


Gor qué los profesores empiezan
55 descubrir que los alumnos aprenden
pesar de la enseflanzs v no por causa de ella; por
qué la educacién a nivel mundial atraviesa hoy en dia po
una crisis general, y por qué scbre el moldeamiento de |
ccion humana todos los planes fallan, incluse los propics
on preguntas gue en los albores del afio 2000 permanecen
en el misterio. Se sabe que el hombre cambia por las
acciones que &l mismo proyecta v ejecuta. Pero sobre su
metas el hombre nunca da en ef blanco, por esa movilidad
esencial y ambivalente de la existencia humana que produce
sentidos y comprensiones nuevas a pesar del empeno de la
sociedad para que reproduzca fos viejos esquemas, las viejas
estructuras socioculturales. Mo se fraiea, pues, de que lz
pedagogia haya fracasado, sino que se la ha sometids a
planes imposibles de repetir el pasado.

La nueva educacitn serd un propésito realizable con
orientacion pedagdaica, siempre v cuando las sociedades
contemporaneas se abran al futuro, ainnovarse a simismas.
a reconocer en la juventud sondas de proyeccion al mundc
deloinsondable, delo desconccido. Esesanueva pedagogia
Ia que el profesor Rafael Flérez Ochoa propene en e
horizonte de esta obra, desde una criica de la pedagogiz
normativa, hacia otra pedagogia explicativa y comprensiva
dela ensefianza. en la perspectiva de arficular fa produczis
del saber con su apropiacién creadora por parte de }
jovenes en formacion, sin abandonar el sentido y el empuje
de la tradicidn histérica.
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rLa debilidad pnnapal delos sistemas de ensefiatiza radica |

{ en sudificultad tedricay prdctica deargumentarsu vahdg:)

i_y-orientacién por fuera del proceso politico. A pesar
que desde las condiciones iniciales de las repdblicas lati- N
noamericanas estuvo, siempre presente el debate por la ’
instruccién publica, ésta ha estado de tal manera subordi-
nada alosvaivenespartidistas que cadanuevahegemonia
ha producido més bien un bandazo, un revolcén politico,
que un enriquecimiento progresivo de saber, autocon-
ciencia y autonomia para las nuevas generaciones en for-
macién.

( Si fuera todavia aceptable considerar la educacigi\

¢ como un sistema, este sistema en el pasado se disefi6 bajo |

j el paradigmadel control social, y conla visiénde conservar

{ las estructuras sociales vigentes. La finalidad aparente-

| mente se ha cumplido, pero a un precio muy alto, el {

307

empobrecimjento cultural y clentifico-técnico de la socie-
dad como conjunto, que desemboca no sélo en una crisis
del mismo sistema educativo sino en una crisis de toda la/
sociedad. /
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El paradigma del control para el sistema educativo
exigi6 el disefio técnico de un modelo. que moldeara su
funcionamiento y permitiera predecir su comportamiento
para luego imprimirle direccién y control. Definidas las
condiciones y prescripciones iniciales, las consecuencias
comportamentales del sistema serian previsibles, y por
tantoel sistema podria ser planificado, gobernadoy dirigi-

-do bajo el paradigma del control social, al tenor delos tec-

nélogos educativos internacionales (plan Atcon). El éxito
de semejante direccién sistematica estaria garanﬁzado si
se mantuvieran las mismas condiciones y fronterasinicia-

. lesdel sistema. Larealidad es quelafluidez sociohistérica

modifica las condicionesy lasfronteras del sistema educa-
tivo tan rdpidamente que el aparato y su producto se des-
fasan y se convierten en un nuevo problema que se sobre-
pone al anterior de manera sucesiva y agravante, pues
ahora hay que pensar en cdmo disolver el aparato y c6mo
reciclar a sus actores y egresados.

Como puede observarse, el sistemaeducativobajo
el paradigmadel control muestra efectosmuy limitados
de progresoy cambio social, porque su presupuesto ini-
cial es conceptualmente contradictorio al asignarle a
uno de los diversos sistemas particulares una funcién
macrode control de toda la sociedad, cuando éstanoes
una suma de sistemas particulares ni un sistema como
los demds, sino 13 matriz y fuente de los diferentes
sistemas sociales. Ademds, en la postmodernidad elec-
trénica la ensefianza formal y sus instituciones anto-
l6gicas, las escuelas, no sélo no controlan los demés
sistemas sociales, sino que cada vez con mayor fuerza
ellas son controladas, ellas son efecto y no causa del
control social.

(El fracaso de la educacién bajo el paradigma del
control significard entonces quehabra quedejarel proceso

" de desarrollo cultural y educativo a merced del libre jue-

godela ofertayla demanday al azar del devenir histérico
o biogenético? ¢Se tratard de cerrar las escuelas publicas,
pensionaralosmaestrosy privatizarel servicio deinstruc-
cién piblica? De ninguna manera. Se trata mas bien de
desplazar el paradigma determinista del control, inaugura-
dodesde Newton, y abrirle el espacio al nuevo parad;gma
relativista'qiie no. modela nimoldea ni controla, sino. que
abre posibi dades, variedad de caminos y de sentidos sin
aislamientos ni fronteras, suavizandola distincién (o forta-
leciendo la complementariedad) entre cuerpo v, alma,
entre sujeto y objeto, entre educando y educador, entre
sisterna y medio ambiente, entre pensamientoy reahdad
entre observacién externa del objeto y comprensién al in-
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_terior del sujeto, entre caos y creatividad, entre teorfa y
_practica, entre docencia e investigacién. '

El nuevo sistema educativo de un pais requiere de
un paradigma menos dependiente de los avatares politicos
nacionales, debe ser autoorganizado y autosustentado en
el sentido de que el producto de su proceso de produccién

. sea él mismo; y debe ser informacionalmente abierto, en

L\ el sentido de que no sélorecibe y reproduce sino que tam-

1 "bién crea nueva informacién, y es capaz de mirarse a s

" mismo con el mismo sentido critico con que mira al resto
de la sociedad.

Un sistema educativo no se define por lo que los de-

. mdssistemassociales le piden o le condicionansino por lo

! que logra procesar y crear a partir de tales condiciona-

! mientos. Procesamiento espiritual cuya unidad minima "~
de andlisis interno no es el individuo, ni la familia, ni la
clase escolar o social, sino el didlogo entre al menos-dos

i interlocutores (o dos instancias) a través del lenguaje co-
mo un juego abierto, en el que quien interroga puede ser
también interrogado, sin interdicciones, ni dictados, ni
dictaduras de clase...

Enla era del conocimiento un sistema de ensefianza
requiere de un nuevomodelointeractivo entre susactores,
los profesoresy losestudiantes, y el objeto del saber, defi-
nidos a partir de su caracter esencial de “procesadores de
informacién” que interactian como participantes de un
proceso cibermético més amplio en el que el aprendiz, su-
jeto y observador a la vez, es una dimensién maés del
objeto de conocimiento, dé manera andloga a como el
operador de un computador inteligente es interior al
sistema, es su interlocutor. Pero ya la finalidad de la
educacién no seria la de atar alos individuos a lared de
prescripciones e interdicciones sociales para restringir su
movimiento, sino mds bien la de movilizar su poten-
cialidad, lo que tienen o pueden dar como personas, lo
que pueden construir de valioso como caminos de
supervivencia para ellos y parala sociedad que a través
de ellos ensaya y enrumba su devenir por nuevos hori-
zontes de convivencia y superacién. Los individuos y
grupos sociales que aprenden intensivamente la ciencia y
la culturade manera constructivay creadora se constituyen
en la nueva vanguardia de la sociedad, en la onda
avanzada a través de la cual la sociedad sondea, aprende,

£ se adelanta y “ensaya” futuros cada vez mds complejos
como mojones de punta de su propia historia, Tal es la
funcién liberadora de la nueva ensefianza, no_politica
sifio de supervivencia, la produccién de ideas, de conoci- -
mientos diferentes, de mutigenos y mutantes como
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]
En la practica
docente

-del maestro
tradicional

ha faltado reflexién
inteligente.
NEEReS

XV

intelectuales, cientificos o artistas que permltan ennquecer
el presente desde el futuro.

Pero el futurono existe todavia. Es una construccién
abierta queabarcala totalidad delo quehacemos y proyec-
tamos desde hoy. No obstante, el compromiso de la ense-
fianza es precisamente descubrir y aprender del futuro
para determinar el presente. Lamentablemente, 1o que
estd pasandoenlarealidad de nuestras escuelasy maestros
es bien diferente.

Aungque tal vezninguno de nosotros pueda dejar de
recordar la figura de aquel maestro excepcional que en
algiinmomento denuestra vidanos abriera un horizonte,
asombrara nuestra ingenuidad o nos colocara en una
perspectiva reestructuradora del mundo, la verdad es
que nuestras mentes fueron “subalimentadas” en su paso
por laescuelabisica, por las limitacionesintelectuales de
algunos delos maestros, y probablemente lamisma suerte
corren hoy la mayoria de los nifios. Limitaciones, por
supuesto, originadas no en insuficiencias cerebrales, sino
en el desuso persistente dé lis funciones intelectivas superiores
en la actividad pedagogica del maestro.

Voy a mostrar a continuacién cémola labor docente
demuchos maestros enlas escuelas es frecuentemente no-
inteligente en lo pedagégico, en lo cientifico y cultural, y
en su potencialidad irrealizada de reflexién:

1. Los rasgos pedagdgicos observados durante varios
afios endiversos grupos poblacionales de educadores
nos permiten caracterizar su pensamiento como
eminentemente tradicionalists, por ser en esencia
autoritario enla relaciénmaestro-alumno, repetitivo,
memoristico y formalistaenla metodologia de ense-
flanza, y transmisor de contenidos ya hechos y
acabados que el alumno debe almacenar pasivamen-
te. Es decir, la pedagogia tradicionalista que guia la

~accién pedagogica del maestro es precisamente la
negacion de la inteligencia de los muchachos, pues
ésta, le]os deserunatabladonde selmpnmenhuellas,
es mas bien un proceso activo de construccién y
creacién.” Los mismos midestros né disponen de -
canales de mutua comunicacién de sus experieficias
pedagégicas con base en las cuales pudieran refle-
xionar a la manera de una incipiente comunidad
cientifica, 0 al menos sedimentar y reproducu su
saber en el tiempo'.

! Rafael Flérez, E, Batista, “Modelos pedagdgicos y formacion de
maestros”, Educacidn y Cultura, No. 7, Fecode, Bogotd, 1987, pp. 6y ss.
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2." Losmaestros, salvo honrosas excepciones,nosehan

apropiado de las formas del pensamiento cientifico
contempordneoy 1t siquiera dominan la ciencia que
ensefian, principalmente porque el normalista no
aprende ciencias, sino, sobre todo, cémo ensefiarlas.
Entonces, ;qué es lo que puede ensefiar el maestro
ademds del buen ejemplo, y los patrones del buen
comportamiento que él mismo confiesa? Parece ser
quesecifiealos programasy cartillas que recomienda
el Ministerio, lo cual parece ser lo menos malo que
‘pudiera ocurrirle a los alumnos. Pero cuando el
maestrose suelta dela cartilla, 0 se amplia en explica-
ciones adicionales, es probable que afloren, y de
hecho afloran, imdgenes, ejemplos y nociones pre-
cientificos, del sentido comtin o de la experiencia
inmediata del maestro, que a menudo se convierten
en obsticulos posteriores para que los alumnos se
ubiquen intelectualmenteen el pensamiento cientifico
contemporaneo, aprendan a pensar por cuenta pro-
pia los conceptos bésicos de las ciencias como un
proceso de construccién, y a elaborar posiciones
criticas y. posibles soluciones a la problematica del
medioambientenatural y social que rodeala escuela.
Los simples ejemplos de propia cosecha que fomenta-
rian el conocimiento intuitivo de los nifios suponen
que el maestro, de antemano, tiene claro el concepto,
lo cual no es seguro, ya que a veces ignora nociones
del ABC de las ciencias contemporaneas como el
movimiento, el espacio-tiempo, qué es una ley, qué
es la materia y la conciencia, cudl es la relacién que
hay entre lenguaje y pensamiento, qué diferencia
hay entrelainteligencia de unnifio y la de unadulto,
o entre la educacién tecroldgica y la tecnologia
educativa. Si por otro lado sabemos que un bueng
remolque para el desarrollo intelectual delos jévenes
es el aprendizajedelas ciencias, tenemos que inferir, ;

entonces, que la ignorancia de las ciencias es un\5

factor de estancamiento del desarrollo intelectual de
maestros y alumnos.

Se ha sustentado suficientemente que la educacién
escolar en la actualidad, antes que unificar e integrar
alasociedad en una perspectiva cultural, contribuye
a su divisién. Esta situacién se agudiza cuando el
maestro, suponiendo ingenuamente que sus valores
y creencias tienen fvalidez universal]y hacen parte
delpatrimonio delahumanidad, se disponeaimpo-
nerlas a sus alumnos, sin caer en la cuenta de que
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tales valores y pautas de buen manejo son apenas
elementos de una subcultura de clase med ja urbana,
que resulta extrafia tartto a los nifios marginados
como a los hijos de la burguesia.

Semejante imposicién es irracional, poco inteli-
gente y poco efectiva; pero sobre todo, la pretensién
autoproclamada del maestro como “trabajador dela
cultura” se vuelve una ilusién, cuando carece de la
capacidad de ubicarse en la perspectiva de otros
mundos culturales del pais, producidos en su desa-
rrollo histérico desigual, y mucho menos en la pers-
pectiva de la cultura universal a la que no ha tenido -
acceso el maestro, perdiendo entoncesla posibilidad
dedesempefiarse enlaescuelacomounintermediario
y un intérprete cultural inteligente y atinado.

Finalmente, el maestro en la escuela no piensa, no
indaga por la verdad, no estd acostumbrado ahacerlo,
no se desempefia a fondo como ser inteligente.
Algunas investigaciones han suministrado eviden-
cias, no sistematicas, que apoyan las siguientes
afirmaciones:

‘a) Ante las diversas situaciones que se plantean

-~ en las aulas, los maestros tienden a responder
de manera rutinaria, estereotipada, rigida e
inflexible. Por supuesto, éste es un comporta-
miento no-inteligente.

Anteun comportamiento o un suceso imprevis-
to y fortuito, el maestro frecuentemente se
desconcierta, se sale de casillasy responde con
c6digos “noelaborados”,desaprovechandolas
circunstancias para enrumbar la situacién con
creatividad, haciauna experiencia de desarrollo
y de conocimiento.

Los maestros tienden a encontrar sentido en lo
que los alumnos dicen o hacen, sélo cuando
éstos seexpresan nitida, coherente y linealmen-
te, dejando -escapar sentidos mds relevantes
para su educacién, implicitos en los errores,
contradicciones y ambigiiedades en que los
alumnos incurren. -

d) Elmaestro frecuentementees“cositero”, es de-
cir, no reconoce la importancia relativa que
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tienenlos diversos elementos de una situacion,
y por eso a veces sacrifica, por pequefieces,
-objetivos mds importantes. Por supuesto, esto
también es falta de inteligencia en la accién
pedagdgica.

e) Confrecuencialosmaestros tratan con el mismo
rasero situaciones evidentemente distintas, a
pesar de sussemejanzas; odiscriminan compor-
tamientos y situaciones equivalentes en esencia,
a pesar de las diferencias aparentes.

f) Finalmente, rara vez el maestro plantea o cons-
truye un nuevo concepto a partir de conceptos
viejos, y mucho menos genera ideas nuevas
para su escuela y el gremio. Ni siquiera se le ; ~.,
ocurre que tales ideas nuevas pueden existir, y Py
por eso sumentalidad pedagégica es tan tradi- S
cionalista. El maestro ha sido formado como -
‘un depdsito de datos, como un almacén de i :
,mformaaonpara transmitirdesde sumemoria, | |
| pero sin capacidad de procesamiento ni facili~
! dad de autoprocesamiento ni autocreacién. f o

Aunque hasta aqui no hayamos definido lo que es
inteligendia, nadie dudaria de que estas seis manifesta-
ciones que acabo de describir revelan una actividad no-
inteligente por parte de muchos maestrosde nuestras es-
cuelas, enel sentidode quesuactividad no esreflexionada, v
ni estructurada por el pensamiento 16gico-formal, al nivel
demdsaltacomplejidad que caracteriza nuestraactividad
intelectiva.

Loque heargumentadodesde el principio es que el maestro,
anclado en un modelo pedagogico atrasado, careciendo de un
pensamiento contempordneoacerca del conocimiento cientifico,
siendo él mismo ingenuo portador de valores culturales locales
y marginales, y al no ejercer su capacidad de pensar en el aula,
se ha convertido en nuestras escuelas en generador de una
actividad pedagogica no-inteligente.

Ahora bien. ;Es esta actividad pedagdgica no-
inteligente capaz de promover y afianzar el desarrollo de
lainteligencia de la nueva generacién futura del pais? En
este caso, la actividad de los maestros se vuelve masbien
un estorbo, Y asf lo sienten yamuchosnifios. Mientras el
maestro no barrunte lo que pasa en la mente del nifio
cuandoéstedominalas estructuras delosjuegos electréni-

cos interactivos, o cuando logra construir una escalera en XVII:
espiral conla “tortuga” del Logo, o cuando el nifio se des-
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via del modelo propuesto por el maestro enla solucién de
un problema nuevo, el maestro va a morir inocente ense-
fiando a multiplicar, las reglas de ortografia y los rasgos
morfolégicosdela geografia, delabotdnica, delazoologia
queya losnifios hanvistomds vivamenteenlosprogramas
de la National Geographic.

Cuando uno se pregunta entonces cémo debe ser el
maestro del futuro, partiendo de la realidad actual, no
podriamos ser muy optiristas. Pero hay que evitar dos
grupos extremos de futurélogos enganosos: el primeroes
el quecifra sus prondsticos para el afio 2015, por ejemplo,
simplemente proyectando de manera lineallas series de
indices actuales sobre los mismos aspectos de la realidad
actual, porejemplo el desempleo, la violencia, los acciden-
tes detrdnsito, el usode los computadores enlaensefianza,
y otros, porque esto no es mds que trasladar y extrapolar
el presente unos afios adelante, siguiendo sus tendencias
actuales deincremento o disminucién. Semejante futurolo-
gla facil es falsa, precisamente por eso, porque supone
quelahistoria se desarrolla demanera lineal, sin cambios
deritmoni mutaciones organizativaso cuialitativas impor-
tantes, sin autoprocesamiento ni autocreaciéninnovadora,
en la que nosotros mismos serfamos protagonistas y
formadores de los protagonistas del futuro. Este primer
grupo de futurdlogos rapidamente pronostica la sustitu-
cién del maestro por el computador en la denominada’
“era de la informatica”. El segundo tipo de futurélogos
desconoceel presente y sus procesos de transformacién, y
plantea un salto revolucionario radical, intempestivo y
total, sin arraigarse en las caracteristicas de la reahdad
actual.

Sin correr la aventura de pronosticar el maestro que
necesitaremos en el futuro, provisionalmente podriamos
mencxonaralgunos grandes rasgos del maestro quereque-
rimos para mafiana, para la prox:ma generacién, cuya
formacién tendrifamos que iniciar desde ahora:

+ @ Primero que todo, este maestro tendria que diferen-
car el derecho a condiciones de vida, del derecho a la
cultura que le asiste a él y a sus alumnos, y reconocerla
importancia relativa de cada uno de ellossin subordinar
de antemano lo cultural a lo econémico, como sucede
actualmente, pues es el derecho ala vida el que define su
ser social y fundamenta su dignidad.

76 _Ensegundolugar, elmaestro debeentenderel ejerci-

cio de sus derechos ciudadanosaqui y ahora, de tal mane-
ra que sus responsabilidades histéricas no se pospongan
hasta el advenimiento ideal de un cambio de sistema que
se afiora de manera quietista y abiilica, descargandomien-~
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tras tanto todas lasresponsabilidades propiasen el gobier-
no; el maestro tendria que aprender a interpretar las
situaciones histérico-sociales que lo abarcan, y saber
mncluso actuar y romper el silencio aun encondiciones de
demotracia restringida, para la difusién y defensa de su
_creacién intelec ual y cultural, para el progreso social,
4+ En tercer lugar, el maestro_debe abandonar.toda
pretensién de erudicidn, de enciclopedista, de banco de
datos o de almacenamiento de informacién; sus requeri-
mientos informativos no son otros que los que demanda
un fino procesador de informaci6n, pues su labordocente

consistiria en apoyar y facilitar en los estudiantes la
alizados

construccién de matrices y procediniientos especializados
para el procesamiento de informaciones que el mismo
maestTo no tiene por qué transmitir, nj competir con los
transmisores electrénicos més efectivos de que dispongan
las instituciones educativas, pues su lugar estd en el fo-
mento de los procesos superiores de pensamiento y de
biisqueda de la verdad, y no en la acumulacién de bits de
informaci6n en el cerebro de los alumnos) -

# » En cuarto lugar, el maestro tendrd que constitnirse
en un especialista de los procesos de inteleccion —intuitivosy
l6gico-formales— aplicados a laciencia queenseray al desarrollo
intelectual de sus alumnos. Su dominio contemporéneo de
unaciencia particularnoestaria dirigidotanto aconvertr-
seél mismoen uncientifico diferente al pedagogo, aunque
esto no es descartable. Peroa veces, el cientifico que pone
el huevo ignora cémo lo gesté y cdmo lo produjo.{Le co-
rresponde entonces al maestro identificar y analizar este
proceso de produccién, para aproximarlo y volverlo acce-
sible al nivel y estilo de pensamiento de los alumnos,.ge-
nerando heuristica y experimentalmente conocimientos
nuevos e éontribuyan a ¢rear una tradicién de eficacia
en Jd énsefianza de la ciendiaen cuéstioniPara este fin, el
maestro tendriaGuehabilitarsépar {discernirlas relaciones
e incongruencias que se presentan entre las formas de
comunicacién que rigen al interior de la ciencia de su
especialidad, frente a las modalidades de comunicacién
predominantes en el aula y en el resto de la sociedad
segn los diferentes contextos culturales, de tal manera
que el maestro pueda compartir la ciencia en una ense-
fanza inteligente, que parta del saber del alumno con
miras a su formacién e identidad cultural}Esta caracte-
ristica del maestro es especialmente relevante en la
docencia para la ensefianza secundaria y universitaria,
perodebencumplirlatambiénlos maestrosdelaeducacién
bésica primaria. (Y, en general, es en el desarrollo de esia
actividad pedagdgica inteligente como el maestro, como

XiX
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profesional especifico, contribuye al desarrollo comunitario y al
progresosocial). Mas adelante, al final de estetrabajo, vere-
mos también cémo el maestro contribuye a la formacién
de la autonomia y la universalidad de sus alumnos.

Y, finalmente, el maestro como pedagogo ocupa un
lugar privilegiado para pensar, ensayar, experimentar y
descartar hipétesis criticamente, desde su préctica de la
ensefianza como el referente empirico por excelencia, de
modo que contribuya con su reflexién a la descripcién y
explicacién de los procesos de interestructuracion entrelos
variados contextos de ensefianza y la dindmica de los
aprendices, aportando lineamientos y generalizaciones
parciales que él mismo pueda analizar comparativamente
con otros contextos de ensefianza, para el progreso teérico
de la pedagogia y de su propia préctica.

El presente texto, escrito en el fragor de la polémica
intelectual, no se presenta como un inventario exhaustivo
de teorfas y conceptos filoséficos acerca de la pedagogia,
ni es tampoco el manual para ser leido y aprendido; pre-
tende mas bien, primero que todo, conbase en los hitos y

- vectores mds fuertes del estado actual de la discusion

pedagégica, configurar una “composicién de lugar” que
facilite una toma de conciencia reflexiva a maestros y{
futuros maestros, como una oportunidad para superar la’
ingenuidad predominante acerca de lo quees la cultura y
laciencia, delas cuales se supone sonellos sus portadores;

-~ en segundo lugar, analizar la dependencia de las diencias

respecto de la cultura, tanto en sus resultados COMO en su
proceso mismo de produccién, contrastando los rasgos
del pensamiento cientifico contemporédneo frente a rasgos
epistémico-culturales de épocas ya superadas; en tercer

.lugar, caracterizarlas corrientes pedagégicas contempora-

neas en contraste con el modelo pedagégico tradicional,
tanto a nivel tedrico como a nivel de sus repercusiones
estratégicas en la ensefianza de las ciencias; en cuarto lu-
gar, esbozar aproximativamente el espacio, el objeto y el
método de la pedagogia como una disciplina cientifica
abierta que describe de manera constructivista y herme-
néuticalaarticulaciénentre el “contexto dela ensefianza”
y el contexto del aprendiz, conel fin deformularestrategias
que permitan elevar y orientar el rigor de la reflexién do-
cente y la calidad de la ensefianza.

Para el logro de los anteriores propésitos el texto se
distribuyeen dos partes, la primera titulada Conocimiento
yformacion, enla que se definen las condiciones epistémico-
culturales de posibilidad para una pedagogia cientifica.
El primer capitulo describe c6mo es que el sujeto elabora
el conocimientoy el segundo cémoes queel conocimiento
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se produce y cudl essu papel en el seno de una cultura his- _
téricamente determinada; en el tercer capitulo recupera- ¢ . &
mos la pregunta permanente acerca del porqué de las -
cosas y c6mo la explicacién de los fenémenos que nos
rodeanhaatravesadoalolargo delahistoriapor diferentes
concepciones. En el cuarto y en el quinto explicamos las
dindmicas del desarrollo de las ciencias y del desarrollo
cognoscitivoindividual, respectivamente. En el sextocapi-
tulo articulamos ambas dindmicas en la descripcién de un
proyecto de pedagogia como disciplina cientifica a partir
delaensefiabilidad delas ciencias. Y enel séptimo capitulo
precisamos los linderos y el campo intelectual especifico
! delapedagogia, estructurado primordialmente alrededor
del concepto de formacién. i
¥ La segunda parte se titula Pedagogin hermenéutica, y

E estd dedicada al interior de la pedagogia misma, a una ¢

comprensién del campo de la pedagogia, de su objeto, °

método, modelos y posibilidades de aplicacién, asi:enel

octavo capitulo analizamos una obra pedagégica, la Di-

dactica Magna de Commenio, como una especie deilustra-

cién ejemplar. En el noveno capituloexaminamoslos mo-

delos pedagdgicos contempordneos mds sobresalientes

en contraste con la pedagogiatradicional. En los capitulos

décimo y undécimo anticipamos criterios de validacién

para la pedagogia tanto desde las ciencias como desde las

humanidades, y en el doce definimos el ser dela pedagogia H

como una cencia del espiritu abierta al método herme- e

néutico de lacomprension. Enel capitulo treceanalizamos

el constructivismo pedagégico como una estrategia de

ensefianza por procesos. Por dltimo, en el capitulo catorce

nos referimos a otra manera de entender la ensefianza

publica, y en el quince realizamos una reflexién sobre la

formacién de los nuevos maestros. Al final se incluye un

apéndice didéctico con preguntas y conceptos claves que

facilitardn la comprension alos no iniciados, y un glosario

de los conceptos principales desarrollados en este texto.

Esta obra ofrece elementos para una reflexién critica

acerca de lo que es la pedagogia, sus posibilidades actuales
f de saber cientifico, su nivel y perspectivas de desarrollo,

desde una disciplina que ha sido histéricamente normati-

va, hacia otra que se centra hoy en la descripcién, expli-

cacién y comprension del acto pedagégico, como inter-

seccién creadora de dos dindmicas bien diferentes: la de

la produccién de los conocimientos culturalesy cientificos,

y la de su apropiacién cognoscitiva por parte de los

aprendices en formacién, ambas dindmicas abarcadas

or el empuje y el sentido del pasado histérico en cuyo ' o XXE -
rizonte también se inscribe el presente trabajo./ : '

—
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introduccion

Conocimiento
y epistemologia
de la pedagogia

N N_——————

1. Lo primero es el mundo de la vida

Elbombardeo permanente de informacién y la explosién
tecnoldgica van dificultandoy cerrando el espacio parala
reflexién autoconsciente y la toma de decisiones libres,
oon conciencia de lo que queremos y de las limitaciones y
necesidades que nos restringen. Somos “cafias agitadas
por el viento”, frecuentemente ignorantes de lo quesomos
y delas fuerzas oscuras que nos agitan. Pero, ;por dénde
empezar?, ;c6mo fundar nuestros pensamientos y partir
de certezasinconmovibles para que no terminemos desva-
riando, construyendo nuestra reflexién sobre arenamove-
diza?La verdad es que no hay verdad primera, enla bris-
,.ggg,,jel compcimiento no hay primera piedra; en vano
buscamos la certeza fundadoray eviderite de laquese de-
rivarian o sobre la cual se construirfan los demas conoci-
mientos; incluso los fundamentos de las ciencias entran
en crisis pues también ellos pueden ser siempre reelabora-
dos y reconstruidos a laluz denuevos enfoques o marcos
aparentemente mds fundamentales.

N
La epistemologia
no es lo primero.

En el mundo

del conocimiento

no existe “primera
piedra” ni

cimiento fundador.
L I

x|
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P ]
No obstante,

hay una verdad
espontanea anterior
a la ciencia y

Ello significa que en el camino de la verdad no hay
temas ni objetos de reflexién privilegiados, y no tendria
sentidoimponersilencio y autorrecogimiento a la concien-
cia para dedicarla a la epistemologia o a la historia
epistemolégica, como lo primeroy principal, como condi-
ciénparaentrarluegoa producir conocimientos pedagégi-
cos o de cualquier otra indole, o para confiar en las expli-
caciones dela pedagogia contemporénea. Al contrario, de
la misma manera que pienso en el Cogito de Descartes,
quiero terminar este trabajo, siento la frescura del papel
bajo mi mano, percibo desde mi ventana los drboles dela
avenida, todos estos son actos de una conciencia volcada
hacia afuera. Mi vida se precipita siempre hacia las cosas
trascendentes, la conciencia transcurre fuera de si misma,
vive delo queno es ella misma, y no obstante, ninguno de
estos actos aisladamente configura un argumento mas
poderoso quelos otros para afianzar micertezainmediata

L e m
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aunqueningtin axioma, ni teorema, ni formulacién teérica
puede autoproclamarse como verdad primera y funda-
mental, si existe una verdad anterior, primera y prerre-
flexiva, una vivencia de la verdad y de la certeza, y las
mismas operaciones l6gico-formales serian incomprensi-
bles si no estuviesen previamente gestadas en las opera-
ciones concretas mediante las cuales intercambiamos con
el mundo de manera inmediata. .

Por otra parte, parece natural que el conocimiento al'é
fin de cuentas esté al servicio de la vida, del elevamiento |
de la calidad de vida, proporcionéndole ala gente un ni- {
vel de supervivencia mds estable y seguro, mas agradable
y ¢6modo, mdshumano para el individuo y para el colec~_._
tivo social. En esta perspectiva, el conocimiento es més
accién que especulacién, y-su verdad se mide por las {
consecuencias ttiles que trae al mejoramiento y la transfor-
macién progresiva de la realidad, en la resolucién de las/

o e
En la dialéctica de

necesidades y problemas del individuo o del colectivo } entender para

acerca de miexistencia, y de la existencia del mundo real
social. Cuando el énfasis en el criterio de verdad es puesto \| transformar, el

a la filosofia. . A o
hacia el cual corre y se abraza mi conciencia, antes de

BEEE . cualquier razonamiento filoséfico sofisticadol.

Estelibro que comienzoaescribir noesun amontona-{
miento de ideas, constituye una situacién abierta cuya
clave, cuya formulacién compleja y desenlace desconozco,{
voy abriendo y ensayando alternativas, hasta que deI

pronto, como por encanto, los pensamientos y las pala-
bras se organizan. Mucho menos conozco la clave de las
cosas sensibles que percibo, en la intuicién inmediata las
cosas no me revelan su secreto; no obstante, antes de
cualquier raciocinio, en esa identificacion con las cosas
hay una verdad primordial, espontanea, cualquiera que
sea el objeto percibido, accesible a todo hombre aun
marginado. Por mds que el cientifico logre enlazar la
hipétesis con la conclusién de su investigacién mediante
reglas y operaciones l6gico-formales, la verdad es que es-
te proceso de formalizacién es siempre posterior a la
intuiciény el pensamiento hipotético-deductivo vive del
pensamiento intuitivo, como de su suelo nutricio. E
descubrimiento cientificono es el resultado de la aplicaciénl
de reglas de correspondencia, y el paradigma que carac-
teriza la manera de abordary procesar la informacién en|
una comunidad cientifica no es una suma de reglas y!

prescripciones, sino més bien un “ejemplar”, un modelo *

gestdltico o un patrén intuitivo que funciona como matrjz
procesadora de datos, tal como lo explicaremos mds
adelante. Aquy, lo tinico que queremos mostrar es que

1 Esta descripcién de la conciencia “intencional” es tomada de Maurice
Merleaw-Ponty, Fenomenologta de la percepcion, Fondo de Cultura
Econémica, México, 1957, p. 405.

en la utilidad individugl estamos frente a la verdad delos ! conocimiento,
. pragmatistas, como William James o John Dewey, ambos \ producto de la
vida humana,

psicopedagogos norteamericanos bastante influyentes.
Cuandoel énfasis espuestoen la transformaciény progre-
so del colectivo social, estamos frente a la verdad de los
marxistas. En ambos casos, no sélo el sujeto construye su
objeto de conocimiento como proponia Kant, sino que
este conocimiento ha de ser al mismo tiempo transforma-
dordela cosa en si {larevolucién kantiana llevada mucho
mas lejos), a partir dela redefihicidn del sujetocognoscente
ya no sélo por su naturaleza racional con sus esquemas &
l6gico-formales, sino también por sunaturaleza empirica,
con sus determinantes ¥ necesidades biolégicas, psicolé-
gicas, sociales y culturales, de proyeccién y realizacién
personal y colectiva, que influyen y relativizan notable-
mente el conocimiento. Conunadiferenciamds importante
adn frentea Kant: mientras para éste la naturaleza humana
racional con sus esquemas g priori estdn ya predetermi-
nados, para los marxistas tanto los esquemas racionales
como los aspectos empirico-bio-psico-sociales se generan
a posteriori, en permanente construccién hacia el futuro,
partir dela experiencia, de la praxis, de la progresiva solu-
cién alos problemas histérico-sociales.

Mds atin, pragmatistas y marxistas reconocieron no
s6lo el caracter activo y selectivo del sujeto cognoscente
sino también un cierto cardcter pasivo y receptor de
estimulos y sefiales del medio ambiente natural y socio-
cultural, en interaccién con el cual el individuo va produ-
ciendo sus experiencias que le permitirdn no sélo ir

estabilizar su

- IR
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Los pragmatistas
sobrevaloran tanto
la satisfaccion

de las necesidades
subjetivas, que
subordinan y diluyen
la tarea de entender
la realidad
tedricaniente.
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interpretando cada vez mas fiehnente la realidad sino
también contribuir progresivamente a su pleno autodesa-
rrollo. Es precisamente este doble movimiento del sujeto,
que conoce, activa y receptivamente, el queha confirmado;
Piaget al determinar en forma experimental la “asimila-
cién” y la “acomodacién” como dos momentos simult4-
neos e inseparables en el proceso de conocimiento, como
lo veremos luego.

Peroencuantoalacapacidad del sujeto dereestructu-
rar teéricamente el objeto en sus caracteristicas y relaciones
esenciales, no podemos pasar por alto el confraste existente
entre la teoria del conocimiento pragmatista y la teoria
marxista. James se opone a que el conocimiento pitedalle-
gar arepresentar o reproducir la realidad, pues la necesi-
dad tedrica se reduce a un problema de “concordancias”
entre juicios, objetos y modos habituales de reaccién al
interior dela conciencia: “La verdad especulativa se pro-
duceal interior del entendimiento, puesto que ella consiste
enel acuerdo de algunas operaciones y de algunos de sus
objetos, con otras operaciones y otros objetos; acuerdos
que consisten en relaciones perfectamente definibles”?.
Semejante explicacion de la especulacion, de la teorfa, co-
rre el riesgo de reducirla a un sentimiento de satisfaccién
interior, a una necesidad bioldgica, que no deja espacio a
la verdad objetiva ni a la aproximacidn a la realidad bajo
la forma del conocimiento cientifico, es decir, bajo la
forma tedrica que lo caracteriza, Mientras que para el
marxismo la adaptacién y la transformacién del medio
natural y social serd tanto mds eficaz mientras mds
fielmente se aprehenda y represente la realidad en el
conocimiento. El proceso de conocimiento aparece entort
ces sobre un fondo de teoria y contemplacién para alcanz
su cientificidad y su eficacia orientadora de la praxis his-} -
térico-social y cultural de la especie, como una ratificacié

" delaverdad objetiva, dela concordancia aproximada en {,

tre nuestros conceptos y lanaturaleza de las cosas, mdepen+
dientemente de la subjetividad interesada.

2. Dindmica productiva del conocimiento

De cualquier forma, el conocintiento no es estitico. Hay que
entenderlo como un proceso dindmico en permanente
desarrollo, en evolucién. Como todo conocimiento es es-
quemdtico y parcial, siempre podemos realizar un nuevo
progreso en el conocimiento.fEn un primer momento, los
individuos permanecemos generalmente instalados en el

2 William James, La idea de I verdad, Ed. Aguilar, Madrid, 1968.
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~conocimiento cotidiano, comuin y corriente, que es un co-
hocimiento mmedlato, sin sentido de lo relativo, seguro

de si mismo y que no conoce dificultades ni obstéculos,

un conocimiento espontdneo, de experiencias familiares,

irreflexivo, en el que no hay dudas, nd interrogantes, ni

oposicién entre sujeto y objeto, sino més bien una intima

comunién, como cuandoestoyabsortoen la contemplacién

deun paisaje 0 deunprogramade television. Es el conod{

mxento del sentido comtn, o también, el conocimient

“vulgar”, ingenuo, dogmdtico, no plenamente consciente,

no reﬁexmnado Pero de pronto, en un segundo momento,

por cualquier interrupcién, algiin motivo, accidenteo cir-

cunstancia adversa, se produce el asombro, un alto en el /

camino, una duda, un interrogante que detiene el fluido y

feliz transcurrir de nuestra conciencia inmediata, se

produce un cambio de actitud que arroja de por si una

nueva luz sobre el objeto: de qué se trata, por qué este

espectaculo, nunca imaginé que pudiera pasarme esto,

etc., un obstaculo se interpone en nuestro camino y nos

genera la duda, como si se hubiera movido el piso de

nuestras creencias, de nuestra concepcién del mundo, y

surge asi la reflexidn. En el tercer momento, nos sobrepo-  gm WS
nemos alasombro identificando y definiendo el obstaculo | conocimiento
desconocido, clarificindoloy explicindolo;eselmomento  reflexivo como

de a afirmacién, en el que la actividad autoconscientey  dinamica del

reflexiva produce una clerta respuesta al problema, emite  distanciamiento.

un juicio, asigna un predicado a lo que era incognito, nos

comprometemos con unnompre, previo un proceso.critico -_—

de reflexion en el que el sujeto se esfuerza por librarse y
superar los condicionantes empiricos y psico-socio-cultu-
rales asumiendo la actitud de un espectador imparcial
queno quieretodavia comprometerse conningunaeviden-

cia familiar, logrando mediante el lenguaje desplegarse‘i

deformapreponderantemente racional, aunquesin supri- |
_mirensu totalidad el fondorelativizante del conocimiento :
+ ‘espontdneo, de laexperiencia vivida y existencial siempre
presente’.

Naturalmente, aquinopodria terminarladescripcién
del proceso de conocimiento, porque correrfamos el riesgo
de creer que los descubrimientos, conceptos y juicios que
produce el sujeto pertenecen al mundo de los estados
mentales subjetivos. Es necesario avanzar con Popper* al
reconocimiento de que ciertas producciones de la mentgj
humana subsisten y trascienden mads alld del individu

3 Véase Daniel Herrera, Teoria del conocimiento, Ed. Universidad San

Buenaventura, Bogots, 1963. . -
+ Karl Popper, Conocimienio objetivo,Ed. Tecnos, Madrid, 1974, pp. 106y XXVII
ss.
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quelasprodujo y adquieren ciertaindependenciay auto-
nomia. Por esto no es suficiente con el reconocimiento de
la existencia del mundo de los objetos fisicos (Mundo 1) ni
conel reconocimiento dela existencia delosestados men-
tales del sujeto sentipensante que experimenta el mundo
desde la estructura de la conciencia (Mundo 2), sino que
es necesario reconocer también la existencia del mundo
del conocimiento que trasciende al sujeto, que aunque es
producto humano constituye un mundo auténomo de
problemas cientificos, teorfas, conjeturas y refutaciones,
discusiones y argumentos criticos, publicaciones cientifi-
cas, todos elios elementos del Mundo 3, cuya red es un
efecto que puede estudiarse y analizarsepor aparte, para
entender mejor las caracteristicas del proceso de pro-
duccién de los mismos, e incluso entender la 16gica del
descubrimiento del sujeto que desarrolia dicha actividad
de construccién cognoscitiva.

Comolas abejas producen lamiel, ethombre produce
ellenguaje, losruimeros, las hipdtesis que llamamos cienti-
ficas, conceptos, descripcionesy argumentos que permiten
entender mejor los estados del Mundo 1y del Mundo 2.
Semejante reconocimiento de la existencia auténoma y
objetiva del tercer mundo como producto de la actividad
intelectual humanaimplica unatriple consecuencia episte-
moldgica que necesitamos puntualizar desde ahora:

e En primer lugar, contra el realismo tradicional e
ingenuo que consideraba el conocimiento como una
copia delobjetoreal, estamos optando por el construc-

tivismo iniciado por Kant, para quien todo conoci- .
miento era una construccién del sujeto, apartirdela

sintesis de la estructura categorial del entendimiento
con la experiencia sensible. '

e Ensegundo lugar, tal constructivismono se detiene
ni se agotaenel sujeto, pues los productos que vase-
gregando se le salen delasmanos, seleindependizan
dedierta manera, configurando unmundo cientifico-
cultural que Popper llama Mundo 3.

e Entercerlugar, siMundo 3 como mundo objetivose
opone alaactividad subjetiva es paravolveradepen-
der de ella, pues es sélo la actividad humana la que
le da sentido a M3, para entender e intervenir con
mis claridad en M1 y M2 y de nuevo enriquecer a
Ma3.
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En sintesis, si enla ciencialo que se pretende es des-
cribir y explicar mejor la realidad mediante conjeturas e
hipdtesis construidas e inventadas por nosotros, esta
pretensién objetiva y explicativa de las ciencias ni se opo-
ne niexcluyela comprensiénreivindicada por los investi-
gadores del drea de las humanidades, ya que los objetos
de la comprensién no tienen por qué reducirse a M2, a
meras actividades subjetivas, psicoldgicas, incapaces de
trascender hasta elmundode las ciencias. Al contrario, el
resuitado de la comprensién, por intuitivay subjetivaque
sea la actividad que la produce, es esenciaimente una
interpretacién, una conjetura, unateorfa, y como tal tiene
que ver con objetos del tercermundo, ya quela hermenéuti-
ca produce relacionesy operaciones entre objetos del M3.
Y los juicios, conjeturas y problemas que formula aun
mediante comprensiones intuitivas requieren de critica y
confirmacién permanente, de la misma manera que los
problemas de las ciencias naturales requieren incesante-
mentede conjeturas y refutaciones®. Mejor dicho, la activi-
dad de comprension es indispensable y en principio esla
misma para cualquierbiisquedade solucién de problemas
naturales o sociales, y la actividad intelectual consta de
los mismos subprocesos mentales subjetivos que bien !
puede estudiar la psicologia (y la pedagogia). Pero el |
andlisis, comparacidn y contraste entre conjeturas o posi- |
bles soluciones con sentido a un problema gernera una [
relacién16gica entre la solucién y el problema (natural o
social) que se puede argumentar o sustentar, y por tanto
se trata de unarelacién objetiva que pertenece aMundo 3,
seaella construida por control experimental o por interpre- !
tacién hermenéutica.

Precisamente estaargumentacién popperiana permi-y
te mantener la hipdtesis de que la pedagogia puede ser}
considerada unadisciplina cientifica sinqueporello ten-%
ga que renunciar ala vertiente humanista de 1a que hace
parte. Permite sostener la posibilidad de que de un conjun-
to cohérente dé principios pedagdgicos puedan deducizse
enforma vdlida concepciones, modelos y estrategias tedri-
¢as, ‘sin que por ello fa pedagogia pierda su privilegio

como mediadora, recontextualizadora e intérprete que
iflummmalosnexos y conversiones entre Mundo2 y Mundo
3, nexos tejidos a través de ese puente que se llama la
ensefianza, que articula los procesos de apropiacién sub-
jetiva con lasnecesidades de socializacién de la ciencia y
la cultura, y que requieren de interpretacién hermenéu-
tica. )

% Karl Popper, ¢p. ¢it,, pp. 152 yss.
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Queda entonces planteada la posibilidad de que el
enfoquedeductivo-empirico-analiticoy el enfoque hermie-
néutico no sean causa de escisién de la teoria pedagégica
sino caminos distintos de validaciénque sustentan y enri-
quecen la misma disciplina en diferentes momentos.

3. Lapedagogia pertenece a la vertiente
sociohumanistica

A partir de E. Nagel, los filésofos delas ciencias naturales
descartaron la vieja creencia empirista de que conceptos
claves en la fisica cldsica como el de “masa” o “fuerza”
pudieran extraerse del mundo experimental porinduccién
yreducirse amerasdefiniciones delenguaje observacional,
pues hoy sabemos que tales conceptos sblo parcial e
indirectamente se pueden interpretar empiricamente, y
en consecuencia pertenecen al lenguaje teérico; asimismo.-
los tres principiosnewtonianos sobreel movimientocons-
truidos a par#r de tales conceptos son también necesaria-
mente denaturaleza tedrica, a pesar de quetales principios
puedan de alguna manera comprobarse o aplicarse en si-
tuaciones experimentales a través de criterios observa-
cionales que faciliten su confirmacién. Aunque tales leyes
sehayaninducido a partir de hechos observables y experi-
mentales, ello no impide hoy considerarlas hipétesis
tedricas en vez de generalizaciones empiricas como se
creyd antes. ’
Perositantolos cientificos naturales comolos sociales_\
necesitan validar sus explicaciones en la experiencia, la
diferenciasurgeinmediatamente cuando entramos a defi-
nir la manera de lograr ese sentido empirico que nos
garantice el control objetivo de semejante validacién. La

. diferencia no radica, como creen algunos, en que los fe-
némenos naturales son cuantitativos mientras que los -

fenémenos humanos serfan cualitativos, pues enrealidad
ningdn evento natural es cuantitativo ni cualitativo; la
realidad del fenémeno no se puede confundir con el len-;
guaje de aproximacién que construyamos, y las dificul-
tades de matizar cuantitativamente nuestro pensamiento
sobre las acciones humanas es unadificultad de grado, no
una imposibilidad ontolégica. (Como lo estableciera
Wittgenstein en el Tractatus, loslimites de milenguajeson
los limites de mi mundo; es decir, no podemos veri ob-
servar nada sin que lo hayamos pensado en algtin len-
guaje)é.

¢ Véase German Vargas, Sobre le relacion filosofia y lenguaje, mimeo,
Universidad Pedag6gica Nacional, Santafé de Bogots, 1992. ’
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Otradiferencia que se autoatribuyen las ciencias so-
ciales respecto de las naturales es que éstas proceden de
manera hipotético-deductiva en tanto que las sociales
avanzan por comprensidnjNada més perjudicial que se-
mejante contraposicion romantica, pues dejaria a las cien-
cias humanas presas de la subjetividad comprensiva del
intérprete, sin posibilidad de controles objetivos ni de
garantias de validaciénracionalintersubjetiva. La cientifi-
cidad no puede abandonarse a la susceptibilidad indivi-

dual de cada investigador, asu buen criterio de compren- Y/ /
- siénintuitiva. La cientificidad es una empresa social cuyo

tinico criterio es la critica racional (compartida intersub-
jetivamente por una comunidad real-o posible) de las
hipétesis o sentidos hipotéticos que vamos aventurando
como solucién o explicacién a los problemas que formu-
lamos.

La concepcién determinista clésica de las ciencias
naturales, propia del siglo XVII, fundada en la exactitud,
en la precision predictiva, en el control externo del
experimentoy enla verificacién empirica directa, indepen-
dientemente de la teoria y del investigador, mediante un
lenguaje univoco exactoy formal, estoda ella una concep-
ciéningenua, desmantelada y rebasada enel siglo XX por
el enfoque relativista y probabilista que reconoce en las
cienciasnaturales la inexactitud, laimprecisién, el indeter-
minismo, la incertidumbre y la ambigtiedad misma delos
fenémenos naturales, no sélo en el mundo subatémico. .
sino también en el escenario espacio-temporal del univer- \

so. Semejante reconocimiento ympide que dato alguno |

tenga sentido o validez por fuera de la teoria que lo hizo
posible; la teoria no es lo opuesto al dato, sino quees la
que produce sentido en la naturaleza, siendo su lenguaje
formalnecesariamente provisional, metaférico e inexacto.
: Esta nueva congepcién de las clencias naturales-es
muchomads cercanaa la autopercepcién actual delas cien-
dias sociales y humanas, pues en éstas la teoria no es
externa al sentido dela accién odel acontecimientoquese
quiere comprender o interpretar;el sentido interpretad o
es el que constituye el hecho humano; y el lenguajede la
interpretacidn es Necesariamente ambiguo_y equivaco,.
puesen cada sjifuaciénsus términos y.categorias se refieren
a casos, eventos e individuos pa rticulares distintos. Con
una primera diferencia esencial que requerimos resaltar
desde ahora: mientras en las ciencias naturales la teoria
permite interpretaciones parciales de grupos pequefios
de variables controladas aisladamenteenel experimento,

enlas ciencias humanas la interpretacién tedrica no se lo-
g X ; ey XXXI
gra aislando variables sino articuldndolas todas, como
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invitadas cuya participacién conjunta se vuelve imprescin-
dibleparaacertar enla cormprensiéndel sentidodel acon-i
tecimiento como totalidad. Asi la parte no se comprende
sin referencia al todo, el cual a su vez depende de su rela-
cién con las partes, cada una con su propio contexto e
interaccidn con el contexto del intérprete o investigador.
Y una segunda diferencia igualmente esencial entre el
métodode lasciencias naturales y el método de las ciencias
sociales es que este dltimo produce sentido y ordensobre
el séntidoy orden producido por otros hombressu objeto
de estudio es de antemano un mundo de sentido previo
organizado y seleccionado por seres humanos que viven,
actdan y piensan cotidianamente dentro de éy

Las construcciones del investigador social sonfcon- .
ceptos de segundo ordertjcomo metasentidos que elabora
a partir dela indagacién de los principios o categorfas de
primer orden implicitos en las experiencias cotidianas de
la gente en su accién individual y grupal, identificando
sus motivos y fines en funcién de su situacién biogréfica
concreta y evaluando su unicidad y también su tipicidad.

Ambas caracteristicas distintivas de la investigacién
social, que produce sentido globalsobresentidosyaprodu- .
cidos, no la eximen del requerimiento de validacion y de
confirmacién de su verdad, pues cada construccién de
sentido originada enla“intuicidn” o capacidad comprensi-
va del investigador es apenasuna construccién hipotética { ¢; -
provisional que podrd comotal articularse enla cienciaen '
la medida en que sea confrontable y controlable por me- i
dio de la revision racional del sentido de la informacién |
disponible, por parte de otros investigadores que logren
ubicarse en semejante perspectiva.

Por supuesto, la pedagogia pertenece a las ciencias
humanas y de ninguna manera a las ciencias naturales,
comocreyeron algunos autores del siglo XIX, al considerar-
la una derivaciény aplicacién de la psicofisica. Por el con-
trario, la pedagogia es una disciplina queestudiay propone%

i

RO

estrategias para lograr la transicién del nifio del estado;
natural al estado humano, hasta su mayoria de edad
como ser racional autoconsciente y libre. Ladescripciény
explicacién de semejante proceso de transicion se sub-
ordina a la meta de la formacion de los jévenes en el sen-
tidodes humanizaciéxfm} de manera mucho mas esencial
de lo que la medicina éstd ligada a la meta de la salud
orgénica delosindividuos. Conuna complejidad adicional
ineludible parala pedagogia, y es que su produccién con-
ceptual es una construccén de tercer nivel en la medida
enque no sélo tieneen cuenta la organizacidn de sentidos ;,
generados poralumnosy padres de familiaen suvida codif
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tidiana como actores educativos espontdneos, sino que
también Elecésita recontextualizar las elaboraciones de
segundo grado que sobre la escuela, el contexto social, la
familia, la socializacion, el aprendizaje y la personalidad
sana han producido investigadores de otras 4reas como
sociglogos, psicélogos, economistas y filésofos) Asf, la
pedagogia no sélo es otra disciplina sobre el hombre pa-
ralela a las demds, sino que es también una especie de
supersaber social quereelabora y reconstruye los sentidos
producidos por aquéllas bajo la perspectiva de la forma-
ci6n de los jovenes, dentro de un horizonte histérico-cul-
tural determinado.

Semejante requerimiento supone que la pedagogia
posea al menos un marco de referencia tedrico propio
desde el cual recontextualice, reconstruya y reinterprete
los sentidos segregados desde enfoques diferentes por
otras disciplinas acerca de las condiciones, acciones, moti-
vos y fines de los actores esponténeos o deliberados, di-
recta o indirectamente participantes en el proceso edu-
cativo,

Si reconocemos a la pedagogia como una disciplina
del campo de las humanidades y de las ciencias sociales,
su preocupaciénno es solamente indagar por el significado
y los motivos de las acciones educativas, sino también por
las causas de las mismas, por las causas de 1o que sucede
con los alumnos que no atienden a los maestros, que no
aprenden o no desean aprender, que no logran transfor-
marse ni humanizarse a instancias del proceso de ense-

_fianza. La pregunta explicativa causal es factible también
’ienlas ciencias sociales como camino posible de confirma-
Icién de la comprensién de sentidosy complementonecesa-
rio de la hermenéutica, tal como lo recomiendan Piagety
Stegmuller y lo confirman Schutz y Apel, matizando y
articulandolos modeloshabermasianos descriptivo-anali-
; tico e histérico-hermenéutico. Al fin y al cabo los hombres
¥ sonseres deeste mundo, resultado deuna historia, cultura
y tradiciones particulares que no escogieron consciente ni
libremente, y que ¢onstituyen el punto de partida para
todo nuevo conocimiento y el horizonte imprescindible
para toda nueva comprensién. '

No seria suficiente entonces con la empatia entre el
maestroy elalumno, ni con la comprensién del educador;
esteiltimo requiere describiry explicar lared de conceptos
| y experiencias previos que el alumno trae al aula, para-po-
{ der disefiar estrategiasy g}gﬁé{i@gg’é’sperﬁnentesgcgﬁcaces

que le permitan romper los obstdculosque le impi den al

alumno avanzar en su nivel de reflexién sobre.el mundo E ' XXX
natural y social y sobre si mismo.L.os alumnos noson sélo
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sujetos de comunicacién, no son sélo interlocutores
conscientes que requieren de comprensién intersubjetiva,
sus manifestaciones y comportamientos pueden objeti-
varseespacio-temporalmentey enconsecuenciaanalizarse
como un texto, como un documento, como un aconteci-
miento queresulta deun procesohistérico objetivo causal.
Los prejuicios, valores, ideales y concepciones sobre los
fenomenos objeto de la ensefianza pueden estar ocultos o
confusos para el mismo alumno hasta cuando afloran en
la clase, y desde entonces el didlogo abierto, pero alavez
La teoria del la mirada analitica y critica sobre la estructura cognitiva
del alumno, permiten que el maestro, a partir de dispositi-
| vosymatricesracionales, arriesgue y formule suposiciones
hipotéticas, confrontables no séloalaluz de la conversa-
cionfrancaconlosalumnos, sinotambiénenlas experien-
cias de ensefianza que diseita y prueba en el aula como
mmmg = hipdtesis de transformacién, remocién de obstéculos y
reorgarﬂzacién’conceptual desplazando creativamente
nociones y teorias incorrectas sobre el mundo, por otras

menos incorrectas.

conocimiento
convencional

es una tematica
meramente filosofica.

4.  Algunas definiciones preliminares

Puesbien. Consideraciones comolasanteriores acercadel
conocimiento en general, acerca de la verdad de los juicios en
su atribucién y en su conformidad con los objetos reales,
descripcién de las caracteristicas del sujeto cognoscentey
de lasetapasporlasqueatraviesa camino a la reflexién, 1a
definicién de criterios de verdad y de objetividad, etc.,
son todas ellas consideraciones que configuranuna disci-
- peegey - Plina filoséfica particular denominada teoria del cono-

El ‘nfasi cimiento, presente en casi todo sistema filoséfico desde la
: te? asljs antigiiedad hasta nuestros dias.

clenttiico de Bien diferente es el moderno concepto de epistemo-

la moderna

e . logia(que literalmente significa teoria de la ciencia), que es
epistemologia. un estudio sobre una ciencia particular mds o menos
BemE_ . constituida tomada como objeto de reflexion desde sus

principios y fundamentos, su objeto, métodos, estructura

organizativa, criterios de verificacién y de validez, etc.

Tal disciplina se aproximard mds a un estudio filoséfico o

aunestudio cuasicientifico (o metacientifico)dependiendo

del énfasis en laformacién del investigador epistemdélogo,

y del tipo de rigurosidad metodolégica inclinada més ha-

da la filosoffa 0 mds afin ala ciencia bajo estudio. En esta

primera definicién de la epistemologia estamos privile-

g XXXV : giando la opcién por las epistemologias regionales, cons-
- . truidas ciesrfe lasnecesidades propias de cada ciencia de-
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terminada y a partir de un profundo conocimiento de la
misma. Pero una segunda acepcién enel sentido integral
de 1a epistemologia general se produce cuando la reflexién
sobre el conocimiento cientifico rebasa las fronteras de
una especialidad y se ocupa de problemas estructurales
comunes a las diferentes ciendas, originadosen lainterdis-
ciplinariedad, en objetos compartidos, enproblemas para-
cientificos, filoséficos o de lenguaje que de alguna manera
contintian compartiendo hoy diferentes ciendasy que
han permitido desarrollarreflexiones mds integrales sobre
las ciendas, enriqueciendo las filosof{as de las ciendas,
como lo han hecho Meyerson, Cassirer, Brunschvicg, Ba-
chelard, Sneed, Kuhn, Popper, Piaget, etc., desde diferentes
perspectivas’, ‘ TR :

Cualquiera delasacepciones que asumamos, la epis-
temologiaestda por imadisyuntiva mds funda-
ental que parte de la diferenciacidn de sus tareas mds
esenciales quie enmarcara Reichenback en el contexto del
“descabrimiento” o enel dela “justificacion™, dependiendo
de que se ogupara dela actividad creadora del cientifico
en sus aspectos psicosociales. e histdricos er.el.primer
contexto, o que se.ocupara_de la recoustruc dgico-
formal delosresultados cientificos, delasleyes, teoriasy
formulacionesenelestado actual y objetivadode laciencia,
independientemente_de.los sﬂl_lj_e.t?_g que la produjeron,
bajoel confexto dela “justificacion’; Los1ogico-positivistas
continuadores del “Circulode Viena” retuvieronpara su
epistemologia tinicamente esta segunda tarea como la
verdaderamente cientifica, mientrasque otros epistem6lo-

‘gos comoXKoyree, Bachelard, Canguilheim, Kuhn, Piaget,

etc, prefieren asignarle similar importancia a ambos
contextos y se ocuparn también del desarrollo. de Ja activi-
dad creadora de los investigadores y del desarrollohisté-—.
rico-genético de lacienciabajo estudio, asisearegresando

" aencontrat significad os en el pasado de una ciencia a par-

tir de su comprension contemporénea, como lo haria la
“historiarecurrente” que preconiza Bachelard, desplazin-
dose hacia atrds dialécticamente entre obstdculos, rupturas
Y actos epistemold gicos®. :

7 Véase Robert Blanché, Laepistemologia, Ed Oikos-Tau, Barcelona, 1973,
pp. 1220, Lo

8 Veéase H. Reichenback, Moderna filoso findela ciencia, EQ. Tecnos, Madrid,
1969,

? Véase G, Bachelard, La actividad racionalista de la fisica contempordnea,
Ed. Siglo Veinte, Buenos Aires, 1975, pp.33 y ss. Véase también articulo
deGeorgesCanguilheim, “Sobre GastonBachelard”, enRev. Sociologia,
No.2, Ed. Unaula, Medellin, 1980, p. 9. Bachelard entiende por obstd culo
epistermologrco ciertas ideas, orientaciones © contenidos de conodmiento

. ]
Epistemélogos
centrados

en los resultados

de la ciencia,

o en la actividad
creadora.
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Aunenel casode que asumiéramosestatiltima pers-
pectiva epistemoldgica mds integral a partir de la disyun-
tiva enunciada, el epistemdlogo requiere del profundo
dominio contempordneo de la ciencia o disciplina objeto de
su reflexion, y delas disciplinasafines, pues “el epistemdlogo
procede de lo actual hacia sus comienzos, de manera quesola-
mente una parte de lo que se tenia antes por ciencia se en-
cuentra, en alguna medida, fundada por el presente™, y .
es la ciencia contemporénea la que permanentemente
inaugura sentidos, renueva, fundao destruyesignificados
en su pasado. ’

5.  Obstdculos epistemolégicos en el
desarrollo actual de la pedagogia

El obstficulo mas descollante est4 configurado por esta |,
paradoja fundamental y critica, cuyos polos son teorfa y/"»"

" practica, y cuya relacion mutua se halla tan confusa que
oA mantiene la disciplina pedagégica atascada, basicamente
por fres razones:

e La primera, porque entre los profesionales de la
pedagogia, que se supone son los educadores, y con
mayor razon entre los estudiantes, no existe demar-

H cacidn clara entre teorfa y préctica pedagdgica. Se
: — AT > gy =y =¥ 4,

supondria que lo que el maesHG hace bien es “peda-
gdgico”. Pero como aveces lo hace mal, entonces es
antipedagdgico. Pero aqui el maestro se justifica
diciendo: “buerio, es que en teorfa eso suena muy
bonito pero en la practica es imposible”

" Teoria en
esta concepcién es mas bienloideal, lo especulativo,
mientras que la préctica es lo real, lo concreto, lo

‘ verdadero™,

que son factor de estancamiento o regresiénen el desarrollo de una
ciencia, por ejemplo, opiniones, errores, problemas mal formulados,
= respuestas precipitadas, ideas supervaloradas, prejuicios, etc. Una
; ruptura epistemologica es un salto o discontinuidad en el desarrollo his-
térico de una ciencia, por ejemplo, la mecdnica relativistaimplica una
ruptura con la mecdnica newtoniana. Un acto epistemoldgico es una
nuevasintesis creadora del genio cientifico gue revolucionael desarro-
llo de una ciendia.
2 YGeorges Canguilheim, “Gaston Bachelard”, Rev. Sociologia, No. 2,
ot Unaula, Medellin, 1980, p. 7. (El subrayado es nuestro).
WV ¢ase Miriam Nohemy Torres Carrefto, Constructivismo y educacion, '
Mimeo, New Mexico, 1991 (Trad. de Félix Bustos, Santafé de Bogotd,
1992). :
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e Lasegundarazdntiene que ver conel propdsito, las
metas, 0 si se quiere los objetivos de la educacién
que el maestro termina considerando como parte de
su quehacer cotidiano, como parte de su practica; o
como dice el mismo maestro: “uno hacelo que puede
con estos nifios”, aludiendo a las condiciones so-
cioecondmicas que limitan y determinan su trabajo,
hasta el punto de que la teorfa pedagégica y sus
metasse achatan y se reducen ala mera cotidianidad,
a “la pedagogfa de la cotidianidad”, dejando de
provocar proyectos de biisqueda, de experimenta-
ciény de innovacién. Pero también hay que recono- }
cer que las metas y los propdsitos educativos, como
ocurre en toda actividad humana, tienden a desdibu-
jarse y a reducifsé a larutina mientras lareflexionno
le5 ievante constantemente, de la misma manera
como los fines de progreso ético-moral terminan
subordinados a la accidn cotidiana, a la accién co-
rrecta, al curso del buen obrar, a la “préctica” como
dirfan los maestros, como criterio tiltimo de verdad.
Asflateoria y las metas pedagdgicas no alcanzan a
ser luz, AP ulso, ni marco de referencia hipotético
que acompane la accién de los maestros,

. 1
e Latercerarazénesinstitucional, y serelaciona con ef‘

modelo tradicionalista que predominaenlasescuelas
y en la formacién de maestros, y en general en la
formacién de profesionales: al aprendiz seleentrega
primero la teorfa, para qite luego la aplique por su
cuenta en los ejercicios que propone el manual, o
mds tarde en el ejercicio profesional.

Ahora es mds facil entender ¢c6mo en la educacion
semejante disfuncién y divorcio estructuralentre la teoria
y la préctica es probablemente un sintoma dé la ausencia 1, 3
deteoria pedagdgica que en cuanto tal se sometaa co nfron- ~¥
~ ; tacién 'y a control mntersubjetivo en el proceso real de la
| efsenanza. fidemds, mientras este proceso real no esté
presidido por la teotfa pedagdgica no podra progresar,
pues lo que se confronta racionalmente son enunciados .
con enunciados; una practicanopuededescalificar a otra, !
ni contradecirla, nisuperarla sin teorfa. Nisiquieraelcon- { ,
cepto de practica pedagdgica puede definirse vélida e E Wi ;e
!
'!
i
]
|

intersubjetivamente sin teoria, pues careceriamos de cxite-
- XXXV

rios para ello a menos que nos resigndramos a definirla
como una montonera de cosas y actividades. Y sino hay
acuerdo sobre los linderos del campo de fenémenos que
pretendemos estudiar (qué es observable y qué no es ob-
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servable {llarala pedagogia), se desmoronaria automética- ~

mente la hipétesis deseable de que la pedagogiallegase a
seruna disciplina rigurosa y valida, puesni siquiera po-
driamos construir unlenguajecomn intersubjetivo.

