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RESUMEN

Presento en este trabajo constructos teéricos construidos en la investigacion La Formacién Docente
articulada. A través de la Investigacién Accion nos hemos incluido en las aulas de todos los niveles,
implementando mejoras en la ensefianza. El objetivo de este articulo es analizar -a partir de la
empiria- el acto educativo desde posturas dicotbmicas como theoria, praxis o poiesis. La
metodologia empleada articula la perspectiva histérica de la Didactica, la lectura hermenéutica de
la vida del aula y las posibilidades de cambio a través de innovaciones implementadas por
profesores y estudiantes. Se discute la concepcion conductista sobre la ensefianza, pero también la
de los pedagogos criticos Carr, Kemmis y Grundy. Nuestra perspectiva que articula praxis (accién) y
poiesis (trabajo) concluye que la ensefianza entendida como interaccion fundada en el discurso es
una praxis y no fabrica hombres. Pero la ensefianza es también trabajo-arte (poiesis) porque crea o
fabrica herramientas culturales para facilitar el aprendizaje. De esta manera, si la ensefianza es
praxis, la Didactica pierde la calidad de ciencia aplicada que algunos le asignan. Y si es trabajo
(poiesis) produce bienes culturales y tecnologia como mediadores para el aprendizaje, en
consecuencia, las TICs destinadas a la ensefianza entran en el &mbito cientifico de la Did4ctica.
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TEACHING BETWEEN PRAXIS AND POIESIS. GENERAL DIDACTICS CONTRIBUTION

ABSTRACT

We introduce in this paper theory built on Articulated Teacher Education research. Through action
research we have included ourselves in all levels classrooms, implementing improvements in
teaching. The aim of this paper is to analyze -from empiricism-the educational act from
dichotomous positions as theoria, praxis or poiesis. The used methodology articulates the historical
perspective of Didactics, hermeneutics reading of classroom life and the potential for change
through innovations implemented by teachers and students. Behaviorist conception of teaching is
discussed, but also the critical pedagogues Carr, Kemmis and Grundy. Our perspective articulate
praxis (action) and poiesis (work) and concludes that teaching understood as interaction based on
speech is a praxis, not men production. But teaching is also work-art (poiesis) because creates or
produces cultural tools to facilitate learning. Thus, if teaching is praxis, the Didactics lose quality of
applied science than some assigned. And if teaching is work (poiesis) produces cultural goods and
technology as mediators for learning, therefore ICT for teaching fall into Didactics science area.

Key words: Didactic; Teaching; Theory; Praxis; Poiesis.

Recibido: 30]04]14 - Aceptado: 12|05]14 « Publicado: 04]06]14



* Vilma Pruzzo de Di Pego ¢

INTRODUCCION

Presento en este trabajo los constructos tedricos elaborados a partir de la investigacion
Fo.D.A- Formacién Docente Articulada- luego de una prolongada permanencia en aulas de todos los
niveles. La Investigacién Accidn permite articular tres importantes actividades: a.- la comprension
de las estructuras significativas de la accion educativa por medio de la participacion en la misma,
recuperando la perspectiva de los participantes a partir de relaciones intersubjetivas; b.- la
intervencion sobre al ambito de la practica en un encuadre en que se retroalimentan teoria y
practica con el objeto de la transformacién y c.- la produccién de teoria que da inicio a un nuevo
ciclo de IA.

La inestabilidad e incertidumbre del mundo educativo en ese encuentro subjetivo dentro del
aula me plantea la necesidad de esclarecer sentidos y significados sobre la ensefianza, objeto de
estudio de la Didactica (Camilloni, 1996). Con ese objetivo, planteo una mirada histérica sobre las
concepciones sostenidas en el siglo XX y discuto la perspectiva planteada por pedagogos criticos
como Carr (1988), Kemmis (1988) y Grundy (1991) a la luz de los aportes empiricos brindados por la
investigacion.

LA IMPRESCINDIBLE MIRADA HISTORICA PARA LA RECONSTRUCCION DE LA DIDACTICA

Para comprender los retos que enfrentamos los expertos y profesores de Didactica, en este
siglo XXI, concibo imprescindible presentar un rapido enfoque sobre las influencias filésoficas,
pedagdgicas y psicolégicas del siglo pasado que impactaron en las practicas educativas.

A principios del siglo XX, la irrupcion del positivismo en nuestro pais movilizo la aparicién de
la investigacién educativa cientifica a través de la figura de Victor Mercante en la Universidad
Nacional de La Plata, cuya tarea trascendid a Ginebra. Alli, “Quedaron sorprendidos de los métodos
y propositos que perseguiamos. No podian explicarse los 3000 alumnos que la Facultad disponia para
las experiencias” (Mercante, 1925: 106, 107). Sin embargo, la entrada de la corriente espiritualista
de raiz italiana interrumpi6 drasticamente la investigacion educativa criticada por su enfoque
experimental. Al cancelarse la investigacion, se inmovilizé la construccién cientifica de la Pedagogia
y la Didactica hasta las Gltimas tres décadas del siglo XX. He concebido a esta etapa como el origen
de las tres pérdidas educativas del siglo XX: la pérdida de la investigacion; la pérdida de la
articulacion teoria-practica en la formacion de docentes (a principios de siglo XX las Escuelas
Normales insertaban a los estudiantes en las practicas de aula desde su primer afio); la pérdida de
métodos -retomados en su tratamiento y reivindicacion desde la década del setenta por Edelstein y
Rodriguez (1974)- y la pérdida de los recursos didacticos para la ensefianza (Laboratorios; aulas-
taller; museos escolares; bibliotecas de aula; materiales didacticos miultiples para la ensefianza de
las Ciencias Sociales, Exactas y Naturales, etc.). El presente trabajo pretende contribuir a la
discusion sobre estas cuestiones, a partir de la reelaboracion de la relacion praxis-poiesis en la
ensefianza.

