Un didlogo entre
la practica y la teoria

SALVADOR MORENO
LOPEZ*

Las observaciones, datos o hechos cientificos
carecen de existencia propia independiente,
y estdn siempre ligados de manera inextricable

al contexto situacional'y personal del observador.
Miguel Martinez

En la prdctica educativa, y a veces también en el
ejercicio profesional, he encontrado a numero-
sas personas —alumnos, maestros y profe-
sionistas— que expresan su dificultad de vincu-
lar la prictica con la teorfa. Les parece demasiado
esfuerzo invertido en aprender una diversidad
de teorfas en relacién con sus posibilidades de
aplicacion, o con la utilidad que representan para
orientar sus acciones profesionales. ;Para qué
aprender tantas teorfas si después no las vamos
a aplicar? Sin duda alguna se trata de un fend-
meno complejo que tiene varias facetas. En este
ensayo pretendo esbozar algunas ideas y expe-
riencias que ayuden a comprenderlo y a trans-
formarlo, pistas que ayuden a saber cémo pro-
piciar una adecuada relacién entre la prictica y
la teorfa, de modo que éstas cobren vida, que las
podamos reconocer como explicaciones tentati-
vas que nos ayudan a entender ciertos fenéme-
nos y a orientar nuestras acciones cuando trata-
mos de modificar o influir de alguna manera en
ellos.!

En realidad, este texto, como muchos, pue-
de leerse desde distintas perspectivas. Ha sido
escrito desde la reflexién y el didlogo con algu-

nas de mis vivencias/acciones/percepciones para
transformarlas en experiencias, es decir, en co-
nocimientos y aprendizajes apropiados. Desde
ahi, invito al lector a fijarse también en sus pro-
pias vivencias, acciones, percepciones e interac-
ciones para reflexionar sobre ellas y generar un
movimiento dialéctico entre vivencia/accidn,
percepcidn, reflexién y contraste con “una’ teo-
rfa. Apunta a la posibilidad de generar o impul-
sar ese movimiento, ademds de a los otros rum-
bos que cada lector quiera tomar. El lector podrd
reconocer en estas lineas, los diferentes pasos del
proceso del aprendizaje experiencial, un cami-
no sugerido para propiciar este movimiento de
vinculacién e interaccién entre prictica y teorfa.

Para el abordaje y desarrollo del tema cen-
tral de este texto he escogido algunas situacio-
nes que tienen que ver con aprender significa-
tivamente y hago referencia a algunos postulados
e hipétesis sobre dicho fenémeno visto desde
una perspectiva perceptual. Pude haber escogi-
do situaciones diferentes y sin embargo seguir
tratando el tépico de la relacién entre la précti-
ca y la teorfa. Espero que esta elecciéon resulte
pertinente.

Problemaéatica

Hace afios escuché que un tal Kurt Lewin habfa
dicho que “no hay nada mds prictico que una
buena teorfa’.> Extrafa afirmacién, pensé, no
sé si paraddjica o incomprensible. Locura de al-
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gun genio. Ha de ser cierto, si €l lo dice; pero la
mera verdad, yo no la entiendo. Veinticinco afios
después, pregunto: ;Tendrfa razén Kurt Lewin?
, ses cierto que una buena teorfa es algo muy
préctico y util, una gufa valiosa y un punto de
referencia que orienta la accién y ayuda a eva-
luar y corregir las interacciones e intervenciones
en el gjercicio profesional?, ;qué habrd querido
decir este psic6logo de hace ya algunas décadas?

“No hay nada mds prictico que una buena
teorfa”, suena contradictorio ;no?, ;acaso no de-
cimos en tono de critica negativa y un poco
devaluatoria a una persona: “td eres muy tedri-
co, pero a la hora de la prdctica, no la haces?”,
:dénde queda entonces la utilidad y lo prdctico
de la teorfa?

