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La dimension
existencial para la
orientacion formativa
y profesional: cuando
la orientacidon se
convierte en practica

filosofica

Learning to Be (aprender a ser): la
capacidad ausente de la formacion
permanente

En la historia de la investigacion y desarro-
llo de la orientacién y formacién profesio-
nal, la dimension ética y existencial no ha
sido prioritaria en aquellos ambitos de apli-
cacion que solemos denominar “forma-
cion profesional” y “formacion permanen-
te”. La mayor parte de la investigacion sobre
formacién y orientacion profesional y sobre
las politicas respectivas se centra en temas
pragmaticos, o en nuevas reformas de la
orientacion y la formacion profesional para
perfeccionar las competencias y las cualifi-
caciones formales de alumnos o trabajadores
en el mercado de trabajo (%).

Pero esta importante vision tradicional de la
orientacion se revela cada vez més pro-
blemética. Dos ejemplos pueden ilustrar es-
to.

En la conferencia organizada por el Ce-
defop en el 2000 con ocasién del Me-
moradndum sobre el Aprendizaje Perma-
nente, el texto del programa exhibia en su
comienzo la siguiente cita de Serge Blan-
chard: “la cuestion fundamental de la orien-
tacion es saber lo que se pretende con
ella: ;ayudar a determinadas personas a per-
filarse a través de identidades bien defini-
das, 0 ayudarles a cuestionar las identidades
con las que una persona se define a si mis-
ma y a los demas? La cuestion guarda re-

lacion con el hecho de si queremos man-
tener la estructura de las relaciones sociales,
o transformarla. Y asi, la orientacion pro-
fesional nos conduce inevitablemente a
cuestiones de naturaleza politica, filosofi-
cay ética.” (Agora X: Orientacion social y
profesional, Salénica, 19-20 octubre de 2000,
p. 1) Uno de los temas de esta conferencia
fue, entre otros, definir la manera en que
se podria centrar méas el interés en la to-
talidad de la vida laboral y privada del in-
dividuo, un contexto que aparentemente
es cada vez mas el objetivo de numerosas
empresas cognitivas de la sociedad occi-
dental. Términos como “compromiso con
la empresa”, “competencias personales e
innovadoras” y “definicion de equipos y
tutores” se estan utilizando dentro de las
teorias de gestion y desarrollo de recursos
humanos como elementos de una gestién
de valores éticos y de una cultura laboral
que incitan a los trabajadores a participar
e intentar desarrollar cada vez més entor-
nos creativos y un ambiente de trabajo don-
de haya mayor coherencia entre los valores
e ideales éticos/vitales de las personas y
sus actitudes e identidad profesionales (Kir-
keby, 2000: Thysen, 2002; Ggrtz, 2003).
S6lo si se realiza esta “personalidad profe-
sional integra” -dice el mensaje- surgird un
trabajador profundamente preparado y crea-
tivo, en condiciones de asumir responsa-
bilidad, de contraer obligaciones con co-
munidades, no sélo gobernado por moti-
vos como la perspectiva de una mayor
remuneracion o la posibilidad de un as-
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Con la individualizacion y mul-
ticulturalizacion del mundo de
la educacion y del trabajo, ha
surgido la nueva necesidad de
desarrollar un modelo éticoy
existencial para la teorfa de la
orientacion y la formacioén pro-
fesional. La pluralizacion de las
formas de vivir y el conflicto
postmoderno de autoridad han
transformado las condiciones
que permiten entender la re-
lacién entre teoria y practica,
orientacion y formacion, orien-
tacién y profesion. Mas que en
épocas anteriores, la orienta-
cion actual debe crear una
mayor coherencia entre las ca-
pacidades profesionales de una
personay sus valores éticos y
vitales. Los elementos clave pa-
ra ello pueden ser los concep-
tos de autenticidad y formacion
(Bildung), y un método que re-
quiere una base filosofica para
la comprension y préctica de
la orientacién. Este articulo des-
cribe las ideas basicas de un tra-
bajo de investigacién cuyo ob-
jetivo era investigar las nuevas
condiciones de la orientaciéon
y a la vez comprobar si la teoria
y la préctica de la orientacion
filoséfica (Philosophical Coun-
selling) permiten capacitar al
orientador para hacer realidad
esta nueva orientacion profe-
sional de dimensidn ética y exis-
tencial.

(*) Esto no se aplica a aquella par-
te de la investigacion sobre forma-
cién y orientacion profesional que
en los ultimos diez afios se ha ba-
sado en el constructivismo, la teoria
sistematica de la profesion (Peavy,
1998) y en la investigacién sobre
formas de vida (Rahbek, 1988). Es-
tos estudios si han puesto mucho
interés en la dimensién ética, por
una parte dirigida hacia el “siste-
ma de valores” de la persona como
individuo y por otra a los valores
y normas que se encuentran en las
formas de vida y cultura de quienes
practican la profesion.
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Estas investigaciones estan sin em-
bargo fundamentalmente enfocadas
desde el punto de vista del construc-
tivismo social y la sociologia cul-
tural, y no abarcan los aspectos mas
existenciales y filoséficos de la de-
finicion de valores éticos. A conti-
nuacion definiremos una filosofia y
una psicologia existencial (ante-
riormente hermenéutica (Gadamer,
1960)) como base de la formacion
y orientacion profesional. En el
contexto de este articulo no nos ocu-
paremos de explicar las diferencias
o similitudes entre los modelos sis-
tematico y existencial de la orien-
tacion.

(?) Para algunos lectores -especial-
mente dentro de la tradicién an-
glosajona y utilitarista- el término
“existencial” quizas podria parecer
difuso, entenderse como sinbnimo
de “desarrollo personal” o vincu-
larse estrechamente a la tendencia
filoséfica representada por el filéso-
fo francés J.-P Sartre. Pero de este
modo no debe entenderse el tér-
mino “existencial” en el presente
articulo. Con el término “existen-
cial”, siguiendo a filésofos como Sg-
ren Kierkegaard, Karl Jaspers, Ga-
briel Marcel, Martin Buber y Martin
Heidegger o a psicélogos existen-
ciales como Emmy van Deurzens-
mith, Irvind Yallon, Rollo May y Vic-
tor E. Frankl, sefialo la dimension
ética y ontologica de la vida que ni
el racionalismo, ni el constructivis-
mo social, ni el funcionalismo o el
modelo instrumental-pragmatico
consiguen ver. Esta dimensién -o
experiencia existencial- surge en si-
tuaciones limite de la existencia. Ese
decir, en encuentros con algo que
se percibe como “méas grande que
uno mismo” y que tienen un caracter
absoluto y un significado decisivo
para la propia vida . Como, por ejem-
plo, cuando una persona nace o
muere, se enamora, cae en una pe-
na profunda o en una alegria loca.
En pocas palabras, los momentos
en que la propia existencia se re-
sitda o coloca radicalmente en nue-
va perspectiva, de suerte que la cues-
tion del sentido de la vida se convier-
te en central e insistente. El histo-
riador danés de las ideas Hans-Jar-
gen Schanz describe la experiencia
existencial como aquellos momen-
tos “en que el ser humano encuen-
tra algo mas alla del célculo o la pro-
duccién humanas, en que experi-
menta algo que se le da -o se le qui-
ta- con caracter absoluto. (Schanz,
1999, s. 24). Por ello, el término
“existencial” no esta vinculado a los
de “desarrollo personal” o “auto-
rrealizacion”, pues estos corres-
ponden a una visién psicoldgica del
ser humano y del mundo, que no
logra sobrepasar el subjetivismo y
antropocentrismo que los fildsofos
existenciales ponen en cuestion.
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censo en la carrera profesional, sino por
actitudes enraizadas en los mas profundos
valores éticos fundamentales.