Con la penetracion del conductismo en la teoria educativa se revaloriza fuertemente el
ambito teorico de las ideas dando origen a la llamada Pedagogia por objetivos. Estos son concebidos
como futuros resultados del aprendizaje y en este sentido, posibles de medicién por medio de la
evaluacion objetiva. Por eso tuvo amplia difusién en nuestro pais la Taxonomia de los Objetivos de
Bloom (1977) que delimita seis categorias de resultados esperados dentro del dominio cognitivo:
Conocimiento, Comprensién, Aplicacién, Analisis, Sintesis y Evaluacién de las que se derivan los
Objetivos especificos que son los comportamientos esperados del aprendizaje. Voy a sostener que el
impacto del enfoque técnico del conductismo en el ambito de la planificacion no ha desaparecido
en nuestros dias y supervive soterrado bajo otras denominaciones y esquemas tedricos, mientras se
ha desterrado del aula los medios de la ensefianza que sostuvieron tanto el positivismo como los
pedagogos de la Escuela Nueva.

Si bien los aportes sobre la taxonomia de los objetivos de la educacién aparecieron en la
década del cincuenta, su mayor impacto en la Argentina se produjo a partir de 1976 con las
universidades devastadas, la mayoria de sus profesores exiliados y sus libros prohibidos. Las
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contribuciones de Freire (1973) -un militante a favor de los oprimidos a través de una educacion
liberadora- tuvieron limitada difusion a partir de la prohibicion de sus libros y el apoyo oficial
explicito a las ideas neoliberales en educacion.

De esta manera se generaliza la planificacion por objetivos generales y sus derivados, los
objetivos especificos que debian enunciar conductas observables representadas por verbos. Por eso
se difundieron numerosos libros y articulos de revista que listaban y definian verbos para usar en los
objetivos. De esta forma se produjo un decisivo alejamiento de la practica del aula, con docentes
centrados en la busqueda de palabras (verbos) que especificaran los resultados anuales del
aprendizaje de manera que pudieran ser medidos a partir de pruebas objetivas. El control técnico
pensaba posible anticipar todas las conductas que en el afio debian lograr los alumnos.

Durante esta época se reemplazaron las antiguas planificaciones de actividades (que se
habia heredado de la escuela activa) por la planificacion por objetivos, sobredimensionando la
anticipacion (la teoria), sobre la practica; la conducta externa, sobre la experiencia de un sujeto
integrado; la técnica, sobre la accion del profesorado; la dependencia de los expertos sobre la
libertad docente; la evaluacién como control, sobre la evaluacion en su funcién educadora.

LOS APORTES PEDAGOGICOS DE SCHWAB CONTRA EL ENFOQUE TECNICO

En la década del sesenta Schwab (1973)es uno de los primeros pedagogos que reacciona ante
este sobredimensionamiento de la teoria insistiendo en la gran distancia abierta entre los principios
generales y abstractos de la teoria didactica y las condiciones concretas que enfrentan los docentes
en sus escuelas. Schwab (1973) retoma las categorias aristotélicas theoria, praxis, poiesis para
sostener su critica a la tendencia teorica. La teoria implica el conocimiento de verdades estables y
universales; la practica, en cambio, es el ambito donde se enfrentan los problemas que se plantean
en situaciones de interaccion y que implican deliberacién, eleccion, toma de decisiones y accion
concomitante. Entre las disciplinas practicas ubica a la ética, la politica y la educacién. La poiesis
supone la fabricacion de productos de acuerdo con ideas preconcebidas y esta orientada hacia el
hacer, fabricar, producir.

Schwab plantea la necesidad de abandonar el enfoque tedrico de los problemas educativos y
reemplazarlo por modalidades practica, casi practica y ecléctica. Las mismas permiten enfocar los
problemas particulares con que se encuentra el educador en el aula -expuesto a la incertidumbre y
a situaciones imprevisibles- a través de la deliberacion y la toma de decisiones. Por eso afirma que
“el campo de la ensefianza esta moribundo por su inveterada confianza en la teoria y el escape del
campo de la practica” (Schwab, J 1973:16).

La investigacion de Stenhouse (1984) sigue y profundiza la critica de Schwab sobre las
consecuencias de una Pedagogia por objetivos que desprofesionaliza al docente transformado en un
agente dependiente de los paquetes curriculares hechos por expertos. En su oposicién a la obsesion
por los objetivos, Stenhouse incluye a la educacién en el campo de la practica pero ademas
recupera la prioridad de la Investigacion educativa con los docentes concebidos como investigadores
de su propia practica.

Abundan los objetivos educativos interesantes mientras es dificil verlos aplicados a la vida
diaria...se advierte con frecuencia una separacion entre las autoridades educativas y el
trabajo en la escuela no muy diferente de la que existe entre el cuartel general de un
ejército y el barro de los campos de batalla [...] El vacio que se abre entre el deseo y la
practica es tan real como frustrante (Stenhouse, 1987:28).