Si Lewin tenfa razén, en algin lado nos per-
dimos. Si hacemos un recorrido por las escue-
las, desde prescolar hasta posgrado, en los mds
diversos campos y modalidades, con frecuencia
encontraremos a los estudiantes aprendiendo
cantidades enormes de informacién, capacitdn-
dose para recitar, repetir y a veces hasta defen-
der apasionadamente diversas teorfas sobre una
diversidad de fenémenos y problemas, y luego
actuar en su vida cotidiana o en su ¢jercicio pro-
fesional como si no tuvieran toda esa informa-
cién, como si carecieran de referentes concep-
tuales sistematizados que pudieran orientar de
alguna manera sus actividades e interacciones.
¢Para qué, entonces, aprender teorfas?

Desde el aprendizaje significativo

En los campos de la psicologia y de la educa-
cién, hace tres décadas que empezamos a fijar-
nos mds en el aprendizaje significativo. Creo que
en parte este interés surgié como una llamada
de atencién y una respuesta a inquietudes res-
pecto a cémo mejorar la calidad de los aprendi-
zajes, como ir mds alld de la repeticién y de la
memorizacién, cémo lograr la comprensién de
lo que aprendemos vy, sobre todo, cémo promo-
ver aprendizajes que hagan una diferencia im-
portante en la vida y en las interacciones de quien
aprende.

Tomamos conciencia de que toda la infor-
macién que tenemos no parece afectar mucho
nuestro modo de percibir, pensar, sentir, valo-
rar, mucho menos de interactuar con otras per-
sonas en los contextos cotidianos en que vivi-
mos. Y nos preguntamos para qué queremos
entonces toda esa informacién, para qué llenar-
nos de datos, férmulas, fechas, nombres y clasi-
ficaciones si finalmente todo ello no parece ha-
cer una diferencia importante en nuestras vidas,
pero particularmente, para qué conocer una teo-
rfa si comprendo y enfrento los fenémenos que
pretende explicar como si no la conociera. Aho-
ra sabemos que en muchas situaciones la infor-
macién no es suficiente para propiciar un cam-
bio de comportamiento.

sQué hace falta entonces?, ;cé6mo hacer para
que las teorfas, y no sélo ellas sino también la
informacidn, los datos que aprendemos, se con-
viertan en parte de nuestra vida y afecten nues-
tras interacciones?, ;qué hace falta para lograr
que todas esas estadisticas que a veces leemos y
escuchamos en la televisién y en los periddicos
sobre el sida, los suicidios, el nimero de po-
bres, las hectdreas de bosques arrasados, por
ejemplo, no se queden en un dato curioso o que
de momento nos sorprende, asusta o enoja, pero
que al poco tiempo deja de tener efecto alguno
en nuestra vida?

Con frecuencia quienes trabajamos en el sis-
tema escolar nos sentimos frustrados y desalen-
tados. Muchas veces parece que nuestros esfuer-
zos no tienen los resultados que se buscan. Tanto
trabajo para obtener tan poco. Y estos estudian-
tes tan flojos, tan poco interesados, tan indife-
rentes e irresponsables, cefiidos a la ley del me-
nor esfuerzo, ya casi no quieren hacer actividad
alguna (de las que desde la escuela considera-
mos importantes, por supuesto). A veces pienso
que podria ser una expresién de la salud el que
los y las jévenes no quieran dedicar su tiempo a
estudiar y aprender cosas que no les dicen mu-
cho ni tienen sentido para ellos. ;Serd que estin
mal por no querer estudiar?, o ;serd que su com-
portamiento es una sefial que apunta a delatar
el sinsentido (para ellos, por supuesto) de lo que



les pedimos que aprendan o al menos de los
modos como queremos que lo aprendan?