Otro aspecto también debatido en esta confe-
rencia fue que el trabajador se ha indivi-
dualizado, y que su nivel de autocontrol y
aprendizaje a lo largo de su vida requiere
también conferir a la orientacion perspecti-
vas de dimension ética, porque ello podria
constituir una via para prestar mayor conti-
nuidad, significado e integridad a los mu-
chos y quizés diferentes tipos de formacién
y carreras profesionales por los que una per-
sona atraviesa. Y aqui no se trata solo de la
continuidad y progresion profesional sino
también del contexto y significado en un
sentido mas existencial (?). Asi, muchos adul-
tos entre 35 y 50 afios pueden cambiar de
formacidn y profesion como manifestacion
de sus tendencias existenciales y de un pro-
ceso de busqueda de nueva orientacion
en la vida. Algunas veces se ha llegado a
describir este cambio como resultado de una
“crisis de la media edad”, otras veces como
un cambio radical de vida. Como el profe-
sor danés Johan Fjord Jensen escribe en Fri-
rum-Voksenpaedagogiske problemer og ana-
lyser (Espacios libres - Problemas y andli-
sis de la educacion de adultos) (1988): “La
educacion de adultos actual no es sélo una
educacion para obtener experiencia laboral
adicional, quizas como elemento integran-
te de la formacion a lo largo de la vida, ni
tampoco solamente una educacion para rel-
lenar fortuitamente el tiempo libre con to-
das las ofertas e intereses vagamente rela-
cionados. Es una educacion que toma en
serio el “segundo cambio de rumbo” de la
persona como un problema de fondo exis-
tencial, que afecta a todos quienes dispo-
nen libremente de su desarrollo como adul-
tos. Entender la naturaleza existencial de la
edad adulta es entender los procesos aso-
ciados al adulto como procesos con el mis-
mo significado basico que los que tienen lu-
gar a lo largo de la nifiez, o durante el de-
sarrollo del joven para convertirse en adul-
to, cuando toma el primer cambio de rum-
bo vital.” (ibid., p. 65).

En este contexto, en la conferencia se pre-
sentd y debatio el Philosophical Counse-
lling como nuevo modelo para desarrollar
una orientacion inspirada en la dimension
ética y existencial del proceso de aprendi-
zaje permanente de manera holista y criti-
ca. Se trata de asegurar que quienes buscan
orientacion no sélo relacionen ésta estre-

chamente con su profesion actual sino tam-
bién con su vida y con los valores éticos a
partir de los que una persona piensa y actla.
Volveré més adelante a la definicion de la
orientacion filosofica y a la importancia que
puede tener prestar esta dimension critica a
la orientacion para las empresas que alien-
tan (o indirectamente fuerzan) a sus traba-
jadores a crear una mayor cohesion entre
sus capacidades profesionales y sus valores
vitales.

El segundo ejemplo de cdmo la actual politi-
ca educativa y formativa desea implicar la
dimension ética y existencial en el discurso
de la formacion permanente es un infor-
me de la OCDE de 2000 (Definition and Se-
lection of Competencies: Theoretical and
Conceptual Foundations (DeSeCo)). Se
trata de una encuesta a 12 paises occiden-
tales sobre las diez competencias funda-
mentales que consideran esenciales para el
desarrollo de la formacién permanente. En
este contexto, es de mencionar la critica que
suscito todo el proyecto. Especialmente en
la seccién noruega del informe (Knain,
2001), hay dos puntos importantes que re-
cibieron criticas. En primer lugar, se indica-
ba, es necesario matizar méas la nocion de
competencia. Tal y como sefialan: “No pue-
de hablarse de competencias clave sin ex-
plicar a la vez el contexto cultural, ideoldgi-
co y ético en que funcionan las competen-
cias. Si esto no se hace asi, la nocién de
competencias puede abocar a un imperia-
lismo del fuerte sobre el débil” (Knain, 2001,
p. 11). Por otro lado, el grupo experto no-
ruego opina que las ideas de la OCDE
para promover la formacién permanente
presentan una estructura muy instrumental.
Parece que el Unico proposito de la for-
macién permanente es la “maestria” y lo “uti-
litario”. En sus propias palabras: “el valor in-
trinseco y la naturaleza formativa del apren-
dizaje se colocan en segundo plano. Y ape-
nas se insiste en los valores y la reflexién
ética como base para la accidn, lo que re-
fuerza la perspectiva tecnocrética y utilita-
ria.” (Ibid., p. 18)

Una critica repetida en este informe parcial
al modelo que la OCDE utiliza para definir
las competencias claves de la formacion per-
manente es que los ideales educativos y la
gama de competencias clave se reducen a
indicadores mensurables empiricamente, con
un sentido demasiado positivista del cono-
cimiento y la ciencia. Este punto de vista pa-
rece implicar una critica mas general al do-



minio que las ciencias empiricas basadas en
conocimientos semiexperimentales (en par-
ticular, la psicologia y sociologia) han ejer-
cido sobre la investigacion y la politica edu-
cativa en este campo. Se pide por ello a la
OCDE que en el futuro establezca distin-
ciones claras entre un modelo filosdfico/cientifi-
co general o el debate de las condiciones
concretas necesarias para la politica social y
educativa. Sin embargo -afiado- también se
deberia hacer una distincion entre los mo-
delos filosofico o psicoldgico o socioldgico.
De otro modo, si sélo predomina una com-
prension cultural determinada del concepto
de competencia, ello puede considerarse una
forma de imperialismo, de la misma mane-
ra que serfa un riesgo evidente de imperia-
lismo adoptar, por ejemplo, sélo un mode-
lo psicoldgico y social para la investigacion
y la politica educativa de la formacion per-
manente.

La OCDE, al parecer, ha considerado esas
criticas y las ha tomado en cuenta en un
posterior informe de sintesis (2001) sobre
todo el proyecto (Trier, 2001). Ello se ma-
nifiesta claramente en la conclusion final,
titulada “Where is the good life?”; aqui el
autor del informe, Uri Peter Trier, recuer-
da al lector el famoso Informe Delors de la
UNESCO en 1996, donde se afirma que la
educacion consta de cuatro pilares funda-
mentales: aprender a conocer (Learning to
Know), aprender a hacer (Learning to Do),
aprender a vivir juntos y a vivir con otros
(Learning to live together and live with others)
y aprender a ser (Learning to Be).

Los tres primeros pilares o competencias,
sostiene el autor, estdn hoy en dia bien per-
trechados en cuanto a investigacion y politi-
ca educativa, pero el cuarto pilar -aprender
a ser- parece al contrario insuficiente. Co-
mo concluye: “... las competencias “ser” tie-
nen dificultades para afirmarse frente a las
competencias “hacer” y “conocer”. El des-
equilibrio es muy evidente. (...) La “ale-
gria de vivir” puede parecer una categoria
bastante indefinida, y sin embargo al final
de un texto sobre competencias clave la
pregunta “;qué sentido tiene todo esto?” no
es en absoluto irrelevante. Profundizar en
esta cuestion serd un desafio apasionante.”

(p. 54)

La OCDE intentd en 1999 no emplear un
modelo basicamente funcional para la de-
finicion y deteccion de competencias, € in-
vit6 a una serie de filésofos a contribuir al

FORMACION PROFESIONAL N 34

proyecto (°). Pero el modelo filoséfico y
la dimensidn filosofica de las competencias
parece faltar en la mayoria de los informes
producidos desde entonces sobre la for-
macion permanente. Particularmente si se
buscan competencias en formacidn per-
manente que presten atencion a temas éti-
oS y estéticos.

El informe Delors Learning to Be opta pre-
cisamente por destacar la dimension de la
educacion coincidente con “un desarrollo
completo de la persona - cuerpo y mente,
inteligencia, sensibilidad, juicio estético, es-
piritualidad”. La nocion de “persona inte-
gral” es una idea conocida que proviene del
concepto griego paideia. En la Grecia Anti-
gua, la escuela significaba un espacio libre
para gente libre, en el que estos podian se-
guir su deseo de aprender sobre la tierra, la
humanidad y tender a la bondad. Las lec-
ciones en ese tiempo eran entendidas como
un llamamiento creativo, una vocacion, que
despertara en el alumno la admiracion, el
“interés existencial” y el deseo de hacer lo
que, despueés de una reflexién critica, consi-
deraba que era verdadero, bueno y bello.
Es lo que Socrates describe como cuidar éti-
camente de uno mismo.