Las ideas de Stenhouse brindan una visién renovadora en la que se valora la préactica
educativa como interaccién entre personas libres que se deben desenvolver en una sociedad
democratica, asi como la investigacion considerada herramienta vital de la mejora educativa y en la
que se incluyen a los practicos que vivencian los problemas educativos. Sin embargo, no logra
esclarecer las relaciones de poder que entran en juego en el acto pedagdgico y las restricciones en
los procesos de autocomprension de los docentes a partir del espacio social que ocupan.
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LA TRANSFORMACION DE LA CONCEPCION DE LA PRAXIS

En este medio siglo desde la recuperacion y transformacion de los conceptos de Aristoteles
(theoria, poiesis, praxis), tanto desde la educacién como desde la filosofia, nuevas lecturas y
discusiones se han generado en el campo educativo entre las que rescato, para centrarme en las
relaciones especificas entre theoria- praxis- poiesis, la perspectiva de Carr (1990; 1996). Este autor,
a partir de la década del ochenta y desde la Filosofia de la Educacién, recupera la discusion que
Habermas (1986) plantea sobre los conceptos aristotélicos. Pero me interesa concentrarme en su
particular concepcion sobre la praxis, ya que elimina la clasica oposicién entre teoria y practica.

En este sentido, Carr (1990) presenta la theoria como el pensamiento a priori orientado
hacia el descubrimiento de la verdad. Para adecuarlo a nuestra época, Kemmis (1988) traduce
theoria como razonamiento cientifico que en la actualidad se reserva para la ciencia pura, diferente
de la ciencia aplicada. Para algunos autores, la Ciencia de la Educacion es una ciencia aplicada,
porque emplea los fundamentos tedricos de la Psicologia, la Sociologia, entre otras, para aplicarlas
al acto educativo. Carr va a defender la idea de que la Ciencia de la Educacién produce sus propios
fundamentos nutriéndose de la practica sobre la que se teoriza y cuya validacion se da en la misma
practica, al controlarla y aun modificarla.

Pero para habilitar esta posibilidad cientifica -de acuerdo al planteo de Habermas-
reconstruye el concepto de praxis. En la perspectiva aristotélica praxis refiere a una accion
moralmente realizada, pensando en el bien de las personas. Sin embargo este fin ético no implica
un producto fijo para el que la praxis resulte un medio instrumental y en esto se diferencia
marcadamente de la poiesis como fabricacion. La praxis no tiene otro fin que el de realizarse a si
misma, es decir la blisqueda de una forma de vida moralmente buena. Y por eso mientras se realiza,
se va reinterpretando y a la vez revisando.

Este encuadre aristotélico ha sido cuestionado por Habermas (1986) que revisa la dicotomia
establecida entre teoria y practica (theoria-praxis) concepcion que retoma Carr (1990) en el ambito
de la educacion. Sefiala el autor, que no soélo los tedricos construyen teorias, ya que los practicos
también han elaborado ideas arraigadas en su propio habitus. Por lo tanto existen teorias de los
teoricos y teorias de los practicos.

Mas que imponerle teorias nuevas a los practicos, propone que los mismos las pongan a
prueba en la practica y puedan ser interpretadas y transformadas a través de la reflexién. De esta
manera articula la teoria con la practica.

siendo teorizadas las practicas adquieren sentido y siendo practicadas las teorias cobran
importancia histdrica, social y material (Kemmis, 1990: 31)

Las practicas cobran significado (como practicas de cierto tipo) cuando se teoriza sobre ellas
y las teorias adquieren una significacion histérica social y material cuando se practican (Carr,
1990:34)

Las categorias de Aristoteles que oponen teoria y préactica (theoria-praxis) son reemplazadas
por una Unica categoria, la praxis que es redefinida como la articulacién dialéctica de teoria y
practica con lo cual la educacion recupera la posibilidad de ser pensada como una practica y a la
vez como teoria, permanentemente reflexionada. De esta manera, Carr rescata a la Educacion del
ambito de la Ciencia aplicada: “Habermas reconstruyé la categoria de theoria de Aristételes,
separandola de la nocion de ciencia pura, y orientandola hacia una base mas materialista centrada
en las acciones y las practicas de los cientificos sociales y otros.. que trabajan a favor de la
racionalidad, la justicia y la libertad y que manifiestan un interés emancipador.” (Carr, 1990: 27)

Al superarse la dicotomia teoria-practica en las Pedagogias criticas se da lugar a la
articulacion de cientificos y docentes; de teorias y practicas; de las teorias de los investigadores y
de las autocomprensiones o teorias de los docentes, a fin de instalar las posibilidades
transformativas de la educacion. Las mismas, seran posibles a partir de la critica movilizada desde
la reflexion sobre la accién en la busqueda de emanciparse de la irracionalidad en el discurso, de la
injusticia en las relaciones sociales y de cualquier tipo de dominacién que cercene la libertad
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humana. En consecuencia, las tres categorias aristotélicas han quedado reducidas a dos: praxis (en
la que se vinculan theoria y praxis) y poiesis.

Si se sigue este razonamiento, la ensefianza entra en el &mbito de la praxis y nunca de la
poiesis o fabricacion. Podemos fabricar muebles, herramientas, adornos, pero no podemos fabricar
hombres. Recuerdo, en este marco, la concepcién aristotélica de poiesis: “Aristoteles reserva el
concepto de poiesis para designar la actividad material de produccion o fabricacién, en la que se da
un control explicito sobre lo producido, y que, por lo tanto, es susceptible de ser
evaluado[...Jrespecto de un modelo (una idea previa). La actividad cesa cuando la obra esta
terminada y su objetivo cumplido. (Molina, J.: 136)

Sin embargo, voy a discutir esta perspectiva, retomada por los pedagogos criticos
mencionados.