“No hay nada mds prictico que una buena
teorfa” insiste Lewin, asi que pregunto y me pre-
gunto dénde y cémo puedo encontrar respues-
tas provisionales y vdlidas que me permitan com-
prender si realmente una teorfa puede ayudarme
en la comprensién de algunos fenémenos de
la realidad y puede servirme para orientar las
actividades de mi ejercicio profesional. Quienes
trabajamos como docentes y educadores, pre-
tendemos que nuestras interacciones con los es-
tudiantes hagan una diferencia importante en
sus vidas; esperamos que en la relacién educati-
va (pero no sdlo con ello) los alumnos se intere-
sen en aprender y desarrollar algunas de sus ca-
pacidades constructivas, que se amplie su visién
del mundo y de la vida, asi como de sus posibi-
lidades de interaccién en sus situaciones con-
cretas de vida. Como docentes y educadores
encontramos valioso que los estudiantes con los
que trabajamos desarrollen competencias para
resolver constructivamente problemas de su vida
cotidiana y de su ejercicio profesional, para ha-
cerlo con creatividad y responsabilidad, con base
en distintos saberes construidos y generados a
lo largo de la historia, incluidos los ahora lla-
mados “saberes cientificos”. ;Cémo lograr algo
asi en nuestro trabajo docente?, ;serd cuestién de
suerte, ensayo y error, experiencia?, ;de qué de-
pende?

De joven, en esa época de ilusiones y sue-
flos, de ganas y energfa para cambiar el mundo,
me preguntaba: ;Es que la escuela tiene que ser
tan enfadosa?, ;no hay otros modos de aprender
que al mismo tiempo que sean mds emocionan-
tes o agradables, sean “utiles” para la vida?* Fi-
nalmente ;cudl es sentido o el propésito de ir a
la escuela?

En parte por ello entré a estudiar psicologfa.
Al principio parecia que nada de lo que estudia-
ba en la universidad podia servirme para res-
ponder mis preguntas e inquietudes. Hasta que
un dia entré en contacto con los escritos de per-
sonas que se dedicaron a la educacién, y a bus-
car alternativas que generaran procesos educati-
vos cercanos a la vida, metidos en ella. Empecé

a conocer a Marfa Montessori, a Decroly y, so-
bre todo, a Paulo Freire. Ahi, en sus plantea-
mientos tedricos y en su practica concreta pare-
cfa encontrar caminos para responder mis
preguntas. ;Cémo hacer para que lo que apren-
do se convierta en parte de mi vida?, ;cémo ha-
cer para que mis aprendizajes sean un recurso
que me sirva para vivir mejor, resolver proble-
mas profesionales y de la vida diaria, compren-
der mejor el mundo en el que vivo y a las perso-
nas con las que me relaciono?

Paulo Freire

Educar es aprender a vivir como ser humano,
hombre o mujer, en una sociedad y en una cul-
tura determinadas. No quiero decir adaptarse
para asumir acriticamente todo, como si no
hubiese nada que cambiar para mejorar. Paulo
Freire hablaba de integrarse a la sociedad y a la
cultura, con una perspectiva de sujetos trans-
formadores del mundo, a través de decir la pa-
labra verdadera; esa que es praxis, como unién
inquebrantable de accién y reflexién.’ Pienso asi
en un profesional que va buscando y constru-
yendo con otros, un modo personal (mds no
individual) de resolver problemdticas y situa-
ciones propias de su campo, construyendo una
visién de la vida que le ayude a ubicar y valori-
zar de cierto modo sus interacciones con las per-
sonas, en sus circunstancias concretas. Pienso
en un profesional que se ve a si mismo en un
proceso continuo de aprendizaje y construccién
de conocimientos, a través de sus interacciones
con otras personas, en diferentes contextos. Me
encuentro asi, en la lectura de las obras de Freire,
con referentes conceptuales, reflexiones, que me
ayudan a ir construyendo una visién personal
de los procesos educativos, de sus finalidades y
valores, una visién de los seres humanos en su
interaccién con otros humanos, en el mundo.
“La educacién debe comenzar por la supera-
cién de la contradiccién educador-educando.
Debe fundarse en la conciliacién de sus polos,
de tal manera que ambos se hagan simultdnea-
mente, educadores y educandos.”. Esta cita me
ayuda a clarificar lo que pretendo o lo que
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intenciono al querer educar a otros y educarme
a mi mismo en la relacién con ellos. Encuentro
“una teorfa” que aclara un horizonte, sugiere
unos propdsitos y anima una accién educativa.
Descubro asi, las posibilidades del didlogo.
Empiezo a comprender la praxis de la que habla
Freire, en esa dialéctica continua entre accién y
reflexién, que impulsa la fuerza de la afectivi-
dad y de las valorizaciones. Y entonces, tal vez,
después de todo, Kurt Lewin tenfa razén.

