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Resumen/Abstract

El articulo presenta una reflexién sobre el concepto de experiencia educativa en el marco de los
procesos de cambio educativo. Para ello evidencia el significado que asume de acuerdo a los sentidos
que se le otorgan al cambio educativo desde la perspectiva de la modernizacién educativa o desde la
intencion transformativa. Desde este lugar se establece y problematiza una relacién con los conceptos
de practica educativa, saber pedagégico y conocimiento pedagégico. Por tltimo, enuncia algunos retos
contempordneos que afronta la experiencia educativa y que le otorgan su caricter transformativo.
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Notes about the notion of the educative experience
The text presents a reflection about the concept of educative experience, in the frame of the educational
changes process. It evidences the pedagogic changes from the perspective of the educative modernization
or the transformative intention. Starting from there, it establishes a relation with educative practice
concepts, pedagogical learning and pedagogic knowledge. Al last, it enounces some of the contemporary
challenges that the educative experience has to face, which gives it its changing character.
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Introduccion

La reflexién que presentamos a continuacién sobre la nocién de experiencia educativa tiene
su origen tanto en la tesis de investigacion para acceder al titulo de Magister en el Convenio
CINDE — Centro Internacional de Desarrollo Humano — UPN — Universidad Pedagdgica
Nacional, que tuvo como propésito dar cuenta de la produccién de conocimientos pedagdgicos
a partir de la sistematizacién de experiencias educativas, en el marco del cual se desarrollé
una aproximacién conceptual a los pares nocionales de practica y experiencia educativa y d
saber y conocimiento pedagdgico, como en las discusiones introducidas en los seminarios d

la Maestria de CINDE sobre Educacion, Pedagogia y Sistematizacién de Experiencias.

€
c

El articulo inicialmente se detiene en contextualizar el problema objeto de reflexién bajo un
marco politico y epistemolégico, en el que subrayamos la crisis de la racionalidad técnica como
sustento epistemoldgico de la experiencia moderna, luego proponemos algunos referentes de
conceptuales para la nocién de experiencia educativa que articula y relaciona las nociones de
practica educativa, saber pedagdgico y conocimiento pedagdgico. Finalmente presentamos
unos puntos generales de referencia que contribuyan a orientar el lugar de la experiencia
educativa en el mapa de la realidad educativa contemporénea.

1. Un contexto politico y epistemoldgico para el problema

En términos generales la nocién de experiencia educativa, como experiencia social y ubicada
en el espacio de las teorfas del desarrollo, estd muy relacionada con la categoria de interven-
cién social y, por tanto, con uno u otro de los significados que se le atribuyen como accién que
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A « Diferenciamos hecho de acontecimiento. Hecho como
dato que se registra, acontecimiento como significado
gue se relata.

1 El concepto de racionalidad técnica, sustento del
conocimiento profesional, es suficientemente ilustrado
por Donald Schon en sus analisis sobre la formacion y
accion de los practicos profesionales. La racionalidad
técnica descansa en una concepcion objetivista de la
relacién del practico competente con la realidad que
conoce. Los hechos son lo que son y las diferencias
significativas se resuelven, en principio, en funcion de
los hechos. Ver: Schon, Donald, La formacion de los
profesionales reflexivos. Editorial Paidos, Barcelona,
1992.

se desenvuelve en la dindmica de la sociedad. En el campo
especifico de lo educativo esta asociaciéon no deja de generar
resistencias y fuertes discusiones, algunas con toda razén en
virtud de c6mo histéricamente, la educacién ha sido objeto
de medidas de politica y gestion, de explicaciones y acciones
pensadas, planeadas y aplicadas, independientemente de
las condiciones y los contextos, por diversos agentes e ins-
tituciones externas reproductores de politicas, de relaciones
de subordinacién o de esquemas de accién, que asumen el
mundo de lo educativo como objeto social posible de mol-
dear desde una intervencion externa. Si bien es cierto este
ha sido un significado histéricamente dominante, el térmi-
no de intervencién social permite otras interpretaciones.

De los catorce significados que el diccionario de la Real
Academia de la Lengua Espanola le otorga al término “in-
tervenir’ hay dos que nos interesan para este proposito:
“Tomar parte en un asunto” y “Sobrevenir, ocurrir, acontecer”.
El primero expresa un sentido de participacion, de estar y
hacer parte de la accién, de ser protagonista de la iniciativa
que se pone en movimiento; el segundo significado, como
consecuencia del primero, expresa lo ocurrido, lo aconte-
cido como consecuencia de la participacién en la accién.
Colocados estos significados en el marco de la nocién de
experiencia educativa, la leerfamos como una iniciativa,
una accién de intervenciéon en la realidad educativa para
provocar acontecimientos educativos. Tenemos entonces,
dos variantes para entender la nocién de experiencia como
intervencién: una, como accion sobre, otra, como accién en.

La comprension de la experiencia como intervencién sobre la
realidad tiene sus raices en la tradicién moderna. En esta ra-
cionalidad la experiencia se organiza bajo criterios de cienti-
ficidad y objetividad para lo cual hace uso del paradigma de
la racionalidad técnica'. Es por este canon epistemoldgico
que el sujeto de conocimiento se aproxima a la realidad y
la fragmenta —aplicacién de los principio de particién vy re-
duccién—, para descubrir objetivamente aquellos problemas
de la realidad —mediante una légica causal- necesarios de
ser intervenidos para corregir sus desarrollos disfuncionales
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— llamados problemas instrumentales—, para lo cual hace
uso del conocimiento sisteméatico y cientifico —aplicacién de
conocimientos disciplinares y técnicos— a través de un con-
junto de medios y dispositivos instrumentales —herramientas
y técnicas objetivas. En la base de la experiencia moderna
se ubica la racionalidad técnica, que traduce los principios
basicos de la l6gica analitico—explicativa, como Gnica razén
valida para actuar en la realidad, son estos los principios
de objetividad, de particiéon y disyuncién, de simplificacién
y demostracién®. En esta logica la experiencia se presenta
como una entidad objetiva, experimental, externa e instru-
mental con relacién a la realidad que exige ser modificada.

