, yendo
aparejada a un sentimiento de estar apresado en una prictica para la que se sienten
capacitados: muchos de los decepcionados se hacen candela de tanto sentirse victimas.
Para convencerse de que los sintomas de alarma pueden llegar a ser puntualmente
graves basta ser asiduo lector de prensa y/o conversar frecuentemente con profesores.

Me preocupa también que para aliviar la situacién se tome la terapia coémoda de
buscar un macho cabrio expiatorio. Algunos toman como “carne de sacrificio” y justifi-
cacién fécil, a la pedagogfa. Dirigen especialmente sus argumentos hacia el denominado
naturalismo pedagdgico y hacia el activismo diddctico ; del primero critican no dejar
constancia de que hay nifios y adolescentes en malas condiciones para soportar el
proyecto formativo; al segundo, le recriminan no haber resaltado el valor del esfuerzo y
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la disciplina, situando todo el peso de la responsabilidad en la construccién de
procedimientos. En una palabra, acusan de los sintomas de alarma a la pedagogia
circulante’. En este estado de cosas, todos reclamamos participar en las virtualidades
innovadoras que contiene la aplicacién de las TIC a la ensefianza.

Este trabajo trata de reflexionar, en el horizonte de la sociedad de la informacién,
sobre la practica de educadores, para que encontremos todos enriquecedor ese oficio y
sentirnos en él significativamente enriquecidos. Una autoridad en esto de encontrar
ilusién en la tarea de formar, incluso ilusién cientifica, podria ser Jordi Jordan, profesor
de secundaria en Ronda de Lleida, cuya pagina Web sobre Gaudf ha sido considerada
por la Comisién Europea, el mejor recurso de ensefianza en red?. Lo que mds me sor-
prende de este profesor es que defiende los dos principios bésicos de los que ha de ali-
mentarse toda pedagogia tecnoldgica ilusionante: “nunca me conformo sélo con el
rigor en las aplicaciones”...”creo que es necesario hacer bellas las cosas, por muy sim-
ples, por muy técnicas que sean”. No querrfa tergiversarle, al coincidir en que el artificio
bésico, el ingenio que la especie sapiens pone al servicio de la incorporacién cultural,
proceso en el que se juega el mds vivir de su descendencia, lo elabora con dos ingredien-
tes fundamentales: rigurosidad en la aplicacién de procedimientos y fascinacién por la
creatividad en la bisqueda de éxito en los objetivos de la formacién. La primera pro-
porciona el andamio para la organizacién del tema vy, la segunda, la tenacidad nece-
saria para el mantenimiento de la rema que sostiene, sin decepcionarse jamds: la
busqueda de la accién posible desde cualquier situacién de partida, fundada en el prin-
cipio de que todos los miembros de nuestra especie, cualquiera sea su condicién, nece-
sitan cultura para vivir

Un segundo elemento de las pricticas de incorporacién cultural, frecuentemente
pasado por alto, es el de que estas précticas son esencialmente cooperativas. El aspecto
cooperativo més repetido es el de la cooperacién entre educador y educando; en cam-
bio, la contingencia cultural tecnoldgica contempordnea, por otro nombre sociedad
de la Informacién, demanda inteligencia social, la necesidad de gestionar la cooperacién
entre profesores. Los indicios alarmantes anteriormente aludidos, especialmente el de la
decepcién del profesorado, puede atacarse mediante pricticas colaborativas, porque
entiendo que la sensacién de aislamiento frente a una prictica problemdtica puede estar
en el origen de la decepcidn.

En la Universidad Politécnica de Barcelona se ha instalado un Centro de Super-
computacién; para él, IBM ha suministrado un superordenador que hace posible la
actividad en paralelo de 4.564 microprocesadores. Uno de los més grandes del mundo.
No obstante, en muchas universidades la capacidad de computacién puede ser atin
mayor, si se suman las capacidades de todos los ordenadores de los despachos. M.
Valero, director del centro de computacién aludido, afirma que el reto tecnolégico estd
en hacer que toda esa capacidad de computacién -de que, por ejemplo, las universi-
dades disponen-, pueda ser gestionada al mismo tiempo para un dnico programa. Este
mismo objetivo, el de gestionar la cooperacién de los recursos humanos disponibles
en vistas a metas compartidas y asumidas como comunes, es el problema en las institu-
ciones de formacién: la gestién de la actividad de los agentes intencionales, mediada por
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variados sistemas instrumentales, en beneficio de proyectos cooperativos, en vistas a
una significativa incorporacién cultural de la generacién de alumnos que la sociedad
sittia en las instituciones de formacién. El carcter cooperativo de las pricticas toma
especial importancia cuando, a las tareas formativas habituales, se afiade la demanda de
innovacién tecnoldgica que caracteriza a la cultura cientifico-técnica contemporénea.

Se califica el momento cultural actual como propio de una sociedad de la informa-
cién. Pero, frecuentemente, se reducen sus notas a las propias del caracteristico desar-
rollo cientifico tecnoldgico. Sin embargo, lo més aparente y préximo de la cultura
actual es la velocidad con la que se transforma el conocimiento y la profundidad con la
que unos conocimientos se imbrican y condicionan la validez de otros. Como si el
principal requerimiento derivado del desarrollo cientifico y tecnolégico actual fuese el
de repensarlos contenidos culturales que nos son més familiares. Todas estas cuestiones
obligan, en el nuevo contexto cultural, a replantearse la actitud racional ante la préctica
formativa.

La Comprehension de la Formaciéon Exige Reflexionar
Sobre el Significado y el Sentido de la Actuacion

En las narrativas de la formacién se dan dos posicionamientos de fondo: el primero
confirma que la formacién se dirime dentro de relaciones entre el sujeto particulary el
mundo, de ah{ la importancia concedida a las aptitudes y a las actitudes; el segundo
punto de vista, con mayor energfa defendido cuanta mayor es la conciencia y la com-
pasién ante la limitacién de la condicién humana, es el de que la formacién postula
ante todo oportunidadesy situaciones, la mediacién de actuaciones y las acciones media-
das por todo tipo de instrumentos. Todavia por debajo de tales posiciones se encuentra
el avisado consejo del sentido comtn. La formacién reclama de todos los implicados,
accidn : se parta de donde se parta, cualquiera sea la condicién inicial, la formacién es
tarea y hay que hacerla, no nos viene de la espontaneidad natural, aunque cuenta con
ella. Del suefio ilustrado de un hombre que se hace a solas con el mundo, para con-
struirse mejor, nos despiertan los abandonados supervivientes, los discapacitados, todas
las formas de imperfeccidn, todas las ignorancias, todas las dependencias, todas las dis-
capacidades, todas las faltas de motivacién para la incorporacién cultural. El sentido
comun deja claro que el proceso de incorporacién cultural, aunque responsabiliza indi-
vidualmente a todos los actores, tiene lugar sin posible escapatoria, dentro de un con-
texto comunitario de practicas compartidas. Este es el problema, el dilema y el drama
del proceso de formacién: la necesaria interferencia de mentes y acciones, la interferen-
cia de las mentes de unos u otros en las actuaciones de unos u otros; en el baturrillo de
las précticas en la comunidad es donde se anulan o se refuerzan las oportunidades y las
posibilidades de las operaciones superiores con las que la mente opera (Vygotski 1996):
el dar de si de la gente. En el modelo que piensa la formacién como una relacién a
solas entre la mente y el mundo, la accién que se contempla es, preferentemente, la
accién del sujeto particular; en este caso, la del aprendiz. En el modelo que toma la
situacién como perspectiva preferente, la accién que se considera es una accién medi-
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ada, mediada por relaciones intersubjetivas y mediada por instrumentos, especialmente
por instrumentos de comunicacién. En el primer caso, se contempla especialmente la
accién de la mente en el mundo; en el segundo se discurre, sobre todo, en términos de
actuaciones en escenarios de incorporacién cultural. Esta diferencia de perspectiva entre
accién y actuacion queda particularmente puesta de relieve en Leontiev (1984). Como
se ve, aunque accién y actuacién son términos sobre el mismo asunto, las practicas
humanas, el primero es més abstracto y referido al producto de una competencia; el
segundo, lo entendemos mds concreto y referido a una competencia que se ejercita en
un escenario, formando parte, de algiin modo, de una representacién.

Precisamente el educador decepcionado es el que pierde la esperanza en la actuacién,
queda vencido por las circunstancias; desde su real decepcién se representa la forma-
cidn, sorpresivamente, dentro de un idealismo desesperado: la mente, finalmente, anda
a solas con el mundo y las hay esencialmente en malas condiciones, respecto a las cuales
no parece que haya nada que hacer. Muchos profesores asumen que el problema mds
grave en la cultura actual es el de que, cada vez més alumnos, no estdn en las institu-
ciones de formacidén para lo que deben estar. El caso extremo seria el de los denomina-
dos “objetores de la ensefianza”. A quien toca esta tragedia, sin poderse zafar, porque en
esos escenarios se gana la vida, caso de todos los profesores, el trabajo se convierte en un
calvario. Conscientes del riesgo que corro al afirmarlo, creo que aumenta las defensas,
no desesperar de la actuacién, vivir en la esperanza de que siempre queda un margen de
actuacién posible. Por eso, la reflexién sobre la propia accién, tiene una virtualidad
creativa y cumple, por esta misma via, una funcién preventiva y reparadora. Propongo
como marco de referencia para considerar esta cuestién tomar la accién-actuacién
como una pauta que conecta todo el mundo de la vida.