La significatividad
de los aprendizajes

Mi4s adelante me encuentro con dos libros de
Carl Rogers, On becoming a person 'y Freedom to
learn.” Ahi conozco por primera vez la expre-
sién “aprendizaje significativo”. Con estos tér-
minos, Rogers se refiere a esa “forma de apren-
dizaje que es mds que una mera acumulacién de
hechos [...] una manera de aprender que sefiala
una diferencia —en la conducta del individuo,
en sus actividades futuras, en sus actitudes y en
su personalidad”.® Un aprendizaje que hace una
diferencia en la vida, no sélo en el discurso sino
también en las relaciones, en las acciones y en
las interacciones.

Empiezo a percatarme de que para que esto
ocurra hay que ver a la persona en sus diferentes
dimensiones y contextos de interaccién. Leo afir-
maciones que me parecen desafiantes:

Un aprendizaje significativo ocurre cuando la temdti-
ca es percibida por el/la estudiante como relevante

para sus propdsitos.’

Cualquier informacién afectard la conducta de un
individuo sélo en la medida en que él/ella hayan des-
cubierto el significado personal que dicha informa-

cién tiene para él/ella.

La perspectiva perceptual para entender la conducta
humana sostiene que la conducta de un individuo
estd en funcién de los modos como percibe [...] la

gente no actia de acuerdo con “los hechos como

éstos pueden ser vistos desde afuera. Como cada uno
de nosotros nos comportamos en un momento deter-
minado es el resultado de c6mo nos parecen las cosas
y situaciones [...] El aprender es un proceso de ex-
ploracién y descubrimiento de significados persona-
les, implica un cambio en el campo perceptual, es un

proceso tinico y personal.'!

Frases interesantes, intentos de describir y ex-
plicar conceptualmente algunos fenémenos re-
lacionados con el aprendizaje en lo particular y
con la conducta humana en lo general. La pre-
gunta ahora es ;c6mo puedo utilizar esto para
orientar o guiar mis acciones en mi prictica
docente? Si lo digo de otra manera, tal vez po-
dria entonces preguntar ;en verdad sirve esta
teorfa?

Te invito, amable lector, a imaginar y a re-
flexionar. Como docente, cuando te ocupas de
la preparacién de un curso o de una clase, pue-
des pensar bdsicamente en los temas que se van
a tratar, en el modo como se los vas a presentar a
los alumnos, y en las actividades que realizan.
Pero ;qué tanto piensas en los alumnos, en sus
caracteristicas e historias personales y grupales?
Tal vez no mucho si no estds acostumbrado a
hacerlo o consideras que ello no es importante
para tu trabajo educativo. Sin embargo, algu-
nas de las afirmaciones del pdrrafo anterior su-
gieren que los alumnos interactuardn con los
temas que les propongas de acuerdo con cémo
ellos los perciban y al significado que les den.
Es decir que, si la temdtica no les parece im-
portante o interesante, probablemente sus res-
puestas serdn de cierta indiferencia o se limita-
rdn a cumplir con lo indispensable para aprobar
el curso. Entonces, tomando en cuenta esa refe-
rencia tedrica, tal vez si tenga alguna utilidad el
preguntar: ;qué hay en la vida de los alumnos
con los que voy a trabajar que pueda conectar-
se con lo que les propongo que aprendan?, ;qué
hay en su vida que pueda ser enriquecido con
nuevos aprendizajes? Asi, preguntando y escu-
chando sus respuestas podremos encontrar jun-
tos relaciones significativas entre sus vidas y las
temdticas de aprendizaje propuestas.