Por esta razén habria quediferenciarla historiade la
pedagogia de lahistoriaacerca de lo que han hecho tradi-
cionalmente los maestrosen las escuelas. Sus practicasni
ayerni hoy reflejan ni aplicannecesariamente la teoria pe-
dagdgica vigente. Sila disciplina de la pedagogia contem-
pordnea se fuese a determinar por las practicas actuales
de los maestros en lamayoria de las escuelas, podriamos
asombrarnosantela eventualidad deno encontrar diferen-
cias sustanciales con la pedagogia desarrcllada desde-el
siglo XVII. Pero es queno hay por qué juzgar el avance de
la disciplina pedagégica por la calidad del ejercicio de los
funcionariosnombrados para desempefiarse como maes-
tros,independientemente dela teoria o modelo pedagdgico
que sepan O profesen.

Latarea quenos esperano.es despreciable, si setiene
en cuenta que la ensefianza es el principal proceso inten-
cional mediante el cual la sociedad moderna convierte a
susindividuosen herederos de su saber, de su tradicion y
pasado histdrico, de su cpmpetencia productiva, de su ca-
pacidad de convivencia presente y de sus posibilidades,
deproyecciénhacia el futuroLa ensefianza esla eggpgr_i_gn;i:{?
ciasistemética que la sociedad disefia para quelosjg venes:!
sehumanicen y se enriquezcan espiritualmente. Como es
natural, semejante proceso no debiera ir a la deriva, ni
abandonarse a las arbitrarias y veleidosas concepciones

ideolégico-politicas del momento, o alas creencias subjeti-
vas y apremios ideoldgicos de cada educador.

Por ello, la elaboracién de una epistemologia de Ia
pedagogia no e$ tarea fécil y sus desarrollos seran inaca-
bados y provisionales, més que en cualquier otra episte-
mologia reglonal, por factores adicionalés como los si- -
guientes: R B

1. Lapedagogia, como veremosluego, noesunaciencia
plenamente autoconstituida, que pueda rectificar y
Juzgar su pasado discriminando lo cientifico de lo
no cientifico d€ manera contundente.

2. La pedagogia como disciplina, como un conjunto
coherente de proposiciones que intenta describir y
explicar en forma sistemdticalosprocesoseducativos
relacionados conlaensefianzay elaprendizajehuma-
nos, no es una disciplina unificada, nisuficientemente

Conocimiento y epistemologia de la pedagogia
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diferenciadadelas demds ciencias sociales, cuyo objeto
es también el hombre cultural, aunque no pueda
excluir susrelacionescon ethombre natural a través
de 1a biologia y de la neurofisiologia que también

condicionan e influyen en el aprendizaje. Desde st

nacimiento, elhombre estd irunerso en unmundo so-
cial quele permitird asimilar medjante el proceso dela
educacidn espontdnea, o intencional y organizada,
los conocimientos producidos y acumulados por la
humanidad; proceso de asimilacién que realiza el
individuo a partir de sus capacidades, su personali-
dad, su historia individual, su situacién cultural, su
motivacién vital y suproyecto existencial fluctuante
en un mundo y una sociedad en cTisis, atravesado
{ pordemandas socioeconémicas y por contextos cul- ;

1 la pedagogia, unadisciplinaespecialmente susceptiblea |

f
‘.
l

; turales, politicosy de ensefianza dificiles deaislar de ;.

1 todo procesoespecificamentehumano, precisamente
porque su propdsito es dar cuenta del proceso que
més medularmentehumaniza a losindividuos, aquel
que les permite asimilar y producir cultura, en cada
época y en cada nacion.

(3{ Derivada dela dificultad anterior, el objeto de la pe-
*J dagogia ha sido fraccionado desde otras disciplinas
vecinas a la pedagogia, cuyo objeto de estudio es
también el hombre como ser cultural —la sociologia,

la psicologia, la economia, la lingfiistica, la antro-
pologia, etc— bajo el nombre de “ciencias de la
educacidn”, las cuales se han dedicado al estudio del
proceso educativo cada una desde su propia concep-
cién tedrica y metodoldgica, constituyendo como
consecuencia una pluralidad de objetos de estudio

. queno sdlo dispersa el proceso educativosino, inclu-

- s0, el ideal de un objeto pedagégico unificado, como

lo ha sefialado con precisién Olga Lucia Zuluaga®™.

4. El caricter intimamente dependiente del proceso
educativo respecto de la cultura y, en consecuencia,
larepercusién quesobre el discurso pedagégico han
alcanzado los contenidos ideopoliticos histdrica y
geograficamentesituados, como elementos esenciales
del proceso educativo que la pedagogia, en tltimo
término, se proponeentender con fidelidad, mantie-

® Véase Olga Lucia Zuluaga, “Historia epistemoldgica de 1a pedagogiao
historia del saber pedagdgico”, Ponencia Tercer Seminario Nacional
de Investigacién en Educacién, Ed. ICFES, Bogotd, 1986, pp. 249-271,
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nenalapedagogiaenun estado de vulnerabilidady
de alta susceptibilidad a toda ideologia en boga.

(3) La proliferacién acelerada de técnicas de comunica-
| cién y de ensefanza cada vez mds refinadas que
aplican tal o cual principio pedagdgico, psicolégico,
sociolingtifstico o ninguno de ellos, pero cada dia
mas eficaces, descontextualiza al maestro y descon-~
o cierta a los mismos estudiosos, insuficientes para -
abarcar tedricamentey de manera sistematica y global
tal abundancia y heterogeneidad de literatura sobre
losproblemas de la ensefianza especializada, tornan-

T dose cada vez més dificil la homogeneizacién de

B Abundan las una disciplinatinica, pero posible, que denominanios
¢ técnicas modernas pedagogia. _
i de comunicacién y ) N
de ensefianza sobre 6. Finalmente, la tarea de construir una epistemologfa i
> las cuales la de la pedagogia se complica atin mds, cuando nos
¥ pedagogia aun no percatamos de que el estudio de los mismos objetos

ha reflexionado. y temas propuestos por la pedagogia en sus autores

- - clasicos como Herbart, Pestalozzi y Claparede son

sistemdticamente abordados y desarrollados, en la
actualidad, bajo titulos y rétulos diferentes al de
“pedagogia”, de modo que es probable quelos peda-
‘ gogos clasmos configurasenunasuperficie desaberes
I acerca delaensefianzay el aprendizaje, sobrela cuasl/
hayaemergidoenelsiglo XX, conla“Escuela Nueva’
una discipling equivalente que hubiese traspasadoya
el umbral de epistemologizacion definido por
Foucault®, bajo denominaciones que varian en las
e T diferentes comunidades cientificasnacionales, euro-
peas o norteamericanas. Valdria la pena revisar los

EI mismo discurso conjuntos de proposiciones, hipétesis, conceptos y

pedagogico teorfas que describen, elaboran, explican y recons-

contemporaneo sufre a 1 a

diferentes truyen, de manera sistematica, el proceso de ense-
e L fanza-aprendizaje general, o aplicado a contenidos
R denominaciones

: segtn las culturas especificos de la ciencia o de la cultura contempo-

" . rénea, a veces bajo el rétulo de psicopedagogia, otras

- veces bajo el nombre de ciencias del curriculo y otras
: bajo el de psicologia educativa, como en Inglaterra

Estados Unidos, que hacen partedellistado de disci-

e VEl umbral de epistemologizacidn es aquel momento de surgimiento de
E unanueva disciplina, enelqueun sistema m4so menosindividualizado
y auténomo de conocimientos se destaca sobre el saber que lo rodea
por el establecimiento de ciertas reglas de verificacién y rigor que le
permiten autoconstituirse en modelo y patrén critico de veracidad
frente al resto del saber. VéaseM. Foucault,La arqueologiadel saber, Ed.
Siglo X0, México, 1972, p. 314.
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plinas reconocidasincluso por epistemélogos a causa

de sus aportes, surigor y su potencialidad para con-

vertirse, en el futuro, en nuevas ciencias aplicadas™.

No se trataria ya de otras disciplinas paralelas a la
pedagogia, que desde contextos y enfoques externos se
estuviesen apropiando de algunos aspectos del objeto de
lapedagogta, como podria estar sucediendo con las llama-
das “ciencias delaeducacién” mencionadasen el numeral
3, sino que ahora, quizds, se tratarfa mas bien de una mis-
ma disciplina que bajo otros nombres se propone explicar
integralmente el proceso de ensefanza-aprendizaje, como
lointentan haceren sus obrasinvestigadores contempora-
neos tales como Jerénimo Bruner, D. P. Ausubel, K Lo-
vell’s, etc.

Este tiltimo, porejemplo, en la obra que citamos en
lanota, trabaja conceptos comolos siguientes: motivacion,
aptitudes y personalidad; observacion y atencién; imagi-
nacion y pensamiento; maduracién y aprendizaje; olvidar
y recordar; transferencia del aprendizaje; evaluacion del
rendimiento y orientacién vocacional; torpezay atraso; el
rifio preescolar; el rifio de la escuela primaria; el nifio
adolescente..., etc. Como todos estos tdpicos los desarrolla
aplicados al aula de clase, en el corazén mismo de la arti-
culacién entre ensefianza y aprendizaje, de manera
coherentey sistemdtica, confundamentos experimentales

ircontrolados y reglasde verificacién que garantizan ciertos
niveles de validez empirica, no se puede dudar de la
p}etensién de cientificidad dela obra, ni de su caracter pe-
. dagdgico, a pesar del titulo propuesto para el ptiblicolec-
tor, pues fueronlos mismostemas centrales que ocuparon
a Claparede y preocuparon a Herbart un siglo antes. De
hecho, el énfasis y la fundamentacién psicolégica de la
pedagogia han sido reivindicados por los pedagogos, y
ello no tiene por qué avergonzarnos, puesto que quien
aprende, seeduca y se desarrolla no es unsujeto abstracto,
universal y trascendente; a quienes énsefiamos es a sujetos
mdividuales conleyes propiasdefuncionamiento y desa-
rrollo, mentes autoconscientes que son también objeto de
estudio de la psicologia. Por otrolado, hay que sefialar
que también la psicologia sufre de la dispersién, de la

“Thom?s Kuhn, por ejemplo, para poder explicar el concepto de
paradigma enel sentido de “gjemplar”, como un nuevomodode proce-
samiento de informacién y de nuevos conocimientos, se vale del
modelo cognitivo de J. Bruner para explicar el aprendizaje humano.
Véase La tensicn esencial, Ed. Siglo XXI 1980, pp. 329y ss. )

K. Lovell, Psicologia aplicada @ Ia educacion del mifio, Ed. Desclée de
Browuer, Bilbao, 1977. :

7

P ——
La pedagogia
requiere de
relaciones
interdisciplinarias,
especialmente

con la psicologia

y la sociologia.

L




U
La pedagogia es
una disciplina
cientifica
insuficiéntemente
sistematizada.

Xur

Hacia una pedagogia del conocimiento -

muitiplicidad de objetos y enfoques metodoldgicos y de
la invasién de ideologfas y de otras disciplinas como la
neurofisiologfa, la sociologia o la lingiifstica. Por esto, en
psicologiahay que precisar siempre sise tratade la psicolo-
gla conductista o de la psicologia genética, o del psicoana-
lisis, etc. :

El mismo Pestalozzi, que defiende el aprendizaje
por intuicién sensible y repeticién memoristica escrita y
en voz alta, era psicologista cuando reivindicaba la nece-
sidad de “establecer la educacién del pueblo sobre funda-
mentos psicolégicos”® y subordinaba los aprendizajes-al
desarrollo natural del nifio,que él crefa paulatino, progresivo
y graduado y al cual se propuso armonizar las nociones
elementales y las impresiones que habfa que grabar en.el
nifio segtin suedad y capacidad intelectual, bajo “direccion
psicoldgica”. Es decir, que desde Herbart y Pestalozzi, el
conocimiento psicolégico sobre el aprendiz era garantia
de una mayor eficacia en la ensefianza y de una mejor
comprension conceptual del proceso de aprendizaje, y
por ende, deunateorizacién pedagdgica mejor fundamen-
tada.

Ahorabien, silasituacién delasociologfa en suesta-
tuto de cientificidad sufre vaivenes, dispersiones y viscosi-
dades semejantes a los de la psicologfa y la pedagogia,
¢no serd acaso que las ciencias sociales, en particular estas
tres disciplinas, por su objetomaterial compartido sobre
el hombre como ser cultural, tienen un destino comun
inevitable de interpenetrarse, sobrecubrirse permanen-
temente y autoprocesarse en interestructuracién mutua,
de modo que fuese vano desgastarse en trazar fronteras
frente a los vecinos o en establecer objetos y métodos
exclusivos, cuando apenas estamos logrando superar
enfoques metodolégicos venidos de las ciencias naturales
de corte fisicalista, biologista, organicista, neurofisio~
l6gico, etc?

Asumimos provisionalmente que la pedagogia con-j
tempordnea es una disciplina cientifica dispersa atin bajo
diferentes denominacionesy teorias, y por tanto, adquiere
sentido la reflexién epistemolégica acerca de sus objetos,
susestructuras, su capacidad explicativa, susistematicidad
y coherencia, sus criterios de verificacién y de verdad, y
también sus debilidades, vacilaciones, lagunas eindefini-
ciones fundamentales, frecuentemente dependiente del
desarrolloideopolitico de los procesos sociales en los que

1], E. Pestalozzi, Como Gertrudis ensefia a sus hijos, Ed. Porriia, México,
1980, p. 11. -
Vibid, p. 17.
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la educacién es apenas un subprocesoque requiere “mo-
dernizarse” y cualificarse como préctica, al lado de lano-
ciencia, delasideologfas, dela practica politica y social. A
conciencia de ser ésta la opcién mds dificil, por lo desco-
munal de la tarea por realizar, haremos un ensayo de re-
flexién sobre la pedagogia y 1a ensefianza de las ciencias
en el siglo XX, asumiendo 1a pedagogfa como un proyecto
centifico en construccidn, pero con una rigurosidad sufi-
cientemente normativizada como para poder mirar hacia
supasado, escudrifiar acerca de posibles rasgos d e“cienti-
ficidad” y definir su actualidad tedricay aplicada al campo
intelectual de la pedagogia con sus niveles propios de va-
lidacién y desarrollo.







Parte 1

Conocimiento y formacion
de la persona




De como el conocimiento
no entra por los sentidos

Nunca podré olvidar aquel domingo en que invité a una
amiga a ftitbol en el estadio Atanasio Girardot. Se estaba
iniciando el partido cuando ella me confesé que era la
primera vez que entraba en un estadio y también la
primeravez que veia fiitbol. Intenté explicarle algunas de
las reglas mds sencillas a medida que yo disfrutaba del
espectdculo, perola algarabia de la multitud emocionada
impidié de pronto que nos escuchdramos. Ella pregunté
qué habia pasad oy le contesté, sin mirarla, que el equipo
de mi predileccién acababa de hacer un gol. No se
imaginan mi decepcién cuando descubri que no pude
haber escogido peor compafifa para ir al estadio. Por
supuesto que ella podia ver lo mismo que yo, una pelota
blanca sobre el verde césped y un montén de individuos
en traje deportivo que disputaban por correr y patear la
pelota en medio de una multitud abigarrada y frenética.
Perono fue ver este sin sentidolo quehabia motivado mi
invitacién. Para mi hubfera sido 1o mismo que la pelota
fueranegra, el césped azul o el estadio estuviese semivacio:
lo queyovefa era el espectédculo que brindaba cada equipo
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coordinando todas sus técticas y movimientos con fuerza,
armonia e inteligencia para tratar de vencer la porteria
del contendor. El dato sensorial pasaba a segundo plano
en la medida en que yo lo trascendia con mis interpre-
taciones previamente aprendidas, que me permitian, en
el transcurso del partido, anticipar las jugadas, lamentar
el pase que no se hizo, disfrutar y apreciar el espectéculo.

Lo que yovienel partidono se parece enrealidad en
nada alo que estaba viendo mi compaiiera. Mi percepcién
visual del fitbol no se asemejaba en nada a lo que ella
estaba captando. Lo que no quiere decir que ellafuerauna
ingenua recolectora de datos visuales y auditivos, que de
manera contemplativa y pasiva se le estuviera entrando
larealidad por los sentidos. De ninguna manera. Aunque
no pudiera ver el ftitbol, su percepcién de la situacién del
momento era también esencialmente una interpretacion, y
no un simple dato sensorial que registra luces y sonidos.
El”dato” sensorial purono existe,nose “da” directamente,
nadie lo ha experimentado. Toda percepcidn es resultado
de un proceso muy complejo, el final de muchos pasos,
queimplican lainteraccidnentre los estimulos que llegana
lossentidos (organizados sobre todo a partir de la vista, el
tacto y el movimiento), el aparato interpretativo de los
sentidos, y la corteza cerebral en interaccién con la mente
y personalidad del individuo con su propia historia, sus
experiendas socioculturales y de lenguaje, etc. Lo que
aparentemente uno se imagina como el “dato” primario
que nos suministran los sentidos para alimentar la
“Inteligencia”, en realidad es una construccidn mental,
una interpretacién, una hipétesis, que los sentidos esti-
mulan y ayudan a verificar. En realidad el conocimiento
NO entra por los sentidos. |

La experiencia de unaimagen visual estimuy lejos
de ser una réplica perfecta de la imagen retiniana, y més
lejos atin de serla copia fiel y transparente del objeto real.
El estimulo que logra impresionar la retina se convierte
enun mosaico de puntos que son transmitidos al cerebro
por 10® células sensibles a través de 10 fibras nerviosas
del nervio optico, centralizindose en la corteza visual
segdn patrones o formatos previamente desarrollados
(hay células nerviosas espedializadas en lineas horizon-
tales, en lineas verticales, en oblicuas, en circulos, en
colores, etc.), para luego integrarse con las conexiones

neuronales de los demds sentidos y las experiencias.
sensoriales precedentes, antes de integrar la imagen

consciente que har4 parte de nuestro mundo “real”, con
color, formna, dimensiones, perspectiva espacial, sonido,
olor, etc.g,as percepciones noson, pues, los reflejos simples

-

De cémo et conocimiento no entra por los sentidos

de las cosas, y cada nueva percepcién o cada nuevo

aprendizaje sepr oduce siempreenel contexto de esquemas
y agreﬁ&imrl%gnstrtiid@ggg antetioridad, ¥n ninguna
etapa de la vida podemos decir gue &l organismo y la
mente que aprende sean como una pizarra completamen-
te lisa y limpia de huellas.

El ser humano nace con aptitudes innatas para
succionar, llorar, sonreir, etc., y rdpidamente empieza a
aprender a seguir conla miradalos objetos quesemueven,
adistinguir la voz de sumadre, a relacionar la visién con
los movimientos de la mano, con el tacto, con el sonido,
etc., hasta que logra su aprendizaje fundamental: que é]
mismo no es un objeto mas entre otros objetos del mundo,
que sediferencia del mundo, de sutetero, de sus escarpines
y manoplas, de su cascabel; descubre que posee una
existenda independiente diferencidndose de loquenoes,
y con el desarrollo del lenguaje va construyendo la
conciendia de que posee su propioyo, activo y participante
en la elaboracién del conocimiento del mundo que lo
rodea, y dotdndose de una memoria que le permite no
s6lo guardar sino también aprovechar sus experiencias
pasadas y reconocerse como la misma persona a lo largo
del tiempo, a pesar de la permanente renovacion de su
existendia.

Esta nueva persona, constituida en mente consciente,
esta unidad integradora de nuestras acciones y
experiencias, no puede reducirse ala maquinaria neuronal,
ni puede confundirse con la masa cerebral, pues ella no es la
simple operacién interpretativa de los acontecimientos
neuronales sino que desempeiia una actividad de
busqueda activa, de atencién, seleccién, exploracién,
descubrimiento e integracién de alternativas valiéndose
de la complejidad de Ia corteza cerebral como de un medio

“instrumental que la misma mente contribuye a modelar.

De cierta manera, cada persona no sélo contribuye
activamente a formarse a si misma a través de sus
decisiones en la vida, sino que, inclusive, el almace-
namiento de sus experiencias y acciones libres bajo la
forma de huellas y microcircuitos nuevos en la memoria
cerebral contribuye a moldear el mismo cerebro. De esta
manera, la mente consciente no es meramente receptora
de lo que entra por los sentidos y se interconecta en los
complejoscircuitoscerebrales, sinoque laactividad mental
consciente estimula, ordena, interpreta e instiga la
actividad del cerebro segun sus propios intereses y
proyectos. No se podria negar ninguna de estas dos acti-
vidades o dimensiones del hombre, ni reducir la una a la
otra, sino que se trataria mds bien de una unidad dual en

A
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interaccion permanente—en los estados de vigilia—entre

lamente y su cerebro’. Esta hip6tesis niega laconcepcién
materialistadequeelhombreno esmasquebarroamasa-
do, y el evolucionismo simplistaqueplanteaque elhombre
no es mas que el primo de un mono a la carrera.

Seguramente alguno de nosotros habra ensayado
alguna vez tocar un instrumento musical. Cuando esta-
mos, por ejemplo, aprendiendoa tocar el piano siguiendo
una partitura, la atencién consciente se concentra en la
colocaciony movimiento de los dedos en correspondencia
con las notas y tiempos prescritos en la partitura; pero
cuando logramos dominar esta destreza que coordina la
digitacion conlapartitura, la memoria cerebral se encarga
habilmente de producir esta actividad mientrasla atencion
consciente se dirige hacia los aspectos mas complejos y
creativos de la interpretacién musical, elevandose sobre
la habilidad automatizada, hacia la expresién de los
sentimientos estéticos mds profundos tanto del propio
intérprete como del compositor de la obra que se estd
interpretando. Si en este momento su mente regresara
conscientemente a decidir cudl dedo pulsaria, cudl teclaa
continuacién, probablemente la interpretacion o lectura
de la partitura en ejecucién serfa un fracaso. Lo mismo
sucede cuando leemos un libro, inmediatamente nos
volvemosinconscientes delasletrasy Ja mentese concentra
en la lectura o interpretacién directa del significado en
cuanto tal. Detenerse en el formato de las palabras es una
distraccién que perturbariala lectura. En ambos ejemplos,
la primera etapa de la adquisicién de la destreza de la
lectura es inicialmente presidida porla atencién consciente,
pero luego es sustituida por la unidad operacional
neurofisiolégica que garantiza la coordinacién orgénica
de nuestras conductas o respuestas adecuadas a cada
situacién reconocida, como si se tratara, efectivamente,
deuncondicionamientoconductistaperomodular, flexible
y abierto a las intervenciones y reinterpretaciones de la
mente en su actividad consciente.

Pues bien. De la misma manera que en el cono-
cimiento perceptivo la mente manipula activamente el
cerebro hasta lograr ensamblar e integrar una imagen
coherente delascosas, asi mismo procede la investigacion
cientifica. Fsta también constituye sus conceptos y sus
teorias cientificas, en vez de “encontrarselas”, como cree
la gentecuandoseproduceundescubrimiento. Tn concepto
noesdemanera algunala copia especular de un fenémeno,

! Véase K. Popper y J. C Eccles, El yo y su cerebro, Ed. Grijalbo, México,
1978. '
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sino masbienun artificiomental, un esquema o unmodelo
que permite entender mejor el fenémeno observado. La
mismaobservacion cientifica, tan objetiva y neutral, yaes
de suyo una interpretacién a partir de conocimientos
previos, y el experimentocientifico, que esuna observacién
maripulada en el laboratorio, estd condicionado por los
conceptos y teorias que orientan la biisqueda del inves-
tigador. Lo que no significa que el conocimiento objetivo
sea unailusién o mera ficcién subjetiva. No. Todo conoci-
miento es intencional, apunta a algo fueradesi, a su exte-
rioridad. Perosu objetividad no estd garantizada de antemano,
sinoquedebe argumentarsey demostrarsecada vezatra-
vés de la reflexion cientifica.

El objeto de las ciencias también es COIlSt).'LlldO por la
actividad consciente de lamentedel cientifico, puestoque
se trata de un objeto tedrico, de un objeto dereflexién que
seenriquece y reestructura a medida que se clarifican sus
relaciones y estructuras conceptuales dentro del respeto
riguroso de ciertas reglas propias del desarrollo del co-
nocimiento cientifico. Por supuesto que enxiltimo término
el propésito de la ciencia es la bisqueda de la verdad, es
decir, comprender mejor la realidad del mundo natural y
social quenosrodea. Poresto, aunquelareflexién cientifica
no afecta directamente los objetos reales, su preocupacién
es la de reproducir cada vez con mayor fidelidad los pro-
cesos objetivos reales. De hecho, los logros de la dencia
aparentemente espectaculares son sélo aproximativos y
provisionales y resuelven, hasta ahora, solamente un
grupo muy limitado de problerias. Perolosinterrogantes

fundamentales de nuestra existencia acerca del origen de
la vida, de cédmo se produce y explica su evolucion, de
c6mo se produce el salto del animal al hombre con su
autoconciencia y libre autodeterminacién, o cémo es que

. Jamente, producto emergente del cerebro, es ala vez su-

perior y modeladora de la estructura y funcionamiento

"cerebrales y transformadora del mundo extramental, o

cémo esque unanueva culturapuedé generarsey convivir
enel senode una sociedad atrasada, son preguntasinquie-
tantes que todavia hoy permanecen en el misterio, yno se
vislumbra cémo pueden ser abordadas por la ciencia
1ientras no se rompan los esquemas teérico-metodolégi-
cos vigentes.

Lainsuficiencia del modelo animal como modelo de
funcionamiento orgédnico del hombre, ha reforzado la
hipétesis de la irreductibilidad del hombre al mono; lo
cual nohasido impedimento parala aparicién de rigurosos
estudios analégicos de funciones tales como la vigilia, la
atencion, la memoria, el aprendizaje motor, etc., que han

T T
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y representar mejor -
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abierto el espacio para el tratamiento experimental de te-
madticas cada vez mds similares entre neurofisiélogos y
psicélogos experimentales. Comportanientos alimenta-
rios, sexuales, emocionales y locomotores se revelan sub-
ordinados a ciertos mddulos interconectados (o automa-
tismos basados en microcircuitos neuronales) que son
estructurasmodulares, flexibles y modificables que poseen
una “cierta funcién de c6digo” bajo neuronas de decisién
—o de “mando”— de las que depende todo un programa
de actividad ordenaday significativa dentro delrepertorio
comportamental propio dela especie estudiada. Semejan-
tes modelos facilitan la identificacién de una cierta légica
de organizacién flexible de tipo cibernético enlabase de
la actividad nerviosa superior que permtiria, quizds,
comprender mejor las estrategias mediante las cuales el
sujeto opta libremente por uno u otro comportamiento
desde surepertorio deautomatismos o habitos disponibles.
El problema fundamental que queda por resolver es

el de cémo se modifican estos médulos interconectados
en el curso de aprendizajes que requieren de un nuevo
programa no preexistente en el sistema neuronal, o tam-~
bién, c6mo se producen cambios duraderosenlaestructura
cerebral en el proceso de adquisicion de nuevos conod-
mientos, Para cada proceso psicolégico, para cada nuevo
aprendizaje, seguramente subyace un cierto mecanismo
neurofisiolégicoidentificable cadadfacon mayor precision
enla medida en que el psicélogo logre definir mds clara-
mente la operacion funcional discriminada en el andlisis
del proceso psicolégicoelemental, Pero, ;acaso la actividad

autoconsciente y los vuelos de la imaginacion creadora podrin -

definirse operacionalmente, o reducirse al anaTisis funcional de
la conducta fundadasobrelos automatismos disponibles? Hasta
ahora no tenemos evidencia de que exista simple con-
tinuidad entre el cerebro y sumente, y la tinica hipétesis
plausible, la de la interaccion e interestructuracién entre
ambos en la toma de decisiones libres, en la adquisicién
de nuevos aprendizajes, en la construccién del conoci-
mientoobjetivo, es una hipétesis que se desarrollara en el
presente texto. .

Naturalmente, semejante hipétesis acerca de la uni-
dad bidimensional de la actividad humanano esnecesaria-
mente una concesién al dualismo religioso o metafisico.
Se trata mds bien del reconocimiento de que lo especifica-
mente humano,a conciencia, noesuna realidad de segunda
clase ni un producto “imaginario”, ni un epifenémeno
neurofisiolégico. La caracterizacién de laconcienciacomo
“subjetiva” por contraposicidn alarealidad “objetiva” no
_se justifica sino s6lo en el andlisis gnoseolégico; pero por

il
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fuera de este andlisis, la actividad mental y la conciencia
no son menos reales y objetivas que cualquiera otra reali-
dad.

S6lo que las.ciencias que pretenden estudiar la
conciencia frecuentemente confunden las formas con los
estados de conciencia, o las funciones (el pensamiento,
por ejemplo) con' los mecanismos de conciencia, hasta
llegar a extremos como que la psicologia se dedique a
estudiar el cerebro, o la biologia se dedique a explicarla
psiquis y el comportamiento especificamente humano.

Dehecho, las ciencias sociales pretenden estudiar las
formasde conciencia”social” (individual, nacional, politica,
mitica, religiosa, etc)), en concordancia’con la esencial
aspiracién de la conciencia individual y social a simbo-
lizarse, institucionalizarse y automatizarse tanto en sus
procesos como en los resultados (lo que se convierteenun
indicio mds del caracter objetivo de la conciencia). Pero
también las ciencias naturales pretenden estudiar los esta-
dos mentales y los mecanismos de conciencia (neuro-
fisiolégicos); y hasta las disciplinas cientifico-técnicas e
ingenieriles se dedican a reconstruir las funciones de la
conciencia tales como la inteligencia y la memoria.

No obstante, todavia ninguna de ellas, ni siquiera la
psicologfa presente en estos tres grupos de ciencias que
estudian los fendémenos de la conciencia, ha definido sin
ambigiiedad lo que es ella en si misma, o cudl es el ré-
gimen de su estructura y funcionamiento.

Pero ni aun enla tradicién marxista ortodoxa habria
justificaciénrazonable para reducirla actividad consciente
del hombre a sus mecanismos cerebrales. De hecho, asi
como las formas d e conciencia social se institucionalizan
y se convierten en 6rganos funcionales (en “superestructu-
ra”) que aseguran la continuidad de la vida social, asf

mismo las funciones y los estados de la conciencia confi-

guran en el individuo su actitud, su apertura hacia el
mundo; los procesos psiquicos superiores constituyen el
organismo funcional del individuo que le asegura su
supervivencia kumana, en la noosfera, en el mundo de la
razdn.De esta manera, bajola consideracién de lo psiqusico
no sélo como funcién sino como “organismo”, como es-
tructura, como sistema, como lo plantearon Ujtomski,
Leontievy Luria, “se abre pasola elaboracién de represen-
taciones antirreduccionistas acerca de la psique, como
realidad de orden especial. Esta realidad debe poseer las
facultades de un érgano que tiene caracteristicas extra-

* Confréntese en los diferentes paradigmas de las ciencias sociales el
concepto de formas de conciencia.

Las ciencias
sociales, las
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cerebrales, y sus propias regularidades de formacién..”?.
Si en la Academia de Ciencias de la antigua URSS se
reconocié la conciencia individual como “organismo
espiritual” dotado de autonomiarelativafrente al cerebro,
y dotado de estructura formalizable a partir de la accidn
viva del individuo enmarcado por su trama biodindmica
y perceptiva, de Ja cual surgenlas imdgenes y se construye
el sentido y los significados de la misma accidn, configu-
rdndose asi la actitud consciente frente a la vida como
nivel “contemplativo” o estratoreflexivo dela conciencia;
semejante perspectiva no dista significativamente de
nuestra hipGtesis acerca de la unidad bidimensional de la
actividadhumanaa partir de la interaccién mente-cerebro.
Naturalmente, aquila conciencia dela que setrataes
distintiva del hombre en cuanto tal, como ser social e
histérico. La accion humana se entiende generalmente
como resultado de deliberaciones, cavilaciones, pon-
deraciones de motivos y eleccién previa. El mismo pen-
samiento humano no es comprensible sinlaexistencia de
la condiencia. El hombre no puede hacer nada sin saber
previamente cdmo hacerlo, sin tener de antemano alguna
idea 0 estructura de la accién que va a realizar, 0 algiin
modelo mental de 1a cosa que va a construir; la accién hu-
mana requiere del senfido u orientacién previa. Precisa-
mente porque no hay trabajo humano sin conocimiento
previo, es por lo que algunos filésofos han dicho queesen
eltrabajo donde elhombre se autoconstruye y seformaa
si mismo. En otras palabras, que la fuente del saber esel

devenir del trabajo, como actividad consciente, prédcticay -

formadora del hombre. Lo que equivale a decir que el
hombre surge o se hace hombre (diferencidndose de los
monos) es precisamente en el trabajo, como productor de
instrumentos de trabajo, y naturalmente, esta produccién
material es a la vez social, es decir, cultural, pues un

- instrumento detrabajo en cuantosabery conciencia objeti-
" vados, es analizable, descifrable yapropiableen su sentido

y significado por la actividad consciente de otros indivi-
duos, que se construyen a si mismos como hombres por
medio de semejante tarea decodificadora.

Cuando hablamos de produccién social, estamos
acudiendo aun rasgo especificodelhombre, no aplicable
a un enjambre de abejas que construye su panal ni a una
bandada de gaviotas oteando nuevas fuentes de alimento.
Lo que hacen los animales reunidos no es social sino bio-

* Véase Velijov, Zinchenkoy Lektorski, “La condiendia: investigaciones
interdisciplinarias”, en Rewista Ciencias Sociales, Academia de Ciencias
de Ja URSS, No. 2, Mosci, 1988, pp. 104 y ss.
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16gico, ellos no hacen mds que reproducir su programa
genético con ligeras variaciones aprendidas en el
reconocimiento del medio ambiente, pero sin conciencia
delosfines que buscan con cada unode los “automatismos
innatos” o condicionados, ni capacidad de simbolizar ni
objetivar sus aprendizajes que pudieran enriquecer luego
el saber de las nuevas generaciones. Sin duda, elios
identificanla “presa” buscada, reconocen el peligro, etc.,
pero no hay evidencia de que su “conocimiento” vaya
mdsallddela aplicacién de su estereotipo neurofisioldgico,
ode que seles ocurra, enlo més minimo, que al frente hay
algo que no comprenden. Como los aprendizajes que
adquiere el animal en su experiencia individual no son
transmisibles a susdescendientes porherencia bioldgica,
no se produce entonces el desarrollo histdrico-social del
conocimiento propio del hombre, que si permite a este
dltimo acumular, conservar y multiplicar el saber de los
antecesores y coetaneos, gracias a su capacidad social de
simbolizacién, registro e interpretacion.

Es entonces en el progreso del conocimiento, a lo
largo del desarrollo histérico-social, como el hombre
construye su dimensién consciente. El hombre no conoce
desde su identidad bioldgica sino, sobre todo, desde la
cultura de su época, desde el desarrollo social y el nivel
técnico de la producciénen quele correspondid participar,
desde la experiencia acumulada en el lenguaje, etc. Asi, la
produccién del conocimiento y la verdad no es sélo un
medio para satisfacer las necesidades inmediatas del
hombre sino que, como desarrollo espiritual del mismo,
el comprender como actividad reflexiva es el despliegue
de su propia especificidad, es la autoconstruccién perma-
nente de su conciencia como apertura hacia el mundo y
apropiacién del mismoensu existencia. Es natural que se-

- mejante complejidad “supranatural” del pensar humano,

quelodiferencia (a pesar delo que sostiene el conductismo)
radicalmente de los demds seres de la naturaleza, no sea
un mensaje bioldgico transmitido por los sentidos, sino
unarealidad de otro orden, que interacciona con el cerebro
constituyendo una unidad bidimensional y tnica que
Hamamos hombre.

Aunquealos neurofisidlogos y psicélogos les corres-
ponda arrojar luz sobre los mecanismos de interaccién
del sistema bidimensional conciencia-cerebro, lapedagogia
se orienta méas bien a reconocer las condiciones para
ampliar el espacio y enriquecer la complejidad de la acti-
vidad consciente del individuo, elevando su capacidad de
producciény deinterpretaciénsimbdélica; pues cadanuevo
horizonte, cada nuevo nivel de significado que adquiere

~
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la accién humana individual, cada transicién creadora se
convierte en un estado irreversible de autoconstruccién
mental que fundamenta el optimismo pedagdgico, desde
una accién promisoria dirigida y planeada intencional-
mente a enriquecer lahumanidad, la espiritualidad de los
individuos, no por la via de la herencia genética ni del
refinamiento sensomotor, sinoporlavia consciente de la
apropiacién yproduccién sociocultural. Es aqui, trasegan-
do por esta tiltima via, como la pedagogia adquirird visos
dedisciplina cientifica aplicada; lo cual noimplica ninguna.
displicencia con los resultados de la psicologia o de la
neurofisiologia, sino mas bien un marco diferente de
aprovechamiento de tales resuitados.

000

Si el hombre produce su pensamiento y el conoci-
miento acerca deloreal (la verdad)no tanto por medio de
los sentidos, sino principalmente por medio de la cultura
que él mismo ha segregado colectivamente a lo largo de
su historia, veamos a continuacién cémo la dencia, una
de sus producciones contempOrdneas mas complejas y
especializadas, depende también dela cultura.




De como la ciencia
depende de la cultura

1. Origensocial de la ciencia y la cultura

Cultura, ideologia, saber, ciencia, arte, etc., todo esto sur-
geen el mundo como elaboracién intelectual de los hom-
. bres, producto de su concienciay de la actividad conjunta
de los individuos, como formas de interaccién mutua, a
nivelideal, que complementa y humaniza su interaccién
productiva material. Ambas formas de produccidn social,
la intelectual y la material, se distancian cuando las
relaciones productivasentrelosindividuosse escapandesu
control, y el extrafiamiento consiguiente sobrela vida real
delosindividuos concretos exige entonces la representa-
cién mental de aquellas mismas relaciones a niivel de su
conciencia, bajo la forma de ideas abstractas, para quelos
individuosrecuperen en su conciencialo quehan perdido
en su vida real: suincorporacién real al todo de las rela-
ciones sociales, queahoralos extrafia e ignora. Tal recupe-
racién mental del ser social de los individuos en una
sociedad particular, constituye una de las funcionesdela

capiTuLo

PO
Las ideas se
originan en la
interaccion del
hombre con la
naturaleza y con

sus semejantes, y
contribuyen a

que lavida

sea mas llevadera.

-




|
|

Miehtraslé ciehcia
busca expresar la
objetividad, el arte
reivindica la ’
subjetividad.

=

L —

Hacia una pedagogia de! conocimiento

P e

cultura y de la respectiva intelectualidad ~—sacerdotes;
psicdlogos, filésofos, juristas, médicos, cientificos, artistas,
etc.—, importante para todos los sectores y clases de una
sociedad.

Inclusive, enel caso delos cientificos delanaturaleza
y de la produccién, ellos cumplen esta misma funcién
ideoculturalreponiendo, anivelideal,launidad del trabajo
y propésito productivo del taller artesanal, resquebrajado
por la disociacién manufacturera e imdustrial del trabajo
que convirtié a los obreros en obreros “parciales” y les
contrapuso como propiedad ajena la capacidad de planear,
diseftar, crear y controlar el proceso global de produccién
encabeza de la “ciencia” de la produccion, en la cual tiene
que iniciarse el obrero, calificdindose intelectualmente,
para recuperar su condicién de productor. Es evidente
aqui el papel ideologizador® que juega la ciencia en la
conservacién de la armonfa y aceptacién del papel
subalterno de los productores directos en el proceso de
produccién, y la importancia de la ensefianza para la re-
cuperacién del hombre como autogestor de su propia
formacion-

La ciencia, considerada desde Hegel como la expre-
sién mds pura de la racionalidad de la cultura, no puede
comprenderse en su esencia sin derruir las fronteras que
abstractamente la afslan de la cultura, desconociendo su
intima intercompenetracién sinerénicay diacrénica, como
lo esbozaremos detalladamente més adelante.

De todas maneras, y a pesar de la transmutacién
permanente de valores, lahumanidad no ha abandonado
suideal de buscar y hallar la verdad. En dltima instancia,
la ciencia no se propone otra cosa que entender el mundo
real y definir sus relaciones, leyes y caracteristicas de la
manera mds objetiva, independientemente de la
subjetividad de los investigadores, de los origenes y
condiciones “psicosociales” del descubsimiento, o de sus

-aplicaciones précticas..En su contenido, es propio de la

ciencia la aspiracion a eliminar la subjetividad y el azar.
En este aspecto, la produccién cientifica se diferencia
esencialmente de la produccidn artistica, pues esta iltima
reivindica la subjetividad tanto en su forma como en su
contenido. Por supuesto que la verdad del arte tiene, de
alguna manera, relacion con la realidad de la vida que
rodea al artista, pero loque nos interesa en laproduccién
artfstica es la expresion de la repercusion de ese mundo

t Se entiende por ideologia el conjunto aparentemente arménico deideas,
instancias, valores, normas e ideales en que una sociedad se refleja
como en un espejo, asegurandose su “unidad” y “estabilidad”.
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real sobre la sub]et1v1dad del artista, es decir, su impres-
cindible visién particular sobre la existencia para la obra
de arte, tanto en la forma como en su contenido.

2. Laracionalidad cientifica es un producto
sociocultural

(Comoesquela ciencia, entonces, haceparte dela cultura,
si su contenido como sistema de saber objetivo en desa-
rrollo se presume independiente del hombre, del sujeto
que lo produce? Es evidente quela ciencia es un producto
social, existe en una sociedad y en consecuencia estd in-
serta en una cultura histéricamente determmada con la
que guarda diferentes nexos.

En primer lugar, las formas socioculturales de
representacin del saber sirveri dg  medic de amculamén
con Iz cultuxa exdstente, To vaelven accesible y acepfable”
“para la_cultura. Por ejemplo, en 1a cultura dél ankigio
Egipto o de la Grecia de los pitagoricos, el conocimiento
revestia cardcter esotérico y era accesible solamente alos
iniciados. En la India y en la cultura china, el saber
biomédico contenido en el yoga o en las practicas de
acupuntura se representaba bajo la forma de simbolos
misticos. Como contenido y formason correlativos e inse-
parables, en ambos ejemplos la “verdad” de los conoci-
mientos estaba comprometida con intereses misticos o
pragmadticos. Mientras que en la cultura griega clasica co-

menzé a cultivarse la bis ,_g)ueda desinteresada v Y.

contermplafiva de la verdad  objetiva, g forma tedrica de
reprgszntacmn-delwsabeff ’qﬁe ‘a_la.postre_resulté ser la
.fgm;ua sultural mds promisoria pata el desaxrm;lg_gie fa
ciencla moderna, hasta el punto de ¢o wg.g;gi_;e(;,gge,lamca

Mol ot

«forma universal de existencia de la clengia er en la cultura
La forma tegncaa_d&_mg;ggf llamada también ia
“racionalidad cientifica”, no es solamente producto com-
Pponente de g gierfas cgl,tuzas, sino que, integrad a.con.el
contenido. aenhﬁcg, se convierte en factor destacado de
influencia soczocultu.ral Piénsese, por ejemplo, en la in-
fluefc cultiral 818 cibernética y de lainformatica, de la
teorfa de la relatividad, dela psicologfa o de la teorfa del
valor-trabajo, etc., porque, por supuesto, el desarrollo de
lasola formatedrica, légico-formal y abstractano garantiza
ninguna produccion cientifica.

En segundo lugar, si bien el contenido de la ciencia
como sistema no tiene por qué reﬂejar las condiciones
variables en que fue producido, sin embargo 1a gctividad
creadora de los conocimientos _clentificos.si. det pende en

s AL

rma adectada al desarrollo del contenido cientifico, 1a .
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n mapera de la cultura de la sociedad concreta en que
dad, ‘como se observa enel orlgen

delos descubnmlentos, enlas demandas socioeconémicas
del conocimiento cientifico, en las condiciones y. posi-

La actividad Inyestigador,. en ]a motivacitn, factores pmmsomale&y
creadora del concepcidn del mundo que lo insertaii én una época hls-
cientifico esta de Forica.

muchas maneras “manerala producc1on clentifica quepodna afirmarse que,
determinada por la “Ta digticia nace o se desarrolla soio en el seno y sobze la
culturade suépocay “base deé ciertas culturas, y que no cualquier’ cultura es
de su pais. capaz de produir tiendia. Bastaria recordar porquétuvie-
p— ron que morir Sécrates o Galileo para entender mejor la

relacién histdrica entre culturay ciencia.

En tercer lugar/el contextointeresado delagnsefianza
(ademds de la forma tedrica de la ciencia) condiciona
_desde la cultura, la produccién_objetiva de”Ta" A CIencis
T R T ondoel stlgador, al “entender”.teSricamente, se__

El contexto de la d%pone acodificar cotrpracisidn, a compartir interSubjetia

ensefianza es " vament& 16 aprehendido hagia adentro y hacia afuera de.-
una relacion -

_$a_cominidad. cientifica, en un’ intento-dé mostrar y
sociocultural.que démostrar clara, distinta y persuasivamente la validez,
afecta al mismo gonﬁ?blhdad y objetividad de su descubrimiento. }:s'ste
proceso de interés comunicativo preserite en el proceso de investiga-
produccion cientifica, ~ CIOTnoaparece sloal final, en el momento dela exposicion

o elaboracién del informe, sino que desde el principio,
EEmEE ——— . desde que el cientifico entiende el problema y propone
una hipétesis estd presente el lenguaje generaly especifico
que le permite pensar, corroborar y producir el nuevo
conocimiento en un contexto de intersubjetividad, segdn
se exponeen el capitulo 6bajoel apartado titulado Contexto
de Ia ensefianza, y que de cierta manera atraviesa todo el
proceso de investigacién desde una perspectivahistérico-
cultural determinada.

Encuarto lugarla cultura, comg la ciencia, es también

Los esquemas €jercicio de la racionalidad del hombre, entendida ésta no
I6gicos y de ©Mmo ux"fa”‘facultadque definie los limites de las cosas, que
“racionalidad” son identifica univocamente la regularidad de la interaccién
anteriores a la prescrita a priori entre los elementos. Més bien los esquemas
ciencia y producidos  de racionalidad son producidos histdricamente, a posteriori,
en la actividad como procedimientos y métodos surgidos a partirde la
cultural. actividad real de los hombres que permiten rebasar

precisamente loslimites y las restricciones de lo ya cono-
cido, para articular lo desconocido a lo conocido, lo
indefinido a lo definido, lo ilimitado a lo limitado. Esta
capacidad de inventar, de crear y de pensar lo nuevo es
perfectamente racional, y en este sentido la.eultura,al,
igual que la ciencia, es.expansién de laracionalidad enla

L S—
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queel hombre inevitablemente se proyecta y se reconoce,
y sobfélaque fuiida Ia ensenabilidad delas mismag cOmo.
"Fé&’()ﬁl'e_ rogreso espiritual. ] Ta}ea,ggq;;emag,de raciona-_
A 1O P e entendarss ¢ ¢comoalgodado, COmMONo normas -
“rigrdase modlﬁcébles, Porque cuando nos sorprenden —
Ios cambiosfigs toca Fecurtr a factorgs__maﬂonaigg’jpara E| saber es la
P{lcar el s UL glmlentQ Qe Ias IQVOIQQQILC;S Clent!flf_-'as, produccién
_Laciencia, en consecuencia, se relaciona directamente especifica del
.con elobjeto Teal a través de la cuifura. Y Ia relacién entre hombre. antes
denciay.cultura estd mediatizada por el saber. El saber, tal que el rilgor de
como lo entiende Foucault?, aparece como el gspacio |3 gjencia.
_genera! de los conocimientos en el que e saber sientifico..
‘puede serun subespacia. El'saber, comoel terreno o el TN ...
“suelo sobreel que puede formarsey nutrirse la ciencia, es
la “préctica discursiva” a través de cuya regularidad,
independiente de los sujetos y de la multiplicidad-de
niveles discursivos, se constituye el saber en cada sociedad
(frecuentemente también sobre la base de practicas
culturales no discursivas)’. Entonces la ciencia se cons-
truiria sobreponiendo condiciones adicionales a un saber
méds amplio y menos riguroso que abarca esquemas préac-
ticos y culturales de conocimiento del mundo, que el
centifico selecciona asimilandolos y transformdndolos a
partir de ciertas reglas metodolégicas y de comprobacién
especiales. Bl saber cientifico, por.esto.mismo,.asume. .
tamb1en las condmones ciel sabe:,culhmaldeser.&a’gil ,Te-
T R
lenadoirremediablemente al creci-—
nes, imprevisible, esponténea.opa. L as contradicciones
'y polisémico, comoson todos los seres en elmumdo yto-  sogioculturales
dos los_ produictas_de 13 actividad del hombre ensu-—- frecuentemente se
propdsito de apropiarsey, superar elmundoenlacultiga | cofiei jan al interior
yenla ciendla,.. de la produccién
En quinto lugar el desarrollo cientifico entra fre-  iantifica.
* cuentementeen confrontacion cona cultura defa sociedad .
queestdinserto, nosdlopor siorientacién .
ﬁI‘“soﬁce—metodologli:a dirigida a superar el conocimiento
inmediato, la conciencia habitual y el sentido comiindela
gente, a racionalizar los mitos, etc., sino también porque
en ciertas condiciones histérico-sociales contempordneas
lacienciaesta desprovista de su cardcter humanista, desu

l‘

e

2 Véase M. Foucault, La arqueologéa del saber, Ed. Siglo X0, México, 1980.
3 Més precisamente, entendemos por saber aquel conjunto de cono-
cimientos, destrezas, mitos y ritos, précticas, pautas, valoresy simbolos
que una sociedad crea para sobrevivir, convivir y proyectarse en el

futuro. Sociolégica y antropolégicamente el concepto de cultura es —
mds amplio porque abarca ademds del saber la produccién materiak
(Nota delR. T ). . -




La‘ ciencia como
dimension de la
cultura contribuye

al desarrollo
espiritual del hombre.

L .
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La busqueda del
sabery la ciencia es
una necesidad
cultural del hombre,

I
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potencialidad de desarrollo espiritual del mismohombre, ™
y se erige como un suprapoder productivo material en
expansion de la “razén técnica”, autémat , msensible,
impersonal y estandarizado, que atenta contra la vida y
contra los valores humanitarios y la dignidad de las per-
sonas que le dan sentido a ]a cultura. Si vacién agravada
en los paises considerados “subdesarrollados” y depen-~
dientes, en los que ciertas minorias monopolizan el saber
Y la cultura y reservan para la mayoria de la poblacidn
marginada la supersticion, el oscurantismoylai 1gnorancxa

- oformas culturales residuales de la denominada “cultura
de masas” que perpettian su condicién.

En consecuencia, finalmente, es preciso reconocer
que la ciencia no puede privilegiarse simplemente como
una fuerza productiva extraordinaria, en la época de la
revolucién cientifico-técnica, pues ellosignificariacastrarle
su més profundo significado humano, su potencialidad
cultural; seria reducirla a una potencia independiente,
amenazante y ajena. Por el contrario, la ciencia resaltada
como dimension particular de la culturainterpela al hom-
Fx@“nnc_{gece sy mundo espiritual yjalona sudesarrolio,
‘mcorporando a Josindividuos. enda-actividad creadorae
inspirdnd oles los contenidos cognitivos universales mas
complejos, eldborad edimentados por el hombre en_
Su'procest Histozico yiiteversible de autogrocesmento v

DEEEEE—

La cultura como
actividad creadora de
sentido abarca todos
los aspectos de la
vida material y
espiritual del hombre.

S

autocreamoxb,En gste sentido, Ja ciencia desarrolia yvuelve
cul Zto a quien se laapropia. .

“Inidé pendxentemente desus aplicaciones prdcticas y
desu cardcterdefuerza productiva,la ciencia esnecesaria
también porque satisface necesidades espiritualesdelhom-
bre, como la necesidad de entender el mundo delque no
tenemos escapatoria posible, de comprender el medio

natural y social que atraviesa nuestro mundo mterior, etc.

- Todos loshombres, aunqueno seamos cientificos, nacemos

conla curiosidad de descifrarel mundoy conlanecesidad
de disfrutar de la belleza de la ciencia, de la misma ma-
nera que necesitamos de la misica y demds formas de ex-
presion artistica, pero, por supuesto, tal capacidad de
percibir la belleza de la denmaiay que cultivarla.

En este riltimo septido,.la cienciacomo.dimensidnde.
la cultura contribuye a “d esobjetivar”. elmundo naturaly
socialiel hombre como sujeto.de Ja.actividad . ientifico-
cultural trasciende creadoramente Iz 1a experiencia cultural

precedénte; eHatifica y se apodera.dela riqueza material..
de la sociedad yvuelve suyo * i el mundo, matepial
creado 61 €l omibre como “cuerpo” visibley formaexte:
ior dé la cultyra, En’este sentido, la cultura no es un

'sector o un campo especifico y delimitado de la vida so-
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cial, sino méasbienla dimensién global de todala sociedad
como sujeto de ac ividad creadora desarrollada histori-
camente a través de las personas que lacomponen, Lacul-
_turayladiencia constituyen la medida de la formacién de T T
los individuos de cada sociedad en sgcahda,cihﬂm:mgm,, La cultura como
_tegral, como factor edu@d@ﬂ?oer gxcelenda..... desarrollo producido
Veamos a continuacién c6mo es que la ensefianza en el individuo
. del saber es verdaderamente educadora y generadorade por su propia
cul ura. O mejor, cémoesquehayqueentenderlacultura.  ,tividad creadora.

L I

3. Vision dindmica.dela cultura
y desarrollo social .

Convencionalmente se define la cultura por la variedad

de produccién material de una sociedad, pero una o

concepcién dindrica de la culhura permitiria entenderla h

como una actividad creadara del hombre y. comoel.desa: ,

rrollo del mismo, en cuantasujeto.delaactividad cultural

atravésnosdlo desu 1 creacidn material, sino, sobre fodo, .-

“desuautocreacion. £l desarrollo cultural de una sociedad *

mor las cosas titiles que se crean en ella _

a nivel técnico-cientifico, politico o artistico, sino _— i

principahnente por el sentido humano queencierran esas El desarrollo

mismas cosas, por su potencialidad de cambiary desarro-  onon6mico

llar espiritiialmente a los mismos individuosrealesensu g 4sn0mo contribuye

creatividad socioproductiva. Por tanto,el mivel. ul ural qirectamente a

de una sociedad no se e mide por a car cantidad.debienssyde.. elevar el nivel

n ueza, materxal v espiritual créados en ella, sino, s bre. . iriral de un pusblo
10, por el grado deasimilacién cxeadora de esa  riqueza ’

por parte delos individuos que la componen poreltipo .

‘de personas. individuales. que misma socneclad estd —

gene;angp, porlasdimensiones de p81sonalidad hurmapa.... :

- que caragcte]  sus individuos en sy relacién consigo

zmsmos, con el colectivo social presente v fiburg ¥ oon Ia .

nafiraleza, con st Propio CUerpo e iicluso poLel mismo

modode vidade esaspersonas, porsu grado dehumaniza- A

Gion o en el pensamiento, por sus necesid ades y valores en J

su vida cofidiang, en el frabajd, en. T.eltiempo libre,en 1 :

ANOT, ¢ etc ¢s todo ellolo que nos indicaelnivel de cultura

déina sociedad. )

Por supuesto, ell #1380 é66Hgmico y la dependendial. i
Jrémirsgentibea constituyen actualmente una difienltad__ .
paraeldesarrollg clturaldela poblacton Aunque elde-
garrollo écondmico y el progreso auténomo técnico-cien- ool
tificonoaumentande por sila calidad del progreso cultu- : :
ral deun pueblo, sipueden liberar recursos y tiempo para
quelos individuos intensifiquen su asimilacidény creacién
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cultural, siempre y cuando las estructuras sociales en las
que estdn inmersos no se lo impidan®,
En consecuenua, no_se _pnede hablar de camblo

im T

en que | la soaedad estd reparh_ a
T “asplraaones diferentes.

La cultura no se identifica con las 1deolog1as, pero
éstas se expresan a través de ella, articuldndola a las dife-

Las ideologias

sociales ; -

se confrontan rentes fuerzas del sistema social. La cultura es un campo
también en el que las ideas, las ideologias y las concepciones del
en la cultura mundo se contraponen, Por lo mismo, no tiene nada de

extrafioque iertas concepcionesideoldg cas, interesadas
EEEM  en perpetuar un control grupista sobre el resto de la
sociedad, orienten la actividad cultural de toda lasociedad
hacia el rescate y sustenta i6n de supuestos “valores” del
pasado que se contraponen a las aspiraciones de fuerzas
sociales nuevas que maduran y elaboran concepciones y
valores de desalienacién y autonomja de indiv duos y
grupos sociales sometidos en cualquiera de los aspectos
de la vida; lo que sig ifica que, efectivamente, en €
terreno de la cultura se confrontan elementqsn;_deolog}_’_
Curltargles” tradicionalistas ¥ progresistas que serfa yeco-
“tendable dzferencxar,‘para que, identificando [ tiniversal
BEEE  y Yescatindo ando las diferencias regionalés, se_
El desechien 10 eler 'gj;g:sguimralmgs que.son.consgciiencia,
procesocultural . - 5.0 % ilos valores 6508
puede aclimatar una ¢ 12 dominac ony se recreen aguellos valores y proc
N Suttorales e an | fiitido susupervivendia, culﬁvando
nueva conciencia oo R
social. ony que constituyen, gl,\,{gg_tor Eotenqial,_
wmaw  dedesariolld delo nuevo desde Ia misma fradicuon, facili-
doastldaitoge © de lob indivi:

ot R

e
181 ConJUIL unto.

Elmismo proceso cultural, en cdalquier sociedad, va
generando oportun dades imprevisibles de reflexién,
cr1t1ca y produccmn colectiva de ideales que van
dasel espiritu de un pueblo y que contribuyen a

iy
_duos y delasociedad en’s

productores directos y se reconozcan como hombres en
su interrelacién con los demds, hasta el punto de generar
unaconcienciasocial diferente que abra el espaciomental
para una organizacidn social nueva, que a su vez permita
a todas las personas una relacién directa y progresiva-
mente creadora con lanaturaleza, con los demas hombres

# Vale la pena adarar que los avances técnico-cientificos configuran
mds propiamente el concepto de civilizacién. (Nota del R. T.).
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y con el mismo proceso cultural. Por supuesto, esta fun-
ci6n que cumple la cultura de un pueblo no es gratuita, ni
acontece al margen del desarrollo histérico-social en su
donjunto.

Dado que la educacién es un proceso que influye
efectivamente en la formacién de los individuos a nivel
de la preparaci6n para el frabajo v la asimilacién de pau-
tas y valores de comportamiento compartido, dicho proce-
$0 estd inmerso dentro del proceso de desarrollo cultural
de la sociedad, con sus cualidades y defectos. Lo cual no
mgmﬁca que capacitar a los individuos para un , ORiCi0.863

rte 5 o, para gl elevamiento de sy nivel

,.8in_embargo, de. menOsprwarJa,
cadelos md.lv1duos, nisu Preparaaon
para el trabajo, pues ésta és necesaria y contribuiria al
desarrollo cultural en la medida en que estuviera
subdinada a la comprension de log fimds asicos.....
“deTas clencias en las que se,apoyan. las aplicaciones . .
'f'“cnologi cas, dentro de un marco congeptual humanitario.-

Pero Seria deseable que el sistema educativo Iograra

romper con : concepciones 165650310&5 que’ generan PHES

ones uperstmosas q
“presente y futura de la socied 1 pasado....
~miiérto 0 de ‘un futnro. supraterrenal Lasuperacién de
~éfvores y fallas ideoculturales permitiria.no sélo elevar
nuestro nivel cultural, sino que incluso facilitaria el sur-

Educar es
desarrollar

gzﬁﬁ“ﬁfo""a'"una conciencia social gue alldne Selfamimode. @ capacidad
d iHAcion v ges

cial que brinde creadora,

alas pote,n,cz

~ P ETE I d’;r:..m EI
€50 social activoy con;éaente e que ﬁam;gz
immilacion de la expenemg,somd, naqox;af Y.

£ ey AT

Vidios serelacionen

Goial i soczedad Thicia y culitoa en
‘ ddeasiilir i ¥ ciifira (fa
pedagogia seria, et 14 disciplina que desarrolla y
sistematiza el saber acerca del cdmo de la educacidn, enel
contexto cultural de una formacidn social particular).

De Ja misma manera que resulta paradéjico pensar
en una ciencia inculta, asf mismo es imposible pensar la
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educacién independiente dela cultura. Precisamente, ésta
seencarnaen losindividuosreales atravésdelaeducacion;
por esto es que los pedagogos en su multiplicidad

e

mfeducﬁble no pueden, en el desarrollo de su"discurso

cion, deéjar de” evocar”"'é'I

“espé cultura pamcuiar,‘ asi,
“algun s de sus valores se hayan convertidoen atrimonio_
B ariidad. Aundue 10s pedagogos se

“réfieran sxempre a los mismos parametros de la escuela
actual, que interrelacionados constituyen una especie de
superobjeto ineludible para su discurso pedagégico: los

WM  fines o metas de la educacidn, el concepto de desarrollo
del nifio, el carécter de la relacién protesor-alumno, los
educacion contenidos cientifico-culturales que hay que aprender y
y la pedagogia los medios y técnicas de ensefianza; sin embargo, este mo-
dependen ' M@;@M&puedesermprmd@o poztoaos_
de la cultura en sentido univoco, prec*asamente por las variaciones _y

’ ranstormaciones propias de cada cultura y que tiend

M qUEVercon el acontecer nistorico. de cadd 50

La ciencia, la

000

La “racionalidad” de la ciencia contempordnea es un

valor producido y elaborado por la cultura de nuestra

época, pues, como hemos visto, los mismos esquemas-
légicos y racionales son anteriores a las ciencias y se

originan enlaactividad cultural. Vamos a demostrarenel

proximo capitulo cdmo un esquema tan “racional” como

el de causa-efecto, tan importante en la historia de las

ciencias, se ha construido y transformado histéricamente

a partir de la actividad cultural delhombre enla evolucién

de su pensamiento colectivo y psicogenético individual.




Evolucion del
- conocimiento y principio
de causalidad

~

1. Dualismo césmico, antropolégico y social

Aunquese haya casi convenidoen Occidente quela cultura
. greco-romana es la madre nutricia dé nuestros ideales, .
“valores y mitos, uno no piiede aceptar que para tratar
cualquiera de nuestros interrogantes fundamentales haya
que remontarse siempre a la antigiiedad clésica,

precisamente porque ella no constituye para nosotrosel
ideal de todas las culturas, ni talideal existe realizado en

ninguna parte, hp;ues si existiera ese serfa el fin del proceso |
y ciertosinterrogantes que persistenalo :

histérico, Pero
largo del desarrollo de las culturas, asumiendo en cada
formacién cultural mutaciones y significaciones que se
reelaboran a travésdel iempo, comola cuestién planteada
en el capitulo anterior acerca de la interrelacion entre la
mente y su cerebro, entre la actividad consciente y la
actividad neuroﬁswloglca enel proceso de conocimiento,

acerca de la cual asumimosla opcién de la unidad sustancial

CAPIiTULO

i
T
f a unidad del 1
{ hombre se despliega i
! en la diversidad ;
i histérica y cultural
; alrededor de

! los mismes

{' interrogantes, a

¢ partir de su doble
f dimension natural
¢y cultural.

{

.
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Para los antiguos,
el hombrey el -
cosSmos eran
esencialmente
corporalidad
sensible, -

T i

) No obstante, su

concepcion del
universo era dualista.

- —

del hombre que se despliega dualmente en su doble
dimensidn, como ser de la naturaleza y generador de la
cultura, de la ciencia y el arte, es decir, como ser auto-
consciente. Veamos cémo esta dualidad se manifiesta
tanto en el desarrollo del conocimiento filoséfico comoen
la causalidad fisica y psicoldgica. )

A pesar de lo que a veces se ha crefdo, para la
antigiiedad clasicano existia ninguna primaciadel espiritu
puro. Esta primacia se origina principalinente en el cris-
tianismo. Para el hombre de la antigiiedad cldsica, desde
Homerohastael mismo Platén (véase El Timeo), larealidad
absoluta es el cosmos material-sensorial, por encima del
cual no se reconocia a ningin dios personal absoluto y
auténomo que por voluntad propia creara el universo,
sino al contrarig, este universo era magnifico y eferno, con
la tierra cormno centro; quien creaba a los dioses y a los
hombres, era el cosmos como totalidad viva, animada y
arménica, visible y audible, quese manifestaba y soplaba
a los hombres su destino y sus enigmas. Los dioses an-
tiguos eran generalizaciones que ocupaban el lugar que
hoy ocupan lasleyes de Ia fisica. Laley de la caida de los
cuerpos se representaba como la tensiénentreun dios de
arriba y un demonio abajo. Pero en la actualidad, nadie
considerarfa que la ley de la gravedad fuese cierta
divinidad. Los dioses mitolégicos no eran solamente la
prolongacion de la mentalidad tribal, remanente de las
relaciones de parentesco, sino también los modelos de
comprension de la naturaleza como generalizac6n maxi-
ma delapropiacorporalidad humanasensible. Los dioses
antiguos son los mismos principios de explicacién de esa
corporalidad sensible delhombrey de su intelecto, y por
eso poseian no sélo sus cualidades sino también sus de-
fectos, sus pasiones y sus vicios.

Se comprende entonces que si el cosmos material y
sensorial era la generalizacién de la autoimagen del
hombre como cosa corporal y comointelecto que maneja
esa cosa, el cosmos tuviera también su Logos, pero no
como un ser personal, sino como la fuerza organizadora
que del eterno caosinforma el cosmos. El Logos eslaforma
ordenadora inmanente a la materia, como lo entendieron
todos los filésofos presocréticos, Herdclito, Parménides,
Didgenes, los pitagdricos, etc. (y posteriormente Demdcri-
to, Leudpo y Epicuro). Pero obsérvese que a pesar de la
inmanencia de la razén, no deja de insinuarse una cierta
concepcion dual de la realidad, entre las cosas sin razény el
intelecto que las concibe, que de clerta manera coincide

conla dualidad dela sociedad esclavista, que entoncesse

afianza, en la cual el esclavo es sélounacosaanimadaque

Evolucidn del conocimiento y principio de causalidad

no actda por voluntad propia, y suamo o duefio, lejosde
ser un hombre integral, es apenas su intelecto, el que
orienta la actividad del esclavo; pero el uno no puede vi-
vir sin el otro, mutuamente se necesitan, conforman una
unidad.

Esta unidad dual, entre entidades de naturaleza
diferente, es la que problematiza Plat6n, ;c6mo es que la
materia carente de sentido y el intelecto puedan constituir
algo 1inico? A partir de este interrogante logra producir
un método filossfico fundamental, la dialéctica como
unidad de contrarios, en la cual el orden “superior”, el de
las ideas, fundamenta el ser del orden inferior, gradual-
mentey por participacién. Segiin Platon, los diosesordena-
ron al demiurgo que a imagen y semejanza delas esencias
modelara lo material, lo sensible, el mundo dela aparien-
cia, de la “doxa”®. Es el mundo de las ideas separadas el
que garantizala posibilidad del verdadero conocimiento,
puesto quelo sensible participa de lointeligible, delaidea,
tomada esta dltima no sélo como una categorialégica si-
no principalmente ontoldgica, como modelo y causa del
ser. Desde entonces hasta nuestros dias, pasando por la
renuncia que hace Aristételes a la trascendenda de las
ideas y su opcién por la inmanencia de lasesencias en la
realidad fenoménica, queda planteado el problema del
conocintiento, la relacién entre lo sensible y lo inteligible,
entre lo empirico y lo conceptual, entre la experiencia, la
teoria y la construccién de los saberes (veremos luego
cémo el conocimiento y desarrollo de la psicologia estd
atravesado por este mismo ddalismo, enganchando de
paso ala misma pedagogia).

2. Constructivismo cientifico vs.
captacion pasiva de esencias

Hay una diferenda fundamental entre la bisqueda de la
verdad por los sabios de la antigiiedad cldsica y del me-
dioevo, frente a los cientificos modernos, Pues para los
primeros, el conocimiento de la verdad fue siempre In
captacion de las esencias de las cosas, ya fuese de manera
intuitiva e inmediata, o pasando porla observacion de las
cosas mismas —la empiria—, como proponia Aristételes,
oconlaintervencién del “entendimientoagente” deSanto
Tomés para desvestirlas de su accidentalidad y apropiarse
dela esendia, de la causa formal de las cosas, que esla que

! Doxa, en griego, significa opinidn carente de certeza y verdad.
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explica sus variaciones, accidentes e incluso mutaciones.
Mientras para la ciencia moderna, lamultiplicidad sectori-
zada de los fendmenos es convocada a variar, para que la
regularidad probable de las variaciones los conviertanen
hechos de la dencia, en la medida en que confirmen o
desconfirmen la hipétesis. Es la hipétesis, como prefigu-
raciéndelaley, la quedasentidoy crea el hecho cientifico,
la que guia el experimento en las ciencias naturales. Preci-
samente, los antiguos también hacian observacién empi-
rica, y algunos como Roger Bacon exigian el argumentoex
ré?, pero carecian de la formulacion de hipdtesis contrastdbles.
He aqui la diferencia con lo que denominamos investi-
gacion en la ciencia moderna.

Ahora bien, toda ley no es mds que un modelo expli-
cativo que ha cumplido ciertas reglas de verificacién y de
formulacién. Tal modelo no esencontrado directamente en
la observacién de la cosa misma, sino que es una cons-
truccidnisomérfica que crea el investigador, nodemanera
arbitraria, sinoa partir del espacio teéricoque previamente
ha abierto y que le sirve de marco y de guiarigurosa para
abordar el sectorde los procesos naturales o de los fen6-
menos fisicos (0 humanos) que ha delimitado comosuob-
jeto observable, abordable con rigor, y con precisién no
necesariamente estadistica. Tal definicién de su objeto es,
por supuesto, condicién necesaria para que pueda esbo-
zarse el método especifico delainvestigaciénen unaden-
cia particular, para formular las reglas especificas de
verificacién, e imprescindible por tanto para que leyes (o
modelos explicativos) puedan confirmarse en su seno. Si
algunas de las llamadas dencias sociales no evidendan
todaviaun granprogreso, como lapedagogia por ejemplo,
esen parte porque atin no logran delimitar con suficiente
claridad sus objetos, dificultdndose asi la investigacion.

" Por supuesto, el objeto de la ciencia es el objeto'del cono-

dmiento, comorepresentaciénintenconal de loreal, repre-
sentacién explicativa construida por el hombre como sujeto
activo, que funda y elabora lo existente en su propio
escenario, segun su medida y su propio guién, segin su
cultura y suhistoria (en el capitulo 11 veremos en qué ra-
dicala diferencia entre el objeto delasciendasnaturalesy
los objetos delas dencias del espiritu).

En este sentido, un modelo cientificoes la represen-
tacdién de una estructura producida en el proceso de
investigacién. Asi, el modelo representa todas y cada una
de las relaciones que caracterizan la estructura. Una
estructurapuede entenderse como el sistema derelaciones

2 "Argumentum ex re”; argumentacion extrafda de la realidad misma.
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internas entreloselementos de un " objeto” quelocaracte-
rizan como tal. El modelo evidencia la estructura identifi-
cada enlainvestigacién, tal comolo hace, por ejemplo, el
modelo microplanetario del dtomo representando la es-
tructura identificada por Bohr. Tal es el caso de una es-
tructura que intenta explicar tedricamente un elemento
que apunta alarealidad objetiva. Pero se pueden generar
estructuras meramente formales, a partir de las opera~
ciones l6gico-matematicas sobre simbolos, aislados de la
experiencia. En ambos casos, formular estructuras es teo-
rizar clentificamente, es proponer nuevos cuadros concep-
tualespara el analisis del objeto, es organizar laexperiencia
bajo algin esquema o principio que puede formularsede
manera abstracta aunen sus operaciones légico-formales,
siselogra crearlaestructuramatematica adecuada. Siello
no se logra, de todas formas tales “operaciones” estdn
siempreallf, presentes enla praxis del investigador, impli-
citas en cualquier moviniento concretod e su pensamiento;
como lo ha demostrado Piaget.

3. Los modelos causales en la fisica

Generalmente, los modelos tienden a interpretarse como
fijos y estdticos, lo mismo que las estructuras que ellos re-
flejan. Sin embargo, la gran preocupacién de los sabios y
cientificoshasido siemprelade cémorepresentary expli-
carseloscambiosen las cosas, en elmundo fenoménico, y
en particular el movimiento fisico. Por ello, buena parte
de su produccién intelectual ha tenido que ver con la
construccién demodelos causales, pues todo movimiento,
todo cambio, todo efecto tiene supuestamente alguna
. causa identificable. Y es aqui donde aparecen diferentes
- ‘concepciones a lo largo dela historia. - 3 )

a.  Los fendmenos se explicaban por la esencia
de las cosas (primera época)

Para la filosofia aristotélica y medieval, todo cambio ya
existia “en potenda” en la naturaleza mismad e las cosas.
Tod o movimientoestaba de cierta manera previstodesde
el interior mismo delas cosas (“la materia apetecela for-
ma”, como decian los escoldsticos), es decir, la causa del
movimiento era inmanente a los entes, dependia de la
causa formal o esencia de las cosas y de sucausalidad fi-
nal, como principios constitutivos profundos, no visibles
ni observablesenla aparienciasensible y accidental delos
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entes®. En este modelo de explicacién causal, el efecto no
se puede oponer ni diferenciar de su causa, pues ésta se
confunde con las propiedades ocultas propias de la
naturaleza misma del sistema queesta en movimiento. El
sustancialismo y el animismo de la alquimia participaban,
por supuesto, de este mismo modelo explicativo causal |
Inmanente, como quimica de los principios constitutivos
de las cosas.

b.  Los fendmenos se explican por accidn directa
entre cuerpos (segunda época)

Solamente a partir del trabajo de Newton en el siglo XVII
sereconoce que las transformaciones en unsistema pueden
explicarse totalmente desde el exterior por la accién de
otrosistema, yasea por choques de conjuntos de particulas
contraotros, o por influencias a distancia de unos cuerpos
sobre otros a través de la gravitacién o del magnetismo.
Este nuevo modelo de causalidad externa explica los
cambios fenoménicos con base en la experiencia y la
observacién de la multivariacién de grupos defenémenos
limitados, detectando una por una sus constantes y
convirtiéndolas, por induccién, en leyes que permitan
predecir estrictamente cualquier evento futuro a partir
del conocimiento de las condiciones iniciales. Por esto, el
modelo causal de la mecénica cldsica es deterministico,
porque dadas en un cierto instante la posicién y la velo-
cidad de todas las particulas que componen el universo,
serfa posible predecir con exactitud lo que ocurriria en
cualquier instante futuro.

Este modelomécanico es explicativo delos fenémenos
fisicos observables y de ninguna manera es la representa-
cién de cualidades ocultas en el fondo de las cosas. El
mismo Newton lo plantea claramente: “La ciencia debe
contentarse con establecer las leyes de los fenémenos, -
pues sélo ellas son verificables por la experiencia; en
cuanto ala explicacién de estas leyes y a la investigacién
de las causas profundas, son cosas que pertenecen a la
conjetura y nos conduce fuera dela ciendia... Estas maneras
de cualidades ocultas detienen el proceso de la filosofia

3 Para Aristdteles existian cuatro clases de causas: la causa material era
como el marmol en que se esculpia una estatua; la causa formal era el
disefio, la estructura, o la forma segun la cual se contorreaba la
estatua; la causa eficiente era la accién directa del artista sobre el
mérmol produciendo la nueva forma; la causa fingl es la meta o
prop6sito internio delaobra, paradespertarlaadmiracion ylamitacion
delos transetintes, 0 para provocar el temor y el arrepentimiento, efc.
(Véase Aristételes, Metafisica, libro V, Editorial Sarpe, Madrid, 1985
pp. 128y 129).
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natural, y es por eso quehan sido rechazadas en los vilti-
mos tiempos. Decirnos que cada especie de cosas estd do-
tadadeunacualidad ocultaespecifica porlacual operay
produce efectos sensibles, es no decirnos nada de nada;
pero deducir de los fenémenos de la naturaleza dos o tres
principios generales de] movimiento y explicarnos en
seguida como las propiedades y las acciones de todaslas
cosas corporales se desprenden de estos principios mani-
fiestos, seria progresar muy considerablemente enla filoso-
fia, aunque las causas de estos principios no estuvieran
todavia descubiertas, Sobre este fundamento no veo difi-
cultad en proponer los principios del movimiento-men-
cionados antes, pues son de una extensién muy general, y
dejo a otros el cuidado de descubrirsus causas...” (Optica,
libro I, cuestién XXXI).

Ahora bien, el siglo XIX constituye un momento
crucial de enriquecimiento de esta segunda concepcién
del modelo causal exterior, nosélo porque se sustituyela
relaciénlineal porlainteraccién reciprocaentrelos cuerpos
{feedback), estableciendo que no hay accién sin reaccién,
sinosobre todo porque se generaliza la matematizacién y
la formalizacién delos modelos explicativos mecénicos, a
través delempleo delas ecuacionesdiferenciales que vienen
a convertirse en el modelo que describe y explica “en el Ii-
mite” la condicién causal del sistema, comoun primer pa-
50 para la superacion delrealismo determinista delasle-
yes newtonianas que culminaria en el siglo XX*.

c.  Explicacion relativista y ;;robabill’stica
de los fendmenos (tercera época)

En la década de los 20, el modelo causal explicativo se
diluye y se crea una especie de vacio causal enel que mu-
chos fenémenos microfisicos parecen carecer de causa e
incluso pierde sentido averiguar porello. Preguntas como,
por ejemplo, cudl es el momento en que una particula alfa
abandona el nticleo, cudl serd su trayectoria, cambiard su
estado deenergiaose convertirden otra particula diferente,
son cuestiones que no pueden responderse de manera
cierta, y ni siquiera es posible plantedrselas a la teoria
cudntica. Loquesucedera anivel cudnticoes impredecible,
indeterminable, sélo probable, y no porignoranciadel in-
vestigador sino porque la realidad microfisica es asi, sin
sustancia, sin estructurainterna, probabilistica y azarosa,

¢ Véanse ThomasKuhn, La tensién esencial, Fondo de Cultura Econdmica,
México, p.52;y Frandis Falbwachs, ensuarticulo sobre “Los problemas
de la causalidad fisica”, en Epistenwlogia y marxismo, Ed, Martinez
Roca, Barcelona, 1974, p. 60.
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sinotrarealidad quelaquesiibitamente asume cuandoes
detectada porel aparatode medicién. No puedeexplicarse
a ciencia cierta por qué aconteci6 un determinado evento
y no otro, y ni siquiera podemos obtener explicacién de
por qué es este algoritmo “hamiltoniano” y nootro el que
se ajusta a los fendmenos cudnticos, aunque de todas ma-
neras deba cumplirse con los postulados y condiciones
impuestas en el escenario espacio-temporal del universo
por lametateoria de la relatividad de Einstein.

Entre 1925 y 1930 Bohr, Heisenberg, Iordan y
Schrodinger definieron completamente el formalismo
matematico de la mecénica cuéntica, y hoy en dia han
transcurrido mas de 60 afios de efervescencia creciente en
la productividad cientificasinque haya podido detectarse
un solo contraejemplo. Se instala en el mundo del cono-
cimiento, desde entonces, un nuevo modelo explicativo
de las transformaciones fisicas que ya no es el de las
formas cualitativas de la antigiiedad, ni el de las formas
mecénicas de la fisica cldsica, sino el de las formas
matemadticas abstractas. La luz, sea corpuscular-u
ondulatoria, no es mas que aquello que corre alavelocidad
de la luz. La materia de alta energia asume propiedades
formales e inesperadas a las que ya no corresponde
ninguna imagen cotidiana que posibilite su representacién
aproximada, sino sélo la ecuacién matemdtica (por
ejemplo, el espin delas particulas, la paridad, laextrafieza,
y otras), hasta el punto de que la matematica no es ya el
lenguaje de Ia fisica sino también su pensamlento, su
6rgano genital. Un operador “lagrangeano”, por ejemplo,
contiene toda la informacién que se requiere para iden-
tificar formalmente un vértice en el que se destruyen un
nucleén y unmesén y se crea un nucleén; como esto ocu-
rre instantdneamente, no tiene caso pensar ni esforzarse
por describir semejante proceso cudntico puntual,:Un

‘Tiuevo tipo de causalidad aparece entonces: la causalidad

probabilistica®.

% De la afimacion cudntica, que describe niatemdticamente el sistema de
particulas ondulatorias en el espacio pluridimensionalmente
configurado, no se deriva la tesis idealista de que el mundo bajo
observacidn se diluye enla matemdtica, smo mdsbien el reconocimiento
nuevo de la naturaleza biunivoca corpuscular y ondulatoria de los
microobjetos, la verdad de que el conjunto de particulasesalavezun
campo, y que el campo es al mismo tiempo un conjunto de particulas,

relativizando tanto la diferendia cldsica entre la particula y la onda,.

ahorainseparables, sino también los medios de experimentaciény ob-
servacién, dado que el cardcter biurdvoco impide que el impulso y la
coordenada posean en el mismo instante un valor preciso y
determijnado. Se tratade una relatividad originada rto en el sujeto ni en su
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4. Ladialéctica se invierte: lo simple
explicaria lo complejo

Aparece entoncesunainversion del sentido delos dtomos
como la unidad bésica elemental constituyente de la
materia en movimiento y del universo, preconizado por
los antiguos. Pues si bienlos cuatro elementos: tierra, aire,
agua y fuego eran sus principios constitutivos, de la
misma manera que el mercurio era el principio de lome-
télico, el azufre representaba el principio de lo igneoy el
oro €l principio de loincorruptible, asi inismo los dtomos,
en la antigiiedad clasica, eran la causa fundadora de la
esencia de los cuerpos, pues “si un cuerpo se comportade
cierta manera es porque las particulas de que se compone
se comportandela mismamanera”, como decfa Demécri-
to, a pesar de que a sus dtomos los llamaba “ideas” e
incluso “dioses” por cuanto los dioses surgian junto con
el fuego. El mismo Epicuro reconoce que los dioses estan
formados de dtomos, pero particularmente “sutiles y fo-
gosos”. Es decir, que a pesarde la contraposicion floséfica
de los atomistas frente a Platon y Aristételes, comparten
{a misma disposicién epistémica de la antigiiedad clasica
caracterizada por cierta atribucién del intelecto y de las
ideas como ordenadores inmanentes del cosmos (diferen-
ciada eminentemente por Platén en un proceso de fun-
daci6n dialéctica descendente, desde el Logos hasta su mas
pélida representacién), como la causa formal y eficiente de
las cosas (;acaso no regresan a esta misma disposicién
epistémica los formalistas contempordneos que en su eu-
foriacreenderivarlarealidad fenoménica, delaracionali-
dad matematica, por ejemplo, las ecuaciones sobre la fun-
cién de onda?).

Para la era atémica contemporanea, y ya desde el
siglo XIX con Dalton y Boltzman, el viejo interrogante
sobre la composicién de los cuerpos y la explicacién de
sus propiedades no radica més en particulas elementales
que poseyeran esas mismas propiedades en grado eminen-
te, como los principios constitutivos de la alquimia. No.
Labusquedadelacausaformal delas cosasquizas perdu-
ra, como cree Kuhn, desplazada a estructuras subyacentes
anivel inferior, la explicacion de un fendmeno, a cierto nivel,
se encuentra en la identificacion de leyes de un nivel mds ele-

ignorancia sino en el objeto real bajo estudio, Segiin Heiserberg, no se
puededeterminaralavezla posicidn y el movimiento de una particula
atdmica: st determinamos la posicién, indeterminamos el movimiento
{tendremos una particula); si determinamos el estado delmovimiento,
indeterminamos la posicién (tendremos una onda); de ahi la comple-
mentariedad particula-onda.
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mental, y por tanto, masprofundo (?). Las propiedadesde
los dtomoshay que buscarlas a nivel subatgmico (cudntico)
y, como creen todavia algunos dentificos, las propiedades
cudnticashabria que explicarlas apartir delas propiedades
subcudnticas atin desconocidas. La verdad es que los mo-
delos causales, las causas y los efectos ya no son aislables
y en su bisqueda se genera una sucesién de despla-
zamientos, interniveles, queacabarian por detenerse siem-
pre en los pardmetros o cualidades ocultas de la iiltima
instancia, cuyo principio constitutivo ignoramos. .

Este principio de explicacién a partir de las estructu-
ras subyacentes de nivel inferior al fenémenoindagado
(inverso a la dialéctica plat6nica) funda el nivel superior a
partir del inferior, o, como planteaba Descartes, de lo simple
a lo complejo; ademds, establece una estrategia de transfe-
rencia de causalidades entre niveles diferentesde realidad,
que aunque haya sido enormemente productivo alinterior
delafisica, su transposicién a las llamadas ciencias huma-
nasen busca del dtomo social o del dtomo de la conducta hu-
mana, ha traido dudosas consecuencias para el desarro-
Tlo del conocimiento en estas ltimas, como veremos lue-
go en los capitulos 11 y 12. '

5. Lacausa de los fenomenos sociales
y educativos

La antropogénesis aparece como un nuevo proceso de
desarrollo, la evolucién social va generandoestructuras y
sistemas complejos, cada vez mas diferenciados e inte-
grados, que superan alos sistemas anteriores mas elemen-
tales, articulandolos en una nueva dimensién que los
sobredetermina y les da un nuevo sentido. A instancias
del trabajo transformador e inteligente sobre la naturaleza
y sobre su propia organizacién colectiva, elhombre segre-
ga un procedimiento de memoria social superior al del
simple almacenamiento de memoria genética, capaz de
producir matrices-y programas nuevos de autoprocesa-
miento y reestructuracién mentales dirigidos hacia la
produccién y reelaboracién de nuevainformacién en un
procesosocial permanente de autoconstruccién, en el que
los nuevos sentidos no son reducibles a los primitivos por ser
mds elementales, sino al contrario, esla mirada recurrente,
la compleja mirada contempordnea la que crea y descubre el
sentido en el pasado. Es desde la complejidad mds desa-
rrollada como los balbuceos previos adquiereninteligibili-
dad;y abarcandose en suprasistemas es como los hombres
se autoprocesan imprevisiblemente hacia el futuro (siste-
mas ademas contradictorios y en intermovimiento, como
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el sistema de relaciones sociales, el sistema productivo, €l
sistema politico, el sistema cultural, etc.), hasta el punto
de que el objeto irticial de cada ciencia social hace cien
afios ha crecido y se ha complicado tanto que hoy en dfa el
desafio crucial para tales disciplinas es el poder sustentar
la unidad de su objeto, cémo definir y explicar esas
totalidades “unitarias” quese llaman “sociedad”, “persona
humana”, “cultura”, etc...

Los cientificos sociales no cesan de buscarlas raices
del objeto que intentan comprender, recurriendo al nivel
mds elemental, enunaestrategia descendentede esquema- |
tizacién simplificante, segin la cual en el &tomo “social”,

|
|
|
i
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“comportamental” o “cultural” estarialaclave delaexpli- ;

cacién causal delos fenémenos sociales. Asi por ejemplo, ’

la cultura solo seria comprensible descifrando los mitos
cuya estructura elemental essubproducto delas primitivas
relaciones de parentesco. O la raiz del comportamiento
humanoradicaria en launidad estimulo-reaccién, genera-
lizable a toda conducta individual e incluso, con preten-
siones “nterdisciplinarias”, a todos los fenémenos so-
ciales: sea un conjunto O de organismos; un conjunto E de
estimulos y un conjunto R de respuestas o reacciones.
Dado que el aprendizaje estaria definido por la combina-
cién de estos tres parametros, la pedagogia y las ciencias
de la educacién tendrian como objeto natural la progra-
macién de cambios de conducta en los individuos; la
psicologia estudiaria las condiciones experimentales bajo
las cuales cualquier reaccién afectiva, psicomotora o
cognitiva se vuelve posible. El objeto dela sociologia seria
el estudio del comportamiento compartido por pequefios
o grandes grupos. La historia narraria la secuencia de los
cambios comportamentales de una generacién a otra,
dado que unacontecimiento no es mds que un estimulo (0
un ”refuerzo”) que graba enlos pueblosnuevas conductas.
La misma lingiiistica sélo seria un capitulo dela teoria del
aprendizaje, puesla lengua es un comportamiento que se
aprendedurantelos primeros afios, enlos cuales probable-
mente se gestan los mecanismos del cambio lingiiistico.
Ni siquiera el derecho podria escapar al médulo atémico
estimulo-respuesta, pues aprender derecho no es més
que aprender bajo qué estimulos unas conductas son per-
initidas, otras obligatoriasy otras prohlbldas, siendoestos
mismos estimulos, reacciones ante reacciones de la auto-
ridad, del colectivo social, etc.

Urnonopodria desconocer que todas estas disciplinas,
de alguna manera, suporien como referente implicito la
pertenencia del hombre al mundo de la naturaleza de la
que hace parte como organismo, cuyas leyes elementales

Los fenémenos
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no puede impunemente contradedir. Peroloquenoseha ™

podido demostrar hastaahora, a pesar de los intentos, es
quela complejidad del desarrollohistérico delhombreen
sus diferentes dimensiones pueda simplemente equiparar-
se a semejante, comtin y elemental sustrato, para derivar
desde alli su regularidad explicativa.
Conrelaciénalosfendmenossociales, l”atonusmo

explicativo causal ha sido un fracaso para el desarrollo
cientifico. Lo cualno seoponealanecesidad de investigar
los componentes de.un fenémeno, a la identificacién de
‘sus elementos, relaciones, interacciones y sobredetenmina-
ciones muiltiples en movimiento, no para aislarlos de la
totalidad social que les da sentido, sino alcontrario, para
reconstruir la complejidad social del fendmeno en estudio,
reelaborar el fendmeno en toda su complejidad esencial
como paso fundamental de su explicacién genética. Asi,
la comprensién de una revolucién social en sus rasgos
mds esenciales no es independiente ni aislable de las con-
diciones objetivas y subjetivas que la producen, es decir,
su definicién no es aislable de su explicacién causal,
precisamente por el cardcter historico de los sistemas sociales
y sus componentes. Por ello, la definicién, también, delos
fenémenos educativos para que sea adecuada debe ser
eminentemente genética, causal, como consecuencia de
su insercién histérico-social;-su descripcién ha de estar
siempre acompafiada de las condiciones sociales y educa-
tivasqueproducentales fenémenos, si se quiereefectiva-
mente contribuir a su mejor entendimiento.

Ahora bien, dado que la pedagogia ha re1v1nd1cado ,

siempre su estrecha relacién con la psicologia, supuesta-
mente para conocer las leyes que presiden el desarrollo del nifto
que sedesea educar mejor, veamos cémo la psicologia (y
la pedagogia) atraviesa de manera abreviada porlos mis-
mosmodelos causales dela fisicaque acabamos de descri-
bir.

6. Lapsicologia y la pedagogia por los caminos
de la causalidad fisica

a.  Loscambios de dnimo se explican por el cardcter
del alma y sus facultades (primera época)

En la época en quelapsicologia, comola fisica, eraséloun
capitulo de la filosofia (desde AristSteles hasta el siglo
XVI), se dedicaba al estudio del alma, sus potencias y
facultades; la existencia ontoldgica del alma, su esencia
inmaterial, simple y espiritual eralafuentey condiciénde

Evolucién del conocimiento y principio de causalidad

posibilidad delaactividad consciente y del comportamien-
to humano en su fase interna. El alma es un principio
sustancial, dinico y permanente, aunque inseparable dela

materia, que, desde el fondo de la naturaleza humana
(ocultamente), identifica e informala razén deser de toda
la actividad del individuo, sus propiedades, rasgos y
acciones. El alma ligada al cuerpo, esla “forma”, la causa
formal, eficiente y final de todo movimiento del sujetoin-
dividual. Por supuesto, no esnada dificil hallar el isomor-
fismo de esta concepcién de la psicologia filoséfica con el
sustancialismo y animismo reinantes enla fisica yenlaal-
quimia antiguas, que describimos antes.

Desde el momento en que Aristételes 1ntroduce las
ideasen elmundo de las cosas, el entendimiento puedeya
extraerlas a partir de los sentidos, el conocimiento entra a
través de ellos y el alma humana esuna tabla rasaenla
que pueden escribirse muchas cosas. Pero como el
entendimiento es inseparable del mundo de las cosas que
representa, y subsiste como reflejo del macrocosmos del
cual dependeen su existencia, en cuanto espejo del mismo,
entonces el hombre no nace con el conocimiento sino que
lo adquiere gradualmente a través del aprendizaje, del
ejercicio, la disciplina, la imitacién de los buenos autores
y del buen ejemplo. Commenio, en su Diddctica Magna,
representa la maxima expresion intencional coherente y
sistemdtica de esta pedagogia tradicional que sustenta la
causa formal del aprendizaje en una ensenanza efectiva
fundada sobre el método natural, derivado directamente

- dela imitacién delas propiedad esd ela naturaleza como

un arte que traslada el orden natural al orden de la
escuela, para que el maestro asegure a todos los nifios un
aprendizaje facil, s6lido y rdpido que formard sus almas
en la sabiduria, la virtud y la piedad, como tendremos
oportumdad de explicar en otro capitulo.

b, Los cambios psiquicos se explican por asociacion

y contraste de ideas (segunda época)

EBs s6lo después de Descartes que el sujeto adquiere
autonomia como “sustancia pensante” que duda incluso
de los sentidos, rompiendo la dependencia del entendi-
miento respecto del macrocosmos que reflejaba. El alma
se define como conciencia auténoma, regida por leyes pro-
piasde funcionamientoy autodesarrollo, hasta convertirse
ella misma en un flujo puro e insustancial de actos de con-
denda cuya observacién y estudio puede ser objeto de
una nueva disciplina, la psicologia, lejos del alma-aristo-
télica. Los nuevos contenidos de la conciencia, desde
Locke hasta Hume, ya no son la intuicién de las esencias
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de lascosas, lasideas “simples” no son més que represen-
taciones sensibles intrascendentes; y lamente, la sumade
tales representaciones subjetivas y atomizadas que se
mezclan y combinan segun semejanza, continuidad y
contigiiidad en una especie de quimica mental que caracte-
riza, desde entonces, a la psicologia “asociacionista” y
mecanicista. Recuérdese que por lamisma época Newton
no admitia en su filosofia natural sino el dato fenoménico
de la percepcién sensible sometida amediday nimero, lo
demds eran las supuestas cualidades ocultas de las cosas
propias de la metafisica, jmera ficcién de hipétesis! Asi,
cuando Herbart (1776-1841) devuelve ala tierrael yotras-
cendental de Kant y lo define por su actividad represen-
tativay perceptiva, y el “yo” espropiamentelainterseccién
delas series de representacionesque se entrecruzan, enton-
ces las masas de representaciones son las que dominan en
la conciencia y las que “aperciben” el nuevo material, el
“yosujeto” es apenas una vivencia, una “aparienciasubje-
tiva”. Loreal, paraHerbart, son las representaciones y sus
movimientos, y desentrafando las leyes que rigen la
mecénica de las representaciones, sus descensos y ascen-
sos, obstrucciones y equilibrios de fuerzas, podremos
explicar toda la vida de lamente consciente, con la ayuda
denormas de medicion cuantitativas del movimiento de las
representaciones. Estamos todavia frente a una renovada
psicologia asociacionistamatematizada, que puede expli-
cary modelar la personalidad y el comportamiento de los
jévenes de manera determinista y precisa, disefiando y
moldeando las masas aperceptivas de sus conciencias, como
loplantea Herbart en suimportante e influyente obra psi-
colégica y pedagégica.

Basta con reconocer ahora que en el modelo causal
determinista de la fisica clasica se ubica lagranmayoriade
los trabajos investigativos de la psicologia experimental
(precedida por los empiristas ingleses con su psicologia
asociacionista), que con sus énfasis sucesivos, psicofisico,
neurofisiolégico, psicopatolégico y conductista revelan,
ademas, la pugna de ciertodualismoimplicito de caracter
funcional, entre la actividad mental consciente y su corres-
pondencianeurocerebral, enlaque hastala primera mitad
del siglo XX saliera casi siempre triunfante el modelo

explicativo-causal heredado delas ciencias fisico-quimicas -

del siglo XIX a través de la fisiologa.

En efecto, para la psicologia naciente rdpidamente
se hizo evidente que su objeto “psicofisico” presentaba
varios “niveles” que se conjugaban enla “complejidad” de
la conducta, y que ésta podria ser analizada, entendida y
explicada mejory conmaésprecisién a partir de losimple,
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.dela conexion elemental estimulo-reaccion, sobre la cualse
constituirian y combinarian los demas comportamientos
de cualquier otro nivel, por alto que fuera. Se trataba,
entonces, de una reduccion de lo complejo a lo simple, de
lo mental a lo neurofisiolégico e inclusive, mas moderna-
mente, del comportamiento inteligente al lenguaje mecani-
co de la computadora, reduccién anclada en el modelo
epistemoldgico deterministico de épocas anteriores, ya
superado por las mismas ciencias naturales a comienzos
del siglo XX. Hasta la misma biologia ha integrado yaen
sus fundamentos la causalidad probabilistica cuando,
porejemplo, reconoceen lo complejo y aleatorio condicio-
nes necesarias para la aparicién del orden y organizacién
de los sistemas vivos®.

¢.  El comportamiento se explica por la
autoconciencia libre y reflexiva (tercera época)

La psicologia contemporanea, en la tercera época,
abandona la explicacion positivista antimentalista y
reivindica como explicacién del comportamiento la
intencionalidad, la toma de conciencia, la expectativa, la
hipétesis y orientacién hadia el futuro. Dentro de un
enfoque cognitivo, nose hablaya de reacciones o respuestas
sino mas bien de la accign, preconizada por Vigotsky y
que implica una meta, un programa y medios de
autocontrol. Pero ahora, en estos 1iltimos afios, el interés
se dirige a los controles metacognitivos, es decir, c6mo es
que el sujeto autoconsciente reflexiona sobre sus propios
procesos de pensamiento, cémo los configura y los
perfecciona mediante la atencién voluntaria dirigida
expresamente sobre el pensamiento mismo. No se niega
el papel de los estimulosexternose internos parainiciar la
actividad consciente, ni tampoco la importancia y
necesidad delaestructuray funcionamientoneurocerebral
con sus influencias y predisposiciones tanto genéticas
como automodeladas por el uso y la experiencia previa;
pero ello ya no es suficiente para explicar la actividad
autoconsciente superior de loshombres, queda “uncampo
de influencia extrana” inexplicado’, que probablemente
corresponda a lo que nosotros llamamos “mente” o “vo-
luntad” o “autoconciencia” en el capitulo 1 de esta obra.

¢ Véase 1. Prigogine, L. Stengers, La Nouvelle Alliance, Paris, Gallimard,
. 197%.

Véase].C_Eccles, Bases neurofisiolé gicasdelamente, Ed. Universidad de
"Oxford, Oxford, 1952 O también, “Hipétesis 1eferentes al problema
‘mente-cerebro”, Nature, julio, 1951, pp. 53-57. ;
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Mds atin, aprendimos de la psicologia reciente que la
accién compleja delhombre, bajola metéfora cibernética,
no es asimilable allenguaje mecanico del computador si-
no a los programas inteligentes que elaboramos para
guiar sus operaciones, y que estos mismos programas los
podemos disefiary utilizar intencionalmente como dispo-
sitivos protésicos parapotenciar, amds altonivel, nuestra
capacidad cognitivay desplegar mds plenamente nuestra
mente. Maestros, investigadores educativos y psicope-

“dagogos seguidores de Brunner, Piaget, Asubel, Vigotsky

o Luria profundizan esté nuevo paradigina que relativiza
doblemente el sentido del comportamientohumano, desde
el sujetoautoconsciente, que integra y decide creativamente,
y desde el contexto polisémico sociocultural que atraviesa
significativamente su comportamiento constituyéndose
en marco explicativo imprescindible.

I.a mente autoconsciente y su produccién social de
significados culturales son imprescindibles para la com-
prension global del comportamiento humano, si bien el
trasfondo neurofisiolégico estasiempre presente:los solos
“reflejos” y las meras “sinapsis” no explican nada por si
solos; perono es suficiente con relativizarlos, el mdetermi-
nismo fisico-biolégicono basta, mientras no reconozcamos
su apertura ala influencia de un mundo superior, el dela
autoconcienciareflexiva, queaunquehaya emergidodesde
la misma materia viva en evolucién, pertenece ya a otro
orden relativamente independiente, regido por leyes
diferentes a las del mundo fisico, como las de la légica,
porejemplo, olasleyes de la historia. El antimentalismo y
el conductismo fueronuna consecuencia del determinismo
fisico que entendja el mundo natural de 1as cosas como un
mundo completo y cerrado en el que todo movimiento y

_ toda posicion sonabsolutamente detertninables conpreci-

sidén,inclusoen los animalesy en los hombres, quedando
estos ultimos convertidos en autématas. Si reivindicamos
el papel del azar, el salto cudntico, el cerebro abierto a la
influencia e interaccién mentales, o el estado actual dela
pedagogia, no es porque se quiera ocultar la ignorancia
acudiendoa “cualidades ocultas” delamente, 0 ala “caja
negra” que rechazaba Skinner, sino mds bien, porque de
alguna manera hay que explicar la dingmica que diferencia
laopciénde un animal hambriento cammohacia supresa,
de la de un estudiante de filosofia que, con similar fatiga,
prefiere irse a participar de una clase de epistemologfa a
medio dia. Por supuesto que esta iltima decisién no es
una opcion refleja o instintiva, ni tampoco es producto del
azar, ni obedece a resultados probabilisticos. Se trata mds
bien de una escogencia deliberaday libre sobre labase de
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la reflexién acerca de diferentes posibilidades ponderadas
y seleccionadas a laluz del proyecto derealizaciénperso-
nal en construccién, y con conciencia de las alternativas y
restricciones presentes que lo condicionan. Semejante in-

teraccion directa, entrela mente y la cultura, noesun sim-
ple epifendmeno del mundo fisico —pues este dltimo *

estarfa presente s6lo como trasfondo general-—, sino una
realidad relativamente auténoma, incomprensible desde
una psicopedagogia reduccionista y determninista, que se
-desarrolla durante toda la vida del individuo con un im-
pulso y una dindmica hacia érdenes superiores todavia
no explicados suficientemente (es el Mundo 2 de Popper).

7. La causalidad es un constructo racional
no desechable

Hasido precisamente Piaget® quien ha explicado con ma-
yor rigor la génesis del concepto de causa como cons-
truccion mental. Como lo mencionamos en el capitulo 2,
los esquemas d e racionalidad (por ejemplo la causalidad)
con que funciona la actividad dentifica son un producto
histérico-cultural, de ninguna manera una ideainnata, ni
una ilusién subjetiva’. Lanociénde causalidad, como los
demds esquemas racionales, se genera enlosindividuos a
partirdelaacciéndel sujeto:1a condendia delasrelaciones
causales depende de la coordinacion mental entre la
actividad del sujeto y las reacciones de los objetos sobre
los cuales actda, real y fisicamente. La coordinacién mental
delas accionesinteriorizadas, reversibles y sistematizadas
es la fuente de las operaciones estructuradas, tales como
la causalidad (o las estructuras l6gico-matemdticas), la
cual es luego aplicada y atribuida a los objetos mismos, al
principio, para identificar constantes y regularidades en
sus variaciones, y después para comprender las covaria-
ciores ¢ interacciones entre los mismos objetos, sobre la
base o segtin el modelo de aquellas. operaciones interiori-
zadas queintegran ya el pensarniento del sujeto. Es dedir,
laacciénde unos objetossobre otros se explica, ahora, por
analogia, comoprolongaciéndel esquema operatorio que

® Véase JeanPiaget, R. Garcia, Las explicaciones causales, Ed. Seix-Barral,
Barcelona, 1973,

? Para Aristdteles la causa existia en el orden de las cosas; para Kant la
causa noeramds que una categoriadel entendimiento. Piaget demues-
traexperimentalmente quela categoriad e causa (lo mistno quelas no-
ciones matemdticas) se construye en la interaccién de ambos érdenes,
¥ que por tanto no pertenece exclusivamente a ninguno de los dos.
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coordina las reacdones de las cosas ante la accién del
sujeto, a partir de una toma de concienciasintetizadora de
sus experiencias acerca de la transitividad de su accidn
sobre los objetos, de supoder sobre ellos, y de las resis-
tencias o impulsos que esos mismosobjetos le surninistran
al sujeto como organismo que es en medio de otros cuer-
pos®. La explicacidn causal no es pues una preocupacion
cientifica anacrénica, ni una veleidad o moda cultural
perteneciente a formaciones epistémicas ya superadas,
sinom4s bien una estrategia construida por el pensamiento
ensu tarea de entender cada vezmds fielmentela realidad,
incrustada como un perenne interrogante en nuestra
brisqueda de la verdad. ’

“Jean Piaget, R. Gardia, op. cit.




Desarrollo cientifico
y ensenanza

1. Elhecho “positivo” se apodera dela ensefianza

Evidentemente, hay factores macroeducativos que han

incidido con mds profundidad que el puerocentrismo en
el atraso actual de la ensefanza de las ciencias. En la
segunda época, toda la educacién predominante hasta el
sigloXVIII, pasiva, copiadora y repetitiva, estaba inspirada
en la tesis filoséfica dominante en la teorfa del conodi-
miento hasta Descartes: la verdad como correspondencia
entre el sujeto y el objeto. La funcién del entendimiento
no era otra que la de ver y captar la imagen adecuada del
objeto, es decir, el entendimiento era pasivo. Semejante
tesis implicaba en el fondo la incapacidad para reconocer la
actividad del sujeto cognoscente, para reconstruirvélidamente
el objeto. Asf el conocimiento es prescrito desde afuera, es
una copia particular del objeto real o no es conocimiento
verdadero, sino una simple opinién, una ilusién subjetiva.
He aqui el marco conceptual gnoseolégico y metafisico

i

i
i “dlo cuando
* reconozcamos que el
| sujeto.reelabora y

i construye sus

{ conocimientos

=

i
1

RRPOeE

! desde su interioridad,

| estaremnos abiertos
;auna pedagogia
: activa.




Hacia una pedagogia del conocimiento

T

;rambién el
{positivismo”
subvalora la
?actividad
iconstructora del
isujeto, dificultando
una eénsefianza .. |
iactiva de las”._ .-
ciencias. -

—

A medida que el
posmwsmo redujo la ;
ciencia a sus

resultados y el i

imétodo amera

japlicacion de reglas,"

Ha ensefianza de las -
‘ciencias se
gempobrecu.).

—

orientador de la filosoffa educativa durante mds de 25
siglos —la segunda época— incluyendo en ella a
Commenio.

Mas para la tercera época, mientras la filosoffa
postcartesiana se desborda en la exaltacién de la actividad
dela conciencia, por otro ladoavanzabanlosdescubrimien-
tos cientificos enla quimnica, la fisica, la matematica, etc.,y
la euforia porlos datos observables, porlos “hechos posi-
tivos”! se abri6 paso por encima de laduda metédica rei-
nante. Todavia hoy uno conoce personas que se ufanan
de no apoyarse sino en los “hechos”.

Entonces lo quefueraun avance importante para la
apariciénde un nuevotipode educacion (la valoracién de
la actividad del sujeto individual y colectivo) generé ala
larga en el mismo movimiento una barrera para el
desarrollo de la ensefianza de las ciencias, enla medidaen
que el conocimiento cientifico se redujo a resultados veri-
ficables, aislables de su proceso de creacién, datos, for-
mulas, réglas de correspondencia y teorias terminadas,
que podrian eventualmente ser propuestas en un manual
o presentadas en clase para que los estudiantes las repro-
dujerany asimilaran. Claro, enelcurriculurmn delascarreras
universitarias se ofrecié también unaasignatura particular:
“Metodologia de la investigacién cientifica”, frecuente-
mente insulsa, formalista y genérica, desarraigada del
proceso vivo de produccién de conocimientos en el drea y
almargendelo especifico dela actividad creadora, del di-
namismodel intelecto como elemento primordial en cual-
quier consideracién sobre el método cientifico.

Antes que embarazosas reglas para formular una
hipétesis o disefiar una muestra, y antes quela definicién
lineal de “los pasos” para cualquier investigacién, el
aprendiz deinvestigadornecesitaeducarse como unlector
. critico con juicio mdependlente aguzar 1 la observacion,
centrar la atencién en'un problema guia, soltar la ima-
ginacién, desarrollar la intuicidn (insight) y acrecentar su
capacidad de asombro. Una mente sin iniciativa, sin dina-
mismo y sin pasién por el conocindento en un area
particular, desperdiciaria la dotacién instrumental mds
sofisticada. Claroqueel investigador necesita mstrumen-
tos, requiere de una formulacién clara y apropiada de
problemas a investigar, también del “experimento”, dela
construccién de un lenguaje abstracto que exprese ade-
cuadamente laorganizacion interna de sus conocimientos,

! De aquf naci6 el calificativo de “positiviste” para aquellos pensadores
que no se apoyaban en la especulacién sino en “los hechos”, en el
“dato” observable.

aj-q_'
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eincluso dela participaciénactivadel computadorelectré-
nico. Pero deberia empezar por comprender que el método
esinseparable de la teoria, que es integral y unitario, que
a cada investigacién le es ircllherente su propio método, y
que en la investigacién es el problema (el objeto) el que
tiene la primacia, y no aquél. Lamentablemente, el curso
de “metodologia de lainvestigacidn cientifica” —que ya
es de suyoun arrinconamiento de lo cientifico a una sola
materia~—confrecuencia se desarrolla ennuestras univer-
sidades alrededor de las normas del Icontec sobre cémo
presentarinformes de investigacién (y en los postgrados,
la situacién no mejora cuando intentamos formar técnicos
en research, que andan mendigando temarpara su tesis).

2. Laldgica del descubrimiento

Nada mds lamentable para la ensefianza de las ciencias
que el divorcio contempordneo entre lo que H. Reichen-
back distinguié como “contexto del descubrimiento” y
“contextodelajustificacién”, referido el primeroalos factores
subjetivos propios del investigador como su estilo de ra-
zonamiento, suintuicién, susexpectativas y experiencias,
todolo cual sedejaba al estudiode los psicélogos. Mientras
que el segundo aspecto, el “contexto de la justificacién”,
debia ser estudiado porlalégica y la epistemologia como
la ciencia normativa de las relaciones entre los conceptos,
la validezdemostrativa de las proposicionesy los criterios
para evaluar las teorias. Los positivistas 16gicos orientan,
entonces, su actividad al estudio de estas relaciones y
estructuras en los conocimientos cientificos ya hechos, a los
descubrimientos ya producidos (el mismo Popper en L2
logica del descubrimiento entiende también el descubri-
miento como resultado).

" Ante semejante deslinde de “contextos” reacciona
en forma vehemente Thomas Kuhn? y, posteriormente,
por los afos 70, se crea un circulo de “amigos del des-
cubrimiento” que se interesa por los procesos de genera-
cién de ideas, de problemas, hipétesis y descubrimientos
a través de su reconstruccién histérica detallada, con
ThomasNieckls ala cabeza; éste plantea queignorartales
procesos significa “no sélo ignorar las fases mds intere-
santes de la investigacién cientificasino también(y eso es
mds importante) sus fases de mds elevado valor para la
epistemologia, o sea para la teoria delaracionalidad y la

2 Yéase Thomas Kuhn, La estructura de las revoluciones cientificas y La
tension esencial, Fondo de Cultura Econémica, México, 1578.
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comprerision de los cambios conceptuales y el progreso
de la ciencia™.

La mds perjudicada con tan artificial oposicion de
“contextos” —pues en la préctica cientifica ambos con-
textos son inseparables— ha sido, por supuesto, la ense-
fianza delasciencias que contintiareducidaa latransmision
de resultados, producidos en una “caja negra” y mdgica
que se llama “la ciencia”, de la cual emergen sorpresi-
vamente paquetes de teorias e inventos, que luego
desaparecen (sobre todo en los paises dependientes en
donde las “comunidades cientificas” transnacionales no
tienen especial interés en reproducirse). Para semejante
ensefianza transmisionista es natural que su esperanza de
salvacién sean la tecnologia educativa y el conductismo,
aunque algunos las consideren antagénicas.

Es sorprendente lo poco que se sabe sobre cémioes ;
que las ciencias progresan, y la explicacién de por qué
progresan, apenas, en general, podemos esbozarla: hay A pesardelos |
un factor intrinseco a cada ciencia, constituido por la idealistas, sobre lag!
I6gica del desarrollo de su pensamiento cientifico, y otro,  {ideas prima la
factor extrinseco, constituido por las demandas histérico-  irealidad, aunque
sociales y las necesidades de la produccién tecnificada. | esta dltima la :
Como este segundo factor extrinseco, objetivo y iconozcamos |
siempre presente, hasidomads frecuentemente discutido, %s()lo parcial y i
con el propésito de centrar mds la perspectiva de la  japroximativamente. |
ensefianza de las ciencias, enfatizaremos en el pardgrafo i
siguiente el factor interno, es decir, los mecanismos dina- e
micos del proceso mismo de congcimiento cientifico, para

luegoretormar al contexto cultural como factor de cambio
en las ciencias.
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3. Lareflexion tedrica preside la experiencia

Los empiristas clasicos siempre pensaron que al conoci-
miento clentifico se llegaba por induccidn, lo cual no ha
dejado de ser una mera ficcion. Los idealistas y los actuales
légico-positivistas piensan que es por deduccién, conla
diferencia de que estos tiltimos exigen la verificacidn, pero
mediatizada por ellenguaje observacional —o empfrico—
a través de dertas reglas de correspondencia légico-
formales con la teoria (Carnap y Nagel). '
Estas dos concepciones antagdnicas acerca de la
produccién de conocimientos cientificos, apuntan al
antiguo problema crucial de c6mo se integran el aspecto
empirico con el aspecto conceptual en la obtencidn de

3 Thomas Nieckls, Descubrimiento cientifico: 16 gica y racionalidad, m
Dordrecht, 1980, p. 2.

Descartes - Kant

uieto cognoscente constructor)

S
Figura 4.1 Enfoques epistemoi(_)gicos.
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conocimientos, o también, el problema acerca dela objetivi-
dad de nuestros conocimientos. Por supuesto, todo conte-
nido de conocimientos es intencional, apunta a algo fuera
de sf, de lamisma manera quela conciencia vivede lo que
noesella,de suexterioridad. Lo que no debe precipitarnos
aunrealismoingenuo, pues elprincipio dela cognoscibili-
dad del mundorealno esunapremisa, no es paraaxioma-
tizar sino para argumentarse a través de la investigacién
histdrica de las cienciasy la filosoffa, a través dela historia
delaactividad cognoscitiva del hombre. En esta actividad
ha ocupado siempre lugar de privilegio la reflexicn.

No toda reflexién se considera cientifica. La reflexién
contribuye al enriquecimiento cognoscitivo solamente
cuando puede reestructurar tedricamente su objeto, clari-
ficando sus estructuras conceptuales —reproductoras cada
vez més fieles de los procesos objetivos reales—, con
sujeciénalas normasde desarrollodel propio conocimien-
to (si estono se cumple, la reflexién se considera falsa), Al
reflexionar y argumentar criticamente un sisterma teérico
y sus premisas, necesariamente se modifica aquello que
esobjeto dereflexién, asf seade manera parcial, Claroque
el andlisis tedrico de los conodimientos no afecta a los
objetosreales. Peroentrela reflexiény suobjetola relacién
es diferente. Como resultado de la reflexién, su objeto no
séloadquiererelaciones nuevassinoque termina de cons-
truirse, se ajusta y se transforma creadoramente, asi sea
de manera provisional y aproximativa, y dando por des-
contado que ocasionalmente el resultado puede ser un
nuevo “paradigma”.

Todo proceso reflexivo presupone un cierto marco
no reflexivo, la conciencia “espontdnea” de Sartre, una
trama de experiencias precientificas, de nexos y condi-
cionamientos seménticos, de procedimientos yde unestilo
de argumentacién discursiva que por lo general escapan
a la tematizacién cientifica, incluso al rigor excluyente de
premisas propio de los Iégicos positivistas, como puede
inferirse del articulo de Olimpo Sudrez*. No obstante, la
experiencia precientifica durante la historicidad vital del
investigador, su formacion y su cultura constituyen una
experiencia inicial de la “totalidad” social, nada despre-
ciable para los cientificos sociales y que merecerfaresca-
tarse como gufa para esbozar una teorfa dialéctica de la
sociedad que hubiera de someterse nuevamente al control
~—y al enriquecimiento— de la experiencia, A través, por

* Olimpo Sudrez, “El paradigma neopositivista de las ciencias”, en
Seminario de Historia y Filosofia de lns Ciencias, Ed. ICFES, U. de A,
Medellin, 1984.
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ejemplo (como lo plantea la escuela de Frankfurt), de la
hermenéutica del sentido del mundo social de la vida,
que extrae las categorias tal como estdn funcionando cua-
litativa y estructuralmente en el contexto de la totalidad
dela sociedad mediante la reflexién critica, como veremos
luego®.

Ahora bien, las tareas de la investigacién empirica
no pueden tampoco menospreciarse. Sobre todo, porque
en la fase empirica de la ciencia también estd presente el
pensamiento tedrico, cierto contenido conceptual y cierto
andlisis reflexivo que inicia y orienta todo el proceso de
seleccién de variables, definicién operacional, identifica-
cién de indicadores y medicién cuantitativa, que genera,
en un mismo movimiento, los datos y su sintesis en la
formulacién de un nuevo concepto —no necesariamente
esquivo a la aplicacién de “reglas de correspondencia”, o
de “conceptos posicionales” tan afines a los positivistas
16gicos— que en combinacién con otros similares podran
ir conformando niicleos conceptuales intermedios con algtin
valor explicativo irticial y limitado; por ejemplo, la “ano-
mia” en sociologia, la “transferencia del aprendizaje” en
psicologia educativa, la “frustracién”, etc. Las mismas
clasificaciones presentan grados diferenciales de compleji-
dad conceptual, desde la simple agrupacién de rasgos
morfoldgicos directamente observables enbotdnica 0 zoo-
logla, hasta clasificaciones segiin la funcién, estructura y
génesis histérica.

Pero las tipologias, tan frecuentes en las ciencias :

sociales, habria que ubicarlas en un nivel intermedio
entre lo empirico ylateorizacién, puesiinplicanconjeturas
acerca de la existencia de entidades tipicas no visibles,
implicitas, pero que sintetizan sistemdticamente algunos
ndicadores empiricos (los tipos socioldgicos de Weber,
por ejemplo), lo cual evidencia ya un nivel en el que pre-
domina la teorizacién cognoscitiva, quese afianzaria atin
mds e su cientificidad, en la medida en que regrese ala
experiencia parasu ennquemm1ento, precisiény sobre to-
do validacién de su cardcter hipotético, comolo hacemos,
por ejemplo, con los modelos pedagégicos® que resefiare-

$ Vénse Jiirgen Habermas, Teoria analitica de la ciencia y dialéctica, Ed.
Grijalbo, México, 1978, pp. 56-57.

§ Mi ‘interés clasificatorio no se funda en las formas exterras, en Ia
exterioridad visible abordada en las descripciones delosboténicos de
los sig]os XVII y XVIL, sino que interta fundar una diferenciacién
prog esivadelasestrucluras internas dela organizacion conceptualde

_ laensefanza, partiendo yasea de 1a formulacién tedrica de los autores
pedag]og'xcos o de la mentafidad y practica de los maestros en sus
escuelas

Las dimensiones
empirica y tedrica
estan presentes
simultaneamente en;
toda actividad !
cientifica, pero
con intensidad
inversamente
proporcional.

S

H
i
i




i
B4
i
4

J

'Sin embargo,
‘aun en aquellos
‘momentos en que
;predomina la
fase empirica, la
"reflexic’)n tedrica
\estd jugando un
papel definitivo.

: i
i

e et e A S

u‘

: La fase de

" desarrollo de las

: ciencias sociales

. NO es consecuencia
- de algan atraso

: tedrico sino mas

- bien de la

: complejidad

-de su objeto.

1
ey 00000
t

Hacia una pedagogia del conocimiento

mos en el capitulo 9. Sinembargo, estas estructuras inter-
medias, aunque sean producto de la actividad del
pensamiento tedrico y superen por su contenido alas ge-
neralizaciones empiricas en la medida en que aportan
posibilidades explicativas, no garantizan todavia la fase
propiamente teérica en la existencia de una ciencianatural;
ésta aparece sélo en el umbral de la posibilidad de refle-
xionar y trabajar sobre las construcciones teéricas como si
fuesen “objetos ideales”, con relativa autonomia de la
empiria, asiestos “objetos ideales” prescriban ciertoesquema -
tedrico acerca de lo real. Cuando Marx en El capital, a par-
tir de su construccién tedrica del valor-trabajo, crea el
objeto idealizado de mercancia, sienta labase teérica para
analizar “auténomamente” el capitalismo, y traspasa el
umbral tedrico-cientifico de la economia politica (utilizo
este ejemplo para ahorrarme el trabajo de mostrar que
estafase de la reflexién tedrico-cientificano esequivalente
ala matematizacién, niala l6gico-formalizacion abstracta
de laciencianatural, enla cual el “objetoideal” es perfecta-
menteracional, transparentey definibleexhaustivamente).
Queda claro que el dato y la experiencia constituyen
la base empirica del conocimiento cientifico, y por tanto,
la investigacién empirica es necesaria para la actividad
cognoscitiva de las ciencias en cuanto garantiza la
aplicabilidad desu aparato conceptual alarealidadnatural
osocial. Ladiferencia, entonces, entre la fase empiricay la
fasetedricaen la ciencia no es solamente cualitativa sino
también de grado de presencia del pardmetro empirico,
hasta su minima expresion factica en la fase teorica;
mientras que el otro pardmetro, el de la reflexign, siempre
estd presente aun en medio de la exuberancia empirica.
En consecuencia, no existe una linea tajante de
separacion entre lafase empiricay lafase tedricaenel de-

. sarrollo de una ciencia, y mucho menos una base racional
! para dasificarlas entre “ciencias empiricas” y “ciencias

tedricas”-—como hace Piaget, por ejemplo—, puestalclasi-
ficacién contribuye a estancar, en la fase empirica, a las
ciencias sociales, cuando la mayoria de ellas requieren
por esencia de replantearientos conceptuales perinanen-
tes a causa de la polisémica complejidad e historicidad de
su objeto (la sociologia, la historia, la pedagogia, la
antropologia cultural, etc), puesha crecido tantoel objeto
inicial de cada disciplina, que su problema actual mas
crucial es el de sustentar la unidad de su objeto, como de-
finir y explicar esa totalidad unitaria —la de la sociedad,
1a de la persona humana—, la de la tradicién histdrica.
Frente a semejante dificultad, los investigadores so-
ciales"han escogido entre dos caminos. En el primero de
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ellos, se han sumido en la descripcién fragmentaria de
sectoresdiversos de experiencias, produciendo un cimulo
de datos, de conceptos y de ideas surgidos de estudios
focales, desarticulados de una visién comprensiva del
conjunto estructural de relaciones que definen el objeto
de la respectiva disciplina, dificultando cada dia més la

reflexién tedrica auténoma sobre semejante dispersién. .

Elotrocaminoantagénico esel dela esquematizacion
teorizante y simplista que para evitarse complicaciones
evade internarse en lo especifico-esendial, y se refugia en
la unidad abstracto-formal, por ejemplo, en una unidad
“interdisciplinaria” artificiosamente construida, comosu-
cederia al aplicar a las ciencias humanas una nivelacién
por lobajo, reduciéndolas al primitivo esquema E-R, cuya
superacién se inicié desde la inauguracién de la antro-
pogeénesis ensuautodesarrolloirreversible.Por este cami-
nono parece que el conocimiento cientificoavanzara ver-
daderamente.

4. Revoluciones cientificas y cultura

Los logros y los éxitos extraordinarios de los cientificos
desde Copérnicoy Galileo, Kepler y Newton produjeron,
desde el siglo XVI, un optimismo exagerado en los
cientificos y filésofos de la época, hasta el punto que
creyeron ingenuamente que el progreso de la ciencia era
continuo, rectilineo, univoco y en ascenso permanente.
Para muchos de ellos las leyes.de la fisica, por ejemplo,
eraninmutables o eternas, pues se fundaban enel principio
de la reproductibilidad del experimento: si se cumplen
ciertas condiciones iniciales, el mismo experimentorepetido
en momentos diferentes debe conducir a unos mismos
resultados, si las demds condiciones se mantienen cons-
tantes. Estaba implicita, pues, la idea de que el tiempo es
homogéneo, que todos los momentos soniguales, de que
enel tiempo no hay puntos cruciales ni discontinuidades

_ singulares a partir de los cuales los objetos y las leyes de
-las ciencias cambien de orientacién, de cardcter y de sen-
tido. Naturalmente, semejante fe en el crecimiento conti-
nuamente acelerado de la ciencia se basaba en una visién
ahistérica que impedia descubrir cambios tedricos radi-
cales en el desarrollo de las ciencias, y casi todo lo que
hacdian los historiadores era relatar y atar cabos en el
crecimiento continuo e inexorable del conocimiento cien-
tifico, de un cientifico a otro posterior, de un invento a su
futuro perfeccionamiento, desdeel surgimientod ela cien-
cia cldsica en los siglos XVI y XVII hasta fines del siglo
XIX.
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La mayoria de los cientificos coincidian eniniciar su
historia de lacienciaenel siglo XV], puesto que lenegaban
valor cientifico a todos los desarrollos “metafisicos” dela
Edad Media; esta tiltimaera considerada mé4s bien como
una laguna, como una época oscurantista interesada en
las esencias de las cosas, en las causas “ocultas” de los
fenémenos, comodecia Newton. ElmismoKant, dedicado
al estudio de las coridiciones de posibilidad del conoci-
miento dentifico, se proponia sustentar una revolucion
acerca de lo que es el conocimiento y la razén, un cambio
tanradical en filosofia como aquel cambio producido por
“larévoludiéncopernicana”. Es decir, paralos intelectuales
delos siglos XVII y XVII, la fundacién dela fisica clasica
significabatin cambio tan radical en su visién del mundo,
métodos de investigacion, teorias y conceptos naturales,
frente al estilo de pensamiento y concepciones medievales,
que pocos como ellos han enfatizado tanto el polo de
“ruptura” o cambio radical, implicito en el desarrollo de
las ciencias modemnas. Para ellos el impacto material y
social de la moderna ciencia era tan fuerte, que su sola
aparicién era conscientemente revolucionaria; asi, laidea
derevoluciéncientificaentendida como un cambio tedrico-
conceptual radical es més antigua delo que creemos hoy.

Sin embargo, el concepto moderno, més fino y
dialéctico, de revolucidn cientifica no aparece sino en el
siglo XX, cuando se generaliza una visién relativista e
histérica del mundo, se reconoce queen el desarrollo de
una dencdia hay etapas y que cada etapa tiene su valor
cognoscitivo y sociocultural, se descubre que el mismo
progreso de la ciencia se produce en el movimiento de.
superacién de su propia crisis. Toda revolucion es
consecuencia de una crisis, pero para que sea progresista
debe superar lo anterior sin eliminarlo, sino més bien
reestructurdndolo, manteniendo una cierta secuencia de

- desarrollo a unnivel superior,; yaseaenlo social o.enlo

dentifico. Laidea moderma de revolucién se opone, pues,
a la idea de progreso lineal y continuo, pero guarda de
todas maneras cierta relacién dialéctica conla tradicion y
a la vez con el desarrollo y el progreso. Es en el siglo XX
cuando se plantea que tanto los objetos que estudia la
fisica como sus leyes surgen en algtin momento histérico
que los determina natural y culturalmente, que los mo- "’
mentos en el tiempo natural y social no son homogéneos - -
y que el conteo del tiempo es relativo a un derto punto
temporal singular de partida. Es decir, que tanto los.
objetos naturales, incluyendo las particulas elementales;
como las leyes quelos rigen devienen y cambian histori-
camente. : :
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Elmoderno concepto de revolucién cientfficaes, pues,
una construccién conceptual de los historiadores que les
ha permitidoanalizarel devenir de las ciendias. Sobre to-
do a partir de los trabajos de A. Koyrée, quien demostré
que los enfoques y métodos de estudio de la naturaleza
aplicados en el siglo XIV y en el XVII eran tan distintos,
que podria hablarse perfectamente de una discontinuidad
en el desarrollo del saber, de una ruptura (como diria
Bachelard) o de unarevolucién cientifica como precisaria
luego T. Kuhn’. De todas maneras, estos investigadores
convienen (como veremos luego) en que a la par con el
cambio radical de enfoques, teoria y métodos cientificos
existe una cierta sucesién y continuidad de ideas, temas y
problemas anteriores que intervienen en el proceso de
obtencién del nuevo saber.

Lo que enfatiza Kuhn, y este es quizés el aspecto
menos estudiado hasta el momento, es que el proceso de
revolucién cientifica se produce no tanto en el momento

de formulacién del concepto o ley innovadora por parte
deldentfficoindividual, sinomésbien a partir del momento
delreconocimientosocial dela comunidad cientffica aludida.
Unarevolucién cientifica es entonces un acontecimtento
sociocultural que no se produce en el enclaustramiento
dandestino de un laboratorio. La formulacién rigurosa
de lanueva teoria por parte del cientifico es apenas el mo-
mento inicial de un proceso que puede o no culminar con
una transformacién cultural significativa, y este climax
no depende sélo del rigor:demgstrativo ni de la enver-
gadura conceptual del cambio propuesto, sino sobretodo
del grado de afinidad (y -de distanciamiento) con los
principales temas culturales e ideoldgicos de la época. La
significacién cultural de un cambio cientificoradical est4
asociada a la predisposicidn existente en la mentalidad de
los intelectuales y en el espiritu de la época para percibir
y reconocer dicho cambio. Sélo cuando se produzca tal
tmpacto y/o resonancia podremos identificar histérica-
menteel desarrollodeunarevoluciéncientificaespecifica.

Asi por ejemplo, la formulacién de la teoria de la
relatividad de Einstein no constituye en si misma una
revolucién cientifica, ni es su causa, a pesar de la
profundidad de los cambios implicados en ella para el
pensamiento cientifico; es sélo un eslabdn, el més brillante
quizds de unproceso previoy posterior a su formulacién.
Tanto ésta como su acelerada aceptacién estaban en cierta
manera ya preparadas de antemano por el estado de la

7 Vease Thomas Kuhn, La estructurade las revoluciones cientificas, Fondo
de Cultura Econémica, México, 1963.
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culturay de la ciencia a principios del siglo: laidea dela
relatividad nosélono eraimpensable, sino que no espan-

" taba ni repelia a nadie. El mismo Einstein exhibia en sus

exposiciones sus dependencias y continuidades con los
trabajos anteriores de otros cientificos, de modo que él
mismo nunca se imaginé comoel protagonistade ninguna
revolucién. Ya en filosofia, desde fines del siglo pasado,
se difundiaen Europa a Marx y a Nietzsche, de modo que
enla cultura existia ya la idea de la relatividad histdrica, y
el relativismo ético y cultural en las humanidades. Asi
que la conmocién y la euforia producidas por la teoria
cientificade Einstein de cierta manera ya estaban prepara-
das, pero es su impacto, la magnitud de su repercusién
subsiguienteen todaslas esferas del saber y de la cultura,
lo que constituyé propiamente una revolucién cientifica.
Claro que Einstein contaba a su favor con el “prestigio”
dela diencia, un elementoideoldgico que enel sigloXX ha
servido deplataforma delanzamiento para impulsar cual-
quier cosa(la respetab1l1dad de laciencia ha sido aprove-
chada para “legitimar” cosasexirafiase mcluso inhumanas
en diferentes campos de la cultura).

Ensintesis, la t;g,gsfgnnamon delos sistemas con ce}g~
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Hemos mostrado hasta aqui c6mo una revolucién ’
cientifica global es un proceso inseparable de la dindmica
cultural de una época histérica deterntinada (el mismo
concepto de “revolucion cientifica” es una construccién que
aparece como corolario de una visién “relativista” del
devenir de las diencias, es decir, es un producto cultural -
del siglo XX). -

ero, naturalmente, comoloveremos conmdésdetalle .
a continuacién, podemos también analizar dentro de la
clencialos componentesinternos del proceso de biisqueda
cientificacuya transformacién constituye cambios tedricos
fundamentales que pueden llegar a convertirse en una -
revolucién cientifica. Veamos cémo tales componentes
también se insertan en la cultura. ‘

El proceso intensivo de crecimiento de las ciencias a ;
través dela investigacion cientifica se desarrollé esencial-
mente sobre la interaccién de tres componentes msepara-
bles del paradigma, a saber: .
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1. Elmétodocientifico comola trama denormase ideales
de la dencia que le-permite describir, demostrar,
explicar y construir con rigor su saber respecto del
objeto de estudio. Tal especie de “red” que el cientifico
“echa” al mundo para captar ciertos objetos estd
disefiada o deterininada, de un lado, por los mismos
objetos que se propone asimilar, y del otro, por los
propositos y presupuestos conceptuales de la
investigacién, los cuales con seguridad estdn
influidos por los factores socioculturales predomi-
nantes en la época.

2. El cuadro cientifico acerca del objeto: la estrategia de
investigacion de toda ciencia implica una cierta
imagen global del objeto de estudio que se asume
como punto de partida, y que funciona a lo largo del
proceso investigativo como esquemas o imdgenes
generalizados que guian y orientan la escogencia,
sistematizacion y registro delos datos o caracteristicas
atribuibles a la realidad investigada. Asi por ejemplo,
los cuerpos del mundo fisico del siglo XVII estaban
constituidos por dtomos indivisibles que de manera
lineal y directa transmitian su fuerza. Tal era el
cuadro cientifico del mundo en la fisica cldsica. Por
este estjlo, toda ciencia asume una cierta percepcién
o cuadro de larealidad que va a investigar. Natural-
mente, semejante cuadro no se construye al margen
de las influencias socioculturales de la época, y ésta
es a su vez resultado de la tradicién histdrica.

3. Concepcidn filosd fica acerca del mundo natural y social
quesirve de fundamento, a vecesimplicito, a todo el
proceso investigativo global, y al método cientificoy
al mismo cuadro cientifico del objeto en particular,
permitiendo incorporar el saber cientifico a lacultura
de la época.

Si la dindmica entre tales componentes estd en la
base de toda estrategia de bitsqueda del nuevo saber en
lasdencias, no es dificil detectarensu desarrollo histérico
cambios radicales en alguno de estos tres componentes
mencionados, o simultdneamente en los tres, dando lugar
entonces a una revolucion cientifica global (puede haber
“macro” o “micro” revoluciones cientificas), comosucedié
seguramentea partir dela teorfa dela relatividad enel si-
glo XX, enla que se cambiaron los métodos, laimagende
la realidad fisica, y su fundamentacién filoséfica global
respecto de la fisica cldsica, al impulso no sélo de la
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dindmica interna tedrico-empirica de la fisica modema ~
sino, claro estd, de las transformaciones socioculturales
del siglo XX que sirvieron como factores de preparacidn,
de seleccion, orientacién y promocién de ciertas concep-
ciones y lineas investigativas segtin su afinidad y conve-
niencia, tal comoloilustramos antes. Queda claroentonces
quesi talescomponentes dependientessocioculturalmente
interactiian en la estrategia de la investigacion cientifica,
no podria producirse una revolucién cientifica por el

-mero impulsointracientifico, pues ella es también un pro-

cesosociocultural relativo a unaépoca histérica particular.

En consecuencia, no existe un patrén tinico y
universal derevolucion cientifica, existen diferentes tipos
de revoluciones cientificas, y suidentificacién dependera
del andlisis concreto de cadasituaciénparticular, e incluso
de cada etapa del desarrollo de las ciencias y de cada
ciencia en concreto. No se podrd, entonces, aplicar el
modelo deunarevolucion enla fisica 0 enlas matematicas
al devenir de la psicologia o la pedagogia, como hacen
algunos epistemologos. Pues ademds de las revoluciones
globalesqueimplican profundamente todoel saberdeuna
época, existen también revoluciones especificas que se
producen prioritariamente en una sola rama del saber,
que se pueden diferenciar no sélo por su conterido con-
ceptual y metodoldgico sino también por cambios en sus
sistemas cognoscitivos, en sus estilos de elaboracidn del
pensaniiento, en los rasgos que caracterizan su actividad
racional. Las revoluciones se diferencian no sélo por lo
que se produce, sino también, a veces, por el cémo se pro-
duce, por el modo de produccién del saber. Aunque,
naturalmente, todaslasrevolucionescientificas por distan-
tes que parezcan se interrelacionan y se influyen mutua-
mente,

Los tres componentes que interaccionan en la base
de la biisqueda cientifica y cuya transformacién caracte- -
riza, en buena parte, una revolucién cientifica no pueden
predicarse ni analizarse univocamente en las ciencias
naturales y en las sociales. El grado de sistematicidad,
coherenciay unidad tedrica y empirica dela fisica permite
una definicién univoca y universal de su método, de su
imagen cientifica del mundo y de su fundamentacién
tedrico-filoséfica, de modo que un cambio radical en estos
componentes comprometeria globalmente el statu quo de
toda la disciplina. Mientras que en disciplinas como la
“psicopedagogia” coexisten diferentes escuelas que se
disputansimilarstatusde cientificidad, no obstante exhibir
diferente método, distantes visiones del comportamiento
humano que investigan y fundamentaciones teéricas asi-
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métricas e incluso opuestas, comosucedeentrelasescuelas
cognitiva, conductista y psicoanalitica. Lo que implica
que en la misma drea disciplinaria subsisten diferentes
comunidades cientificas con diferente paradigma, y
aunque hablen entre ellasy cooperenmutuamente, pueden
acontecer cambios radicales en una de ellas a nivel de su
método particular, imagen de la realidad que estudian o
de su fundamentacién terica general, sin que las otras
escuelas resulten gravemente afectadas. Es decir, puede
producirse una revolucién cientifica en alguna de estas
escuelas psicopedagdgicas sin que se produzca unareso-
nancia suficientemente fuerte en las demds como ‘para
queseextiendany generalicen sus consecuenciasatodael
drea de la psicologia o de la pedagogia,

Lo cual no significa necesariamente que estemos
frenteauno delos sintomas de atraso o deinmadurez de
estasdisciplinas. Habria que ver hasta qué punto semejante
multiplicidad de paradigmas al interior de la psicopeda-
goglaesta condicionada también por la multivariabilidad
y complejidad de su objeto propio de estudio, en perma-
nente autoconstruccién, y si de pronto tal situacién de
coexistencia e interaccién de diferentes ideales y esque-
mas tedrico-metodolégicos al interior de la pedagogia o
delapsicologiaseanmasbien la norma parasu desarrollo
cientifico. Andlogamente, ;no subsisten, acaso, en lasmate-
maticas las diferencias fundadas en ias escuelas intui-
cionista, logicista y formalista de principios de siglo? ;O,
en la misma fisica, las diferencias en sus fundamentos
filoséficos generados por el “realismo” o el“formalismo”
queatin perduran en el seno de su unidad paradigmatica?

) Ensintesis, lo principal quenos propusimos mostrar
;. hasta aqui es que aunque frecuentemente se produzcan
- cambios revolucionarios al interior de cada.ciencia {mi-
“Grorrevoliiciones cientificas).por impulso propio, sin em-_

en ¢l mismo movimiento los métodos y los objetos de

revolacics cientifica globil, realifente inseparable del pro-
ceso de incubacidn, repercusion y fransfarmacion cultural
2 con todas las consecuencias ideologicas
antes” que semejante situacion historica implica.
Es el caso, por ejemplo, de las revoluciones copeinicana,

as alavez,nose originan en un paralelismo_
: % vectores progresivos de las
diferentes Ciencias sino que mas bien o yen una

[N -AA R LA

_bsicopedagogia, .-
__coeXisten avees
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JParadigmas,
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.consecuencias_originadas por la revolucidn cientifica, y.

que ésta es independiente de aquéllas. Pqpper _por
“ejemplo, sugiéré que'el impacto ideolégico.dela teoria
“dentifica de Copé: '0"dé Darwin se debié a que
‘chocaron contra dogmas religiosos, y_que este choque
“seffaexterno al désarrollo mismo de la teoria cientifica®; es
como si Popper no cayera en la cuenta de ¢ que tales
dogmaseran precisamente las teorfas vigentes de la época,
falseadas por Copérnico o por Darwin desde sus nuevas
teorias. Y es claro que la teoria refutada y ya superada
pasa a ser ideolégica (“falsa”) ala luz de la nueva teoria
cientifica, como de cierta manera le sucedié también a la
mecdnica cldsica frenteala relatividad. Lo cual significaria
que el cambio de visién del mundo implicito en la nueva
teoria cientifica no es accidental, ni externo, ni sobreaiia-
dido desde fuera de la revolucidn cientifica misma, sino
que se trataria més bien de una situacién histérica gene-
ralizada de cambio dentifico-cultural, como lo hemos
mostrado, en la que no es posible aislar la revolucidn cientifica
delo deoldgico.

5. Ritmo acumulativo vs. ritmo revolucionario

Intentemos mirar cuéles son esos caminos por los que se
dinamiza el conocimiento centifico. Mds que de dos
caminos, se trata de dos ritmos por la misma via del
progreso cientifico: el primero y més espectacular es el
ritmoacelerado, por saltos, que rompe conlos conceptosy
teorfas anteriores. De aqui el concepto descriptivo
dialécticode “rupturas” queacufia Bachelard parareferirse
a los avances cientificos, o de la “filosofia del NO” que
presidiria el descubrimiento cientifico contrala tradicion,
contra el sentido comiin, lo imaginario —los obstaculos
epistemoldgicos: de buen grado, nos explica Bachelard—,
“dirfamos que el 4tomo es exactamente la suma de las
criticas alas que sesomete suprimitivaimagen. El conoci-
mientocoherente no es producto delarazén arquitectdnica
sino delarazdn polémica... El esquema del &tomo que Bohr
propuso hace un cuarto de siglo actué como una perfecta
imagen: nada queda ya de él. Pero han surgido unos no lo
bastante numerosos como para conservar un papel
pedagdgico indispensable en toda iniciacién” ... Pero la
negacién “debe permanecer en contacto conla formacién
primera, debe permitir una generalizacidn dialéctica. La

# Karl Popper, La racionalidad de las revoluciones. cientificas, Oxf
r I , , ord
University Press, 1975 (Trad. Jorge A. Mejla —U. de Ar{;oqula)
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generalizacién porel no debeincluirlo queellaniega... re-
cubrir dentro de si aquello que niega™.

De cierta manersa, el criterio de falsacidn que propone
Popper para diferendiar una teoria cientifica de la que no
lo es, es dedir, la posibilidad de refutarla por medio del
experimento critico negativo, podria entenderse como
factor de cambio y de desarrollo cientifico, y en este caso
se trataria también de un desarrollo “por saltos” desde
una teoria que se abandona por falsa a otra verificable,
pues detras de cada descubrimiento habria, segtin él, una
teorfa refutada. Lakatos, su discipulo, contraargumenta

ue los cambios de sistemas tedricos se producen por
oque competitivo entre “programas” de investigacion
alternativos y no por simple juego de refutaciones como
creia su maestro, aunque ambos coinciden en que una
teoria seselecciona a partir de la eliminacién de las demds
alternativas.

Para la escuela de Frankfurt, también el dinamismo
del conocimiento dentifico social radicaria en la criticano
solo de las proposiciones y las teorias sino también de la
realidad: “La via critica no es solamente formal sino
también material; si sus conceptos han de ser verdaderos,
una sociologia critica no puede ser sino critica de la
sociedad...”’. Seguin Adorno, la critica radica en el desa-
rrollo de las contradicciones de la sociedad a partir de la
reflexion, y no del ensayo del experimento que en
sociologia es practicamente improductivo. Se trata de un
pensamiento dialéctico, similar al de Bachelard salvadas
las diferencias, del cualno podémos menosque reconocer
su ritmo rapido.

El segundo ritmo en el desarrollo de las ciencias es el
ritmo acumulativo, de sedimentacidn paulatina, mesurada
y progresiva, que rescata ThomasKuhnen su conceptode
ciencia normal®. Se trata de la investigacion basada en
anteriores realizaciones dentificas que alguna comunidad
de investigadores reconoce durante clerto tiempo como
fundamento paralaformulacién de sus problemas, proce-
dimientos metodoldgicos, seleccidén de sus fuentes de in-
formacion y de instrumentos, definicdones conceptuales,
formas de demostracién y comunicacidn, etc. Esta préctica
cotidiana de una comunidad dentifica se desarrolla a par-
tir de un paradigma que comparten a la manera de una

* G Bachelard, Filosofia del NO, Ed. Amorrortu, Buenos Aires, 1973, pp.
114-115.

®Theodor Adomo, Sobre la I6gica de las ciencias sociales, Ed. Grijalbo,
Meéxico, 1978.

1 Véase Thomas Kuhn, La estructura de las revoluciones cientificas, Fondo
de Cultura Econdmica, México, 1973, pp. 33 y ss.
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Pero en el seno

de cada grupo

de investigadores
afines, el
conocimiento avanza
también en
consenso, dentro

del mismo
paradigma.

-

“matriz disciplinaria” que enmarcasuactividad cognosci-
tiva mediante ciertos esquemas de generalizacién
simbdlica, ciertosmodelos o analogfasheuristicas y ciertas
soluciones tipicas de sus problemas normales. Tales para-
dlgmas funcionan también, en un segundosentido, como
ejemplares o formas gestdlticas de orientacién para la
asimilacién y procesamiento de nuevos datos™.

Pues bien, es el cambio de paradigmalo que generaria
las revoluciones cientificas, el salto, el cambio al prlmer
ritmo que ya identificamos. Kuhn enfatiza que las crisis
del cambio -de paradigma empezando por su segundo
sentido, el deejemplar, se originan no tanto a partir de los
analisistedricos y criticos o refutaciones de lateoriavigente
(ni por su falta de precisién, coherencia, amplitud,
simplicidad, fecundidad, utilidad, etc.) sino, principalmen-
te, por motivos subjetivos e ideoldgicos, o histdricos, o de
caracter psicolégico o social, mediando casi siempre un
cambio de orientacidn gestaltica (otros autores plantean
como factores principales del cambio el nuevo espmtu de
la época, el nuevo ambiente cultural, etc.).

Sea como fuere —en el pardgrafo 6 ahondaremos un
poco enesteespinoso problema—, enlarealidadlacontra-
posicidn de estos dos ritmos no es radical, y de hecho se
alternannosélo en el desarrollohistorico delamismadis-
ciplinasinoinclusoenlabiografia de 1amismacomunidad
cientffica (pues ésta es la que detenta el paradigmaynoal
contrario). Pero el énfasis excesivo en el ritmo rapido, en
los saltos producidos por los descubrimientos en las revo-
lucionescientificas genera, me parece, un efecto diferencial
deslumbrante y a la vez, paradéjicamente, desalentador
enlosaspirantes ainvestigadores, quizas porque la explica-
cién del cdmo sellegé a tales descubrimientos permanezca
en la penumbra de lo desconocido (con el agravante de la
escasa mveshgaaon hlstonco-eplstemologlca en el cam-

Po) -

Probablemente, la superacién dela co‘nn'aposimon
radical de ambosritmos fueramds fecunda en la formacién
de los futuros investigadores, tanto mds cuanto que tal
formacién seria necesariamente en el proceso y ritmo de
la ciencia “normal”; y alahora delaverdad lasrevoluciones
cientificas son mucho mds frecuentes de lo que nos informan
los medios de comunicacién, comolo explicamosenel pa- |
régrafo 4.

12Y¢pse Thomas Kuhny, La tensién esencial, Fondo de Cultura Econdmica,
México, 1982, Cap. XL
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6. El descubrimiento por acumulacién

y oposicién
Mi conjetura sobre 1o expuesto, no sustentadaatinhistéri-
camente, que intenta explicar intermamente el descubri-
miento cientifico como el climax de un proceso de ciencia
normal, articulando dialécticamente ambos ritmos, seria la
siguiente: la acumulacién de conocimientos empirico-
tedricos que se van sedimentando en una comunidad
dentro del marcode cierto paradigma puede producir un
cierto “efectode saturacién” quellegaria a reventar concep-
tualmente en una reestructuracion tedrica diferente si el
paradigma que se detentaba era progresivo. Es decir, que
el afianzamiento y desarrollo progrestvo hasta el limite en el
micleo conceptual vigente prepararia en cierta forma un
enriquecimiento tedrico posterior. Lo que se generaria
entonces no es, en la primera fase del cambio, una crisis
dela practica anterior, sino unelevamientoque reestructu-
rala ciencianormal a la luz de la nueva teoria.

Siel paradigmaeraestéril oregresivo (lo cual sélo se
sabra historicamente), la crisisllegard a mas tardar cuando
otra comunidad cientifica rival salga adelante con resul-
tados convincentes para mostrar. Lo que provocaria una
adopcién delnuevo modelo conceptual, o una dispersién
delgrupo cientifico. E1”efecto de saturacién” comunitario
se produce cuando ante la persistencia en superar ciertas
barreras o incoherencias no se logran las soluciones ra-
cionalesbuscadas, y algunos delosinvestigadores comien-
zan a entrever que “quizas la cosa no es por ahi”, a dife-
renciarse y a asumir otras miradas desde otros puntos,
hacia diferentes aspectos y relaciones con ayuda de otras
analogiase instrumentos. Ahorabien: ;c6mo es quese lo-
gra el desarrollo “hasta el limite” en el marco del mismo
paradigma, pero sobre todo, como es que se produce el cam- .
bio estructural hacia la nueva teoria y el descubrimiento?

De manera alguna podriamos resignamos a respon-
der que la revolucién cientifica se produce por el cambio
de paradigma, que éste se modifica porque cambi6 el
ejemplar, y que a su vez el ejemplar se transformé porque
la gestalt modificé su orientacién, ya que por este camino
de sustitucién de conceptos no seavanza. Lo que hay-que
imaginar es el mecanismo por el que todo esto acontece,
mecanismo que seguramente involucraria presiones exter-
nas e influencias subjetivas de los mismos investigadores
siemprepresentes, pero cuyo resorte principal habria que
hallarlo enlas condiciones intrinsecas y enlaldgica propia
del desarrollo de la practica investigativa del grupo en
cuestién, si es que efectivamente le reconocemos alguna’
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autonomia a dicha préctica, dentrodel marcomdsamplio
del proceso de transformacién cultural descrito anterior-
mente.
Por supuesto que cada situacién es especifica, pero
habria quecentrarlamiradaenlo caracteristico del proceso
de transformacién y cambio. En este punto nos da la ma-
no Yaruschevsky con su hipétesis, argumentada con el
“estudio de casos” histéricos concretos, segtin la cual, la
légica de la buisqueda es una ldgica de diferenciacién y
choque de ideas, frente a ideas de otrosinvestigadores de
problemas similares, que constituyeninformalmente una
especie de “grupo de referencia” al cual se admira, pero
con el cual —sin planearlo— se compite, denominado
circulo deoponentes®, diferente del otro circulo deinvestiga-
dores con el cual se identifica, mutuamente se apoya,
comparte sus modelos y enfoque y con el cual mantiene
su contacto formal de intercambio, al estilo de la comuni-
dad cientifica que enfatiza Kuthn. Pero ahora'Y aruschevsky
destaca principalmenteal grupo de personas con las cuales

el investigador polemiza (asi no deje constancia escrita en-

ninguna parte), porque es esta confrontaciénla queincide
en sus cambios de rumbo, en las modificaciones de su
préctica, seguramente en forma mucho més vehemente
que la fraternizacién e identificacién permanente con
aquellos con los cuales se solidariza,

Estahipétesistiene la ventaja de quearticula resortes
internos de la blisqueda cientifica, con los resortes subjeti-
vos y los sociales —a través de los procesos de comunica-
cién—, integrando los dos “contextos”, el 16gico y el psi-
cosocial del descubrimiento cientifico, lo cual parece mds

realista.

B Véase Mijail Yaruschevsky, “Elcirculode oponentesyel descubrimiento
- dentifico”, Rev. Ciencias Socialesde la LLR.S.S., No. 4, 1984, pp. 73-87.
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Dinamica del desarrollo
cognitivo individual

(RIS SR

CAPITULO

Aunque los pedagogos clasicos (Commenio, Herbart,
Pestalozzi, etc.) siempre se propusieron fundar sus princi-
pios pedagégicos sobre el conocimierito riguroso del
desarrolloindividual, lainvestigacién cientifica acerca de
la dindmica cognoscitiva de los individuos apenas se ha
. iniciado enelsiglo XX a partir de Claparede, Montessori,
i " Decroly y Pavlov. Pero los avances mds significativos se
: han derivado de los estudios de Piaget (y la escuela de
Ginebra), quien ha verificado cdmo las estructuras bdsicas
del pensamiento se forman mediante el producto de la accion
queejerceel sujeto sobre el mundoy laque el mundo ejerce sobre
€l estageneralizaciéntedrica coincide conla tesisfiloséfica
dialéctica segiin la cual la conciencia no es més que el

plano ideal de la accién del hombre sobre el mundo natu-
. ral y social. '




Dindmica del desarrollo cognitivo individual
]

1. Elproceso deinterestructuracién sujeto-objeto
en el conocimiento

El desarrollo de la capacidad ¢ogngscitiva del individuo

(noimporta que sea nifio o adulto) se gestarfa a través de
un proceso concreto de asimilacidn-acomodacién_que, en

sinfesis de Louis Not, funcionamaso mernosde la sigudente
manera:

“El sujeto organiza (asimila) las situaciones nuevas
con estructuras derepresentaciéno de accién procedentes
desus actividadesanteriores, en las situaciones andlogas,
y conservadas en la memoria desde que se construyeron.
Es lo que sucede cuando unos elementos aprendidos
anteriormente intervienen en el tratamiento (procesamien-
to) de lanueva informacién. Pero éstano es nueva sino en
cuanto es portadora de caracteres originales respecto de
los objetos conocidos anteriormente y son estos caracteres
los que obligan a las estructuras de comportamiento o de
pensamientoa transformarse paraajustarse (acomodarse)
a la novedad de la situacién. De esta acomodacion que se
cumpleen el momento de procesarlainformacién resultan
muchos esquemas que alimentaran la memoria y luego
serviran para la asimilacién de otras situaciones nuevas.
Conla asimilacién el alumno estructura, materialmente o
en pensamiento, el objeto que se le propone. Con la aco-
modacién el objeto estructura al alumno al estructurar
sus conductas™.

Como se observard, esEmc_____esoasiﬁ_sgitg_sgﬁ&
andlogo a un modelo ciberndfico complejo, en el que se
@resgp;ta_ﬁa una mutug inferestructuracion entre el sujeto yy el
abjeto. Este ultimo, porsupuesto, no tiene que ser siempre

“un objeto exterior, pues. berinterestructuracion.

_tambiéninizasubjetiva, entre esquemasinteriores de.com-
portamientos, entre enfoquescognoscitivos.fentre “ejemn-

. plares” y paradigmas), entre concepciones contrarias acer-

ca del mundo, eéntre el eonocimiento ingenuo y el cono-

dmiento. cientifico, etc.,"que se puede dyrag-

! Louis Not, Pedagogia del conocimiento, Fondo de Cultura Econémica,
Meéxico, 1983, p. 244. De esta desaipcién de Not pueden entreverse
consecuencias para una enseftanza no transmisionista tanimportantes
como que toda cuestién que se les presente a los estudiantes debe ser
captable parcialmente a partir de lo que ya saben (debe ser asinnlable),

ala vez debe contener algunosrasgos novedosos de pensamiento
(factordeacomodacidn). Por tanto, lamultiplicidad deejercicios exigidos
a los estudiantes reproduciendo un mismo modelo de soludén a
variaciones accddentales de un mismo problema tipico ya compren-
dido, no aporta nada nuevo asu actividad cognoscitiva ni a suproceso
de aprendizaje, excepto fatiga y rutina.

— =

En el andlisis de
todo conocimiento
nuevo se observa un
doble movimiento de
asimilacién-
acomodacion.

- S

T T
La asimilacion se
produce ¢uando el
nuevo contenido es
acogido y adaptado a
la estructura previa
del sujeto. Pero, a la
vez, la estructura del
sujeto se ajusta y se
modifica por el
impacto del nuevo
contenido, es decir,
se acomoda,

[ SV
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T T

No confundir las
estructuras légicas
que va construyendo
el nifio hasta su
adolescencia, con las
estructuras de
conocimiento que
desarrolla el
individuo durante
toda su vida.

o -

%

uje_mdalamdadehndivﬁuo,mnphandomgmhm

su capacida a; asi acontece, aunque ciertas
- estriicHiTas basicas I6gico-formaleshayan podido consoli-

‘darse previamente, desde la adolescencia, comolo ha es-

- tablecido Piaget.
__La_estructura-cognoscitiva individual estd constituida

m%m@w,mmsm lagica-formal cong-
truida enfa dialéctica maduracidn-experiencia ambiental,
progiesivamente; atiavésde etapas secuencialés diféren-

ciadas cualitativamente, sobre el eje principal de pensa--
_miento concreto-pensamiento abstracto. Y porotra dimen-
“sidn, enfatizada por Brunner y por - Ausubel?, que se
relaciona con los.contenigos de conocimientos adquiridos
v reelaborados permaneniemente en 103 procesos de ca-.
municacion y de ensenanza, dimension que se desarrolla
urante 1A T vida, plonando a la vez el desarrollo dela

dimensién 16gico-formal. Lacapacidad actual de aprendi-
zaje de un individ adapor Ja est estructura a cognosci-

tiva_de gue dispone,-es. decir, por. la§£wacm4i§txcas y
organizacién S€OnCeptos.y.esquemas proxi-
ﬁﬁmﬁﬂﬁ:&m mejor lanzeva experien-
_cia. de aEindmg;g,masmEIarla.y procesarla mas mtegral—
“mente, conprecision, claridad y eficacia Por supuesto, , tal
capacidad o disposicién cognoscitiva noes general ni abs-
tracta, mhomogeneamente vélida para cualquier aprendi-
zaje;elequ 1pa de procesamnientocognoscitiyeesindividual
y especifico, de. ad variable frente a losdiferentes
ariales de aprendizaje, puesto que es resultado no
s6lo dela maduracién neurotisiolégicadelindividuosino
también de los estimulos intelectuales recibidos, de las
experiencias que lo hayan afectado y enlas que haya par-
ticipado activamente, y de todos los conocimientos y
aprendizajes “significativos”® adquiridos anteriormente,
afines o remotos a la nueva situacién de aprendizaje.
Como el proceso de ensefianzano.se, desarrm
un sujeto universal y abstracto, sino consujetos reales que ~
poseen una estructura cognosmtzva particular, esneceSano
Eonidcer las variables-que constituyen esta estyuctura e
,mﬂmr sobre ellas si se quiere verdaderamente ensefiax,

_ canrigory eficacia. Aunque no defendamos el puerocen-

trismo, es innegable que la estructura de cono miento
del estudiante que se dispone a asimilar unnuevo material

% Véase David Ausubel, Psicologia educativa, Ed Tnlias, Meéxico, 1974,
Cap.IL
3 Ibid.
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Las estructuras
l6gico-cognoscitivas
son un producto
social, desde el
lenguaje mismo.

L O ——

EI marginamiento
cultural retrasa el
desarrollo del
lenguaje e incide
negativamente en el
desarrollo intelectual.

“"dizajes verbales. Frecuentemente estos nifios tienden a

P e Ty
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0 a solucionar un problema, es una variable que influye
decisivamente en su aprendizaje, y por esto, su dindmica

_en el proceso de ersefianza-aprendizaje no puede ser ig-
norada por los pedagogos, como veremos en ¢ g

w_g@p;_tglo (pardgrafo 2).

2. Desarrollo cognoscitivo.y lenguaje

Por otra parte, las estructuras cognoscitivas de los indi-
‘\Irgl_o.s.no evolucionan ni se organizan, sino a través de._
l0s intercambios interindividuales encuadrados en la re-

“presentacién social. Existe una cierta megrdependencia
entrelas estructuras légicas ylas delasrelacionesinterper-.
sonales, manifiestas especialmente a partir de la aparicién
del lenguaje hablado en el nifio.

El lenguaje es el.intermediaric-entre el sujeto y el
mundo, es el instrumento de interiorizacién y de enrique-
cimiento de los procesos de interestructuracion entre
ambos. Las palabras permiten aprehender y ordenar lo
real sintener que manipularlo, al mismo tiempo que or-
denar las propias acciones antes de ejecutarlas , pues el
lenguaje funciona como una especie de”ordenador” inte-
rior.

Ellenguaje lleva en sila cultura del grupo, insextaal -
_individuo en la cultura, v es mediador entre el nifio y el
adulto. Gracias al lenguaje, elhombre “puede asimilar la
experiencia acumulada durante milenios de historia
humana, y la asimilacién de la experienciacomiin a toda
la especiehumana se convierte rapidamente en el factor
basico de su psiquismo”4 He.aqui el nuevo_cédigo
compilador de lamemaoria procesadora y descodificadora,
exclusiva de la especie, y el elemento _caracteristico del
“procedimiento maestro” queidentificamesenlaprimera
época de la historia de la educadidn (capitulo 9). ~
T Es na € en una sociedad dividida en clases
sociales, la participacidn en la cultura sea desigual, y el
desarrollo Imgiistico deTos nifios culfuralmente margina-
dosintliya én forma negativaen e] desarrollo de sucapa-
cidad cognoscitiva y en su aptitud para adquirir apren-

serdiscriminados y rotulados como “retrasados” por los
maestros de extraccién social media, en parte porque el
lenguaje de aquéllos tiende a ser mds concreto yno verbal,
mas restringido a nivel formal —abstracto y de sintaxis—

* AR Luria, L'enfant retardé mental. Citado por Louis Not, Pedagogia del
conocimiento, Fondo de Cultura Econdmica, México, 1983, p. 261.
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que los nifios de clase media®. Los padres sociocultu-
ralmente marginados tienen poco tiempo y dnimo para
conversar o leer a sus nifios y su comportamiento verbal
estambiénrestringido, no elaborado, monosilébico, impli-
cito, impreciso e indiferenciado, utilizado mds para contro-
lar la conducta de sushijos (de manera arbitraria)quepa-
ra comunicar, explicar o clarificar ideas o mensajes. Asi ..
que tales padres constituyen un modelo lingiifstico y sin-

tactico pobre paralaimitacién de sus hijos, que repercute Hay que teneren
enuma mayor lentitud y dificultad del nifio paraacceder  cuenta que existen

al pensamiento abstracto sinrecurriralosobjetos empirico-  también estructuras

concretos, y en consecuenciatetrasdindoseenel aprendizale _ cognoscitivas
Wm@mameﬁaememmﬂiﬁm colectivas, a través
que as condiciones.econémicas-le-permiten.acceder.a.  de las cuales los
“ellavw— individuos se
orientany
3. La estructuracidn cognoscitiva colectiva i&rsgg?den el

Mas, en este punto de la discusién no podemos pasar por  pmm

altolos descubrimientos de los antropélogos, en especial

Levi-Strauss, quienhaestablecido que existe también una

actividad cognoscitiva ideoldgica, propia ya no de los

individuos sino delos grupos, de las comunidades, delas

tribus, la cual tiene sus propias regularidades y leyes.
Efectivamente, el andlisis de los mitos permite

entrever que por arbitrarios que parezcan los elementos

queintegranunmito, éste debe su coherencia y su sentido

unitario a las restricciones y_regulaciones propias del También estas

funcionamiento del pensamiento que lo ha construido.  estructuras

Hay ciertas exigencias, ciertas operaciones mentales  cognoscitivo-

reguladas por oposiciones binarias y reglas detransforma-  jgeolégicas

cién de cardcter tanto légico como empirico que funcionan  fyncionan por

en las comunidades como sistemas abiertos, los cuales  zgimitacién-

seleccionany asimilanalgunoselementos naturales ysocia-  acomodacion,

lesquesearticulande unaciertamaneraenconstrucciones v por tanto, se

ideolégicas, no como reflejo ni como reaccién a las condi~ g3 yna mutua

ciones ngturales del medio que rodea a una tribu o a un interestructuraciéon

pueblo, sino como manifestacion visibledesumentalidad  entre el sujeto

frente a la vida y de su espiritu colectivo en proceso de  golectivo y el objeto

apropiacién del mundo. Pero claro, estamaquinariamen-  dg saber.

tal, estas leyes de orden, no funcionan en el vacfo, ni es

absoluto su proceso de construccidn: estan, a su vez, con- —

dicionadas y restringidas por perfiles histcricos y cons-

5 Véase B. Bernstein, “Language and Social Class”, Brit. |. Psychologie,

1960, No. 11, pp. 271-276. Vérse también la traduccién de varios de sus . "
articulos en la Revista Colombiana de Educacion, Ciup, Ed. UPN,
Bogotd, No. 15, 1985.
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Pero el proceso
cognoscitivo
individual no es una
reproduccion del
proceso colectivo. Ni
la epistemologia
puede reducirse a
ninguna psicologia
genética.
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trucciones ideolégicas de los antepasados, y también por

el medio ambiente natural de la comunidad con el cual
‘ésta interactia, en un proceso de transformaciénen el que
seguramente las reglas de simetriay de inversiénjuegan

. 'jr su papel, permitiendo descubrir luego similitudes, inva-

rianzasy diferencias aun en mitoselaborados por comuni-

. dades vecinas que comparten un mismoentornonatural®.
. Elmitocomo creacién mental colectiva posee suverdad, se

ajusta alarealidad delatribu, seadectaa sus condiciones

" vitales objetivas mediante un proceso histérico de inter-

estructuracién entre el sujeto colectivo y los objetos de
saber que va representando desde su propia experiencia
dela realidad. Asi, este proceso es andlogo al de asimila-
cién-acomodacién queaconteceen el conocimientoindivi-
dual.

Esta evocacién del proceso ideol6gico-cognoscitivo
compartido por una comunidad en su proceso deinterpre-
tacion del mundo, presenta una caracteristica especial-
mente interesante para el tema que nos ocupa. A saber,
que tal proceso es también unproceso de mutua interestruc-
turacidn entre el sujeto colectivo i el objeto, reconociendo que
el espiritu no puede comprender el mundo ni las estruc-
turas de lo real, sino precisamente porque él es producto

parte de ese mundo, de la misma manera general como
a actividad cognoscitiva individual aborda el mundo na-
tural y social que también lo abarca y sobredetermina. Se
trata entonces de una nueva evidencia contra el divorcio
entrelointeligibley lo sensible, entre el conocimiento em-
pirico y la reflexién espiritual, extraida de la experiencia
mitica mds profunda de la existencia humana.

Todo lo cual no constituye una base para reconocer,
como hace Hegel, que el desarrollo intelectual del
individuo es una especie de repeticién abreviada del de-
sarrollo cognoscitivo de la humanidad, en el sentido de
queel desarrollo dela concienciaindividual, en susdiver-
sas etapas, podria ser equivalente a la reproduccién
abreviada de las fases que recorre histéricamente la con-
ciencia del hombre. Menos atin existe evidencia de que el
desarrollo psiquico del nifio repite las principales fases
del desarrollo de lahumanidad, como sugieren Leontiev
oKedrov, o elmismoPiaget cuando plantea la posibilidad
derastrear elorigeny lahistoria delas cienciasa partir del
sueloen el que se constituyen losesquemasmentalesdela
inteligencia del nifio.

¢ Véase Claude Levi-Strauss, Le Regard Eloigne’e, Ed. Plom, Paris, 1983,
Pp. 145y 155.
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Alrespecto; Hegel nosélo desarrollaenla Fenomeno-
logia del espiritu el paralelismo entre la conciencia indivi-
dual y la histérico-social, sino que ilustra la interaccién
entre ambas describiendo el proceso de formacién asi:

“Lo que enépocas anteriores ocupaba la mente madu-
rade hombres, ha sido reducido a nivel de conocimientos,
ejercicios y hasta juegos infantiles, y enlos éxitos pedagé-
gicos advertimos la historia del grado de educacién de
todo el mundo, historia esbozada, dijérase, como en un
breve ensayo™’.

Semejanteshipétesis podrian serargumentadas-—de
ninguna manera postuladas— a partir del estudio detalla-
dode la apropiacion, por parte del individuo, delasformas
yexpresiones I6gicas y universales que constituyenhistd-
ricamente la cultura, a través de la cual indudablemente
se desarrollala capacidad cognoscitiva del individuo. Se-
mejante apropiacion podriainterpretarse comounarepro-
duccién o repeticién, pero més propiamente hablando, se
trata en realidad de una recreacion, dado el cardcter interes-
tructurador entre la conciencia y su objeto que ya hemos
reconocido. De todas maneras, aqui quedaria sugerido
un problema deimportancia para lainvestigaciénpedagd-
gica, a saber: de qué manera el contenido del desarrollo
cultural se convierte en formas del mismo, y, sobre todo,
cémo es que cuando el individuo se apropia de esas for-
mas culturales se le convierten en contenido del desarrollo
de sucondiencia, integrando su formacidn espiritual, como
veremos mds adelante.

Lo quehabria que replantear de la concepciénhege-
liana descrita y sus matices, no es solamente el marco
idealista que la abriga sino, sobre todo, su ambicién 16gico-
deductiva que intenta reducir a un mismoesquemasimpli-
ficante tres procesos cualitativamentebien distintos, como
son, el desarrollo histérico-cultural, ladindmica del descu-
brimientocientificoy, por otrolado, e influida porambos,
la actividad cognoscitiva individual. Antes que sticumbir
alatentacidn totalitaria, y 16gica simplificante, podriamos
reivindicar una Iégica de la complejidad que se aproxime
més ala riqueza dela vida, quesea capaz de captar la fun-
ciéndel “ruido”, del desorden, delas variables “espurias”;
unaldgica abierta que no niegue la relatividad, nilainde-
terminacién, ni el azar, y que mantenga la pregunta siem-
pre orientada hacia la diversidad de posibilidades.

7 Hegel, Fenomenologi adel espirity, Fondo de Cultura Econémica, México,
1961, p. 38.
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Existe una relativa
autonomia entre la
dinamicade la
ciencia, la actividad
cognoscitivo-
individual y

el desarrollo
historico-social.
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EI individuo es
mucho més que
su ser légico.

L

Aun en los estados
de mayor
“intelectualidad”,

el individuo esta
rodeado de

su experiencia
prelégica, de sus
intereses y proyectos
vitales.
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4. TIrracionalidad, cultura y ensefianza mtegral
de las ciencias

Cuando uno ha tenido el privilegio de conversar con un
adolescente, a unotodo sele ocurre, menos que esta fren- .
te a un ser logico-inteligente como esos que describe
Piaget.Cumplidoslosdoceafios, cuandoelnifio compren-
de el concepto deley y de regularidad cientifica y alcanza
eltopedesu desarrollol6gico-formal, poresamisma épo-
cairrumpe en €l la afectividad y el 1rrac10nahsmo avasa-
llando sus categorias 16gicas bajo la “oscura” mspiracién
del sentimiento, ante la cual el dentifico. se regresa a
buscar objetos menos imprevisibles, maslineales, mas16-
gico-formales, asi éstos no fueran mas que fantasmas.
Pero el caso no es solamente el de los adolescentes.
Toda la gente en su vida cotidiana, en su sentido comin,
en su conciencia espontinea presenta una actividad cog-
noscente que es definitivamente preldgica, imposible de
reduciramera expreswn delasestructuras16gico-formales
de la “inteligencia”, ni siquiera cuando los sujetos estin
conscientemente bajo las condiciones excepcionales del
aprendizaje cientifico. La preponderancia de lo afectivo
no es algo que toca solamente la vida de los nifios y de los
adolescentes. En nuestras mismas universidades, segin
laopinién de los estudiantes, inclusive de dltimos semes-
tres, un “buen” profesor se caracteriza principalmente
por una gran comprension afectiva y respetuosa de sus
estudiantes y una alta capacidad de imprimirle claridad a

-la comunicacién de sus conceptos, como se desprende de

diversas encuestas sobre evaluaciénde docentes®. No es
porel tratamiento cientifico de los temas expuestos en cla-
se, nimuchomenossise centraenel procesodeproduccién
de los conceptos cientificos mas que en la informacién de
conceptos y teorias ya acabados; ni siquiera el grado de
actualizacién cientifica constituye paralos estudiantes un
criterio principal en la evaluacién de sus docentes; y no se
crea que esto es apenas un fenémeno del tropicalismo
sentimental y practico delos colombianos. No. Parece que
lainformacion essimilar enlas demds latitudes del planeta.
En Alemania Occidental, en mds de cien investigaciones
resefiadas durante la década de los setenta, para evaluar
la calidad de los docentes de la ensefianza secundaria,
ninguna de ellas se refiere a la calidad cientifica de los

8 Véuse E. Batista, Evaluacion de docentes universitarios en Medellin, sp.i.;
Universidad de Antioquia, 1985.
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conteriidos de la ensefianza que el profesor expone en cla-
se’,

¢Sera acaso porque dentro de la expectativa de la
gente cuando ingresa en una institucién escolar lo que
menos le interesa es aprender ciencia? Este interrogante
es preocupante, si se tiene en cuenta queaunen grupos de
estudiosos no escolares la carga emocional dominante de la
presenciadelmaestroen su genialidad no esnadadespreciable.
Quien haya escuchado, por ejemplo, a algiindiscipulode
Piaget, no puede menos que sorprenderse anteel caracter
avasallador de la personalidad del maestro que pesa so-
bre sus discipulos. Y no hay que ir tanlejos para evocar
este aspecto “irracional” de laensefianza de las ciencias.
Aqui mismo, en nuestro medio, hemos tenido ejemplos
de tal magnetismo personal en maestros tansobresalientes
como Estanislao Zuleta, Carlos Federici, Nicolas Buena-
ventura, etc., cada uno en su circulo y fuera de él. Con el
agravante de que sus alumnos a vecesasimilan més sus
formas de diccidn, los gestos y el ritmo, que el contenido
cientifico mismo que sus discursos puedan contener.

Después de Nietzsche, han sido los psicoanalistas
los mds empefiados en mostrar que ninguna actividad
humana, ni siquiera la blisqueda del conocimiento y la
verdad, carece de pasién ni de motivos inconscientes,
pero la satisfaccién inmediata del placer puede ser pos-
puesta en aras de una futura satisfaccién mayor, y enesto
consiste precisamente el “principio de realidad” sobre el
cual se basarian la moral y la educacién: “Todalaeducacién
se basa enla moralidad de clase media que halla su equi-
valente psicoanalitico en un principio de realidad quein-
siste en que hay que renunciar a gran parte del placer de
ahora para conseguir unas ganancias mayores en el futu-
ro”®,

Naturalmente, las mentesinfantilesatadasal princi-
pio del placer inmediato no pueden adquirir més que co-
nocimientos dispersos y parciales, pues el conocimiento
sistemdtico, coherente y riguroso sobre un sector de fené-
menos dela realidad exige esfuerzo, constandia, disciplina,

* Véase Horst Nieckel, Psicologia de la conducta del profesor, Ed. Herder,
Barcelona, 1981. Y estudios realizados en Estados Unidos sobre la
habilidad de pensar l6gicamente de los estudiantes que ingresan en
las universidades, sélo un 20% exhibié un sélido pensamiento l6gico.
Véase Joe McKinnon y John Jenner, “Are Colleges Concerns with
Intelectual Development?”, American fournal of Physics, Vol. 39, 1971,
pp- 1047-1052. Porcentaje similar se encontrd en Milton Schwebel,
“Formal Operations in First Year Colleges Students”, Journal of
Psychology, Vol. 91, 1975, pp. 133-141,

"B. Bettelheim, Educacion y vida moderna, México, Ed. Grijalbo, 1987,
p-20. -
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atencién y sacrificio de gustos y placeres inmediatos a
cambio de la esperanza deuna satisfaccién més valiosa y
duradera. Los maestros que ensefiansélo aquelloquelos
nifios disfruten inmediatamente, sélo lo que les guste,
estdn afianzando al nifio por el carnino del facilismo pro-
pio del principio del placer, lo estdn maleducando en el
egoismo yenlaignorancia. Pero claro, tampoco se trataria
de abrumarlo con tensiones, preocupaciones, rriedos, fati-
gay aburrimiento, pues la depresién tampoco permite a
lamente enfrentar el arduo camino del aprendizaje. Al la-
do deunaexigenciay normatividad (“super yo”) fuertes,
requierede un minimo de satisfaccién placentera y afectiva
para que sumente, desde cierto equilibrio, pueda concen-
trarse en el estudioy dedicarse al trabajo racional de com-
prender elmundonatural y cultural quelo rodea, comola
actividad espiritual quelo caracteriza en cuanto hombre.
Es precisamente robandole espacio al instintoirracional y
ampliandoy profundizando su racionalidad comoel indi-
viduo se humaniza. Aqui radica el optimismo de la peda-
gogia contra el pesimismo de mutchos psicoanalistas que
no le dejan a la mente una rendija de autonomia.
Nopodemos, pues, ignorar el sustrato deirracionali-
dad en que se produce la actividad cognoscitiva del
hombre, e incluso la ensefianza de las ciencias —recono-
ciendo que esta 1ltima no puede ser rigurosa antes de la
etapa delos diez afios que ha establecido el mismo Piaget.
Elhombre es mucho mds que conocimiento, e incluso no
puede conocer sino lo que desea, lo que ama. Sus deseos
alimentan todo proyecto de apropiacién del mundo a tra-
vés de los mitos, lareligion, lamoral, el arte, la ciendia, la
tradicién, incluso a través de lasmaneras de juego y de la
buenamesa(puescomohan descubiertolosantropélogos:
“en la mesa y en el juego se conoce al caballero”), los
cuales, porvias distintas, cumplen una funcién, la de ser-
virde puenteentrelarealidad y laimagen quenoshemos
hechodeella, con elapoyo del poder o dela comunicacién
amorosa. Por supuesto, semejantes proyectos de apropia-
cién del mundo no podian dejarse al libre albedrio delos
individuos, hansidoreglamentadosy encauzados através
de la educacién, tal como la entiende, por ejemplo, Durk-
heim, como transmisién de pautas y valores de una
generacién a otra. Y si por pedagogia se entiende el como de
esta educacidn, entonces la pedagogia no podria dejar de
ser un proyecto cada dia mds racionalizado de control
discursivo de la vida entera delosindividuos, incluyendo
sus creencias, sus costumbres, su moral, su concepcién
del mundo, etc,, a la manera de un mecanismo racional
parafundarlairracionalidad queleinteresa a una determi-

Dinédrnica del desarrollo cognitivo individual

nada clase social. Asf, 1a pedagogfa seria un obstéculo pa-
ra el desarrollo intelectual y la ensefianza de las ciencias.

Porsupuesto, nosotros no podemos ceder a semejante
tentacién irracionalista, ni podemos conciliar con pedago-
glas ancladas en el pasado, que en el fondo estdn en con-
tradiccién con una ensefianza efectiva y contemporanea
de las ciencias en nuestro pais, no de corte positivo, sino
un conocimiento integral, que se relacione conla vida y
con la transformacién inteligente del medio natural y so-
cial, que garanticeun desarrollo arménico y estable de to-
dos los individuos y de nuestra sociedad en su conjunto.
Solamente a este conocimiento dentifico integral es al que
podemos considerar verdaderamente educativo, dotado
de sentido humano y de potencialidad para desarrollar
espiritualmente a los individuos reales en su proceso de
autocreacién cultural.

Sobre todo, cuando es preciso reconocer que la
actividad cientifica humanizada es en simisma una disci-
plina altamente formadora de calidades humanas en los
individuos que la ejercitan, con mucha mayor eficacia,
quizds, que los sermones tradicionales de los maestros.
No me refiero sélo al rigor, sistematicidad, constancia,
versatilidad, disciplina, tenacidad tradicionalmente reco-
nocidos en la personalidad intelectual del cientifico, sino
a otros valores sociales tales como la tolerancia y el respeto
por las opinionesajenas, la honradez y lasinceridad respecto
a los alcances, limitaciones y éxitos del propio trabajo y
del ajeno, el compromiso y la solidaridad social hacia la
gente con cuyas demandas de ¢laridad y mejores condi-
ciones de vida material y espiritual estd comprometida la
actividad de los cientificos; la generosidad y capacidad de
postergar la satisfaccién de deseos inmediatos porlamaés
profunday espiritual satisfaccién deservirleal desarrollo.
y bienestar de la humanidad, y demds valores e ideales
éticos que podrian construirse los individuos a través de
una actividad intelectual humanizada que se fomentara
desde la misma escuela secundaria. Asf, la actividad cien-
tifica noseria un fin en simismo, sino un medio altamente
pedagdgico para el desarrollo “integral” delos individuos.

El nivel cultural de una sociedad no se puede medir
porla cantidad debienes, ni porlacantidad de conocimien-
tos cientificos que en ella se producen, sino por la asimila-
cién creadora de toda esa riqueza material y espiritual
por parte de los individuos que 1a componen, por la cali-
dad humana de las personas que se estdn generando en
relacién consigo mismas, con el colectivo social presente

y futuro, con la naturaleza, con su actividad cognoscitiva
creadora, con el trabajo cotidiano, con el tiempo libre, el
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La ambigiiedad de
la “educacién
integral” podria
sustituirse por una
ensefianza de las
ciencias integrada
con la vida.
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Pero ¢ principal
propésito de la
ensefianza de las
ciencias, ha de ser
el de humanizar a
los individuos,
elevando su nivel
cultural.
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A pattirde la
adolescencia, la
educacion debiera
centrarse en una
efectiva ensefianza
integral de las
ciencias guiada por
una pedagogia
cientifica.
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amor, etc. Esestolo que nos indica el nivel culturaldeuna ™

sociedad. Tal comprensién dela culturanos permite, aho-

. ra, definir mejor lo que es educacion para pasar luego a

proponer una redefinicién provisional de lo que podria
ser la pedagogia.

Ya no en sentido amplio sino en sentido estricto,
educacion es el proceso activo, consciente y efectivo de
desarrollo integral de los individuos de una sociedad a
través dela asimilacion creadora de la experiencia social
de esa sociedad y de la humanidad, en su produccién
material y espiritual. En e5te mismo sentido, la educacion
es el proceso mediante el cual una sociedad particular
inicia y cultivaen sus individuos la capacidad de asimilar
y producir cultura. Enconsecuencia, la institucion escolar
deberia abandonar la pretension omnimoda, totalitaria y
exclusiva de educar a los individuos, y reconocer que
sobre todo a partir dela escuela secundariay universitaria
su labor en la época contempordnea estd convocada a
centrarse principalmente enelaspecto delaenseftanzade
lasciencias, enlo queel conocimiento cientifico aporta al
desarrollo cultural de los individuos, es decir, en la com-
prension del proceso creador de esos mismos conocimien-
tos. Y el cdmo de esa ensefianza, en sus aspectos descrip-
tivo-explicativos deberiaconvertirseen objeto privilegiado
deunanueva pedagogia, como disciplina cientifica. Y por
supuesto, el como de esa ensefianza no puede ser com-
prendidoadecuadamentesino sereconocen susrelaciones
con la tradicién y la cultura en la cual estd inmersa tanto
en sus metas étjico-sociales, como en su contenido, como
en el tipo y dindmica de la relacién profesor-alumno, etc.
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La dindmica de la actividad cognoscitiva del sujeto indi-
- vidual nos merecié-un tratamiento més detallado, pre-
cisamente porque hasta ahora no hay evidencia de que
dicha actividad seaidénticaalalogica del desarrollo cien-
tifico. La diferenciacién y distancia entre ambos procesos
es lo que abre la posibilidad del espacio para que una
disciplina cientifica descubra las condiciones y regulari-
dades que presiden el acercamiento e integracién entre
tales procesos en un mismo sujeto aprendiz (sea éste
individual o grupal; adulto o en periodo de maduracién),
y medjante una misma accidn sistemdtica que podemos
continuar llamando “ensefianza”; tal disciplina no serfa
otra quela pedagogia. Base fundamental parala reflexién
pedagdgicacontempordneaes lahipStesisepistemoldgica
sobre la ensefiabilidad de las ciencias, que voy asustentar
a continuacidn.

i
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Hacia una pedagogia del conocimiento

En el andlisis de la
ciencia se puede
identificar el contexto
de la ensefiabilidad,
comouna
interseccion cultural
sobre la produccién

cientifica.

T

Cuando el cientifico
muestra y demuestra
su saber
objetivandolo, estaria
realizando una
accién incipiente y
abstracta de
ensefanza.
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1. El contexto de la ensefiabilidad

Distinto al contexto delajustificaciény como complemento

_del contexto del descubrimiento, existe un tercer contexto,

originado enla necesidad de la ciencia de extenderse y de
reproducirse a lo ancho del espacio y del tiempo. Este
tercer contexto no se genera a partir de una derivacién
légico-deductivaintrinseca a la estructura de los conoci-

. mientos cientificos, sino que se proyecta a suinterior des-

delanecesidad dela comunidad cientifica dereproducirse,
de ampliar y prolongar su empresa social de bisqueda en
las nuevas generaciones de investigadores, y de difundir
sus conocimientos através de la comunicaciény ensefianza
de sus resultados logrados desde su paradigma. S6lo que
esta respuesta cultural que denominaremos “contexto de
ensefianza” termina repercutiendo sobre la estructura
misma de los nuevos conocimientosy afectando el proceso
de elaboracién y formulacién de los proyectos y de los
informes de investigacién. El contexto de la ensefianza
deja de ser un contexto externo y sobreafiadido a la pro-
duccién dentifica, como pudo aparecer ante los ojos de
algunos cientificos, o de la mayoria de los educadores
contemporaneos centrados tinicamente en el c6mo ense-
far, y se convierte en una dimensién que atraviesa el
proceso mismo de lainvestigacidn cientifica, a instancias
de la cultura, a la manera de los sabios de la antigiiedad,
que producian conocimientos para ser enseiiados por ellos
mismos, einvestigaban ensefiando alamaneradelamayéu-
tica socrdtica. Para el mismo Aristételes la mayor prueba
de sabiduria y de dominio de la ciencia era la capacidad
de enseniarla, pues segtin él sélo lo racional es ensefiable,
argumentable’.

Lo que vamos a mostrar entonces es c6mo la ensefia-
bilidad de laciencianoes sobreafniadida ni complementaria,
que el funcionamiento mismo del conocimiento en el con-
texto de la ensefianza no es exterior a la naturaleza misma
del saber dientifico, y que los elementos del saber, como
objetos culturales, estdn prefiados, preadaptados desdela
matrizque posibilita su ensefianza. De hecho, hay diferen-
cia entre la explicacién de un fenémeno para especialistas
del drea, y ]a misma explicacién expuesta a personas que
carecen del vocabulario especializado. Pero tal diferencia
no es esencial ni definitiva, a medida que la ciencia se di~
funde atin mds entre la gente con la ayuda deinstituciones
especializadas dedicadas a diluir tales diferencias. Perolo
importante es que ninguna investigacién cientifica estd

' Viéase Anistoteles, Metafisica, Jibro 1, Caps.1y 2; Etica aNicomaco, ibro
V1, Cap. 3, Ed. Sarpe, Madrid, 1985.
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realizada y consumada hasta tanto no produzca un
resultado objetivo, es decir, hasta tanto no haya salido de
la cabeza del investigador bajo 1aforma de un articulo, de
uninforme parcial, de una conferencia o de una exhibicién
cualquiera. La formulacién de una explicacién cientifica
conforma la estructura del saber cientifico, su funciona-
miento y los modos de organizacién del mismo saber,
desde el mismo momento en que esté concebido por elin-
vestigador para ser compartido intersubjetivamente. La
comunicabilidad del saber no es consecuencia sino condi-
cién de su produccidn, y cada disciplina podria caracte-
rizarse por las formas de comunicacién alinterior de cada
comunidad cientifica. Pues bien. Tal comuiiicacién para-
digmdtica se configura andlogamente al contexto de la
ensefianza propio decada época, y sirvecomogarantey
fundamento de la enserabilidad de cada ciencia. En este
sentidola ensefiabilidadhace parte del estatuto epistemo-
l6gico de cada ciencia.

Aunquela unidad basica de la produccién cientifica
no fueran las teorias sino mds bien los conceptos, tomados
éstos en el sentido de interrogantes al estilo de Can-
guilheimn, que perduran méds alld de la fragilidad de las
teorias, sm embargo cada conocimiento tiende a presen-
tarse enlas ciencias modermnas como unnédulo mas de un
sistema tedrico encadenado 1égicamente, sustentado y
argumentado en forma demostrativa, como siel cientifico
estuviese surministrandonos la fundamentacién de su saber
y asegurando nuestra aceptacién reflexiva y critica. Se
tratara seguramentede unresultado aislado, deunainves-
tigacién separada, y, sin embargo, no puede informarse
sino sistemdticamente dentro de cierto marco tedrico
conceptual, cierta consistencia 1égico-deductiva en cuyo
seno se hipotetiza, se operacionaliza, se experimentay se
interpreta... Es decir, la ensefiabilidad del saberno esuna
superestructura paralela y sobreafiadida al proceso de
produccién cientifica... la estamos describiendo en este
proceso necesario en el que el ciéntifico desmenuza su
explicacion, la desagrega légicamente y la reorganiza de
manera presentable y convincente, tal como lo haria
cualquier profesor en el proceso de ensefianza ante un
grupo promedioy abstracto de alumnos, para el cual pla-
nea analiticamente una cierta dosificacién de conoci-
mientos previendo a la vez la secuencia y concatenacién
con que habrdn de transmitirse en forma persuasiva y
coherente. No se trata ya, para el cientifico, de formular
escuetamente su hallazgo, sino de la presentacién de un
sistema de datos y conceptos analizado y argumentado
consecuentemente acerca de un sector de la realidad, es
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La presentacion
contemporanea de
cada nuevo
conocimiento bajo la
formade un sistema
es una necesidad
cultural del contexto
de la ensefianza.
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Figura6.1 Influencias culturales sobre la investigacion cientifica (el contexto de
la ensefianza incide en la formulacién),
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decir, se trata de la presentacién obligada de cualquier
avance conceptual bajo la forma de una teoria elaborada.
Precisamente, lo que estidbamos mostrando era cémo la
insercién de cada concepto cientifico en una teoria es una
necesidad cultural derivada del desarrollo histérico de la
actividad cognoscitiva, emanada desde el contexto de la
ensefianza y bajo la influencia de ciertosrequisitos cultu-
rales. Por esto, los informes cientificos preparados, desde
que salen de manos del investigador, para desplazarse en
la ensefianza, ofrecen caracteristicas tales como obijetivi-
dad, confiabilidad, validez, universalidad, reproducibili-
dad, intersubjetividad, etc. Desde su proceso de produc-
cién, el nuevo resultado cientifico estd en condiciones de
atravesar avatares como el articulo de revista, el abstract,
lamonografia 0 elmanual, conservando invariante sunui-
cleo principal, precisamente porque desde su produccién
original estd estructurado para funcionar en el contexto
de la ensefianza, gracias a la ensefiabilidad inducida cul-
turalmente desde la formulacién cientifica.

Claro est4 que hasta aqui nos referimos al contexto
amplio delaensefianza de las ciencias, conscientes de que
losinformes de investigacién se dirigen en primera instan-
cia a un piiblico mds o menos especializado, no escolar.
En consecuencia, no hay que confundir la ensefiabilidad
de una ciencia con su ensefianza, ni mucho menos con la
pedagogia, pues la hipétesis epistemoldgica sobre una
pedagogizacién implicita del saber cientifico contempo-
rdneo, desdela produccién del mismo, se refiere a unape-
dagogizacién formal y abstracta’{no hay grupodealumnos
especifico y concreto) que convierte al interlocutor también
en sujeto abstracto al que se le asigna también un lugar,
perspectivas y dudasprevistasen el sistema tedrico frente
al cual se coloca como aprendiz, como si fuera otro
elemento sistémico al quele corresponde unlugarpreciso
yno otro: sélo puede plantearse preguntas que el sistema
considere coherentes y razonables; juzgar y evaluar silo
lo que le corresponda evaluar; observar sélo lo que la
perspectiva tedrica le registre o le permita ver y, por su-
puesto, el tipo y volumen de conocimientos esta previsto
en el sisterna de instruccién cientifica formalizada®.

2 El aislamiento de esta pedagogizacion abstractay formal respecto de
la producdén dentifica ha induddo frecuentemente a errores acerca
delo que es la investigacion, redudéndola al estricto seguimiento de
los formatos y protocolos de presentacion de proyectos e informes £i-
nales {como las normas del Icontec), en los que interesa el ordenlégico
de los “pasos” de la investigacion y las normas de sistematicidad para
la elaboracidn de los informes, o el grado de correspondenda y de
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La formulacién y la
comunicacion
propias de cada
ciencia fundamentan
su ensefiabilidad.
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Probablemente, la ensefiabilidad delas ciendias, des-
conocida para los profesores, sin embargo constituya el
punto de partidaimprescindible parala ensefianza de las
ciencias en las universidades y para laconstitucién de la
diddctica especial para cada ciencia, ya no de maneraformal y
abstractasino desdelas necesidades y caracteristicas cultu-
ralesy delenguaje de los alumnos comosujetos cognoscen-
tes activos y concretos.

Cuando el dentifico producesuinforme de investiga-

cdn no simplemente se atiene alasreglas 16gico-formales,
de correspondenciay de verificacién internas, propias del
“rigor” cientifico, sino que todas estas normasson desple-
gadas a laluz deotro marco de referencia, asaber, el de la
comunicacién al menos con los colegas de su misma co-
munidad cientifica dedicados al estudio de ofros interro-
gantes particulares. La objetivacion de su descubrimiento
no es ajena al efecto de comunicacién que se propone lo-
grar; el propésito intersubjetivo estd presenteenel proceso
mismo de la plasmacién de los nuevos conocimientos, de
tal manera que el método de exposicién de cada ciencia
no es sobreafiadido sino que es inseparable, incluso, de
susmétodosde investigacién, tantoen su efecto de demos-
tracién, como en su efecto de comunicacién, ambos
inseparables del significado producido por la actividad
creadoradel dentifico—queledasentidoa susecuaciones
y formalismos— y configurados por lo que denominare-
mos el contexto de la ensefianza siempre implicito en la
produccién cientifica, fundamento de la posibilidad de
comunicaciény deensefiabilidad de cualquier conocimien-
to. Veamos primero en Einstein yluego en Marx, amanera
deilustracién, cémo es que se manifiesta el contexto dela
ensefianza, aclarando que éste es otro resultado de lapro-
ducciénhistérico-cultural del cual dependelaciencia mo-
derna, como lo explicamos en el capitulo 2.

Einstein, ejemplo 1 ]
Una de las explicaciones cientificas mas deslum-
brantes en el siglo XX ha sido la dela teoria especial

y general delarelatividad de Einstein, noséloporsu

cardcter deductivo-formal ni por el viso espectacular
de susdescubrimientos, sino también por laparsimo-
nia dela exposicién, su coherencia, rigor, contunden-

coherencialégico-formalentreel “marco teérico”, los “objetivos” o las
“hipétesis”, 1as definiciones conceptuales y operacionales, el analisis
estadistico, etc., perdiendo de vista la comprensién y relevancia del
contenido fenoménico conceptual que se intenta problematizar
especificamente en Ja investigacién.

L.a ensenabilidad de las ciencias

e,

cia y elegancia magistral de su demostracién, que
ademds no ahorra argumentos, ni suposiciones, ni
ecuaciones, ni pasos, ni sustituciones ni trucos nece-
sarios para sustentar con diafanidad y persuasién
apodictica no sélo la solidez y veracidad de su tesis,
sino también sus diferencias y contrastes con las
tesis adversas de lamecanica clasica, las cuales rebate
de manera relativista, es decir, variando el marco de
referencia enel queNewtonlasformulé. Asi, Einstein
logré demostrar, entre ofras cosas, que el aumento
de la masa con la velocidad era aplicable a todo
objeto conocido. Y que los aumentos de velocidad
no séloacortan las longitudes y acrecientan la masa,
sino que, incluso, retrasan el paso del tiempo: los
relojes se atrasan por el acortamiento de la varilla
medidora. Las medidas del espacio y del tiempo son
“relativas” respecto de la estructura de referencia
que sehayaelegido, y por eso su teoria sehallamado
“de la relatividad”. Pero la estructura y exhibicién
de sus descubrimientos no requirieron de ayudas
audiovisuales ni experimentales, y el ejemplo del
“tren en movimiento”, de las “varillas” o delos “re-
lojes” sonapenasilustracionesdidacticas enel desa-
rroflo de su exposicién a las que asigna practica-
menteninguin valor demostrativo. Su preocupacién
esmdsbienladelasisternaticidad dentro de su propia
teoria, y la de resaltar sus vinculos y contrastes con
las demds investigaciones anteriores o contempora-
neas en el campo de la fisica y de la matematica e
incluso con nuestras ideas cotidianas—o filosoficas—
acerca del espacio y del tiempo; su propdsito se des-
prende, por ejemplo, de la introduccion al informe
de sus descubrimientos presentado ante la comuni-
dad de fisicos en sus conferencias en la Universidad

- dePrinceton (Estados Unidos) en1921: “El objetode
toda dencia, sea natural o psicoldgico, consiste en
coordinar nuestras experienciasde modo queel todo
forme un sistema logico™®. En el seguimiento de las
exposiciones cientificas de Einstein se descubre no
sélo al fisico matematico, sino también al maestro
que ensefia y configura su investigacién desde el
contexto de la ensefianza (ademas con vocaciéon de
maestro que abre y muestra caminos de busqueda'y
de aventura al pensamiento).

3 Albert Einstein, El sigtificado de la relatividad, Ed. Planeta Agostini,
Bogotd, 1986, p. 51 (el subrayado es nuestro).
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Marx, efemplo 2

Dejando a un lado las vicisitudes politicas de sus
seguidores, Marx en El capital y otros estudios es
pionero deunajoven ciencia, la ciencia de la historia,
cuando analiza y explicalas transformaciones socia-
les a partir del movimiento de las clases sociales en
permanente confrontacion; el mismoMarx es cons-
cientedelanecesidad dediferenciar el contextoldgi-
co-dialéctico mediante el cual indaga por los con-
ceptos claves que le permiten ‘construir su objeto y
descifrar la estructura y funcionamiento del modo
de produccién capitalista, a partir de un proceso
arduo debiisquedade indicios, hechos y documentos
sociales, al principio configurados cadticamente,
sobre los cuales fue detectando analiticamente con-
ceptos cada vez mds elementales, hasta llegar a las
determinaciones mds simples y abstractas que le
permitieronluego, de regreso, reconstruir la totalidad
social en susmuiltiplesrelaciones y determinaciones,
comountododiferenciadoy jerarquizado, producido
por €l pensamiento en su ascenso desde lo mds
abstracto hasta lo “concreto de pensamiento” como
fruto de su creacién cientifica®. Por supuesto, la ela-
boracién y presentacién de los resultados de su
investigacién en El capital no es el reflejo del proceso
cronoldgico de su penosa bisqueda, ni de sus
alternativasdesechadaso verificadas, sino al contra-
tio, empieza su exposicién precisamente por la pieza
clave de su descubsrimiento tedrico, €l concepto de
mercancia, parala comprension del sistema de pro-
duccién capitalista, como inicio de una exposicién
sistemdtica y apodictica, en la que el orden de los
conceptos que caracteriza su razonamiento analitico,
critico y demostrativo®, no es extrafio al contexto de
la ensenianza que venimos ilustrando, y de cuya pre-
sencia en El capital era plenamente consciente el
mismo Marx, como seinfiere de su postfacio delase-
gunda edicién alemana:

“Claro estd que el método de exposicidn debe
distinguirseformalmentedel método deinvestigacion.
Lainvestigacién ha de tender a asimilarse en detalle
alamateriainvestigada, a analizar sus diversas for-

* Véase Karl Marx, Elementos fundamentales para la ertica de la econo-

mia polftica (Borrador), 1857-1858, Ed. Siglo XX Buenos Aires, 1973,
pp-21-22. .

. p
. $ Véase L. Althusser, E. Balivar, Para leer El capital, Ed. Siglo XXT, México,
: 1972, p. 56.
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mas de desarrollo y a descubrir sus nexos internos.
Sélo después de coronada estalaborpuedeelinvesti-
gador proceder a exponer adecuadamente el movimiento
real..”.

Obsérvese quese tratanode unadistincién real, si-no
formal, pues son dos momentos diferentes del mismo
movimiento. Precisamente, lo que hemos venido susten-
tando es que en el momento en que la investigacién tien-
de aobjetivarse, cuandoelinvestigador “entiende” y procede
a formulary aexponer intersubjetivamente el movimientoreal,
es cuando el contexto de laenseitanzadejade ser mero horizonte
cultural para convertirse en forma constitutiva y marcode
inteligibilidad implicito del resultado mismo delainves-
tigacién, dela ciencia real que eslaformulada, concretan-
dose asi, objetivamente, la ensefiabilidad de la misma.

Pero lo mds sorprendente es que podamos inferir, a

artir de ciertas observaciones de Thomas Kuhxn’, sobre

os paradigmas cientificos, que la actividad misma dela
investigacién ordinaria en la solucién dé problemasnue-
vos se desarrolla a la manera como los estudiantes de
ciencias aprenden asolucionarlos problemas tipicos pro-
puestosal final de su libro de texto.

Efectivamente, el segundo sentido mds importante
y esencial del concepto de paradigma es el de “ejemplar”,
entendido éste como procedimientos tipicos para plantear
y solucionar problemas concretos, compartidos por el
grupo de investigadores como modelos paradigmaticos.
Dada la dificultad de analizar ¥ evaluar generalizaciones
simbélicas y conceptos tedricos disponibles, cada vez que
hay que resolver una cuestién empirica particular, y la
escasa disportibilidad dereglas mediadorasentrela teoria
y las situaciones experimentales concretas (las reglas de
“correspondencia” pertenecenmads al mundo de los episte-
mologos y filésofos que al de los dientificos), losinvestiga-
dores enstt actividad cotidiana se valen de los problemas
tipicos y de sus soluciones para resolver, por analogia, un
nuevo problema, a la manera como los estudiantes se
guian por el ejemplo del libro de texto, sin necesidad de
recurrir alateorfa. Lahabilidad del investigador se funda-
tia,enparte, enunmayorbagaje de ejemplares disponibles
y en su capacidad para reconocer semejanzas entre proble-
mas aparentemente ajenos dentro de ciertos1imites “auto-

¢ Karl Marx, El capital, Fondo de Cultura Econdmica, México, 1973,
tomo I, XXTH. ' -

7 Véase Thomas Kuhn, Lz tensidn esencial, Fondo de Cultura Econdmica,
México, 1982, pp. 325y ss.
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Tizados” por su comunidad de especialistas. Los criterios
de semejanza equivalen precisamente a las reglas “de co-
rrespondencia” que quedan sustituidas o subsunidas en
el ejemplar. Es claro que estos ejemplares desempenan
una funcién cognoscitiva esencial como procesadores de
nuevos datos, aun antes del dominio de los conceptos y
de las generalizaciones tedricas que tales ejemplares
representan, y como elementos indispensables enlaforma-
cién de investigadores para la ciencia normal, pues para
crear una nueva teoria o un nuevo paradigma, no es facil
formar a nadie.

Pareciera derivarse de loanteriorque investigar no
es aplicar reglas ni definiciones operacionales y por tanto
no seria viable, por este cantino, formar nuevos nves-
tigadores, mucho menos sobre el aprendizaje de reglas
generales y abstractas, aunque las agrupemos bajo el ré-
tulo de “metodologia de la investigacién dentifica”. El
proceso de creacién intelectual en la ciencia es también
un proceso cognitivo estructural, mas global, mtuitivo y
heuristico deloqueuno seimagina cuando leelasinvesti-
gaciones terminadas, pues el productodelamvestigacion,
para que sea “aceptable”, debe elaborarse de manera
légico-deductiva, paso por paso, estableciendo el puente
entre el “marco conceptual” que alienta la hipStesis y las
conclusiones y generalizaciones encontradas. Precisa-
mente, el puente lo constituyen las definiciones opera-
cionales y, sobre todo, la verificacién experimental. Es as{
como se presenta en las ciencias naturales un resultado
valido, confiable, objetivo, coherente, sistematizadoy sus-
tentado persuasivamente desde el contexto de la ense-
flanza, sea cual fuere el proceso previo del hallazgo; solo
que en la medida en que el aprendizaje “por descubri-
miento” en lasolucién de problemas por parte delos estu-
diantes se asemeje, como creeKuhn, a la actividad inves-
tigativa normal de los cientificos, se reforzaria con otro
argumento més la hip6tesis de que la ensefiabilidad no es
ajenasino constitutiva del proceso mismo de produccion
cientifica.

2. Ensefiabilidad del contenido cientifico

Precisamente, el contenido mas importante de una ciencia
son sus interrogantes, sus problemas y sus hipétesis de
solucién. Sin su dominio nohay ensefianza, por més que
se conozcan los métodos de ensefianza o la psicologia
individual. El estudio de las leyes generalesque presiden
lanaturaleza deldesarrollo humano individual, como fin
y objeto propio, espropésitode otras disciplinas diferentes
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a la pedagogia. Esta, mds bien, deriva las consecuencias de
tales leyes quesean pertinentes para su propdsito, a saber,
identificar, describir y comprender los procesos de ense-
fianza que elevan la calidad de la formacidn de los indivi-
duos, siendo su proceso de intervencién privilegiado el
de la ensefianza de la cultura y de las ciencias, tal como se
observa en el desarrollo del presente texto. Un factor
desencadenante, imprescindible para la pedagogia, es la
reflexién sobre las condiciones de ensefiabilidad de cada
saber, y sobre los obstaculos epistemolégicos que se opo-
nen a su aprendizaje.

Nose tratatantode laimportante tarea psmopedago-
gica de disefiar la estrategia global y las experiencias
particulares que afiancen el desarrollo intelectual y socio-
afectivo del nifio hasta garantizar que todos accedan a la
etapade funcionamiento superiordel pensamiento légico
formal, en la que los individuos disponen con solvencia
de los esquemas racionales abstractos que les permitiran
relacionar multivariadamenteideas conideas, enla reela-
boracién del conocimiento cientifico, sino que ademas, el
pedagogo ha de disefiar estrategias y modelos pertinentes
para desmontar aquellas imédgenes y nociones residuales
de etapas de desarrollo intelectual ya superadas, pero que
actian en la estructura cognoscitiva presente del aprendiz
en calidad de obstdculos para el aprendizaje de cada ciencia
contemporanea, tales como el subjetivismo y el egocen-
trismo, el animismo, el antropomorfismo, el nominalismo,
el razonamiento teleolégico, la “causalidad tinica”, etc?,
locual exige a lapedagogia una tarea de comprensidn, de
disefio y experimentacién, en contextos culturalesdiversos,
de modelos de intervencién que articulen el contexto de
ensefiabilidad de cada ciencia con las posibilidades y con-
diciones de apropiacién creativa del grupo concreto de
aprendices.

Mis compleja atin es la tarea de identificar la dina-
mica de los componentes principales que movilizan la
estructura cognoscitiva global y especifica de unindividuo
dispuesto a iniciar el estudio de un nuevo conocimiento
dientifico particular, pues no se trata solamente de los
esquemas racionales universales que caracterizan el
pensamiento légico-formal (“reversibilidad”?, etc.), sino
también de los contenidos y propiedades sustanciales y
organizativos proximos y remotos al tema que se dispone a

& Véase H. Aebli, Diddctica: Una aplicacion de la psicologia de Jean Pidget,
Ed. Kapelusz, Buenos Ajres, 1957.

? “Reversibilidad” es una de las operaciones claves en el desarrollo
intelectualsegin Piaget, consistente en la capacidad de realizar gerdi-
cios mentales opuestos simultdneamente.
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abordar el aprendiz. Para que la asimilacién activa y
duradera del nuevo conocimiento cientifico se convierta
en un aprendizaje significativo, el aprendiz requiere dis-
ponerdel lenguaje y deciertasideaspreviasmas generales
pero pertinentes alnuevo conocimiento. Tales ideas abar-
cadoras relacionan, ubican e incorporan pertinentemente
el aprendizaje en la estructura cognitiva previa, y por esto
Ausubel las denomina “organizadores previos”™®, La
disponibilidad de semejante recurso codificador facilita

.. laadquisiciénsignificativa, nomemoristica de los aprendi-
" ‘Zajes, eleva su consolidacién y retencién 'y amplia las

posibilidades de transferenciay de solucién de problemas,
enla medida en que tales organizadores previos (suminis-
trados al aprendiz por el maestro) sean claros y estables y
permitan destacar o resaltar las di ferencias entre el nuevo
aprendizaje y el conocimiento preexistente ante los ojos
del aprendiz.

Se dispone de evidencias experimentales acerca de
la influencia positiva en la ensefianza de una ciencia
cualquiera, cuando se le suministra al estudiante una
organizacion sustancial de los contenidos a partir de
conceptos “organizadores” basicos para toda lamateriay
unidad por unidad, como lo acabamos de describir. Pero
también hay conclusionesimportantes respecto delaorga-
nizacion secuencial de los programas: inversamente al
conductismo, es preferible empezar por la presentacién
delasideas mas generales y abarcadorasy luegoir diferen-
dando progresivamente, especificando y detallando, pues
parece serqueel conodmientoperceptivohumano prime-
ro globaliza y luego discrimina, y sucede asi mismo en el
proceso de conocimiento complejo, aunque a veces excep-
cionalmente sea necesario proceder alainversa. En segun-
do lugar, la organizacion del programa debe prever la
interrelacidn e integracidn de los diferentes temas y con-
ceptos sin diluir los contrastes y las diferencias. En tercer lu-

YD), Ausubel, Psicologia educativa, Ed. Trillas, México, 1974, p. 164 No
puede unodejar deevocar a Herbart, para quien la “masa aperceptiva”
0 estructura cognitiva preexistente influfa determinantemente en la
comprensiény retencién de las nuevas ideas, y por ello lalabor de los
maestros era modelar dicha estructura. Sélo que Ausubel precisa
cémo hacerlo significativamente, ya no por simple asociadén. Véase
también D. Ausubel, “Defenses of Advance Organizers”, Rev. of
Educational Research, 1978, Vol. 48, No. 2, pp. 251.257. Un importante
desarrollo del aprendizaje significativo lo constituye la estrategia de
descomponer y conectar cada concepto principal de la ciendia que se.
vaaensefiaren sus contenidos implicitosy susrelaciones afines, hasta
lograr representarlo enun esquema gréfico jerarquizado denominado
“mapa conceptual”. Alrespectovéase Novaky Gowin, Aprendiendoa
aprender, Ed. Martinez Roca, Barcelona, 1988. :
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gar, eni la mayoria de las disdplinas cientfficas hay que
aprovechar el encadenamiento y secuencia légica de sus
diferentes divisiones e interdependencias, pueséstas han
sido producidas por el cientificotambién desde el contexto
de la ensefiabilidad, como una especie de organizador
previo segiin unaldgica pedagogizada del descubrimiento.
Finalmente, nunca deberian introducirse materiales
nuevos en la ensefianza de una ciencia mientras no haya
claro y estable dominio de las lecciones anteriores, pues
los aprendizajes previosno apoyardn ni seran transferibles
a los nuevos mientras aquéllos no se sobreaprendan.
Semejante principio vale también para el aprendizaje por
descubrimiento; pero la transferencia, de todas maneras,
no es automatica y deberia inducirse deliberadamente
desde cada principio o concepto previo hacia la nueva
drea de aprendizaje propuesto.

Seriaposible, por ejemplo, elevarel nivel de transfe-
rencia en la ensefianza de la pedagogia para los futuros
maestros incorporando en su pénsummaterias y experien-
cias explicitamentedetransicion entrelateoriadel aprendizaje
y la préctica docente, entre los principios de las ciencias
puras acerca del desarrollo humano y sus aplicaciones
pedagégicas, entre las estrategias, técnicas y procedi-
mientos de ensefianza para una ciencia particular, y la
solucién de problemas en el aula. Habria que tratar de
elevar la claridad, estabilidad y aplicabilidad de los
principios y conceptosdidécticos de una cienciaparticular
como fundamento directo de su ensefianza en el aula. Po-
dria mejorarse €l contenido, la organizacién y la super-
visién dela practica docente enlasinstitucioneseducativas
diagnosticando y solucionando problemas concretos de
la docencia, y ejerciéndola directamente bajo asesoria
permariente, como paso intermedio a su ejercicio profe-
sional independiente. El método expositivo en la ensefianza
dela did4cticanose opondria necesariamente al logro de
suobjetivo, asaber, mejorar enlos estudiantes suhabilidad
para definir los procesos de la ensefianza en situaciones
especificas, pues aqui el aprendizaje de principios y estrategias
globales nopuede reemplazarse por destrezas en ejecutar ejercicios
0 solucionar problemas y casos particulares, en cuyo
entrenamiento no se puede generalizar. ‘

Mejordicho, sila estructura cognoscitivaactual refleja
el resultado de todo el aprendizaje significativo anterior,
esnecesariolograrinfluir en los componentes més impor-
tantes de esta estructura paraelevar la precisién, claridad

capacidad de transferencia de losnuevos conocimientos.
emejante influencia la podemos lograr, por ejemplo,
proveyendo a los estudiantes de conceptos unificadores,

e
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individual.
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abarcadores, que ayudenarelacionar e incorporar organi-
camente los nuevos aprendizajes; empleando principios
de programacién adecuados para ordenar la secuencia de
la materia, construir su légica y organizacion interna, y
disefiando ensayos, simulaciones y talleres de practicas.

La anterior estrategia heuristica general para la
ensefianza de diversas disciplinas, que precisaremos en el
préximo paragrafo, no pretende ser universal ni desarro-
llar 1a capacidad de pensar de los mndividuos de manera
general e independientemente del contenido de lamateria
particularbajo estudio; ademas, porque la disposicion para
aprender siempreestd orientada, focalizadahacia determi-
nada asignatura o disciplina, y cada mdividuo en su ¢ta-
paparticular dedesarrolloy ensu estructura cognoscitiva,
su estilo propio de enfrentarse al mundo y alos contenidos
de aprendizaje, sus experien ias familiares, culturales,
sociales y educativas y su estilo muy personal de pensar,
todo ello articulado, contribuye a configurar el complejo
espacio en el que el pedagogo debe acoger y definir los
contenidos, experiencias, lenguaje y metodologias mas
compatibles y productivos para laensefianza de nuevos
conocimientos, y el clima intexpersonal y social queasegure
mejoresefectoseducativos para el desarrollo dela persona-
lidad y creatividad del alunmo,

De todas maneras, cualquier tema puede ser expli-
cado y ensefiado a un nifio, como sostiene Bruner: “En
cada etapa de desarrollo el nifio tiene una manera caracte-
ristica de ver el mundo y de explicdrselo a sf mismo. La
tareade ensefiarle untemaaunnifio de cualquieredad en
particular, es la de representar la estructura de ese tema
en funcién de su manera propia de contemplar las cosas.
Puedepensarsequesetrata de una tarea de traduccidn... 5i
se respeta la manera de pensar del nifio en desarrollo, si
uno es lo bastante comedido como para traducirle el
material a sus formaslégicas, y losuficientemente exigente
como para tentarlo a que adelante, entonces seria posible
inducirlo,a unaedad muytemprana, enlas ideas y estilos
queen afios posteriores constituyen alhombre educado...
Cualquier idea puede ser representada en las formas del
pensamiento del nifio en edad escolar... y estas primeras
representaciones puedenhacerse después mds poderosas
y exactas con mayor facilidad en virtud detal aprendizaje
temprano... Después de haber ensefiado desde el preesco-
lar hasta la es uela graduada, me he sorprendido de la
semejanza intelectnal de los seres humanos de todas las
edades, aunque los nifios quizds sean m4és esponténeos,
creativos y enérgicos quelosadultos... Hasta donde yosé,
los nifios pequefios pueden aprender casi cualquier cosa
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conmds rapidez quelos adultos si se lesimparte de manera
que lo puedan comprender”*. Reconocidas las ventajas
deadolescentesy adultos sobrelos nifios, por su capacidad
de extraer elementos de su estructura cognitiva previa
para trabajar los nuevos materiales de conocimiento a un
nivel abstracto y 16gico-formal, no se puede dejar de sefia-
lar los vacios y lagunas existentes en nuestra ensefianza
por la ausencia generalizada de elaboracion pedagdgica en
todos los ciclos del sistema educativo, en relacidn con la
ensefianza de las ciencias, articulada ala vida del nifioyala
problemdtica comunitaria y sociocultural en la que estd
enclavada la escuela.

Naturalmente, el contexto de la ensefianza preocupa
nosdloal pedagogo, como alguien podrd haberseimagina-
do. También a los epistemélogos les preocupa el proceso
de aprendizaje delas ciencias y de su ensefianza; pero no
a los epistemélogos neopositivistas que menosprecian el
contexto del descubrimiento, sinoa aquellos queloprefie-
rencomo objeto dereflexién, al estilode Bachelard, Piaget
o Kuhn. Este dltimo, en particular, asimila el proceso de
solucién de problemas cientificos de ciencia normal al
procesomediante el cual un estudiante soluciona un pro-
blema por analogia con el ejerplo del texto o con otro pro-
blema que haya resuelto antes exitosamente, y no como
un proceso de aplicacién de reglas y definiciones opera-
cionales. De cierta manera, el problemamodelo, el “ejem-
plar” actiia como un procesador de informacion, como un
“organizador” previo compartido porla comunidad cienti-
fica que caracteriza tanto el paradigma vigente como el
proceso de formacién de los nuevos investigadores. Esta
tesis de ThomasKuhnde quelos profesionalesy ientificos
se forman solucionando problemas y no ensefidndoles
teorfa ni reglas de correspondencia’ es una toma de
parﬁdo afavordelaestrategiad e ensefianza”pordescubri-
miento” precomzada por Brumer para la formacién de la
nueva generacion en el aprendizaje de las ciencias.

3. Ensenabilidad de estrategias de pensamiento
cientifico

Acabamos de mostrar cémo desde la ensefiabilidad del

contenido cientifico es posibleelaborarprincipios pedagé-

gicosy criteriosque permitaninfluirenlaestructura cognosci-

#Jerénimo Bruner, The Process of Education, Cambridge, Harvard

University Press, 1960, pp. 33 y 39-40.
2 Véase Thomas Kuhn, Latension esencial, Fondo de Cultura Econénuca,

Meéxico, 1982, pp. 329y ss.
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tiva previa del aprendiz decienciasparaelevar elnivelde
precision, correccién y transferencia desusnuevos conoci-
mientos, en el sentido de facilitarle no tanto mayor canti-
dad de informacién yaelaborada, sino, sobretodo, nuevas
estrategiasde procesamiento de informacién queleperini-
tan incrementar su capacidad de procesar, interpretar y
sintetizar activamentela informaciénque requiere, organi-
zdndola y transformdndola en nueva informacién, en
nuevo aprendizaje. Desarrollar estrategias de produccion de
conocimientos, mas que inculcarle nuevos datos ensume-
moria, es lo que requiere el estudiante contemporaneo
para participar mds auténoma y responsablemente en su
propia formacién: “no le regales un pescado, sino maés
bien enséfiale a pescar” es el antiguo precedente cultural
chino al vago concepto de “aprender aaprender”, que toda-
viahoy casinadie explica, peroque seubica enla vertiente
constructivista de que lo importante en la formacién del
aprendiz no son los estimulos o datos que recibe sino las
trans formaciones que él ejerce sobre éstos. Pues bien, trate-
mos de avanzar en la pesquisa comiinmente eludida de
como la ensefianza de las ciencias puede contribuir efecti-
vamente a desarrollar estrategias cognoscitivas en el
aprendiz. ,

Naturalmente, las estructuras cognoscitivas, comoorga-
nizaciones mentales dela experiencia previa, sonrelativa-
mente estables (funcionan como esquemas activos de
filtracién, codificacién, categorizaciény evaluacion dela
nuevaexperiencia), pero sesuponeque permanentemente
se transforman, se acomodan con losnuevos aprendizajes,
sobre todo cuando estos 1ltimos se refieren, no tanto a la
definicién de un concepto, sino a c6mo lo genera, cémolo
recrea, comoloaprende;no sereduce al contenidomismo
delconceptosinotambiéna suproceso de produccién inte-
rior. Es este aprendizaje del proceso el que permitiria al
aprendiz mayores gananciasen el desarrollo de estrategias
de aprendizaje, y el que tendencialmente afectaria con
mayor profundidad las estructuras cognoscitivas del
aprendiz. Sinembargo, parece quelas estructuras cognos-
citivas de los aprendices permanecen casi intactas alo lar-
go de la escolaridad, y la ensefianza convencional de las
ciencias en la secundaria y en la misma universidad, no logra
afectar las ideas cotidianas de los estudiantes acerca de los
fendmenos naturales; susideasingenuas acerca del mundo
continan bien arraigadas aun después de la instruccién
cientifica que las contradice, pues lo que han encontrado
recientes investigaciones es que los estudiantes ajustan
acomodaticiamente la nueva informacién aprendida, a
sus viejos puntosdevista, en vezde alterarios o cambiarlos.
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Sé¢ han hecho estudios que suministran evidendias
acerca del cardcterconstante de las concepciones estudian-
tiles sobre los fenémenos fisicos antes, durante y después
de la instruccién cientifica convencional. La mayoria de
los estudiantes, aun en secundaria, contimian con el
modelo “egocéntrico” segiin el cual algo que cae al otro
lado de la tierra caerdlejos de ella, o siguenpensandoen
elfondo quelatierraes planay redonda comouna torta®.
Muchos confunden temperaturay calory enelandlisisde
los circuitos generalmente se aplican y se preocupanmas
por la corriente que por el voltaje, confundiendo causa y
efecto, e inclusosus mismos profesores pierden de vistael
cardcter de retroaliméntacion presente en todo sistema
eléctrico'. Muchos otros creen que una bola continda en
unatrayectoria curva luego de liberarse de un movimiento
circular, o que los objetos se dirigen hacia la direccién en
que uno los empuja aunque ya se encuentren en movi-
miento hadia otra direccidn; y hay también estudiantes
que creen que el calor es una sustancia que se puede
quitar o poner, como si tuviera masa, al estilo de la con-
cepcién predominante en el siglo XVIII®. :

La verdad es que la persistencia de muchas de las
concepciones intuitivas de los estudiantes a pesar de la
mstrucadn cientifica, nos conduce a pensar en cudles son
€s0s mecanismos que generan tales concepciones o con
qué drcunstancias podrdnasociarse. Unaes que elmundo
natural, tal comolo vemos, desinformabastante acerca de
su real funcionamiento (por esto es que epistemdlogos
como Bachelard hablan del “sentido comiin” como de un
obstdculo epistemoldgico). Otra es el uso natural dellen-
guaje cge origina confusiones, y el uso incorrecto de ana-
logias. Pero también, la causa de tales concepciones puede
. estar enla secuendcia y presentacién del temaenla ensefian-
- za escolar, en los manuales, y en el cardcter abstracto y

aislado dela instruccién, queno se articulaniaplica alas
situaciones cotidianas de los estudiantes, ni confronta sus
concepciones. :

No es sorprendente que las investigaciones acerca
dela articulacién o enlace deid eas y conceptos (“estructu-
ras cognitivas”) enlosestudiantesreportenincorreccién e
incoherencia entre los conceptos enun mismo estudiante,
y que tales inconsistencias y contradicciones puedan per-

BV ¢ase Bat-Sheva Eylon, Marda Linn, “Learning and Instruction: Four
Research Perspectives in Science Education”, Review of Educational
Research, Fall, Vol. 58, No. 3, 1988, pp. 251-301.
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sistir inconscientemente durante largo tiempo por falta
de confrontacién, pues los conocimientos de los estudian-
tespermanecen con frecuenciasueltos, aislados, dispersos.
Lamisma instruccién cientificano hace énfasis enrelacio-
nar conceptos, no explicita su articulacién ni los refiere a
las situaciones o fenémenos que ocurrenen la naturaleza
vivida por el estudiante; no lo hace ni el maestro ni el
texto escolar, mientras que la mayoria de los estudiantes
carecen de lahabilidad especifica para enlazar, de manera
pertinente, cada concepto aprendido con otros anteriores
0 con experiencias futuras?.

En general, los estudiantes se diferencian de los
cientificos en que usan la terminologia de manera impre-
cisa, desarrollan concepciones descriptivas del mundo
consistentes aunque incorrectas, distorsionan lasrelaciones
causales, estudian fenémenos cientificos aislados, y

. presuponen que laciencia no es para entenderla sino para

memorizarla. Esta situacién, todavia observable en
nuestras universidades, ayuda a entender atin més por
qué las concepciones cotidianas de los estudiantes se
resistenal cambio, al pensamiento cientifico contempora-
neo, mdxime cuando la ensefianza convencional no es
consciente de este problema y las innovaciones y reestruc-
turaciones académicas no lo tocan o se quedan en pura
demagogia.

Ante la situacién descrita, no podriamos afectar
positivamente la estructura cognoscitiva delos estudiantes
amenos que logremosabrimos a una enseflanza cientifica
que resalte y explicite tanto las relaciones como las
diferencias entre los conceptos tratados ahora, sobre el
tema actual, como conlos conceptos anteriores, de manera
coherente y sistemdtica, a medida que se anticipen y
contrarresten las concepciones cotidianas, de sentido comiin e
intuitivas acerca de los fenomenos sobre los que versan los
conceptos cientificos bajo estudio. Es un trabajo crucial del
docente identificary analizar las concepciones errdneas de los
estudiantes sobre cada tema principal de su materia; pero
es también tarea imprescindible para un docente efectivo
enel cambio de la estructura cognitiva de sus estudiantes,
tener siempre presente el horizonte conceptual con que
llegan desde otros cursos anteriores o paralelos, con el fin
de desplegar mads nitida y fuertemente los enlaces y los
contrastes conceptuales queafianzan y robustecen el nuevo
aprendizaje. Integraciony diferenciacion, he aqui dos estrate-
gias claves de la ensefianza para enfrentar muchos de los

%1pid,, p. 258.
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errores derazonamiento atribuibles a lafalta de discrimina-
cion entre conceptos.

Podrfamos aportarle a la estructura cognoscitiva de
los estudiantes factores de cambio atin mds profundos
quelos cambiosde contenido conceptual quehemos descrito
en este pardgrafo, suministrdndole alternativas de organi-
zacién formal de su actividad de pensar y de resolver
problemas. Veamos cSmo algunasestrateginsde pensamiento
cientifico pueden llegar a convertirse enestrategias de aprendizaje
mediante una atinada orientacién del maestro (que pudiera
garantizar la posibilidad de “autoaprendizaje”, o del
”aprender a aprender”), partiendo de situaciones o expe-
riencias compartidas desde las cuales losestudiantes pue-
dan formularse preguntas relevantes que permitan la bris-
queda de soluciones cientificas, como ilustracién sobre la
ensefiabilidad del método cientifico.

Veamos brevemente dos tipos de estrategias cog-
noscitivas derivadas de la investigacidn cientifica, una de
enfoque inductivo propuesta por Hilda Taba” y la otra de
enfoque deductivo expuesta por Chadwick’, ambos peda-
gogos destacados que tratan de aplicar los principios
constructivistas cognitivos al aula de clase.

El modelo inductivo de Taba propone tres niveles o ta-
reas del pensar como estrategias de pensamiento secuen-
ciales que ha de propiciar el maestro en sus alumnos a
partir de la identificacién de preguntas estimulantes que
los fueran introduciendo dentro del tema-problema y
provocando su actividad mental creadora. La secuencia
de actividades de los estudiantes constituye la sintaxis de
las estrategias pedagdgicas, la cual el maestro va facilitan-
do s6lo mediante preguntas “provocadoras”, formuladas
oportunamente de acuerdo con la fase porla queatraviesa
el estudiante en su tarea de aprender a pensar. Enla tabla
6.1 puede verse el resumen de este modelo, extraido del
clésico método inductivo de investigacién. :

El segundo modelo, presentado por C. Chadwick
como una estrategia cognitiva de “resolucién de proble-
mas” que facilita a los estudiantes el desarrollo de sus
propias estrategias de aprendizaje, puede aplicarse 2 la
solucién de cualquier problema y presenta una forma
deductiva basada en investigaciones de procesamiento

7Véase B. Joyce, M. Weil, Models of Teaching, Prentice Hall, Inc.,
Englewood Cliffs, New Jersey, 1972, pp. 123-136.

8y¢gse Clifton Chadwick, “Estrategias cogroscitivas y afectivas de
aprendizaje”, Rev. Latinoamericana de Psicologia, Vol 20, No. 2, 1988,
pp- 163-205.
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semaéntico adelantadas por Greeno. Suspasos esenciales
son los siguientes: :

1. Identificacién clara y representacién detallada del
problema a resolver.

Generacidn de alternativas de respuesta.

Seleccidn 16gica delas alternativas m4s promisorias.
Ensayoo confrontacidndelasalternativas escogidas.
Supervisién o monitoreo sobreelavancedel proceso
desolucién, y ajuste permanente deéstealaluzdela
“retroalimentacién”.

6.  Evaluacién delaconfrontaciéno pruebadelaalterna-

tiva escogida segun criterios.

W

Tabla6.1 Estrategia pedagdgica derivada del modelo
inductivo (Hilda Taba). :

Estrategia uno: formacién de conceptos

Fase uno Fase dos Fase tres
Enumeracién y Agrupamiento Nombramiento.
listado de de categorias.

observaciones.

Estrategia dos: interpretacién de datos.
(inferencia y generafizacidn}

Fase cuatro Fase cinco Fase seis
Identificacion _Explicacién de Hacer

de dimensiones .- las dimensiones inferencias.
y relaciones. y relaciones.

N Estra'tegia tres: aplicaciéﬁ de principios
(v explicacion de nuevos fenémenos)

Fase siete Fase ocho Fase nueve
Establecimiento Explicacién y/o Verificacién
de hipétesis, sustentaciéon de  delas
prediccién de las predicciones  predicciones.
consecuencias. e hipétesis.

19Véase . Greeno, Processes of Solving Arithmetic Word Problems, paper,
AERA.,, 1982, citado por Chadwick, rbid.
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4. Ensefiabilidad de los valores

¢Acaso los maestros, aparte de ensefiar conocimientos no
ensefian también a comportarse, a tomar decisiones,
valorar, querer, respetar y obedecerunas cosasy arechazar
otras? Si todo esto hace parte de la educacién, ;entonces
por qué proponer sélo como objeto de estudio de la
pedagogia la ensefianza de las ciencias? ;Qué va a pasar
conlataxonomia delos objetivosafectivos ypsicomotores?

A estaimportante cuestion ya empezamos a respon-
der en el pardgrafo anterior. Y, por supuesto, antes del
uso derazon, es decir, antes de la etapa de los diez afios,
no se deberia ensenar ciencia, ni teorfa de conjuntos. Esta
primera época es de ubicacién en el mundo del espacio,
del tiempo, de los otros seres humanos, a través del
aprendizaje de lalengua y otros c6digos para la comuni-
cacion cotidiana en la vida contemporédnea. Es la época
del adiestramiento, de la manipulacién psicomotora de
los objetos y de su sustitucién simbélica; es la época del
aprendizaje y respetopor lasreglasdeljuego,laépocade
la imagimnacion reproductora y fantdsticade unmundoen
el cual el nifio se suena como el centro, hasta que se
identifique consigo mismo. En fin, este nifio puede ser
preparado para una futura ensefianza de las ciencias,
perolo que mésnecesita es afecto, socializacién, identificar-
se sin bloqueos ni temores, es decir, mds que un maestro, lo
que necesita ¢s un psicopedagogo que le brinde apoyo en su
desarrollo.

Pero, para edades posteriores, la prevencién contra
una educacién centrada en la ensefianza de las ciencias se
justificaria s6lo como concesiéna la concepcién positivista
reinante en el siglo XX sobre la ensefianza de las ciencias
{como mecanismo para reproducirse como comunidad
cientifica); concepcion traida a nuestro medio sin recibir

criticas, y propuesta recientemente como objeto reducido .

de'la pedagogia, que desarraiga la ensefianza de la vida
de los alumnos y de sus necesidades reales de aplicacién
y transformacién. ' '
Enefecto, cuando Wittgenstein postulaba laneutrali-
dad valorativa en la ciencia, pues, segiin sus palabras:
“Incluso en el caso de que hubiera una respuesta para
todas las cuestiones cientfficas imaginables, nuestros
problemas vitales no serfan ni siquiera rozados”®; o
cuando Popperdefiendeelideal delapurezadelaciencia?,
parael que reivindica el mundo delos hechos, opuesto al

1, Wittgenstein, Tractatus Logico-Philosophicus, 6-52. )
HK. Popper, Idgica de los ciencias sociales, Ed. Grijalbo, México, 1978,
PP- 18-19.
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Los valores no se
sermonean ni se
interiorizan, sino que
se construyen
afianzando la propia
autonomia bajo la
mira de los puntos de
vista de los demas.
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mundo extracientifico delas decisiones, valores e intereses,
ante semejante postulado de neutralidad valorativa no
podemos menos que compartir la critica de Habermas al
respecto: “Ello demuestra que los procedimientos empi-
rico-analiticos de los neopositivistas no son capaces de
darse cuenta de la referencia respecto de la vidaen la que
enrealidad ellos mismos se encuentran inmersos objetiva-
mente. En el seno de una referencia vital fijada en el len-
guaje cotidiano y enmarcada en normas sociales, experi-
mentamos y enjuiciamos tanto cosas como seres humanos
con vistas a un sentido especifico en el que el contenido
descriptivo y normativo vienen a decir conjuntamente tanto
acerca de los sujetos allf vivientes como sobre los propios
objetos experimentados: los valores se constituyen dialécti-
camente en larelacién entre unos y otros... La neutralidad
axioldgica de lo cientifico es un producto de la cosificacion
capitalista de la mercancfa, de manera similar a como son
abstraidos los valores del contexto delavida... Las condi-
ciones definitorias de laaccién se comportan como momen-
tos de una totalidad que no pueden ser divididos en una
parte muerta y en otra parte viva, enhechos y en valores,
en medios axiolégicamenteneutrales y en fines cargados
de valoraciones, sin malograr aquélla”?. Esta relacién
intima, planteada por Habermas, entreel caracter descrip-
tivo ynormativo del conocimiento cientifico, tan necesaria
paralaeducaciény la pedagogia, ademds de clara, parece
realista e ineludible en el terreno de las cienciassociales y
humanas.

Naturalmente, esta criticaalaneutralidad axiolégica
y al formalismo Iégico en las ciencias sociales no justifica
todavia suficientemente la propuesta de una pedagogxa
del conocimiento. Pues aunqueel conocimiento seensenia-
se “comprometido” con la vida de los alumnos, seguiria
vigente el camino tradicional de ensefiarles valores, o al
menos el camino de propiciar que los alumnos los adquie-
ran del medio sociocultural o del medio escolar para
apropidrselos e interiorizarlos desde afuera hacia dentro.
Laverdad esquelos nifiosno adquieren los valores mora-
les absorbiéndolos del ambientesino construyéndolos desde
adentro atravésde su interaccién conel ambiente, siempre
y cuando se les garantice el afecto y respeto mutuo de par-
te de los adultos que los rodean. La tendencia naturalen
el desarrollo del nifio, observada por Piaget, es que precisa-
mente el complemento consecuente del desarrollointelec-
tual es el desarrollo de su personalidad, en el sentido

2], Habermas, Teoriz analitica de la ctencia, Ed. Grijalﬁd, MEXico, 1978
pp. 82-85.
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principal de afianzar su autonomdia, es dedir, llegar a ser
capazde pensar porsi mismo, con sentido critico, teniendo
en cuenta los puntos de vista tanto tedricos como practicos
de los demds, Es esta experiencia, de consideracién de
muchos puntos de vista ajenos, lo que facilita en elnifio la
posibilidad de superar el egocentrismoinicial, lacapacidad
de ubicarse en el lugar del otrp, permitiéndole construir
ensuintercambioconlos demdsunarelaciénde “reciproci-
dad” mediante la cual importaria tratar alos demds como
quisiera que lo trataran a él mismo: “No puede haber
moralidad cuando se consideran tnicamente los propios
puntos de vista, Si se consideran los puntos de vista de los
demds, no se es libre para mentir, romper promesas o ser
desconsiderado... Un nifio que puede hacer todo lo que
desee sin considerar el punto de vista de los demds, per-
manece atrapado dentro de su egocentricidad. Un nifio
no puede nunca descentrarse lo suficiente como para de-
sarrollar autonomia, si nunca tiene que considerar los
sentimientos de las otras personas”®.

Elquid de la cuestién es que para Piaget el principio
de “reciprocidad”, fuente de los valores, se construye so-
bre labase y de manera andloga que la “reversibilidad”, y
comolas demads estructuras Idgicas y cognitivas del hom-
bre, a través de la descentralizacién y coordinacién de
puntos de vista en perspectivas cada vez mds amplias
sobre las cosasy las personas que nos rodean. Y noséloel
desarrollo cognitivo individual, sino también el proceso
histérico de construccidn de las cienciashabria progresado
sobre estos imismos mecanismos de descentralizacidn
{(superandoel“egocentrismo”) y decoordinacién de muilti-
ples puntos de vista (teniendo en cuenta diferentes puntos
de referencia), de modo que el desarrollo histérico delco-
nocimiento humano seria comparable, a grandes rasgos,
con el desarrollo mtelectual natural del individuo. Asi, la
revolucién copernicana es unejemplo de descentralizacién
desde la teoria geocéntrica, que obviamente era unateoria
egocénirica; la geometria tuvo que pasar muchos siglos
porlos conceptos de Euclides antes de descentralizarseen
la geometriano euclidiana; la fisica cudnticaylarelatividad
son ejemplos de descentralizacidn y coordinacién de
muiltiples perspectivas porencima de Newtony Galileo, y
de la infantil y egocéntrica fisica de Aristételes; el mismo
realismo ingenue de la filosofia es un modelo de egocen-
trismo que identificaba la cosa en si con el sujeto, como el
nifio que no diferencia su mano de su juguete.

#Constance Kami, Laautonomi a como finalidad delaeducacin, implicaciones
de la teoria de Piaget, Unicef, Mimeo, Medellin, 1985.

La reciprocidad

se aprende
desplazando y
coordinando variados
puntos de vista, ala
manera como se
construyen los
esquemas légicos o
a la manera como
avanza la ciencia.
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Loque finalmente queda clarificadoes quelatenden-
da a superar el egocentrismo hacia la autonomia es una
tendencia objetiva manifiesta tanto en el desarrollo m-
dividual comoen el desarrollo histérico del conocimiento
humano, fuente natural de los valores en el desarrollo de
la personalidad a partir de la interaccién social desde la
infancia; y que la construccién de la autonomia como un
valor moral se puede promover y ensefiar a partir de los
mismos factores que impulsan el desarrollo de las ope-
racioneslégicas en el nifio*, las cuales presiden, a suvez,
la estructura misma de la autonomifa en su progresiva
elaboracién, siempre y cuando las condiciones del medio
sociocultural y escolar no se lo impidan. Cuando los
maestros ensefian los valores y laspautasdebuen compor-
tamiento, o ensefian las materias con conocimientos ya
hechos, definidos, formulados, dasificados, etc., no hay
espacio para que el alumno desarrolle su personalidad y
fomente su creatividad, o construya su autonomia, preci-
samente porque no se le ofrece otra alternativa fuera de
obedecer y aprenderse lo que el maestro le ensefia. Por
supuesto, una ensefianzade valores contrala construccion
interior dela autonomia y de los conocimientos es antipe-
dagégica. En tanto que una estrategia de ensefianzaen la
queel mismoestudianteseinquiete por ciertas preguntas,
se proponga analizarlas, evaluarlas y resolverlas para
luego autocorregirse honestamente con sus compafieros
y el maestro, es una ensefianza que, de suyo, a medida
que estructura cognitivarnente al mdividuo, lo afianza en
su propia capacidad y autonomia. Es en esta perspectiva
que proponemos unapedagogia del conocimiento, no cerrada
en la ciendia porla ciencia, ni dicotomizada en series asi-
métricas de materias, 0 de”objetivos”, unos cognoscitivos
y otrosético-socio-afectivos, pues son dos aspectos insepa-
rables e irreductibles de la existencia humana. Pues, aun-
que la I6gica de las ciendias no es la misma l6gica de los
valores, ambas podrian aproxirnarse en la comunicacién,
en el didlogo como estructura esencial de la ensefianza.

Asi, la ensefianza de las ciendas no tendria por qué
estar de espaldas al “ideal” de contribuir a la formacién
integral del hombre, pero con la diferencia de que la ense-
fianza“normativa” se harfaahora conbase y comoderiva-
cion del conocimiento y del didlogo racional y no como
imposicién.

Desde los antiquisimos maestros hindties y chinos

ha habido constancias de reflexién:acerca del cémo’

transmitir los “saberes” y valores a lanuevageneraciéna

24V éase Jean Piaget, Psicologia del nifio, Ed. Morata, Madrid, 1976, p. 148.
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través del método, al cual se le asignaba un cierto valor
mistico, un cierto poder generalizador de transferencia
ingenua para todos los saberes a partir de ciertas claves
magicas —cuyos vicarios mds préximos han sido el latin
y las matemdticas— y a través de ciertos pasos (“el
camino”) que convertian al nedfito en “iniciado”. En la
segunda época de la educacién, cuando predominé el
conocimiento para especular verbalmente almargen de la
vida (a través dela literatura, Jaretdrica, la gramdticay la
oratoria), enmediodel realismoingenuo de la filosoffa de
Ia época, que consideraba que el conocimiento erala cosa,
el método de ensefianza no podia menos que inspirarse
en el lenguaje, y mds particularmente, en la formacomo
los infantes lograban el aprendizaje de la lengua materna,
“delo simple a lo complejo”, bajo la misma metéfora que
inspira el métodoinductivo “delo particularalo general”,
“de lo singular al concepto”. .
Semejante mistificacién del método debiera investi-
garse histéricamente, teniendoencuentaquesilas palabras
representabanlas cosas y éstas hacian parte delaarmonia
del universo, el cual a su vez eradivino, o porlomenosla
obra de Dios, de tal manera que siguiendo lashuellasde
Dios sobre las cosas se podria alcanzar la plena sabiduria,
tal como lo sugieren la misma dialéctica platénica, San
Agustin, San Buenaventura (véase su obra Itinerarium
Mentis in Deum, que es un tratado sobre el método para
llegar alaverdad plena), elmétodonoes sélo “el camino”
sino también “el destino”, pues “nos hiciste, Sefior, para

- Ti, e inquieto estard mi corazén mientras no descanse en

Ti".

Elmétodo de ensefianzaenlos colegios delosjesuitas
y lasallistas no pudo ser muy diferente, dado que en el
siglo XVII todavia se desconocian por completo tanto la

- estructura de la capacidad cognoscitiva de los sujetos

comolas caracteristicasmassobresalientes dela dindmica
del descubrimiento dentifico, y por tanto, el método no
era mas que una intencién practico-normativa que servia
de puente ideolégico entre una teoria ingenua del conoci-
miento y una concepcién metafisica acerca del alma y de
sus facultades. -
No podemos seguir fundando una disciplina cien-
tifica en un conjunto sistemdtico de proposiciones normativas,
dado que la intencién de la formulacién del método no
era principalmente especulativa en el sentido de que se
propusiera penetrar en la esencia del aprendizaje, sino
basicamente normativa, de prescribir a quiénes se debia
ensefiar, c6mo, dénde, a quéhoras, etc., siendo dificil en-
tonces establecer algiin momento histérico en que dicho

R ]

La pedagogia
tradicional se dedicé
siempre al estudio
del método sobre
cémo ensefiar.
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discurso pedagdgico tradicionalhayarealmente franquea-
do el umbral epistemold gico® de que habla Foucault, salvo a
partir delsiglo XX*. La posibilidad deunaciencia pedagé-
gica requiere de ciertos deslindes minimos necesarios,
como el de quelanormatividad que preside el proceso de
ensefianza no puede ser verdaderamente pedagdgica a
noser que emane de la comprension, conceptualizacién y
explicacién tedrica rigurosa, acerca de la interaccidn entre
la dindmica del pensamiento cientifico-cultural contempo-
réneoy laactividad cognoscitiva de los sujetos bajo la mi-
ra de la formacién més plena del hombre.

Fue un error reducir la pedagogia a la ideoldgica
relacién tradicional profesor-alumno como “la relacién
pedagdgica”, cuyos avatares en medio del conjuntode las
relaciones sociales es de todas maneras indispensable
estudiar histéricamente, e incluso describir etnografica-
mente, como capitulos de la historia social de cada pafs, o
de alguna antropologia cultural. Perola pedagogfano es
reemplazable por las famosas diddcticas especiales,
propias de la ensefianza de cada ciencia, en las que los
cientificos probablemente llevarian la voz cantante como
exclusivos conocedores de su practica —y los pedagogos
serfan excluidosno tanto por acientificossino por ambicio-
sos—, como lo sugiere el autor del texto siguiente: “La
pedagogia es una disciplina tentacular que se extiende
por todas partes. Se considera que para un ensenante
vienea ser masimportante aprendera ensefar que apren-
der qué ensefiar, se produce aqui una situacién patolégica
resultante de una enfermedad del espiritu, del cuerpo so-
cial y de la ensenanza: la pedagogitis™®.

5. La creatividad no es ensefiable

La dindmicamisma de las ciencias no es completamente
transparente, ni siquiera en el contexto de la justificacién,
esdecir, enel desarrollode lalégicainterna delas ciendas,
tal como se presenta en los informes de investigacién
objetivados; y las hipétesis que describimosenel capitulo
4 para explicar el progreso cientifico tienden a ser
tautoldgicas (“falsacion”, “filosofia del no”, “saturacion”

del paradigma) o tienden a explicarse por el “otro” con-
texto, por la actividad individual o social del “descubri-

BMichel Foucault, La arqueologia del saber, Ed. Siglo XX, México, 1973.

#Véase a discusién planteada por Gémez y Bedoya en Epistemologia y
pedagogia, Ed. U. de A., Medellin, 1983, Cap. II. ~ -

?Guy Avanzini, La educacion en el siglo XX, Ed. Narcea, Madrid, 1977,
p- 347, citando a R. Picard.
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miento”, comosedesprende delashipétesis psicosociales
de Kuhn, Bachelard, del mismo Yaruschevski, e incluso
dePiaget; precisamente esteiltimo culmina privilegiando,
en su gran programa investigativo de la epistemologia
genética,ala psicologiadel desarrollo, en reconocimiento,
ademds, de que no puede estudiarse la produccién
cientifica suprimiendo la actividad del sujeto que la
produce, comoharianlos estructuralistas, los positivistas
y los conductistas. Popper ha sido més cauto en su
epistemologia dela ciencia objetivada, pues su supresién
delsujeto, de lamente consciente, es apenas una puesta
entre paréntesis metodolégica para aralizar la cienda,
" pero reconociendo la importancia crucial delamente yla
autoconciencia en la existencia del “Mundo 2”, como éllo
llama.

De todas maneras, lo que estamosrelievando aqui es
que tampoco el contexto del “descubrimiento” ha re-
sultado todavia suficieritemente clarificado, no obstante
los importantes estudios regionales realizados desde el
punto de vista genético por Piaget en el campo de las
mateméticas y la fisica, 0 desde un enfoque de historia de
conceptos por Canguilheim en el campo de la biologfa. Y
de ninguna manera est4 suficientemente definido el con-
texto de la ensefiabilidad, ni a nivel general ni regional, de
maneraexplicitay consciente, pues entre los cientificos ha
existido siempre como el razonable presupuesto no
sustentado de que cada disciplina se aprende trabajandola,
metiéndose en su estructuray funcionamiento paradigma-
tico propio, y que sus formas dé presentacién y exposicién
“en ptiblico”, que le adeudan a la cultura “cientifica” dela
época, son més bien derivaciones implicitas de su objetoy
método cientifico. El objeto y el método de ensefianza se-
ria, segtin ellos, consecuenciadirecta y exclusiva del objeto
y método de la ciencia que se ensefia, como si el aprendiz y
su contexto noexistieran, 0 existieran sélo comounaentidad
légico-formal abstracta y universal. Es decir, no hay que
confundir la ensenabilidad de una éiencia con su ensefian-
za concreta a un grupo particular de aprendices, pues ésta
es mds bien un proceso del “Mundo dos”, aunque esté
iluminado por la pedagogia.

Lo quesi parececlaro es quela actividad creadoraen
la produccién de nuevos conocimientos es de similar
calidad en la ciencia “normal” que en la produccién de
una nueva teoria revolucionaria, pues estos dos niveles
de la actividad dientifica no pueden delimitarse de ante-
mano muy nitidamente ni diferenciarse en su esencia, no
obstante Kuhnhomologue la actividad de ciencia normal
en la solucién de problemas nuevos, a la actividad de
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aprendizaje delas ciencias por el método pedagégico de
solucién de problemas “por descubrimiento” {J. Bruner)
bajo la guia del ejemplar; es decir, para Kuhn ambas acti-
vidades de solucién de problemas, la una como investi-
gador y la otra como aprendiz, son psicolégicamente
analogas?®.

No obstante, la actividad areadora permanece atin
sindefiniry sinalgoritmizar (probablemente no por igno-
rancia), a pesar de los ingentes intentos hechos en el
campo de la cibernética por automatizar electrénicamente

“la inteligencia ariificigl, inspirados paradéjicamente por

una concepcidn determinista de explicacion causal propia del
siglo XVII: el acto creativo—aparentemente contrarioalo
mecanico—, como cualquier otro efecto, tendria unaexpli-
cacion determinable, modelable, programable y en conse-
cuencia mecanizable por medio del computador. La difi-
cultad de este proyecto radica precisamente en que la
flexibilidad propia del acto czeativo pertenece a un orden
diferente del fisico o heurofisiol 6gico, que sumarco dere-
ferencia es precisamente el libre arbitrio, es decir, la arbi-
trariedad, la ambigtiedad, la fluidez y la imprecisién in-
determinables mecanicamente, y en que este cardcter
polisémicoy opaco delacreatividad no puede sersustitui-
do por la escogencia automatizada y azarosa deniimeros
aleatorios en un programa de computador, precisamente
porque lasdecisiones creadoras, aunque indeterminables,
siempre son motivadas inclusoemocionalinente. Ademds,
la creatividad no es una entelequia que exista enninguna
parte, ni que posea ningtin individuo en particular; loque
existen son actos creativos conczetos y especificos cuya
transferenciaa otras situaciones es impredecible eindeter-
minable —y por ello a nadie se le puede formar en
creatividad en general ni en particular—, aunque tenga-
mos la presuncién de que pedagégicamente convenga
mds no interferir la espontaneidad del estudiante en el
desarrollo de su actividad, cuando estd aprendiendo a
solucionar un nuevo problema con sus propios recursos,
aprovisionandose comoaprendiz de unnuevo patrén pa-
raprocesarinformacién, alamaneradelas ciencias cuando
disciernen un nuevo patrén enelmundo, o de la gente co-
mtn cuando comienzan a mirar un aspecto del mundo,
de los demds o de s{ mismos de manera diferente, pues
mutéciones paradigmdticasacontecentodos los dias aun-
que no trasciendan a los archivos de los historiadores.

2 Yéase Thomas Kuhn, La tensidnesencial, Fondo de Cultura Econdmica,
México, 1982. :
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Por supuesto que la nueva raza de “mdquinas de
ensefiar” sonlos computadores. Pero para losinformaticos
la asimilacién continia siendo un proceso misterioso y
mégico de”cajanegra”. Para ellos, en principio, el cerebro
opera de manera comprensible y, en consecuencia, jtodos
los procesos cerebrales se derivande un sustrato compu-
table! Como si el hecho de que las neuronas sumaran co-
rrectamente garantizarala correccién de las conclusiones
queseinfierena nivel superior. Flotandosobre la actividad
neuronal el nivel simbélico del cerebro (la actividad men-
tal) reflejaal mundo, pero la sola actividad neuronal com-
putable no genera por s{ misma pensamiento, a pesar de
su precision calculadora. Los procesos simbélicos de alto
nivel que crean la experienciade apreciacion de la belleza,
son perfectamente racionales en el nivel bésico de sintesis
neurocerebral, donde generalmente no se producen equi-
vocaciones; cualquier “irracionalidad”, si la hubiere, se
producirfa en niveles intermedios de la mente autocons-
ciente, en su interminable busqueda de significaciones a
partirdelasestructurascognoscitivas multidimensionales
del intérprete, en donde las propiedades seménticas se
repliegan imprevisible e inagotablemente. Los procesos
de razonamiento deductivo pueden programarse en un
solo nivel, el légico-formal, por lo cual pueden per-
fectamente separarse, aislarse, esquematizarse y repro-
ducirse por el analista. Pero los procesos delaimaginacién
y del pensamiento analdgico requieren de diversos niveles,
capas y sustratos inseparables, donde empieza la creativi-
dad, lamtuiciéncreadora de losartistasy delos cientificos,
montada sobre acontecimientos ininterpretables de menor
nivel (pues el nivel “alto” es el delo “16gico-formal”), co-
mo sobre el lenguaje natural, en el que la sintaxis y la
semantica estdn profundamente imbricadas, expresando
regiones subconscientes de intangibles lazos entre los

-simbolos y las vivencias y experiencias de este mundo.

6. La pedagogia del conocimiento,
disciplina hermenéutica

La ambigiiedad epistemoldgica de la pedagogia no se
origma entonces en su necesaria relacién con los valores,
las ideologfas o los avatares sociopoliticos, sino més bien
enlahistoricidad y complejidad interna de su objeto, que
le ha exigido la sobrecargada tarea de ser ella misma y
desde el comienzo, al menos, tan compleja comoel objeto
que estudia, para evitar simplificarlo y distorsionarlo; y
para no exponerse a ser mirada como un obstdculo enla
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ensefianza de las dencias por los epistemdlogos, tipo
Bachelard, o por los mismos alumnos aburridos con la
escuela. La comprension de la articulacion formadora entre la
dindmica de las ciencias y la dindmica del aprendiz constituye
su “objeto” de estudio. Tal articulacién no es un imnposible,
puesto que enefecto los mvestigadores, cientificos y artis-
tas son precisamenteejemplares de tal convergencia, enel
“limite” del desarrollo de las dos dindmicas. Pero ambas
pertenecen a 6rdenes diferentes, se constituyen bajo la
presidencia de leyes auténomas, a veces divergentes, lo
queha dificultadoel éxito epistemolégico dela pedagogia.
El cardcter fluido del desarrollo ininterrumpido de
la cultura y delas ciencias ensu doble “contexto”, y lado-
bleinestabilidad del contextodelaprendiz, enconstruccion
ininterrumpida por su agitada interaccién conla cultura,
por un lado, y con las ciencias por el otro, nos previene de
la ilusién de esperar que la pedagogia, stempre “abierta”,
se convierta definitivamente algtin dia en una ciencia
acabada, y nos confirmaa su vezel caracter fluctuante de
la interaccién aprendiz-comprension cientifico-cultural,
que la pedagogia se propone comprender, explicar y cua-
lificar eficazmente, no sin que ella misma se afecte de una
cierta provisionalidad en sus conclusiones histérico-
culturalmente determinadas. No obstante, tal interaccion
en su variabilidad no desaparece, perdura como esencial
ala existencia misma del hombre, pues no se trata de una
simple yuxtaposicién accidental entre el contexto de las
ciencias y el del aprendiz, entrelos cuales la pedagogia
tenderia un puente hermenéutico, sino de una relacién
esencial mediante la cual el aprendiz no se forma sino en
interaccién con el conocimiento y la verdad, entnarcado
porunarelaciénestructuradoray abarcadora delahistoria
y de la cultura que necesitamos entender racionalmente.
De manera andloga a como la medicina es entre las
ciencias naturales una disciplina aplicada que extrae
consecuencias de otras disciplinas puras (o aplicadas)
como labiologia y la fisiologia 0 la quimica farmacéutica,
para describir y evaluar los estados de salud de la pobla-
ciény formular las estrategias clinicas pertinentes para su
proteccién vital —obsérvese que el concepto de “salud” es
unvalor, de carcter axiolégico y sociocultural—, asi imsmo
la teoria pedagégica desde su misién formadora puede
derivar consecuencias de la psicologia del desarrollo, de
la epistemologia regional y genética, del contexto de
ensefiabilidad de una ciencia y de su historia, para enten-.
der mejor las condiciones generales de su ensefianza, y
aplicarlas a las condiciones especificas culturales e indi-
viduales que eleven la calidad y éfectividad de su apren-
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dizaje en orden a la formacion integral del aprendiz
—observando aqui que la “formacion” es también un valor,
definido sociohistéricamente en cada cultura, inseparable
de la determinacion historica que atraviesa esencialmente ala
pedagogia.
Naturalmente que puede haber curanderos eficaces
enla llamada medicina “tradicional”, como puede haber
buenos profesores de matematicas sin formacion peda-
gogica, es decir, pedagogos espontineos e improvisados
que, gracias al contexto de la ensefiabilidad en que esta
formulada la misma matematica, logren algtin éxito en su
ensefianza, sobre todo con alumnos prestos y con alta
predisposicion aaprender la materia a pesar delasdificul-
tades, como es el caso de muchos estudiantes de las
universidades, o para “ganarla” como es el caso delama-
yoria. Pero dificilmente ese profesor podrdemular conun .
profesor que posea el mismo dominio dela teoria matemdtica, :
pero ademas conocedor de la génesis de las nociones de La pedagogia
nimero, espacio y tiempo enel nifio, etc, delas caracte-  gistematiza y
risticas propias del contexto cognoscitivo, lingiiistico y  recontextualiza
sociocultural del grupo de alumnos, y ademds de la  derivaciones
epistemologia e historia delos conceptos que vaa traducir conceptuales de
en clase. La integracién de estas habilidades en un mismo  otras ciencias.
maestro es escasa, pero deberia estarse fomentando desde
hacetiempo enlas facultades de educacién (claro estd que o
lo que llamamos propiamente pedagogia no son las
consecuencias practicas de semejante suma de saberes
para el maestro en el aula, sino mds bien la comprensién
tedrico-conceptual sistematizada y corroboradade lainter-
accién formativa entre el contexto de la ensefiabilidad y el
contexto del aprendiz). Por supuesto, la pedagogia asi
definidano es una disciplina s6lo aplicable anifios, porque
para la pedagogia nadiees un adulto, todoslosindividuos
estan endesarrollo ininterrumpido, suestructuracognos-
citiva nunca estd acabada, siempre podra reestructurarse
desde una nueva experiencia, una nuevaconcepciéndel
mundo, un asombro... Las operaciones 16gico-formales
disponibles para el individuo desde la adolescenciaapenas
son la herramienta para acelerar mas poderosamente el
proceso de conocimiento y de autoforznacién espiritual
que dura toda la vida.
Finalinente, la ensefiabilidad del saber racional de
las ciencias en su l6gica, contenido y estrategias metodo-
légicas constituye apenas la condicién del materjal més
calificado sobre el cual los hombres pueden desplegar
acciones inteligentes, valorativas y creativas de manera . _
coordinaday sistematica, para lograr mayores niveles de i g
humanizaciénbajo orientacién pedagdgica. La pretensién 105




Hacia una pedagogia del conocimiento

Posibilidad de una
pedagogia
hermenéutica.

S —

)

de cientificidad dela pedagogia como una disciplina que
desde un limitado conjunto de principios permita deducir
proposiciones confrontables en los procesos reales de la
ensefianza (bajo ciertas condiciones y efectos probables)
es una expectativa epistemolégica justificable no sélo
desde el status sociopolitico del gremio y del oficio del
maestro, como profesional de la pedagogia, sino desde el
estado interno de desarrollo alcanzado por la pedagogia
misma a fines del siglo XX, especialmente en Europa y
América, desde una perspectiva pedagégica constructi-
vista (popperiana-piagetiana) abierta a la interpretacion
recontextualizacion permanentes, es decir, abierta ala
ermenéutica que permita reintegrar y superar la misma
16gica cientifica positivistaen el contextomas completo (y
por tanto maés realista) de la existencia polisémica y
ambigua de la comunicacién humana que se despliega
entre los sujetos concretos de laensefianza. Si tal comuni-
cacién se produce entre sujetos, es efectivamente inter-
subjetiva; y si ademas el objeto de laensefianza es ayudar
aentender mejor las cosas y elmundo desde los principios
y teorfas de las ciencias, tal apropiacién creadora del
mundo dentifico-cultural puede ser comprerdida racio-
nalmente por la pedagogia a medida que disponga de
mejores herramientas conceptuales parailuminar laimter-
mediacién entre Mundo tres y Mundo dos, entre cono-
dmientoobjetivoy subjetivo, entre el contexto de la ense-
fiabilidad y el contexto del aprendiz, para interpretar
maésrigurosamente esa recontextualizacién hermenéutica
que caracteriza esencialmente la misién intelectiva de la
pedagogfa. Por esto 1a pedagogia es una disciplina herme-
néutica, como lo mostraremos a lo largo de los capftulos
siguientes (parte2), no como una renuncia ni desercidn del
campo cientffico, sino como una complejizacion y per-
feccionamiento humanista de 1a 16gica cientifica que nos

proponemos desarrollar, movidos mds por los requeri-

mientos esenciales internos a la misma pedagogia que
por los mds recientes impulsos de la postmodernidad.

El campo cientifico
de la pedagogia

1. Sistematizacion tedrica y el concepto
de formacion :

Pero... jteoria sobre qué? ; Acaso en la pedagogia puede
construirse una. teorfa para compararla o corroborarla

- _con un dmbito de fenémenos independiente de ella? ;O

habrd que pensar més bien que la confirmacién de la
teoria pedagdgicadepende de qué tan exitosamente imbri-
ca y configura las pricticas que pretende analizar y
explicar? Una teoria sociopolftica se refutariaenlamedida
en que su puesta en préctica fracase’. Es decir, la teoria
misma implica la manera de articularse y de aplicarse en
la préctica; el criterio de validacién dependeré de qué tan
bien le va a las practicas configuradas por ella. ;Acaso
valdrd estemismocriterio parala pedagogia, enelsentido

! Véase Ch. Tylor, Philosophy and Human Sciences, Londres, Cambridge

Uriiversity Press, 1985, pp. 111-115.

CAPITULO .
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La formacion

humana como misién
y eje tedrico de la
pedagogia.

<*de que su validez dependa de qué tan exitosa resulte la
ensenanza que logre informar? ;Y podemos calificar de
exitosa una enseflanza, independientemente de la teoria
que la inspira? ;Quién puede afirmar que un proceso
educativo fue exitoso y con qué criterios? ;Hacemos una
encuesta entre los estudiantes? Pues bien, vamos por
partes.

Empecemos por aclarar que una dimensién esencial
para definir las acclones y proyectos humanos es la meta
o el propésito que pretenden alcanzar. En el caso de la
educacién y la ensenanza, su motivacion varia con las
circunstancias histéricas en cada épocay en cadasociedad.
No obstante, parece quehubierauna constante reconocida
por los pedagogos, desde Commenio hasta hoy, que

rconsiste en esperar de la educacién de nifios y jévenes la

< formacién delos hombres, comoun proceso de hurmaniza-

tcién delos niftoshasta propiciarles la “mayoria deedad”,
v con ella niveles superiores de autonomia y de raciona-
idad, como proponia Kant. Este concepto de formacion
humana, compartido por Rousseau, por los filésofos dela
ilustracién francesa y alemana y enriquecido por la
concepcién histdrica deHegel, reconoce que el hombre se
desarrolla, se formay humaniza no porunmoldeamiento
exterior sino como enriquecimiento que se produce desde
el interior mismo del sujeto, como un despliegue libre y
expresivo de la propia espiritualidad que se va forjando
desde el interior enel cultivo de larazén y de la sensibili-
dad, en contacto con la cultura propia y universal, la filo-
sofia, las ciencias, el arte y el lenguaje.

Naturalmente que semejante concepto de formacion
no se presta para someterse a una ordenacién normativa
universal, ni podemos subordinar la existencia humana
en su aleatoriedad a ninguna sistematizacion dentifica
sin bordear el riesgo de caer en alguna ingenieria de la
conducta subsumida en la tecnologia educativa. No
obstante, podria producirse una reflexién rigurosa sobre
el sentido y las estructuras tematicas de dicho devenir
existencial desde la nifiezhadiala adultez, autodefiniendo
su propia finalidad, de modo que la pedagogia supere el
divorcio entre medios y fines, y se ponga al frente como
misién, meta y principio autorreguladorla formacion huma-
na que genera como diaria tarea, de manera més estrecha
y esencial de lo que representa la salud para la medicina;
de modo que el aporte a la formacién de los alumnos se
convierta también en el criterio de validez para enjuiciar
toda accién escolar como pedagégica o antipedagogica.

Estahipétesis de unificacion teérica de la pedagogia

alrededor del concepto de formacién ha sido reforzada _

El campo cientifico de la pedagogia

. por el articulo de Marian Heitger “Sobre la necesidad y
posibitidad de unapedagoginsistemdtica”, enelque semuestra
la necesidad de que la pedagogia supere el nivel de des-
cripeién de datos y conceptos histdricos para convertirse
enuna pedagogia sistemdtica, extraida de principios dela
fuente universal de la razén, que le aseguren validez,
legitimaciény uriidada los enunciados pedagégicos parti-
culares. En sus propias palabras: “Son claras las conse-
cuencias que de aqui se derivan para la comprensionde la
pedagogia como ciencia y que apuntan a lanecesidad de
la sistematica. La pedagogia como teorfa no puede
proporcionar indicaciones para la praxis sin ofrecer simul-
taneamente una legitimacion... Deaqui quela legitimacién

_nose reduce a una receta para laaccién practica, sino que
exige proporcionar la prueba de la racionalidad pedagd-
gica en cada caso. La pedagogia tiene que ser aquella
clencia que trate del pensar racionaly del hacer racional...
Cuando elfin d ela pedagogiaesidéntico alfindelarazén

T R
La razén humana

y de su despliegue, no se puede formular ninguna pro- ¥ como criterio de

posicién pedagogicard didactica particular sinhacervaler
surelacion con el fin pedagdgico de laensefianza™. La di-
ferencia con la profesora Marian Heitger radica en que su
propuesta de una pedagogia sistemdtica como tarea
permanente de construccion transaccional entre filosofia
y clencia, no logra para la pedagogia suficiente autonomia,
quizds por no desprenderse de la filosofia kantiana ni
centrarse enlos aportes delospedagogos, comoloharemdy
nosotros mds adelante. Por ahora démosle contenido a
principio unificador que hemos llamado FORMACION:
Elconcepto deformacion, desarrollado inicialmente en
failustracion, noes hoy dia operacionalizable nisustituible
or habilidades y destrezas particulares ni por objetivos
especificos de instruccién. Mas bien los conocimientos,
aprendizajesy habilidades son apenas medios para formar-
$g como ser espiritual. La formacién es lo que queda, esel
fin perdurable; a diferencia de los demds seres de la
naturaleza, “el hombre noeslo que debe ser”, como decia
Hegel, y por eso la condicién de la existencia humana
temporal es formarse, integrarse, convertirse en un ser
espiritual capaz de romper conloinmediatoy lo particular,
y ascender a la universalidad a través del trabajo y de la
reflexion filosdfica, partiendo de las propias raices.

? Véase Marian Heitger, “Sobre la necesidad y posibilidad de una
pedagogia sistemdtica”, Revista Educacién, No. 42, Tubingen, 1990,
p-10. :

3 Ibfd., pp. 15-16.

validez de la
pedagogia.
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Elcontenido contemporaneo del concepto de forma-
cién humana como proceso de humanizaciénno es solamen-
te filosofico, como acceso y construccién de la propia
racionalidad autonoma y universal capaz dereconocerenlos
demds la misma dignidad racional, como semejantes, que
enel lenguaje de Rousseauy dela Revolucion Francesa es
laigualdad de todosloshombres, comobasedela fraterni-
dad y la justicia. Ademds, bajo este mismo concepto de
humanizacién o de formacién humana se concentran los
resultados de toda la investigacién sobre laevoluciéndel
universo y de la vida que culmina con la aparicién del
hombre, de cuyo devenit y progreso cultural han dado
cuenta antropdlogosy naturalistas. Lasorpresagrande es
que también ellos han reconocido en la evolucién de la
naturalezaydelhombre, comcidencialmente, cuatro vecto-
res o dimensiones en desarrollo, a saber:

{ 1. La universalidad, que permite a los organismos

cohabitar en una mayor diversidad ecolégicay a los
hombres compartir otras perspectivas y dialogar
{ con otras culturas presentes o pasadas.
S

2. Laautonomia, como progresiva emancipacion de los

organismos respecto de factores externos mediante

Cla autorregulacidninterna, y queenelhombre seele-
va hasta la autodeterminacién consciente y libre.

3. La actividad de procesamiento de informacion en los
diferentes seres de la naturaleza se potencia al maxi-
mo enelcerebro humano, hasta constituir una nueva
realidad, la noosfera, quea medida queelhombrela

< va segregando, él mismo se va autotransformando
(la cultura, las ciencias, etc.). ’

4.  Ladiversidadintegrada, que reconocela concentracion

de la fuerza evolutiva del universo enla especie hu-

_mana, en la que todos sus individuos y grupos,

{ aunque diferentes, poseen la misma dignidad y las

§ mismas posibilidades de racionalidad que desarro-

{_llan colectivae intersubjetivamente, mediante el len-
guaje.

Por supuesto que si éstos son los cuatro vectores o
dimensiones que reconocen los cientificos en el ejedela
evolucién de la vida y de la especie humana en cons-
tniccién (su autonomia, universalidad, inteligencia y
fraternidad), la mejor experiencia que podria facilitarle la
sociedad al individuo para su humanizacién es aquella

El campo cientifico de la‘pedagogia

C que potencie su formacion sobre el eje de estos mismos
vectores evolutivos de la especie. Si ademds son éstas
precisamente las dimensiones que reconocen los filésofos
modernos, desde Kant y Rousseau, en la formacién del
hombre paraalcanzar “lamayoriadeedad”, nopodriamos
los pedagogos desperdiciar semejante consenso para la
formulacién de nuestros propios principios como fines,
metas 0 tareas que le dan contenido a la formacion del
hombre como principio directriz y unificador de la
(pedagogia. Formar, pues, a unindividuo ensu estructura
1 mds general es facilitarle que asuma en su vida su propia
direccién racional, reconociendo fraternalmente a sus
-semejantes el mismo derecho y la misma dignidad. En
vez de precipitarnos a la pregunta sobre el c6mo hacerlo,
revisemos el paso fundador que acabamos de reconocer,
mirando sobre todo si satisface nuestra pretensién de
igor. En efecto, una disciplina humanista con pretensién
de centificidad como la pedagogia, no puede fundarse
sobre la arena movediza de una mera intencién moral o
sobre el rescate de un hecho o de un concepto del pasado
histérico, por elegante que nos parezca, pues estamos
guiados por la hipdtesis de que también la pedagogia,
como cualquier otra disciplina cientifica, tendria la
posibilidad de derivar légicamente sus enunciados
particulares de algunos cuantos enunciados tedric
generales, con critetios propios de validacién intersubje-
tiva.

Ese principio general de unificacién lo constituye
para la pedagogia el concepto de formacion, como lo
acabamos de mostrar, porque satisface al menos tres
condiciones:

1. fa condicion antropoldgica, en cuanto describe la
ensefianza como proceso de humanizacién en sus
dimensiones principales, a la luz de las ciencias
humanascontemporéneas, comointeleccién directriz

\ para toda posible accién educadora. Para tener éxito
en la dimension transformadora del hombre hay que
partir del reconocimiento de sus verdaderas posibili-
dades.

2. La condicion teleoldgica, que confiere sentido a toda
{ reflexion sobre el hombre y sobre todo es esencial
parala pedagogia puesto quesu misién, su razénde

ser es precisamente la razon como finalidad, como
proyectosiempre presente y tensién esencial de cada
accién educativa. La pedagogia no se propone sélo
entender un grupo particular de fenémenos, como
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o  Evaluarquétanfecundaesesta sistematizacién tedrica
para producir apartir de ella generalizaciones, hipé-
tesis, precisiones y nuevos modelos de accién peda-
gogica.

{ cualquier otra ciencia, sino que su propésito es més
totalizante, esel despliegue general delarazénmisma
Ide cada persona en todas sus posibilidades. En esto
Lconsiste la esencia de la existencia humana, en el
despliegue del comprender, como dirfa Heidegger.

{ Bsta esla tarea y la meta para la pedagogfa, facilitar
Z.que los jévenes accedan a niveles superiores de si

ismOs.

e  Evaluarel grado de simplicidad y estética del sistema
anivel tedrico conceptual y a nivel de las regulari-
dades especificas observables en la ensefianza.

e Intensificar la fuerza organizativa y unificadora del
sistema tedrico, frente a la gran dispersién de
conocimientos pedagégicos y de las ciendias de la
educacién.

3. Lacondicién metodoldgica, derivable directamente del
principio fundador dela formacién, no para generar
more geometrico desde su generalidad todos los
conocimientos pedagégicos particulares habidos y
por haber, sino mésbien como matriz cuya fecundi-
dad radicaenesa virtud cuestionadora, que mantiene
erguida la pregunta hermenéutica de si y cémo los
enunciadosy accionespedagégicosparticulares estan
abiertos, orientados y definidospor esa perspectiva
del desarrollo dela racionalidad, ya sea iluminando
esta finalidad a nivel investigativo conceptual en
cada proyecto, o facilitando estrategias efectivas de
racionalidad para los procesos reales de enseftanza.

e  Ampliarla confrontaciény comprobacion intersubjetiva
anivel 18gico, lingiiistico y empitico.

2. Teoria pedagégicay principios pedagégicos
derivados ’

Quizés la causa de mayor dispersién y confusién en 12"
pedagogia se origina en los llamados “fundamentos dela |
educacién”, constituidos por una serie de enunciados x
provenientes de la psicologia, la sociologia, 1a antropolo- \

gla, la economia, la filosofia, etc, que tratan de explicar ~
fos hechos de lafduc&% Mm
respectivos marcos tedricos. “Fundamer educa-
Tt es ademds el nombre que tienen todavia algunas de
lasunidades o dependencias académicas de las facultades
deeducaciénen lasuniversidadestradicionales de Estados
Unidos y de América Latina. En algunas facultades el
Departamento de Fundamentos de la Educacién cambié
sunombre por el de Departamento de Pregrado o por el
de Departamento de Pedagogia, aunque en esencia man-
iene el mismo contenido de “los fundamentos”, pues
continda constituido por un agregado heterdclito de nii-
cleos de saberes paralelos {el nicleo socioeducativo, el
niicleo psicoafectivo, el nicleo didctico, el ndcleo episte-
molégico-pedagdgico, elntcleoadministrativo educativo
y curricular, etc), que coexisten pacificamente cada uno
con su marco tedrico y metodoldgico desdela disciplina
matriz que loinspira, justificando y ensefiando razonesy
conocimientos basicos que legitiman su presencia en el
“ponqué” de fa formacién de los maestros.
La razén intelectual que justifica el mantenimiento
deesta confluencianebulosa desaberes dispersos es doble:
en primer lugar, la exigencia de que los educadores se es-

Por supuesto, al trabajo tedrico desarrollado en esta
perspectiva a partir del principio unificador constituido
por el concepto de formacién, bajo las condiciones que
acabamos deenunciar, no sobra aplicarle también algunos
apremios que permitirdn avanzar, como en las demas
ciencias, conmas seguridad y rigor, tales como:

e  DPrecisar ain maés el contenido y las dimensiones
esenciales implicadas en el concepto de formacién en
abstracto y en relacién con cada proceso histdrico-
social.

o  Identificar mds claramente las premisas o supuestos de
las ciencias sociales y de las humanidades en que
descansa el principio unificador de la formacién.

e Incrementar la coherencia y no contradiccion ogica
entre las premisas, la definicién del concepto de
formacién yla derivacién deotros principios pedagé-

gicos generales secundarios que permitirdn luego
o formular hipétesis, estrategias y tipos deaccién peda-
T gbgica paraayudar aentender los procesosreales de
ensefianza, o para intervenir en ellos, elevando su
calidad. . :




Enlas ciencias de la
educacion la
interdisciplinariedad
es apenas una
intencion.
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tructuren basicamente en las diferentes dimensiones que
participan del proceso educativo desde las diferentes
disciplinas. Y ensegundolugar, el requerimiento contem-
poréneo de la interdisciplinariedad. Ambas razones han
mostrado-ser.un fracaso y las diversas audiencias espe-
cializadas en educacién reconocen quela estructuracién
tedrica integral sobre el proceso educativo no la pueden
constnudr los estudiantes por su cuenta, agregando uno
encima de otro cursos, teorfas y modelos asimétricos sin
articulacién jerdrquica, a veces contradictorios, que se
van acamulandoen créditos semestrales.Perolarazénde
lainterdisciplinariedad exige untrabajoatn mas complejo
que supone al menos cierta identidad y autonomia entre
las disciplinas que interactdan sobrealgtin foco demterés,
que en nuestro caso no es otro que la ensefianza. Resulta
entonces extrafio y sospechoso que antes de asegurarnos
unniicleo conceptual deidentidad como comunidad irite-
lectual pongamos al frente la interdisciplinariedad. Esta
esuna sombrilla bajola que cabe todo, incluso la pedago-
gia, y quenos permite ocultar nuestra debilidad tebri
Porello, mientrasne.constrityamos una identidad tedrica
minima, compartida intersubjetivamente.comc comuri-
dad intelectiial, dificiimente podremos ser mterlocutores
validos frente a las démas cormunidades de Ttetectuales.

Misalld de los Hamados fundamentos ciencias de
laeducacién, cuya dispersién ha repercutido naturalmente
enunaaproximacién escindida sobre la practica educativa,
esnecesario confrontar teorfay practica con una estructura
mas fundamental, subyacente a todo pensar y actuar
educativo, que actida como supuesto de todo modelo y
estrategia pedagégica particular, a saber: aquellas catego-
rias genetales (tie permiten identificar la accion pedagé-
gicaen cuanto taly distinguir un pensamiento pedagégico
deotroquenoloes. ;Qué significaactuary hablarpedagé-
gicamente? ;Cudndo podemos reconocer que estamosen
presencia de una teoria pedagégica?

Ya habfamos reconocido el concepto fundamental
de formacién como principio clave y urificador de la
pedagogia. Pero no es €l dnico concepto necesario para
reconqcer ung feoria %&, por lo cual proponemos
los siguentes cinco ctitéfios de ;le%g:lygg&dagégica,
paradistinguiruna teoria pedagégicdde otraquenoloes:

Jers

1.  Definir el concepto de hombre que se pretende
formar, o meta esencial de formacién humana.

_—
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2. .- Caracterizar el proceso de formacién del hombre, de
- humanizacién de los jévenes, en el desarrollo de
aquellas dimensiones constitutivas de la formacién,

- en su dindmica y secuencia,

3. Describir el tipo de experiencias educativas que se
privilegian para afianzar e impulsar el proceso de
desarrollo.

4. Descripcion de las regulaciones que permiten “en-
marcar” y cualificarlasinteracciones entreel educan-
do y el educador en la perspectiva del logro de las
metas de formacion. :

5. Descripcién y prescfipcién de métodos y técnicas
disefiables y utilizables enlapracticaeducativacomo
modelos de accién eficaces.

A estos dnco criterios de elegibilidad responde toda
teoria-pedagégica de manera coherente y sistematica,
- comd respuesta a las cinco preguntas esenciales que se
hati hecho histdricamente los pedagogos, desde Comme-
nio hasta-nuestros dias, a saber: jen qué sentido o hacia
dénde se humaniza un individuo?, ;cémo se desarrolla
este proceso de humanizacién?, jcon qué experiencias?,
(con qué-técnicas-y-métodos?, y ;c6mo se regulala inter-
accion maestro-alumno? Ahora sf estamos en capacidad
de distinguir fia-teoria pedagdgica de otra que sea sélo
una teorfa psicoldgica, o socioldgica, o lingiistica, o una
teoria de la comunicacion; aunque estas tltimas puedan
ocuparse eventualmente de fendmenos educativos o de
aprendizaje, ello no las convierte automdticamente en

teoria pedagodgica.

i Semejante elaboracion tedrica, centrada sobre €l eje
dela formacién, muestra en sus d'ferentes manifestaciones
y desarrollos histéricos ciertos “sentidos” que se han
sedimentado en la pedagogfa como principios esenciales
y que ninguna elaboracién tedrica posterior ha podido
desconocer, y aunque e} énfasis en cada corriente pedagé-
g capueda variar de matices e incluso contraponerse, no
obstante aquellos principios derivados del concepto mis-
mo de formacién contindan vigentes en la teorfa pedagé-
gica conternporadnea. Veamos, pues, esos “sentidos” peda-
gogicos clasicos que sehan sedimentado como principios
imprescindibles en la moderna pedagogfa:

de la formacién humana es-el

. a primera matriz i
s o suplemento y relevo posterior

afecto materno, cuy
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{;, ¥ % ( es la comprensién afectuosa del maestro. Desde

‘ o “§ Pestalozzi la afectividad consciente e inconsciente,

wxla motivacién, d interés, la buena dlsposmlon, elde-
N

- J\\ of \;» «) & g\seo, la transferencia, la energia positiva, son varia-

.Q;;' B mones pedagdgicas sobre el mismo eje conceptual

\
)

: ”} "& que articula la cabeza con el corazon, lo cognitivo
PN _con lo afectivo.

2. La experiencia natuml y espontanea como principio
delaformaciénhumana propuesto por Rousseau se

\g§  reconoce sin dificultad todavia hoy, sobre todo
después delosfracasos delmoldeamiento ingenieril
¥ dela conducta humana por medio de las “maquinas
: paraensefar”, enel sentidodenonegarlanaturaleza
delnifioodel adolescente, sino partir de ella, teniendo
en cuenta sus necesidades e intereses y permitiendo
el despliegue natural de los propios talentos. Sin el
: matiz tal vezexcesivamente romantico deRousseau,
s [ hoy dia todo pedagogo reconoce que ninguna ex-
periencia educativa tendr4 éxito en la formacién si

njega lasnecesidades e intereses del nifio 0 la partici-
paciénlibre, experiencial y espontanea del educando.

3. Queelindividuonosehumanizaaisladoy por fuera
dela cultura y de la sociedad sino en medio de ella,
. yenconsecuencia que el medio ambiente sociocultural
se pueda disenar para el educando, a través de la
instruccién, comoentornode aprendizaje, parainfluen-
7 £ dlar la estructura cognitiva y por ende el comporta-
27 % mientodel educando, es una perspectiva abierta por
& Herbart en el siglo pasado. Superando su original
««¥% contexto asociacionista y determinista enfatizado
=¥'? porelconductismo, tedavia se reconoce este principio
| v (" como motor imprescindible dela formacién humana:
) % | la influencia que ejerce sobre el sujeto el medio
i ambiente natural y sociocultural, controlable en los
o disefos interactivos de ricos ambientes de aprendi-
k L zaje, tan de moda en la actualidad (el curriculo).

4. Que el nifio no es un adulto » pequefio sino que su

k- humanizaciénhastalamayoriade edad se desarrolla
o por un proceso constructivo interior, progresivo y dife-
£ enciado que es necesario respetar en la actividad

ducativa, es un principioquefue claramente mostra-
do y formulado por Maria Montessori, luego por

o o Dewey y Piaget, confirmado con céntrol experimen-
tal por la psicopedagogia genética, y hoy dia en
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pleno apogeo porel enfoque pedagégico constructi-
vista.

5. Que es con base en su propia activided consciente
comoeleducando construye sus propias herramien-
tas conceptuales y su propio aprendizaje, contribu-
yendo considerablemente con susesquemas de coor-
dinacién y reelaboracién interior a su desarrollo y
autoformacion, en el sentido de avanzar a niveles
superiores de racionalidad, libertad y fraternidad,
es un principio demostrado simultdneamente por
Piaget, por Vigotsky y por el mismo Dewey, compar-
tido por el movimiento dela EscuelaNueva de prin-
cipios del siglol XX y que en la teoria pedagégica
contempordnea tiene plena vigencia, también en el
constructivismo pedagégico.

NI

-~

6.  Enlaregulaciénprevista para lainteraccidnmaestro-
alumno, este Gliimo mira al maestro como un refe-
rente de comparacién yjalonamientode sus propias
posibilidades, que leindica lo que puedellegar a ser
capaz enaquel aspecto enqueel educando considere
mayor osuperior al educador. Allado del maestroel
educando eleva su potencial de desarrollo en la
medida en que el maestro le muestra posibilidades
de accitn, horizontesdeinterrogaciény de soluciones
hipotéticas que amplian y realizan en el alumno sus
“zonas de desarrollo potencial”, tal como lo formulé
Vigotsky. Desde la pedagogia tradicional hasta hoy
se ha mostrado valido este principio pedagégico de
que el modelo de accién que encarna o propone el
maestro se convierte nosélo en ejemplosino también
en acicate de superacién y critica, como via de
crecimiento, autonomiay emancipaciéndel alumno.
Este principio es valido aun en el caso del maestro
romantico que sélo disefia experiencias de acuerdo
conlasnecesidades naturales manifiestas en el nifio,
y complementa a Rousseau y a Piaget en el sentido

‘'mdsmoderno dereconocer que lainteracciénsignifi-
cativa con un maestro inteligente si puede acelerarel
desarrollo del alumno (aqui se salvan el maestro, la
ensefianza y hasta la pedagogfa).

7. Lo que los antropSlogos han descubierto reciente-
mente, que “en el juego se conoce al caballero”, lo
sabian los pedagogos desde Froebel en el siglo XIX,
quien reconocia en el juego la maxima experiencia  § N
que forma al hombre en relacién conlos demds, con 117
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la naturaleza y consigo mismo, enla medida en que
le permite la conversién arménica entre el interior y
elexteriory el equilibrio estético. Hoy end iasabemos
casi lo mismo que Froebel y los pedagogos de la
Escuela Nueva, acerca de c6mo el juegoprefigurala
vida, que la vida es un juegoy que es enel juego de
la vida donde el hombre se forma. Los piagetianos,
Eero sobre todo Vigotsky, al lado de los lingiiistas,
an mostrado cémolainteracciény la comunicacién
entrelosnifiosen el juego prefiguran nuevos niveles
de desarrollo. En efecto, la producciény aplicacién
de reglas, -de reglas de juego, es lo que hace al
hombre en el ejercicio de su funcién simbélica, sélo
que en el juego prima la levedad del sery del deseo
en contra de la razén instrumentalista de medios a
fines. Es decir, cuando lo inico que se pretende es
ganar, la actividad deja de ser juego para convertirse
en afdn por trabajar, o por aprender; se-pierde el
equilibrio formador y creativo que los pedagogos le
asignan a la funcién Iddica. Quizds la recuperacién
de este principio pedagdgico permitirfa también
rescatar para la seriedad académica otra pulsién
destacada por los pedagogos como es el llamado
instinto de exploracién o curiosidad en el nifio, que
sehaidoperdiendo amedida queel alumnoasciende
por los escalones de la escolaridad.

El principio de la individualizacidn reconoce las
diferencias no sélo orgdnicas sino también de desa-
rrollo mental, de estilo para afrontar y resolver los
problemas, diferencias motivacionales y experien-
ciales, variedad enlos proyectos y metas personales,

. oportunidades socioculturalesdiversas, relaciones e

‘interacciories con el medio natural y social, que van
estructurando las diferencias individuales que el
maestro necesita atender para lograr una ensefianza
individualizada como lo postulala pedagogia.

Puesbien. ;Qué diremos de estos ocho principios o

categorias pedagdgicas generales que hemos derivado
hermenéuticamente desde la propia historia de la peda-
gogia, sin tomarlos prestados de ninguna otra disciplina,
extraidos del eje dela formacién delhombre, interpretados.
y validados parcialmente por la praxis educativa, que
constituyenel nicleo tedrico fundamental sedimentado y
acrisolado porla aritica delos pedagogos modernos, que
configuran el verdadero fundamento conceptual contem-
porédneo y el marco de referencia obligado de toda estra-
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tegia o inodelo pedagégico particular, de toda accién pe-
dagégica? ; Acasonecesitamos envidiarle solidez, generali-
dad y fecundidad explicativa a los principios hipotético
deductivos de otras tiencias? L.a verdad es quea su for-
muladiénenlenguaje natural nolefaltacoherencialégica, 3
nisistematicidad, ni simplicidad, ni elegancia, ni capacidad
explicativa. L

Y, no obstante el cardcter axiomdatico de tales . é"i’s
principios como puntos de partida de la formacién del_. g\.ﬂ\”: -
hombre, ellos no pueden ser absolutos ni ahistéricos, %« EN e
estdn sometidos a la critica y a la posibilidad de la ™ -
refutacion, y expuestos al margmamiento conceptual en j-,?‘,g_g;\ji‘ 4
caso d e que las comunidades d e los pedagogos llegaren M
enel futuro a otros consensos. Pero hasta ahorahansido. %% % W%

riqueza conceptual, en medio de la diversidad teérica e \g\ o
histérico-cultural que les ha permitido sobrevivir, hasta .

el punto dequeaunlosmdsnovedosos y promocionados i -
” modelos pedagdgicos contemporaneos son derivaciones,

desarrollos o aplicaciones conceptuales del micleo tedrico F

e e ey

pedagdgico sistematizado de principios queacabamos de & Vu}‘i W@ 3

explicitar. Pongamos por caso el constructivismo pedagé-
gico.

constructivismo de que se trata es efectivamente pedagé-
gico, pues hay constructivismo psicolégico, lingiiistico,
filoséfico, etc. Afortunadamente disponemos ya de crite-
rios de elegibilidad pedagdgica, que nos permiten contrastar
esta teoria o estrategia pedagdgica particular conla teorfa
general, como criterio de validacién pedagdgica de la
misma, y le confieren sentidoa tal contrastacién: ;plantea
metas explicitas de autoformacién constructiva del
hombre?; ;cémo describe este proceso de desarrolloy de
humanizacién?; ;qué tipo-de experiencia privilegia. co-

"mo motor del autodesarrollo ¥ de la autoconstruedién?;

" ;eémohacerlo téenica y eficazmente?; ;qué papel jugaria
el maestro?

La respuesta explicita a semejantes preguntas nos
indicard si estamos efectivamente frente a una teoria
pedagdgica y no frente a una teorfa del conocdimiento, a
una descripcién psicolégica de alguna etapa o estadio de
laevolucién del sujeto, o frente a una ética constructivista.

En segundolugar, habria queinterpretar cudles de
los principios tedricos derivados estdn enfatizados en esa
teorfa pedagdgica concreta que estamos analizando, para
establecer por un lado el grado de coherencia y sistema-
ticidad con los principios generales, y por otro precisar
sus avances conceptuales con miras a la explicadén oala

Le

gl

probados en su validez pragmdtica y ensu flexibilidad y N

MO

, ) E AT WAL
En primer lugar deberiamos reconocer si el ; {:5 H]
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aplicacidn, teniendoen cuenta ademds que enel constructi-
vismo pedagdgicose han consolidado ya algunos grupos
deinvestigacién conmaticestedricos diferenciables, como
el grupo que sigue a Bruner enla ensefianza por descubri-
miento, elquesigue aAusubel enla ensenanza significativa
y redes conceptuales, los que siguen la linea ortodoxa de
las operaciones 16gico-formales de Piaget, o el grupo que
sigue el énfasis constructivista desde el lenguaje como
planteaba Vigotsky. No hay que asustarse con esta diver-
sidad ramificada a nivel de la elaboracién conceptual
intermedia, pues ella deja de ser dispersién en la medida
en que se articule sistematicamente a las categorias
pedagdgicas generales, y por el contrario afina una red
conceptual més matizada que permite aproximarse con
mayor delicadeza y flexibilidad a la variada y cambiante
realidad educativa, histdrica y socioculturalmente contex-
tualizada,

En tercer lugar, habra que evaluar ¢dmo esta deter-
minadateoria pedagdgica constructivista pretendemode-
lar e intervenir en la accién pedagdgica concreta. ;Qué
disefios de acciénproponey cdmo los sustenta conceptual
y empiricamente? El método de sustentacién empirica no
tiene por qué alejarse de los estandares técnico-metodo-
16gicos quese aceptan normalmente en las ciendiassociales
yhumanas, de corte empirico-analitico, ya seusen métodos
cuantitativos o cualitativos, segtin la opcién del mvestiga-
dor.

La sustentacién conceptual y metodoldgica deberia
ser preferiblemente hermenéutica, y ello significa recomen-
dar no una técnica especial de andlisis sino un enfeque
metodolégicogeneral quele conviene alascienciashum
nas y en particular a la pedagogia por ires razones de
rigurosidad esenciales para la teorfa pedagdgica en i%}
construccién permanente de su validez:

/

1.  Que todo modelo, estrategia, disefio y accién edu-

cativa vélida en pedagogia no se produce sino como

~ respuesta a una pregunta: si contribuyey cémo ala
formacién humana del alumno.

2. Quecadadisefio, cadacurriculoy cada acciéneduca-
tiva necesita ser constantemente recontextualizado
¢*desde laparte hasta el todoy del todo hasta la parte.

Z’ Esta totalidad referida abarca una recomprensién
] desde tres globalidades: la formacién integral del”

/ alumno, latotalidad delentorno delmundo de la vi-

{’ da del alumno, la totalidad tedrica pedagégica que

lo inspira.

El campo cientifico de la pedagogia

3. . La interaccion teoria-praxis necesita replantearse y
( cuestionarse permanentemente en pedagogia, por-
L.que ésta es una disciplina que sufre cuando una

accién pedagodgica fracasa. Sufre tedricamente cuando
acciones que disefiano tienen éxito. No merefiero
a las actividades que de manera ingenua, intuitiva y
pontanea realizan todos los dias 1os maestros en
se, porque en este caso no sufre la pedagogia sino
Los alumnos. Me refiero mds bien a la accién peda-
gogica disefiada y configurada por estrategias y
conceptos pedagogicos. Estos en efecto resultan
invalidados y'refutados si, en la praxis que configu-
ran, fracasan en contribuir de maneraefectivaal de-
~ sarrollo y formacién humana de los alumnos. Como
} tal fracaso no siempre es visible, se necesita de un
métod comprensivo-interpretativo que, para cada
situacién especifica, evaliiela repercusién formativa
que estdn ganando los estudiantes en comparacion
con otras acciones pedagégicas disponibles. Esta
inestable interaccidn tebrico-practica permitiria
incluso extraer hermenéuticamente consecuencias
que le resten validez ya no al modelo pedagégico
particular que se esta experimentando, sino incluso
al principio o categoria tedrica general queloinspir6.

Semejante susceptibilidad radical de la teoria
pedagdgica frente alos fracasos dela praxis, es extrafiaen
otras ciencias. Si, por ejemplo, un puente se le cae a un
ingeniero o un paciente se le muere a un médico, la teoria
respectiva generalmente no se inmuta porque es externa
al mundo de los objetos en que se trata de aplicar. En el
caso de un modelo pedagdgico que se estd aplicando en
determninada escuela, la teoria que informa y configura la
experiendia pedagégica no es externa a la experiencia
misma, ella también estd enjuego, al menos ensu aplicabi-
lidad. Y siunateoriano esaplicableefectivamente, tenderfa
a descartarse como mera espectlacién. Lamentablemente
paralosestudiantesy alalarga también para los maestros,
el “puente” pedagdgico nunca se cae ante los ojos, y la
mutua complicidad y legitimacién que se maneja en la
educacién formal permite que los fracasos no tengan
repercusién conceptual, y que incluso la misma praxis
educativa contintie tan campante a pesar de que todos los
implicados sepan que su aporte a la verdadera formacién
de los estudiantes como seres mas inteligentes, mas auté-

nomos, més fraternos y més universalesno ofrece ninguna
evidencia observable.
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3. Definicién del campo de la pedagogia
como disciplina en construccién

Decir “en construccién” no implica ninguna connotacién
de humildad ni de subdesarrollo, sinomds bien e} recono-
cimiento delaaltasusceptibilidad e inestabilidad histdrica
de la relacién teoria-practica que acabamos de sefialar en
i el pardgrafo anterior, y el reconocimiento del cardcter
£ 1abil, viscoso y poroso, cambiante y multivariado de los
procesos -educativos en cada época histdrica, en cada -
sociedad, en cada regién, en cada régimen politico, en
“cada cicloy nivel de ensefianza, etc., que, comounodelos
objetosde estudio de lapedagogia, complica seguramente
su comprension tedrica.

Pero aun cuandolas fronterasseanmévilesy fragiles,
no podemos dejar de sefialarlas, para que quiense acerque
desde otros horizontes tedrico-metodolégicosno crea que
se encontrd un terreno baldio donde podria asentar sus
reales, y para que quienes nos sentimos adentro nos re-
presentemos el tamafio, complejidad y diversidad de las
tareas que nos faltan por emprender en este compromiso
de aportarle algo al desarrollo del saber que socialmente
nos identifica. Veamos aunque sea de manera burda este

| mapa conceptual de 1a pedagogia que abarca tres niveles
de interaccién y de mutua validacién, reiterando que
dejamos por fuera de estos tres niveles aquellos saberes,
teorias y proyectos de investigacién que no cumplen los
criterios de elegibilidad pedagdgica antes sefialados (véase
figura 7.17.

El primer nivel estd centrado alrededor del eje de la
formacién humana como misién y principiounificador y
sistematizador, criterio principal de validacién del saber
pedagdgico. De él se derivan unas cuantas categorias o

/. principios generales identificados globalmente por el
1 - método histérico-hermenéutico que predomina en este
S nivel I; teorias pedagdgicas mds generales, como corrien-

tes, escuelas o grandes vertientes conceptuales que pueden
enfatizar uno o varios de los principios derivados, all{
identificados, y que giran alrededor de la meta de la
formacién, v. gr.1a pedagogia desarrollistaola romantica.

El segundo nivel estd compuesto por la articulaciéon
de modelos y conceptos de un nivel intermedio de
abstraccidn, desdelas representaciones de teorias pedagé-
%icas particulares (v. gr. el constructivismo pedagdgicode

JBruner), pasando por estrategias de ensefianza, por

‘ itipologias de la accién o del pensamiento pedagdgico,

122° , hasta llegar a disefios macrocurriculares. Un drea especial
deestenivel ITla constituye el estudio y conceptualizacién
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delas condiciones de ensefiabilidad de cada ciencia, recon-
textualizando tales condiciones en algtn modelo pedagd-

pedagdgicosespecialesdel cualse puedederivarla didécti-

( gico particular. Aqui se produce un cimulo de saberes

{ caespecificapara cada ciencia. Naturalmente, la validacién
“~de estos conceptos de nivel intermedio se logra en forma

kel
‘f

progresiva, a nivel teérico en su confrontacién con el ni-
vell, y anivel empirico en su confirmaciénen la praxis o
accién pedagdgica, enel nivel I
El tercer nivel estd constituido por la aplicacién de
los conceptos, su apropiacién y su verificaciénenlaaccién
pedagdgica, que eslamisma accidn de la ensefianza, pero
guiada y planeada intencionalmente porla pedagogia. Su
Tealizacién se mueve entreunatriple tension: la del ahumn-
no, la.delentorno y mundo de laviday la éeb;;ﬁ‘)ﬁ-
rriculo disefiado en concrete-para determinados alumnos
en determinadoentorno vital. Talmicrocurriculo se ejecuta
en la accién pedagdgica como una especie de hipétesis
que se pone a prueba, validando o no los conceptos peda-
gbgicosqueloinspiran. Asila ensefianza concreta se con-
vierte enel mejor laboratorioexperimental de la pedagogia.
Obsérvese que la pedagogia como disciplinaabarca
desde elnivell tedrico-formal, hastael nivel lll de ejecucidn
experimental en la ensefianza. No hacen parte, pues, dela
pedagogia, en términos de Popper, los objetos del Mundo
1, nilos sujetos del Mundo 2. Ellosignifica en la termino-
logia constructivista popperiana que las ciencias y disci-
plinas constituyen un mundo diferente que existe de
manera muy distinta a como existen losmaestrosde An-
tioquia o las escuelas de Medellin. Tampoco la actividad
Tespontdnea e ingenua de ensefianza hace parte de la pe-
| dagogia, asi resulte satisfactoriaparalos estudiantes o pa-
{-1a los padres de familia. _
Tampoco hacen parte de la pedagogia los conceptos
-y modelos de conocimiento de las llamadas ciencias dela
i educacién, pero por supuesto que sus aportes acerca del

i estudio delos procesoseducativos pueden ser recontextua-

lizados y adecuados por los pedagogos, como ya ha suce-

{
{3 -
{_~dido enno pocas ocasiones.

La conclusién mds general de este mapa concept al
del campo de la pedagogia como disciplina es precisamente
que para hablar de calidad de la educacién se necesita al
menos una doble condicién: gue la actividad educativa
esté informada por la teoria pedagégica y que los
educadores estén formados verdaderamente en pedago~
gia. Ylaotra conclusiénesqueahorasi, desde nuestroho-
rizonte pedagégico propio, es posiblehablar de interdisci-
plinariedad.

El campo clentifico de la pedagogia

Podemos concluir también que la disparidad de los

paradigmas y modelos pedagGgicos con que trabajamos
no perjudica sino que enriquece la diversidad conceptual
de la teoria pedagdgica, si reconociéramos en primer lu-
gar algin criterio de validacién unificado que permitiera
la confrontacién y acumulacién de saberes de un modelo
aotro. Y en segundo Ingar, sinos dispusiéramos a convenir
un lengugje comtin minimo que asegure por convencion
la comunicaciénintersubjetiva alrededor de los conceptos
mds usuales entre las diferentes audiencias educativas y
los pedagogos, tales como: ensefianza, educacién, pedago-
gia, didactica, aprendizaje, estrategias de ensefianza,
précticas pedagdgicas, modelos pedagdgicos, curriculo,
accién pedagdgica, formacién y desarrollohumano, ense-
fiabilidad, innovacién educativa, apertura educativa, etc.,
quehacen parte de la jerga cultural contemporénea y casi
nadie entiende lo que el otro quiere significar con estas
palabras. Es, por ejemplo, muy lamentable parael desarro-
llo de la disciplina el que llamemos “practicas pedagdgi-
cas” a actividades cotidianas que ocurren en las institu-
ciones educativas, que no estan inspiradas por la teoria
pedagégica y que inclusive son antipedagdgicas, en el
sentido de quedichas précticas son verdaderosobstdculos
para una efectivaformacién de nuestros estudiantes. Si a
semejantes actividades les seguimos dando el nombre de
pedagdgicas, no tiene nada de raro que analistas como
Bachelard terminen creyendo que también la pedagogia
esunobstidculoepistemolégico. Asi podriamos, como co-
munidad intelectual, alcanzar un uso especificoy estricto
del concepto de pedagogia, que se diferencie del uso co-
min, vago y profano del mismo término.
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Pedagogia hermeneéutica
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Commenio, precursor
de la pedagogia

La riqueza sorprendente de la obra pedagdgica de
Commenio (1592-1670) no puede abarcarse bajo la displi-
cente mirada de los pedagogos de la escuela nueva del
sigloXX que identificanla pedagogia “tradicional” conlo
regresivoy reaccionario, ya que esta critica “razonable”,
si se refiriese a lo que se ha hecho en la mayorfa de las
escuelasdurante siglos, se convierteen ahistdricasise tra-
tase de aplicar, como patrdn, los criterios dela modernidad
“cientifica” ala disposicion epistémicadel sigloXV1y pri-
meras décadas del siglo XVII, compartida intensamente
por Commenio, como se desprende de su agitada biografia
y de su obra pedagégica cumbre, la Didactica Magna,
escrita en checo, su lenguanativa, en 1632! y traduciday
publicada por el mismo autoren 1657.

! Véase Dzvrm.ilg Historia de la filosofia, Ed. Grijalbo, México, 1968, tomol,
- p-276.Las otras dos obras de Commenio que tuvierongran difusién
fueron Janua aurea linguarum y Orbis pictus.
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1. Lapiedad ilustrada

Commenio fue unhombre esencialmente religioso, pero.
no dentro de la Iglesia catélica tradicional que venia en
crisis desdeel sigloXIV, sinoenel movimiento reformador
Hussita originado en Europa Central —Bohemia, hoy
Repriblica C%:ecaw«, de carécter antifeudal y nacionalista
contralaexpansiénalemanayelimperiodelos Habsburgo,
y contralaautoridad dela Iglesia romana ala que oponian
las “Sagradas Escrituras” y la razénhumana para interpre-
tarlas, defendiendo asf el libre pensamiento. Tal movi-
miento fue encabezado por Juan Huss (1369-1415), rector -
de la Universidad de Praga, inspirado en parte en las
ideas defendidas en la Universidad de Oxford por el
reformador inglés Juan Wiclef (1324-1384), quien, apoyan-
dose en las doctrinas de San Agustin, sostenia que la
gracia de Dios no se le concedia a todos los hombres sino
a unos pocos elegidos, llamados por Wiclef los predesti-
nados, quienes constitufan la verdaderalglesia, laIglesia
auténtica de los elegidos y entrelos cuales bien podria no
estar incluido el Papa (desde 1377 habia dos Papas, uno
en Roma y otro en Avignon), de modo que la autoridad
papalno sélo era superflua sino que debia suplirse por la
Sagrada Escritura, siempre y cuando ésta fuese accesible
atodos, para lo cual él mismo emprendié su traducciénal
inglés de la época®. Aunque Huss fue quemadovivo por
las autoridades eclesiasticas en 1415, sus seguidores, los
pobres y campesinos de Bohemia, sublevados se concen-
traron en un monte que denominaron Tabor—de donde
tomaron el nombre de taboristas—, vencieron a varias
cruzadas papales y lograron algunas de sus reivindica-
ciones, hasta que por fraccionamientos internos un subggtu-
po deellosdecidié organizarse comunitariamente y fundé
en 1467 una especie de sectareligiosa llamada “Los Herma-
rios de Bohemia”, entre cuyos dirigentesposteriores més
esclarecidos estaria el pastor JuanAmés Commenio, victi-
ma de los avatares y persecucionesreligiosas que caracteri-
zaron a Europa en los siglos XV1y XVII contra reforma-
dores y herejes de todo tipo, a nombre de ortodoxias
confesionales que envolvianla pugnacidad entrelas bur-
guesias nacionales en ascenso y la nobleza y clerecia
desplazadas.

Ahora bien. La manera més contundente como los
reformadores propugnaban por la sobrevivencia y
expansién de su profesién de fe era la predicacién y la
fundacién deescuelas enlasquese propagara su credo. El

2 Viase James Bowen, Historia de la educacion occidental, Ed. Herder,
Barcelona, 1980, tomo II, pp. 227 y ss. .
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gran reformadorLutero, leido yadmirado por Commenio,
es un ejemplo de obsesion por las escuelas. Recuérdese su
famosa carta Alosseguidores de todaslas ciudadesde Alemania
para que establezcan y mantengan escuelas cristianas (1524)
no sélo para que la juventud se prepare para penetrar en
el sentido de las Escrituras sino también para que se
_ formen ciudadanos a través del desarrollo de la “razdn
natural” y del aprendizaje de las artes profanas y de las
letras (lo que Melanchion, subrillante asesor, sintetizaba
enlapietasliterata, la piedad flustrada), cartaqueel mismo
Comurenio cita en su Didactica Magna, reconociéndose
seguidor suyo en las tesis que suscribe en su capitulo IX:
“Que en todas las ciudades, plazas y aldeas se creen es-
cuelas para educar a toda la juventud de uno y otro sexo; de
tal manera que, aquellos que estuviesen dedicados a la

agricultura o a los oficios, acudiendo diariamente ala es-.

cuela durante doshoras, seinstruyesen enletras, costum-
bres y religion. Que se establezcan las escuelas con algtin
método, mediante el cual no sélo no seleshaga huijr delos
estudios, sino que, porel contrario, seles atraiga con toda
suertede estimulos; y conformesdice quenoexperimenten
los nifios menor placer en los estudios que el que gozan
jugueteando el dia entero a las nueces, ala pelota ola ca-
rrera”,

Por supuesto que la reaccién catélica cierra filas en
defensa de sus intereses clericales y feudales, logrando
mclinar a su favor a humanistas tan brillantes y criticos
como Erasmo de Rotterdam (1466-1536), quien a pesar de
haber escrito contra Lutero no se salvé de la pesquisade
laInquisicidn, y el Concilio de Trento (1545-1563) incluy6
algunas de sus obras en el indice delibros prohibidos por
atentar contra la fe y la moral catdlicas, no obstante su
condicién de sacerdote agustino y su programa educativo
de formar a los nifios en la piedad y en el saber. Efecti-
vamente, su importante ensayo Dela educacién delos nifios
y otrosensayos educativos en los queErasmorecomienda
la escolarizacién desde temprana edad, respetando la na-
turaleza, mclinaciones y capacidad del nifio, y aceptando
los juegos, recompensas y anécdotas queles agraden, con
la mira en una reforma radical contra la mala ensefianza,
elescolasticismoatrasadoy cruel y losmaestrosignorantes
quetorturanlainfandia, etc., promovieronideaseducativas
que se conocieron por toda Europa y fueron recogidas sis-
teméticamente por su amigo JuanLuis Vives (1492-1540),
humanista y pedagogoreconocidoenlaépoca, catedrético

3 Cita extraida de la carta de Lutero por el mismo Commenio en Didactica
Magna, p. 37 (el subrayado es mio). ‘
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en Oxford, cuya obra sobre educacién mas notablese lla-
mé De la transmision de los conocimientos, culminada en
1530. Commenio conocia ampliamente la obra de Vives y
la cita con frecuencia en su Didactica Magna.

Para Vives, la tarea fundamental delhombre eslograr
claridad intelectual, ya que de una conciencia de laestruc-
tura del mundo nace la visién del designio césmico de
Dios y dela suprema verdad como fin tiltimo de larazén.
Sélo la razén nos puede proporcionar conocimientos, al
aplicarse a la observacién metddica de lo que nos viene
por los sentidos, porque, segtin €l, “los sentidos abren el
camino a todo conocimiento” o, como decia Aristételes,
“nadahay enel entendimiento que nohaya pasado prime-
roporlos sentidos”, locual, parala escuelaverbalista pre-
dominante en la época, no dejaba de ser progresivo,
aunque no alcanzara a proponer el proceso 6gico de in-
duccién, ni se decidiera por el método de investigacién
cientificacomolo hicieraCommenioposteriormente. Vives
plantea que la educacién debe ser piiblica y para todos,
pero sigue atado al latin y al griego como el camino hu-
manista para alcanzar la sabiduria. De convicciones
platonicas, lomismo que Erasmo y muchos otrosrenacentis-
tas, creia en la aptitud natural del alma para la denciay
para educarse: “Y asi como estd latente en la tierra una
determinada fuerza para producir hierbas, asi tambiénen
nuestra alma un poder mijsterioso deposité unas como
semillas de todas las artes y disciplinas, y junto a esos
elementos una simplisima y espontdnea inclinacién que
le lleva a ella, como a lo evidente va la buena voluntad, y
a las verdades manifiestas va la agudeza del entendi-
miento™.

Pero aparte de la corriente religiosa ilustrada que
atraviesa la obra de Commenio, hay por lo menos dos
lineas profanas que se cruzan en la Didactica Magna, 2
veces de manera articulada y otras de manera sincrética;
en las primeras décadas del siglo XVII era frecuente que
anduvieran de la mano, como en Copérnico, por ejemplo,
o en Brahe el astrénomo, o enel mismo Galileo, una linea
experimental, de irhacialas cosas mismas, ala observacién

\_ ¥ experimentacién directa de los fenémenos naturales,

contra lafatuidad nominalista de los universales escolas-
ticos, denunciada mucho antes por Rogerio Bacon, Duns
Escoto, Guillermo de Occam y Nicolds de Cusa. Y una

* juan Luis Vives, De la transmisién de los conocimientos, textos pedagégi-
cos, seleccién de Angeles Galino, Iter Ediciones, Madrid, 1968, p. 263.
Véaxe también en Platén la figura de Sécrates como partera queayuda
alalumbramiento de los conocimientos preexistentes en sus Qisdpulos
(Teeteto o de la Ciencia).
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litud, en el desciframiento de las marcas de las cosas del
universo, como lo ha descrito agudamente Foucault’, y
quejuegaen la dialéctica especular micro-macrocosmos.
Veamoslas muy esquematicamente, iniciando por esta
nltima.

2. Laprofanacion especular-hermenéutica®

En efecto, no es solamente el cardcter religioso-cristiano
predominante en este juego imaginario y metaféricode la
Didactica Magna, por medio del cual Commenio con
frecuencia, de maneraimplicita, suscribe con citas biblicas
tesis propias delaideologia profana del Renacimiento, no
sustentables abiertamente antela Inquisicién dela época,
sino que también comparte el estilo del razonamiento de
sus contempordneos muy fundado en la analogia, en la
similitud, enelexemplumtomadono tanto comoilustracién
de lo ya demostrado sino mds bien como la fuente misma
de la demostracién a nivel intuitivo; el ejemplo es el
ejemplar, el “arquetipo” o modelo platénico (recuérdese
la dialéctica platdnica, capitulo 3), frente al cual las copias o
derivaciones no puedenser mds que imitaciones segiin el
grado en el que participen del modelo, grado de partici-
pacién que se convierte inmediatamente en grado de
perfeccion, Tales grados de participacién fundan la posi-
bilidad de la comparacién, de las semejanzas y delas ana-
logfas, encadenadas hasta el infinito, no como produccién
de la mente sino como realmente existentes en unmundo
arménicolleno de sefiales, de huellas, de claves y de cifras
queremiten a otro mundo o a otras cosas y a otros grados
queasu vez también pueden descifrarse; he aqui un estilo
de razonamiento y de discurso medieval exacerbado enel
Renacimiento por la complicidad del platonismo, que el
mismo Francis Bacon llegé a creer que se trataba de un
obstdculo para la ciencia innato en el espiritu humano y
muy dificil de desarraigar (idola tribu): “ Elespiritu humano
se siente inclinado naturalmente -—deda criticamente
Bacon—— a suponer en las cosas mds orden y semejanza

$ M. Foucault, Laspalabrasy las cosas, Ed. Siglo XXI, México, 1974, pp. 26

ss.

¥ én el titulo de este pardgrafo el término “profanacion” alude a la
dimensiénno-religiosa, secular o mundana, como una “acomodacién”

de Commenio a la cultura de su época. Hermendutica es el arte de
indagar y descifrar huellas, sefias y sentidos en los textos o en las
cosas, asociado con el cardcter especular o de espejo que posefa el

entendimiento, de reflejar todas las cosas, con sus afinidades y rela-_d

ciones.
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delqueenellas se encuentra; y mientrasquelanaturaleza
estd llena de excepciones y de diferencias, el espiritu ve
por doquier armonia, acuerdo y similitud”s,

No se trataba solamente, en la baja Edad Media, del
canto biblico de todas las criaturas que proclamaban la
magnificencia del Creador ni de seguir gradualmente la
huella de Dios en todas las cosas, al estilo de San Buena-
venturaen su [tinerarium Mentisin Deumbajo 1a inspiracién
de Francisco de Asis, sino, ademds, del cultivo de un arte
secreto que permitia nombrar con palabras andlogas
fenémenos distintos: es el arte medieval por el cual las co-
sas divinas pueden nombrarse con nombres de cosas
terrenales y asi, mediante simbolos equivocos, podia
decirse que Dios es ledn o leopardo, que la muerte es
herida, el goce llama, la llama muerte, la muerte abismo,
el abismo perdicién, la perdicién deliquio y el deliquio
pasion. Siel mundo era unlibro abiertoenelque todas las
criaturas nos hablan de la vida eterna, Santo Tomds de
Aquino aceptaba que las cosas divinas se representaban
mejorenlos cuerpos viles y Hugo deSan Victor decia que
mientras mas disimil es la comparacién mejor se revela la

verdad bajo el velo de figuras horribles e indecorosas, ya
que es un desafio para el espiritu el describir los misterios
que se ocultan bajo la torpeza de las imdgenes; de hecho,
Dios se manifiesta mds en lo que no es que en lo que es
{teologianegativa de tradicién neoplaténicadesde Plotino
y elaborada mds recientemente por Nicolds de Cusa,
mentor de Giordano Bruno, como veremos luego). La
misma arquitectura delas iglesias y abadias medievales
intentabaimitar ensuritmo y armonia el ordendel univer-
50, el cosmos de que se hablaba en la antigiiedad clésica.

Es este mismo lenguaje intensificado en la cultura
renacentista el que aparece dosificado en la Didactica

~"Magna imprimiéndole ritmo, orden razonado e incluso

contenido a su exposicién. Valoriza inclusive ciertos mime-
ros claves, a la manera de los pitagdricos, como el uno, el
par o la triada. As{ como para los platénicos tres son las
ideas supremas, el bien, lo verdadero y lo bello, 0 como
paralos cristianos tres sonlas personas de la Trinidad, asf
mismo para Commenio tres son las vidas del hombre:
vegetativa, animal e intelectiva, y triple es también su

¢ Francdis Bacon, Novum Organum, Ed. Sarpe, 1984, Madrid, p. 42. No
obstante, Paul Monroe en su Historia de lapedagogia, Ed. Espasa-Calpe,
Madrid, 1929, tomo I1], p. 191, observa queHenry Alsted yCampanella
influyeron mds directamente en Commenio que el mismo Bacon, a
quien nunca cita en la Didactica Magna, a pesar de que el Novum
Organum se difundi6 en Europa desde 1620.
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mansidn: el titero materno, la tierra y el cielo”. Tres son
también las causas finales por las queel hombre fue colo-
cado en medio de las criaturas visibles: que sea criatura
racional, que sea criatura sefiorad elas criaturas, y criatura
imagen y deleite de su Creador; y en consecuencia tres
son los grados de preparacion para laeternidad, a saber:
la erudicion, la virtud y la piedad, de las-cuales existen tres
semillas respectivas en el alma, la que no deja de poseer
las mismastres facultades del almareconocidasenlaanti-
gliedad clasica®. Ensefiar no es mds que la ingeniosa dis-
posicion de tres cosas: tiempo, objeto y método. Pero
como la naturaleza es tnica, lo mismo que Dios, asi tam-
bién el método como imitacién de la naturaleza debe ser
tnico, pero debe desplegarse en la unidad de las duplas
(;delos contrarios?)entreensefiar-aprender, leer-escribir,
palabras-cosas, lo serio-lo jocoso, etc., como recomienda
en diversos pasajes dela Didactica. Por supuesto que esta
resefia no constituye ningtin indicio de que Commenio
asignara algtin valor cabalistico a los nimeros, comosilo
hiciera, por ejemplo, en la Alemania del siglo XVI Juan
Reuchlin, gran humanista, tio de Melanchton el reforma-
dor, y con él muchos otros renacentistas alemanes perse-
guidos por su rebelion a la autoridad romana.
Lo que si habria que mostrar es que la Didactica
Magna se enmarca enbuena parte dentro de los conceptos
de la antigliedad cldsica e incluso sus herramientas
mentales siguen siendo las tradicionales. La lectura de
sabios como Copérnico o Giordano Brunotampoco ubican
a Commenio en un contexto diferente. Sus alusiones a la
bellezadel sol, a la armonia del cosmos, a la perfeccion de
la esfera, y al orden inmutable del fimmamento, tan
pitagdrico, eran lugar comtin entre los renacentistas.
Inclusive con ciertas connotaciones animistas explicitas,
como aparece en este pasaje: “De aqui que alguno con
acierto y elegancia haya llamado al orden el alma de Ias
cosas”®, en el que Commenio prefiere omitir el nombre del
autor aludido, quizds consciente y temeroso del cardcter
profano de su referencia, posiblemente tomada de
GiordanoBruno, quienvivieraasalvode sus perseguido-
res en Praga, 1a capital de Bohemia, hasta meses antes del
nacimiento de Commenio. Para Bruno el cosmos esinfinito
y eternoy anima desde dentro con unavida inagotable a todos
los seres, desde los astros hasta los minerales de la tierra,

* por lo cual fue condenado, torturado y quemado vivoen

7 Didactica Magna, Cap. IL.
> Didactica Magna, capitulos IV y V.
* Didactica Magna, p. 49 (el subrayado es del mismo Commenio).
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Las cosas poseen
su orden, su logos,
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ala maneradela

~ antigliedad
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Roma en el afio 1600. Tal proceso condenabade paso tam-
bién las tesis de larevolucién copernicana profesadas por
Bruno, de parte delalglesia catdlica, puesto que los refor-
madoresprotestantes ya se habian adelantado a condenar-
las por ir contra las Escrituras; de aqui que quizis
Commenio sugiriera en su Didactica quela tierra todavia
estaba quieta’®. Pero mds interesante atin es la apologia
que Commenio hace de las viejas categorias de micro y
macrocosmos. “El hombre ha sido llamado por los fildsofos
microcosmo, compendiodel univer so, que encierra ensl cuanto
por el mundo aparece esparcido. Yaen otra parte demos-
tramos la verdad de esta afirmacién... Nada, pues, necesita
el hombre tomar del exterior, sino que es preciso tan solo
desarrollar lo que se encuentra oculto en si mismo”*,

Por supuesto, tal demostracién no aparece en ningu-
na otra parte de la obra, En el mismo pérrafo Commenio se
apoyaen la autoridad de Pitdgoras, pero desde el capitulo
I se habfa apoyado en la Biblia para justificar esta misma
posicién y exorcizar a algiin inquisidor. Dice Commenio
al unisono con el salmista: “Te elegl como comparfiero miio
en laeternidad, dispuse paratu usoel cielo, la tierra y todo
cuanto contienen, reuni en ti solo cuanto brilla en cadaunade
las demds criaturas: la esencia, la vida, el sentido, la razon...”

(Salmo 8)*. El partido que Commenio le saca a este’

reconocimiento del hombre como compendio deluniverso
es definitivo para todo el desarrollo de su Didactica, hasta
el punto de que en tal nocién se basa su principio de la
‘ensefianza a partir de los sentidos, tanclave en la definicién
de su método; escuchémoslo a él mismo: “No faltard quien
dude de que todo puede representarse ante los sentidos,
aun lo-espiritual y ausente (cuanto existe y acaece en el
cielo y en el abismo o en las regiones del otro lado del
mar); pero basta con recordar que por disposicién divina
hay en todo tan grande armoria que podemos repre-
sentarnos de manera absoluta lo superior por medio de lo
inferior, 1o ausente por lo presente, lo invisible mediante

lo visible. Claramente se muestra con el macromicro-cosmos ~

de Roberto Fluito, que presenta ante nuestros 0jos con
gran ingenio la generacién de los vientos, luvias y truenos.
Y no hay duda ninguna de que puede hallarse con mayor

__evidenciayy facilidad con todo ello”*.

©Djdactica Magna, p. 53.

™ Didactica Magna, pp. 12y ss.

1 Didactica Magna, p. 1 (el subrayado es mio). -

BDidactica Magna, p. 11. Roberto Flutto o Fludd (1574-1637), médico y
humanista inglés educado en Oxford, recorri6 casi toda Europa y en
varias de sus obras difundi6 la filosofia natural y la teosofia de

Paracelsoy deCornelio Agrippa, aloscuales sealudetambiénen otros

Ppasajes de la Didactica Magna.
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Aunque sea por “disposicién divina”, elhombre co-
mo microcosmos queda convertido en la otra mitad del
universo, en un duplicado del cosmos, en un espejo del
universo que reflejariatodas sus cualidades y movimientos
de manera abreviada (como en bonsai). Abriéndose asf el
espacio infinito allibre juego de las semejanzas, compara-
cionesy analogias quele revelarian al espiritu lanaturaleza
del mundo a través de sus imagenes y representaciones.
Commenio extrae asi la consecuencia necesaria de seme-
jantes categorias: si queremos un método para que el
hombre desarrolle lo que contiene ya engermen, bastaria
con imitar al macrocosmos del cual él es su sintesisreflejada,
bastaria con identificar los principios en los que se funda la
naturaleza e imitarlos en la escuela. He aqui una manera de
resumir sus planteamientos didacticos, propuesta por el
mismo Commenio. En semejante contexto no necesita
preocuparse tanto por los contenidos a enseniar, ni por la
estructura del sujeto-aprendiz, pues ambas instancias no
son mas que el reflejo del macrocosmos en el micro; basta
con el artificio del método definido a partir del arte de
imitar la naturaleza, de seguir ficilmente sus huellas e
indicios, analégicamente, descifrando el modelo césmico.
Nada extrafio nos puede parecer entonces que
Commenio, ante la paradoja de confrontar su método
tnico con la diversidad manifiesta de aprendices, se
respondaresueltamente: “No existe espejo, por estropeado
que esté, que no reciba las imagenes... Si el espejo se
encuentra cubierto de polvo o manchas, limpiese antes, si
la tabla es aspera y desigual pliede ser cepillada”’. Lo
cual pareciera una metafora secundaria si no es porque a
continuacién describe el fundamento de las diferencias
entre los sujetos-aprendices con base en las “cualidades
ocultas” de los cuerpos que animaban los alquimistas en sus
retortas desde épocas inmemoriales y recogidas en las
tipologias temperamentales de Hipdcrates y Galeno,
pasando por Huarte y Vives. Dice Commenio: “La expresada
diversidad de cualidades no es sino éxceso o defecto de la
armonia natural; de igual modo que los excesos morbosos del
cuerpo son himedos o secos, ardientes o helados. Por ejemplo:
la viveza del ingenio no es otra cosa que una cierta sutilidad
y agilidad del espiritu en el cerebro que recorriendo con
rapidez los sentidos, conoce velozmente las cualidades de

las cosas... El ingenio tardo, por el contrario, procede de

una viscosa gordura y oscuridad delespiritu en el cerebro
que necesita ser despejado e iluminado mediante una

mds insistente excitacion. La petulancia y la tozudez jqué

*Didactica Magna, p. 44.
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diferencias y
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“cualidades ocultas”
en los individuos, y .
bajo una cierta
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son si no una excesiva firmeza del corazén? ;Qué es la
indolencia sino excesivalaxitud del corazén que necesita
vigorizarse?... Asf el remedio mds a propésito para los
vicios delentendimiento humano serd un metodotal que los
excesos y defectos del espiritu se compensen y se ordenen
todas las cosas a la consecucién de la mayor armonia y-
concierto”®. Por supuesto que a esta descripcién de
caracteres intelectualesconbaseen atributos comola “su-
tilidad”, “rapidez”, “viscosidad”, “gordura”, “oscuridad”, .
“firtheza” © “laxitud” ocultosy derivados delas esencias
de los cuerpos no'le podemos aplicar el paradigma de la
moderna psicologia, asf presintamos que la diferenciano
sea muy grande, pero si podemos observar al menos que
semejante caracterizacion, enmarcada en la concepcién
de la antigiiedad cldsica y articulada con la nocién de
microcosmos porlosneoplatdnicos renacentistas, yahabia
sido criticada actemente por Bacon, varias décadas antes,
como abuso del lenguaje vulgar (idola fori) que impide el
conocimiento de la realidad, ya sea al asignar nombres a
cosas que no existen, o asignar palabras a cosas que exis-
ten pero’ confusas y mal definidas, por ejemplo, los
nombres de cualidades como “lo hiimedo”, “lo grave”,
“loblando”, “lo duro”, “losutil”, “1ofirme"*. No obstante,
el mismo Bacon rendia culto a ]a alquimia cuandoadmitia
que la aplicacién, por ejemplo, de la propiedad del oro a
laplata lograrfa con el progreso de la ciencia, quela plata
se convirtieraen oro?.

A la categorfa del microcosmos los neoplatémnicos
tambiénasociaban miiliiples metéforas eimdgenes desple-
gadas alrededor de los reflejos, los espejos, y sobre todo
delaluz y de la visi6n a la que dedicaban tratados ente-
ros® Bruno, por ejemplo, llamaba alasensacion “elojo de
la oscuridad”. Los sentidos estabanjerarquizados al igual
que el cosmos y el puesto privilegiado era parala vision,
ella es laluz para el entendimiento, pues condicién para
identificar las analogias ocultas era identificar las senales .
visibles en las cosas, solo asf era posible descubrir, sacar a
laluzlo encubierto, las semejanzas, apartirdelas marcas
visibles delascosas o delas palabraslegibles. Laerudicién -
lalamaba Vives laluz de la mente: “No hay cosa m4s pa-
recidaa la inteligencia que el ojo corporal. La erudiciénes

¥ Didactica Magna, pp 47-48.

16 Véase Frands Bacon, Novum Or ganum, pp. 49-59.

¥Véase Dynadk, Historia de Ia filosofia, Ed. Grijalbo, México, 1968, tomo L,
p-319.

#Vease F. Chatelet, Hrstoria de la filosofiz, Ed. Espasa-Calpe, Madnd
1980, tomoII p-47.
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para la mente lo que la luz para la pupila™. Vives, tan
predllecto de Commenio, describe asf la proporcién
simétrica: laerudiciénidentifica las analogfas en las cosas
y enlas palabras, en tanto que el ojo identifica las sefiales
en esas misinas cosas y palabras. Es decir, lasefiales a la
analogia lo que el ojo al entendimiento, siemprey cuando
haya un medio luminoso, revelador. La Didactica Magna
es prolija en textos sobre la luz y el ojo, reconoce que “la
inspeccién ocular es la mejor demostracion” y que la
ciencia “debe reunir iguales requisitos que laespeculacién
o visién externa; esto es, el ojo, el objeto, la Iuz. Dados los
tres, necesariamente ha de realizarsela visién. El ojo enla
visién mterna es la mente o entendimiento, el objeto son
todaslas cosas colocadas dentro y fuera de nuestra mente
y 1a Iuz la atencién debida”*. De la misma manera que el
ojo, la mente es también un espejo, y “Dios distribuye
arbitranamente estos espejos, estos ojos interiores. Pero s
estd a nuestro alcance el no permitir que estos espejos
nuestros se enturbien con el polvoy oscurezcansubrillo”.
Mas ain, “como en el hombre se encuentran todas las cosas,
COMo Microcosmos que es, para ver no tiene necesidad de nada
mds que de luz”®. Puesto que, continda explicando
Commenio, “elhombreestirealmente colocado enmedio
delas obras de Dios, teniendosu luminoso entendimiento a
la manera de un espejo esférico suspendido en lo alto que
reproduce las imdgenes de todas las cosas”?,

Noétese la estructura comun de estos textos de la
Didacticaconlareferencia de Vives, su comiin dependencia
conceptual de la nocién de microcosmos, la perfeccién
asignada al espejo por su caracter esférico y su ubicacién
privilegiada, infinitamente mds abarcador y comprensivo
que el convergente espejo de Las Meninas, en el famoso
cuadro de Veldsquez tan bellamente descrito por Fou-
cault?®. Un entengnmento asf definido es inseparable de
las cosas querefleja, el espejo subsiste solamente comore-
presentacion del macrocosmos al cual le debe su existen-
- cia misma; en cuanto espejo no posee éxistencia propia, y
en consecuencia el hombre como conciencia auténoma no ha
nacido avin para Commenio. El sujeto que piensa no existe sino
apartirde Descartes, cuandoel almasedefinecomo concien-
cia auténoma regida por reglas propias de pensamiento,

» Luis Vives, op. ¢it.,, p.264.

®DidacticaMagna, p. 108.

2 Djidactica Magna, p. 109.

2 Didactica Magna, p.104.

BDidacticaMagna, p. 12 (el subrayado es del autor).

#Véase M. Foucault, Las palabras y las cosas. Ed. Siglo X0, Méxicq, 1968,

pp- 13y ss.
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queno tiene que imijtarniala naturaleza nial cosmos sim-
plemente porque es otra, distinta y diferente sustancia.
Sélo después de Descartes puede el alma definirse ella mismg
como un flujo puro e insustancial de actos de conciencia cuya
observacién y estudio puede ser objeto de una nueva
disciplina, lapsicologia, 1ejos del estudio del alina de Aristo-
teles enel que se basa Commenio, Por esto parala Didactica
Magna no puede existir todavia un sujeto que aprende y
sedesarrolla, enelmodermosentidodela psicopedagogia,
asi hubiesen existido siempre maestros y discipulos con
edades diferentes. No obstante, Commenio conocié a
Descartes y le sobrevivié durante veinte afios mas.

Hasta aquf se ha mostrado cémo la Didactica Magna se
despliega en conceptos y formas de pensar propios de lg
antigiledad cldsica y de cierta tradicion medieval intensificada”
en los siglos XV y XV1. Explicaré a continuacién cémo dentro
de ese marco Commenio logra asomarse a la modernidad al
plantear un camino deobservacidn, experimentacion einduccidn
que garantice mayor eficacia en la ensefianza, mds alld de las
definiciones de las causas formal y final del aprendizaje
formuladas desde a antigiledad cldsica (véase capftulo 3).

3. Elmodelo explicativo-causal del aprendizaje

Sabemos ya que el hombre por naturaleza no sélo es apto
para el conocimiento sino que en él radican las semillas de
. todas las cosas, las cuales reposan como en el fondo de un
cristal hasta que el entendimiento decide recorrerlas y
detallarlas exhaustivamente para convertirlas en ciencia,
en conocimiento verdadero. Pero, a contrapelo de Platén,
esteproceso de conocer se inicia necesariamente en los sentidos,
pues lasemilla todavia noes el fruto, necesitadesarrollarse
con el aprendizaje gradual; la ciencia no nace con el
hombre, se adquiere por intuiciény deduccién: “El alma
del hombre es como una tabla rasa en la que nada hay
escrito pero en la que pueden escribirse muchas cosas...
Asicomo la cera es capaz de admitir toda clase de fortnas
y permite ser conformaday transformada del modo que
se quiera, de igual manera nuestro entendimiento, al
recibir las imagenes de todas las cosas, recibe en si cuanto
contiene el universo entero.. Todo lo que cada uno de
nosotros pudo durante tantos afios ver, oir, leer, deducir
por experienciay raciocinioy que puede recordarse como
cosa conocida, todo ello estd evidentemente encerradoen
el cerebro”?. Elcaracter esencialmente aristotélicode esta
iiltirma tesis sorprende al lado de la posicién platénica.

5Djidactica Magna, pp. 14-15.
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Aquf hay, sin duda alguna, incoherencia al interior de la
teoria del conocimiento que sustenta Commenio, observa-
ble en el mismo texto citado: alma = tabla rasa (;y las
semillas entonces qué se hicleron?); o también entendi-
miento = cera imprimible, y si las sensaciones se imprimen
en el cerebro, ;c6mo es que éstas saltan del cerebro al
alma? ;Acaso a través de la glandula pineal, como crefa
Descartes? La incoherencia no es tan grande tampoco
como apareceria ante unamirada acrisolada ya porla cd-
tica kantiana. En la época del Renacimiento, incluyendo
todo el siglo XV, aunque compitiesen entre si la escuela
de Padua (platdnica) con la de Florendia (aristotélica),
todavia el empirismo y el racionalismo eran apenas co-
mientes filoséficas distintas pero no antagoénicas, como
resulté después de Descartes,

Algunos pensadores renacentistas combinaban las
posiciones de ambas escuelas armonizdndolas o simple-
mente conciliando conambas, comolo hada, por ejemplo,
Leonardo de Vinci:

“La verdadera ciencia esaquellaala que la experien-
ciaha obligado a pasara travésdelos sentidos reduciendo al
silenciolaslenguas de los disputadoresy queno alimenta
de suefios a sus investigadores, sino que siempre, a partir
de los primeros principios verdaderos y conocidos, avanza
hacia su fin poco a poco y con ayuda de deducciones
veridicas...”?S. Como en Commenio, se trata aqui de la
combinacién de laintuiciénsensible en la experiencia de
las cosas mismas, con la deduccién oraciocinio. Laimpor-
tancia de esta posicién tedricano estd en su aporte a la
historia de la filosoffa, sino en suaporte a laeducaciénen
la medida en que fortalecia la exigencia del argumento
extraido de las cosas, reivindicado por Rogerio Bacon
(siglo XUI) contra el formalismo del argumento verbal
que predominaba en todalaformacién escoldsticaatravés
de lalectio y 1a disputatio silogistica, recogida luego desde
el siglo XVI por los jesuitas e implantada en sus escuelas
bajo el nombre de prelectio y concertatio. La disputa entre
los defensores de losuniversales y los nominalistas™ no se
superaba regresando al saber de la antigiiedad clasica

%Dynrdk, op. cit., p. 267.

* Esta disputa, que caracterizd el pensamiento filos6fico de la Edad
Media, ponia entela dejuicio Ja posibilidad misma de Jateologia como
ciencia: silos conceptosno son més que palabras sin ningtin contenido
esencial, permanente y unfvocamente atribuible a todos los seres de In
misma especie (“universal”), pues ellos no reflejarian ninguna esencia
rea) de las cosas; entonces los términos con que describimos a Dios no
serfan ni siquieraanaldgicos, sino meros “flatusvocis” comodecianlos
nominalistas, vacios de contenido (Guillermo de Occam, por ejemplo).
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preconizado por los humanistas del Renacimiento, sino
planteando una nueva estrategia de conocimiento como
la que propone Francis Bacon con el método inductivo.
No es sobre la base de las “autoridades” o del magister
dixit como avanza el conocimiento, y por esto Commenio
plantea claramente que “todo cuanto haya de ofrecerse al
conocimiento delajuventud sean cosas reales, nosombras
de las cosas... No damos crédito ala razon sino en cuanto

_es capaz de ser comprobada por la induccién particular
delos ejemplos, cuya certeza'se afirma por los sentidos.

En resumen: si se quiere engendrar en los discipulos
verdadero y exacto conodmiento de las cosas hay que
procurar que la ensefianza toda sea por medio de la
propia intuiciény delademostracionsensual”. A diferen-
cia, pues, de 1o que se hace en las escuelas tradicionales,
Commenio plantea que ensefiar ciencias es ensefiar las cosas,
es decir, mostrarlasante los ojos, y no de cualquier manera
sinosiguiendo ciertas reglas que sele detallan minuciosa-
mente al maestro®. Claro que todos los alumnos deben
saber exponer lo que han aprendido y reciprocamente
entender lo que exponen, pero “no deben ensefarse y
aprenderselas palabras sin las cosas... y en consecuencia
han de ser desterrados delasescuelas—dice Commenio—
los autores que ensefian solamente palabras sin ocuparse
del conocimiento de las cosas titiles... Debemos procurar
no sujetarnos a las palabras sinoa su sentido””.
Hastaaquilo que hemos reconocido y descrito en la

Didactica Magna es una posicién filosofica que define en
términos esenciales qué es el conocimiento y cémo se
produce, aplicada a la educacién como causa formal del
aprendizaje. Pero, consciente de que un efecto no se conoce
verdaderamente, como decia Bacon, si no se es capaz de
producirlo en la realidad, Commenio se apresta a definir
los “requisitos generales para aprender vy ensefiar. Esto es: de
qué modo debemos ensefiar y aprender con tal seguridad que
necesariamente hayan de experimentarse los efectos”®, Seme-
jante proposito permitirfa avanzar desde la causalidad
clasicadela antigiiedad haciala causalidad determiristica
de la fisica inaugurada a partir del siglo XVII, es decir, es
como si Commenio se preparara para definir las “condi-
cionesiniciales” del objeto que permitan predecir, luego
deciertamanipulaciéno tratamiento, cual serd la posicién
final o efecto sobre el mismo; en su caso, el grado de cono-.
cimiento o aprendizaje adquirido. Porsupuesto, tal prop6-

Z Didactica Magna, p. 110.
#DidacticaMagna, pp. 112-113.
*Didactica Magna, p. 105.

® Didactica Magm, p. 61.
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sito era excesivo para la época de la Didactica Magnay a
continuaci6n retrocede de nuevo al modelo causal tradi-
cional, basando toda la efectividad de la ensefianza en la
aplicacion de un método natural derivado directamente de
propiedades esenciales de lanaturaleza, en cuyaimitacion radica
el verdadero arte; asi como paranadar hay que imitar a los
peces, para volara las aves, para construir flautashay que
imitar a las laringes, para medir el tiempo hay que imitar
al firmamento, asi, trasladando el orden de “1a naturaleza
queapetece laforma” desde lanaturaleza hasta la escuela
se puede garantizar el aprendizaje de todo en todos™. En
efecto, el método de ensefiar imitar4 la naturaleza bajolos
sigudentes aspectos o “fundamentos”®,

I Como en la naturaleza nada acontece a destiempo, ast
también el hombre debe iniciar su formacién desde
la nifiez, estudiar en lamafiana y dosificar los con-
tenidos de aprendizaje sin acosarse segtin su edad
Yy capacidad.

1 Comolanaturalezapreparala materiaantesde adaptarle
la forma, entonces se debe ensefiar las cosas antes
que las palabras, primero los ejemplos y después
las reglas, primero los autores y después la grama-
tica, primero formar el entendimiento y despuésla
lengua, motivar y disponer agradablementeel espi-
ritu de los discipulos y preparar los materiales
diddcticos antes de ensefiar.

11 Cormo la naturaleza no es con fusa sino que procede con
nitidez, no se ensefie sino una sola cosa ala vez con
claridad mdxima, sin recargar al alumno, pues el
que mucho abarca poco aprieta.

IV Como la naturaleza empieza sus operaciones por lo mds
interno, asi también debe formarse primero el
entendimiento de las cosas, despuésla memoria y
por dltuno la lengua y la mano.

V' Comola naturalezava de lo mds general a lo particular,
asi también la ensefianza debe iniciarse por lo mds
sencillo y rudimentario, de lo facfl a lo dificil, delo
simple a lo complejo. '

VI Comolanaturalezano da saltos,la ensefianza debe ser
gradual y el contenido y actividades escolares han

3 Didactica Magna, Cap. XIV.
*Didactica Magna, Caps. XV1, XVIL XVIIT y XIX.
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de distribuirse escrupulosamente en el dia, mes,
ano.

Como lanaturalezano deja nada empezado, asitambién
se evitardn al mdximo las interrupciones en los
estudios y en las actividades escolares.

Como lp naturaleza se ayuda a si misma por todos los
medios que puede, asi mismo el aprendizaje ha de
valerse de todos los sentidos que més pueda, sobre

todo debenir juntos siempre el oido conla vistay la
lengua con la mano.

Como la naturaleza no produce sino lo que tiene unuso
claro e inmediato, lo que se ensefia es para usarse; el

aprendizaje se facilita mucho si se muestra su
aplicacion en lavida cotidiana.

Como la naturaleza ejecuta todas las cosas uniforme-
mente, asi mismo los alumnos tendrdn un solo
método, un solo maestro, un solo manual por ma-
teria, unidad del contenido gradualmentey en sus
interrelaciones y una misma tarea para todos, etc.

Como la naturaleza con la misma fuerza logra varios
efectos, asi proctirese asociar cada cosa con su
correlativo: leer y escribir, laspalabrasconlascosas;
ejercitar elestiloy elingenio ala vez; reunirloserio

conlorecreativo; queelalumnoaprenda ensefiando
a sus condiscipulos.

Como lanaturalezavive y se robustece con el movimiento
frecuente, asi el aprendizaje se consolida con la

repeticidn y el ejercicio frecuente, releyendo y
escribiendo.

Como la naturaleza enlaza y vincula todas las cosas, asi
mismo el curriculo ha de ser integrado y fundamen-
tado racionalmente como en una enciclopedia;
apoyar lo que se ensefia con razones es ensefiarlo

por sus propias causas, aunque lamejor demostra-
cién son las cosas mismas.

Como la naturaleza produce todo de raices propias, es
decir, que los hombres aprendan no de los libros
sino por el cielo y.la tierra, conocer e investigar las

cosasmismas, no por autoridades. Preferible la sin-
tesis al andlisis.
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Tales son los principios constitutivos del método que
regulan una ensefianza efectiva para los nifios y aseguran un
aprendizaje fdcil, sélido y rdpido, sea en el campo de las
ciencias, de las artes o de las lenguas. Es notable el grado
de sistematicidad que adquiere la exposicidn en estos
capitulos de la Didactica Magna, y no puede uno menos
que evocar el rigor racionalista del discurso de Descartes
o de Spimoza, reconociendo inmediatamente una diferen-
cia evidente: la forma del razonamiento de Commenio no
es la l6gica deductiva more geometrico cartesiana, y su
derivacion de los fundamentos del método de ensefianza
a partir de la naturaleza como verdad primera es sélo
aparentemente deductiva... Se trata en realidad de una
derivacion no rigurosa en la que masbien seintuyenenla
naturaleza algunas generalidades parciales fundadas en
el sentido comuin y otras en la filosoffa de la fisicade la
antigliedad cldsicatodavia vigente, conlas cualesrelaciona
las recomendaciones didacticas unas veces a manera de
fundamento y otras a manera deilustracién deun conodi-
miento pedagégicofrecuentemente generado enotroterre-
no, en el de la praxis educativa de los preceptores o, qui-
zds, del mismo Commenio. De todas maneras, la mayor
parte de tales recomendaciones didécticas son frecuentes
en antores antiguos como Séneca y Quintiliano, y, como
ya vimos, varios delos humanistas del Renacimientoy de
los reformadores hicieronrecomendaciones afines alrede-
dor del método de ensefianza.

Perono perdamos devista que con los catorce prin-
cipios generales esbozados se dibuja, como en un cuadro
smoptico, el modelo explicativo-causal del aprendizaje
para la pedagogia “tradicional” (aiin vigente en nuestras
escuelas y guia conceptual en la formacion de maestros
hasta hace pocos afios). La aplicacién del método es la
causa eficiente del aprendizaje como mediador activo
entre el saber y el alumno. El maestro no es tal a menos
que desaparezca en la rigurosa aplicacion del método.
Pero, ;el alumno también desaparece? Por supuesto que
no. El alumno es paciente del método. Aunque ésta
también es una forma de ser suprimido. Sin embargo, hay
que tener en cuenta que la categoria de método en la
Didactica Magna aparece tan omnimoda porque se define
en un sentido amplio, muy diferente al uso del concepto
en la modernidad pedagoégica. Hoy dia, un método de
ensesianza significa generalmente un conjunto afin-de
técnicas y procedimientos de ensefianza, se refiere s6loal
aspecto mds instrumental de la pedagogia. Mientras que
para Commenio el método abarcaba tanto laregulaciondel
saber y del contenido curricular (véanse los principios I1I,
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V, V1, VI, IX, XIll y XIV) como una definicién del sujeto
aprendiz, inevitablemente reducido por su dependencia
macrocdsmica y metafisica anteriormente referida; pero
incluida también en el método (véanse los principios 1y
IV), y referidos propiamente al métodoen sentido estricto
quedarian solamente los cinco principios restantes (II
VI X, XLy XT).

Dela anterior observaaonpodemos inferir quepara
Commeniolanocién demétodo estd todavia insuficiente-
mente diferenciada, en cuanto mezcla indistintamente

" dentro deél elementos diversossin precisar sus relaciones

y jerarquizaciones. Por supuesto que el contenido del sa-
ber que se va a ensefiar y el sujeto aprendiz se nterrela-
cionan con los métodos de ensenanza, pero mtroducirlos
a todos en el mismo costal bajo el rétulo de “el método”
no deja de crear confusidn e incertidumbre. La nocién de
método en Commenionoes clara yhabia que esperar has-
ta el siglo XX para que al menos el concepto de método de
ensefianza se defina con precisién. Bajouna mirada “recu-
rrente”, como diria Bachelard, lo que Commenio llama
método es mas bien un modelo pedagdgico global que abar-
carfa tanto los métodos y técnicas de ensenianza como los
contenidos de saber que se proponen, como el maestro en
interaccién con elalumno, como el concepto de desarrollo
delnifio, etc., todos ellos, con una definicién y ubicacién
propiaperodependiendoe interactizando jerdrquicamente
entre si a la manera de un sistema, segiin el modelo peda-
gdgico de que setrate.Las relaciones entre los elementos
abarcados por el método de Commenio al interior del
proceso de aprendizaje constituyen el objeto de estudio
de lamoderna pedagogia, mientras que el nombre de di-
ddctica se ha reservado contemporaneamente al estudio
mas espectfico de los métodos y técnicas de ensefianza.
Deaqui quesientrelas nocionesde Commenio reconocié-
ramos alguna continuidad conlos conceptosdela pedago-
gia contempordnea, deberjamos considerar la obra de
Commenio mas propiamente una obra de pedagogia que
de didactica.

Pero laimportanciade Commeniohay que valorarla
noséloporla permanencia delas definiciones conceptuales
que cred para la modernidad, sino sobre todo por las
nociones que contribuyé a destruir, por su enfrentantento
tedrico y practicocon los vicios de la decadencia escoldstica
y erudita en las escuelas de su época. El nusmo era
consciente de su compromiso y de su combate historico:
“Educar rectamente alajuventudno eSmeulrleunfan'ago
depalabras, frases,sentendiasy opiniones tomadas delos
autores sino abrir el entendimiento de las cosas para que
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broten arroyos de él como de fuente viva.. Las escuelas
dejaron de mostrar las cosas mismas, como en si y por si
nusmas son y se preocupan por ensefiar lo que éste, y el
otro y el de mds alld pensaron y escribieron acerca de
ellas: hasta el punto de estimar la mayor erudicién en
conocery rebuscar autores para recoger frases, senfenciasy
opiniones, forjandose una ciencia a modo de capallena de
remiendos... ;A qué conduce perder el tiempo con las
diversas apiniones acerca de las cosas cuando lo que se
busca es el conocimiento de ellas, como realmente son?...
El método de todas las artes claramente demuestra que

_ las escuelas no ensefian mds que a ver con ojos ajenos y a
sentir con corazén extrafio... La incuria de los literatos se
manifiesta en que la erudicién de muchos de ellos se re-
ducea simples nomenclaturas, es decir, que sabenenumerar
los términos y reglas de las artes sin conocer su justo
empleo; y en que su erudicidn es un conglomerado, con
untrozo deaqui y otro de alli, sin coherencia algunay sin
que produzca fruto alguno sdfide, porque su ciendia no
proviene de rafz propia”®. Esta critica, sobre la cual sus-
tenta el principio XIV del método que describimos antes,
va dirigida no s6lo a los escoldsticos, clérigos y legos sino
también a maestros, a humanistas y literatos que por
influencia renacentista se dedicaron a recoger adagios y
méximas y a recuperar el saber de laantigiiedad comola
verdad perdida que habria de ensefiarseenlasescuelas a
través de repetidores torpes, torturadores delainteligencia
de los nifios.

En cuanto al contenidoespecifico de sus recomenda-
ciones didécticas hay que sefialar, primero, el cardcter
progresivo del grupo de principios que se ocupa de la
regulacion del saber y del contenido curricular, susten-
tables atin en nuestra época: ojald en nuestras escuelas los
nifios pudieran manipular las cosas mismasy explorarlas
alamedida de su curiosidad o les fuesen presentados los
conocimientos cientificos realmente articulados con su

_ vida y st medio natural y social. Por supuesto, aunque
Commenio se preocupa por aplicarel métodoala variedad
de campos del saber (ciendias, artes y lenguas), su método
seguia siendo vinico, entre otras cosas porque hasta el siglo
XVII la ciencia era mdiferenciada, todavia tinica —la
filosofia—, a la cual se referfan obligatoriamente incluso
los nuevos dentificos de la “filosofia natural”, puesto que
la fisica todavia era un capitulo de la filosofia. Parece
obvio que, si adn no se habian desprendido y constituido
autdnomamente las ciencias naturales ni las sociales, no

®Didactica Magna, pp. 85-86.
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haya podido pensarse en métodos regionales derivados
delparadigma deproduccion de conocimientos cientificos
en cada disciplina, y en consecuencia el método debia ser
universal, al estilo de la diddctica general tradicional de
nuestras normales y facultades de educacién.

En segundo lugar, en cuanto a las recomendaciones
propiamente técnico-metodolégicas (fI, V1T, X, X1y XII),
la mds notable es la que ordena mostrar las cosas a la
vista, alaplenaluz, directamente, para que el alumno las
recorray las detalle, conelfindeque el nifio se formesus
representaciones y nociones claray distintamente sobre
la base de la realidad; asi el conocimiento entraba por los
sentidos, y el entendimiento generalizaba conlaayudade
las palabras. Estamos nada menos que frente al pilar
central dela diddctica tradicional, el denominado “método
inductivo” para laensefianza de la ciencia (cuyaevolucdén -
en las escuelas latinoamericanas mereceria un estudio
histéricomuy preciso, desde el régimen de los Borbones)
queimplicaba un cierto desplazamiento, desdelaintuicién
de esendias aristotélicas a partir de la observacién de los
singulares, hacia la observacién de muchos singulares
paraextraerlo comin en ellosy derivar un concepto ouna
ley general®, Porsupuesto que en Commenio no setrata,
hablando conpropiedad, del métodoinductivoimplemen-
tado en el desarrollo de las ciencias naturales después de
Bacon. El método inductivo de las ciencias esbien distinto.
Labiisqueda deleyes Ehcativas enlas ciencias naturales
oen las sociales es mucho mas tortuosa. Equivaldria mas
bien a encontrar, dentro del sector de fenomenos que se
estd observando, uno, o dos, o tres datos particulares que
al parecer no tienen nada en connin y tratar de imaginar si
pueden ser otros tantos casos particulares de una ley
general que todavia uno no conoce y que quizas nadie
haya enunciado; Newton, por supuesto, procedi6 de esta
manera, aun cuando solia decir “no fingo hypothesis”
refiriéndose aqueno habiaqueseguirel camino escoldstico
de las “suposiciones” y “distinciones” silogisticas que
termmaban dandole larazén explicativaa las “cualidades
ocultas” enlas cosas®.

Por otraparte, comoen las escuelas generalmente no
existian la mayoria de las cosas u objetos que debianpre-

35 Vénse Imideo Neridi, Hacia una diddctica general, Ed. Kapelusz, Buenos
Aires, 1973, pp. 239-240.

SPor estoes injusta e historicamente desubicada la critica de Einsteina
Newtonalcensurarle pretender extraer la teorfa dentifica iinicamente
apartir de los experimentos. Sobre esta discusién véase Abdus Salam,
“Lanaturalezadela’explicaciéniltima’ enla ciencia”, Rev. Naturaleza,
No. 2, Bogotd, 1983,
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sentarse a los alumnos, y frecuentemente sus sustitutos o
ayudas audiovisuales eraninsuficientes, los maestros su-
plieron con”ejemplos” de su propia cosecha, bajola guia
de los manuales, la observacin de las cosas mismas, de
tal manera que con base en tales egjemplos y ejercicios
propuestos en clase el alumno exirajera las generaliza-
ciones esperadas por el mismo manual. Asi, la induccién
adquiridunaconnotaciéncoercitivasegtin lacualel alum-
no era “inducido” por el maestro Y el manual, a aprender
conceptos que ya no surgian de la exploracion directa y
espontdnea delas cosas preconizada por Commenioa sus
alumnos. De aqui que la critica de la Escuela Nueva
contra esta tiltima forma inductiva'y su lamado a “volver
a la naturaleza” no se dirige con justicia a la Didactica
Magna, sino a la pedagogia tradicional implementada en
las escuelas hasta el mismo siglo XX.

Finalmente, en cuanto alos principios que definen al
alumno Iy IY), su nivel de generalidad noessorprendente
dada la ausencia histérica de autonomia del sujeto que
aprende, pues, como lo explicamos antes, no se habia
producido atin la ruptura entre el entendimiento y el
macrocosmos que reflejaba, y por tanto el concepto de
conciencia con leyes propias de funcionamientoy autodesarrollo
es inexistente. Para Commenio, el sujeto aprendiz se
describe fluctuante entre dos metdforas: una mecénica
aristotélica, la de la tabla rasa que puede ser imprimida,
para la cual el desarrollo intelectual coincide con la
acumulacién de conocimientos mds o menos articulados
y graduados, y otra de sabor platdnico, la metafora

- biolégica de la semilla y la planta, en crecimiento més o
menos uniforme, para la cual la ensefianza es como una
tarea de guia, de abono y riego dosificados pero perma-
nentes, que respeta la edad y el Hempo oportuno paraque
el nifio desarrolle su saber espontdneamente y segtin su
capactdad. Ninguna de las dos metdforas se aproxima a
losmodernos conceptos de desarrollodelnifioqueidentifican
no s6lo los vectores vitales que configuran el desarrollo
del nifio, sino que también definen los “estadios” cualita-
tivamente diferenciados en los que evolucionan y se
transforman articuladamente tales vectores, comolohacen
los psicopedagogos desdela Escuela Nuevahasta nuestros
dias, relacionando tales estadios con sistemas de ensefianza
diferencigles, hasta el punto de producir un orden de
desarrollo completamente inverso al del sentido comiin y
filoséfico tradicional, propuesto por Commenio. Mientras
para éste el orden del desarrollo era “entendimiento-me-
moria-lengua-mano”, para Piaget, por ejemplo, el orden
es manipulacién-lenguaje-entendimiento, descontando
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porsupuestoquelas facultades delalma desaparecenan-
te la construccién dialéctica y secuencial delas estructuras
mentales. No obstante, la intuicién commeniana era tan
grandeque en su curriculo proponeensefiar primero la f{-
sica que la retdrica, puesto que primero era el estudio de
las cosas que el de las palabras.

Si a 1a observacion anterior se afiade que el maestro
no es tal por su saber propio sino exclusivamente por su
dominio del método para ensefiar cualquier cosa a cual-
quier grupo de nifios, con la autoridad que le otorga su
buen manejo del método; que esta misma nocién de
métodoes relativamente confusa desdenuestra perspecti-
va, en parte también porque los contenidos cientificos no
se habian sistematizado suficientemente en disciplinas
auténomas eindependientes de la filosofia, hasta el punto
de que las nociones de la Didactica Magna en parte se
derivan del contexto metafisico-religioso ya descrito; y si
ademds sus recomendaciones didacticas son un conjunto
dereglaspara bien ensefiar cuyaintencidn expresa es més
bien prescriptiva que descriptivo-explicativa del proceso
de aprendizaje, pero cuyo modelo explicativo causal de
fondo es, como ya lo mosiramos, el delaantigiiedad gre-
co-romana, noobstante podemos considerar a Commenio
el precursor de la pedagogia, o que con él comienzaa for-
marse su horizonte conceptual, o, mds atin, como crefa
Piaget®, que haya contribuido a crear una ciencia de la
educacién, en el sentido de que es un mojén ineludible
para la historia de la pedagogia moderna.

Lo que sihay que reconocer es la coincidencia entre
cierta concepcién commeniana de la escuela y lo que
tradicionalmente se hahecho en ellas desde el siglo XVII.
Porunlado, el maestroungido por el método es el agente
y demiurgo del aprendizaje a partir de su ensefianza.-Y
como no se trataba solamente de ensefiar ciencia sino
sobre todo virtud y piedad, el maestro debe sercomo un
dechado de virtudes, modelo ‘de imitacién para sus
alumnos, pues es siguiendo su ejemplo .como mejor se
forman. Mas ain, “hay que acostumbrarlos a hacer masla
voluntad deotrapersonaquelasuya, y a obedecer siempre
y en todo a sus superiores con una extremada prontitud”,
demodo quenosetratasolamente de queel alumnohade
ser guiado con la palabra y el buen ejemplo del maestro
sino también sometido a través de las normas, disciplina
y horario de la escuela, e incluso a través del castigo no-

%Jean Piaget, Sobre la importancia de Juan Amds Commenio en nuestro
tiempo, Ed. Unesco, Pazis, 1957. Citado en el prélogo de Gabriel de la
Mora, enla edicién de la Didactica Magna que hemos utilizado. -
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fisico, parainspirarle el temor, lahumanidad y 1a obedien-
da¥. El maestro no solamente encarna el método de
ensefianza sino que €l mismo es el modelo para sus
alumnos, en una doble exaltacidn autoritaria, como corre-
lato de la dependencia y sumisién pasiva y repetitiva del
alumno.

Perolomdsnovedosoparalaépocaes quela Didactica
Magna concibe la ensefianza comoun acto administrativo®®
de distribucién de materias en el tiempo, hora tras hora,
hasta el punto de que la escuela debe funcionar como un
reloj. La funcién que define al maestro es la de un
organizador de conocimientos en la continuidad del
tiempo, esun dosificadorde cosas y palabras, unrepartidor
que gradualmente parcela o, como dicen actualmente los
tecndlogos, planea o planifica la ensefianza. El orden se
vuelve entonces la pauta de oro de la ensefianza en la
escuela. Ya desde entonces, con un criterio muy adminis-
trativo, Ratichius y Commenio sustentaban parala escuela
un orden tinico, de la misma manera que un solo manual,
y un solo maestro atento solamente al alumno promedio o
estandar de la clase, bajo la mira evidente de reducir
costos y de homogeneizarla educacién. Semejanteenfoque
administrativo del acto pedagdgico lamentablemente ha
perdurado hasta nuestros dias, aun bajola forma contem-
pordnea del tedlogo educativo como “manager” de la
ensefianza, es decir, una version més elaborada y técnica
del maestro tradicional, sélo que este 1ltimo queda
escindido en dos funciones, la que cumple el planeadoren
el Ministerio o la Secretaria y 1a gue cumple el ejecutor en
elsalén de clase, dela misma “escuelareloj” de Commenio.
Entonces, en esencia, el modelodela pedagogia tradiciona-

lista y el modelodela tecnologia educativa sonisomérficos,
sustentadores de un maestro administrador, autoritarioy
portadordeun método masquedeunsaber para ensefiar®.

. Como hemos podido explicar hasta ahora, €l modelo

* pedagdgico tradicionalista es sin modelo normativo. Mientras

la finalidad y el uso de los modelos en las ciencias no es
otroque el dedescribir y entender unconjunto de fenémenos
ensu multiplicidad, accidentalidad y contingencia, elmo-

¥ Didactica Magna, capitulo XXVI.

¥Una delas obras del pedagogo WolfgangRatichius (1571-1635), similar
a Commenio en muchas de sus ideas, tenia el titulo de Tratado de
administracion escolar.

» Por esto atrincherarse en la pedagogia tradicional para protegerse de la
penetracion de la tecnologia educativa en nuestro pais, no es una actitud
progresista, como creeralgunosideslogosdel movimientopedagégico
en Colombia, en el articulo de C. Federici, Antanas Mockus y otzos,
“La reforma curricular y el Magisterio”, Rev. Educacion y Cultura,
No. 4, Bogotd, 1985, p. 83.
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delo pedagégico de Conunenio centra su esfuerzo prind-
palmente enreglamentary prescribir qué se debe ensefiar,
cémo y cuéndo. Una cosa s generar y asumit un modelo
como.estrategia dereflexion y produccién de saber sobre
las cosas, sus conceptos y leyes respectivas, y otra es
asumir unmodelo pedagégico como estrategiapara regular
la transmisién y difusién de saberes y costumbres encada
sociedad, para conirclarel desarrollo de las facultades del
almay encauzarlas conductas de la gente segiin intereses
pragmaticos que, alamarera de obstaculos epistemolégi-
cos, impedirian que los individuos se aproximen asf sea
parcialmente ala verdad sobre la sociedad en que viveny
quealgindiatendranque reconstruir desde suhorizonte
histérico-cultural. :

Modelos pedagodgicos
.y ensenanza
de las ciencias

{-Laeducacién como proceso desodializacién, de asimilacién

de los nuevos miembros a las reglas, valores, saber y
précticas del grupo sodial, es tan antigua como el hombre.
Este proceso educativo ha sido objeto de reflexién para
muchos filésofos desde la antigiiedad hasta el siglo XX.
Pero quizds tal reflexién se intensifica y sistematiza al
ritmo del desarrollo cientifico-técnico, a partir de la época
enque la educacién se generaliza mediante un sistera de
ensefianza planeado, intencional y especializado que
propiciaexperiencias facilitadoras para quelosindividuos
se formen en la modernidad (desde el siglo XVII con
Ratichius y Commenio como precursores). Sélo a princi-
pios del siglo XX la reflexién sobre la ensefianza,
denominada pedagogia, se desprende definitivamente de
la filosofia y empieza a abrirse un espacio disciplinario
propio, con pretensiones de dentificidad, a partir de los
clésicos promotores del movimiento pedagégico mds
importante del siglo XXautodenominado Escuela Nueva,
creadores de los principios que todavia hoy inspiran las

CAPITULO
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corrientes pedagdgicas contempordneas, y enla perspecti-
va ya no de reproducir la sociedad en la escuela, sino de
definirse a si misma su propia mision y sus propias metas
de formaci6n.

Interesa conocer los fenémenos relativos a la educa-
cién, presentesen laarticulacién de los procesos de ensefiar
y aprender, y no a la manera de la antigiiedad clasica, ni
con la concepcion determinista de Newton, sino a laluz

- delarelatividad probabilistica del pensamiento cientifico

contemporaneo. Tal intento comprensivo lo iniciaremos
de manera apenas aproximativay provisional, a partirde
los modelos pedagogicos que derivaremos hermenéu-
ticamente del concepto de formacién y los principios
pedagégicos de la Escuela Nueva. Naturalmente, tales
modelos no pretenden ser el “dtomo” pedagégico que
explicaria por la base mds simple cualquier fenémeno
real, imaginario osimbdlicorelacionado conla ensefianza,
con base en el juego l6gico-formal de reglas de inversion,
simetrias, desdoblamientos, varianzas e invarianzas de
sentidos, correlaciones y finalidades: Mdsbien, se trata de
unidades de sentido estructurales e intermedias que por
su relacién con el contenido desarrollado en las obras
pedagdgicasy/ o conlasprécticas de ensefianzaque confi-
guran, disponende un criterio de validaciénmuy préximo,
a la vez que sirven como instrumentos de analisis para
mejorentendery clasificar tedricamentelas combinaciones
y proyectos pedagdgicos reales y posibles, respetando al
maximo su complejidad dindmica. En este sentido, tales
modelosson categoriasdescriptivo-explicativas, auxiliares
para la estructuracién tedrica de la pedagogia, pero que -
s6lo adquieren sentido contextualizados historicamente.

1. Constancia histérica

La referencia al pasado es obligada no sélo porque hoy
dia a nada nos podemos acercar inteligentemente sin
comprender larealidad desupasado, sinotambién porque
nunca antes como en el siglo XX el hombre habia asumido
con tanta fuerza las riendas de su propia historia, sobre
todo colectivamente, ni nunca se habia concientizado
tanto de su propia historicidad, hasta el punto de quend
siquieralos fisicos con su objeto omnipresente escapan a
la tentacién historiadora, empefiados como estdn en el
grandioso proyecto de reconstruir Jahistoria del universo. -
Pero tal referencia al pasado es particularmente -
necesaria cuando se habla de educacién y de ensefianza,
pues sunocién misma es impensable sinaludira la funcién
posibilitadora del hombre como protagonista y creador
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de su propia historia. De la esencia misma de laeducacion
esla tradicion, su cardcter sedimentador de la experiencia
histérico-cultural de los hombres a través de las genera-
ciones, remontando fronteras étnicas, contradicciones de
clases, dominaciones y derrumbamientos de imperios,
aventuras, aberraciones y crimenes por encima de los
cuales sobrevive un mundo de sentido que permite auto-
comprendernos mejor, un mundo de determinaciones
socioeconémicas que pesan sobre nosotros, y un mundo
de acontecimientos que aunque ya no existen, siguen
siendo revelacion de lo que el hombre es hoy como
proyecto. Asi, el pasado, el presente y el futuro no se
repiten, pero se reanudan creativamente a través de un
proceso y un procedimiento aparentemente oculto y gris
de asimilacién y recreacién cultural llamado educacién.
Si bien el movimiento de los pueblos y de las masas en
confrontacién constituye el motor de la historia, la correa
transmisora (a veces frenadora) de ese movimiento es la
educacién entendida ensu sentidoamplio. Poresto, quizas,
el tinico que estaria en capacidad de acercarse a la esencia
de la educacion es un maestro historiador.

No obstante, evocaré solamente las grandes épocas,
a partir de un momento que es mds bien prehistdrico: la
educacion desde el origen de la especie.

2. Las tres épocas de la educacién

Primera época: educacidn transmisionista (por imitacidn
e inteleccidn) para el trabajo colectivo

Por boca de los antropélogos, sabemos que el desarrollo
biolégico basado en la “seleccidn natural” y enlamemoria
genética pricticamente se suspende en la antropogénesis,
y'se abre paso un proceso de desarrollo distinto, el dela
evolucién social. Probablemente, a medida que losinstru-
mentos artificiales se perfeccionaban en su uso y fabrica-
cién, llegé un cierto momento en que el mecanismo de
memoriagenéticase volvidinsuficiente, incapaz de retener
y transmitir los habitos laborales. Al principio, segura-
mente jugé un papel importante el aprendizaje gregario,
de simple imitacién, basado en el imperativo de “haz
como yo”, que debid servir a las manadas de antropoides
como base de nuevos mecanismos de memoria y de
seleccion, hasta crearse una situacién cualitativamente
nueva: la seleccidn natural, que descartaba a los viejos y a
los débiles —lo mismo que el predominio de la agresivi-
dad—, se vuelve no solo innecesaria sino incompatible

I
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empobreciendo durante mds de veinte siglos, se volvié
formalista, libresca y artificiosa hasta llegar a reemplazar
el arte de vivir por el arte de manejar vocablos.

Semejante tipo de educacién no sélo fue modelo del
desarrollo durante casi toda la Edad Media sinoque, ala
inversa, el atrasosocialy econémico influia decisivamente
sobre ella: “Esincuestionable que la mediocridad material
de un régimen puramente agrario que dispone de unas
técnicas elementales se asocia con pertinencia a una
ideologfa que condena toda ambicién terrestre, hace de la
renuncia y de la ascesis su ideal y sitta la realizacién
plenay la felicidad del individuo més alld de las miserias
y de la impotencia de la vida terrestre”?. Aunque este
autor se empefia en resaltar mds el atraso tecnolégico que
el atraso en las relaciones de propiedad dominantes en la
época.

Ms3s atin, a comienzos del capitalismo la burguesia
naciente se apropi6é de este mismo esquema educativo,
abandonando despectivamente a los plebeyos, a los
humildes, a los aprendices y oficiales de los gremios el
aprendizaje de los oficios: “Esta oposicién social dard
nacimiento a una oposicién pedagégica y cultural que
restablece en condiciones particulares una tradicién
heredada de la antigiiedad helenistica. Queriendo
distinguirse de la plebe y elevarse al nivel de las élites
reconocidas, lagranburguesiase apartard poco apocode
unaformacion cuyo cardcter profesional desacredita, a la
luzdelas concepciones filos6ficas y psicoldgicas reinantes.
Al igual que la burguesia alejandrina, aspirard a cultura
‘desinteresada™?.

ElRenacimientoy la Reforma, aunque suavizaronla
autoridad tradicional del maestro, en su conjunto refor-
zaron, paraddjicamente, el mismo modelo educativo con
su regreso a los originales, a las fuentes, a los cldsicos (al
griegoy al latin) y a la Biblia, y los colegios de la Contra-
rreforma de los jesuitas y lasallistas se preocuparon atin
mds por la formacion del cardcter y la disciplina. En fin,
que todavia para fines del siglo XVIII, Canivez comenta:
“No hay que olvidar que la instruccién (en Francia en el
siglo XVIiI) se acompafiaba de una educacién de inspi-
racidnreligiosa. Lapractica pedagdgica siempre estd atra-
sada con respecto a las costumbres, sin duda porque la
ensefianza es mds retrospectiva que prospectiva. En una

2 Debbese y Mialaret, Historia de la pedagogfa, Barcelona, Ed. Oikos-Tau,
1973, tomo L, p. 108, en el capitulo de Amold Clausse sobre la Edad
Media. 7 - :

3 Ibid, p. 177.
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sociedad cada vez mds laicizada, los colegios mantenfan
una tradicién en la que el catolicismo aparecia como una
verdad intocable. Esa es una pedagogia que conviene a
una monarquia de derecho divino”* Pero, por supuesto,
los siglos XVII y XVII ya estdn prefiados del anuncio de
una nueva época.

Tercera época: educacionpara la viday la produccidn social

A vpartir de la Revolucién Industrial —desde que se
difundié la aplicacién de la mdquina de vapor a la
produccién—y de la Revolucién Francesa, se inicia en el
siglo XIX un nuevo tipo de educacion para la produccion
social (material y espiritual), inicialmente subordinada a
laideologia del modelo tradicional humanista, esencialista
e individualista, pero luego polarizada por la clase
trabajadoraen ascenso, formadaenla producciéncolectiva
y en gran escala, portadora de un germen revolucionario
a instancias de su aspiracién de convertirse en duefio
colectivo, en propietario socialista. Su formulacién
propiamente pedagégica iniciada por Herbarty Pestalozzi
adquiere impulso en el movimiento de la Escuela Nueva
que rompe con el verbalismo retdrico tradicional, con la
formacion coactiva del cardcter através de ladisciplina(y
de "las disciplinas cldsicas”), con el autoritarismo magis-
terial y la sumisa pasividad del nifio, con la metafisica
inmovilista y esencialista, y en su lugar se propone volcar
laeducacion hacialaviday laproduccionsocial (Dewey), pero
con la perspectiva de crearuna humanidad nica y
pluralistaala vez. La preparacién parala vidasocial capi-
talista y neoliberal desmerece por la exacerbacién de la
competenciaindividualista, por la alienacién consumista,
ladisfunciénecolégica que crea, por el desempleo, el me-
nosprecio por el desarrollo maximo de su juventud en
aras de la maximizacién del lucro, etc... Entonces, se
plantea histéricamente la posibilidad de preparar para la
vida cultivando el espiritu colectivo y la responsabilidad
social y cultural: Ja meta es un individuo pleno parauna
sociedad plena (Makarenko).

3. Definicién de modelo pedagégico

Si hemos convenido en que todo conocimiento sea en
cierta forma una creacién, conmayor razén compartiremos
la idea de que los modelos son construcciones mentales,

* Citado por Jacques Derrida, “Dénde comienza y dénde acaba un
cuerpo docente”, compilacién ttulada Pdliticas de filoso fia, Fondo de
Cultura Econdémica, México, 1982, p. 30.
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pues casiquelaactividad esencial delpensamientohuma-
noatravés desu historia hasido la modelacién. Elproceso
de imitacién preponderante en los origenes de nuestra
especie era una forma concreta de modelacién primitiva.
De suyo, el lenguaje suministra una forma de “modelar”
larealidady cuandoelindividuoprefiguraen sumentela
accién que va a ejecutara continuacién, laest4 planeando,
preordenando, modelando. El sistema astronémico de
Ptolomeo era unmodelo sesgado para entender los fend-
menos astrales, habiendo logrado, no obstante, prever
con precisién la duracién de los eclipses de sol y de luna;
es también un modelo el sistema planetario de Copérnico,
Newton y Kepler para entender mds objetivamente los
mismos fenémenos. Y elmicrosistema planetario de Bohr
que representaba en buena medida la estructura y el
funcionamiento de un 4tomo era también un modelo,
como lo es actualmente el de la relatividad, o como lo
fueron los modelos mecdnicos de figura y movimiento
cartesianos. Aunque difieran cualitativamente en cuanto
a su valor explicativo, todos ellos comparten la caracte:
ristica de ser imdgenes o representaciones construidas
acerca de lo que podria ser lamultiplicidad de fendmenos
o cosas observables reducidas a alguna raiz comtin que
penmita captarlas como similares en su estructura, o al
menos en su funcionamiento. El modelo es, pues, un ins-
trumento analitico para describir, organizar e inteligir la
multiplicidad presentey futura, lamutabilidad, la diversi-
dad, la accidentalidad y contingencia fécticas que tanto
han preocupado al hombre desde siempre, desde su em-
presa de control del caos, del azar y dela indeterminacion
irracional.
Contemporaneamente, los modelospropiosdel saber
cientificonatural difieren sobre todo de losmodelosmucho

.'mds complejos y abiertos que se hari desarrollado en el

saber histdrico-social, dado que la mayoria de las
cualidades de la sociedad son producto de su propia
autocreacién anivelpolitico, econdmico, cultural, psico-
social, ético, etc., niveles que se entrecruzany combinan
multiformemente. Pero también en las ciencias sociales

(aligual que enlasnaturales)los modelosmicros o macros

intentan describir y entenderlosfenémenos sociales dados,
en su estructura, funcionamiento y desarrollo histérico.
Muy diferentes son los modelos de la alta ingenieria
contemporénea que, aunque son derivacién cientifico-
técnica, yanoestaninteresados en comprenderloexistente
Sino en crear cosas nuevas, en produczr seres arti ﬁczales a
partirde sudisefio, proyeccidn, prondsticoy construccion.
Se trata de modelos heuristicos que con el apoyo de la
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matemdtica, lalégicaylacibernéticapermiten experimen-
tary simular en la mente y en lamaquinanuevos caminos,
optimizaciones y toma de decisiones, automatizar la pro-
duccién, sintetizar cosas nuevas y construir robots de alto
nivel, capaces, incluso, de traducir un texto a otralengua.
Setrata de modelos précticos, basicamente sintéticos y de
construccién, que definen previamente cmo deben ser
las cosas que se van a crear antes de que éstas existan, a di-
ferencia de los modelos cientificos convencionales cuyo
propésito es analizar y conocer una realidad ya dada es-
pecificamente.

Los modelos que los pedagogos tradicionalmente
han propuesto para la educacién no pertenecen a ninguna
de estas dos categorias de modelos, pues su propdsito
expreso no ha sido describir ni penetrar en la esencia misma de
la ensefianza, sino reglamentar y normnativizar el proceso
educativo, definiendo ante todo qué se deberiaensefiar, a
quiénes, con qué procedimientos, a qué horas, bajo qué
reglamento disciplinario, paramoldear ciertas cualidades

-y virtudes en los alumnos. Mucho menos se trata de mo-

delos heuristicos para construir hombres nuevos pues, a
lainversa, supreocupacién hasidolade adaptary cultivar
en losjévenes las ideas, cualidades y virtudes vigentes en
la tradicion o extraidas del pasado cldsico-humanista. En-
tonces, jacaso se tratard mas bien de modelos filoséficos?
Que los modelos pedagdgicos tradicionales puedan
ser categorizados como filoséficos no es descabellado, ya
que su dedicacién al método para ensetiar todo a todos es
una misién tan universal y englobante que parece filo-
sofica. Efectivamente, la estrategia fundamental del
pensamientofiloséfico hasido siemprela de crearmodelos
globalesacerca delarealidad y suconocimiento, principios
generales y categorias universales acerca de las cosas, de
1a16gica, delmétodo. De.aqui la amplitud y universalidad
de]os modelos que lafilosofia crea para reflexionar sobre
Ia totalidad: el método dialéctico, el método histérico, el
método estructural... Perohayuna diferencia importante:
una cosa es generar y asumir un método como estrategia
general de reflexién y produccién de saber sobre las cosas
y los conceptos como hacen los fildsofos. Y otra bien
distinta es asumir el método como estrategia para regular la
transmisidny difusion de saberes y costumbres, como ha hecho
la pedagogia tradicional (aunque también durante la
decadencia filoséfica de la baja Edad Media los filésofos
se dedicaron més a la disputa formalistica y tautolégica,
al método de exposicién, abandonando atin més la refle-
xi6n a profundidad sobre la vida y el movimiento de lo
real). .
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Los modelos pedagdgicos tradicionalistas no son
responsables de funcionar asi, como modelos de control
de las facultades del alma, de ascesis hacia la virtud y el
saber, como obstaculos epistemoldgicos, de manera similar
a como funcionan los sistemas de moralidad. Pero es
indiscutible que su caracter principalmente normativo los
diferendia en su esencia de los modelos de conocimiento
propios del saber filoséfico o del saber cientifico. Y esta
diferencia eslaqueme interesasefialaraquiindependien-
temente de que dichos modelos pedagégicossean alavez
efecto y sintoma de la concepcién del mundo y de las
ideologias queenmarcanla vidaintelectualy ladrculacién
desaberesfiloséficos y cientificosen cada épocay encada
sociedad histéricamente determinada,

Se desprenden de la distincién anterior dos conse-
cuencias complementarias. La primera es que un discurso
nommativo nopuede dar cuentade discursos cognoscitivos sino
en cuantorestringe a estostltimosen calidad de obstaculo.
Un discurso pragmatico que cifie y encauza la reflexién

pedagdgica no puede, por esa misma razén, ser difusor

sino del sentido comtn, absolutizando la experiencia
inmediata, la identidad entre objeto y sujeto, el realismo
ingenuo... No puede ir mds lejos simplemente porque un
lenguaje de nivel de diferenciacién y jerarquizacion cognos-
citivamente inferior no puede explicar ni comunicar mensajes
complejos de orden cualitativamente superior. Los modelos
pedagdgicos tradicionales,ancladosenlaconcepciénme-
tafisica y ahistérica de un sujeto pasivo y en una teoria
ingenua del conocimiento, no estdn en condiciones de
contribuir a la traduccién del pensamiento cientifico-
cultural y sus procesos de creacién al contexto contempora-
neo de los estudiantes.

Y la segunda consecuencia es que tales modelos
pedagégicos, a lainversa de suintencionalidad, mas bien
constituyen, ellosmismos, un objeto interesante de estudio
histérico para los cientfficos sociales, por un lado para las
historias de las ideologias en alguna época y formacion
social particular, y por otro lado, para la antropologia
estructural, que quizas hallaria detras del modelo empirico
de las relaciones pedagdgicas alguna organizacion 16gica
subyacente einvariante. Es decir, que talesmodelos peda-
gogicos puedeny merecen ser objeto de andlisismediante
métodos sisterdticos rigurosos de conocimiento.

Las concepciones pedagdgicas han recibidomuiltiples
clasificaciones. En la antigua Normal Superior de Bogotd
eranestudiadasbajo la denominacién de Escuelas Pedagd-
gicas, divididas éstas por una nitida linea de demarcacién
entre la escuela vieja —pasiva— y la escuela nueva
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—activa—. Pero los criterios han sido mdiltiples, y
dependenen parte del eje de formacién predominante en
losinvestigadores. Asi, los fildsofos educativos diferencian
los modelos pedagégicos principalmente por las metas
axiolégicas a lograr en los estudiantes. Los sociélogos y
psicoanalistas los discriminan segun el tipo de relacion
autoritaria o no entre el profesor y el alumno, o también
segun el tipo de institucién preconizado en cada modelo.
Losmaestros tienden a poner énfasis en los procedimientos
did4ctico-expositivos. Los psicélogos en el concepto de
desarrollo de los rifos, y tanto el pedagogo tradicionalista
como el “tecrificado” conlaayuda de la psicologia asocia-
cionista se preocupan por el contenido, por el tipo deinfor-
macidn, destrezas, hdbitos y conductas quehay que grabar
en los estudiantes, de cardcter cldsico humanista para el
primero o de cardcter tecnicista parael segundo. Enfin, se
podrianidentificar grupos de pedagogos que comparten
conénfasis similar varios de los parametros que acabamos
de sefalar. La identificacién de la manera concreta como se
interrelacionan todos ellos con sus énfasis preferenciales puede
dar origen a modelos estructurales que representen ciertos
saberes pedagdgicos afines, puesto que se trata de para-
metros invariantemente presentes en cualquier teoria
pedagdégica (aclarando que alguno de estos pardmetros
puede estar presente tinicamente como amenaza o estor-
bo que habria que evitar, por ejemplo, la relacién autori-
taria del maestro en los modelos romanticos radicales).
La escuela nueva es definida por primera vez en sus

rasgos esenciales por AdolfoFerriere en su articulo “Les
écolesnouvelles 41acampagne” en 1910°, Por otrolado, la
escuela natural de comienzos de siglo, impulsada en
Berlin por Bertoldo Otto, y en Hamburgo por J. Glaeser,
con su prindpio de volver hacia el nifio, poniendo a de-
pender de la evolucién y el lenguaje infantil tanto el
programa escolar como la accién del maestro, evocael ro-
manticismorusoniano de El Emilio, sin el cual es imposible
comprender el movimiento cultural del siglo XIX en su
culto al sentimiento, a la naturaleza y al hombre natural
(presente también en Las Confesiones). Ademds, la escuela

- progresista—o desarrollista—, denominada as{ por el mis-

mo John Dewey, que es el movimiento de la escuela
nuevaenlosEstados Unidos, del que hacen parte experien-
cias educativas tan variadas como el Plan Dalton y el sis-
terma Winnetka, y la escuelapedagdgica socialista fundada

5 EnRevista L’Education, Paris, dic. de 1910. Citado por A. M. Aguayo,
Fioso fia y nugvas orientaciones de laeducacidn, Ed. Cultural, La Habana,

1933.
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por Makarenko, y resefiada histéricamente desde sus ini-
cios por Theo Dietrich. ‘
Elestudio directo de los textos delos autores estricta
o0 laxamente aproximables a las corrientes pedagdgicas
contempordneas (laromantica, la progresista, la conductis-
ta y la sodalista) nos permitié identificar y definir la
estructura pedagdgica subyacente a cada una de ellas, a
partir deunandlisis hermenéuticoquearrojé comoesencial
la interrelacién entre los pardmetros mencionados (metas,

relacign profesor-alumno, contenidosde aprendizaje, mé-

todos y procedimientosdocerites y cierto concepto delde-
sarrollo cognoscitivo), tomados éstos analégicamente de
acuerdo cor ]a posicion eintensidad que asumen en cada
modelo (véanselos graficos delos modeloseneste capitulo).
Como a la escuela tradicional le aplicamos también el
mismo procedimientoanalitico, resultaentonces quecada
una de las cinco escuelas queda representada por una
especie de estructura omodelo, en calidad de guias concep-
tuales que sintetizan a nivel tedrico los rasgos caracteris-
ticos de los paradigmas pedag6gicos contemporaneos,
como fondo interpretativo para las variaciones y matices
queasumenenlos diferentesautores oprofesoresrealesy
concretos,

Lo que hay que destacar, finalmente, es que los
pedagogos cldsicos y modernos se han preocupado por
responder, al menos, estos cincointerrogantes fundamen-
tales: a) qué tipo de hombre interesa formar; b) cdmo o con
qué estrategias técnico-metodoldgicas; c) a través de qué
contenidos, entrenamientos o experiencias; d) a que’ ritmo
debeadelantarse el proceso de formacion; y ) quién predo-
mina o dirige el proceso, siel maestro o el alumno. Aunque
estos interrogantes son invariantes, las respuestas a ellos va-
rfan en cada obra pedagdgica, asumen diferentes valores

en la multiplicidad de contextos sociohistéricos y cultu- .

rales, bajo rétulos mds o menos constantes como los
pardmetros arriba mencionados, Estas categorias variables
se articulan e interrelacionan con diferentes énfasis de
acuerdo con los valores que asumenen cada construccién
teérico-pedagdgica, dando origen a miiltiples combina-
ciones dindmicas que llamaremos en adelante modelos pe-
dagdgicos.

4. Vectores de la escuela nueva y pardmetros
pedagégicos

Los principios o vectores directrices del movimiento

pedagégico autodenominado escuela nueva se pueden

sintetizar de la siguiente manera:

Modelos pedagdgicos y ensefianza de las ciencias

a.  Se enfatiza el desarrollo intelectual y el aprendizaje
cientifico-técnico, yanomodelando la “masa apercepti-
va” de los nifios desde afuera, como crefa Herbart
~~0 como refuerzan posteriormente los conductis-
tas—, sino a partir de la actividad vital del nifio como
protagonista de su propio autodesarrollo, con base
en sus intereses, necesidades sentidas, actividades
creativas, etc., segtin loplanteanMontessori, Decroly,
Dewey y Claparede (de aqui también el nombre de

_-escuela “activa”), y siendo el mismo nifio el cons-
tructor del contenido de su propio aprendizaje.

b.  El puerocentrismo preconiza no solamente al nifio
como elemento activo del proceso educativo sino
también que todas las actividades diddcticas, las
acciones del maestro e incluso la seleccién de los
contenidos deben girar alrededor, no de las deman-
das delos adultos, sino de las necesidades e intereses
sentidos por los nifios.

c.  Corolario del puerocentrismo es la individualizacién
de la ensefianza, pues si cada nifio es diferente en
necesidades, intereses, caracter y ritmo de aprendi-
zaje, la ensefianza tendriaque adaptarse a cada uno.

d. Larelacién pedagégica maestro-alumno no sélo ha
de ser antiautoritaria —contra el “magister dixit”—
sino que, ademds, la autoridad en la escuela ha de
serel nifio en el sentido dequees€l, ensunaturaleza
yensulibertad, quien debe ser acatado, como el mo-
delo pristino y original al que deberiamos regresar.
Nada de imposicion de modelos adultos, ni de
imprimirle huellas al nifio. Se trata mds bien-de
sustituir la impresion por la expresién, de que el
nifio recupere la voz y la palabra. Los reglamentos,

rohibiciones y castigos maleducan, pues cohibenla
ibertad y la originalidad del nifio.

e. Como se trata de una preparacion para la vida en
movimiento, el ambiente de laescuela ha de ser lomis
natural posible, lo mds parecido a la vida, incluso las
experiendias seleccionadas han de extraerse del me-
dio ambiente del nifio...

Como es fécil imaginar, estos cinco principios o
vectores generales se prestan para multiples énfasis que
combinados podrian originar infinidad de modelos peda-
gogicosalternos al modelo tradicional . Existen multiples
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clasificaciones sobre ejes que se derivan -de los ya
resefiados. Asfpor ejemplo, el eje de la autoactividad frente
ala accién preponderante de un agente externo sobre los
alumnos, distribuye a los pedagogos en dos corrientes:
una transmisionista, enla que primanlos métodos repeti-
tivos y coactivos para la transmisién cultural (Durkheim)
o para la fijacidn de habilidadesy destrezas conductuales
(Skinnery sus matices); y otra corrienteen la que priala
autoactividad del alumno que se autotransfortnamediante
el descubrimientoy la experiencia adaptativa de manera
individual (Montessori, Decroly, Claparede, Dewey), o
colectiva (Cousinet, Freinet, Lobrot, Makarenko).
Oftroeje caracteriza a las pedagogfassegiin el tipo de
relacion profesor-glumno en autoritarias y antiautoritarias
(pedagogias libertaria e institucional, desde Tolstoi a
Summerhill hasta “la muerte de la escuela”, pasando por
mayodel 68, los psicoanalistas y los anarquistas). Otroeje
frecuente es el grado y tipo de individualizacion, desde la
ensefianza dirigida al “promedio” de la clase tradicional,
el Plan Dalton, el sistema Winnetka, la individualizacion
enFreinet, las mdquinas de ensefiar, los microordenadores,
etc. Es también frecuente el criterio de las metas educativas
segin que éstas sean “esencialistas” o mds bien
“existenciales” —adaptables al devenir histérico de la
sociedad (Suchodolski). Finalmente, otro criterio de
clasificacién se basa en la opcidn sociopolitica que haga
cada pedagogo, ya sea al lado del individuo (romanti-
cismo); al lado del término medio (personalismo cristiano
de Mounier)o porelcolectivosocial (pedagogiasocialista).
Hay otros pardmetros que no se han mencionado,
como el tipo de contenido a ensefiar, los procedimientos
diddcticos, el conceptode desarrolloquese sustenta (lineal
o por etapas), el tipo de instituciones educativas, etc. La
articulacién dela mayoria de ellos con suénfasise interre-
laciones particulares puede dar pie a la construccién de
modelos tedricos generales, compartibles por grupos dis-
tintos de pedagogos. Para facilitar una primera aproxima-
cién descriptiva entre pedagogias ¥ ensefianza de las
ciencias voy autilizar los modelos pedagdgicos que hemos
propuesto®, por su cardcter sintético y comprensivo, los
cuales se detallan a continuacidn, previas dos observa-
ciones: enlaidentificaciéndelos pardmetros queinterrela-
cionados constituyen losmodelos (a saber: metas, conteni-
dos de ensefianza, relacién profesor-alumno, métodos y

¢ Rafael Flérez, E. Batista, EI pensamiento pedagdgico de los maestros,
Medellin, Ed U. de A, 1983.
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concepto de desarrollo) omiti un pardmetro, el tipo de
institucion educativa, recomendable para diferenciar mejor,
por ejemplo, el modelo romdntico del socialista o del
progresista. La segunda observacién es que tales modelos
pueden convertirse en esquemas formales y abstractos si
no se los piensa en estrecha articulacién conla cultura es-
pecifica de una sociedad particular, en cuyo seno adquie-
ren sentido histdrico y conceptual. Veamos, pues, cudles
son esos grandes modelos pedagdgicos contempordneos,
previa definicién del modelo pedagdgico tradicional, pri-
_ mero en sudescripcién esencial y luego en su representa-
cién gréfica.

5. Modelos pedagdgicos y la ensefianza
de las ciencias

a.  El modelo pedagogico tradicional

Este modelo enfatiza la “formacién del cardcter” de los
estudiantes para moldear a través de la voluntad, la
virtud y el rigor de la disciplina, el ideal humanista y
ético, que recogela tradicionmetafisico-religiosa medieval.
En este modelo, el método y el contenido en cierta forma
seconfundenen laimitaciény emulaciéndel buenejemplo,
del ideal propuesto como patrén y cuya encarnacion mds
préxima se manifiesta en e maestro. Se preconiza el
cultivo de las facultades del alma entendimiento, memoria
y voluntad, y una visién indiferenciada e ingenua de Ja
transferencia del dominio logrado en disciplinas cldsicas
como el latin o las matemadticas. El método bdsico de
aprendizaje es el academicista, verbalista, que dicta sus
clases bajo un régimen de disciplina a unos estudiantes
que son bdsicamente receptores. La ilustracion ejemplar
de este método es la forma como los nifios aprenden la
lengua materna: oyendo, viendo, observandoy repitiendo
muchas veces. Es asf como el nifio adquiere la “herencia
cultural de la sociedad”, representada ésta en el maestro,
como la autoridad (véase figura 9.1).

b.  Eltransmisionismo conductista

Este modelo se desarrollé paralelamente conla creciente
racionalizacién y planeacion econdmica de los recursos
en la fase superior del capitalismo, bajo la mira del mol-
deamiento meticuloso dela conducta “productiva” delos
individuos. El método es basicamente el de la fijacién y
control de los objetivos “instruccionales” formulados con
precisién y reforzados minuciosamente. Adquirir conoci-
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METAS

Humanismo metafisico-religioso.
Formacion del cardcter

MAESTRO
{relacién
vertical)

DESARROLLO

De cualidades innatas

{facultade s y cardcter),

atravésdela
disciplina

ALUMNO

METODO

Transmisionista.
Imitacion del buen
ejemplo, Ejercicio y
repeticion

CONTENIDOS

Disciplinas y autores
cldsicos; resultados de
la ciencia

Figura 9.1 Modelo pegagdgico tradicional.

mientos, codlgbsnnpersanalesﬁdgstr\ezas y competencias
bajo la forma de conductas observables, es equivalente al
desarrollointelectual delosnifios. Se trata deunatransmi-
sidn parcelada de saberes té cnicos mediante un adiestramiento
experimental que utiliza la “tecnologiaeducativa”. Sumds
prestigioso exponente es Skinner (véase figura 9.2).

c Ramantzczsma pedagogzca :

Este modelo pedagégico sostiene que el contenido mds
importante del desarrollo del nifio es lo que procedede su
interior, y por consiguiente el centro, el f{'e delaeducacién
es ese interior del nifio. El ambiente pedagdgico debe ser
el mds flexible posible para que el nifio despliegue su
interioridad, sus cualidades y habilidades naturales.en
maduracién, y se proteja de lo inhibidor e inauténtico que
proviene del exterior, cuando se le inculcan o transmiten
conocimientos, ideas y valores estructurados por los de-
mds, a través de presiones programadas que violarian su
espontaneidad. El desarrollo natural del nifio se convierte
en la meta y a la vez en el método de la educacién.

Modelos pedagdgicos y ensefanza de las ciencias

METAS .
Moldeamiento de la conducta
técnico-productiva.
Relativismo ético

DESARROLLO PROGRAMACION

Acumulacion de Maesiro
aprendizajes interme-
diario-ejecutor

ALUMNO

METODO

Fijacién, refuerzo y
control de aprendizajes

{objetivos
“instruccionales™)

CONTENIDOS

Conocimientos técnicos:
codigos, destrezasy
competencias

observables

Figura9.2 Modelo conductista.

El maestro debe liberarse, €l mismo, de los fetiches
del alfabeto, de las tablas de multiplicar y de Ia disciplina
y ser s6lo un auxiliar o un amigo de la expresi6n libre,
original y espontadnea de los nifios (véase figura 9.3).

El ideélogo deeste modelo es Rousseau, y en el siglo

)O(se destacanl]hchyA S Ne11 el pedagogo de Summerhﬂl

d EH desarrollzsmo pedago gico

Lametaeducativaes que cada individuo acceda, progresi- ) ) )
va y secuencialmente, a la etapa superior de desarrollo { 1 "36% a0 { Yoo G
intelectual, de acuerdo conlas necesidades y condiciones »

de cada uno. Elmaestro debe crearun ambiente estimulan- :

te de experiencias que faciliten en el nifio su accesoalas  }
estructuras cognoscxtwas de la etapa inmediatamente J

superior. En consecuencia, el contenido de dichas experiencias -
es secundario; no importa que el nifio no aprenda a leer y a
escribir, siempre y cuando contribuya al afianzamiento y
desarrollo de las estructuras mentales del nifio. Dewey y ’ A
Piaget sonlos madximos exponentes de este modelo (véase 169
figura 9.4). ' -
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METAS
Maxima autenticidad,
espontaneidad y
libestad individual

ALUMNO

DESARROLLO

Natural, espontdneo
y libre

_MAESTRO
{auxiliar)

CONTENIDOS METODO
Ninguna programacion, Suprimir obstaculos e
Séio la que el alumno inteiferencias que

inhiban la fibre
expresion

solicite

Figura 9.3 Modelo roméntico.

e.  Pedagogiasocialista

Propone el desarrollo mdximo .y multifacético de las
capacidades e intereses del individuo. Tal desarrollo esta
determinado por la sociedad, por la colectividad en la
cualel trabajo productivoy laeducacién estan intimamente
unidos para garantizar no solo el desarrollo del espiritu
colectivo sino el conocimiento pedagégico polifacético y
politécnico y el fundamento de la préactica para la
formacién cientifica de las nuevas generaciones. E!
desarrollo intelectualno se identificacon el aprendizaje—como
creen los conductistas— ni se produce independientemente
del aprendizaje de la ciencia, como creen los desarrollistas.
Sus representantes mas destacados son Makarenko,
Freined, y en América Latina Paulo Freire.
Laensefianzapuede organizarse de diferentes mane-
rasy la estrategia diddctica es multivariada, dependiendo
del contenido y método de la ciencia y del nivel de
desarrollo y diferencias individuales del alumno (véase

figura 9.5).
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METAS

Acceso al nivel superior
de desarrollo intelectual,
segdn las condiciones
biosociales de
cada uno

NiNO

DESARROLLO l
Progresivoy

secuencial a MAESTRO
esw:ut::i?astmlales (f::ﬂleg:)r;’
Y estimulador de
jerarquicamente _estimulado
diferenciadas experiencias)

METODO
Creacion de ambiente y

CONTENIDOS
Experiencias que faciliten

acceso a estructuras experiencias de
superiores de desarrolio. afianzamiento segtin
El nifio construye sus cada etapa. El nifio

propios contenidos “investigador”

de aprendizaje

Figura 9.4 Modelo desarrollista.

Obsérvese bien que para los romdnticos, lo mismo
que paralos desarrollistas, lo que interesa es el desarrollo
delossujetos, no el contenido del aprendizajeni el tipo de
saberes ensefiados, el cual podria ser indiferente. Para el
conductismo la ensefianza de las ciencias es una tarea de
acumulacién lineal de informacién mediatizada por el
lenguaje; y para la pedagogia socialista la ensefianza de
las clencias es tanimportante que se constituye, ellamisma,
en el mejor “remolque” del desarrollo intelectual de los
jovenes. Por esto, mientras la ensefianza de las clencias
apenas se puede mencionar en el modelo pedagégico
roméntico, en el socialista interesa practicamente todo el
modelo, ya que la ensefianza de las ciencias est4 presente
no s6lo en los contenidos, en la relacién profesor-alumno
y en los métodos didécticos sino que sustenta, al menos
parcialmente, los fines educativos y la dindmica del desa-
rrollo’.

7 Como es fdci) observar, estos modelos no son esquemas rigidos ni
estructuras estaticas divididas a manera de edificios de apartamentos,
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EI puerocentrismo
perjudica la
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METAS
Desarrollo pleno del
individuo parala
produccién socialista
(material y cultural)

MAESTRO

DESARROLLO

Progresivoy
secuencial
pero impulsado
por el aprendizaje
de las ciencias

ALUMNO

METODO

Variado segtin el nivel de
desarrollo de cada unoy
método de cada
ciencia. Enfasis
eneltrabajp
productivo

CONTENIDOS
Cientifico-técnico,
polifacéticoy

- politécnico

Figura 95 Modelo socialista.

Sin embargo, el puerocentrismocomin a la mayoria
de estos modelos pedagégicos, introduce un factor que
influiria negativamente sobre la ensefianza de lasciencias:
en primer lugar, la ensefianza tiende a convertirse en
suministro de conocimientos “por gotero”, a la medida,
interés, ritmo y complejidad demandados por el nifio de
cierta edad y determinada etapa de desarrollo. Lo que
pudo ser el albor de una pedagogia genética podria
facilmente degenerar en una “pedagogitis” estéril, si se
cayeseen laidea preconcebida de que la mente del nifio se
desarrolla naturalmente como se desarrollala ciencia, y queen
consecuencia, loimportante parael maestro es conoceral
alumno en su desarrollo mental, aunque ignorela ciencia
que intentaensefiarle. Otro factor reduccionista que pesa

sinoqueseasimilan mdsbien a sistemas abiertos, de flujoe interaccién
internay permanente, cuya intensidad y direccién siempre habriaque
determinar en cada discurso pedagégico especifico y cuyo funciona-
miento en la “praxis” educativahabria de precisarse cada vez en las
condiciones sociohistéricas en desarrotlo,
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sobre la ensefianza de las ciencias tiene que ver, sobre
todo, conlailusién de queloque el nifio siente como nece-
sidad de informacién o de conocimiento es pristino y
original, como sino estuviera ya influidoporla tradicién,
por los prejuicios culturales y ambientales desde que na-
ce. Pero el prejuicio mas grave asociado al puerocentrismo
es la idea unilateral de que solamente conviene la accién
del alumno sobre los objetos, que es la actividad que sale
desde adentro del sujeto la que lo desarrolla, olvidando
que en el intercambio con el objeto, este #ltimo también
estructurq al sujeto contribuyendo a su desarrollo (y sieste
objeto son los descubrimientos cientificos, con mayor
razén su efecto es saludable), como lo demuestran Piaget
y Vigotsky.

Ahora bien, el polo opuesto a la pedagogla puero-
centrista de la escuela nuevaesla peda%ogga tradxcxonal
centrada en contenidos ya elaborados, y en Ia que el nifid nio
tendria mds que disponerse a aprendeslos del, maestro
ensenante. Como 16 describiera Herbart, & | proceso de
ensefianza recorreria los pasos clasicos de Ia pr 07 0
afaanzaxmento de la leccién anterior, la presentacion del
NUEVO con ento al alumno, la asimilacion que realiza
el afﬁq;_qg por. comparaczon de lo nuevo conlo_viejo, la

generalizacion quie lepésmnite al alummno ampliar la cobertura
del CORGETento apreing

dientes, y
enladtarea Hé—niféﬂiﬁfés.‘Naturalmente, este proceso ) tra-
dicional 7o 1o fécorre el alumno sin el maestro, pues es
éste quien domina el conocimiznto que el nifio apenas se
dispone a aprender. Pero, por tradicional, no debiera des-
calificarse, ni la pedagogia por “nueva” acogerse sin mas;
primero, porque el proceso descrito por Herbart eviden-
temente no es dogmatico ni anticientifico; al contrario,
obsérvese su similitud con el método inductivo tal como
-lo definiera el mismo Bacon: observacidn-generalizacion-
aplicacion, correspondiendo a la .observacién los tres
primeros pasos de Herbart, bajo el principio de que la
mente se mueve de lo conocido a lo desconocido, con la
direccién del maestro. Mientras en la pedagogia puero-
centrista se lanza al nifio a construir lo desconocido sin
ningin dominio conceptual previo, bajo lailusién de que
un nifio es un investigador cientifico, y que él mismo
construird los contenidos partiendo de sus intereses y
curiosidades. Naturalmente, muchos maestros seengafian
cuando creen que ensefiar es investigar, o “resolver pro-
blemas”, sin la estructura cognoscitiva previa. Y, por
supuesto, en segundolugar, sile asignamos alguna impor-
tancia a la ensefianza de contenidos ya elaborados, ten-

La pedagogia
tradicional no es
descartable de plano.
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dremos también que reconocerle importancia al maestro,
como lo hace el modelo tradicional.

A pesar del compromiso ideolégico evidenciado por
los distintos modelos pedagégicos que hemos descrito, y
que los convierte en interesantes objetos de estudio
sociohistorico y etnogréfico, tales modelos (excepto el
tradicional) exhiben cierta pretension de objetividad y de
validez cientifica como explicaciones tedricas del proceso
de ensenanza-aprendizaje, y ala vezasumen cierta funcién
directriz para inspirar y configurar précticas educativas
de calidad y eficacia que les permite lograr algin grado
de comprobacion empirica. Semejantes modelos desempe-
fian, pues, un papel epistemolégico importante para el
desarrollo de la pedagogia como disciplina cientifica, no
s6lo como “ejemplares” en el sentido de Thomas Kuhn,
sino incluso como variedad de “paradigmas” en el seno
de la misma disciplina, en la medida en que constituyen
herramientas conceptuales para entender mejor los fend-
menos de la ensefianza y para confrontarlos e 1nc1uso
elevar su calidad.




Criterios de validacion
de la pedagogia

-

Dealguna manera, enlamodernidadsehanidoperfilando
cada vez mas finamente criterios o condiciones que
permiten senalar y discriminar ‘discursos o practicas

educativas como “antipedagégicos”, lo cualrevelalapose-

sién de indicios racionales para diferenciar “lo_pedagé-—
gico” deloqueno loes.

" * Paraempezar porlomenos fino, porlomds gruesoy
. fundamental, aquellas concepciones que niegan o reducen
la actividad espiritual del hombre alo meramente biolégico
o neurofisiolégico, que atan fatalmente al hombre a su
condicién animal, a Su programa genético propio de la
especie o de la “raza”, o que lo colocan en dependencia
irresistible de su hbldo, de sus tendendiasinstintivas como
el “eros” {instinto de vida) o el “tdnatos” (instinto de des-
fruccién y de muerte) simultdnea o alternativamente,
reduciendo al minimo el espacio de la conciencia, de la
razén, de la libre actividad espiritual humana; lo mismo
que aquella otra concepcién que explica la actividad
humana como simple reaccién visceral (de placer o de

CAPITULO
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EI optimismo
pedagégico radica
en la pretension
de desarrollar en -
el individuo su
actividad espiritual.
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Si se lograran
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para guiar el
desarrollo individual.
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dolor) alosestimulos del medioambiente natural o social,
ambas concepciones deterministas, reciben lainfluencia dela
explicacién causal acufiada enlas ciencias naturales enel
siglo XVII desde Newton, segtin la cual, conocidas “las
condiciones iniciales” de un cuerpo cualquiera, podemos
predecir con precisién Vs_té’o,rigm_ acién v comporfamiento
futuro. Naturalmente, €5%as concepcionesfatalistas acerca
del hombre son antipedagogicas, pues niegan el espacio
deYa pedagogia como la posibilidad tedrica y practica de
facilitar prec:lsamente que el individuo se libere de “las

T e
_condiciones jniciales”, se libere de su programa gendtico

y deTa tirania defl medio ambiente por medio del desarrollo

. cada vez mds autonomo de su actividad espiritual consciente y
- libre. Es a partir de esta posibilidad que adquiere sentido
_elinterrogarse pedagdgicamente por alternafivas conceptua-

les y précticas que permitan disefary planear.esquemas
“deintervenciénque faciliten y afiancen el mdximo desarro-

“llo potencial humano de los individuos, siempre y cuando

~ reconozcamos que 1o mas valioso en ellos es 1o especifica-

mente humano, y que tal especificidad se construye y se
potencia a lo largo de la vida, como lo mostramos en el
capitulo 5.

Naturalmente que lo “especificamente humano” no
puede definirse desde la dogmatica o de }a moral que “2
priori” define la esencia del hombre y las facultades del
alma comoinnatas, de modo que toda la actividad del in-
dividuo se reducirfa en tltima instancia a ejercitar lo que
ya es, por esencia eterna y predestinada, negando la
posibilidad, por ejemplo, de que el entendimiento se
autoconstruya en la interaccidn consciente snte dél indivic individuo
con &l fmimido natural y social, Tiégando por ende 1
posibilidad de construiruna pedagogia actlva constructi-
vista, etc.

Asilas cosas, nosquedatodaviala alternativa razona-
ble de reconocer lo “especificamente huimano” como la

' puntadelanza del proceso'evolutivo-histérico del univer-
. 80, y observar objetivamente las dimensiones tendenciales

del proceso evolutivo que se proyectan intensificadas
desdela antropogénesis hacia el futuro. La observaciény
descripciéndealgunasdeesas dimensiones més esenciales
permitixian plantearsela posibilidad de disefiarestrategias
dirigidas conscientemente a afianzar y potenciar su desa- -
rrolloenlosindividuos, comobase objetivadel optimismo
pedagégico, implicito en toda pedagogia. En el fondo se
trata también del reconocimiento de que la onfogénesis en
su aleatoriedad creadora halla su mas plena realizacién
cuandoelhombrese integra conscientemente —porvirtud
delapedagogia—en el multivariadoy depuradoeje dela
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evolucién filogené ica, encuyapunta desbordanteresonaria
mas sinfénicamente el diapasén individual.

Tratemos deidentificar algunas de esas dimensiones
tendenciales resultantes del desarrollo evolutivo de la
vidasobre la tierra, queluegoseconcentrany se potencian
sobre el eje de evolucién en la especificidad humana®:

1. La universalidad, como tendencia que caracteriza
en general las nuevas especies producidas sobre el eje
principal de su evolucién y cuya adquisicién més desta-
cada consistié en la ampliacién de las posibilidades de
sobrevivir en una gama mds amplia de condiciones am-
bientales diversas y cambiantes, gracias a una mayor fle-
xibilidad adaptativa y a una conducta més complejay va-
riada surgida como consecuencia del perfeccionamiento
del sistema nervioso central. La cerebralizacién del reino

animado, sobre el eje de la evolucidn, constituyd la base
“delauniversalizacion que luego se potencia al maximo con
Ta antropogénesis mediante la actividad laboral social del

hombre, que le permite habilitar cualquiernicho ecolégico

terrestre, marino o césmico, transformar los existentes o -

producirlos artificialmente, e incluso planear y transformar
Ia propia soc:edad en busca de mejores condiciones de
vida, Es€s a flexibilidad la que lamamos univer-
salidad, que tam se mardfiesta de manera eminente en
la posibilidad aprendida de interactuar creadoramente
con diferentessistemas culturales. Naturalmente, la peda-
gogia contemporanea en vez de ignorar esta tendenda
evolutivaintensificada en el desarrollo histérico del hom-
bre, tendria que asumirla como factopestratég@vdipro-
greso de 105 ndividuos  actuar er conseciendia

~——2"La antonomia; "es~una-difnension correlativa ‘y
derivada de la universalidad, en la medida en que ésta
implica reducir la dependencia de las condiciones
climaticas, de los recursos alimenticios ¥ energéticos
naturales mediante el dominio racionalizado de nuevos
tipos de energia. La autonomizaciori de los seres vivos se
incrementa a medida que el organismo se emancipa de
los factores externos autorreguldndose internamente, sobre
todo a partir del desarrollo del sistema nervioso central y
con la adquisicién de adaptaciones reguladas como la

! Desde Teilhard de Chardin, los antropélogos reconocen cada vez con
miés frecuenda la posibilidad de una virtualidad espiritual de la
materiaen evolucién, cuyo dimaxeselhombreen su inteligenday en
su autonomia. Semejante tendendia es aceptada incluso por autores
mapdstas como Alejandro Zubov, “Tendendias de evoludén de la
humanidad”, Rev. Ciencias Sociales, No. 1, Moscd, 1988, pp. 58 y ss.

]

La universalidad,
que permite

a los organismos
cohabitar en una
mayor diversidad
ecoldgica,

es tendengcia
central de la
evolucion.
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La progresiva
emancipacion del
organismo de los
factores externos
mediante la
autorregulacion
intema es tendencia
manifiesta de la
evolucion.
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conservacién de la temperatura constante del cuerpoo la
lactancia, etc. Con el desarrollo de la actividad nerviosa
central se autonomiza progresivamente la conducta res-
pecto del programa genético, amedida que seincrementa
la disponibilidad de respuestas elaboradas a partir de
nueva informacién procesada centralmente, y alcanza un
nuevo nivel de autonomia en el cerebro humano con su
enorme plasticidad y capacidad de aprendizaje, capaz de
procesar simbolos con independencia de los objetos reales
que pudieran estar representando; asi se configura en la
evolucién biolégica una tendencia que irrumpira como
una dimensién cualitativamente novedosa y especifica-
mente humana, caracieristica de la actividad-menial, a

saber, la libertad :la.capacidad de-autodéferminacion, de

COnStrulr comrattonomia sus propios valores y proyectos
y de tomar sus decisiones consciente y libremente, a sa-
biendas de las restricciones que surgen de la misma reali-
dad natural y social. Si la autonomfa es una dimensién

eminente que se manifiesta enel eje de A Evolucién y se

conUgRHa potencialmente en &l hombre como st pifitade.

Tlniza, Ta ediicacion y la pedagogfa antes que estorbarle

" _habrian de promoverla como factor explicativoy efectivo

. del progreso humano individual. -

3. La capacidad de acumiilar, analizar,-sintetizat.y
objetivar informacion es también una dimensién caracteris-
tica del desarroilo histérico del hombre a nivel individual
y colectivo, pero es asimismouna gggsecuencia qEriyada
de la evolucién progresiva de la materid. En €l universo,

“elincrementodela informacion surgedelaheterogeneidad
en la distribucién de la materia y la energfa, que luego
evoluciona en el reino animado bajo la forma de infor-
macion genética que a la vez que acumula informacién es
capaz de transformarse activando mutaciones informa-
tivas para las nuevas generaciones. En el proceso de
cerebralizacién sefue ampliando la actividad delos proce-
sos informativos (de “feedback”) con una independencia
tal que permite a los animales superiores resolver
situaciones imprevistas mediante rapidas reacciones
anticipadas, mucho mds flexibles, gracias al aprovecha-
miento de la acumulacién de la experiencia individual
anterior, lo que evidencia unamayorindependenciade la
actividad nerviosa superior respecto del programa gené-
tico. Lo nuevo y mds progresista en elhombre es su capa-
cidad de anticipar acciones sobre la base de informacidn
pronosticadora o predictiva sintetizada por su actividad
mental a partir del andlisis de su memoria. Si elevarla.
cantidad y calidad de informacién sobre el mun do, ensi-

=,

quecer’y precisar lacomprension del mitndoy lainforma-
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aé npredictiva sobre el mismo le permiten al individuoy
4laso Geda adpreveryformular tiapadamente acciones

i 7 proyectos qiié éstabilicen su desarrolio ¥ $uprogiess, y

silaconciencia humana es precisamente el motor de actl-
“Yaci6n de tal al informacion, es natural quelateflexiény la
“accibn_pedagégicas no. puedan descuidar este vector

~ésencial del progreso humano, tradicionaliiienté llamado

también “inteligencia”-

4. La diversidad integrada de las fuerzas evolutivas

mas progresistas de la vida en la tierra durante millones

* de aftos en un solo vector, con la reduccién de las ramifi-
caciones del drbol evolutivoy la concentracién de todo su
potencial evolutivo en una sola especie, constituye un
procesoqueintegralas dimensiones propulsorasdel desa-
rrollo enla antropogénesis. Esta tiltima es precisamente el
resultado del perfeccionamiento intensificado de las ten-
dencias troncales dela evoluciénelevadascualitativamen-
te gracias a la aparicién de nuevos factores motores del
desarrollo como el trabajo y la socializacién humana. Tal
diversidad integrada selograriaenelmarco deuna huma-
nidad vinica, en la que no se esperaria ya el desprendi-
miento evolutivo de ninguna subespecie, o raza o clase
particular que recibiera con exclusividad lasbanderas de
la evolucién con posibilidades de alejarse del resto de la
humanidad. Enlaperspectivaevolutiva de “ladiversidad
integrada”, no caben nuevas taxonomias internas sinola
acentuacién de las potencialidades y diferencias indivi-
dualesdentro de la humanidad vinica y plenamente participe
de las mismas regularidades o dimensiones progresivas, lo que
no excluye matices grupales de cardcter sociocultural re-
gional 0 nacional, que mds bien contribuyen a enriquecer
el complejisimo sistema de Informnacién autorregulador
que constituye la sociedad humana. Asf, la teoria peda-
gbgica puede llegar a ser también tinica sin que por ello
pierdadevistalasparticularidadesregionales, socioecond-
micas y culturales, ni la pluralidad de voces y de sentidos
que perviven en su historicidad.

La caracterizacién del hombre como resultado dela
evoluciény abanderado por excelencia de sus tendencias
mdés esenciales (al menos en nuestro planeta), como la
universalidad, la autonomia y su enorme potencial de
procesamiento informativo, las cuales integra en un nivel
cualitativamente superior al de los demas estadios de la
evolucién, permite conmayor objetividad afianzarel opti-
mismo pedagdgico empefiado en contribuir de manera
consciente y planeada al desarrolloindividual (y colectivo),
en el mismo sentido del progresoindicado por las regula-
ridades que acabamos de describir a la luz de la ciencia

T T s

EI potencial
evolutivo se
concentra en una
especie Unica, sin
excluir variaciones
en su interior
(diversificacion-
integracion).

- .
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También los
individuos logran su
desarrollo sobre el
eje de la evolucién,
autocreandose en
las cuatro
dimensiones.
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moderna. Sincaer en misticismosanacrénicosque confian
enun progreso lineal, ininterrumpidoyy eterno, es posxble
discernir al menos las sitiaciones, acciones u onisiones
que suspenden o interfieren la realizacién de aquellas
cualidades en proceso de construccion, aquf y ahora, en
individuos reales y concretos, y que por tanto podrian ca-
lificarse de “antipedagdgicas”; y, por el contrario, aquellas
experiencias, acciones o intervenciones planeadas con
anticipacién y que conscientemente logran de alguna
maneraelavancedeloseducandos enlaautoconstruccién
de aquellas dimensiones especificamente humanas; tales
acciones tendrian que caracterizarse comoeminentemente
pedagoglcas . Heaqui, entonces, un criterio de validacién
de la accién Vedagdgica, que Dinguna pedagogia con
~ pretetisiones de cientificidad podria ignorar sin caer en el
- cxentxfxsmo Dositivista o enla abstraccion especulativa,
Naturalmente, habria la posibilidad de plantear affer-
nativas “mds pedagégicas” que otras, que desataran o
afianzaran mds efectiva y-profundamente el desarrollo
integral individual. Pero esta calificaciénnopuede decidir-
" —gmga se de antemano o con base en la especulacion; necesita

S ) . argumentarse, sustentarse 16gica y coherentemente y,

Jalvo diferencias hasta donde se pueda, confirmarse en la experiencia, con
historico-culturales, el rigor de las ciencias pero respetando la especificidad
todos los hombres histérica, pues estamos tratandono con el elementonatural
pueden desarrollar primitivo sino con el de més alta complejidad, punta de
similar potencial de lanza de la evolucién del universo y de la vida y actor de
universalidad, su propia historicidad.
autonomia e En general, los hombres en condicionesnormales de

. inteligencia. interaccidn con su medio natural y sociocultural elaboran

— similar potencial de universalidad, de autonomia y de
procesamiento légico de la informacion, y sus diferencias
. individuales o grupales se deben a razones histdricas, no H
; | genéticas, sobre todoala calidad, intensidad y complejidad §
‘ i variable de los materiales de informacién que-procesan. 7
: I Semejantes diferéncias no son despreciables para la}
pedagogfa, antes bien las promueve en los individuos !
! como un proceso de diferenciacién aprovechando sus
. Ventajas comparativas, sin caer en la unilateralidad que
¢ descuida el enfoque integral de las cuatro dimensiones
i mencionadas que caracteriza el desarrollo humano en la
: " perspectiva progresista de la humanidad tnica.
Aiin nohemos descartado la pregunta acerca de ¢4-
mo una disciplina lamada pedagogia pueda, con al
i legitimidad, o mejor, con alguna probabilidad de éxito,
incidir en la direccién consciente del desarroflo de un
180 I individuo y plantearle estrategias y disefios de interven-
cién que le faciliten una construccién mds econémica y
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satisfactoria de su autonomia, su inteligencia y su uni-
versalidad, contribuyendo a colocarlo en el filo mds
productivoy dindmico de la evolucién humana y univer-
sal. Pero es razonable presumir al menos que tal tarea no
serfa mds compleja ai ambiciosa que la que ya viene
cumpliendo el hombre como jalonador consciente del
movimiento de la materia. En el estadio de la noosfera el
vector pxindial de la evolucién es jalonado consciente-
mente por el hombre. Aunque pertenecemos a la natura-
leza y estamos sometidos a sus leyes, tenemos la ventaja
tinica de quecoriocemos estasleyes y al aplicarlas podemos
gobernar el mundo y dirigir conscientemente su rambo y
su destino cada vez con mayor amplitud y precisién, y
también con mayor responsabilidad puesto que como
seres de came y hueso compartimos el mismo rumbo y
destino. Como humanidad, estamos embarcados en la
autoconstruccién consciente de una especie tinica, cada
vez més auténoma, universal e inteligente como poten-
cacién de unlegado evolutivo del cosmos del cual no po-
demos renegar sin negarnos a nosotros mismos como
hombres, ni privar al cosmos de la posibilidad de enrum-
barse conscientemente, ensu empuje evolutivo. Natural-
mente, la posibilidad de la sociedad humana de autopre-
servarse estable sobre el eje de la evolucién implica la
posibilidad de mantener a sus individuos involucrados
de manera consciente dentro de la espiral creadora del
desarrollo, para cuyo fin el disefio de estrategias peda-
gogicas dirigidas a fomentar el nivel de autonomizacién,
universalidad e inteligencia de los individuos no es sélo
una posibilidad sino una necesidad cada vez mds apre-
miante.

No sobra advertir que cuando hablamos de humani-
dad #nica como resultado tendencial del proceso de

“diferenciacién-integracién”, queda implicito que todos

los hombres poseemos la misma dignidad, los mismos -

derechos, las mismas responsabilidades, el mismo rumbo
y el mismo destino. Que cuando hablamos de autonomia
y libertad, no se trata sélo de procesos individuales sino
colectivos, ni absolutos sino relativos a condiciones y
necesidades..., de modo quelas relaciones reciprocas entre
individuos exigen respeto mutuo, solidaridad, etc; si la
depredacién entre especies en el tramo biolégico pudo ser
negentrdpica, al interior de la humanidad el “homo homini
lupus” es un rasgo regresivo que nos conduce frecuente-
mente a la entropia. Que cuando hablamos de actividad
informativa y de procesamientointeligente losindividuos
van desarrollando en ese proceso cierto rigor, disciplina,
constancia, honestidad, responsabilidad, etc., y finalmente,
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Estabilizar el
progreso
compromete
conscientemente a
los individuos en la
evolucién creadora, a
partirde la
pedagogia.
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ponderada de las
dimensiones
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derivarse los valores
éticos.
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La mayor parte

de las teorias
pedagbgicas
formulan sus metas
desde concepciones
acientificas,
dificultando

el consenso.

—

La actividad

cientifica y artistica

‘intensifican la

humanizacién del
individuo promovida
por la pedagogia.

-
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enel procesode universalizaciénelindividuo se construye
rasgos como la flexibilidad antelas ideas ajenas, 1a toleran-
cia, el respeto, la sensibilidad artistica, etc.

Razdn tenia Herbart, y con él casi todos los pedago-
gos, en considerar la €tica como un pilar fundamental de
la pedagogia, pero todos ellos comparten una debilidad
‘tedricacronica de que adolece la misma pedagogfa, consis-
tente en definir los fines de la educaciény las metas de la
pedagogia séloa partir de concepciones no cientificas del
mundo —dogmatismo, relativismo sociocultural, histori-
cismo, subjetivismo—, en detrimento de la construccién
deuna disciplina pedagégica tinica, que permitiera iden-
tificar unmicleo conceptual unificado minimo y respetable
comocriterioriguroso para discernir la verdad pedagégica
sin descontextualizarla histricamente.

Laverdad de la pedagogia va mds lejos, es mas compleja
que la simple verdad metodolégica de la mayoria de las
ciencias, pues aunque comparte el rigor metodolégico,
tedrico y experimental que se le exige al cientifico, la pe-
dagogia responde tambiénaun criterio de eficienciaen la
perspectiva histérica deI]eraczon md gplena del hombre, a
lamanera como responde también la medicina al criterio
de “la salud”.

Asl las cosas, nuestra definicién propuesta de la
pedagogia (capitulo 6) como una disciplina que explicay
disefiala articulacién entreel proceso cogrutivo individual
y el proceso de produccién cientificd §eultural {en con-
creto, como teorfay aphcacwnacerca ‘déTos problemas de
laensefianza de las ciencias y del arte) noesuna propuesta
cientifista que dedicara la pedagogia al estudio de la
ensefianza de las ciencias, por el gran prestigio que estas
tdltimashan adquirido enla modernidad, etc.,sinoquese_
trata masbien del reconocimiento de que la produccxon_
espiritual mas comple]a del hombre ensu historia reciente
suministra los mejores materiales —por su grado de
diversidad, complejidad y sofisticacién racional—encuy o
procesamlento consciente el aprendiz podria desempe-
fiarse mas afondo enla construccién de su autonomia, su
inteligencia y suuniversalidad, las dimnensjonesesenciales
mds destacadas del proceso_de humanizacién que nos
propondriamos promover en é] como pedagogos. Y como
1o acabainos d€ observar, las 'demas cualidades o valores
distintivos de suformacién “integral” se derivarianrazo-
nablemente de tales dimensiones esenciales.

Las dimensiones, como ya lo sefialamos, son por
naturaleza inseparables y el desarrollodecadaunaimplica
el desarrollo de las demds, sin que por ello nos inhabilite-
mos para identificar énfasis o predominio de alguna de
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ellas en el analisis de procesos o situaciones concretas de
desarrollo. Asi por ejemplo, en la actividad cientifica
predomina el procesamiento inteligente de informacién,
sin que ella excluya sino que mas bien implique una
profundizacién de las posibilidades de autonomia del
hombre sobre el resto de la naturaleza en la medida en
que incrementa su control sobre ella; y a la vez este
control puede significar una ampliacién de sus horizontes
de supervivencia y/ o una eventual transformacién de su
concepcién del mundo, como ocurre con las revoluciones
cientificas, lo que repercute naturalmente en una amplia-
ciénde sudimensiénuniversal, anivel tedrico-conceptual.
Asi mismo, la actividad poética representa el cultivoa
nivel simbdlico de la universalidad, delintercambio crea-
tivo desde la propia sensibilidad y vitalidad del poeta con
la més amplia gama de situaciones ecoldgicas y existen-
ciales del hombre en el mundo; en el vuelo poético como
el ente universal, sin restricciones de espacio y tiempo,
como el guardidn de la vida y de la profundidad del ser, el
poeta se va convirtiendo también en el ser mds auténomo
en el mundo, aunque tampoco podria negarsele su
perspicacia en el procesamiento de informacién, en el
desenvolvimiento de verdades més profundas que la
verdad cotidiana o aun que la misma verdad cientifica.
No tiene nada de extrafo que sean precisamente la
actividad diepfifico-técnica ylaactividad artistico-cultural

las flechas de la.evolucién.consciente del hombre y del

cosmos, las actividades maximas que propusimos como
formadras del hombre en coanto tal, constituyendo,
entonces, ambas el campo ideal y objetivo a la vez en el
que la pedagogia podria ejercer su criterio de validaciény
construir su propio objeto de conocimiento. La pedagogia
como la teoria acerca de la enseiianza de las ciencigs y del arte
ahora sipodria constituirse y desarrollarse mds plenamen-
te en la perspectiva del hombre auténomo, universal e
- inteligente, es decir, de su humanizacién integral como
criterio.

Asilas cosas, nohabrfa por qué seguir pensando que
otrasciencias que se han ocupado de algtin aspecto parcial
del hombre, cada una con su especificidad conceptual y
metodoldgica, podrian juntarse parasustituiren gavillaa
lapedagogia. En realidad, disciplinas cientificasde caracter
descriptivo-explicativo como la sociologia, la econormnfa,
lalingfiisticaola psicologia puedeny de hecho contribuyen
a explicar el fenémeno educativo, cada una desde su
enfoque tedrico, pellizcando cada una aquel aspecto dela
educacion involucrado en su objeto propio. No podemos
negar que la educacion es un subproceso socjopolitico,
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Aunque las cuatro
dimensiones son
inseparables, en la
actividad cientifica
predomina el
procesamiento
“inteligente”.
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La pedagogia como
reina de las ciencias
de la educacion se
apropia de sus
resultados.
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que supone la utilizacién de”recursosescasos” y produce
cierta rentabilidad privada y social, que sin lenguaje no
puede haber ensefianza, y que naturalmenteen la opera-
cién concreta del conocimiento individual y en el origen
de los aprendizajes la psicologia tienemuchoque explicar,
lo mismoquela epistemologia genética. Pero losresultados
de todas estas ciencias en cuanto ciencias de la educacién,
por susimple veracidad metodolégica particulary por su
objetiva dispersién, estarfan lejos de suplir competente-
mente el marco tedrico-experiencial de la pedagogia que
permitiera de manera unificada e integral compiender el
proceso de humanizacion del individuo -—en la formacién
concreta de su autonomia,universalidad e inteligencia—
y apropiarse e interpretar los resultados de aquellas mis-
mas ciencias segiin la calidad de su aportea ese proceso quese
libra més intensivamente en la ensefianza de la ciencia y
la cultura, comoel proceso enel que el individuo se cons-
tituye a simismo recreando la produccién mas altamente
diversay compleja del pensamientohumano, de lo especi-
ficamente humano. Asi, la pedagogia no seria una mas
entre Jas ciencias de la educacién sino que estaria convo-
cada a constituirse en la cienciade la educacidnpor excelencia,
La sugestiva derivacirde valores que acabamos de’
ilustrar a partir de una concepcion cientifica del mundo
no puede hacemnos caer en la ilusién objetivista de los
valores “probeta”, como si de la observacién controlada
dela facticidad natural pudieran emerger como por encan-
to los ideales humanos. Mds bien de lo que se trata es de
develar el significado humanamente valioso de ciertas
propiedades o tendencias identificables en el proceso
evolutivonatural, lascualesno podrian descartarse como
metas de Ja pedagogia®. Pero este develamientode signifi-
cados valiosos no s¢ fundamenta en el restringido rigor

. metodoldégicodelascienciasnaturales, no es el experimen-

to cleritifico el que sefiala, reconoce o comprende la signi-
ficacién moral o existencial que orienta nuestra vida o
gufa nuestras acciones. El razonamiento esgnimido es
més bien el de que en la descripcidn clentifica de [a natu-

raleza de las cosas y de la vida reconocimos con nuestro _,

“tacto” o “buen juicio” ciertas cualidades objetivas que

* Este principio de “seguir a la naturaleza” era también la clave del |
método en Commenio, como lo vimos enel capitulo 8. Sélo que para
Commenio la naturaleza era estética, ya estaba hecha, y delo que se
trataba era de imitarla. Mientras quehoy diasabemos que la naturaleza
estd atin en construccidn, sobre todo en su tltima fasebichumana, a
pesar de que la historia del hombre pareciera constituirse negando su
propia condicién natural. .

Criterios de validacion de la pedagogia

TCO)ﬁ'gh:amgriterio valioso més s6lido que enrumbe a
a pedagogia por sendefos deé réflexion permanentes.y
Junmversales, é clarificacién aan mayor de este propdsito
descriptivo acerca del ser y del método de la pedagogfa
continuar en el préximo capitulo, cuando descubramos
quetambiénlos filésofos identifican enla historia humana
los mismos vectores de humanizacién que acabamos de

describir desde las ciencias.




Que nuestro

comportamiento no
vaya contra la
naturaleza de las
cosas es un principio
ético humanista.
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1. Lahistoricidad de las metas pedagdgicas

En el capitulo anterior quedaron dificilmente ocultos al
menos dos elementos dereflexion humanistica ineludibles.
El primero es el supuesto extracientifico de que asi como
son las cosas, asinos debemos comportar; de que no hay
que contradecir la-naturaleza de las cosas y que, en
consecuencia, silasleyes de la evolucién delaviday dela
especie sonlauniversalidad, laautonomia ylainteligencia,
asitambién deberiamos constituirlas en nuestros pardme-
tros de moralidad.
¢Noesésteacasoelprincipioaristotélicoen el quese
fundanlas normas del “derecho natural”, aquellas obliga-
ciones de la justicia surgidas no por simple convencién
entre los hombres sino por imposicién de la naturaleza
misma de las cosas? Y este concepto tan antiguo como el
de “ley natural” ;c6mo puede convivir entonces conuna
concepcién cientifica moderna acerca del hombre y del
mundo? De hecho, para Aristételes el saber ético no era

Pedagogia vy formacién del espiritu

un conjunto de hechos constatables objetivamente, sino
un saber que afectaba de manera inmediata a la persona
en cuanfo que es un saber actuar correctamente, es un sa-
ber hacer en situaciones concretas, que no se ensefia en la
escuela porque no es simplemente un saber teérico ni
tanipoco un saber técnico, Es un saber que porsimismoes
actitud general frente a la vida y los demés, en cuantosu
condicién es el deseo de lojusto, que se actualiza en cada
decision, en cada accién concreta, sin perder por ello su
cardcter de conocimiento y deverdad resaltado antes por

. Scrates.

Acabamos entonces de identificar un supuesto
evidentemente humanistico y tradicional enla escogencia,
como criterio de verdad moral, del curso de la evolucién
natural de las cosas. Pero cabria preguntarse también si la
identificacién de las tendencias esenciales al proceso de
concentracién de las fuerzas vitales sobre el eje de la
evolucién ~~la universalidad, la autonomia y la inteli-
gencia—no obedece también a una cierta seleccién en la
que yo destaco algunas tendencias sobre otrasno tanto por
virtud de la misma descripcién féctica de las ciencias
naturalessino porla aplicacién de criterios hermenéuticos
constitutivos de la formacidn espiritual misma del investi-
gador. Y cuando el destacar algunas cualidades al mismo
tiempo implica descartar o relegar otras, ;qué garantia te-
nemos de noestar actuando con prejuiciosdistorsionantes?
Y ;todo prejuicio no es ya un perjuicio?

No deja de ser una similitud sorprendente la que
existe entrelos ideales méximos de la ilustracién de razén
y libertad y el contenido descrito en el capitulo anterior
acerca de la inteligencia y la autonomia. La misma ten-
dencia observada hacia la universalidad sobre el eje de la
evolucién no difiere sino en detalles de la universalidad
ideal preconizada por los filésofos del Renacimiento y la
ilustracién como cualidad esencial de toda formacién
verdaderamentehumana. Razén, libertad y universalidad,
extraidos contempordneamente como rasgos esenciales
de la evolucién biochumana, ;c6mo es que vienen ahora a
coincidir, al menos formalmente, conlos ideales humanis-
ticos de la tradicién, si no es por la interpretaciénincons-
dentemente selectiva del investigador formado en esos
mismosideales, como si estuvieraatribuyendo alas cosas
que analiza su propia estructura comprensiva? No hay
que menospreciar el hecho de que también pertenece-
mosal mundo delas cosas, hacemos parte de la naturaleza,
K que cuando hablamos en el fondo también ella es

ablada. Pero ocupémonos por lo pronto del concepto d
“formacion” tan apetecido por la pedagogia y del que ya

Cada uno destaca
las caracteristicas

valiosas de la

evolucién natural a
partir de sus propios

prejuicios.
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natural y los ideales
de razon, libertad

y universalidad.
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0s mencién en el capitulo 7, tal como fue acufiado
desde lailustracién por Herder, en el sentido de proceso

de humanizacién o de “ascenso a lahumanidad™.
Diferenciando los significados de formacién y de
cultura, Humboldt explicaba: “Pero cuandodecimos fornza-
cign nos referimos a algo més elevado y mds interior, -l
modo de percibiF qiie_procede del conocimiento y del
sentimierito detodalavidaespiritualy6Heaysé derrama
. afiibiudsamente sobrela sensibilidad y-elcardcter”2. Aqui
: ﬁla‘ﬁﬁn"ﬁ"ﬂ%ﬂnoes solo el resultadoespiritual sinotambién

el proceso interior en permanente desarrollo que abarca
'muchomis que elsimplecultivodeasaptitudesy talentos

* ‘naturales del mdividuo. B cultivo y el ejercicio de una
aptitad-son dpefias un medio para su pleno desarrollo,
comoesapenasunmedioel aprendizaje escolar del manual

de gramatica paralograr el fin del desarrollo del lenguaje.

Aquflo que perdura esel fin, no el medio. Mientras que

= en la formacién ung se apropia por enterp y perdurable-
. .mentede aquelloenlocualy 616 cual uno se forma. Es

<

f{/ e

“~cbmo él'saber-moral; Por efmplo;qagnunca se olviday \y

nunca pierde su funcién. A diferencia de los demds serest
delanaturaleza, “el hombre noeslo que debe ser”, y por
Lo . estola condicion de su existencia es formarse, integrarse, *

que caracteriza  como decfa Hegel, empezando FoF, frompet_con lo

la existencia humana  inmediatoy natural y elevindoge haciala generalidad. E1
temporal es su e s AP paicuar s T e A Taediate
capacidad de esinculto. Loesencial de la formacién humana es conver-
formarse como ser tirse.en-un sex £5pititaal c5paZ d¢ asumir.sus Propios

espiritual y universal.  deseos, necesidades e intereses priva orala
- genetalidad,..a.la universalidad éspiritual, a través del

trabajo.0 de la reflexion tedrica hasta reconciliarse consigo
nismo 16 implica tanbien mantenerse abiereo Hacia lo
otro, hacia los otros con sentido general y comunitario,
{ contactoy sensibilidad artistica, capacidad debuenjuicio
"y sentidocomtin. Lejosdel concepto aristotélico de esencia
y de sustancia, el de formacién es un concepto eminen-
temente histérico de autbeonfiguracién vital propio del
hoimbre como ser teriporal en el sentido enfatizado por
Hegel, Djlthey v Husserl;, pero especialmente por Hei-
degger, quien nos guiard acontinuacién en la superacion
de la pretensién de la razén omnimoda y absoluta del
racionalismo idealista de Hegel.
Lapreguntaque se insinta hastaaquies, pues, lade
¢{como podria la conciencia elevarse sobre simismay as-

! VéaseH. G. Gadamer, Verdad y mékodo, Ed. Sigueme, Salamanca, 1984,

' p-38.
188 2 bid, p.39.
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cender‘alageneralidad, a launiversalidad, sila conciencia

humana no es un intelecto absoluto para el que todo 10 . n m{z’:ﬁ_\:\ R

ocurrido o por ocurrir le sea simultdneo y presente por
igual?Puesnosetratade negar las propiasraices culturales
smo, por el contrario, de profundizarlas como el drbol,
para elevarse mds alto y alcanzar un horizonte mds
universal.

Cuando Husser! defini6 la conciencia comoun flujo
de vivencias intencionales, asegurando por un lado su
temporalidad y por otro superando la contraposicién
filosfica entre objetividad y subjetividad {o entre realis-
mo-idealismo), dejé pendiente atin la explicacién de la
unidad de dicha corriente vivencial a través del tiempo;
este dltimo se le revelaba s6lo como el “horizonte” del ser.
Pero Heidegger critica la posicién de Husser] hasta llegar
a definir el tiempo ya no como una cualidad de la
conciencia sino como el fundamento mismo del ser. El
significado del ser debe determinarse ahora desde el
horizonte del iempo. El sermismoestiempo. La tempora- }
lidad es la determinacién esencial de la conciencia, su &
historicidad, lahistoricidad del ser-ahi, pues yanose trata
de una conciencia absoluta, desligada y naturalment:)
libre sino constituida por su facticidad esendal, cuyar
existencia es opaca, insobornable y contundente comoun
hecho vital primario que no requiere de fundamentacién
ni es susceptible de deduccién por ningtn “cogito”
trascendental. Essélo desde su situacién, desdesu finitud,
desde su condicién de ser “arrojado” en el mundo, desde
supasadoy desde la tradicién como podra proyectarse
realizdndose bajo la forma del “comprender”, como la
forma originaria del ser-ahi. Comprender es conocer con
solvencia las propias_ ROSWW

comprender es siempre comprenderse a s MISMO. Se
“comprende o otro no porque exista Komogerieidad entre
el coghoscente y lo conocidosino porque ambos participan
de 1a historicidad como su peculiaridad esencial, como su
modo de ser. El que hagamos historia es s6lo porque
nosotros mismos somos “histéricos”, porque la historici-
dad del hombre en su movilidad del esperar y el olvidar
esla condicion de que podamos de algunamaneraactuali-
zar el pasado, no desde motivacién e interés subjetivos,
smo por nuestra real insercién en las tradiciones que
determinan nuestro presente, nuestra finitud histérica
original.

Asi, la descripcion heideggeriana de la estructura
temporal del ser-ahi que funda la historicidad de la
comprension trae sus consecuencias para el mismo ejer-
cicio del comprender. Se tratard siempre de mantenerla

VMY
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La esencia de la
existencia humana
es la historicidad que
serealiza en el
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comprender. oo
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Toda comprension
se realiza desde el
propio horizonte
histérico, desde los
propios prejuicios y
expectativas de

- sentido.
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mirada atenta enlas cosas mismas, a través de las propias
ocurrenciasy prejuicios del que comprende. Supongamos
que se trata de entender un texto es  ito, siempre se em-
pieza con conceptos previos en los que se proyecta el
mtérprete. Cuando aparece en el texto un primer sentido,
en seguida el intérprete proyecta un sentido del todo. El
sentido que va surgiendo en el texto aparece sélo porque
ya uno lee en él desde determinadas expectativas de

sentido que permiten que el texto se manifieste. Natural-
No se trata de mente que este sentido proyectado en el texto tiene que
suprimir los irse revisando y reelaborando a la luz de lo que vaya
preconceptos sino resultando a medida que se profundice en su sentido. Las
de abrirse a la anticipaciones y previsiones han de irse ajustando a la
alteridad. cosa misma que se comprende, mediante una especie de

fusion de horizontes, el horizonte del cognoscente y elho-
[

rizonte de lo conocido que se interestructuran mutua-
mente en una realizacién de comprensién, cuyo resultado
es también un efecto histéricamente condicionado.

Nadie negaria que puedenresultar malentendidosy
comprensiones inadecuadas que tendrdn que corregirse.
Habria que empezar por no permanecer a ciegas con
respecto a las propias opiniones preconcebidas sobre las
cosas cuando se trata de comprender la opinién del otro.
No es que haya que colocar entre paréntesis las propias
posiciones, pero tampoco obsesionarse tanto con ellas
que impida la consideracién de lo otro. Lo que se exige es
e SINplemente estar abierto a la opinién del otro, estar dis-
puesto a dejarse decir algo por él, con actitud receptiva

Las metas aun frente a los sentidos no esperados, pues de lo que se
pedagbgicas y tratano es de garantizar el consenso por adelantado sino
en general toda de facilitar la confrontacién y el acuerdo permitiendo y
pedagogla es un estimulando quelaotraopiniénse presenteensualteridad.
resultado histérico, Asf, las propias posiciones y expectativas no son un
un efecto de la obstdculo simo el sustento mismo de toda comprensién.

tradicién, Semejante descripcién dela estructura del compren-

p— deres general para toda existencia humanay abarca tanto
el comprender de las cienciasnatuxales, como el compren-
der hermenéutico de las ciendias del espiritu, incluyendo
en estas 1iltimas tanto la reflexién ética como la reflexién
pedagégica que mantenemos presente en la discusion
quenosocupa. Las metus de lapedagogiason también productos

Fi histdricos de [a reflexién hunidnd condiciohada it cada
“época por la tradicién, los piep 'cgqs_t__lg__proyectos yTas’
" posibilidades futuras'én que estd inscrito el investigador

y_e@g_unco ¥ 1os maestros en general, En' capitulos ante-

““riores hémos caracterizado e incluso criticado a la
pedagogfa tradicional y en particular sus valores que
hemos sefialado criticamente como metafisico-religiosos,
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intemporales, ahistdricos, ete. Pero el quid de la cuestién
al que desembocamos a esta altura de la discusion rebasa
ampliamente aquellas objeciones secundarias a su conte-
nido, ante la importancia del asunto que abordaremos
mds ampliamente a continuacién, y cuya respuesta estd
yaesquemdticamente insinuada enlaslineasqueacabamos
de esbozar, siguiendo a Heidegger, a saber, que no es!
("posible que exista una pedagogia libre de prejuicios, v,
| menos ain, unapedagogia que noseinscriba dentrodela }
{ tradiciénsociocultural o, positivamente, que todapedagogia |
. | estradicional. Veamos lo que significan tradicién y prejui

o ;
/ eneste contexto. —
£

~
S

2. Tradicién y prejuicios*

Dificilmente abordar{amos la significaciénhistérica dela
pedagogia moderna sin comprender adecuadamente el
contexto romdntico en que se formularon sus principios,
no s6lo desde Rousseau y Pestalozzi sino también desde
el movimiento naturalista de la escuela nueva, en su con-
vocatoria por centrar la educacién enla vida, en la natura-
leza y en el nifio mismo, y su desprecio por la autoridad
del maestro y contra todo lo que se vinculara con la tra-
dicidn escolar,

Elromanticismo fue el gran movimiento cultural del
siglo XIX, reconocible mds irunediatamentepor suadmira-
ciénhacia la vida primitiva y sencilla, su proximidad ala
naturaleza, lalibreexpresion del sentimiento y el encanto
por todo lo viejo en cuanto viejo, como el mundo de la
caballerfa istiana, el medicevo gético, la comunidad
cristiana primitiva, y su preferencia por los primeros
tiempos de la humanidad, el mundo mitico, la sociedad
“natural” primitiva no escindida avin por la razén, ni por
la civilizaci6n, irilasclases sociales, etc. El pasado histérico
tenfa paralosromdnticos su propio valor, no subordinado
al presente, sino mds bien exaltado en su valor estético y
de verdad como mads original y auténtico. Sus grandes
obras de arte, su apertura al despertar de los primeros
tiempos yala vozdelfolclordelos pueblos, las colecciones
de cuentos y leyendas, el descubrimiento de las lenguas
como concepciones del mundo, el estudio de la religion y
la sabidurifa de tribus indigenas, todo ello desencadené
una explosién de investigacién histdrica y un despertar
de la condencia histérica desde Schleiermacher hasta
Dilthey, de cuyotorrente cultural no nos escapamos noso-

* Este pardgrafo seinspiraen la obrade Hans Georg Gadamer, Verdady
método, Ed. Sigueme, Salamanca, 1984, pp. 331 y ss.

T s

La conciencia
histérica de los
romanticos contra

la razén ilustrada y
contra toda autoridad
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La restauracion
romantica de la
tradicién por
contraposicién a la
libertad racional es
una recuperacion a
medias de la
tradicion.
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La devaluacién de
los prejuicios es una
secuela racionalista
lesiva para las
ciencias humanas.
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tros,ni Husserl ni Heidegger, comolo venimosexplicando’

desde el pardgrafo anterior (y tampoco la pedagogia)-
De todas formas, el romanticismo y su conciencia

histdrica fue un movimiento de reaccién conscientemente
dirigido contra el imperio de la razén pregonada por la
ilustracién, desde DescarteshastaHegel. Frenteala Sagra-
daEscriturayla tradicion dogmatica de su interpretacion,
la jlustracién se afianzé en la idea de no dejar valer
autoridad alguna y decidirlo todo desde la catedra de la
razén. La fuente de laautoridad no esyala tradicion sino-

" larazoén. La tradicién hay que comprenderla correctamen- _

te, esdecir, racionalmente. El uso metddico, sinprejuicios,
de la razon es suficiente para evitar el error. Pero si una
tradicion se revela inconsistente y absurda ante la critica
delarazén, habrd que entenderla meramente como histé-
rica, como pasado superado por la razén absoluta.

Aquitercianlos historiadores romanticos a favor de
lairracionalidad detodala tradicion, y en consecuencia, a
absorber todo 1o pasado y hasta el presente enel torbellino
delahistoria, sélocomprendida porsu concienciahistérica
universal y pretensiosamente cientifica. Al suponer inge-
nuamente la transparencia del pasado y confiar en la
perspicacia de su conciencia historica capaz de restaurar
aplenitud cualquier acontecimiento pasado ensu contexto
mds original, ;no estard el historiador roméntico, pretendi-
damente desprejuiciado y neutral, colocando su ciencia
delahistoria en el lugar de privilegio del que se proponia
destronar ala razén ilustrada?

Loque siparece claroesque larecuperacién romén-
tica de “lo originario” y la superacion del logos por el
mito es una inversion del sentidodel progresoracionalista
del espiritu de la ilustracién, que permitiria afirmar al
menos que ambos movimientos, ilustraciony romanticis-
mo se asientan en el mismo terreno de la contraposicion
abstracta entre mito y razdn, y a la larga comparten tam-
bién el mismo prejuicio en contra de todo prejuicio y tra-
dicién, sustento y apoyo necesario del comprender.

Naturalmente, no todo prejuicio es un obstdculo

ara la investigacion, aunque las ciencias modernas son

erederas de la duda metddica cartesiana en cuanto se
proponen no asumir por cierto lo que no esté atin
objetivamente confirmado; y en este sentido compartenla
depreciaciénilustrada de todo prejuicio, es decir, compar-
ten el prejuiciode que larazén absoluta es una posibilidad
delahumanidadhistdrica. Peroes claro queenlas ciencias
humanas semejante prejuicio es mds destructivo, porque
almenos en la naturaleza los elementos no saben nada de
nosotros, no se puede conellos entablar un didlogo de t

Pedagogia y formacion del espiritu

‘a tti, como se haria frente a un texto cultural. El estudio, la
interpelacion y el didlogo con una expresién cultural se-

- rianimposibles a partir de un cognoscente sinhorizontes,

sin tradicién, sin conceptos previos, sin prejuicios.

Un prejuicio es un juicio que se forma antes de
confirmarse definitivamente en todos sus momentos. No
necesariamente tiene que resultar falso, pero antes de su
confirmacién no es todavia ni falso ni verdadero, a pesar
de la connotacién negativa que adquiri6 desde la ilustra-
cién hasta nosotros como “un juicio sin fundamento" enel

* que seincutrepor smmsxon ala autoridad o por “acelere”
en cualqtuer casoporno “servirse del propio entend1m1en—

to” como decia Kant.

Vuelve aqui a aparecer el rechazoilustrado a toda
autoridad. Y naturalmenteque cuandola autoridad usurpa
la capacidad dejuicio delos “subalternos” se convierteen
una fuente deprejuicios. Perono toda autoridad se define

de esta manera. La verdadera autoridad en las personas™

nosebasaenun acto de sumision, ni de obediencia, ni de
abdicacién de larazoén de los que la acatan. Se basa mas
bien en un acto de reconocimiento de que el otro cuenta
con una perspectiva mas amplia, dispone de mas puntos
de vista o de mayor experiencia en el asunto. Semejante
reconocimiento es un acto de conocimiento, en manera

alguna ajeno a la libertad y a la razon; esta forma de~l

autoridad no requiere del autoritarismo para su ejercicio,
es decir, su superioridad no radica en la negacion de la
razén critica del otro, sino en que sabe mds. Asi, el
acatamiento a la persona con autoridad se realizaria bajo
la presuncién de que sus rdenes no son irracionales ni
arbitrarias, y naturalmente, una tal presuncién es un
prejuicio. ;Noeséstaacasolaautoridad que le corresponde
al educador?Sus directrices son legitimadas por la persona
del maesiro, hasta tanto el mismo educando las vaya

", -validandoen su trabajo escolar o profesional, o enlavida,

lasvaya confirmando, convirtiendo los prejuicios enjuicios
objetivos (o descartdandolos como prejuicios falsos).
También la tradicién es un prejuicio en el sentido de
que la autoridad de lo transmitido influye sobre nuestro
comportamiento sin haber pasado por la critica de la
razoén. La acogida roméntica de las tradiciones por oposi-
cidnalalibertad racional ilustrada, su fe en“las tradiciones
que nos han legado” resulta también como contrapartida
de la libertad racional y por ello su recuperacion es insu-
ficiente, se quedan en un dato histdrico para su estudioy
reconstruccion original. En realidad ninguna tradicionse
realiza o se renuevaensu verdad mientrasno selaasuma,
selaafirme, sela cultive conscientemente enlo que conser-

T

El reconocimiento

de la autoridad no
necesariamente es

un acto de

obediencia. -
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va del pasado como confirmacién de la identidad, digni-
dad y saber histéricos de un pueblo que se proyecta al
porvenir. Semejante conservacion se produce no sin cierta
dosis de depuracién y de renovacién, aunque su validez
no se fundamenta en la libre autodeterminacidn. Inclusive,
apesar de los decretos, 0 de las revoluciones mas radicales
detiposocioeconémico, la tradicidnsobrevive integrando-
se de manera invisible en nuevas formas de validez.

Aunenpaises de reciente constitucién, enlos queno
ha terminado la lucha por la independencia nacional o
conconflictos socioeconémicosinternos tangravesquela
violencia parece copar todo su horizonte, obnubjlar todo
Ee.rfil cultural e interrumpir la continuidad de la tradicién

sta llegar areconocerse en ellos un escenario exclusivo
para la “cultura de la violencia”, aun allf la tradicién
pervive bajo la forma de re51stenc1a a la sumisién, a la
muerte y a la fatalidad, bajo la biasqueda de solucién
hurmana alos conflictos, biasqueda dela paz, y el empefio
por convivir y sobrevivir en la esperanza de un porvenir
mejor para los hijos. Por recortada y coartada que sea la
vida espiritual de una sociedad, la verdad es que nos
encontramosinmersos en cultura y tradicién como condi-
cién esencial de la movilidad del ser humano, que nos
empujan permanentemente desde el pasado hacia el
futuro,y que tal condicién nodenigra denuestra dignidad
del comprender sino que la posibilita y la sustenta.

De todas maneras, la autoridad de la tradicién viene
por el consenso antecedente; lo que precede es lo que pro-
cede; lo que viene es lo que conviene. Por supuesto, la
educacién reposa sobre esta autoridad de la tradicidn; si
no fuera por ella no seria posible educar a nadie. Porané-
nima que resulte la autoridad de lo consagrado por el
pasadoy latradicién, sin ella es imposible asegurar mini-
mamente la receptividad, continuidad y homogeneidad

ue requiere el proceso educativopara mtegrar a los indi-
viduos en la movilidad significativa de una sociedad.
ConrazénDurkheim definialaeducaciénenunasociedad
como el proceso de transmision del bagaje cultural de una
generacién a la siguiente. S6lo que en paises escindidos
crénicamente por ausencia de “consenso” social, la tradi-
cién cultural sobre la que se funda la educacién resulta
tambiénescindiday rota. Losnifiosenlasescuelasresultan
entonces coaccionados a asumir “prejuicios”, tradicién y
concepcién delmundo queson contrarios y extrafios a su
propio mundo familiar y vital, y los que sobreviven a
semejante paralelismo fundamental sufren de la ambigiie-
dad adicional originada en la doble conciencia, enla do- -
ble moral. Mds que ambigtiedad es confusién, falta de
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identidad, sensacién de abandono, de anonimia, de ausen-
cia de pasado y de futuro, etc.

Asi y todo, como en la educacién el educador, €l
mismo es resultado de la tradicidn, y la transmite aunque
su objeto consciente sea s6lo ensefiar matemdticas, pues
estamos dentro de ella como en un medio vital propio del
que no nos es dado distanciarmnos para mirarlo objetiva-
mente como algo lejano o extrafio, sino que en ella se
sustenta nuestra movilidad esencial y dentro de ella nos
autorrepresentamos y nos transformamos imperceptible-
mente al paso de la misma tradicién. Esto no quiere decir
que estemos impedidos para interpelar a la tradicidn,
para estudiarla e mvestigarla. S6lo que ella también nos
interpela a nosotros en una dialéctica de tfi a td, en la
medida en que apenas somos un momento de ella, un
momentonuevo dentro de lo quesiempre hasidolarela-
cién humana con el pasado. Es el caso de la investigacién
histérica, cuyo horizonte se funde con el de la tradicién
que pervive y de la cual hace parte como efecto deellaen
cuanto conciencia histérica.

O es el caso también de la pedagogia, cuyo objeto
—entendido no comoen las cienciasnaturales como obje-

0"ideal” transparente y agotable finalmente porla razén
metodolégica—, a saber, la articulacién de la conciencia
individual con la ciencia y la cultura, es un objeto histérico
por excelencia (no al estilo restaurador de los romanticos
sino desde el presente y sus intereses), montado sobre la
triple movilidad delaconcienciay el contexto del aprendiz
or un lado, la del saber y la ciiltura en su autodesarrollo
orel otro, y ladindmicade la apropiacion interestructuradora
nire ambas, propiamente la relacién pedagégica, el objeto
ropiode la pedagogia, que no existe sino como movilidad
encial inagotable, frentea la cual toda teorfa pedagdgica
2o puede llegar a ser mds que un momento de ella, un
punto de vista, un aspecto nuevo, tan fundamental como
la otra teoriaque pretende superar; eneste sentidoninguna
teoria pedagogica estd superada ni mandada a recoger,
ninguno de los modelos pedagégicos que estudiamos en
el capitulo 9 ocupa unlugar de privilegio sobre los demas
a pesar de suseventuales pretensiones; puesen pedagogia
ninggin modelo puede llegar a ser completo y exhaustivo,
ninguno puede pretender ser el verdadero en contra de los
demds. Y en este mismo sentido fue que planteamos hace
unmomento que toda pedagogiaestradicional. Y también
por ello planteamos que ningtin pedagogo pasa demoda.
De aqui que podamos leer, hoy endia, contanto placer y
sentido de actualidad a Herbart, Pestalozzi, Froebel o
Montessori, como cuando leemoslosmateriales de autores

La tradicién nos
sustenta y nos
abarca aun

sin nuestro
consentimiento.
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pedagdgicos contemporaneos seguramente mejor infor-
mados en datos y resultados experimentales, pero el con-
junto global de su exposicién es tan vélida como la de sus

sy antepasados.
Lo cual no excluye la perspectiva del progreso en la
No obstante, pedagogia como se reconoce en las cienciasnaturales, pe-
por medio de los ro su significado varfa notablemente. Seguramente los
aportes historicos conocimientos de un pedagogo actual son mds precisos y

la pedagogia rigurosos quelos de un pedagogo de comienzos d esiglo,
también progresa. y en el detalley comprensién de ciertosaprendizajes pue-

‘ de corregir errores anteriores. Pero en sa<onjunto, la
-—_ .

Montessori no pasa _dg_mmoda y eneste sentido no es supe-
rable, puesto que aquino cuentan sélolas formulaciones
objetivadas y concretas acerca del aprendizaje sino también
el enfoque global y significativo del aspecto que aciertaa
mostrar adecuadamenteenla cosa objeto deinvestigacion,
pues ésta s6lo adquiere vida a través del aspecto bajo el
cual es mostrada. Aspectos histdricos todos éstos que
convergen y adquieren sentidoen y desde el presente, co-
mo mediadores imprescindibles de la multiplicidad de
voces dela tradicidnhistdrica, y que dan pie ala existencia

COnVergen en y por nosotros.

Desde luego que también la historia de las matemé-
: ticas o de las ciencias naturales es una porcién de la
i W historia del espiritu humano. Pero el hecho de que el
: mvesﬁ'g‘ﬁaﬁ—d”" & 15 Tiaturaleza escriba la historia de su
clencia desde el estado actual de sus conocimientos no es
una simple ingenuidad histérica, pues su pardmetro es el
del desarrollo y progreso de la ciendia, el de la ganancia
N cognitiva; los callejones sin salida y los errores son secun-
como mgdladora de darios, no tienen otro interés que el meramente histérico,
la tradicion. como pasado superado. Y aunqueen las cienciasnaturales
wamm  latradicidn puede estar jugando algin papel, su directriz
y principal impulso de progreso lo extrae de los “proble-
mas frontera”, desde el nuevo objeto que se abre a su es-
-fuerzo metodologlco Naturalmente que la historia de la
'pedagogla no tienesentidosinosehace desde elpresente,
;peroyasu criterio principal no seria solo el del avance cogni-
;tivo, sino el de la recuperacién histérica del pasado como
/ mediadora que es de la tradicién. ;Querria esto decir que
{ semejante historicismo pedagégico valorador de todo
momento como pasado recuperado nos conducirfa fatal-
ntealrelativismo pedagoglco'? ¢No privilegiamosacaso
unas experiencias como mds pedagdgicas que otras, y no

sefialamos algunas como antipedagogicas?
Ello no nos haria renunciar a la esencial historicidad
de la pedagogia que acabamos de relievar, ni tampoco

: El progreso de la
pedagogia no es sélo
cognitivo sino
también histdrico,

de multiplicidad de “pedagogias” paralelas,” que sdlo.
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desplazarla al campo de los prejuicios o de los “obs-

tdculos” epistemoldgicos delos cualeshabria quelibrarse
para aproximar la pedagogia a las ciencias naturales. Se
trataria mds bien de mostrar cémoni enel pasado nienla
tradicién los momentos son homogéneos, ni los aspectos
que se han resaltado en cada uno de ellos tienen todos el
mismo valor pedagégico. La temporalidad no es de
manera alguna un continuum de momentos iguales,
cambiantes y efimeros. Hay momentos de momentos y
épocas deesplendor y de decadencia, enlasquelasobras
culturales correspondientes sirven de testigo de cierta ca-
lidad o ausencia de excelencia. En la historia de la cultura
siempre se ha hablado, por ejemplo, delarte clésico. Y en
la historia de la educacién se encuentra también la
modalidad del “gimnasio” o bachillerato “clésico”, en el
que es a las “humanidades” a las que se les atribuye el
papel educativo por excelencia. La é época “clésica” noes
una fase suprahistérica, es una fase mds dentro de la
historicidad humana peroala cual se le reconoce una cierta
efemplaridad normativa y cierta calidad y plenitud
concentrada de la expresidn cultural humana alcanzada
en ella que le permite sobrevivir, a pesar de la criticaa
través del tiempo, a causa del poder vinculador de su
validezquela coloca al frente de toda reflexion histdrica,
y no obstante permanece.

Como bien lo explica Gadamer en el texto citado, lo
clasico es aquello que se conserva del pasado como presen-
te, que le habla a cada presente como si se lo dijera sdloa
€, como si fuera intemporal. En lo clésico culmina una
caracteristica del ser histérico propia de la tradicién, co-
mo rescate de la ruina del tiempo. Lo clasico no es un
estilo literario, no es una época particular sino mds bien
una categoria histdrica, un modo del ser histérico que le
permite conservar demanera renovada algo suyo quees

- verdadero; imperecedero, permanente; independiente de

circunstancias pasajeras y modas, quele garantiza simulta-
neidad con cualquier presente; es un aporte histérico
nunca comprendido del todo, cuya elocuencia inimediata
se conserva porque se significa e interpreta desde si mis-
mo. Una “formacion cldsica” tan privilegiada por la
pedagogia esla que atribuye poder educativo al “huma-
nismo”, la que extrae sentidos y aprendizajes siempre
renovados delo “cldsico”, sin que por ello caiga en el ser-
vilismo de la imitacién estéril. Semejnte pedagogia tradi-
cional mal podria menospreciarse bajo el mote despectivo
de”tradicionalista”,aunque, comoyaloexplicamos antes,
pedagogia en el fondo es tradicional y en la tradicién
se funda su eficacia inicial.

No todo acontecer
ni todo momento de
la tradicion presenta
el mismo valor
pedagdgico.
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r Sobra decir que esta pedagogia que radica cons-
ientemente su actividad en el comprender desde la tradi-
icién, que busca la autoformacion “cldsica”, no tiene mucho
en comuin conlas practicas escolares de nuestras escuelas,

amadastradicionales quizds generosamente, adocenadas
porlainocencia repetitiva y rutinaria, lejos de la existencia

1a historicidad humana, cuya apertura esencial es el
comprender rervvadamente-nueyos sentidos. