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"En e/ sistema educativo se premia /a
autoafirmación en /0 que respecta a pen-
samiento competitivo, mientras que no se
/0 fomenta cuando se expresa en térmi-
nos de ideas origina/es o cuestionamiento
de /a autoridad"

Fritjof Capra

INTRODUCCiÓN

En estas notas vamos a tratar de esbozar apre-
ciaciones sobre la práctica de terreno en el marco
curricular y su rol genérico en la educación formal.
Aunque este no es el espacio para su análisis las
prácticas académicas estudiantiles se relacionan
íntimamente con los procesos de extensión univer-
sitaria. De manera que, en la mayoría de los casos,
la práctica se reivindica como un recurso que se
eleva como contrapeso del academicismo y el
teoricismo folletinesco. No obstante, puede gene-
rar un activismo sin norte, por lo que se reconoce la
necesidad de discutir y darle al tema "práctica con
organizaciones populares" un tratamiento académi-
co pertinente.

Más que un curso de aplicación de conocimien-
tos, la práctica constituye un procedimiento unido
al proceso educativo, en donde la teoría se incor-
pora para fundamentar operaciones analíticas y sin-
téticas y comprobar el contenido del pensamiento y
las acciones derivadas. En ese sentido, la práctica
crea ideas, juzga ideas, desecha ideas.

De allí pensamos, que el proceso educativo
no solo debe incluir contenidos curriculares sino
garantizar que éstos satisfagan demandas perso-
nales del estudiante y de la organización o comuni-
dad donde se ha ubicado. Al ser el alumno el sujeto
principal, construye su aprendizaje en un contexto
de múltiples opciones, libertad y retroacción, impul-
sando simultáneamente el mejoramiento de su ca-
lidad de vida y la de las comunidades donde se
adscribe su actividad (la escuela, el barrio, la loca-
lidad donde práctica.)

Obviamente, existen muchas formas de atacar
los problemas que devienen de diferentes concepcio-
nes, pero es necesario abrir nuevas brechas y supe-
rar argumentaciones que como un lastre del pasado
desprecian la práctica o magnifican sus atributos.

La siguiente reflexión, entonces, intenta ser un
aporte, aunque modesto, que se oriente a tomar
decisiones para mejorar los procesos de aprendi-
zaje que subestiman la práctica con sujetos socia-
les cuyas experiencias son parte de nuestro acervo
universitario.

PROBLEMAS EPISTEMOLÓGICOS

La educación es un proceso donde permanen-
temente se debate sobre la libertad humana. Ese
proceso se orienta además de liberar, a procurar
capacidades para enfrentar problemas y realizar
anhelos. Lo contrario es una educación manipula-
dora y alienadora que privilegia la instrucción sobre
la formación, los contenidos sobre las opciones y la
oferta sobre las necesidades.

Siguiendo la argumentación anterior, somos del
criterio que a la educación le han impuesto límites
desde el poder para que los académicos formulen
problemas y teorías inconexos con la realidad y los
movimientos sociales que impulsan esa realidad.
Efectivamente, esto se evidencia en la separación
de la teoría y la práctica como diría Petras (1978, p.
274), generando un perjuicio para ambas. En primer
lugar, se sustituye la acción por la teoría, convirtien-
do a los apologistas de las posturas teóricas en re-
petidores acríticos básicamente de sus derivaciones
instrumentales. En segundo lugar, categorías sin sig-
nificado histórico como "planeamiento estratégico" o
"planeación de cartera" son elevadas al sitial que no
corresponde, de acuerdo con el mandato burocráti-
co y con su utilización obsecuente y acrítica. En ter-
cer lugar, no se trata tampoco de sustituir la teoría
por la acción, pues no es con voluntarismo activista
como se reemplaza el esfuerzo de elaboración y sis-
tematización de la práctica a través de la teoría.

La gran gama de mediaciones que existen entre
la investigación y la acción, reinvidica, dice Alfredo
Molano (lb. P. 275) la política como una parte inte-
grante de la epistemología. Esto ayuda a distinguir
entre la teoría científica y la teorización de las repre-
sentaciones por un lado y por otro, la práctica deriva-
da de esa distinción. Es decir, una práctica deducida
de la ciencia y una práctica ingenua. O de otra mane-
ra dicha, distingue el análisis concreto que conduce a
prácticas concretas como acción política, de un
activismo eminentemente espontáneo de donde se
derivan visiones fragmentadas, exiguas y mezquinas.
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A la caza de una posición epistemológica que
incluya el compromiso de los académicos y estudian-
tes con la cultura popular, se debe hacer una crítica
de las posiciones excluyentes derivadas del
empirismo, el positivismo, el estructuralismo, el
pragmatismo y el stalinismo. En ese sentido, la prác-
tica como acción derivada del análisis científico y de
sí misma se concibe como un proceso que el sujeto
procura hacer sistemático para ligar permanentemen-
te el conocimiento y la acción y la teoría y la práctica.