En épocas recientes este modelo para la edu-
cacion tiende a describirse a través de tér-
minos como formacion (Bildung), Liberal
Education o Self-formation. Términos que,
en contraste con el concepto de competen-
cia, se orientan hacia la dimension ética y
existencial (el aspecto contemplativo) de la
vida y los pensamientos del ser humano.
Dentro de este modelo, la educacién, la fi-
losofia y el arte se entienden como me-
dios para acercarse a la vida y al pensamiento
humano de una manera no instrumental. O,
como el filosofo francés Pierre Hadot escri-
be, puede hacerse una distincidn funda-
mental entre la percepcion habitual utilita-
ria del mundo y la humanidad, necesaria pa-
ra el mantenimiento de la vida humana, y
la percepcion no pragmatica, representada
por fildsofos y artistas: “para vivir, el ser hu-
mano ha de “humanizar” el mundo, en otras
palabras, transformarlo, mediante su accion
y su percepcion, en un conjunto de “cosas”
Utiles para la vida” (1995, p. 258). Pero si vi-
vimos s6lo en lo funcional y en el “mundo
hecho por el hombre”, nunca aprenderemos
lo que quiere decir ser. Porque para ser hu-
mano -una persona integral e inserta en el
mundo- precisamos entender que noso-
tros estamos en el mundo y la naturaleza,

*
*
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(®) Esta contribucion se puede consul-
tar en Canto- Sperber Monique, Du-
puy Jean- Pierre. “Competencies for
the Good Life and the Good So-
ciety”, 2001 reproducido en Rychen
Dominique S.; Salganik Laura H.
(eds.), 2003.
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que son diferentes de “nuestro mundo”. Fi-
losofia y arte pueden, dice Hadot mirando
hacia Bergson y Merleau-Ponty, ayudarnos
a estar mas presentes en el mundo, plena-
mente existentes. “La percepcion utilitaria
que tenemos del mundo, en la vida coti-
diana, nos oculta de hecho el mundo qua
mundo. Las percepciones estética y filosdfi-
ca del mundo solo son posibles mediante
una completa transformacion de nuestra re-
lacién con el mundo: hemos de percibirlo
como es en si, y no en funcion nuestra.”
(Ibid., p. 254). De acuerdo con Hadot, es-
to significa aprender a ser, aprendiendo a
vivir con admiracion y en el momento pre-
sente, y solo asi tener la posibilidad de ex-
periencias llenas de vida y un sentido mas
profundo, algo que Rousseau como es co-
nocido, llamo “le sentiment de I'existence”
y que el filosofo canadiense Charles Tay-
lor utiliza para definir la “autenticidad” (Tay-
lor, 1991).

Si se asume este punto de partida y se vin-
cula “la alegrfa de vivir’ a una vision contem-
plativa y “auténtica” del mundo y de los
demas (véase Buber, Marcel y Taylor), en-
tonces sera probablemente necesario tam-
bién definir de otra manera las competen-
cias claves para la formacion permanente,
con un caracter mas filoséfico que el que
utiliza la OCDE. Pero, jpuede describirse de
alguna manera esa cuarta competencia, el
Learning to Be, con competencias especifi-
cas? Hadot nos da la siguiente respuesta: “to-
do lo que sea “técnico” en el significado més
amplio del término, ya hablemos de cien-
cias exactas o de humanidades, puede per-
fectamente comunicarse por medio de la en-
sefianza o la conversacion. Pero todo lo que
corresponde al &mbito existencial -el mas
importante para los seres humanos- no es
directamente comunicable; por ejemplo,
nuestro sentimiento de existir, nuestras im-
presiones ante la muerte, la percepcion de
nuestra naturaleza, nuestras sensaciones y
a fortiori la experiencia mistica.” (ibid., p.
285).

Si la experiencia existencial vivida es im-
portante para la facultad de aprender a ser
¢cémo podemos trabajar como maestros u
orientadores con esta dimension, sin des-
truirla?

¢Esta la experiencia existencial por defini-
cion fuera de las fronteras educativas? Es po-
sible orientar a alguien hacia una eleccion
“auténtica™

La filosofia fenomenoldgica y hermenéuti-
ca afirma -como Hadot- que sf se puede ha-
cer. Pero entonces sera necesario repensar
la educacidn y la orientacion, para que re-
sulte posible esta comunidad de admiracion
bésica “siempre orientada a lo abierto” (Ga-
damer, 1960) dentro del encuentro entre el
orientador y el orientado.

El proyecto de investigacion
“Orientacion filosofica y
conocimiento préactico en la
formacién profesional”

Los razonamientos anteriores llevaron al De-
partamento de Investigaciones sobre la Orien-
tacion de la Universidad Pedagdgica de Di-
namarca a planear un proyecto de cuatro
afios con el fin de investigar si es factible
desarrollar una teoria y praxis filoséficas de
la orientacidn, que permita operar mejor y
entender la dimension ética y existencial de
la orientacion y la formacién. Este proyec-
to de investigacion fue creado en colabora-
cion con el Centro para el Conocimiento
Préctico de la Universidad Regional de Bodg
en Noruega, cuyos investigadores también
intentan definir posibles vias de la investi-
gacion para clarificar los aspectos relativos
a valores éticos en la relacion teoria-practi-
ca (ver Nergérd, 2003). Lo que tienen am-
bos departamentos de investigacion en comdn
es que son también responsables de cursos
de formacidn en las dos universidades. En
Dinamarca se cre6 un curso de master en
orientacion en otofio del 2004, con el mo-
delo psicoldgico como estructura central del
curso, y con uno de sus modulos centrado
exclusivamente en la orientacion psicolégi-
ca, una innovacion a escala internacional.
En Noruega, el Centro para el Conocimien-
to Practico ha organizado desde el 2000
un curso de Conocimiento practico para las
profesiones de docentes, trabajadores so-
ciales y enfermeras.

El proyecto comin de investigacion “Orien-
tacion filosofica y conocimiento practico en
la formacién profesional” asume dos mé-
todos:

Q un andlisis tedrico (filosofia, historia de
las ideas) de la practica de la llamada orien-
tacion “filoséfica” con relacion a conceptos
claves de las teorias de conocimiento précti-
co; y

Q un estudio practico fenomenoldgico-her-
menéutico de la practica de la orientacion



“filosdfica” realizada en cursos especificos
de licenciaturas profesionales y en contex-
tos profesionales.

De esta manera, el objetivo principal pue-
de describirse como:

Q desarrollar estrategias analiticas (intro-
ductorias) sobre relacion entre orientacion
“filosofica”, conocimiento préctico y cursos
de formacion profesional;

Q crear una base empirica que permita ver
el funcionamiento de la orientacion filosofi-
ca en la préctica y las experiencias que van
adquiriendo en el camino orientadores y
orientados, y finalmente

Q producir un marco tedrico y una base
de conocimientos para realizar una orien-
tacion “filosdfica” sobre cursos de formacion
profesional.

Conocimiento practico y
Autenticidad

En el Centro para el conocimiento practico
en Bodg, donde trabajan en el proyecto sie-
te profesores de filosofia, psicologia y pe-
dagogia, entre otras especialidades, se in-
tenta establecer el modelo de investigacion
del conocimiento tacito necesario para el
trabajo profesional de formadores y orien-
tadores. En este contexto, una cuestion bési-
ca consiste en definir las formas de orienta-
cion e instruccion que se pueden desarro-
llar para que este tipo de conocimiento que-
de articulado y plasmado. Por conocimien-
to préctico se entiende la experiencia soli-
da que el profesional adquiere con los afios
de préactica y que en el curso del tiempo cris-
taliza en forma de seguridad, pericia e in-
tuicion para hacer lo apropiado en el mo-
mento idoneo desde el punto de vista téc-
nico y humano. En férmula de Aristoteles:
no el conocimiento entendido como episte-
me sino el entendido como phronesis (Ma-
cintyre, 1981; Dunne, 1993 Gustavsson, 2001).
Este conocimiento suele ser tacito y esta muy
asociado a las acciones especificas de las
profesiones especializadas y al entorno pro-
fesional.