Comprendemos el mundo en términos de actuaciones,
causas y consecuencias

El término accidn tiene una textura semdntica abierta. En tanto que entidades materi-
ales somos espaciosos; en tanto que organismos, vivimos espaciosamente; en tanto que
agentes, todos los seres vivos andan dando de s y tomdndose su tiempo al hacerlo. El
espacio pone orden situacional entre acontecimientos simultdneos, el tiempo “distingue
el futuro imprevisible del pasado inalterable” (Atkins, 2003: 215); delante, en cada
momento y situacién, tenemos siempre posibilidad de accidn, de actuacién en el esce-
nario marcado con pardmetros de espacio y de tiempo. Cuando entre acontecimientos
del mundo detectamos una secuencia invariante, tendemos a predicar de unos la condi-
cién de causas y a atribuir a otros la indole de consecuencias (Bunge 1977, 1978).
Somos nosotros, los seres humanos, los que notamos la regularidad, los que construi-
mos la representacion ordenada a que dan pie los acontecimientos y los que aco-
modamos las representaciones que nos formamos de ellos en formatos adecuados, sefias
o palabras, en vistas a que nuestra experiencia se haga comunicable (Piaget 1934). La
inferencia de causas y consecuencias se encuentra en el centro de la experiencia comu-
nicativa; sin este empadronamiento de los acontecimientos, unos en el capitulo de
causas y otros en el capitulo de consecuencias, hablarfamos dnicamente empleando
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verbos. Toda narracién implica la construccién de un ordenamiento causal. También en
el caso de la formacidn, cuya experiencia vivenciamos en términos de éxito o de infor-
tunio, construimos la comprensién dentro de un vendaval reflexivo y narrativo sobre
causas y consecuencias de las acciones y las actuaciones. Mejorar la comprensién de
los espacios de formacién estriba, finalmente, en afinar la reflexién sobre la atribucién
de causas y de consecuencias. Es la misma estrategia bésica que aplicamos a la com-
prensién del mundo.

Puede comprobarse que al construir narraciones sobre el mundo, a lo largo de la his-
toria cultural, hemos empleado profusamente la estrategia de tratar a todos los entes
como si fueran agentes; por este procedimiento tratamos sus procesos como si fuesen
secuencias de actuaciones. Aplicamos a los demds entes parecido patrén a aquél con el
que construimos los seres humanos las representaciones acerca de nosotros mismos.
Esta estrategia interpretativa, de convertir a todos los entes en actores, puede ser
denominada, como hace Dennett, enfoque intencional, porque esconde un antropo-
morfismo subyacente (Dennet 2000: 46), y atribuye a otros entes modos de compor-
tarse que Unicamente competen a aquellos agentes intencionales que eligen, toman en
cuenta, sienten deseos o tienen pretensiones y creencias. Se representan los cambios en
todos los territorios del ser, como si de un proceso de crecimiento y desarrollo indivi-
dualizado se tratara (Mariner 2004) (Mora 1998); se narran las reacciones bioquimicas
entre subsistemas orgdnicos, por ejemplo, como acciones de unos agentes sobre otros
(Nabau, 1998). Con este enfoque construyeron los seres humanos sus primeras con-
cepciones sobre el mundo, convirtiendo en actores a los elementos césmicos; la mente
infantil emplea parecido procedimiento al elaborar sus primeras interpretaciones y al
sentir sus primeros miedos; los antropdlogos y los psicélogos han calificado coherente-
mente este enfoque de “animista’.

La ciencia fue abandonando ese enfoque y reduciendo, sobre todo, los fenémenos
fisicos a su propio 4mbito de causas. El enfoque intencional, sin embargo, aun se
mantiene en muchos campos fenoménicos, especialmente en el 4mbito de las ciencias
naturales, como estrategia para la descripcion del comportamiento de los animales y de
las plantas. F. Waal hace una defensa de esta estrategia metodolégica de antropomor-
fismo, considerdndolo un instrumento ttil para la comprensién del comportamiento de
muchas especies animales, especialmente el de los grandes simios (Waal 2002). Con
esas estrategias bdsicas vamos aplicando la idea de causalidad a todos los fenémenos
que afrontamos en la vida, en especial los que acontecen en la mente, privilegiando la
intencién de los agentes a la hora de considerar las consecuencias de las situaciones.
Especialmente acudimos a la intencién y a la intencionalidad al tratar de explicar acon-
tecimientos de la formacién; situamos la intencién de la accién y la intencionalidad del
disefio de la actuacién en el corazén mismo de una prictica con éxito, en el gozne
mismo sobre el que gira su dindmica causal. Por esta legitima via consideramos que la
eficacia de la situacion depende de la préictica bien intencionada, de la buena intencién de
la préctica, de las ganas de tener intencién, de tomar la intencién con ganas; es decir,
asociamos, al menos en principio, la eficacia causal de la préctica formativa a los com-
ponentes cognitivos de la intencionalidad y a sus componentes emotivos y motiva-
cionales. Por esta razdén, algunos minimizan la eficacia que en la prictica de la
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formacién puede derivarse del conocimiento cientifico sobre los procesos de forma-
cién; subrayan que el concepto de causalidad, que vale para poner orden entre acon-
tecimientos del mundo fisico, el 4mbito de la ciencia y la tecnologia, no sirve para
poner orden entre actuaciones y consecuencias, ni en el mundo de la vida humana ni en
el mundo de las culturas humanas. En ambos casos se entremete el revulsivo de la
autonomia imprevisible de los actores. Entre la actuacién de un formador y la conse-
cuencia formativa esperada, el vinculo causal se desvanece al quedar interferido por la
autonomia del discipulo. Tal vez por este motivo, las narraciones pedagégicas reclama-
ban docilidad entre las disposiciones requeridas en el discipulo y en el profesor postu-
laban la fuerza causal de la autoridad.

Segin esto, previamente a plantearnos la posibilidad de disefiar practicas eficaces
mediadas por instrumentos, serfa conveniente perfilar el significado y el sentido del
propio concepto de autonomifa, no sea que buscar garantias, en el sentido de eficacia
causal, para el éxito de los procesos formativos constituya una quimera. La reflexién en
la prictica formativa tiene como marco de referencia fundamental, la mejora de la com-
prensién de la autonomia. En las reflexiones criticas sobre la situacién actual de la edu-
cacion, la que diagnostica la formacién en estado de coma, se alude entre las causas al
activismo pedagégico y al fomento sistemdtico de la actividad auténoma del estudiante,
frente a una pedagogia del esfuerzo personal centrado sobre la propuesta del profesor.

Comprender la Formacion Reuiere de Reflexion Sobre
el Concepto de Autonomia

La mediacién tecnoldgica de acceso a la informacién que aporta el desarrollo cientifico
técnico actual genera un contexto de actividad cultural auténoma sin precedentes, lo
que obliga a tomar la autonomfa como uno de los conceptos clave del proceso de incor-
poracion cultural.

Antes aludfamos a que en la reflexién humana sobre el mundo se ha empleado con
profusién el antropomorfismo como procedimiento narrativo, ahora afirmamos que
el estudio de la condicién humana se ha servido, frecuentemente, de una reflexién que
desconecta al ser humano del resto del mundo de la vida, por ser auténomo. Sin
embargo, una caracteristica de la cultura en la Sociedad de la Informacién estd siendo la
de encontrar pautas que conectan todo el mundo de la vida. Esto ocurre, precisamente,
con el concepto de autonomia, el cual venia siendo exclusivo del 4mbito de las ciencias
humanas y sociales y, hoy, se extiende por todos los dominios vitales.

Aun cuando en el metabolismo de los organismos encontramos toda la vigencia del
mundo de la fisica y la quimica (Mosterin 2001), encontramos también en todos ellos
una novedad irreductible a la que los bidlogos aplican el concepto auropoiesis, de
autonomia. La imagen inversa de la autonomia la encontramos en el modo de operar de
la computadora con la que trabajo, la cual se moviliza siempre bajo comando. La
autonomia en el mundo de la vida, por el contrario, constituye la sintesis de los proce-
sos de autoconstruccién, autogeneracion, autorreparacién, automantenimiento de la
propia estructura, que practican todos los organismos. A través de esos procesos se
instituye y confirma una entidad propia, una identidad; de la autonomifa emerge la
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autorreferencia respecto a la norma, la autorregulacién. En estos sistemas auténomos se
pueden definir estados globales, como las motivaciones o las ganas, los deseos o las
necesidades. Desde esta autonomia se delimita un medio interno y un medio externo,
definido uno y otro con parecida propiedad; tan propio e identitario de cada especie
viva es el medio interno como especifico es el medio externo, porque tanto uno como
otro constituyen o modo de vida o dominio vital de la especie orgdnica considerada. De
ahf que la autonomia que identifica al ser vivo venga asociada siempre a modos de
reconocimiento que también le son propios. Lo que el organismo nota del entorno, y lo
que en él adquiere significado, siempre se instituye en funcién de los procesos
auténomos que le definen como identidad. De ahi que la relacién con el medio siempre
se mira desde un punto de valor, para bien o para mal, de la identidad orgdnica: los
modos de notar se encuentran acoplados a los modos de vivir, para bien o para mal. Si
el proceso de notar e incorporar del medio lo denominamos informacién, hemos
enseguida de advertir la marcada diferencia entre una dindmica bajo comando y una
dindmica bajo principios de autonomia. De ahi que se tenga que marcar la diferencia
entre la incorporacién de indicaciones (informacién-1) procedentes del medio, que
practican los organismos auténomos, y los procesos bajo comando de tratamiento de
las indicaciones (informacién-2), dentro de la “gestalt del ordenador” (Varela 1989:
11). Esto lleva necesariamente a diferenciar diferentes acepciones del término informa-
cidn, segtin se aplique a diferentes sistemas intencionales, aun cuando se pueda plantear
una teorfa general de la informacién en el méximo nivel de abstraccién (Caffarel 1996),
en tanto que teorfa general de la indicacidén.