Respecto del activismo, diremos que se incrus-
ta como una excrescencia porque siempre será más
fácil actuar que pensar (Hernández, 1998) y ese
problema requiere de un profesional que avance el
análisis desde las posiciones más simplistas cuya
fuente es la observación espontánea a interpreta-
ciones intersubjetivas y compartidas cada vez más
rigurosas y asertivas, teniendo como fuente la pro-
pia realidad y como técnica primigenia la observa-
ción a escalas de donde se inicia un proceso de
investigación que produce el conocimiento.

Por eso, en la práctica con organizaciones po-
pulares se forma un sujeto que es el constructor per-
manente de su aprendizaje y el propulsor del apren-
dizaje de la gente y los colectivos. De allí que la
práctica, como acto educativo, debe relacionarse con
la vida de los alumnos y si esa relación no se capta,
el aprendizaje será vacío y sus actitudes pasivas.
Por lo mismo, la práctica debe despertar deseos de
aprender y actitudes positivas frente a situaciones
nuevas, en conexión con los aprendizajes previamen-
te desarrollados. Ese despertar implica que utilizan
los "puentes cognitivos" de que habla Ausubel (1980)
cuando apunta que el conocimiento se debe perso-
nalizar para redefinir lo que se ha encontrado y con-
ferirle diferentes perspectivas y apreciaciones supe-
rando las posibilidades memorísticas.

De más está decir que se propugna una edu-
cación de "aprendizajes significativos" y no una
memorización y eventual repetición conceptual.

De allí que, es necesario desarrollar junto con
los estudiantes un MÉTODO PARA RESOLVER
PROBLEMAS Y no recetar un conjunto de técnicas
para crearlos. El método o los métodos se afianzan
en la capacidad colectiva de pensar, investigar,
inferir, discutir, disentir y sintetizar, que todo junto
implica capacidad de aprender.
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METÓDICA DE LA PRÁCTICA CON
ORGANIZACIONES POPULARES

En general, a la práctica se le confiere el es-
tatuto donde la humanidad se crea e indefinida-
mente se transforma (Besse, 1975, p.11) Esa crea-
ción y transformación sintetiza toda la historia
conocida y por lo tanto la acción recíproca del hom-
bre sobre la naturaleza, sobre la sociedad y sobre
sí mismo. La educación como lo suscribimos es
esa interrelación permanente del ser humano con
esos componentes. En ese sentido, nos dice
Friedrich (1985, p.391):

"Las personas se educan más a través de su
relacionamiento con otros que en las salas de clases"

Como ese relacionamiento, en el caso de la
práctica académica estudiantil se inicia espontánea-
mente, da paso a fases más sistemáticas que re-
quieren de una metódica, es decir, una síntesis de
los métodos y las técnicas a utilizar de acuerdo con
10shallazgos encontrados. Fíjense bien que la me-
tódica no es un contenido a priori ni formal. Es un
requerimiento para el análisis y la síntesis, no un
adorno para resaltar un falso compromiso con talo
cual postura metodológica.

La metodología es el estudio de los métodos, que
no es precisamente lo que usamos al enfrentar la rea-
lidad objeto de intervención mediante una práctica.

Dice Tuñón de Lara (1974, p.3) que la meto-
dología es el estudio sistemático de los métodos a
emplear en la investigación. Pero, a nosotros no
nos interesa estudiarlos sino aplicarlos. Y esa apli-
cación es el uso del principio metódico. Los méto-
dos según ese autor son:

"... Conjuntos de operaciones intelectuales de
ordenamiento y evaluación de la materia prima ...
(fuentes), para aplicar unas técnicas que nos
permiten conocer los objetos ... que nos hemos
propuesto conforme a unas hipótesis. "

Respecto de las técnicas indica:

"... son procedimientos definidos, con arreglo a
un principio metodológico, para tratar las
materias del conocimiento e intentar hallar los
resultados.