La participacion de los alumnos

Si trabajo con un grupo de maestros, por ejem-
plo, puedo peditles que ellos mismos identifi-
quen algunas situaciones de su interés desde las
cuales podamos generar nuevos aprendizajes
sobre cémo propiciar una participacién cons-
tructiva de parte de los alumnos con los que
trabajan. Me doy un tiempo para entender su
manera de ver ese fenédmeno (el de la participa-
cién), para darme cuenta de cémo estos maes-
tros explican la participacién de los estudian-
tes, y entonces, desde ahi, empiezo a preguntar
para ampliar el horizonte, el campo perceptual,
y las explicaciones propuestas. Desde ahi, ana-
lizamos alternativas, los intentos ya hechos y los
nuevos que podrian hacer, teniendo siempre
presente la perspectiva de ellos para mantener-
nos en la misma sintonfa en la comunicacidn.

En este proceso he observado que el grupo
va descubriendo cémo, en algunos casos, la par-
ticipacién de los estudiantes se ve bloqueada por
las creencias que a veces tenemos los docentes
sobre dicha participacién. Si pensamos que la
interaccién con los alumnos es una pérdida de
tiempo, no los escuchamos con atencién o sélo
nos interesamos por los puntos de vista que co-
inciden con los nuestros, es muy probable que
dificultemos que haya una buena participacién
estudiantil. En otros casos, el descubrimiento
del grupo nos lleva més bien a identificar algu-
nos de nuestros temores como docentes, a la
preocupacién que a veces tenemos de perder el
control o la autoridad si propiciamos realmente
la participacién de los alumnos. Puede preocu-
parnos en exceso el no cumplir con el programa
si los alumnos preguntan, opinan y proponen.
Cuando esto sucede, sin darnos cuenta con cla-
ridad, podemos ingenidrnoslas para mantener a
los estudiantes a raya, aunque al mismo tiempo
digamos que nos gustarfa que fueran mds partici-
pativos.

También encontramos una tercera via de in-
dagacién y comprensién, la referida a los pro-
pios estudiantes, a la manera como ellos se defi-
nen a s{ mismos, a su idea sobre lo que creen
que les toca hacer como alumnos, e incluso a

identificar las habilidades y actitudes que tie-
nen con respecto a la participacién. El grupo de
docentes descubre que, en ocasiones, los estu-
diantes piensan que participar en clase significa
bdsicamente dar opiniones o informacidn, ha-
cer algunas preguntas, tal vez, y no reconocen
que expresar acuerdos y desacuerdos, establecer
relaciones entre lo que dicen varios de sus com-
pafieros, decir que no han entendido, verificar
si han comprendido correctamente, etcétera, son
también formas constructivas de participar en
un grupo de aprendizaje.

Entre la practica y la teoria

Con este modo de abordar el trabajo con los
docentes, sigo varios criterios que tomo de la
teorfa que un enfoque perceptual en psicologfa
me ofrece para comprender el comportamiento
humano en general y el aprendizaje significati-
vo en particular. Desde ahi tengo presente que
los docentes se relacionan con sus alumnos de
acuerdo con la manera en que los ven y se ven a
sf mismos en esa situacién. Asumo que la infor-
macién que pueda presentarles en relacién con
c6mo aprender a propiciar una mejor participa-
cién de sus alumnos en clase, va a ser recibida y
entendida desde su propio marco de referencia
y que, por lo mismo, me conviene conocer e
integrar dichos marcos de referencia (de los do-
centes) a los modos de presentar y trabajar el
material de la temdtica del curso. Es asi como
“una teorfa” va sirviéndome de gufa y punto de
referencia en mis decisiones, acciones y evalua-
ciones. Después de algin tiempo de hacerlo asi,
y de corroborar lo ttil y vdlido de estos crite-
rios, me doy cuenta de cémo una teorfa puede
ayudarme realmente a mejorar mi trabajo pro-
fesional como docente.