“Cualquier sistema intencional depende de estos modos concretos de pensar
(percibir, buscar, identificar, temer, recordar) se piense lo que se “piense” (Den-
net, 2000:51).

Por esta particularidad de modos de tratar con las indicaciones, tanto del medio
interno como del externo, es por lo que esos sistemas pueden ser influidos, controladosy
hasta confundidos, por parte de aquellas entidades orgdnicas que puedan acoplar sus
patrones dindmicos a los de otros. Con el ordenador podemos cambiar el comando,
pero no propiamente confundirlo o engafarlo. Digamos que por el modo de ser es por
lo que todos los organismos, especialmente los seres humanos, son tan dificiles de enten-
der; por eso, es tan especialmente intrincado alcanzar lo que verdaderamente entienden
de las indicaciones que reciben; el principio de autonomia es el que hace peliagudo
entrever y preveer el encadenamiento de causas y consecuencias en las situaciones de
practica social, especialmente en las précticas sociales de incorporacién cultural. El ser
humano en su comportamiento es que el que con mds radicalidad representa el con-
cepto de autonomia, en tanto que pauta que conecta todo el mundo de la vida.

Todos estos motivos muestran que al introducir el término accidn, damos cuenta de
la novedad dindmica que instauran los seres vivos desde su autonomfa, porque esta
dindmica tiene lugar, dentro de la vigencia fisico-quimica de su metabolismo, en un
nuevo orden de fenémenos que implican modos de comprensién o equivocos concretos
respecto a las situaciones, los modos mediante los cuales son discriminados los objetos
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de su interés, para bien o para mal. En la cispide de la holarquia de complejidad se
encuentra la accién humana y su particular modo de actuar con conocimiento, de
instaurar précticas cooperativas de incorporarse a la accién desde el conocimiento (pre-
conceptos), y para el conocimiento. De ahi la agudeza de Piaget al proponer la com-
prensién desde la consideracién de un conflicto cognitivo.

El transito desde la perspectiva de la accion individual
a la perspectiva de la accion mediada

Al resaltar el concepto de autonomia parece reforzarse la perspectiva, incluso en domi-
nios comunitarios, de interpretarla y remitirla a las acciones individuales, por més que
se planteen regularidades y distribuciones estadisticas (Boudon 1982). Dentro de esta
l8gica, las consecuencias de las acciones de formacién se atribuyen causalmente a los
individuos particulares. El trabajo de los agentes de formacién, dentro de esta
ontologfa, queda en mero auxiliar, funcién tutora; se facilita la atribucién causal a otros
agentes, si hay éxito, y se remite integra al individuo si acontece el infortunio.

La perspectiva de la accién individual como fuente de explicacion de los fendmenos
macrosociales no evita considerar que aquella tiene lugar dentro de un sistema de
restricciones y virtualidades en las situaciones de préctica (oportunidades), oportu-
nidades mds o menos transparentes para el sujeto, las cuales proporcionan también
una /dgica de la situacién. Esta légica no obliga a pensar en un determinismo mecdnico
de la socializacién, permite tomar en consideracién las motivaciones del actor y la con-
ciencia acerca de los medios, desde la que explicita sus mdrgenes de iniciativa, sus opor-
tunidades y sus preferencias. La accién se posibilita en las situaciones dentro de los
miérgenes de creencia sobre las pricticas que pueden construir los actores. La compren-
sién de la accién entre seres humanos ha de situarse, por lo tanto, dentro de esta polari-
dad entre autonomifa y situacién de la prictica. Weber subrayaba en el espectador, en
primer lugar, la importancia de la comprensién en tanto que observador de las acciones
de otros y de las situaciones compartidas, lo que plantea problemas de “distancia cul-
tural” y de opacidad superable de las pricticas, mediante enriquecimiento de informa-
cién; y, en segundo lugar, resaltaba la relevancia de una actividad de suspensidn del
Jjuicio, que toma en consideracion la posibilidad de equivocarse; lo cual introduce en la
comprensién el momento esencial del andlisis, la deliberacién y la critica de las propias
apreciaciones. Se subraya, por esta via, tanto el valor de la postura hermenéutica, como
el del planteamiento de alternativas de accién resultantes de lo que denominamos 7nzui-
cion (Weber 1974)3, condensando en ella todas las formas de inferencia mediante las
que elaboramos pensamiento creativo e innovador (Bunge 1986).

La perspectiva en la que la accién se adjudica al actor individual ha sido frecuente y
justificadamente transcendida, extendiendo el concepto de accién a la accidn colectiva,
tomando como actor a los grupos o, en el caso de Marx, a las clases sociales; por esta via
el concepto de accién se aplica incluso a las instituciones (Barrera 2001), a los medios
de comunicacién social (McQuail, 1998), a las acciones mundiales (UNESCO 1993),
incluso en las narraciones de mundos ficcionales aparecen actividades virtuales (Garcfa
Landa 1998). No es precisamente esa extension del concepto de accién el asunto mds
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importante. El punto decisivo estriba en lo que se encuentra en la raiz de tales transi-
ciones del significado de la accién. En el sustrato de la reflexién sobre la accién en per-
spectiva individual se encuentra el criterio de que puede analizarse la actividad humana
en tanto que interaccién directa de la mente particular con los objetos del mundo. Per-
spectiva que se extrema en toda forma de idealismo, reduciendo la accién paradig-
midtica a su minima expresién de acto en el proceso de conocimiento (Hegel 1982). En
este contexto de reflexién se minimiza la importancia constructiva de las pricticas
donde la mente se realiza, y se minimiza la importancia de las mediaciones instrumen-
tales con las que la mente opera.

El titdn Piaget, como lo califica J. Bruner, sigue siendo fuente de inspiracién para los
recientes modelos conexionistas del desarrollo cognitivo, otorga un rol constructivo y
enriquecedor a las relaciones entre el nifio particular y su ambiente; sin embargo, crecen
las criticas sobre los detalles de la secuencia de cambios y sobre la estructura légico-
matemdtica, caso de Piaget, que se atribuye a éstos (Karmiloff, 1994: 210 ss). El interés
de Piaget se centraba en el presente actuacional del individuo, viéndolo ocupado en la
asimilacién del mundo -ya la metdfora es un indicador de perspectiva- en forma de
representacion cognitiva; la estructura de ésta se presenta gatillada a la configuracién de
la accién, estructura de accién a la que el desarrollo ha llevado hasta ese momento; a su
vez, la acomodacién de la mente al mundo opera por medio de los cambios en el pen-
samiento que mejor representen el mundo para el sujeto, en su momento de desarrollo
(Bruner 1984: 34). El acento individual ha caracterizado durante décadas la investi-
gacién en psicologfa y ha inspirado la narrativa sobre las instituciones de formacién.
El poderoso trabajo de Piaget se centrd en examinar cémo el individuo encuentra
significado y sentido en un mundo que se le presenta “genérico”, no explorado y comtin
a todo tipo de objetos (Rogoff 1993: 26). No es dificil advertir que esa orientacién
individual de la reflexién es fuente de inspiracién para muchas instituciones educativas
y tema de muchas conversaciones entre agentes de la educacién.

Frente a la perspectiva individual de la accién se encuentra otra perspectiva comple-
mentaria que considera la accién en el proceso real de la vida (Cipriani Thorne 1991);
desde este punto de vista se investiga la accién en el marco sociohistdrico, centrando la
perspectiva en el punto en el que el posicionamiento de la mente es condicionado por la
existencia en sociedad.

“Pese a toda su diversidad, la actividad del individuo humano es un sistema
incluido en el sistema de relaciones de la sociedad. Al margen de tales relaciones
esa actividad no existe en absoluto” (Leontiev 1984: 67).

Dentro de esta perspectiva se toma la accién, no en tanto actividad del espiritu,
como en Hegel, sino como “actividad real, objetiva, material del hombre que sélo lo es
como ser social prictico” (Sdnchez Vézquez 1980: 18). Pero la conquista de tal praxis
objetiva, lleva consigo la exigencia metodoldgica de poner entre paréntesis la concep-
cién que sobre la misma obtiene la conciencia ordinaria, finalmente individualista.
Esto es especialmente dificil cuando se encuentra el agente decepcionado de la prictica.
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En la perspectiva sociohistdrica, se trata de tomar en la mano la accién, sin abandonar
la esperanza, para, desde ella, exigir una explicacién.

“El objetivo bésico de la aproximacién sociocultural a la mente es elaborar una
explicacién de los procesos mentales humanos que reconozca la relacién esencial
entre estos procesos y sus escenarios culturales, histéricos e institucionales”

(Wertsch 1993: 23).