La comprensién de la experiencia como intervencién en la
realidad tiene sus raices en una critica radical a la légica ra-
cionalista e instrumentalizadora, propia del paradigma po-
sitivista hegeménico en la razén de Occidente, como tnica
via valida para pensar la realidad y organizar la sociedad.
En el marco de esta critica, la experiencia se nos presenta
como una forma de conocimiento social de la realidad vy
una manera de orientarnos y actuar en ella. En tanto co-
nocimiento social no es inseparable de las valoraciones vy
juicios que hacemos de la realidad y por tanto, lo que rompe
la pretendida objetividad y neutralidad de la experiencia.
La realidad se nos revela a través de la relacién que esta-
blecemos con ella en un contexto determinado, el sujeto
no es independiente de la realidad que pretende conocer y
transformar, hace parte de esta realidad, por tanto no hay
una separacion entre objetividad y subjetividad. Por ello, la
experiencia social no es una externalidad ajena a la realidad
en la cual actuamos, vivimos y sentimos. La configuracién
de la experiencia es el resultado de una decisién politica, de
una actitud ética y de una dindmica cognitiva por reorgani-
zar la realidad de la cual hacemos parte. Estas condiciones
fijan el caracter diverso del conocimiento social y la singu-
laridad de la experiencia, por tanto, su irreductibilidad a las
pretensiones de generalizacién y validacién. Por ello, la ex-
periencia social postula, més que validez técnico-cientifica,
una pretensiéon de legitimidad social, es decir, la necesidad
de un consenso social, politico y cultural para su realiza-

la nociodon de experienci-

cion. Desde una perspectiva epistemolégica y
metodoldgica, agregarfamos que en esta pers-
pectiva, la experiencia no obedece a la légica
experimental y del control como evento dado,
sino que obedece a la légica del ensayo-error-
reflexién-reordenacion.

Este predmbulo lo hacemos para proponer, por
ahora, tres consideraciones con las que identi-
ficarfamos la nocién de experiencia educativa:
a) es una accion social; b) es una accién social
de intervencién en un campo social; y ¢) es
una accion de intereses e intencionalidades en
disputa, lo que la hace irreductible a preten-
siones neutgales y técnicas.

A 2 Los principios de objetividad y de causa-efecto
generan un conocimiento externo a la experiencia
y determinista sobre la experiencia; los principios
de particion y disyuncion producen un conocimiento
fragmentado y especializado que parcializa y
descontextualiza la experiencia; los principios
de simplificacién y demostracién orientan una
experiencia vista como sumatoria y sometida a
canones de control experimental. Estos principios
propios del paradigma positivista le otorgan
al conocimiento ciertas caracteristicas que le
fijan. Para una mayor ampliacion, ver: Morin,
Edgar. Ciencia con conciencia. Editorial Antropos.
Barcelona, 1984, pp. 31-76.
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De otro lado, es también necesario, antes de
presentar una reflexién acerca de la nocién de
experiencia educativa, describir brevemente
la crisis de la racionalidad instrumental —via
para la organizacién de la accién humana- v,
de manera especifica, la crisis del conoci-
miento profesional pedagbgico —via para la
reordenacién de las précticas y experiencias
educativas—, como contextos necesarios para
referenciar esta discusion.

1.1 Crisis de la racionalidad instrumental
COmMo via para organizar la experiencia

Vamos a partir de un reconocimiento que por
factores de espacio no vamos justificar profun-
damente: Estamos en presencia de una profun-
da crisis de los modelos de intervencion social
construidos a la luz de la cientificidad moder-
na. Crisis de sentido, pertinencia, eficacia y efi-
ciencia. Esta crisis involucra directamente las
pricticas y experiencias sociales que se dan en
el marco del desarrollo de diversas profesiones.

Para argumentar en este sentido, tomemos una
cita de la tesis de investigacién referenciada
arriba:

Schon observa en el origen de este problema
la existencia subyacente de una epistemolo-
gia de la practica profesional, durante mucho

tiempo ajena a un examen critico, que provoca un mode-
lo de conocimiento profesional hegeménico en el curriculo
universitario y sus articulaciones con la investigacién vy el
mundo de las practicas. Schén denomina a esta epistemo-
logia de la practica como racionalidad técnica, que se deri-
va de los enfoques positivistas y en buena medida orienta y
constituye los principios de la investigacién contempordnea:

“...los centros superiores de formacion de profesionales en el
marco de la estructura actual de la investigacion universita-
ria otorgan un status privilegiado al conocimiento sistemditico,
preferiblemente de cardcter cientifico. La racionalidad técnica,
epistemologia de la prdctica que mds abunda en este tipo de cen-
tros, considera la competencia profesional como la aplicacién del
conocimiento privilegiado a los problemas instrumentales de la
practica. El curriculum normativo de estos centros vy el distan-
ciamiento de la prdactica que caracteriza su labor investigadora,
no da pie para la reflexién en la accién vy, por tanto, origina un
dilema entre el rigor y la pertinencia no solo para los formadores
sino también para los profesionales y los propios estudiantes.’
(...) La racionalidad técnica defiende la idea de que los pro-
fesionales de la prdctica solucionan problemas instrumentales
mediante la seleccion de los medios técnicos mds idéneos para
determinados propdsitos. Los profesionales de la prdctica que
son rigurosos resuelven problemas instrumentales bien estructu-
rados mediante la aplicacion de la teoria vy la técnica que se de-
rivan del conocimiento sistemdtico, preferiblemente cientifico™