Propongo ahora algunas hipétesis mds en
relacién con el aprendizaje significativo (desde
una perspectiva perceptual). Hace anos las tomé
de Carl Rogers,'* ahora las he hecho mias. “Una
persona aprende significativamente aquello que
percibe como vinculado a su supervivencia o a
su desarrollo”.’® Hablamos de un doble movi-
miento: cuidado, proteccién para seguir vivien-
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do, por un lado, y desarrollo de potencialidades
por el otro. Ambos, vida y desarrollo, son consi-
derados valiosos por muchos seres humanos.
Luego decimos también que: “Una gran canti-
dad del aprendizaje significativo se adquiere
haciendo”, que “el aprendizaje se facilita (se pro-
picia) cuando el estudiante participa responsa-
blemente en el proceso mismo del aprendizaje”
y que “el aprendizaje iniciado por el mismo es-
tudiante, que incluye a toda la persona del que
aprende, tanto en sus sentimientos como en sus
ideas, actitudes y acciones, es el aprendizaje
mejor asimilado y el mds duradero”.'* ;Cémo
se traduce esto en criterios y acciones educativas?
En la licenciatura en psicologia del ITESO,
por ejemplo, hace cuatro ahos que trabajamos
con lo que llamamos Proyectos de Formacién e
Integracidon Profesional. En esta modalidad de
aprendizaje, los alumnos van a un lugar fuera
de la universidad a atender situaciones concre-
tas, con personas especificas, que les demandan
“respuestas” desde su formacién como psicdlo-
gos. Se trata entonces de situaciones reales, pro-
pias del campo profesional, en las que los estu-
diantes estdn completamente involucrados. Son
proyectos que tienen una estructura inicial dada
por el docente en coordinacién con los directi-
vos de la institucién donde se presta el servicio
y con la academia correspondiente, y desde la
cual los alumnos hacen un plan de trabajo que
después realizan y evaldan. Hay un hacer re-
flexionado, sentido y valorizado, y un desaffo.
Los estudiantes que participan en los Pro-
yectos tienen la oportunidad de sentir la nece-
sidad de aprender a partir de confrontar una
situacién real, en la que estdn personalmente
involucrados y de la que son responsables. Y
también la de organizar una serie de acciones
para generar respuestas a la situacién y a las per-
sonas con las que trabajan, y propiciar aprendi-
zajes para s{ mismos. En las reacciones de ansie-
dad y de entusiasmo de los alumnos, recordamos
que “el aprendizaje que implica un cambio en
la organizacién del autoconcepto —en la per-
cepcién de uno mismo— es amenazante y tien-
de a ser resistido”."” Es decir que cuando un
alumno intenta resolver una situacién de la for-

ma que conoce y no le funciona, y luego se ve
confrontado con la necesidad de hacer interven-
ciones muy diferentes que pueden implicar un
cambio en su autoconcepto, puede sentirse
ansioso y buscar la forma de evadir la situacién.
Si tengo presente esto, podré entender mejor
algunos comportamientos agresivos o indiferen-
tes frente a la dificultad antes mencionada, y
sabré que lo que toca es ayudar al alumno a sen-
tirse capaz de correr el riesgo de cambiar.