Este planteamiento asume que la accién en contexto social, es la propia y genuina
del modo de vida de un ser humano. La historia del pensamiento conecta la propuesta
al pensamiento marxista, pero el argumento existencial lo proporcionan todas las
catdstrofes de nifios supervivientes al abandono o las conmociones que se originan
desde el abandono, el mal trato o la profunda indigencia material que se acompafia de
aniquilamiento moral. En la perspectiva sociohistérica se concibe la préctica como
fuente de la regulacién de las funciones mentales, es la accién el medio global de expre-
sién y de cambio de la mente humana. La accién en tanto que préctica, praxis, se trans-
forma en unidad de andlisis. Frente al estudio de la psique individual se postula un
estudio, complementario, de la mente en la cultura, en tanto que su genuino medio de
desenvolvimiento (Cole 1999). Esta actitud requiere de confianza infinita en la accién y
de compasién infinita respecto a la imperfeccién. Sin ellas son insostenibles las creencias
en la oportunidad para todos y las creencias en que desde cualquier situacién de imper-
feccién es posible dar de si. Esto es equivalente a la creencia en que es propio de la
condicién humana alcanzar siempre la posibilidad de un desarrollo formativo
sostenible, que siempre hay una préctica en la que ese desarrollo sea posible. Esto, en la
préctica, pracmdticamente que dirfa Rorty (1995), supone situar la esperanza en el
lugar en el que situdbamos exclusivamente al conocimiento.

Las categorias de practicas

Podemos, con Habermas, sefalar al menos cuatro organizadores para cartografiar el
inmenso y rico panorama de la actividad humana. Desde los pensadores griegos, como
punto cardinal de las conversaciones, se indica la categoria de accién orientada a metas,
seleccionadora de itinerarios, decisora sobre medios, fundada en maximas que repre-
sentan el disefio de la actividad en vistas al fin pretendido por el agente; este tipo de
accién se denomina zeleoldgica (Habermas, 2002); en ella juega un papel dominante el
conocimiento disponible, las creencias y la representacion del objetivo; el valor de esta
categorfa de accién se juzga con criterios de verdad y de eficacia. Una segunda categoria
de acciones es denominada accidn dramatirgica; en ella, como Goffman (1977) resalta,
el actor maneja impresiones y las emociones y los sentimientos proporcionan direc-
ciones de accidn, el valor de esta categorfa de accién se fundamenta en criterios de sin-
ceridad y autenticidad®. La tercera categorfa es la que corresponde a la accidn regulada
por normas, cuyo eje de orientacién son los valores compartidos, en ella la calidad se
mide con criterios de deliberacién sobre el valor y con criterios de observancia al decidir
la accién en la situacién; esta normatividad no estd regida s6lo por valores morales,
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sino también por normas asociadas a posicidn, estatus y roles sociales (Habermas 1991).
A todos estos géneros de accién afiade Habermas otro que estudia profundamente y
que denomina accidn comunicativa, una categoria que se orienta a la coordinacién de
intercambios en vistas al consenso en las interpretaciones; es en ella en la que ocupa un
lugar privilegiado la negociacién del significado, donde los actores confrontan sus pre-
tensiones de validez en aquellas situaciones que permiten acuerdos. Esta categorfa ocupa
un lugar de relevancia especial, entrevera y recubre los otros géneros, hasta el punto de
que la propia cultura podria ser calificada de sistema clausurado, delimitado, de con-
versaciones (Maturana 1995).

Pudiera parecer que la perspectiva sociohistérica, especialmente en lo que se refiere a
las actividades de formacidn, hace especial referencia a la accién teleolégica, situando la
formacién en un contexto de actividad técnica; o, por el contrario, que al tratarse de un
contexto intersubjetivo, mediado especialmente por el lenguaje, se entenderfa el proceso
de formacién como un caso paradigmdtico de accién comunicativa. Estimo, no
obstante, que la accién educativa prictica en contexto social, o accién formativa social-
mente mediada, integra todas las categorias y es susceptible de ser analizada desde todas
las perspectivas. Por este motivo, preferiré calificarla de accidn o actuacién en la zona de
construccion del sujeto. Accidn, si se privilegia la condicién de proyecto planificado por
uno de los actores para que, entre sus consecuencias, incluya la de progreso formativo;
actuacién, si tomamos en consideracién toda la dramdtica actuacién de todos los
actores con rol en el escenario de la formacién. Aqui es donde J. Bruner sitda a otro
titdn: L. S. Vygotski. Vygotski tomaba la accién de formacién en su escenario interac-
tivo. Pero, al mismo tiempo, proponia un programa de investigacién sobre la formacién
de operaciones mentales superiores, tomando en consideracién la evolucién de las mis-
mas en la historia evolutiva, verlas configurarse como pautas que conectan el mundo de
la vida, verlas transformarse en el contexto social de los humanos y verlas promo-
cionarse en la actividad mediada por todo tipo de instrumentos, desde el lenguaje a
toda clase se artificios y artefactos. La perspectiva histéricosocial no se recluye, como
algunos manifiestan entender, en los médrgenes sociales s histéricos de una comunidad,
perspectiva critica-politica, sino que implica para su comprension integral, la perspec-
tiva evolutiva en el sujeto y la perspectiva evolutiva como sujetos pertenecientes a una
especie de entre todas las que conformaron y conforman el mundo de la vida. Esta
perspectiva genética, ontogenética, histérica y social forma parte de la aportacién cul-
tural de la Sociedad de la Informacién, en la que tienen tanta relevancia para el signifi-
cado y el sentido de la cultura las indagaciones sobre el genoma humano como las
virtualidades de las innovaciones tecnoldgicas.

La autonomifa del sujeto en la prictica es una autonomia cuya realizacién se encuen-
tra mediada en la prictica por la relacién intersubjetiva, por las virtualidades técnicas
que inciden en la zona de mediacién, por las posibilidades deliberativas y activas que
ofrece el escenario, por la afiliacién axioldgica de la propuesta formativa. La autonomia
no es sélo un punto de partida biopsicoldgico, sino también un punto de llegada dentro
de una comunidad de pricticas sociales. Por este motivo el alumno indispuesto no
debe ser la causa de la decepcién, porque disponer a la accidn se sitda entre los objetivos
prioritarios de la prictica.
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La practica mediada por instrumentos
en la zona de construccion del conocimiento

Tal vez el aspecto mds propio de los representantes del género humano consista en la
aptitud para aprovechar la experiencia adquirida por otros dentro de un contexto de
interaccién estratégicamente disefiado con este objetivo. De hecho, a estos “trucos”
relacionales en los que unos incorporan experiencia de otros a su propio patrén de
comportamiento es a lo que inicialmente se denominé “cultura”, utilizando metaféri-
camente la pericia del cultivo y el cuidado, del que daban cuenta cabal los hogares agri-
colas ( cultura del alma en Cicerén o la gedrgica del anima, el trabajo en la tierra del
espiritu, en Virgilio).

A este escenario de prictica socialmente mediada es a la que Vygotski denominé
zona de desarrollo potencial o de desarrollo préximo. Desarrollo potencial, porque en ella
encuentran los humanos el mecanismo mediante el que llevar un poco mds all4 la apti-
tud para una tarea, alcanzada desde el desarrollo, incorporando el plus que se obtiene
dentro de la interaccién cooperativa con otro agente mds competente y motivado para
la misma préctica. Este potencial es el que ofrece todo escenario de ensefianza y toda
practica cooperativa, ya medie el lenguaje, como en la accién comunicativa, o se lleve a
cabo en el interior de cualquier sistema técnico gestionado por agentes intencionales,
sean organizaciones laborales o instituciones sociales. Ese plus es el que se investiga y se
experimenta en las prcticas mediadas por la tecnologfa informacional, como ya se
explord en las pricticas mediadas por la escritura, que dieron lugar al aprendizaje gen-
eralizado mediante Jecciones; fue lo que convirtié en prioridad politica de primer orden
la generalizacién social de la competencia lectoescritora y dio lugar a las instituciones de
formacién. Es también lo que, en la actualidad, cada vez reclama con mayor insistencia
el desarrollo de aptitudes para el manejo de las tecnologfas informacionales. Siempre
digo que se trata de una exigencia de la vigencia de lenguaje, dentro de la vigencia de la
escritura, dentro de la vigencia...No es la vigencia del artefacto, sino la vigencia de las
mediaciones instrumentales dentro de la exigencia de incorporacién cultural, exigencia
propia de la ontologia de una mente que se realiza mediante acciones o pricticas medi-
adas por instrumentos.