A 3 Schén, Donald, La formacién de los profesionales reflexivos. Editorial

Paidos, Barcelona, 1992, p. 9.
4 Idem, p. 17
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Esta crisis de confiabilidad en el conocimiento profe- racionalidad técnica, como epistemolo-
sional obliga a repensar el problema de la relacién en- ofa de la practica, fundamenta su alcance
tre las competencias en el mundo de la préctica, o sea en la capacidad que tiene el profesional,
el universo espacio-temporal y relacional en el que el o el préctico, para solucionar los proble-
practico profesional desarrolla su actividad, y los cono- mas instrumentales, entendidos como
cimientos profesionales’ problemas esperados y cotidianos, que
la observacion de la practica profesional
Dos constataciones nos ayudan a visibilizar esta crisis: evidencia, mediante la seleccién de los
medios e instrumentos técnicos mAs ade-
— Una, las actuales dindmicas de profunda transforma- cuados para su solucién. Esta légica tiene
cién que vive la sociedad en su conjunto se han vis- un fuerte sustento en la organizacién del
to acompanadas de la emergencia de nuevas practi- saber disciplinar como base de la forma-
cas sociales, muchas de ellas generadas a la luz de las cién profesional. Parte del supuesto es
innovaciones en la informética, la organizacién y las también considerar que estas capacidades
comunicaciones, o de la complejizacion de las “préc- son el resultado de la formacién académi-
ticas sociales tradicionales”. Diversos factores se han ca desarrollada por las instituciones en-
conjugado para ello: La crisis de los modelos liberales y cargadas de su educacién profesional. La
el derrumbamiento de los socialismos como expresién crisis se evidencia ante la incapacidad de
de los cambios politicos de la época; los procesos de la racionalidad técnica para resolver las
transtormacion cultural apoyados en la innovacién tec- preguntas significativas, inéditas, perti-
noldgica; los nuevos imaginarios sociales de los colec- nentes y relevantes, que por efecto de las
tivos humanos que operan en los campos del consumo transformaciones del mundo contempo-
o de la circulacién simbdlica; las nuevas necesidades raneo, el mundo de las practicas y que-
sociales para un desarrollo humano mas integral, o las haceres profesionales le plantea al hacer
nacidas de los procesos de modernizacién de las estruc- profesional y préctico. Nada mas cierto
turas e instituciones en que se apoyan las sociedades en este punto que aquello de “..cuando
contemporaneas en el marco de la globalizacién y la aprendt todas las respuestas me cambiaron
internacionalizacién. Lo que, segin Marco Raul Me- las preguntas”. Esta crisis ha conducido a
jla, se presenta como la produccién de una®.. serie de que nos veamos frente a una epistemolo-
modificaciones en los comportamientos y hdbitos de las gia de la préctica profesional ajena a toda
personas en sus relaciones con las instituciones pblicas, consideracién reflexiva sobre ella misma
en la manera como se relacionan con el Estado y sobre y un examen critico de sus presupuestos,
todo, en los mecanismos de construccién de lo puiblico™. alcances y limitaciones.

— Dos, la creciente desconfianza en la racionalidad téc- .4 5 Ramirez, Velasquez, Jorge E. La sistematizacién de
. _ A, i g experiencias de innovacion educativa. Una posibilidad
nica como estrategia para la solucién de los problemas oo i 1 tansbaedtin B ebnadmiet o ped ol
significativos v relevantes, no reductibles a los proble- Tesis meritoria para acceder al titulo de maestria,
: ; i convenio CINDE-UPN. Bogota, 1998, pp. 28-29. Sin
mas instrumentales, que la contemporaneizacion del sublicar g L
mundo de las practicas estd colocando en la agenda de : , ; |
P 5 6 Mejia, Marco Rall. Educacidn y escuela en el fin de

los quehaceres profesionales v de las experiencias. La siglo. Cinep, Santafé de Bogota, 1995, p. 44.
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1.2 Crisis del conocimiento pedagodgico
profesional como via para entender y
ordenar |a experiencia educativa

Siguiendo la linea de reflexién de Donald
Schon en su critica a la racionalidad técnica
que fundamenta la formacién de profesionales,
reconoceriamos como conocimiento profesio-
nal pedagdgico, aquellos conocimientos peda-
gbgicos apropiados por los y las educadores en
su proceso de formacién que supuestamente
les brindarian las herramientas conceptuales y
técnicas para desempefiarse competentemente
en el desarrollo de sus practicas profesionales.
Esta competencia supone dos condiciones: a)
la capacidad para entender y explicar el curso,
la dindmica, las relaciones e implicaciones de
las practicas educativas y sus diversas situa-
ciones probleméticas, dilemas e incertidum-
bres que esta le plantea, como la capacidad
para orientar o reorientar el proceso y las ac-
ciones de estas practicas; b) la capacidad de
comunicar eficiente y con sentido los saberes
construidos sobre las mismas. Es a través de
estas competencias, que supuestamente, se ex-
presa una formacién profesional pedagdgica.

Pero, (ocurre esto asi! En el marco del plan-
teamiento de Donald Schoén, y con respecto
a las practicas profesionales’ de educadores y
educadoras, ubicamos dos tipos de crisis: De
un lado, la poca fertilidad comprensiva, expli-
cativa, orientadora y proyectiva de este cono-
cimiento profesional pedagdgico con respecto
a las preguntas, problemas, retos, demandas,
dilemas, incertidumbres que se generan en el
marco de las précticas educativas. En estas

ciudad/1l1

que un saber “aprendido” con fines de validacién académica
pero con pocas posibilidades de asumirse como herramienta
tedrica para generar nuevos saberes y conocimientos peda-
gbgicos. De otro lado, la crisis de confianza que las comu-
nidades de docentes, comunidades académicas y sociedad
en general mantienen sobre el saber profesional pedagdgico,
producto de la razén anterior.

Su fundamentacién en una racionalidad técnica de carécter
disciplinar, limitada a la pregunta acerca de cémo ensefar
tal o cual disciplina, que se traduce en un didactismo es-
trecho, 0 en una tecnocratizacién del proceso escolar, no
permiten un examen critico de los presupuestos, alcances
y limitaciones de la practica profesional misma. Una ma-
nifestacién de esta crisis de confianza se expresa, por ejem-
plo, en la representacién, que un buen sector de la base de
maestros, guarda de la pedagogia como discurso retdrico a
no ser que de respuestas “concretas’ a la pregunta por el
céHmo se hace. Esta crisis de confianza en el saber pedagdgi-
co profesional pone de presente no solo la distancia y rup-
tura entre el mundo de las practicas educativas y el mundo
de las teorfas pedagdgicas, sino que también evidencia la
insuficiencia e infertilidad del concepto de “modelo peda-
g6gico” como herramienta prescriptiva y estructura totali-
zante, armada a partir de un cuerpo teérico—metodolégico y
un arsenal estratégico instrumental y técnico, para respon-
der pertinentemente a la complejidad del mundo educativo
contemporaneo.