EL ENFRENTAMIENTO PRAXIS Y POIESIS

Grundy (1991) retoma las ideas de Carr y Kemmis y afirma que la accién educativa vista
como poiesis (fabricacién), transforma al alumno en material maleable, y a la educaciéon en
manipulacién. En ese sentido, el producto de la aplicacion del curriculum seria el propio estudiante,
con lo cual se transforma en un objeto maleable, tal como la arcilla para el artesano: “Algunos de
estos productos son nifios que saben leer, escribir, y aritmética, buenos ciudadanos o incluso
comunicadores eficientes” (Grundy, 1991: 46). Los disefiadores curriculares, en este encuadre,
plantean los modelos (tedricos) que el docente debe reproducir en el aula para conseguir los
resultados previstos. Los profesores, en consecuencia, actlan aplicando ideas de los expertos con
pérdida de su propia autonomia, y del ejercicio activo de la creatividad “reproducen en el mundo
material, eideis (ideas) preexistentes en el mundo abstracto de las palabras” (Grundy, 1991:45).
Son reproductores de las ideas de otros con pérdida de su libertad con lo que se inhibe la
creatividad. Tal como advirtiera Lepp, la libertad es el hombre poder creador y toda creacion le da
al hombre, testimonio de su creatividad.

Por lo tanto, comparto la descripcién de Grundy cuando la poiesis se orienta hacia la
fabricacion de un otro imaginado de antemano, proyectando exactamente cémo ha de comportarse
tras la ensefianza.

Desde una consideracion moral, la insistencia respecto a objetivos conductuales bordean el
lavado de cerebro, en vez de tener que ver con la educacién. Comenzamos por ciertas
nociones de cémo queremos que se comporte esa persona y luego intentamos manipularla a
ella, y a su medio ambiente, para conseguir que se comporte tal como nosotros deseamos
(Kliebard, 1968, citado por Stenhouse, 1987: 124)

En sintesis, no se puede actuar sobre otro, ni llenarle la cabeza de informacién pensando la
ensefianza como poiesis. La relacidn entre alumnos y docentes es indubitablemente una praxis, una
comunicacion dialdgica en la que el docente estad atento a leer los obstaculos que paralizan el
aprendizaje. Esta comprension intersubjetiva asigna significados tanto al discurso, como a los gestos
del rostro, la mirada perdida, la agitacion o el tamborileo de los dedos, el movimiento del cuerpo,
sefiales todas, de una interrupcién en la comunicacién que es el riel del aprendizaje.

Sostengo, sin embargo que esa praxis intersubjetiva puede enriquecerse si el docente, como
creador y artista fabrica herramientas simbdlicas de la cultura para andamiar el aprendizaje. Asi la
poiesis, como fabricacién de mediadores culturales, penetra en el acto educativo.

Al respecto, Meurieu (1998) aborda esta situacion con la metafora del Frankenstein, el
Doctor capaz de crear vida entre los despojos de la muerte para luego horrorizarse de su creacion y
abandonarla haciendo de ella un verdadero monstruo asesino. Porque el abandono, deja la criatura
en la mas abyecta soledad, debiendo valerse por si misma sin nadie que la acomparie para incluirse
como miembro de una comunidad humana. Sola en un mundo que no puede comprender, ni la
comprende, termina transformando su ser apacible en un verdadero monstruo.
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“Frankenstein, es evidente, reduce la educacién a una poiesis: para él la accion termina en
la fabricacién” (Meurieu, 1998:63). Esta perspectiva de Meurieu, comienza a plantear una mirada
distinta sobre el pensamiento instrumental en la educacién desviandola hacia las posibilidades de
intervenir sobre el escenario del aprendizaje y sobre el saber que se ensefia.

Como sefiala Meurieu (1998), el profesor asume en el acto educativo su “no poder”
aceptando, que no tiene ninglin medio directo para actuar sobre otro aunque pueda actuar sobre
las condiciones que posibiliten el aprendizaje. Y de esta manera queda planteado el interrogante
sobre si la poiesis puede ser desterrada de la accion pedagogica.

DISCUSION RESPECTO A LA CONCEPCION DE PRAXIS-POIESIS DESDE EL PENSAMIENTO DE ARENDT

Con el fin de dilucidar las posibilidades de articulacion de praxis-poiesis en el acto
educativo retomo en apretada sintesis el pensamiento de Arendt (1996, 2005), para quien la
educacion, siempre se vincula con la natalidad: “El nacimiento introduce la novedad en el mundo
porque cada persona que nace es Unica, y con ella entra al mundo alguien capaz de realizar algo
inesperado” (Di Pego, 2013: 30). La educacién en este marco, introduce a los “nuevos” en el mundo
que han construido tanto los muertos como los vivos. Y a través de ella, el adulto asume la
responsabilidad de acompafiarlos para incluirlos en él y a la vez, prepararlos para que puedan
renovar ese mundo comun que compartimos.

La educacion es el punto en que decidimos si amamos el mundo lo bastante como para asumir
una responsabilidad por él y asi salvarlo de la ruina que, de no ser por la llegada de los nuevos
seria inevitable. También mediante la educacién decidimos si amamos a nuestros hijos lo
suficiente como para no arrojarlos de nuestro mundo y librarlos a sus propios recursos, ni
quitarles de las manos la oportunidad de emprender algo nuevo [..] como para prepararlos
con tiempo para la tarea de renovar un mundo comun (Arendt, 1996: 208). [La negrilla me
pertenece]

Queda en evidencia que Frankenstein no asumié un compromiso con el nuevo nacimiento,
arrojando la criatura de su lado, librado a sus propios recursos y sin haber podido ser incluido en ese
mundo para preservarlo y renovarlo. Y en este sentido arendtiano, la educacion no se incluye en la
poiesis. La autora retoma las categorias aristotélicas y discute las perspectivas de Marx y Nietzsche
sobre labor y trabajo, con un interesante giro interpretativo.