El interés de la investigacion consiste en
ver si este conocimiento practico y tacito
puede articularse o “generarse” mediante
una teoria basada en la préctica. Esto se lo-
gra en parte usando las narraciones de los
estudiantes sobre sus profesiones, junto a
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un proceso de reflexion hermenéutica, don-
de la interpretacion de esos “textos” -narra-
ciones, descripciones etnogréficas de la
préctica concreta- permite aclarar las ideas
que parecen encarnarse en la vision del in-
vestigador (y orientador) y en la practica
especifica de los practicantes de la profe-
sion.

Lo que es esencial para el éxito del orien-
tador (y del investigador practico) es que
tengan su propia experiencia en el campo
-es decir, que ellos mismos sepan lo que
significa estar en esta especifica situacion
profesional. Por ejemplo, cuando se desa-
rrollan conceptos con fines de investigacion,
se hace generalmente a un nivel episte-
moldégico -es decir, los investigadores de-
sean desarrollar conceptos que sean co-
munes para todas las practicas especificas
que estudian. Pero uno puede y debe tam-
bién desarrollar conceptos que sean Unicos
para la especifica y singular experiencia
practica que constituye el objeto de la orien-
tacion e investigacion propia. El objetivo
para el investigador préctico y para el orien-
tador debe ser por ello ayudar a la persona
que busca orientacion a articular este co-
nocimiento y los conceptos que se encuentran
en la practica. La préctica individual tiene
que ser iluminarse desde dentro, a través
de sus propios conceptos. Por ello la la-
bor del orientador (y del investigador préacti-
C0) consiste en encontrar una via corres-
pondiente a la comprensién bésica de la
persona que busca la orientacion, que di-
cha persona expresa con sus palabras y ac-
ciones de la vida practica.

En el Centro para el Conocimiento Préctico
se trabaja también con interés en la di-
mension ética, intentando “generar” un
conocimiento de los dilemas morales, pro-
blemas y experiencias que puede llevar aso-
ciada la préactica especifica de los practi-
cantes de esta profesion. Aqui vale lo mis-
mo: se trata de averiguar la comprension
bésica de la préctica para desarrollar concep-
tos y teorias generados por la perspectiva
Unica de cada persona y su experiencia en
dilemas éticos y problemas, para poder plas-
mar esa comprension. Cuando hablan sobre
la dimensidn ética del conocimiento précti-
co, lo hacen o

Q refiriéndose a la integridad que la ética
profesional y los ideales de la profesion im-
ponen a los investigadores de la praxis y a
quienes ejercen su profesion, o
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Q refiriéndose a los desafios morales es-
pecificos peculiares para esta practica pro-
fesional, o

Q mas en general, a la cultura corporativa
de una profesion (gj.. el entorno profesio-
nal y las formas de comportamiento en una
escuela), o

Q al horizonte moral de opinién comun,
encarnado en la cultura y estilos de vida de
la sociedad (véase Maclntyre, 1981).

Como he mencionado antes, algunos han
elegido describir estos aspectos éticos en los
cursos de formacion profesional usando el
concepto aristotélico de phronesis, que
designa la sabiduria préactica existente den-
tro de una préctica profesional dada y que
contrasta por un lado con la teoria abs-
tracta (episteme) sobre la practica profesio-
nal y la técnica instrumental o método didacti-
co (techne, poiesis) para realizar esta practi-
ca profesional.

En contraste con el Centro para el Conoci-
miento Préctico, el Departamento de Inves-
tigacion sobre Orientacion ha elegido como
punto de partida el diagnostico individual
del mundo de la formacion y del trabajo (en
particular, los cursos de formacién profe-
sional (Fibaek et al, 2003), donde conceptos
como autoformacion (Schmidt, 1999; Han-
sen 2003, Hammershgj 2003) y autenticidad
(Taylor, 1991; Fibaek, 2004; Nyeng, 2004)
son de importancia central). Para muchas
personas el trabajo es un camino hacia la
autorrealizacion y un elemento en el desa-
rrollo personal. Preguntas del tipo: “;puede
este trabajo dar un sentido mas profundo
a mi vida? ;por qué deseo basicamente
ser profesor/a? ;como puedo entusiasmar-
me de nuevo por lo que hago? suelen ocu-
pa o bien a una persona hacia la mitad de
su vida adulta, cuando ha trabajado por mu-
cho tiempo en una profesion en particular,
0 bien a una persona joven que quiera ser
orientado en su eleccion de formacion o
profesion. Con la idea de “formacion y orien-
tacion permanentes” parece estar creciendo
la necesidad de encontrar “nuestro motivo
vital” en el proceso de educacion y forma-
cién que uno atraviesa a lo largo de los afios
de educacidn, formacion y trabajo.

Asi, mientras los investigadores en Bodg
examinan principalmente el ejercicio de la
profesién, nuestro Departamento de In-
vestigacion sobre Orientacion se ocupa de

la actitud vital que muestra quien ejerce su
profesion o asiste a su formacion, es decir,
desde de un punto de vista existencial, in-
tentamos ver como la persona correspon-
diente percibe unidad y significado entre su
formacion y su trabajo, por un lado, y su vi-
da y existencia por otro, como tales.

Dentro de las investigaciones danesas re-
cientes, se ha intentado captar este proceso
de busqueda mas existencial, y la tenden-
cia hacia la individualizacion en el mundo
de la educacion y formacion y el del tra-
bajo, mediante el concepto de autenticidad
(Fibaek, 2003). Por autenticidad se entiende
una forma especial de profesionalidad, en
la que se desarrolla una gran coherencia
entre las actitudes profesionales de la per-
sona y los valores vitales/éticos de la pro-
pia persona. Slo cuando hay concordancia
entre éstos, el practicante de la profesion
experimentard un compromiso -en el senti-
do més profundo- con su trabajo. Para ad-
quirir tal coherencia y autenticidad a tra-
vés de la préctica se requiere una nueva for-
ma de educacion.

Per Schultz Jgrgensen, profesor de psico-
logia social, escribe que en el futuro se
debe crear un nuevo tipo de docente. El do-
cente no debe poseer solo un sélido profe-
sionalismo y conocimientos educativos; tam-
bién tiene que asumir una responsabilidad
personal de su profesionalismo y ponerse a
prueba a si mismo y a sus actitudes cuando
ensefia. “El docente es hoy en dia respon-
sable del caracter auténtico del proceso de
ensefianza. El profesor tiene que compro-
meterse plenamente en el proceso de ge-
nerar credibilidad” (lbid., p. 102). Tal pro-
ceso auténtico de ensefianza puede practi-
carse, sostiene Jgrgensen, a través de una
“formacion personal” basada en el principio
socrético del “condcete a ti mismo” donde
el alumno-docente intenta desarrollar una
“filosofia personal que pueda funcionar co-
mo complemento del profesionalismo per-
sonal, para lograr mas coherencia y auten-
ticidad individual.” (Ibid., p. 105)

A esta opinion se suma el profesor de cien-
cias educativas Per Fibak Laursen, quien
considera el concepto de autenticidad co-
mo una continuacion de la individualizacion
general y relativizacion de valores y del
conflicto de autoridad postmoderno . En
la época mas moderna, el especialista edu-
cativo y el docente tienden mas a ser su pro-
pia autoridad: en lugar de dejar que su pen-



samiento y practica pedagdgica estén diri-
gidos por un cuerpo abstracto y teorias y
modelos universales de buena educacidn,
el docente y el educador tienen que apren-
der a asumir con mas frecuencia como pun-
to de partida sus propias experiencias y co-
nocimientos préacticos, y a partir de ellos
ejercer su pedagogia con autoridad pro-
pia. (Fibaek, 2003)