2. La nocion de experiencia educativa

La nocién de experiencia educativa, como ocurre con mu-
chas otras nociones del campo educativo, es objeto de diver-

A 7 La categoria de “practico profesional reflexivo” la acufia Donald
Schon para aquellos profesionales gque desarrollan una actividad
inminentemente practica; y por tanto deben centrar su atencion en
potenciar su capacidad para la reflexion en la accion, es decir la

capacidad para aprender de la accion, de la practica y el desarrollo de
actitudes y competencias favorables a los cambios y transformaciones
permanentes y a la resolucion de problemas. Ver: Schon, Donald, La

formacion de los profesionales reflexivos. Barcelona: Editorial Paidoés, 1992.

condiciones la pedagogia, como saber profe-
sional, que se curriculariza en los centros de
formacién de maestros, no pasa de ser més
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sas interpretaciones, significados y usos en la reflexién peda-
gbgica, en la investigacién educativa y pedagdgica y en los
procesos de cambio y transformacién educativa. Esto hace
posible que la nocién sea objeto de aproximaciones desde
diversas perspectivas, entre ellas la fenomenolé6gica, la epis-
temolégica y la perspectiva politico-pedagégica, dependien-
do de las necesidades, preguntas e intereses de quienes se
aproximen a esta discusién. Es necesario advertir que estas
aproximaciones no son necesariamente excluyentes.

2.1 Una aproximacion fenomenolégica

Desde una dimensién fenomenolégica, la nocién de expe-
riencia educativa estd muy relacionada con los sentimientos,
las percepciones, los saberes, conocimientos y capacidades
provocadas por unas précticas educativas que se incorporan
a los sujetos como aprendizajes aleccionadores que van a
tomar un lugar en nuestras presencias vitales y un papel en
la orientacién de las personas en la marana de las précti-
cas sociales. Son esas huellas vitales que ayudan a confor-
mar el acervo cultural que usamos como herramientas para
interpretar y representar el mundo de la vida y, por tanto,
actuar en el. Vivir y protagonizar una experiencia educati-
va, producto de una préctica educativa, en esta perspectiva
fenomenolégica, consiste en darle significatividad a los con-
tenidos y procesos de la practica educativa desplegados bajo
determinados ambientes educativos. Dar significatividad a
la accién educativa en el marco de una préctica social como

es la educacién, no ocurre de manera homo-
génea y al mismo tiempo en el aula de clase o
en un grupo de trabajo. En la construccién de
significado, los sujetos ponen en juego lugares
en la divisién social, historias y memorias li-
gadas a contextos culturales, intereses y pre-
guntas forjadas en las biografias personales y
colectivas. Esta es una de las razones por las
cuales el significado adquiere un caracter de
singularidad y especificidad y también, por
tanto, de la importancia en la practica educa-
tiva, de la construccién social de significados
como herramienta metodolégica.

Ahora bien, la construccién de significados no
ocurre de manera sincrénica, en todos al mis-
mo tiempo, de manera concurrente, COmo se
espera que ocurra con los “aprendizajes” en los
procesos de escolarizacién. El significado es
condicién necesaria para darle pertinencia al
aprendizaje, por ello construir significado, es en
cierta medida, un ejercicio de traductibilidad,
con beneficio de inventario, de los sentidos
otorgados a las practicas educativas. Significa-
do y sentido educativo estdn indisolublemente
ligados, no tanto por las relaciones de corres-
pondencia entre ellos, sino por las tensiones
manifiestas pero absurdamente desconocidas
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por las disposiciones de politica y por las préc-
ticas predominantes en la escuela de reducir
educacidon a escolarizacion. Evidentemente, la
escuela, como institucién social y como agen-
cia de reproduccién de relaciones de poder, y
el maestro, ya como sujeto, ya como agente,
le otorgan sentidos a las practicas educativas,
que se expresan, explicita o ticitamente, en
multiples dispositivos pedagdgicos; pero una
cosa es esto y otra muy distinta, el significado
que se construye de estos sentidos otorgados.
Esta perspectiva fenomenolégica lo que nos
pone de presente es el lugar y la importancia
de la subjetividad en la accién educativa ante
la posibilidad de que esta si se presente ante
los ojos de los y las estudiantes como verdade-
ro acontecimiento y no como simples hechos a
través de los cuales transcurren sus vidas.

2.2 Una aproximacion politico-pedagogica

En el 4mbito de la dimensién politico-peda-
gbgica, la nocién de experiencia nos coloca
frente al terreno del cambio educativo como
objetivo de una politica educativa o como
manifestacién de movimientos pedagdgicos
que buscan la renovacién y transformacién
de précticas y relaciones educativas objeto de
cuestionamientos por diversos sujetos e ins-
tituciones sociales. En términos generales, la
orientacion de los procesos de cambio educa-
tivo se mueve, se desplaza, entre una intencio-
nalidad modernizadora de la escuela —la que
pretende una oferta educativa que responda
a los cambios, necesidades e intereses predo-
minantes en la sociedad capitalista contem-
poranea, instaurando lgicas racionalizantes y
técnicas, como tnicas racionalidades validas
para la construccion de experiencias educati-
vas que movilicen la institucién hacia el cam-

bio educativo; y una intencionalidad transformativa— que
pretende y construye una educacién centrada en los viejos
y nuevos retos educativos visibilizados, unos por el incum-
plimiento histérico del modelo neoliberal en la conduccién
de la globalizacion contemporinea arrojando una herencia
de pobreza, exclusion, precarizacion de la vida y de la con-
diciéon humana que evidentemente inciden en las condicio-
nes, intereses y niveles de expectativa que se tienen frente
a la educacion, pocas cosas criticas como constatar hoy la
disolucién del rol integrador de la escuela; otros retos son
visibilizados por la emergencia de nuevas condiciones pro-
ducto de las profundas transformaciones contemporaneas
por la dindmica misma de la globalizacién (la multiplicidad
y diversidad de tiempos y espacios educativos; el reconoci-
miento de la diversidad de sujetos educativos y el imperati-
vo, por tanto, del didlogo intercultural; la flexibilidad y com-
plejidad de la ensefanza y los aprendizajes; la gravitacion de
intereses centrados en el reconocimiento, la participacién y
la democracia; la descentracién y desescolarizacién de la es-
cuela), retos que exigen y provocan experiencias educativas
que caminen por rumbos no muy explorados, inéditos y en
bordes en las que la razén y la emocion, lo formal y lo in-
formal, el conocimiento instituido y los saberes, la escritura
y los miltiples lenguajes, la racionalidad causal y las milti-
ples légicas, se encuentran en una relacién sinérgica para
romper la naturalidad de la practica educativa tradicional y
entrar en disputa con la pretensién modernizadora de hacer
m4s técnico y racionalizante el proceso de escolarizacién.