Para delimitar la especificidad de la accién en relacion con el trabajo, Arendt recupera la
distincion aristotélica entre praxis y poiesis; mientras que la primera se vincula con el
lenguaje y remite a las interacciones entre las personas, la segunda remite a la fabricacién de
una obra a partir de una materia dada y siguiendo un modelo preestablecido. Sin embargo,
Arendt le imprime una connotacion particular que permite inscribir esta distincién en el
horizonte de las problematicas contemporaneas (Di Pego, A. 2013: 28-30).

En este contexto, retomo las categorias con que Arendt (2005) se refiere a las principales
actividades humanas: la labor, el trabajo y la accién. Para la autora, la labor nos remite a los
procesos biolégicos del cuerpo que rigen el metabolismo de todos los organismos vivos. Son las
actividades que preservan el ciclo de la vida y por lo tanto son repetitivas y s6lo se suspenden con la
muerte. Las mismas, atienden las necesidades humanas propias de la supervivencia: alimentarse,
descansar, blusqueda de alimentos, entre otras, que enfrenta al ser humano con la naturaleza.

El trabajo, en cambio, es el que fabrica el mundo humanizado, transformado por la mano
del hombre. Segin Arendt, “fabrica la suma total del artificio humano”. El trabajo, entonces,
produce todos los bienes culturales a la vez que combina el conocimiento de lo ya producido por las
otras generaciones, las destrezas y habilidades humanas, la fuerza de la imaginacién y el poder
creador.
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La maxima jerarquia entre las actividades humanas la reserva Arendt para la accion, que es
propiamente interaccion entre los hombres y que sélo se hace posible a través del discurso ya que
“la accién muda no existe” (Arendt, 2005:104) Accién y discurso habilitan el ambito de la politica,
el espacio plural del “entre todos” (la pluralidad) que sostiene una democracia. A su vez, a través
de la palabra se devela el quién de la accion, el agente que manifiesta su singularidad. “La accion
sin un nombre, un “quien” ligado a ella, carece de significado” (Arendt, 2005:104). En nuestro caso,
docentes y alumnos a través del discurso entablan la comunicacién-accién en la que los nuevos se
apropian del mundo de la cultura y al decir su palabra, instalan la posibilidad del cambio y
manifiestan su singularidad. En sintesis, para la autora, el discurso es condicién de la accion, asi
como los materiales de la naturaleza son condiciones ineludibles de la fabricaciéon. “Hay una
marcada afinidad entre discurso y accion, porque mediante ellos los hombres manifiestan quiénes
son, revelan su Unica y singular personalidad” (Di Pego, 2013:30). Asumo esta vision de la accion y
el discurso como constituyentes necesarios del vinculo pedagogico. La ensefianza se encuadra en el
concepto de accién fundada en la interaccion entre docentes y alumnos mediados por el discurso
para andamiar la apropiacién del mundo de la cultura en la que los nuevos se insertan y a la vez
habilitarles la posibilidad de enfocar su transformacion. Nuestro acompafiamiento creativo debe
habilitar el mundo posible de ser sofiado, imaginado y concretado por los “nuevos”.

Si aceptamos que la educacion no fabrica hombres, esta afirmacién nos interpela en cuanto
tampoco los podemos dejar abandonados a sus propios recursos. Y en este sentido arendtiano
discuto con los pedagogos presentados la dicotomia planteada en el acto educativo entre praxis y
poiesis. Cuando la tarea docente se orienta hacia el saber a ensefar a fin de transformarlo, crear
utensilios y herramientas de la cultura para andamiar el aprendizaje, la tarea, insisto, se
transforma en poiesis que se pone en escrutinio critico durante la praxis educativa en el proceso
dialégico de interaccion.

Segun la perspectiva de Arendt, a través del trabajo del hommo faber la materia se
transforma en material de uso (no de consumo), en material externo que sitda la objetividad del
artificio humano, frente a la subjetividad del hombre. El trabajo por lo tanto se vincula, en el
pensamiento de la autora, con la poiesis aristotélica en la que incluye el arte. Retomo esta
perspectiva para pensar la poiesis docente como arte, tal como lo entienden los pedagogos que
conciben la educacion como ciencia y como arte. Por eso reconozco en la tarea del profesorado una
doble relacion: con el grupo escolar a través de la praxis y con el saber y la cultura de su tiempo
para crear mediaciones y mediadores, a través de la poiesis, su trabajo docente.

LA PRODUCCION DE HERRAMIENTAS DE LA CULTURA COMO TECNOLOGIA EDUCATIVA

Dejo aclarado que me siento deudora de los pedagogos criticos, Carr, Kemmis, Grundy, por
la revalorizacion de la practica educativa que propician; la articulacion propuesta entre la
comprension hermenéutica de la realidad educativa y las posibilidades de intervencion para su
transformacion; la incorporacion del paradigma de la investigacién accion, situada y colaborativa
para la mejora educativa; y la restitucién cientifica de la Pedagogia y la Didactica al enfrentar el
paradigma de la educacion como ciencia aplicada de otros saberes (la Psicologia, la Sociologia, la
Linglistica, etc.). Sin embargo, discuto su postura respecto al enfrentamiento que plantean entre
praxis y poiesis educativa y de esta manera fundamento la inclusién de las TIC y todas las
herramientas culturales para el aprendizaje, dentro del cuerpo teorico de la Didactica.

En este sentido, aun reconociendo que el profesor no fabrica hombres, trabaja -sin
embargo- para organizar un saber de prestigio social que debe ser ensefiado a los nuevos y actla
sobre ese saber para darle nuevas formas de representacion que le facilite a los otros su apropiacién
singular. Fabrica, entonces, herramientas culturales como mediadores para el aprendizaje de los
nuevos, una actividad siempre presente en los grandes maestros: herramientas simbdélicas como los
libros; las parabolas de Jesus; las fabulas, los cuentos, los mitos y mediadores como los museos
escolares, las laminotecas, los laboratorios. Cada didacta ha inventado materiales mediadores para
gue el saber socialmente privilegiado se presente como una ayuda pedagégica (Bruner, 1969) o
como una herramienta psicologica (Vigotsky, 1964) capaz de producir una experiencia de
aprendizaje mediado (Kozulin,2000).
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Bruner (2000) considera la cultura como una caja de herramientas que el hombre de cada
época y de cada lugar aprende a usar para convertirse en ciudadano. Cada una de esas herramientas
resultan proétesis culturales ya que amplifican las potencialidades de los sentidos y del pensamiento:
un automovil amplifica nuestras potencialidades de desplazamiento; un telescopio resulta una
protesis que amplifica el sentido de la vista. Pero lo mas importante de esas herramientas de la
cultura es que una vez que empiezan a usarse también amplifican las potencialidades del intelecto:
cada nueva herramienta habilita nuevos conceptos, amplia el vocabulario para nombrar las cosas
gue nos rodean pero mas que eso, habilitan innumerables mundos posibles.

La fabricacion de estas herramientas, sin embargo, necesita educadores concientizados de
los riesgos siempre emergentes de la domesticacién, la imposicion y la manipulacion. Y acéa
establezco mas que una dicotomia entre praxis y poiesis una tension en la que la accion de los
adultos le facilita al nuevo la lectura critica del mundo a través de las herramientas que fabrica
como ayudas para el aprendizaje. No concibo en esta perspectiva, una interaccion educativa en la
que el adulto se abstenga de representar, traducir o adecuar los conocimientos que los nuevos
necesitan para insertarse creativamente en el mundo de la vida. Y por eso enlaza en su magisterio,
accion y trabajo; praxis y poiesis, abordando siempre el riesgo posible de vaciar la ensefianza de
contenidos o de querer fabricar al otro a su imagen y semejanza.

LAS FORMAS DE REPRESENTACION DEL SABER EN LA ARTICULACION DE PRAXIS-POIESIS

De acuerdo con lo planteado, el acto educativo, como praxis, estd guiado por principios
morales que movilizan la responsabilidad frente a los jévenes, en espacios abiertos al dialogo, a las
relaciones de reciprocidad, y solidaridad que coadyuvan a la formacién para la ciudadania, razones
por las cuales llevamos a cabo el Proyecto Parera: Hombres para la democracia (Pruzzo, 1989). El
acto educativo como poiesis asume la responsabilidad de que los estudiantes se apropien del cuerpo
de conocimiento socialmente legitimado creando todo tipo de herramientas culturales (mediadores
del aprendizaje) para incidir en esa apropiacién. Y en este caso enfoca el saber a ensefiar en la
busqueda de las mas variadas formas de representacion.

Bruner (1969) plantea desde sus primeros libros, la posibilidad de que cualquier saber puede
ser enseflado si se encuentra la mejor forma de representarlo para que nifios y jévenes lo
comprendan y se lo apropien. Distingue entonces, tres formas de representacion del saber: la
prescriptiva, la iconica y la simbdlica.

Cualquier rama del saber (o cualquier problema dentro de ese dominio del conocimiento)
puede representarse de tres formas: mediante un conjunto de acciones apropiadas
(representacion prescriptiva); mediante una serie de imagenes o graficas sumarias que
representen un concepto sin definirlo cabalmente (representacion iconica), y mediante una
serie de proposiciones l6gicas o simbdlicas (Bruner, 1969:59).

En esta perspectiva el conocimiento a ensefiar puede representarse mediante la accion, es
decir haciéndoles hacer algo a los alumnos; a través de imagenes que el estudiante capta por los
sentidos pero organiza desde la mente y combinandolas habilita la imaginacion; y por las palabras
(el discurso) que tiene caracter simbolico y sigue reglas para la formacién o transformacién.

Como ejemplo, presento un caso de representacion prescriptiva desarrollado en ler. afio de
secundario: la elaboracién de un Noticiero televisivo sobre la semana de Mayo de 1810, con los
contenidos seleccionados en los diarios La Gaceta de Buenos Aires de la época, disponibles en
nuestra Biblioteca. En un escenario moderno y con lenguaje audiovisual los estudiantes presentaron
las noticias de 1810 en Europa y América, a través de un enfoque sincrénico y diacronico de la
Historia, con un cuidadoso empleo del discurso informativo para elaborar el guidén y con un analisis
semiolégico del mensaje para ser transmitido por un medio de comunicacion. Los jovenes actuaron
como periodistas a través de una representacion prescriptiva del saber para presentar una vision
holistica de los procesos histdricos enfocados.
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Ejemplifico la representacién iconica y a la vez prescriptiva del saber a través del disefio e
implementacion del software Arrumacos para el aprendizaje de la lectura y escritura elaborado
interdisciplinariamente con una especialista en informatica. Este software presenta multiples juegos
de palabras y para resolverlos los nifios tienen que indefectiblemente leer o escribir (Pruzzo, Vilma
y Di Pego, Claudia, 2001). De esta manera, ademas de leer para otorgar significado, los nifios
comienzan a trabajar con la nocidén de clases de palabras y géneros. Reunidos en grupos de tres, por
cada computadora, logran su alfabetizacion informatica y el manejo auténomo de la lectura y
escritura. Cada nifio se turna en el manejo de la computadora (activacion de la cooperacion)
mientras los otros ejercen con entusiasmo la co-evaluacion (activacion del juicio practico).