La forma como yo perciba los comportamien-
tos de los estudiantes influird en los modos como
interacttie con ellos. Esto me hace pensar en la
necesidad y conveniencia de distinguir entre reto
y amenaza. Para algunos estudiantes, las perso-
nas que tienen que atender, su situacién y sus
problemas, son un reto, un desafio, una opor-
tunidad de darse cuenta de lo que saben y de
ponerlo al servicio de otras personas, oportuni-
dad de saber mds, de aprender, de desarrollar
nuevas habilidades y destrezas. Para otros, en
cambio, esa misma situacién es vivida como
amenaza, como posibilidad de quedar mal, de
mostrarse como incompetentes. Y la psicologia
perceptual nos recuerda que “la diferencia entre
una situacién amenazante y una desafiante estd
en el grado de competencia que un individuo
percibe en si mismo en relacién con la situacién
que confronta”.’® Es decir, que una misma si-
tuacién puede ser para algunos alumnos un
desafio y una oportunidad, mientras que otros
la viven como una amenaza, algo que les resulta
inmanejable. Esto lo hemos visto en nuestra
préctica educativa en los proyectos, y nos ha per-
mitido comprender expresiones que desde un
observador externo pueden ser interpretadas
como indiferencia, rebeldfa, apatia, falta de res-
ponsabilidad, cuando en realidad se trata de
expresiones de proteccién y cuidado de si mis-
mos, de los estudiantes, frente al temor de fra-
casar o verse en una situacién que consideran
inmanejable.

Es asi como intento ir mostrando en este tex-
to la posibilidad de un didlogo entre la prdctica
y la teorfa, y entre la psicologia y la educacién,
desafiado por la afirmacién de Lewin de que “no
hay nada mds prictico que una buena teoria”.



Ellas y nosotros

Desde la educacién, recordemos que hay
muchas perspectivas para pensar lo que es la
educacion, hemos sefialado ya que encontramos
horizontes de vida y de interaccién con los de-
mds y con nuestro contexto, al igual que pro-
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puestas de lo que puede ser deseable desarrollar
como seres humanos; son horizontes que estdn
mds alld de la psicologia como “ciencia empirica’.
Ahi encuentro propuestas sobre lo humano, el
sentido de la vida y los fines de la actividad edu-
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cativa que me parece tienen mucho sentido. Asi,
por ejemplo, Fernando Savater dice que:

el primer objetivo de la educacién consiste en hacer-
nos conscientes de la realidad de nuestros semejantes.
Es decir: tenemos que aprender a leer sus mentes, lo
cual no equivale simplemente a la destreza estratégica
de prevenir sus reacciones y adelantarnos a ellas para
condicionarlas en nuestro beneficio, sino que implica
ante todo atribuirles estados mentales como los nues-
tros. Lo cual implica considerarles sujezos y no meros
objetos; protagonistas de su vida y no meros compar-

sa vacios de la nuestra.'”

Ideas como éstas también
orientan nuestras acciones

En los proyectos antes mencionados de la licen-
ciatura en psicologfa, estd la intencién de rela-
cionarnos con los alumnos como sujetos, prota-
gonistas de su vida, por ello, ademds de la
actividad de prestacién de un servicio profesio-
nal, los alumnos tienen un espacio para la re-
flexién sobre lo que hacen, cémo lo hacen, para
qué lo hacen y qué efectos van identificando con
lo que hacen, y un espacio para la elaboracién
de su experiencia personal, donde pueden to-
mar mayor consciencia de cémo su historia
personal, sus afectos y sus valores se hacen pre-
sentes en sus interacciones con las personas a las
que atienden, con sus compaifieros del grupo y
con sus maestros. Con estas dos actividades bus-
camos propiciar, en la interaccién humana, el
desarrollo de una conciencia critica de si mis-
mos y del contexto con el que interactian. Bus-
camos que los alumnos reconozcan su campo
de decision y eleccién personal, al mismo tiem-
po que los modos como van siendo limitados y
encauzados por factores biopsicosociales de su
historia personal y contextual. Al mismo tiem-
po, en el modo de realizar los proyectos hay espa-
cios para que los alumnos propongan, espacios
para la iniciativa y la creatividad. Combinamos
asi algunos conceptos que tomamos de la edu-
cacién y otros que tomamos de la psicologfa.
Todos apuntan en una misma direccién: el de-
sarrollo de las personas a través de la interaccién

con otros seres humanos, enfrentando situacio-
nes reales que encontramos en nuestros contex-
tos de vida. Educar para aprender a vivir bien,
desde la vida, comprendiendo “a los seres hu-
manos como presencias en el mundo, como se-
res de la praxis, es decir de la accién y la re-
flexién sobre el mundo”,'® y sobre s{ mismos,
agrego.