Veamos dos casos en los que se materializan diferencias en-
tre estas dos intencionalidades: el cardcter que se le otorga
a la experiencia o en el lugar y rol que se le asigna al edu-
cador en el desarrollo de la misma. En el primer caso, la
intencionalidad modernizadora piensa, organiza y disena la
experiencia desde lugares e intereses externos a las practi-
cas educativas objeto de cambio, generalmente las oficinas
de los funcionarios tecndcratas que traducen una disposi-
cién de politica educativa o las oficinas de los académicos
en las que se arman modelos pedagégicos a aplicar; de esta
manera, la experiencia se externaliza y se impone a la rea-
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lidad como finalidad, lo cual la cosifica e instrumentaliza.  do entre estas dos intencionalidades, lo cual lo
Para una intencién transformativa, la experiencia educativa  hace campo de permanente disputa, conflicto,
surge, se configura y despliega en la dindmica misma de la  encuentro y desencuentro. En este sentido,
realidad que es motivo de transformacion; la experiencia es  mas que categorias para clasificar y tipificar,
producto de un redireccionamiento que los actores le dan,  estas pretensiones expresan los movimientos,
es resultado de la capacidad de autoorganizacién, es una ac-  dindmicas y tendencias del cambio educativo.
cién en y no una accién sobre la realidad; por ello, este tipo  Por tanto se debe insistir que entre estas dos
de experiencia educativa, descodifica la realidad y se aleja  intencionalidades, particularmente en el terre-
de intenciones instrumentalizadoras, presentdndose como  no prictico, no existe necesariamente una re-
posibilidad cierta de autonomia pedagégica. lacién de negacién, oposicion y exclusion; que

lo que se presenta, asi lo conforman muiltiples
En el segundo caso, la intencién modernizadora hace del  estudios sobre sistematizacién de experiencias,
maestro un objeto de la politica de cambio, lo asume como  es un desplazamiento dindmico, no homogé-
parte de la realidad que hay que cambiar y por tanto, lo hace
objeto e instrumento del cambio; el maestro, por tanto, es
des-sujetado de la pedagogia y reemplazado por un agente
reproductor y facilitador de intereses y cambios extrafnos,
provenientes hegemoénicamente del tipo de globalizacion
capitalista que vivimos. El maestro se convierte en un dato
mas de la realidad sobre la que debe intervenir la experien-
cia educativa, ubiquen aqui, por ejemplo, la estructuracién
de planes de mejoramiento producto de los resultados de
la aplicacion de pruebas estandarizadas sobre competencias
de aprendizaje. En este sentido, la experiencia educativa se
organiza, disefia e implementa contra su posible ingeren-
cia. Contrariamente, para una intencién transformativa, el
maestro es sujeto del cambio educativo, o lo que equiva-
le a decir que la experiencia educativa es concrecién de la
capacidad de autonomia pedagdgica del maestro en la que
despliega identidad profesional, actitud ética, compromiso
politico, conocimientos y saberes, condiciones que expresan
su dominio de la pedagogia como elaboracién que da cuenta
de la accidn educativa, de su orientacidon en ella como inte-
lectual critico y transformativo y de su intervencién como
ciudadano en la vida pablica democratica.

De esta manera nos encontramos, en el terreno del cambio
educativo, con una primera relaciéon tensional: las intencio-
nalidades y acciones modernizadoras y las intencionalidades
y acciones transformativas. El cambio educativo se ha movi-
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neo y a veces contradictorio de la experiencia
de cambio educativo entre estas dos pretensio-
nes politico-pedagdgicas.

La nocion de practica educativa

Dos elementos comunes emergen de la con-
sideracion de la experiencia en una u otra
intencionalidad: uno, la consideracién de la
experiencia educativa como el resultado de
la presencia explicita de sentidos, saberes, co-
nocimientos y dispositivos pedagdgicos que se
conjugan para configurar, organizar y desple-
gar la experiencia, lo que ocurre de manera ra-
dicalmente distinta en cada una de las preten-
siones descritas; dos, la consideraciéon de un
foco de cambio, de una realidad sobre la cual
es necesario “intervenir’, convertida en objeto
o en necesidad de cambio, segiin se trate. Esta
“realidad” a ser renovada o transformada, es la
que genéricamente, en el lenguaje del cambio
educativo, se reconoce como practicas educa-
tivas tradicionales o convencionales. De esta
manera, en el terreno del cambio educativo
nos encontrarnos con una primera relacién
dual: la relacién entre practica y experiencia.
En este planteamiento, la practica educativa
la vamos a asociar al conjunto de acciones del
quehacer profesional del docente que no estin
sustentadas, ni explicadas, ni orientadas ex-
plicitamente en términos de un qué, un para
qué, un por qué y un cémo de las practicas —
que son preguntas que no se pueden responder
prescriptivamente - y por tanto, lo que acom-
pana las practicas, lo que hace parte de ellas,
es una heterogeneidad de saberes producto de
la socializacion y de patrones culturales esta-
blecidos en el medio.

La nocién de experiencia educativa, por el contrario, la aso-
ciamos con las posibilidades de explicacion, interpretacién
argumentativa y proyecciéon que se tiene de las acciones del
quehacer profesional del docente; en cierta medida, la no-
ciéon de experiencia esta muy relacionado con el concep-
to de praxis, es decir, la accién reflexionada. Por tanto, la
experiencia educativa evidencia una disposicion ética y
politica para orientar y afrontar el proceso de cambio edu-
cativo, una racionalidad argumentada que fundamenta y
referencia el proceso de cambio, un conjunto de dispositivos
y herramientas técnicas para el seguimiento y control de
la experiencia y una serie de expectativas sociales con las
que se espera legitimar politicamente la pertinencia de la
experiencia educativa en la sociedad y en las comunidades
educativas en particular.