De esta condicién general del aprendizaje se deriva la inferencia de que la mente de
los seres humanos es un sistema natural de desarrollo auténomo, pero social e instru-
mentalmente promovido. La actividad mental se encuentra indisolublemente asociada
a los sistemas de précticas sociales; en las pricticas sociales, las mediaciones instrumen-
tales (todos los lenguajes, la escritura, todos los instrumentos, todos los artificios), al ser
gestionadas por agentes intencionales en vistas a metas, comparten la condicién de
instrumentos psicoldgicos, que crean posibilidad y oportunidad para la renovacién o
transformacién de las operaciones mentales. “La tesis central de la escuela cultural-
histérica rusa es que la estructura y el desarrollo de los procesos psicolégicos humanos
surgen por la actividad practica mediada culturalmente y en desarrollo histérico” (Cole

1999: 1006).
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Las practicas mediadas por la Technologia informacional

Puede haber despistados que pongan el objetivo de las pricticas en el manejo de los
artefactos, como podria haberlos que pongan la meta de las lecciones en la universidad
en la competencia de los alumnos para tomar notas, o en la del profesor para el manejo
de la pizarra. A los sensatos, el nuevo contexto tecnolégico les remueve la comprensién
acerca de cémo aprendemos, cudles son las diferencias entre aprendizaje formal e infor-
mal, por qué es importante disefar las précticas en equipo. La sensatez desconfia de la
euforia tecnoldgica, de la tecnofantasfa en los discursos y de la tecnoescatologfa, de lo
resbaladizo que pone el suelo el mercado; pero la sensatez también recupera, por expe-
riencia reflexiva, que la configuracién de las practicas, la accién mediada por instru-
mentos, es tan importante en cada época histdrica, como la presentacién cruda del
contenido, mediante la comunicacién puramente verbal. Estimo que no hay mayor
fuente de incomprensiones que la disgregacién entre contenido y procedimiento
(Salmon 2004). También estimo que no hay perjuicio més grave para la Pedagogfa que
la obcecacién en el procedimiento. La demostracién de la investigacion pedagdgica
cabalga sobre su capacidad demostrativa mediante “buenas practicas”. Su sitio mds clar-
ificador son las précticas mediante las que se ensefia pedagogfa; el escaparate, la pasarela
donde se muestra el estado de la pedagogfa es el taller en el que la pedagogia acomete la
préctica de formar a los formadores.

Significado y sentido de la practica

Podriamos definir prdctica como una coordinacién de acciones que adquiere signifi-
cado y sentido para el actor/res implicado/s en ella; el significado permite comprender
la categorfa de actividad (comunicar, intentar una consecuencia), el sentido juzga la
plausibilidad y valor del objetivo de la accién, y la coherencia entre su estructura y el
propdsito.

En el debate entre el idealismo de Hegel y el materialismo dialéctico, Marx pro-
ponia el criterio de que si bien toda praxis es accidn, no toda accidén es praxis (Marx
1974). Ello implicaba no aceptar como perteneciente a la categoria de prictica, toda
relacién activa entre el sujeto particular y los objetos del mundo. Tan sélo consideraba
précticas aquellas que impliquen transformaciones en elementos (p.e., “materias pri-
mas”) o en sistemas en los que intervienen elementos materiales. Como analogado
principal del concepto de practica se toma, en este contexto, el sistema trabajo medi-
ado por herramientas, porque sus componentes fundamentales son sujetos corporales,
materias primas, productos de transformacién e instrumentos de produccién. La
elaboracién de fines o la produccién de conocimientos, mientras se mantengan en el
4mbito de la conciencia, sin proyectarse en transformaciones histdricas, quedarfan en
el 4mbito de la zeora. El marxismo ortodoxo distingufa varios tipos de praxis: la praxis
productiva, la praxis artistica, la praxis experimental y la praxis politica (Sdnchez
Vizquez 1980: 237ss). Precisamente en esta contraposicién entre teorfa y practica se
planteaba la confrontacién entre los dos sistemas en liza: el idealismo y el materialismo
dialéctico.
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Este trabajo, promovido desde la razdn vital, sin la necesidad de afiliacién al marx-
ismo ortodoxo, como en la situacién del espectador orteguiano, considera la vida como
quehacer, como historial de accién con significado y sentido; en el contexto histérico
social es donde mana la significacién, en tanto que compartida, y donde se instituye el
sentido, en tanto que participacién activa del individuo en la comunidad. El sentido
comun proporciona una cierta imagen especular de la practica, cuando afirma: “por sus
précticas los conoceréis”. Como si a la complejidad de la identidad correspondiera la
complejidad de la practica; como si, por el hecho mismo de ser conscientes, la ver-
dadera profesién del sujeto humano fuese la del permanente deliberar sobre su prictica,
el permanente estar ante ese espejo, como si la practica fuese el “juego dramdtico” en el
que se expresa la identidad. De esta actitud deliberitiva -“mira lo que estds haciendo”,
“piensa en lo que haces™, depende la calidad posible de la prictica productiva, de la
estética, de la cientifica y de la politica. Por existir, también la razdén vital advierte que,
muchas veces, los seres humanos nos vemos empujados a diversas formas dislocacién, a
una préctica que ha perdido el espejo: aqui el analogado principal es la locura, las préc-
ticas desconcertadas, las pricticas decepcionadas, las pricticas realizadas siguiendo
automdticamente su propio disefio previo. Por estos motivos C. Castilla del Pino con-
sidera que el megatema del Quijote es la vida y su fibula una teorfa biogréfica (Castilla
del Pino 2005: 60). Hay muchos profesores reclamados por la novedad de las TIC que
encuentran en ellas oportunidad y posibilidad para una renovacién ilusionante de sus
précticas, la gestién de esta ilusién quijotesca ha de considerarse la parte de responsa-
bilidad, entre otras, que compete en la sociedad de la informacién a la administracién y
a la politica. Reducir la responsabilidad de la politica y de la administracién a la
aportacién de equipamiento minimiza las responsabilidades de la gestién.

Si construimos el concepto de practica desde la imagen especular construida en la
mente, sobre el proyecto de accién posible en las circunstancias dadas, la prictica
aparece como una coordinacién de coordinaciones, complejidad, de elementos explici-
tos e implicitos, de elementos que se notan patentes y otros que se notan ausentes.

“Incluye lo que se dice y lo que se calla, lo que se presenta y lo que se da por
supuesto. Incluye el lenguaje, los instrumentos, los documentos, las imdgenes, los
simbolos, los roles definidos, los criterios especificados, los procedimientos codi-
ficados, las regulaciones y los contratos que las diversas practicas determinan
para una variedad de propésitos. Pero también incluye todas las relaciones
implicitas, las convenciones t4citas, las sefiales sutiles, las normas no escritas, las
instituciones reconocibles, las percepciones especificas, las sensibilidades afinadas,
las comprensiones encarnadas, los supuestos subyacentes y las nociones compar-
tidas de la realidad que, si bien en su mayor parte nunca se llegan a expresar,
son sefiales inequivocas de la afiliacién a una comunidad de practica y son fun-
damentales para el éxito de sus empresas” (Wenger 2001: 71).

Desde este modo de considerar la practica los sistemas sociales, como los sistemas de
ensefianza, se muestran como “‘comunidades de prictica’; la condicién social humana
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aparece como un radical no poder dejar de participar. Si se afina la pericia en la obser-
vacién de las comunidades humanas advertiremos que las aspiraciones de identidad, en
el espejo de la prictica, se transforman en cddigos de oportunidad de practicar y de
oportunidad de participar. Desde el espejo de la accidn, la profundizacién en el sentido
y el significado de la prictica queda reflejada en cddigo de afdn, investigacidn, estu-
dio, negociacién y otras formas de implicacién, que lleven a la realizacién de su sentido,
mejor que al infortunio y la decepcién. La esperanza en la prictica siempre deja un
hueco para la accién posible.

Desde el macroscopio histdrico-social que vengo describiendo la prictica propor-
ciona el marco para una experiencia significativa, no dislocada del mundo; con lo que la
experiencia de notar el mundo adquiere un sentido realizativo, para bien o para mal, de
la propia identidad. Wenger considera que un tratamiento integral de la practica
supone el recorrido de varios itinerarios: la prictica como fuente del significado real,
que alimenta la comprensién de la misma por parte de los actores; la practica, como
magma en el que se modula la propia identidad comunitaria, la prictica como zona de
construccién del conocimiento y de aprendizaje, la préctica como demarcacién y limite
entre identidades y como amplificadora-limitadora de oportunidades de identidad, la
préctica como situacién en la que los acontecimiento del mundo adquieren o pierden
sentido, finalmente estarfa el trabajo nunca concluso de aprender a comprender la pric-
tica, el trabajo de conocerla mejor y los modos razonables de conseguirlo (Wenger
2001: 74). Sigue estando vigente que los educadores se sostienen o destrozan, se recu-
peran o decepcionan, se restablecen o se extendan, en las practicas. La politica de la
ensefianza se entiende como gestidén colectiva de la oportunidad cultural y como
gestién de la posibilidad para la prictica de los agentes intencionales que profesional-
mente se implican en ella.

De todos los aspectos considerados, en las cuatro categorfas de acciones que
extrafamos de Habermas —accién teleoldgica, accién dramatirgica, accién sujeta a nor-
mas y accién comunicativa—, o en las categorfas planteadas por Marx —praxis produc-
tiva, praxis artistica, experimental o politica—, el concepto de actividad prictica
cooperativa precisa de la integracién, como componentes esenciales de sus disefios, de
artificios-artefactos o en la idiosincrasia expresiva del marxismo, de herramientas. Tanto
Luria como Vigotski consideraban que el lenguaje debfa considerarse como instru-
mento de los instrumentos (Vygotski, 1982: 287ss). Es razonable pensar, si se toma
en consideracién que la prictica mds propiamente humana es la practica cooperativa,
que la transformacién de la situacién del mundo en oportunidad de vida de calidad,
dentro de nuestra especie, no estd en las condiciones del ecosistema ni en la soledad del
pensamiento, sino que ha quedado en nuestras manos.

Practicas formativas mediadas por tecnologia (practicas-con)

Por este motivo es por el que he defendido (Garcia Carrasco 2001) que las culturas se
diferencian en funcién del sistema comunicacional. Tendriamos culturas de oralidad
primaria y culturas derivadas de la contingencia cultural de la escritura; vengo pro-
poniendo la hipétesis de que la tecnologfa informacional tiene virtualidad técnica sufi-
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ciente para constituir una contingencia cultural, y virtualidad para instaurar un nuevo
género cultural, identificado como cultura informacional, por la afectacién que la con-
tingencia tecnoldgica promueve en todo el sistema de la comunicacién humana; autores
como Poster (1990) y Lotman (1993), refuerzan este criterio de diferenciacién a partir
de la consideracién de prdcticas-con sistemas instrumentales de comunicacién. Esto
supone corregir la perspectiva de algunos autores que proponen diferenciar las contin-
gencias culturales a partir de la emergencia de entornos de prdcticas-en: el entorno de la
naturaleza, el entorno de la ciudad y el “tercer entorno” emergente desde las tecnologfas
informacionales (Echeverria 1999). Propongo el anlisis, manteniendo la metaférica
espacial, pero no desde la perspectiva de prdctica-en — précticas en el espacio virtual-,
sino aplicando la perspectiva de prdctica-con, pricticas formativas con tecnologfa infor-
macional. El espacio de accién cambia tinicamente en el sentido de que cambian las
mediaciones instrumentales de las précticas. Las culturas serfan entendidas como sis-
temas de prdcticas-con (mediadas con sistemas técnicos).

Las tres grandes contingencias antropolégicas de la actividad humana estédn rela-
cionadas con la innovacidn, bioevolutivamente condicionada, de la aparicién del
lenguaje, con la innovacién téenica de la aplicacion de la funcién gréfica (todas las for-
mas de codificacién grafica sobre superficies) a la comunicacién simbdlica, y con la
innovacién de la tecnologfa digital al tratamiento de la informacién: esto equivale a
proponer que los modos culturales de vida humana han sido especialmente afectados en
tanto que sistemas de précticas realizadas-con mediacién lingiiistica, prdcticas-con
mediacidn literaria, prdcticas-con mediacién informacional.

“El horizonte de expectativas cambia al aparecer un cambio tecnolégico por
pequefio que sea y esta modificacién no se reduce a los efectos que de hecho tenga
este cambio, sino que se amplia a cudles puede tener”(Broncano 2000: 82).

Refiriéndose al lenguaje, Austin afirmaba que hacemos infinidad de cosas hablando, los
denominaba “actos de habla” (Austin 1971). La escritura es otra forma de comunicar,
no un mero instrumento, o expediente externo de la lengua: un sistema de registro
visual del pensamiento sobre superficies manipuladas (Olson 1998); contingencia que
modifica la ecologfa del comportamiento mental, posibilitando nuevos modos de prac-
ticas asociados a la competencia lectoescritora: “pre-textos” y “textos”, censos, docu-
mentos de identificacién, nuevos sistemas de gestién social (p.e. resgistros de
contabilidad, registros de propiedad, contratos...), elaboracién de tratados sistemdti-
cos, elaboracién de drboles conceptuales, , religiones de libro con pretensiones de uni-
versalidad, c4digos legales, emulacién de espacios y de experiencias mediante la creacién
literaria, nuevos procedimientos de incorporacién cultural (la leccidn, la did4ctica, las
instituciones de formacidn, la conectividad entre contenidos que proporciona el man-
ual de la asignatura). Las comunicaciones y las actividades mediante recursos en pantalla
es un nuevo género de actividad, que se incorpora a los ya disponibles. Las posibilidades
de la tecnologia informacional permiten incorporar a los “documentos” elementos mul-
timedia y modos de construccién y presentacién de “textos”, sistemas de gestién de
actividad y comunicacién, en contextos de espacio y tiempo, antes no accesibles.
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Aparece una posibilidad de trabajo estructurado en red, que configura modalidades de
préctica, cuya gestién debe ser reflexionada desde la comprensién, cuyos objetivos
siguen siendo los de la incorporacién cultural significativa.

La Praxis Reflexiva el Ejercicio de la Comprehension

En la vida ordinaria, vamos adquiriendo la comprensién de los acontecimientos, con-
tando — para bien o para mal — con la mano de otros, negociando en la conversacién los
significados. La comprensién es un ejercicio de conocimiento que se practica mediante
acciones de comunicacién: lenguajeando en publico y/o hablando a solas.

La préctica racional, incluso en el caso de la ciencia, podria sintetizarse como una
reflexién, un revolver en la prictica del actuar con conocimiento, un tratar de deliberar
sobre garantias a la hora de #ratar intelectualmente con los acontecimientos, para cernir y
discriminar ilusiones de representaciones vélidas.

En los escenarios de formacién nos vemos avocados a tratar con acontecimientos:
con macroacontecimientos socioculturales y con microacontecimientos interperson-
ales. Las pretensiones cientificas en las précticas de formacién se mueven por el interés
de saber si el estudio y la investigacién de tales précticas, aumenta las garantias del pro-
ceso de formacién: ;jaumentar la comprensién del mundo de la vida acrecienta nuestra
inventiva y la calidad de nuestras estrategias en los escenarios de la formacién? ;la habil-
idad en las pricticas de incorporacién cultural se recrece en la medida en que aumenta-
mos la comprensién de lo que estd pasando?. A todas luces las situaciones de formacién
plantean retos desde los contenidos y retos desde las situaciones. Algunos confunden la
pedagogia posible con el tener a mano la alucinacién tecnolégica de hacer hombres
por encargo. Esa era la alucinacién recreada en la novela de Unamuno “Amor y Peda-
gogfa” (Unamun 1994).

A poco que se observe una situacién pedagégica, se adivina en los actores una fun-
cién de participacién en los acontecimientos y otra de representacién y explicacion de
los sucedidos, una funcién activa y otra reflexiva, una de comprension y otra de impli-
cacién. Las dos formas de pensamiento son imprescindibles, complementarias, her-
manas siamesas unidas por el mismo propdésito, aunque son “momentos” diferentes de
la accién. Muchas veces se ha entendido la formacién con un arte; pero, arte especial
debe ser, porque el artista se ve comprometido sélo por su propia habilidad en el
manejo de sus aparejos —contenidos-; en tanto que el formador se ve comprometido,
ademds, por lo que requiere la situacién de los demds actores, no siempre dispuestos en
la medida de sus expectativas.

Tanto los historiadores como los educadores tratan reflexivamente con los acontec-
imientos. Entre acontecimiento y proceso, a mi entender, la diferencia la proporcionan
marcas temporales. El acontecimiento estd marcado y el proceso se distiende y bifurca
en el tiempo con su particular y, a veces, misteriosa deriva. El discurso sobre la forma-
cién, la comprensién, se compone de proposiciones relativas a diferentes categorfas de
procesosy a variadas coordinaciones de procesos. Proceso de aprendizaje es una reticula
fractal abierta que s6lo marcas arbitrarias de tiempo o limites arbitrales de espacio
pueden delimitar, arbitrio que tomamos para interpretarlos razonablemente como
“unidades de andlisis”. Responde este proceder al modo humano de percibir y al modo
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sapiens de experienciar, los cuales son claramente constructivos, realizativos, no de la
realidad de las cosas, sino de la categorfa objetiva en la que la mente las encapsula a par-
tir de lo que “nota”, para hacerlas interpretables y comunicables.

Los acontecimientos con los que bregan el educador y el historiador son diferentes.
El historiador ajusta a razdn los acontecidos; trata de extraer de ellos, aclarando su flujo
cadtico, orden y explicacién; en ocasiones, la comprensién alcanzada la transforma en
advertencia para el futuro. En andlogo quehacer estdn ocupados los antropdlogos, son-
dean las culturas, las describen y comparan, aspirando a encontrar principios que las
gobiernen, ambicionando poder formularlos a manera de regularidades, leyes de la cul-
tura.

A poco de conversar con un profesor o con un agente educativo en general, la pldtica
se impregna de enunciados nomopragmdticos: enunciados que aluden a /o gue debiera
ser, a lo que debiera haber sido o al cémo se debe proceder para que, probablemente,
ocurran cosas. En todo caso, la investigacién de la educacién también es, sobre todo,
escrutinio de acontecimientos; pero, a diferencia de la historia, estd imbuida de
propdsito, de creencia en lo gue gueda por acontecer, de deseo de que algo acontezca. El
trabajo en la cultura se funda en que la comunidad cree que estd al alcance crear posi-
bilidad y gestionar la oportunidad de que ocurran acontecimientos. La pedagogia se ali-
menta como campo de conocimiento desde la fascinacién por los mecanismos que
generan la posibilidad y desde la conviccién de que siempre puede quedar a la mano un
margen de accién posible. En el fondo, estd enraizada en la creencia antropolégica de
que ser humano es poder dar de si, cualquiera sea la condicién de partida de cada ser
humano. Esta conviccién es la que protegen las leyes sobre el derecho a la educacién o a
la igualdad de oportunidades. La pedagogia es experiencia acumulada voluntariosa de
que a los sujetos les pasen cosas. La pedagogfa investiga cudndo la aspiracién se quiebra
por falta de oportunidad o posibilidad, y cuando los propésitos naufragan porque los
planes estaban equivocados en lo local o en lo global. En el trabajo educativo se toma
como presupuesto que, dado un contexto de pasado y el estado de cosas ahora, siempre
pueden construirse escenarios nexo con/para un plus de calidad de vida posible.
Cuando esta esperanza se quiebra aparecen los educadores quemados o los educadores
decepcionados.