Las técnicas constituyen el verdadero instrumental
de trabajo puesto a disposición de la investigación
y organización con arreglo a un método. Por
ejemplo, el debate entre lo cuantitativo y lo
cualitativo corresponde a los métodos, así como
los llamados método histórico, sistémico, dialéctico,
etc., por el contrario, la manera de catalogar y
utilizar los datos censuales o de establecer una
curva comparativa de datos económicos y
sociológicos, son otros tantos aspectos de las
técnicas de investigación".

Entonces el investigador sea planificador o
educador popular utiliza diversos métodos, pero
frente a la materia prima que proyecta su objeto hace
una serie de consideraciones metodológicas, vale
decir epistemológicas. Pero eso no significa que su
informe contenga tales reflexiones, pero sí los pa-
sos con que logra atrapar la realidad o sea la metó-
dica, porque ella es la que destaca su compromiso
con la transformación de esa realidad. En ese sen-
tido, dice Marchioni (1989, p.16) que:

"... no es suficiente luchar por objetivos justos; hay
que luchar con métodos correctos. "

Para este autor existen cuatro fases de inter-
vención en donde el investigador debe asegurar su
capacidad metódica para un trabajo dinámico.

• Fase de estudio (preliminar y continua).
• Fase de "escucha" e individualización de los

problemas.
• Fase de intervención inicial.
• Fase ordinaria (lb. P.8S).

Los instrumentos que debe utilizar el interven-
tor o agente corrector deben ser: .

• Información (acción informativa).
• Investigación (acumulación de conocimientos).
• Documentación (general, sectorial, temporal,

interna).
• Integración y coordinación.
• Planificación.
• Evaluación (hacia el progreso y hacia el

resultado).
• Formación (capacitación permanente) (lb. PP

112-124).

El esquema de Marchioni quizá supera al utili-
zado por el trabajo social: inserción, diagnóstico,

planificación, que en mucho no excede el patrón
clásico adoptado por Richmond de la medicina, de
diagnóstico, pronóstico, tratamiento, aunque por
supuesto avanzando hacia el trabajo de grupo y
comunitario.

No obstante, más allá de esquemas, de
syllabus de conocimientos, habilidades y actitudes,
o de supuestas preguntas detonantes, lo que se
hace necesario es la comprensión de métodos de
trabajo para orientar la práctica.

Las deficiencias de los estudiantes no se de-
ben atacar por un insuficiente manejo técnico, sino
por un escasísimo tratamiento metódico de la reali-
dad y de la toma de decisiones sobre esa realidad.
El problema no es tecnológico, es epistemológico.
De acuerdo con esto último, en nuestro criterio falla
la concepción, falla el rol del profesor y falla la so-
breposición de las técnicas sobre los métodos.

EL ROL DEL PROFESOR

La UNESCO habla de cuatro aprendizajes fun-
damentales.

• Aprender a conocer, que implica comprender,
describir e interpretar. Es decir, es aprender a
aprender para lograr autonomía frente a la
realidad.

• Aprender a hacer, que implica un conjunto de
capacidades y disponibilidades para poner en
práctica. Es decir, competencias para
integrarse en la realidad cuya descripción e
instrumentos para interpretar se dominan.

• Aprender a vivir, o sea un conjunto de
competencias para interactuar y comprender
a los demás. Implica valores como pluralismo,
tolerancia, responsabilidad, preparación para
el cambio, entre otros.

• Aprender a ser, en donde cabe el proyecto de
vida personal, aunado a la libertad, la criticidad,
la independencia, la originalidad. (Citado en
UNA, Programa de Diseño Curricular, 1998).

Como se ve, el perfil de un egresado requiere
de esos aprendizajes fundamentales, para lo cual
cabe la siguiente pregunta: ¿Estamos preparados
los profesores para facilitar esos aprendizajes?

En el caso particular de la Escuela de Pla-
nificación y Promoción Social la mayoría de los
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programas de los cursos se articulan alrededor de
objetivos que justifican contenidos teóricos y prue-
bas de calificación eminentemente cuantitativas. En
la práctica con organizaciones populares este pro-
blema se agudiza porque se exige del estudiante
logros imposibles y del profesor un trabajo exclusi-
vamente direccional. O sea, que el estudiante debe
producir bajo la tutela del profesor una serie de do-
cumentos y actividades sin el ACOMPAÑAMIEN-
TO debido del académico, sin involucrarse éste úl-
timo en la realidad que enfrenta el alumno y sin
posibilidades de orientar porque no comparte sino
que sobrepone su poder y su status.

En ese sentido, ¿es lícito hablar de un profe-
sor-asesor? No sabiendo quién acuñó tal término,
hagamos una diferenciación entre capacitación,
asesoría y consultoría y entre valoración, evalua-
ción y sistematización, aclarando que tales distin-
ciones arriesgan caer en lo esquemático y que lo
que se pretende es singularizar el papel del profe-
sor que ACOMPAÑA el proceso de la práctica aca-
démica con organizaciones populares.

a) CAPACITACiÓN: Alude a los procesos a los
cuales se someten los trabajadores genéricamente
concebidos para obtener mayores conocimientos y
destrezas y cambiar actitudes. Se trata de un proceso
de formación de recursos humanos para los diferentes
procesos de trabajo que procura desarrollar el talento
con el fin de catalizar desempeños laborales y mejorar
las condiciones de los trabajadores, superando
deficiencias educacionales personales y deficiencias
organizacionales de los centros de trabajo (Ardila,
et al. 1994).

Como se ve, la formación de los estudiantes
es un proceso educativo similar pero no se educa
solo para la inmediata incorporación hacia el mun-
do del trabajo para lo cual basta instrucción, sino
que se forma para la vida, para sortear sus contin-
gencias, para aprender más, para vivir y realizarse,
para ser mejores.

b) ASESORíA: Aquí existen dos acepciones.
La primera y más común es la que se admite en la
academia donde el asesor es un consejero. Luego
entonces, la asesoría se convierte en un diálogo en
donde asesor y asesorado intercambian opiniones
en un escenario caracterizado de hecho por el co-
nocimiento por autoridad del primero y la inseguri-
dad y temor del segundo. El otro significado está

50 -ABRA

ligado a equipos de trabajo en donde el ejecutivo o
jefe tiene un cuerpo de asesores subordinados que
despliega diferentes funciones: aconsejan, informan,
diseñan subejecutan, evalúan, sustituyen y se
responsabilizan.

En ambos casos los asesores constituyen re-
cursos calificados que alguien necesita para tomar
decisiones ya sean para indagar, diseñar, ejecutar,
evaluar y sistematizar. En el caso de la convivencia
académica puede ser mucho más eficiente que ase-
sorar, manejar una relación dialógica primus inter
paris, donde se conciba que profesor y alumno son
con las distinciones consabidas, aprendices.

e) CONSULTORíA: Está relacionada con el tra-
bajo de profesionales o trabajadores calificados ex-
pertos. La consulta tiene un carácter más unilineal.
El que consulta demanda una respuesta rápida, efi-
caz, eficiente y efectiva del consultor quien con su
expertisia brinda respuestas satisfactorias, que ini-
cian un proceso de corrección, o soluciona el proble-
ma parcialmente o le da un arreglo definitivo. Esta
forma de enfrentar problemas es muy propia de las
grandes compañías que contratan firmas especiali-
zadas en lugar de incorporar expertos en sus plani-
llas, como una forma de bajar costos y asegurar que
el experto no se sumerja en la rutina donde los he-
chos y los problemas suelen mimetizarse.

A partir de aquí se puede inferir que un acadé-
mico conjunta todas las figuras anteriores, o que de
hecho, ninguna de ellas le sirven para una labor
educativa en donde la posición del educando de-
manda una actitud del maestro más horizontal sin
caer en el populismo y más orientadora sin caer en
el pseudoigualitarismo.

Es decir, el profesor es un guía, un incentivador,
un consejero, un capacitador, un consultor, un
evaluador, pero todo eso visto en un permanente
intercambio, donde se trasiega con información pura
(datos) y con información atinente a las bondades
de la teoría, los métodos, las técnicas, las reaccio-
nes del objeto.

En ese múltiple papel, el profesor no solo es
asesor sino el acompañante calificado del estudian-
te, quien frente a la extrema atomización que resul-
ta de una inadecuada percepción de la realidad,
exige acompañamiento y facilitación de los proce-
sos sin que ello signifique SUSTITUIR la participa-
ción activa y las iniciativas del sujeto (alumno) y del
objeto (organización popular). En ese sentido, el rol



del profesor es más de orientador, colaborador,
posibilitador en la formación de un núcleo de traba-
jo que exige la operatividad de tres actores: clases
populares, estudiantes y la acción universitaria do-
cente, investigadora y extensiva.

En la creación de un marco acogedor de re-
flexión y acción, o sea un ambiente de calidad, la
sociedad local, los alumnos y los académicos defi-
nen conjuntamente el objeto, la metódica de inter-
vención y comparten los resultados, superando la
falsa suposición que los medios son capaces de
controlar y asegurar los fines. Porque los medios
no justifican el fin ni el fin los medios. Debe haber
una relación dialéctica que confirme el equilibrio que
impide que los instrumentos se conviertan en fines
en sí mismos (PROCEDIMENTALlSMO) o que los
fines se busquen a toda costa sin arreglo a una es-
trategia metódica (ACTIVISMO).

Para evitar la sobrecarga de instrumentos téc-
nicos y la imbricación, muchas veces heteróclita de
ellos, es necesario que el estudiante más allá de
informar fragmentadamente, sistematice el conoci-
miento generado.

Ello exige discutir qué se entiende por siste-
matización como una forma de advertir resultados
inesperados por no haber claridad sobre ello.

Existe una clara delimitación entre valorar, eva-
luar y sistematizar.

Primero, la valoración está constituida por opi-
niones o juicios de valor no necesariamente califica-
dos. Quien valora externa argumentaciones primarias
extraídas de un marco de referencia valórico y con-
ceptual, sin profundizar en la esencia de lo valorado.
De allí que, generalmente, las valoraciones hagan hin-
capié en aspectos negativos o positivos o un balance
de ambos acompañadas de sugerencias que expre-
san el subjetivismo del "valorador",

Segundo, la evaluación es una valoración pero
basada en juicios de existencia. Es decir, se eva-
lúan objetivos contra logros o viceversa. En gene-
ral se trata de informar sobre cumplimiento de me-
tas, la relación costo beneficio, la adecuación de
métodos, el impacto real, la sostenibilidad, etc.
(Morgan et al.1985, p.14, en CELATS).

Tercero, la sistematización ordena, describe,
reflexiona, interpreta y prescribe. Esto significa el
análisis pormenorizado de una experiencia en sus
aspectos teóricos, metódicos y técnicos, en sus
aspectos contextuales y en la interacción de los acto-
res participantes. Además, se analizan los procesos

fundamentales, los resultados significativos y el
desarrollo de algunas generalizaciones extraídas de
la puesta en práctica de las actividades (lb., p.13).
De esa manera, la sistematización nos enfrenta,
más allá del esquematismo, al reto de la creativi-
dad y la construcción original, donde deben desta-
carse además de los elementos anteriores la
intencionalidad de la experiencia y su área de inci-
dencia, la estrategia y, las conclusiones que con-
tengan hipótesis para abrir nuevas brechas de tra-
bajo similares o más desafiantes.

Como puede inferirse, al estudiante le corres-
ponde sistematizar, pero en la búsqueda de orde-
namiento y reflexión, valora y evalúa. Esto es que,
debe traspasar los umbrales de las prenociones y
de las nociones conocidas, para descubrir a partir
de la realidad nuevos enfoques, nuevas ideas y
nuevas proposiciones.

CONCLUSIONES

No cabe duda que una práctica fundada en
principios metódicos, más que en instrumentalismo
o activismo, puede generar una gran riqueza inte-
lectual e impactos reputados en la población objeti-
vo. En la construcción, donde el estudiante es el
principal protagonista, él gana al descubrir aprendi-
zajes significativos, de la misma manera que la
Universidad al investigar y validar conocimiento y
las organizaciones de base al capturar sus propios
saberes decantados por la academia.

Por lo tanto, sobreponer la reflexión teórica y
metódica a la aplicación instrumental conlleva a una
cualificación de la práctica y a una ubicación real-
mente estratégica en la formación profesional del
planificador. Empero, ello se lograría no sólo si existe
voluntad para discutir y poner el asunto en agenda,
sino con una recuperación de un modelo curricular
donde libertad y autodeterminación no sean sinóni-
mo de dispersión y falta de compromiso.

Para que la práctica sea como dice Heller
(1983, p.8) "una actividad con transcendencia so-
cial," debe impulsarse un proceso intencionado de
cambio, donde cabe decir que la realidad debe y
puede ser transformada por los interesados (orga-
nizaciones de base, estudiantes, profesores) sin la
sustitución facilista de la técnica.

Sólo un proceso educativo escalonado y co-
herente, entre otras condiciones que deben lograrse,
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permitirá superar una cultura universitaria basada en
el esquematismo y la sacralización del acto adminis-
trativo que hoy parecen ser elementos sustitutivos
de la reflexión epistemológica responsable.
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