La relacién entre préictica y experiencia educativa es una
relacién dinamica, dialéctica, de continuidades y rupturas
cruzada por relaciones de poder y explicadas por las inten-
cionalidades, direcciones y condiciones que asume el cam-
bio educativo. En este sentido, no se trata de establecer una
l6gica excluyente y absolutista entre préctica y experiencia
desde una concepcién monista de la realidad educativa;
se trata de instaurar de manera consciente, una dinamica
tensional entre estos dos centros de sentido™ en los que se
materializa la accién educativa.

Enfaticemos. La nocién de prictica educativa refiere a un
universo de acciones, ambientes, relaciones, actores y di-
namicas que se movilizan temporal y espacialmente, orien-
tadas por saberes implicitos (representaciones, mitos, ritos,
simbolos) que no son reflexionados critica, permanente y
consistentemente por los y las educadoras que las implemen-
tan. Hay aqui, por tanto, una perdida, o por lo menos una
disminucion ostensible, de la posibilidad de comprender, ex-
plicar y direccionar estratégicamente el proceso educativo.

* Consideramos la practica y la experiencia como “entidades’ que alojan
sentidos diversos y heterogéneos y por tanto, lugares de disputa de
intereses diversos.
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En parte esta situacion tiene su explicacién en el tradiciona-
lismo y en la fuerza de la costumbre, asi como en la inercia
que provoca la rutinizacién cotidiana de los procedimientos
y formas de operar al desarrollar las acciones constituti-
vas del mundo de las practicas educativas. Esta carencia, o
debilidad, de reflexién y dominio estratégico por parte del
sujeto, expresa la carencia o debilidad de su autonomfia pe-
dagdgica, lo que se convierte en un fuerte dispositivo de
sometimiento y control sobre el educador como potencial
sujeto critico e intelectual transformativo.

2.3 Una aproximacion epistemologica

Finalmente en el ambito de la dimension epistemolégica, la
nocién de experiencia implica la relacién saber — conoci-
miento al interrogarse por las condiciones y caracteristicas
de su reproduccion y produccién en el marco de la relacion
dindmica entre préacticas y experiencias. Ya empezamos a
indicar arriba, la manera como los saberes’, que para nues-
tro caso denominaremos saberes pedagdgicos implicitos,
explican y dan pie a la institucionalizacién de las précticas
educativas. Este saber expresa una forma de pensar y hacer
la educacién en la escuela. Su contenido es un conjunto de
tradiciones pedagdgicas, ritos y dispositivos de poder, orga-
nizacién y control, unas formas de simbolizar y representar
los actos y procesos escolares. Este contenido configura vy
hace especifica una determinada cultura escolar. En estas
condiciones el saber pedagdgico es un saber difuso, implici-
to, no decantado, ni reflexionado, que permea el conjunto
de relaciones y practicas sociales cotidianas de la vida de
la escuela. Estos saberes son inminentemente practicos y
concretos y se orientan mas por criterios de rectitud, como
razén practica de lo que se debe hacer o decir, que por crite-
rios validez centrados en una razén argumentativa.

En ranto estos saberes pedagdgicos implicitos son reconoci-
dos v asumidos reflexiva y criticamente, desde diversas po-
sibilidades v modalidades investigativas, explicitados y ver-
balizados, nos empezamos a adentrar al campo de los cono-
cimientos pedagdeicos. En tanto més nos comprometemos

con una praxis reflexiva sobre estos saberes
implicitos, como contenidos de las précticas
educativas, mas nos comprometemos con la
produccion de conocimiento pedagdgico, por
tanto el conocimiento es el resultado de leer,
sistemdtica y criticamente las practicas educa-
tivas por via de explicitar los saberes que la
fundamentan y expresan. Es decir, en tanto,
estos saberes sean reconocidos, interpretados
y explicados tedrica, ética y politicamente se
avanza a la construccién de conocimiento pe-
dagégico, el cual adquiere una doble funcién:
de un lado, verbalizar las practicas, en este
sentido adquiere el cardcter de discurso pe-
dagdgico; y de otro lado, constituirse en pen-
samiento movilizador de transformaciones en
las practicas. Por ello, el conocimiento peda-
gbgico es discurso y es accion. Es palabra argu-
mentada, escrita o dicha, y es proyeccién y dis-
posicién para la accién. Solo en este sentido,
el conocimiento pedagdgico es expresion de la
autonomfa pedagégica del educador, es decir,
su reconocimiento como sujeto pedagdgico.

A 9 Los saberes son el resultado de procesos de
reproduccion - produccién, de apropiacion individual
y colectiva, de los imaginarios y representaciones
sociales que grupos, sectores o colectividades
sociales han institucionalizado como lo real. Los
saberes existen como el producto de las estructuras,
relaciones e interacciones de la vida cotidiana y en
este sentido expresan unas determinadas formas
de explicar, de comprender y de actuar propias de
una epoca, de una sociedad, de un grupo social, de
una comunidad y de un individuo actuando en su
contexto, y por tanto, asi lo sostiene Agnes Heller,
el saber es independiente del patrimonio del sujeto.
Pero también se debe decir que los saberes propios
de una época se ven permanentemente recreados a
través de las experiencias que los individuos y las
colectividades de interés mantienen con el mundo
social y natural. En esta perspectiva, y esta es la
naturaleza social y politica de los saberes, estos
operan bajo determinadas condiciones de relaciones

- de poder, de hegemonia o de contra-hegemonia.
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Ya en este lugar es necesario avanzar en la di-
namica de la relacién saber pedagégico - cono-
cimiento pedagbgico. Desde perspectivas ins-
trumentalistas, tecnocrdticas, academicistas
y en una postura epistemoldgica tradicional,
la relacién entre saber y conocimiento se da
como una relacién de oposicion, discontinui-
dad y ruptura. El saber pedagdgico implici-
to, que ademds no se reconoce como tal, es
negado, objetado y convertido en centro de
colonizacién de politicas, discursos cientifi-
co-tecnolégicos, pretendidamente contem-
poraneos, y conocimientos disciplinares, los
que generalmente se presentan bajo la forma
de “modelos pedagdgicos” para ser aplicados,
con lo que adicionalmente se instrumentaliza
la maestro como sujeto. En esta perspectiva
se actia en contra del saber, se menosprecia
y deshecha bajo el pretendido de considerarlo
premoderno y tradicional, imponiendo l6gicas
y dispositivos de poder y control que reprodu-
cen relaciones y discursos dominantes.