Dada la intencidn del proceso pedagégico, la causalidad a encontrar no puede coin-
cidir con la de las ciencias naturales; en la investigacién pedagégica se trata de encontrar
la medida en la que la interferencia de la ntencién, plasmada en planes de accidn, p.e.
tomar la sefia como la lengua nativa para el sordo, puede romper la inercia del decurso
de las cosas, p.e. la época en la que el sordo se sumfa en la mds rigurosa pendiente de
deterioro hacia la idiotez. Los itinerarios estratégicos locales pueden variar. La utilidad
del conocimiento pedagdgico se valora en funcién de que ocurran acontecimientos.
La pedagogia entra dentro de la categoria de conocimiento que busca metas,
imbuyendo con ese conocimiento las pricticas comunicativas. Desmenuzar en una
narracién el “buscar” y el “imbuir” no tiene el rango de un manual de instrucciones. De
todo ello se deduce que la teorfa de la educacién ha de asumir la parte que le corres-
ponde en la fibrica de la teoria general de la comprensién; no puede contentarse con
s6lo una hermenéutica de la narracién sobre los acontecimientos. Dado que la accién
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formativa se discurre mientras acontece la responsabilidad racional de la investigacién
de la formacién, ha de llegar a la hermenéutica de los acontecimientos en construccién:
:qué es lo que fracasa cuando acontece el fracaso de un nifio en la escuela?;qué es lo que
fracasa cuando los datos indican fracaso del sistema de ensefianza? ;cudndo es legitimo
confirmar que el acontecimiento ha sido imposible?

Esta tensién del conocimiento hacia la meta, que alimenta la investigacién de las
acciones de formacién, me confirma en la creencia de que tales acciones pueden clasifi-
carse dentro de la amplisima categorfa de los conocimientos técnicos. Porque se trata de
un sistema constituido por agentes intencionales, que gestionan procesos, en los que
estdn insertos instrumentos, con la pretensién de que se produzcan acontecimientos.
Pero, desde ese mismo momento, adquiere la teorfa de la educacién, también, la
responsabilidad de construir la parte que le corresponde en la fibrica de una flosofia de
la tecnologia; para que no se produzcan equivocos con quienes hayan construido una
filosoffa de la tecnologia considerando tan sélo la construccién de artefactos o la pro-
duccién de consecuencias gestionando procesos de manipulacién herramientas. La
accién que busca metas en educacién se estructura como estrategia en contextos de
posibilidad, probabilidad, incertidumbre; maneja artefactos, artificios, planes de accién,
crea situaciones que generan posibilidad y oportunidad, instituyendo mérgenes de
accién posible.

La construccion de conocimiento desde la practica

No cabe duda de que el contexto de accién humana compartida estd permanentemente
estructurado a partir de observaciones e interpretaciones. El entendimiento entre los
actores no se fragua meramente con los aspectos insélitos o irrepetibles de las vivencias.
El entendimiento entre los actores se produce porque, en cierta medida, es compartida
la comprensién de los acontecimientos; la comprensién, incluso la més clara y fina, es
un entramado de coincidencias en las sorpresas, en las coherencias y en las con-
tinuidades, que proporciona la observacién. Por este motivo, la prueba de que la obser-
vacién ha tenido lugar estd en que se han producido interpretaciones. Este es el modo
especifico de notar que tienen los seres humanos. Por el trabajo en la interpretacion es
por lo que las experiencias son realizativas y no imdgenes especulares ni alucinaciones.
La coincidencia en el entendimiento de una situacion es la primera prueba de que estd
teniendo lugar un proceso de circulacién de significado. Tanto el coincidir como el
discrepar verifican que la accién ni fue automdtica ni fue incoherente, responde a
razones y mecanismos que es preciso encontrar, para poder justificar el éxito o el fra-
caso, dentro de los mérgenes reales de accién posible en cada situacién. Todos los pro-
tagonistas que ofrecen festimonio de su experiencia, dan fe de una experiencia
interpretada, de una experiencia de interpretacién

El valor racional del testimonio desde la practica

El testigo reflexivo, el otro se encoge de hombros, no testimonia sus propias percep-
ciones sino sus relaciones con ellas, no trae en la mano el acontecimiento, ya se perdié
por un agujero invisible; cuenta sus relaciones con él, la parte y el modo del aconteci-
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miento que preserva en forma de vivencia su memoria. Da fe de su narracién de los
hechos, narra los hechos desde su creencia en los acontecimientos. Validar su narracién
no recupera los acontecimientos. La comprensién de la accién tiene lugar, por esta via
narrativa, dentro de un campo de realidades intermedias, en ese campo de realidades
intermedias es donde se sittia todo testimonio. No son los acontecimientos, las reali-
dades que aportan los testimonios, tampoco ficciones o formalidades. Si se pone la
lupa a lo que hacemos podrd comprobarse que el informe cientifico tiene también el
rango de testimonio. Por ese motivo y aplicando idéntico criterio judicial (de relacién
con el testigo) es por lo que Popper pudo decir que el informe cientifico (nosotros
dirfamos que también el testimonio), por ser tal, se incluye en la categoria de
conocimientos esencialmente falsables.

El testimonio es la prueba contundente de una competencia humana, no probada
en ningtn otro ser vivo: la del pensamiento en ausencia, la del pensamiento a una
cierta distancia de los hechos. Los seres humanos son rumiantes de representaciones
sobre acontecimientos, de las cuales estdn en condiciones de dar testimonio. Tanto la
narracién de la observacién, como el informe del experimento, ponen en situacién de
juicio paquetes organizados de interpretaciones, como fase esencial del compartir
conocimiento. Con la comunicacién testimonial y el juicio sobre las pretensiones de
validez de los testimonios, los seres humanos buscan inteligibilidad complementaria
para sus précticas. La valoracién judicial de las interpretaciones de las experiencias,
expone ante la Audiencia la reflexién, para poder ser sometida a juicio. Si no puede ser
enjuiciable, no podrd nunca probar su condicién de falsable, nunca podrd ser acreditada
como conocimiento con pretensiones de validez, como los estornudos que Unicamente
alivian a quien tose. En este juicio del testimonio es donde se confrontan las preten-
siones de verdad acerca del actuar con conocimiento. La razén humana no sélo juega a
actuar con conocimiento, sino que siempre estd empecinada en llevar acontecimientos
a aquella zona intermedia en la que se practica el juicio. El juicio mds elemental es el
que comprueba la medida en la que la accién tocé o no tocé diana, el mds compli-
cado es el de tratar de explicarlos mecanismos mediante los cuales vino a la luz el acon-
tecimiento y los motivos por los que la préctica eché una mano, con éxito o con
infortunio.

La vivencia en primera persona, nunca instituye el valor del testimonio; el valor del
testimonio lo instituye el componente “judicial” que adquiere en la comunicacidn, al
hacerse publico para ser enjuiciado. De ahi que la privacidad con la que frecuente-
mente se experimentan los acontecimientos de la formacién, pone permanentemente
en riesgo a los actores: en riesgo de error en la comprensién y en riesgo de decepcién
ante los acontecimientos.

Cuando se reclama la reflexién en la accién como fuente tnica del conocimiento
pedagdégico, se olvida que el testimonio de la misma siempre se ofrece en un “texto”
(informacién oral o documento), aunque se trate de razonamientos sobre probables. El
testigo es tomado por Aristételes mas que como narrador de cosas vistas o vividas,
como autoridad moral en las que fundar #na interpretacién. Cuando un testigo se
juega la vida en su testimonio, deja de serlo, en opinién de P. Ricoeur, para convertirse
en martir; el verdadero testimonio de quien estd dispuesto al martirio no es sobre acon-
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tecimientos, sino sobre la fuerza de su conviccién (Ricoeur 1994: 109ss). Por eso, entre
otras cosas, la filosoffa del testimonio no es otra cosa que filosoffa de la interpretacién de
acontecimientos. Para proceder a la depuracién de la interpretacién de muchas cate-
gorfas de acontecimientos, especialmente de acontecimientos de los denominados
vitales, circunstancias de la vida, se afiné la Fenomenologia; tal vez, la forma de pen-
samiento mds aproximable y hermanable con la ciencia, al menos con las neurociencias
(Varela 2002). Por lo tanto el conocimiento en las practicas de formacién ha de llevar a
una doble confrontacién: con la prictica, mientras transcurre el acontecimiento —aqui
se mide con el éxito o el infortunio-; y con la propia interpretacion, aqui mide publica-
mente el testimonio acerca de la interpretacién sus pretensiones de validez. La primera
deliberacién pertenece al 4mbito de la experiencia; la segunda, mete la experiencia en
territorio de la “ciencia” acerca de las practicas de formacién. ;Cudles son las conse-
cuencias légicas del supuesto de que desde los procesos de formacién no puede con-
struirse ciencia, sino tinicamente experiencia reflexiva? ;Qué significa que el margen
de racionalidad que deja la prictica reflexiva es nicamente el del pensamiento critico?
:Qué es el pensamiento critico, si no es pensamiento en ausencia, pensamiento sobre
interpretaciones de acontecimientos? El testimonio pedagdgico inaugura una fase
publica en los acontecimientos vividos. La practica, es ya hermenéutica de primer nivel,
la accién de formacidn es ya pedagogia en estado naciente: conocimiento pedagdgico.