Conforme nuestra visién educativa y psico-
légica, lo personal es base de lo profesional y
ambos son inseparables. Lo personal se hace
presente a lo largo de las distintas situaciones y
actividades de aprendizaje y del ejercicio profe-
sional. Nuestra propuesta es reconocerlo expli-
citamente, hacerle un lugar, atenderlo, permi-
tir su expresion, valorizarlo. Lo profesional se
construye con lo personal. Aprendemos a ser
cierto profesionista, con determinadas caracte-
risticas, con un estilo propio, con un proyecto
que se ubica en el amplio horizonte de nuestra
visién de la vida y nuestras aspiraciones en ella.

Conclusiones

Veinticinco afios después de haber escuchado
ese comentario de Lewin sobre las teorfas jape-
nas empiezo a comprenderlo y a valorizar su tras-
cendencial, ;por qué me ha llevado tanto tiem-
po experimentar y comprender el sentido y la
validez de esa afirmacién que en un principio
me parecié curiosa e intrigante, y ciertamente
incomprensible y lejana?, jquién sabe qué habrd
querido decir Kurt Lewin! pensaba yo.

Ahora estoy en la posibilidad de hacer una
invitacién a una praxis, a la dialéctica intermi-
nable de accién/reflexién; a una perspectiva que
supere los “falsos dilemas” sobre qué fue prime-
ro si el huevo o la gallina, y que en los contextos
escolares seguimos planteando respecto a la prio-
ridad de la teorfa sobre la préctica, sin dar el
salto necesario para identificar que el problema
no es de prioridades sino de las relaciones que
veamos y hagamos entre una y otra. Tener pre-
sente que “todas las teorfas cientificas serdn siem-
pre parciales (tratan sélo algunos aspectos de la
realidad) y aproximadas (contienen errores o
apreciaciones parcialmente erréneas)”,” puede



alentarnos a seguir construyendo nuevos cono-
cimientos, en lugar de esperar ver reflejada toda
la realidad, en un momento dado, en cualquie-
ra de las teorfas que conocemos, y quedarnos
sélo con ellas.

Una inquietud semejante que apunta a la
posibilidad de ir de la prictica a la teorfa es se-
falada por Silva respecto de la planeacién
curricular cuando afirma que “es posible dise-
flar estructuras curriculares de la ensefianza, el
ejercicio y la investigacién en psicologia en las
que se haga uso de un inductivismo que parta
de la préctica para dejar que posteriormente
emerjan de manera inductiva las teorfas que den
cuenta de ella”.*® Hay que recordar, con todo,
lo sefialado antes en el sentido de que finalmen-
te buscamos una relacién dialéctica entre pric-
tica y teorfa.

En la prdctica reflexionada proponemos pro-
blemas, generamos preguntas, identificamos y
seleccionamos las situaciones por transformar.
En las teorfas podemos encontrar elementos
para plantear, comprender y explicar parcial-
mente esos problemas, preguntas y situaciones,
desde cierta perspectiva. La realidad es siempre
mds rica y compleja que cualquier teorfa. Mien-
tras mantengamos presentes esos problemas,
preguntas y situaciones desde los cuales y para
los cuales hemos generado las teorfas, mds pro-
bable serd, espero, que la teorfa se mantenga
“viva”, debidamente delimitada, con aciertos y
restricciones, y con la necesidad de seguir pre-
cisdindola, amplidndola o transformdndola. En-
tonces, tal vez entonces, coincidamos con Kurt
Lewin al afirmar que “no hay nada mds préctico
que una buena teorfa”.
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