Otra dindmica ocurre en una perspectiva cri-
tica y transformativa del cambio educativo. El
conocimiento pedagdgico es el resultado de
una relacion de reconocimiento y de didlogo
critico, no en contra, si no con el saber pe-
dagégico establecido en la cultura escolar. El
conocimiento pedagdgico no se produce en
contra de los saberes pedagdgicos implicitos y
por tanto, compromete e involucra en un dia-
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logo critico a los y las educadoras como sujetos(as) porta-
doras de este saber. En cierta medida, y para su produccién,
el conocimiento establece una relaciéon pedagdgica con el
saber, entendida esta relacién como dispositivo que permite
reconocimiento, didlogo y negociaciéon de sentidos, signi-
ficados y acciones como materializaciéon del conocimiento
producido. En rigor, es una relacion pedagdgica establecida
entre los sujetos portadores de saber y los sujetos portadores
de conocimiento. Vale la pena advertir que cuando usamos
el concepto de conocimiento pedagdgico, en esta relacion,
le estamos asignando una doble connotacién: como herra-
mienta, en tanto conjunto de referentes y categorias teéri-
cas usadas en este dispositivo relacional, y como producto,
en tanto resultado de la dindmica de esta relacién. En este
sentido, la teorfa pedagdgica esti lejos de considerarse como
una informacién para ser transmitida y apropiada por los
sujetos portadores de saber pedagdgico bajo el pretendido
interés por ilustrar a sujetos vistos como portadores de pric-
ticas y saberes atrasados, premodernas y tradicionales.

También es necesario avanzar sobre esta otra advertencia:
El conocimiento pedagdgico usado, en forma de referentes
y categorias, en la relacién pedagdgica con el saber peda-
gbgico, produce nuevo conocimiento pedagdgico, el que a
su vez se materializa en la proyeccién, organizacion, dis-
posicién, implementacién y seguimiento de nuevas practi-
cas educativas, asumidas ya como experiencia educativa,
las que al ser, de nuevo, leidas critica y sistematicamente,
crean nuevo y mas complejo conocimiento pedagdogico. En
este lugar, nos encontramos ante otras dos caracteristicas
del conocimiento pedagdgico producto de la relaciéon dia-
léctica entre practica y experiencia educativa. De un lado,
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el reconocimiento de que el conocimiento pedagdgico no
s¢ pro’duce de una vez y por siempre, este esta permanente-
mente rehaciéndose y produciéndose, siempre y cuando esté
precedido de reflexién e investigacién, en un movimiento
cualitativo y complejo cada vez mayor. Es en este sentido
que el conocimiento pedagbgico, producto del trabajo sobre
la relacién practica educativa —experiencia educativa, enri-
quece la teorfa pedagbgica. De otro lado, el conocimiento
pedagdgico expresa su singularidad, en tanto deviene de
esta relacion, y por tanto se resiste a pretensiones de genera-
lidad y universalidad cientifica.

Solo agreguemos esta tGltima reflexion a la problematica que
hemos planteado. {Dénde ubicar la frontera entre saber pe-
dagdgico y conocimiento pedagégico, correlativa a la rela-
cién entre practica y experiencia’ Lo primero que se debe
reconocer es que estas fronteras son dificiles de determinary
caracterizar debido no solo a lo improductivo que resultarfa
apelar a las caducas fronteras disciplinares propias del para-
digma epistemoldgico de la ciencia moderna, sino también
al reconocimiento de una zona difusa y ambigua en la que
no es posible de determinar con claridad cuando un saber
deja de serlo para ser conocimiento pedagégico, o cuando
una practica educativa se erige en experiencia. Esto expre-
sa, epistemolégicamente hablando, la complejidad del co-
nocimiento pedagdgico y su construccién como tal. En algo
nos puede ayudar si nos imaginamos esta relacién como un
desplazamiento que ocurre entre el campo de los saberes pe-
dagdgicos hacia el campo de los conocimientos pedagégicos.

En el campo de los saberes es claro la identificacién de sus
propiedades (su disgregacion, difusién superposicién a lo
largo y ancho del tejido social; su disposicién no verbalizada
e implicita por parte de los actores; operan y se socializan
en précticas no institucionales y dindmicas no formales e
informales; expresan regiones de saber no delimitables y sin
fronteras especificas). Igual ocurre con el campo de los co-
nocimientos (su organizacién, disposicion y localizacién en
lugares nodales y neuralgicos del tejido social; su disposicién
verbalizada y explicita que involucran reglas, cédigos y con-

ceptos; operan y socializan en préacticas ins-
titucionalizadas y formalizadas; con fronteras,
ya como region del conocimiento, o como dis-
ciplina, claramente delimitable). Pero cuando
se da el desplazamiento por ese “eje de conti-
nuidad” entre saber y conocimiento, y en un
momento dado, las propiedades que caracte-
rizan cada uno de estos campos no se presen-
tan tan claras y visibles. Por tanto, més que de
fronteras, hablariamos de fases de transicion,
lo cual es coherente con la consideracién del
conocimiento pedagdgico como resultado de
un dispositivo de reconocimiento, didlogo y
negociacion.

3. Un lugar para repensar la
experiencia educativa transformativa

Aungque no es propdsito de este articulo ahon-
dar en las condiciones, sentidos y significados
de una experiencia educativa transformativa,
si es importante, a manera de cierre enunciar
algunos elementos que potencialmente confi-
gurarfan un escenario para la enunciacion y
despliegue de este tipo de experiencias.

Un primer elemento es la construccion y des-
pliegue de Ia experiencia. A lo largo de este
articulo hemos ido mostrando un lugar, cruza-
do por una serie coordenadas éticas, politicas,
metodoldgicas y epistemoldgicas, que postulan
la organizacion y disposicién de la experiencia
educativa misma como posibilidad de aconte-
cimiento vital del sujeto pedagégico. Los ca-
minos de una razén reflexiva; el desarrollo de
acciones cargadas de pertinencia y significado;
la multiplicidad de disposiciones éticas solida-
rias y cooperativas; la capacidad para abrirse a
horizontes posibles, del poder ser; la cualidad
de darle lugar a la incertidumbre, la ambigtie-
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dad y la contradiccién. En fin, la posibilidad
de la experiencia como relacién sinérgica en-
tre razOn y emocion.