La representacion simbdlica del saber la ejemplifico a través de nuestro Proyecto de
Hombres para la democracia (Educaciéon Ciudadana), con la seleccion de mitos y relatos que
permiten representar valores defendidos por la humanidad. Para eso, escribimos Mitos, cuentos y
leyendas para la educacién ciudadana (Pruzzo, Vilma y Nosei, Cristina, 1989) que recogen mitos de
los griegos, leyendas mapuches, relatos de autores contemporaneos y través de la diversidad
cultural se retoman los mismos principios de cooperacion, convivencia, comunicacion y
participacion que sostienen las formas de vida democratica.

De esta manera la planificacion se enfoca hacia el saber a ensefiar a fin de buscar formas
alternativas de representacién que activen a la vez los motivos impulsores, la interpretacién, la
memoria comprensiva y el uso funcional de lo aprendido. No niego la inclusiéon de objetivos en el
disefio didactico, pero limito la importancia que se le sigue otorgando, poniendo énfasis mas que en
nuestros deseos, (los propositos del docente y los objetivos como comportamientos o resultados
esperados), en cuatro o cinco objetivos adecuados al proceso de produccion del saber que se ensefia
(Pruzzo, 1999). En sintesis, nos interesa concentrarnos en el saber que se ensefia a fin de crear
mediaciones y mediadores que faciliten su apropiacion por parte de los estudiantes y pensar
especialmente las experiencias de aprendizaje que pueden proponerse para posibilitar el
aprendizaje.

LA TECNOLOGIA EDUCATIVA, COMO POIESIS, EN EL CAMPO DE LA DIDACTICA

Hemos sefialado que la fabricacién o poiesis enfoca necesariamente la cultura que atraviesa
el acto educativo e insisto en esta concepcion de Pérez Gémez (1998): la cultura no esta afuera de
la escuela porque ella es el ambito de entrecruzamiento de culturas. Por eso adentro de la escuela
también esta presente la cultura experiencial de los nifios; la cultura critica del saber cientifico; la
cultura académica con los recortes del saber a ensefiar; la cultura docente con sus especiales
expectativas, historias y significaciones; la cultura institucional con sus mandatos fundacionales, sus
ritos y normativas; y la cultura social caracterizada por las tramas de significados producidos en una
economia de mercado, con la organizacién politica propia de las democracias formales y la
omnipresencia de los medios de comunicacién masivos apoyados por el desarrollo tecnolégico de la
telematica y la electrénica. El impacto de estas culturas se proyecta en la multiplicacién de las
diferencias entre los sujetos del aprendizaje, que parecen no ser reconocidas por la escuela que ha
demarcado un adentro y un afuera del espacio escolar empleando rejas y cerrojos.

“afuera” el predominio de las nuevas tecnologias de la comunicacion caracterizadas por su
hiperestimulacion sensorial a través de imagenes que rednen colores, formas, dimensiones,
brillos, nitidez y se amalgaman con sonidos, ritmos, y palabras .. (al que se agrega) el
vertiginoso movimiento de la imagen y las luces, los rapidos desplazamientos de las camaras
y la simultaneidad de estimulos sonoros. Adentro, tiza y fotocopias... (Pruzzo, V. 2005:180-
189)

La ecologia digital (Ferrés, 2000) se caracteriza, en fin, por la potenciacion de lo sensorial a
través de la fascinacion de los sentidos y la saturacién de estimulos; la potenciacién de lo narrativo;
la potenciacion de lo dinamico y la potenciacién emocional.
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Para articular el adentro y el afuera seria necesario descubrir un lenguaje de sintesis que
posibilite vincular emocién con razén y lo concreto sensorial con lo abstracto racional. En mi caso,
he elegido al arte como mediador en esa articulacion, con una propuesta de alfabetizacion a través
de la produccién conjunta de 18 artistas para elaborar los Canticuentos, (Pruzzo, 2012) Cancionero
alfabetizador que consta de 2 libro de poesias profusamente ilustrados por un artista plastico, dos
CD con musica y cantantes de distintos ritmos y un DVD con animaciones. Los mismos, empleados
por diversas cohortes escolares, han sido seguidos por investigacion accion participativa.

Considero que la produccién de tecnologia educativa resulta el mas deficitario de los
aspectos investigados en sus posibilidades de mejorar la calidad educativa lo que vinculo
directamente con profundo distanciamiento entre poiesis y praxis. Comparo el temor que provoca
en los educadores la posibilidad de que su tarea se identifique con la versién tecnologica del
conductismo, con el horror al vacio u horror vacui derivado de la imposibilidad del vacio en la
cosmologia aristotélica. El horror a la tecnologia invadio a los expertos en Ciencias de la Educacion
y penetr6 ideolégicamente en la docencia que ha llegado a despreciarlos como gradientes del
mecanicismo conductista capaz de cercenar la creatividad del estudiante. A través de este terror al
conductismo y al empirismo se sumid la ensefianza en el verbalismo y se mutilé el mundo de la
cultura cancelando justamente la libertad creadora.