Comprehension de la Practica Desde la construccion
de Practicas de Formacion

Al profundizar en los procesos de comprensién de las practicas, mediante el estudio
critico de las interpretaciones, Bruner muestra que la prictica reflexiva incide en un
nucleo tedrico que denomina “andamiaje” (Bruner 1972) y que muchos educadores
califican de “modelo” (Salmon, 2004); este modelo cumple condiciones del concepto
de perspectiva, de las de programa de investigacién, incluso contiene una aplicacién de
4mbito restringido del propio concepto de paradigma. En el fondo, responde al niicleo
de inteligibilidad, desde el que se genera la practica en respuesta a la particularidad de
las situaciones que afronta el agente. Un mismo nucleo de inteligibilidad puede generar
numerosos disefios de practicas, todas ellas fundamentan sus pretensiones de validez
desde el nucleo racional que las justifica. El nticleo es el puente entre la ciencia,
racionalidad probada, y la reflexién sobre la complejidad del sistema en el que se prevén
consecuencias probables. Estamos ante un modelo tedrico, que se justifica racional-
mente, y un modelado de la prictica, que se justifica estratégicamente. Aunque suele
ocurrir que la concentracién de la atencién sobre el modelado de la prictica, deja ticito
y oculto el nticleo de inteligibilidad desde el que se genera.

La mediacién tecnoldgica, en este caso las herramientas informdticas, como antes
fue la escritura y todas sus interfaces en el modelado de las unidades practicas denomi-
nadas “leccién”, aporta innovadoras virtualidades y posibilidades “para modelar proce-
sos”. Reflexionar sobre esta posibilidad de modelado va mds alld del mero precipitarse en
la interpretacidn de los discursos de quienes operan con esas mediaciones; requiere de
una reflexién sobre la propia produccién de formas de prictica, lo que no puede llevarse
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a cabo sin pasar por la propia experiencia creativa que se genera con su empleo (Darely,
2002). No podemos reflexionar sobre la practica de las aplicaciones tecnolégicas, sin
practicar, personalmente o en equipo, la inmersidn creativa en las mismas; perderfa
sentido el concepto bésico de experiencia reflexiva y perderia sentido el propio con-
cepto de testimonio.

De ahi que pueda ser ilustrativo reflexionar tedricamente sobre un modelo de préc-
tica, para desvelar componentes del nicleo de inteligibilidad subyacente; ese nicleo se
instituye, siempre, en generador del andamiaje desde el que se construyen las intu-
iciones estratégicas que modelan los infinitos formatos de practicas posibles. Esto ocurre
siempre que se actia con conocimiento; en el otro polo estd el actuar desde la aluci-
nacién. Podemos tomar, como ejemplo, la obra citada de Salmon, y comprobar que el
andamiaje se presenta estructurado en cinco “etapas’, cinco arquitecturas de disefio
ensambladas, que proceden de un nicleo compartido de inteligibilidad.

La primera tiene que ver con la forma de acceso al propio marco de actividad creado
con (prdcticas-con) la mediacién tecnoldgica. Aqui las sensaciones de los actores (estados
emocionales y aptitudes sociales), respecto a la creencia en el éxito de la prictica, son
tan importantes como las habilidades técnicas para su manejo. La mediacién lecto-
escritora creé una cultura de prdcticas-con ella, la cual, como todas las culturas, propor-
ciond seguridades que se remueven al pasar a la nueva mediacién tecnolégica. Salmon
habla de acceso bueno y regular al entorno informdtico, no basta con que el entorno
funcione; la competencia en el manejo de la tecnologia debe ir de la mano de la propia
realizacién eficaz de la tarea, para que sean el éxito en la misma y la percepcién de su
relevancia los reforzadores emocionales de la préctica. La motivacién no debe cifrarse en
lo espectacular a priori del recurso tecnolégico, sino en la relevancia de lo que se alcanza
en la propia practica.

La segunda incide sobre la comprension del proceso de socializacién en el que esta
mediacién tecnoldgica se inserta. Salmon recurre a Wenger para sugerir elementos del
andamiaje susceptibles de ser atendidos: asumir la practica de aprendizaje como
empresa conjunta entre el e-moderador y los aprendices, practicar la mutualidad para el
desarrollo de la aptitud en el manejo de la tecnologfa y disponer de un repertorio com-
partido de recursos para la realizacién de la actividad. De hecho, es observable el crec-
imiento de la aptitud para el manejo de la tecnologfa, que los alumnos practican de
manera informal en tareas no escolares, crecimiento que motiva el interés por las prac-
ticas y no el interés a priori por el manejo de la tecnologfa: p.e. se coordinan en los
juegos de ordenador, en la comunicacién en red, con la puesta a punto y manten-
imiento cooperativo de los sistemas, en los intercambios de software, y en la confianza
en los servicios mutuos.

La tercera, toma en consideracién el valor del intercambio de informacion en tareas
de cooperacién y la utilidad derivada de que estos intercambios aprovechen la asin-
cronfa que permite la tecnologfa, tanto para los contactos-consulta como para los inter-
cambios de informacién pertinente, expandiendo el espacio de ayuda que limita el aula
presencial de aprendizaje. Se extiende el tiempo util de ayuda mutua, sin limite de dis-
tancia, para la realizacién. La tecnologfa puede hacer accesibles y visibles todos los
intercambios entre miembros de la comunidad de aprendizaje, durante el tiempo util
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de realizacién de las tareas. El aula expande su espacio en el foro. La tutorfa extiende su
funcién en la e-moderacién.

La cuarta, recae sobre el reconocimiento que los actores adquieran sobre el hecho de
ver enriquecida su capacidad de creacién de conocimiento. La prictica-con, en este
momento, incluye en su andamiaje el ¢jercicio de funciones criticas para las opera-
ciones mentales, sobrepasando el cortar y pegar, lo que en otros contextos equivale al
aprendizaje memoristico, las respuestas sin justificacion, el estudio superficial. En el
foro de actividad compartida se multiplican las posibilidades de correccidn.

La quinta, permite incidir sobre 4mbitos metarrepresentacionales: transferencia de
conocimientos a otras situaciones o campos de problemas que un actor puede intuir, o
un e-moderador sugerir. Las pricticas-con tecnologfa de comunicacién en linea posi-
bilitan la revisién anticipada de un esfuerzo, antes de la solucién definitiva que se pro-
pone para su evaluacién.

Estas etapas que propone Salmon desde su personal experiencia, pueden reformula-
rse desde otras experiencias. Advierten, que una praxis reflexiva sobre practicas-con tec-
nologfa, requiere de un proceso acumulativo de construccién de experiencia; por esta
via, reproducen el crecimiento de aptitud y habilidad que los actores de la formacién
adquirieron cuando el espacio de la formacién se construyd en un mundo sobre el
papel. Ese proceso se inicié desde el momento en el que en las propias aulas infantiles la
formacién arrancé bajo el principio de una accién mediada por la competencia lec-
toescritora, considerdndose desde aquel momento como una necesidad instrumental de
la formacién.

Las précticas-con tecnologfa informacional han de tomar constancia de que la con-
tingencia cultural tecnoldgica incide sobre los actores de la formacién en edades
cronoldgicamente diferentes. La gestién del desarrollo de la aptitud y la habilidad de los
formadores en la mediacién tecnoldgica es un reto inaplazable, que el siglo XXI plantea
a la pedagogfa. Pero hay un dato previo para el ¢jercicio de la comprensién pedagdgica.
No podemos desarrollar praxis reflexiva sin asumir la responsabilidad de actores en el
nuevo contexto de experiencia. La praxis reflexiva que los pedagogos han de fomentar,
tiene como escenario prioritario el espacio en el que los pedagogos ensefian pedagogia,
los centros en los que se forman los formadores, para que la prictica-con estas tec-
nologfas se instituyan en el nicleo de inteligibilidad desde el que empiezan a construir
el inicio de su experiencia de formadores.
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Notas

1. En esa critica a la pedagogia aparecen no pocos insultos, lo que da a entender que el
malestar es verdaderamente profundo, pueden leerse los ensayos que va editando el
“Grupo Unisén Editores™: Salvador 2004; Ruiz Paz, M 2003; Id.id. 1999; Rosta, M.;
Rodriguez Tapia 2001; San José, A. De 2001; Envist, 1. 2000.

2. www.elearningeuropa.info.

La direccién de la pdgina Gaudi: www.xtec.es/ ~jjordan/tecno/cts/gaudi/gaudi/htm
La Web personal del profesor Jordi Jordan: www.xtec.es/~jjordan/

3. Elestudio de categorias de sociologfa comprensiva lo desarrolla Weber (1974).

4. Tal vez por este papel del sentimiento es por lo que no sélo proporciona tema para el
estudio de las relaciones, sino también para el estudio de la religion. (Baltasar, 1995)