Un segundo elemento estaria dado por la bs-
queda de un horizonte hacia el cual se mueva
y se oriente la experiencia educativa de tal
manera que pueda colocarse en condiciones y
lugares “limites”, de “frontera” en los que esta-
ria en mejores posibilidades de mayores y pro-
fundos reordenamientos de las practicas y de
la produccién de conocimiento pedagdgico de
mayor complejidad. Estas condigiones y luga-
res estarian dados, entre otros, por los siguien-
tes puntos de referencia que orientarian la di-
namica y el desplazamiento de la experiencia
en el mundo de las practicas educativas y los
retos contemporaneos que afronta:

— La articulacién e integracién sinérgica de
los procesos educativos informales con los
procesos educativos formales. Escenarios,
formatos y l6gicas educativas contempora-
neas se han diversificado y desplazado. Los
tiempos y espacios educativos se multipli-
can y cada vez mas toman mayor presencia
las l6gicas y eventos educativos informales.
Ya no se trata del desconocimiento y pre-
eminencia del formato, tiempo y espacio
educativo formal, fundamentado en una
pretendida cientificidad de la labor escolar
y en una racionalidad técnico-instrumen-
tal, sobre otras modalidades, escenarios y
tiempos educativos. Se trata de “crear enfo-
ques, estrategias y metodologias educacionales
donde los procesos educativos informales sean
integrados sinérgicamente con los procesos
educativos formales, especialmente cuando los
tltimos no han podido gavantizar la calidad vy
equidad del sistema escolar™

— El movimiento del proceso educativo hacia lugares de lo

posible y lo probable, abandonar por tanto el direccio-
namiento a lugares predecibles, estaticos y fijos. El lugar
de lo posible es el mundo de la diversidad y heteroge-
neidad y no el mundo de la uniformidad y la unicidad;
son los caminos para que lo posible se haga probable y
lo probable se haga realidad, por tanto, es la presencia
del aprendizaje como proceso y herramienta y no como
meta y resultado; es darle lugar a la incertidumbre, la
ambigiiedad y la contradiccién para hacer irreductible
el proceso educativo a la reproduccién de relaciones pre-
establecidas. La experiencia educativa nos debe aproxi-
mar a un mundo por construir y no a la reproduccién
del mundo dado. La multiplicidad de los tiempos, los
espacios, los lenguajes y las légicas orientan el proce-
so educativo hacia mundos posibles, probables y reales.

La experiencia educativa es interculturalidad. Es la ex-
presion de multiples voces y lugar de mdaltiples existen-
cias, mas no es la presencia de sombras que musitan. Es
diversidad, reconocimiento y visibilizaciéon. Son diver-
sos lenguajes, miradas y colores que se encuentran, se
aproximan vy se diferencian, se reconocen en sus légicas
e historias. La interculturalidad es la posibilidad del con-
senso y el disenso construido, negociado, pero por en-
cima de esto es la capacidad para estar y permanecer.

Los aprendizajes responden y son resultado de necesida-
des y demandas que provienen desde dentro de la ex-
periencia y desde los sujetos que compromete. Desde la
experiencia y sujetos en contexto. Las demandas y nece-
sidades de aprendizajes no son impuestas por poderes vy
autoridades externas y menos por exigencias de organis-
mos internacionales de crédito educativo. Las demandas
y necesidades son construcciones complejas de diverso
orden (politico, social, cultural, etc.) que responde a

A 10 Tomado de El corazon del arco iris. Munoz, Carlos Calvo. Lecturas

sobre nuevos paradigmas en educacion y desarrollo. Consejo de
Educacion de Adultos de América Latina — CEAAL. Santiago de
Chile, 1993, p.249.
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dimensiones humanas y eco-naturales del
desarrollo. El contenido y el proceso educa-
tivo no se reduce a la oferta educativa. No
es simplemente lo que el poder, el sistema,
la escuela y el maestro dictaminan y creen
lo que es correcto vy util ensefar y transmi-
tir. El proceso de escolarizacién se centrd
en la ensenanza, el proceso educativo se
centra en las demandas y necesidades de
aprendizaje construidas cultural y politica-
mente y desde aqui reordena y descentra la
ensefianza. El proceso educativo se orienta
y moviliza en funcién de la pregunta y no
de la respuesta.

Esperamos que estas notas contribuyanaincentivarlos deseos “nw
y los argumentos en los grupos de innovacién educativa y de
experimentacién pedagdgica, en los colectivos de maestros
investigadores y en los grupos de investigacion educativa y
pedagdgica para reabrir y colocar en la agenda de discusion

el asunto del cambio educativo, y en este marco el concepto

de experiencia educativa, no solo como una cuestién de
deliberacion académica, sino también como cuestion de

la politica educativa y la redefinicién de la identidad del

educador como sujeto pedagdgico. m cfjce=

— La experiencia educativa adopta la con-

dicién paradojal, holistica y sinérgica del
proceso educativo. La paradoja niega la
unicidad y linealidad en las que se mue-
ve el proceso de escolarizacién; indica
que los procesos educativos son también
contradictorios, inciertos y ambiguos en
tanto su lugar es la posibilidad y lo proba-
ble y no la reproduccion de la certeza. La
paradoja niega la existencia de una sola
l6gica, de una sola razén y afirma frente
a la condicion racional, la condicién emo-
cional. La perspectiva holistica orienta la <
experiencia hacia una aproximacién de la
realidad como totalidad que no es reduc-
tible a la suma de las partes como lo pre-
tende la l6gica disciplinar y analitica en la
que se funda el proceso de escolarizacion.
Por la condicion sinérgica, la experiencia
educativa da cabida a diversas logicas,
alin contradictorias, que concurren en el
proceso educativo para activar y poten-
ciar el aprendizaje. La accién sinérgica es
una relacién de complementariedad y de
potenciacion entre los distintos.
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