La articulacion de praxis-poiesis que planteo devuelve el saber sobre los medios, al ambito
historico de la Didactica. No hubiera existido un Comenio al margen de sus mediadores (el Orbis
Pictus, por ejemplo) y sus mediaciones (el empleo de analogias, comparaciones y metaforas); ni una
Montessori, sin sus creativos dispositivos presentados al oido, al tacto, a la vista, y al corazon para
convocar la accion libre de sus nifios; ni un Tolstoi sin los cuentos de Yasnaia Polyana que dedicara a
sus nifilos campesinos; ni un Freinet sin su imprenta de tipos maviles; ni un Freire sin sus textos para
la alfabetizacion liberadora; ni un Cuisenaire, sin las regletas para el aprendizaje de los nimeros y
las operaciones. Estos mediadores se transforman en herramientas psicoldgicas cuando se asimilan a
la conciencia de los nifios y pasan a ser elementos de pensamiento que comandan la accién del
sujeto. Cuando el pensamiento y el lenguaje se apropian de esas herramientas dejan de necesitarse
los dispositivos externos que pasan a formar parte de la subjetividad. En ese momento ya no se
necesita el soporte material y se puede leer y escribir sin la imprenta, o resolver operaciones sin
regletas. Es a través de poiesis que se pueden crean estas prétesis de la cultura como
amplificadores de los sentidos y la inteligencia (Bruner, 2000).

Sin embargo, los mediadores necesitan adecuarse a los escenarios culturales de cada
tiempo-espacio: por eso hoy tendrian el formato de las tecnologias multimediales. Y en mi caso, por
ejemplo, los softwares alfabetizadores creados en equipo, o el cancionero Canticuentos, con sus
poesias, sus imagenes coloridas, la musica, las animaciones, las voces de los cantantes.

El Canticuentos, como tecnologia educativa, es una produccion colectiva de artistas que
transforman los poemas en obras plasticas; en musica con ritmo de rock, tango, chacarera, cumbia;
en el canto multifacético de numerosas voces que enmarcan el entusiasmo y la alegria; en video de
imagenes animadas para sostener la narrativa. Y mientras se escucha, se canta, se baila, se
dramatiza, el contexto artistico facilita la ampliacién del repertorio léxico, la construccion de
conceptos; el desarrollo de la escucha, el habla, la escritura y la lectura. Justamente las
herramientas psicolégicas que permiten el desarrollo del pensamiento discursivo. En este caso, la
poiesis se revisti6 de arte para apoyar una praxis de liberacion sostenida en la palabra, el bien
menos equitativamente distribuido en nuestras comunidades desprotegidas.

En sintesis, producir tecnologia implica experticia en el dominio del saber; memoria
reflexiva en la lectura de los obstaculos que se les presentan a los estudiantes para la comprension;
compromiso emocional; un alto nivel de imaginacién creadora y seguimiento estricto del impacto a
fin de revisar o desechar el material propuesto. Ese seguimiento implica la puesta a prueba del
dispositivo creado en el aula a través de la evaluaciéon, que en este caso, se transforma en
investigacion. Requiere esencialmente el retorno de la investigacion como custodia del aprendizaje,
de la calidad educativa y de la democratizacion del éxito escolar.

De esta manera la tecnologia educativa se incluye en el cuerpo teérico de la Didactica
constituido por enunciados descriptivos, explicativos, prescriptivos y tecnoldgicos. Es decir, el
cuerpo cientifico se nutre de otros saberes cientificos, como se nutre la Fisica de la Matematica sin
gue se transforme en Ciencia aplicada. La articulacion praxis-poiesis nos obliga a la busqueda de un
lenguaje total (Gutiérrez, 1989) o un lenguaje de sintesis (Ferré, 2000) que incluya las tecnologias
de la comunicacion y la informacion empleando una sintesis de codigos que permitan vincular la
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cultura popular con la cultura oficial (los contenidos curriculares) y tender puentes entre la
abstraccién y la concrecién; la emocion y la reflexion; el placer y el esfuerzo; lo sensorial con lo
racional. La praxis docente serd la custodia para enfrentar los riesgos emergentes del empleo de la
tecnologia.

CONCLUSIONES

Nuestras escuelas han quedado presas de la racionalidad técnica, dependientes de las
directivas de expertos, y con pérdida de la autonomia de sus docentes. En este marco, tenemos que
lamentar en el siglo XX la pérdida de la investigacién (por su nexo con el positivismo); la pérdida de
las construcciones metodoldgicas y de todo tipo de ayuda didactica que complemente la accidn
docente. He discutido en este trabajo las antinomias planteadas entre teoria y practica y entre
praxis y poiesis que han empobrecido la relacion pedagdgica. Retomo de los pedagogos criticos su
redefinicién de la praxis, como practica iluminada desde la teoria y de teoria puesta a prueba en el
aula reivindicando la tarea docente en su autonomia para reflexionar sobre teorias y practicas en
una accién siempre inestable ante el impacto del contexto, siempre imprevisible en las reacciones
humanas y rodeada de la incertidumbre propia de las interacciones sociales. Sin embargo discuto la
antinomia que esos pedagogos establecen entre praxis y poiesis, y el horror tecnolégico
generalizado que impide concebir a la docencia, no s6lo como accién, sino también como trabajo en
cuanto a su posibilidad de fabricar artefactos culturales para ayudar a aprender. La ensefianza no
fabrica hombres, pero en su compromiso con la cultura de su tiempo tiene que recurrir a las
tecnologias vigentes para hacer representaciones creativas del saber. En esta perspectiva, la
Didactica pierde su caracter de ciencia aplicada, dependiente de otras disciplinas; se reivindica el
rol de la investigacion situada y cooperativa para producir saber; a la vez que recupera su calidad
de arte a través del creativo aporte de los mediadores y las mediaciones imaginadas. Praxis y
poiesis articulando pasién y razon, arte y ciencia, emocion y reflexion para ensefiar en una cultura
del espectaculo.
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