Partiendo entre otros, de los andlisis de
Charles Taylor (1991) y de algunos estudios
empiricos de la folkeskole danesa (primaria
y primeros afios de la educacién secunda-
ria), Per Laursen ha desarrollado posterior-
mente en su libro Den autentiske leere [El
auténtico maestro] (2004) una concepcion
ideal de la docencia “auténtica”, con estas
caracteristicas: un “auténtico” docente

Q estd impulsado por un “sentido de vo-
cacion” (sentir entusiasmo por su trabajo y
sentir que la profesion de ensefar tiene sen-
tido personal),

Q vive sus ideales,

QO es abierto/a y tiene respeto hacia las
ideas y comportamientos de su prdjimo,

Q0 toma sus propias intenciones en serio y
procura por ello una vida diaria y un en-
torno favorables a su realizacion. Para de-
sarrollar esta aspiracion a la autenticidad,

Q el profesor debe mantener un dialogo
con sus colegas y

0 mantener pacientemente sus propios
suefios y objetivos. Pero la autenticidad, de
acuerdo con Fibek, sdlo se practica real-
mente cuando

QO uno tiene que encontrar su propio es-
tilo individual y el tipo de instruccién mas
apropiado para sus medios y posibilidades.
Esta decision, escribe Fibzak, se toma con
frecuencia de manera no racional y en un
plano intuitivo. Cita a uno de sus entrevis-
tados diciendo: “ hay que probar para ver a
qué sabe.” En otras palabras, la decisién au-
téntica depende fundamentalmente de si
quien la toma se siente bien y si la consi-
dera correcta para si. Fibeek concluye defi-
niendo la autenticidad: “la autenticidad consis-
te en actuar de acuerdo con los valores vi-
tales propios. Por ello, uno debe conocer
bien sus propios valores y actitudes para po-
der ser auténtico.” (2004, p. 107).

FORMACION PROFESIONAL N 34

Nuestra hipétesis en el Departamento de In-
vestigacion sobre orientacion es que la in-
dividualizacion -con su consiguiente acen-
to en valores vitales y “autenticidad”- obli-
ga a repensar la relacion entre la teoria aca-
démica y la préactica pedagdgica (como ya
han pensado entre otros Polanyi, los her-
manos Dreyfus, Ryle y Schén) en un senti-
do mas ético y existencial.

Conceptos como “conocimientos tacitos”,
“actuacion reflexiva” y “conocimiento précti-
co”, usados en la bibliografia actual sobre
el tema, se refieren principalmente al contex-
to profesional limitado y especifico en el
que se encuentra quien practica una pro-
fesién. Al cobrar importancia en los Gltimos
afios entre quienes practican una profesion
que ésta también se viva como algo autén-
tica y llena de sentido -no solamente en el
sentido profesional, sino también en el exis-
tencial-, entonces la investigacion en for-
macion profesional tiene que tomar en cuen-
ta dos nuevas relaciones: la “autorrelacion”
de quien practica su profesion, y la relacién
de busqueda de sentido en su profesion y
su vida como un todo. Equivalen a lo que
el fildsofo francés Michel Foucault en sus
dltimos trabajos ha llamado también rapport
de soi, y a la nocion griega de “cuidado éti-
co de si”, respectivamente (%).

Nuestra suposicion es que mientras el co-
nocimiento préctico, en definicién de Polan-
yi y Schon, consiste en un conocimiento
profesional en practica, un conocimiento sur-
gido de una practica profesional, la expe-
riencia profesional de autenticidad, integri-
dad y sentido en el trabajo y la vida con
perspectiva holista reclama otra forma de
practica existencial y sabiduria (y no co-
nocimiento).

Un modo posible de definir esta dimension
mas existencial de los profesionales y del
conocimiento practico podria ser teorica-
mente investigar si el concepto tan frecuente
de phronesis abarca basicamente esta di-
mension. Y desde luego, si la interpretacion
del concepto de phronesis sélo se vincula a
la relacion del individuo con la polis y no
con el kosmos. Esto es, si dicho concepto
s6lo se entiende con relacion al horizonte
de conocimiento social, politico y cultural y
las actividades de la vida diaria que este
contexto reclama, y no se considera rela-
cionado con la bisqueda de sentido indivi-
dual a la existencia (®).
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(*) El concepto de Foucault de au-
torrelaciéon y cuidado ético de si ha
sido recientemente aplicado por la
noruega Kari Martinsen, profesora
en ciencias de la salud, en su des-
cripcion de la relacion existencial
de las enfermeras con su propia pro-
fesién y con las experiencias de cui-
dado, miedo, esperanza, soledad,
alegria de vivir, falta de sentido con
las que las enfermeras se topan dia-
riamente (Martinsen et al., 2003).
Ver también mi andlisis de las ideas
de Foucault sobre cuidado ético de
si y préacticas de libertad (Hansen,
2003, cap.l.).

(%) La historiadora de ideas danesa
Dorthe Jargensen ha confrontado
criticamente la instrumentalizacion
y mercadeo del mundo universita-
rio, que estamos viviendo en estos
afios, distinguiendo entre la forma
de vida de los trabajadores asala-
riados, las profesionales de carrera
y los independientes (que incluyen
a intelectuales). Mientras los dos pri-
meros estan gobernados por una
conciencia instrumental, que conci-
be la profesion como un medio pa-
ra conseguir otra cosa (poiesis), el
independiente/autbnomo/autoem-
pleado est4 gobernado por una
conciencia investigadora, creativa y
experimentadora, donde la profe-
sién tiene un valor por si misma
(praxis). Lo ideal de acuerdo a Dorthe
Jgrgensen seria vivir la propia pro-
fesion como una praxis, en el sen-
tido aristotélico del término. Pero
esto significa también considerar
que la profesion es parte de una uni-
dad mayor , no necesariamente pro-
fesional, como parte de lo que uno
es. Esto requerira de parte del que
practica su profesion considerar la
profesién con un sentido més pro-
fundo, relacionado con la vida co-
mo tal y con sus propios valores éti-
cos vitales. Mientras que las dos pri-
meras formas de vida estan princi-
palmente vinculadas al concepto de
conocimiento -lo mensurable y
controlable-, la tercera forma de vi-
da esta, segun Dorthe Jgrgensen,
unida mas bien al concepto de sa-
biduria. Lo importante es por ello
la actitud fundamental que tenga el
profesional practicante hacia su pro-
fesion (ver Jargensen, 2002, 2003).



FORMACION PROFESIONAL N° 34

Cedefop

60

REVISTA EUROPEA

Para trabajar la base de tal vision existen-
cial y holista del mundo de la educacion y la
formacion y el mundo del trabajo, con in-
tencion de aplicarlo a la orientacion y la for-
macion, se precisan formas de reflexiéon y
didlogo distintas de las habituales. En lugar
de la idea de phronesis, podria ser dtil incluir
el concepto socratico de eros en nuestro pen-
samiento, porque este concepto trae consi-
go una trascendencia constante de los mar-
cos establecidos y una constante aspiracion
de ver la vida propia con en una perspecti-
va mas amplia y llena de sentido. Aqui com-
parto la preocupacion de Sgren Kierkegaard
y Hannah Arendt entre otros, con la forma
de didlogo mayéutico de Sdcrates y su blsque-
da de la sabiduria (los conceptos de eros y
t0 kélon) porque esta blsqueda y constan-
te aspiracion lindan con la admiracion y la
apertura fundamental a escuchar aquello que
no se ha dicho ain o que ain no se ha he-
cho posible. Este “permanecer abierto”, li-
berado de consideraciones de utilidad précti-
ca (techne) pero sin perderse en la abstrac-
cion (episteme), fue un tema del que se ocupo,
como sabemos, el filosofo y hermeneuta
aleman Hans-Georg Gadamer (Gadamer,
1960). Este autor describe -también partien-
do de SAcrates- la facultad de permanecer
abierto a través del concepto de formacién
(Bildung). Utilizando este concepto de for-
macion/Bildung, encuentra una manera de
definir el proceso y el pensamiento necesa-
rios para dar margen a la bisqueda existen-
cial del sentido. Gadamer se refiere también
a la idea de phronesis para describir la rela-
cién particular con el mundo vivida con el
mundo por el individuo. Pero la ida de eros,
se podria decir, consiste en el acto por el que
una persona pone en relacion reflexivamen-
te de un lado su relacién con el mundo y de
otro las tradiciones de la humanidad sobre
la verdad, la bondad y la belleza. Del inten-
to de crear una unidad a partir de todo esto
surge la préctica existencial. Una préactica y
una totalidad que sélo pueden existir siempre
“sobre la marcha”. Dicho de otro modo: el
modo de juzgar e integrar “la comprension
que da la experiencia” al pensamiento y la
préctica de una persona difiere seguin se adop-
te un punto de vista filoséfico aristotélico o
existencial (véase Kierkegaard After Macyn-
tyre, en ed. J. Davenport & A. Rudd, 2001).

Al incluir el aspecto de la autenticidad en
la formacion y orientacion profesional, és-
ta cobra un nuevo significado (los térmi-
nos ingleses vocation y vocational llevan
ya el significado etimoldgico de “vocacion”

o0 “sentir la llamada”). En otras palabras,
solo cuando el orientador alienta a quien
busca orientacién a “oir su llamada”, es de-
cir, lo que la persona considera sincera-
mente una formacion o profesion llena
de sentido, sélo entonces quien busca orien-
tacion podra tomar una decision verdade-
ra (auténtica) y cualificada. Y también, a
los ojos de los responsables de la educa-
cién, una decision mas efectiva, ya que los
jovenes no abandonaran la escuela con la
misma probabilidad de antes por falta de
motivacion (Bjerg, 2000; Simonsen, 2000).

Trampas de la Autenticidad

A mi parecer, es necesario con todo adop-
tar una actitud critica ante este interés
por la autenticidad y “el docente auténti-
co”.;No podria este empefio por la auten-
ticidad abocar muy facilmente en algo com-
pletamente opuesto - en narcisismo, au-
toengrandecimiento o intentos de “hacer-
se el interesante”-, en pocas palabras, en
inautenticidad?. Y esta individualizacién en
el mundo de la educacién y la formacion
y el del trabajo, con sus requisitos de com-
promiso y autenticidad para la actividad
diaria, ;no puede conducir a la explotacién
indirecta, el disciplinamiento y en Gltima
instancia la instrumentalizacion de pensa-
mientos y acciones en estudiantes y traba-
jadores, simplemente para cumplir mejor
las exigencias del mercado de trabajo del
capitalismo moderno? (Es el esfuerzo por
crear mayor concordancia entre la vida pri-
vada y el trabajo una forma sutil de mane-
jar y colonizar el ultimo espacio libre del
trabajador, su vida espiritual y lo que consi-
deran fundamental para ser valiosos en la
existencia (véase los conceptos de Foucault
subjectivation y gouvernementalité)?; ;tie-
ne Per Fibaek Laursen razon al decir que
autenticidad es lo mismo que integridad
personal?

La respuesta es no para la Gltima pregun-
ta. Autenticidad no es precisamente (s6lo)
una cuestion de integridad personal. Es una
cuestion existencial. La autenticidad no est4
ligada al sujeto, sino a la existencia, al Da-
sein de Heidegger. La filosofia existencial
que hace uso del concepto de autenticidad
es precisamente una critica radical de la
subjetividad. Por ello la autenticidad no es
una cuestion de integridad y conciencia
autonoma del sujeto: eso constituye sola-
mente una premisa, una primera fase antes
de poder hablar sobre autenticidad. La au-



tenticidad est4 asociada antes que nada a
una apertura radical al mundo y a lo que
es el ser humano. La psicéloga existencial
y profesora Emmy van Deurzen-Smith (1995)
ha escrito muy acertadamente que la au-
tenticidad no es en si misma una virtud su-
ficiente. Vista aisladamente, la autenticidad
puede ser sindénimo de demencia. Como
caja de resonancia decisiva para la auten-
ticidad, se requiere otro esfuerzo de un
caracter mas filoséfico, un proceso de
basqueda existencial y ontoldgica, donde
la persona no intenta simplemente vivir en
concordancia con sus valores vitales, sino
donde también problematiza y cuestiona
persistentemente lo que son el ser huma-
no, el mundo y la buena vida, no sélo
para mi- sino para el ser humano como tal.
O, como van Deurzen Schmith escribe: “en
el momento en que uno consigue ser ca-
paz de vivir auténticamente, debe encon-
trar nuevos criterios para poder decidir qué
es lo correcto y lo falso” (ibid, p. 89).

Si se considera exclusivamente la autenti-
cidad dentro de los margenes definitorios
de la psicologia tradicional, que sélo la en-
tiende como cuestion de integridad perso-
nal y relaciones sociales, no habremos
escapado del subjetivismo y antropocen-
trismo (esto es, centrado en lo creado por
el hombre) ni de la cultura de la autor-
realizacién, a la que Charles Taylor y la
filosofia y psicologia existencial desean
poner coto.

La aspiracion de autenticidad s6lo sera acep-
table si a la vez también se entiende y prac-
tica como proceso formativo (Bildung). Es
decir, como un proceso de busqueda esté-
tica y filosdfica que trasciende el “espacio
psicologico” y el “mundo hecho por el
hombre™ y se adentra en el “espacio filosofico”
para encontrarse con “el mundo en si”, y en
el que un contenido central ser4 el relacio-
nado con lo que son la verdad, la bondad
y la belleza (cf. la descripcion previa de
Pierre Hardot de la concepcion utilitaria y
existencial al mundo).

Asi, para tratar la filosofia individual y los
valores vitales del profesional a un nivel de
contenidos y normativo, no parece ser su-
ficiente con la simple supervision psicologi-
ca del proceso.

FORMACION PROFESIONAL N 34

La practica de una orientacion
“filos6fica” como espacio
generador de autenticidad

Partiendo de esta base, el Departamento de
Investigacion sobre Orientacion y el Centro
para el Conocimiento Practico han asumido
la labor investigadora de averiguar si la practi-
ca de una orientacion “filoséfica” (Philoso-
phical Counselling, philosophische Praxis)
podria ser un modelo posible para cualifi-
car la aspiracion de los profesionales a la
autenticidad y su capacidad para captar y
trabajar la dimensién existencial de su pro-
fesion. Nuestra suposicion basica es que la
préactica filosofica de la orientacion nos dara
una idea especifica sobre cdmo trabajar con
la dimensién existencial de la formacion pro-
fesional en general, sin caer en las tres tram-
pas gue se tienden a la aspiracion de au-
tenticidad: psicologismo, instrumentalismo
y moralismo.

Mas especificamente, yo he propuesto (Han-
sen, 2004) un modelo de investigacion pa-
ra la practica de una orientacion filosofica,
que se entiende situada dentro del campo
de fuerzas que forman los conceptos fi-
losoficos de autenticidad, formacién y exis-
tencia o, como Sgren Kierkegaard dirfa, en
la interrelacidn entre estética, dialéctica y
ética (Kierkegaard, 1846; Hansen 2003). Uni-
camente tomando en serio estos conceptos
filosoficos seria posible liberarse del voca-
bulario social-constructivista, psicol6gico y
utilitarista, que tradicionalmente procede de
la tradicién terapéutica y artesanal, la cual
ha formado la base de una gran parte de la
filosofia de la orientacion en el siglo XX, y
aun sigue manteniéndose.

La préactica de orientacion filoséfica, tiene
sus raices ideoldgicas en la forma de en-
tender la filosoffa en la antigliedad, como
modo de vida y arte de la vida (Hadot, 1995;
Nussbaum, 1994, Shusterman, 1997). Pero
la primera practica moderna de orientacién
filosofica (philosophische Praxis) fue pro-
puesta en 1981 por el fildsofo aleman Gerd
Achenbach (1984). Hoy en dia, la orienta-
cion filosdfica es un fendmeno internacio-
nalmente conocido, tanto en el &mbito edu-
cativo como en el sector social y sanitario,
el mundo de los negocios y el desarrollo de
recursos humanos (°) (Lahav y Tillmanns,
1995; Zdrenka, 1997: Schuster, 1999; Raabe,
2001, Herrestad, 2002, Hansen 2003).
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(%) La VII Conferencia internacional
sobre orientacion filosofica ( “Phi-
losophical Practice - A Question of
Bildung?”) se celebré en la Univer-
sidad Pedagdgica de Dinamarca, or-
ganizada por el Departamento de
Investigacion en Orientacion, en co-
operacién con la Copenhaguen Bu-
siness School, Centro de Direccién
y Arte, del 3 al 6 de agosto de 2004.
Ver www.dpu.dk/konferencer.
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En primer lugar, la orientacion filosofica se
caracteriza por centrar la atencion en el conte-
nido -lo que el orientado dice- y no en los
factores psicologicos, fuerzas o motivaciones
subyacentes que podrian encontrarse tras lo
dicho. Como el filésofo y orientador cana-
diense Ran Lahav indica: “para que un anali-
sis pueda considerarse filosdfico, tiene que
ocuparse primeramente con las ideas de la
esfera pablica general -es decir, conceptos,
concepciones, presupuestos, teorias, etc.- en
lugar de exponer sucesos 0 procesos concre-
tos (cognitivos, emocionales, etc.) escondi-
dos en la mentalidad de una persona (lo que
es labor de la psicologia) (1996, p. 262).

Esto acarrea inmediatamente la pregunta
de si la orientacion filoséfica no quedara
condenada al &mbito de las abstracciones
e ideas generales, y muy alejada de la vida
practica. La respuesta a esto debe ser no.
La naturaleza especifica de la préactica de la
orientacion filosofica es que no es filosofia
tedrica ni préctica en el sentido académico
(esto es, un simple discurso filosofico es-
pecifico -académico, tedrico- sobre ética,
estética, politica, religion y temas existen-
ciales), ni una filosofia aplicada. La orien-
tacion filosofica es una préctica filosdfica y
mayéutica, que toma primero como pun-
to de partida las expresiones y relaciones
vitales con el mundo en las que el orien-
tado se encuentra, y no olvida la filosofia
en vida que esta encarnada en la préactica
concreta de la persona en cuestion. “...Nues-
tra forma de ser expresa una determinada
concepcion de la realidad, aunque no ne-
cesariamente una teoria coherente y unita-
ria (nuestra vida es, a menudo, incoheren-
te). En otras palabras, el modo de vida de
una persona revela diversas ideas sobre
el mundo, y como tal es materia idonea pa-
ra filosofar. Examinar la vida de una per-
sona filoséficamente significa examinar la
comprensién del mundo que la persona vi-
ve (y no sélo piensa): comprobar su cohe-
rencia, descubrir presupuestos ocultos, ana-
lizar concepciones y valores béasicos, et-
cétera. Ello sugiere que el objetivo de un
autoanalisis filosdfico, en el contexto de la
orientacion filosofica, consiste en explo-
rar la “comprension vivida” del orientado,
esto es, el mundo “comprendido” por las
emociones, comportamiento, pensamien-
tos, esperanzas, deseos y la forma integral
de ser de una persona” (ibid. p. 265).

La orientacion filoséfica es una praxis en el
significado aristotélico de la palabra, es de-

cir, una actividad que no es un medio pa-
ra llegar a algo, sino que tiene valor en si
misma. Ademas, esta praxis es filosofica. Y
la naturaleza especifica de “lo filoséfico” no
consiste solamente en estar familiarizado y
dominar determinadas teorias y modelos fi-
losoficos. Lo que diferencia al orientador fi-
losofico del filésofo académico especializa-
do, el especialista educativo filosofico, el
psicoterapeuta o el asesor profesional construc-
tivista orientado a objetivos y funciones,
es la manera en que el orientador filos6fico
responde a un tema, un dialogo o un pro-
blema. El orientador filoso6fico no utiliza -
como el educador, el asesor o el terapeuta-
la filosofia para resolver, tratar o simple-
mente “reflejar” un problema. Esto seria una
instrumentalizacion y desviacion de la orien-
tacion filosdfica. Como Ran Lahav (1996) di-
ce, la solucién de problemas es quizas un
efecto secundario de la orientacion filosofi-
ca, pero su proposito principal es y sera
siempre crear una comunidad investigado-
ra orientada hacia la sabiduria. Y esto im-
plica investigar continuamente los presu-
puestos basicos de uno mismo y de los otros,
y el mundo externo a la imagen del mundo
que la persona se ha construido, de tal mo-
do que el orientador y la persona en bus-
ca de orientacion viven momentos genui-
nos de admiracion. Lo que Gadamer de-
nominaria “permanecer abierto”, y Martin
Buber “encuentro”, yo lo quiero llamar apren-
dizaje auténtico, en el que por un corto tiem-
po uno pierde la seguridad profesional y
personal y se ve lanzado a un proceso con
el serio desafio de encontrarse con lo Di-
ferente y el Otro, cuestionar a partir de ahi
lo que uno sabe y comprobar si sigue te-
niendo importancia en el sentido existencial
(cf. Bollnow, 1969; Buber, 1966).

Esta forma de sabiduria -en contraste la fi-
losofia tradicional académica y especiali-
zada- no es, como he indicado, algo que se
busque independientemente de la vida vi-
vida y del diadlogo concreto que tiene lu-
gar entre el orientador filosofico y su com-
pafiero de dialogo. Para el orientador fi-
losofico, como ya se ha dicho, es decisivo
adoptar como punto de partida la relacion
con el mundo vivida por el orientado y los
presupuestos filoséficos que parecen dar-
se por sentados, para examinar criticamen-
te a continuacion dichos presupuestos jun-
to con el orientado. Por ejemplo, los pro-
blemas con la propia familia, la propia per-
sonalidad o la propia carrera estan relacio-
nadas a menudo con elementos concep-



tuales (por ejemplo significado del concep-
to de amistad, amor o autorrespeto), éti-
cos (obligaciones morales hacia los propios
hijos o la justeza moral de permanecer o de-
jar a la pareja), existenciales (;como llevar
una vida valiosa y auténtica?) y similares. Al
contrario que en el proceso de reflexion y
didlogo, donde se intenta situar lo dicho
dentro del marco de un sistema de conoci-
miento tedrico abstracto, por ejemplo me-
dicina, sociologia, psicologia o filosofia es-
pecializada, y donde se intentan averiguar
las causas y estructuras que hay por detras
de una expresion o experiencia de vida da-
das, el objetivo aqui consiste en crear un es-
pacio para un estudio filoséfico de lo dicho,
tomando como punto de partida la propia
expresion y experiencia de vida del orien-
tado, que éste tiene precisamente delante
de si, en su relacion concreta con el mun-
do y su estar-en-el mundo. Como escribe el
fildsofo y profesor noruego Anders Lind-
seth, que ha trabajado méas de 20 afios tan-
to en la teoria como en la practica en la
orientacion filosdfica: “la orientacion filosofica
no es una ciencia que intente obtener una
idea general del mundo como objeto o conjun-
to de objetos ordenados de modo sistemati-
€0, sino un intento de captar la experiencia
de la vida como un proyecto activo, como
algo que sucede en el tiempo, que se ex-
presa en tiempo y que necesita de la re-
flexion filosdfica para encontrar su expre-
sién.” (Linseth, 2002, p. 3).

Lo peculiar del modelo de orientacion fi-
loséfica, en contraste por ejemplo con la vi-
sién constructivista (Peavy, 1998), es que
no sélo se intenta reflejar el sistema de
valores del otro, para que la persona sea
mas consciente y reflexione sobre ello: se
adopta ademas una actitud de cuestiona-
miento critico de los “constructos” o estruc-
turas mentales de la persona y se aportan
otras ideas filoséficas fundamentales, lo que
permite poner en perspectiva la respecti-
va relacion con el mundo y transferir a la
persona a un estado de admiracion basi-
ca. Esto se hace precisamente para tras-
cender el horizonte de conocimiento y
construccion de la realidad en el que la per-
sona esta generalmente pensando y dentro
del que esta viviendo. “Mientras que la psi-
coterapia intenta basicamente transformar
las fuerzas y procesos psiquicos habituales
de una persona, la orientacion filoséfica in-
tenta llevar a ésta a nuevos paisajes de ideas,
externos a su pensamiento. En este senti-
do, la filosofia de la orientacién filosofica
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no es una pretension solipsista, no se li-
mita al &mbito de las ideas generadas por
los humanos, sino que actda entre la vida
humana y el horizonte méas extenso en que
ésta se inserta”. (Lahav, 1996, p. 261).

El orientador filoséfico, al contrario del psi-
coterapeuta y del orientador constructivis-
ta, es particularmente sensible a los temas
filoséficos que tratan sobre las experiencias
vitales del ser humano. Ha desarrollado una
particular caja de resonancia filosofica, y
la capacidad de llevar lo que el orientado
dice hasta un nivel donde cobra un interés
general y puede asociarsele a temas filosdficos,
literarios o religiosos. De esta manera, se es-
timula al orientado para considerar un pro-
blema o una expresion de vida no simple-
mente desde un punto de vista personal y
profesional sino también desde un punto de
vista general, humano y filosofico; y ello
permite a menudo relacionar mejor lo que
la persona considera valioso y con sentido
para su existencia con los problemas o ac-
titudes personales o profesionales que se
analizan.

De manera breve y muy esquematica -a
fin de cuentas no se puede dar un método
para la orientacion filosofica, sino sefialar
que consiste en el cuestionamiento constan-
te de nuestros propios supuestos bésicos y
los de otros- el proceso de orientacion fi-
losofica puede describirse como compues-
to tipicamente por cinco dimensiones o fases
(Lahav, 2001).

Inicialmente, y siguiendo la linea de la tra-
dicién terapéutica, el orientador filoséfico
intentard adoptar una actitud esencialmen-
te abierta hacia el “universo”, la expresion
de vida que encuentra en la “narracion” por
parte del orientado del tema sobre el que
éste desea filosofar. Aqui se usa ante todo
un método fenomenoldgico.

La segunda dimension de la orientacion fi-
losofica consiste en un método filosofico-
hermenéutico, donde el orientador detecta
los supuestos filosoficos basicos en el pen-
samiento y la experiencia vivida del orien-
tado: los temas y significados basicos vitales
(por ejemplo la naturaleza del ser o la li-
bertad, el valor del amor y del éxito, etc.)
asociables a las experiencias concretas y la
narracion del orientado. Aqui es importan-
te que el orientador filoséfico no imponga
un tema a la vida del orientado, sino que lo
deje surgir del didlogo a su propio ritmo, de
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(") Por ejemplo, partiendo del diélo-
go neosocrético (Nelson, 1965; Boe-
le, 1998) y dentro de un proyecto
sobre desarrollo de competencias
para escuelas de adultos e interna-
dos independientes creado por el
Ministerio de Educacién danés en
1999-2001, yo he desarrollado un
modelo especial de “grupo en diélo-
go socratico”, que se utiliza hoy dia
como un instrumento de definicion
de valores en muchos tipos distin-
tos de escuelas en Dinamarca . (Han-
sen, 2000; Heidemann, 2001).
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manera concordante con las propias expe-
riencias y actitudes del orientado. Es deci-
sién soberana del orientado elegir la cues-
tién o tema filoséfico con que seguir tra-
bajando.

La tercera dimension esta ligada a la reflexion
critica. Aqui se medita largo tiempo sobre
la complejidad de la cuestion filosofica es-
cogida, sin presionar por una respuesta rapi-
da. El rol del orientador filoséfico es ayudar
-como el socratico partero- a examinar y
profundizar la “filosofia personal” presente
en la concepcion mental que el visitante tie-
ne del tema. Esto se hace, entre otras cosas,
a través de tipos de preguntas socraticas
(Hansen, 2000) y presentando al orientado
otras ideas y visiones filosoficas fundamen-
tales y alternativas sobre el tema. Estas ideas
y concepciones filosoficas no deben pre-
sentarse nunca como autoridades sino co-
mo materia prima, que el orientado puede
decidir analizar, modificar, criticar o supe-
rar, en funcion de si considera que esas ideas
le ayudan a aclarar su particular modo de
Vivir.

A este respecto, serd también importante
que el orientador filosofico presente siempre
numerosas concepciones filoséficas distin-
tas y contradictorias sobre el tema, porque
con eso exhorta al orientado a adoptar una
posicion y desarrollar su propio e indepen-
diente punto de vista, en relacién constan-
te con la propia vida y préctica de la per-
sona. El lenguaje en el que se realice este
dialogo filosofico no debe ser abstracto, hi-
potético ni académico, sino tomar como pun-
to de partida el lenguaje y la vida cotidiana
del orientado.

En la cuarta dimension, el orientador fi-
losofico vuelve a la situacion concreta del
orientado para examinar cdmo los temas fi-
losoficos escogidos se expresan en la pro-
pia vida del visitante. Qué supuestos basi-
cos sobre el tema elegido estan en la com-
prensidn vivida del orientado, y si la for-
ma de vida concreta del orientado ofrece
una respuesta a la pregunta elegida. La nue-
va comprension, desarrollada en el anali-
sis previo, se utilizard como caja de reso-
nancia para la reflexion, pero el punto cen-
tral esta en los supuestos filoséficos basicos,
que parecen darse por descontados en la vi-
da diaria del orientado y su concepcion
préactica del tema. Esta cuarta dimension pue-
de definirse principalmente como reflexién
existencial.

La ultima fase del proceso de orientacion fi-
losofica pretende que el orientado sea ca-
paz de desarrollar una respuesta personal a
la cuestion filosofica escogida desde un prin-
cipio. A estas alturas el orientado ha logra-
do ya, en un caso ideal, una comprension
mas amplia de

a el tema;

Q algunas concepciones alternativas del te-
ma;

Q laforma en que el tema se expresa y se
vuelve relevante para su vida. Ha llegado el
momento tiempo en que el orientado pue-
de desarrollar su propia respuesta al tema.

Y este no es solo un asunto tedrico, pues la
labor debe implicar a sus actitudes cotidia-
nas, al modo en que se relaciona con otros
y a todas sus actitudes vitales en si. Se tra-
ta naturalmente de un proceso, de un acto
permanente de formacidn, que no terminara
con ningun curso de orientacidn. Es mas
bien una actitud -de aprendizaje y admira-
cién- que puede transferirse a la vida y
trabajo futuros y que algunos teoricos de la
orientacion filoséfica simplemente llaman
vivir una vida filoséfica y presente o, como
dice Sdcrates, el cuidado ético de si.

El profesor Anders Lindseth -también vin-
culado al Centro para el Conocimiento Practi-
co en la Universidad Regional de Bodg- y
yo deseamos introducir este modelo de orien-
tacion filosofica expuesto en el proyecto de
investigacion “Orientacion filosofica y co-
nocimiento practico en la formacién pro-
fesional”, pero también intentaremos de-
sarrollar nuevas formas y modelos, mas adap-
tados a las condiciones y situaciones de
aprendizaje y trabajo que imperan en la for-
macion profesional danesa y noruega (7).
Como método préctico de nuestra investi-
gacion, intentaremos comprobar el funcio-
namiento de la orientacidn filoséfica en
diferentes contextos profesionales. Se ha
previsto aplicar ésta en varios centros for-
mativos seleccionados de docentes, espe-
cialistas educativos y escuelas de enferme-
ras de Dinamarca y Noruega.

Lo esencial de la practica orientadora se cen-
trard en

Q los valores que la formacion va exigiendo
a los formados;



Q los que los periodos de formacion practi-
ca van creando; y

Q@ como ven los alumnos (y los docentes
de la escuela de magisterio) la relacion entre
su especializacién profesional y sus valores
personales de vida (autenticidad). El mé-
todo utilizado para recoger experiencias
se basara en parte en acciones e investiga-
ciones de campo y en parte en un nuevo
modelo hermenéutico-fenomenoldgico, de-
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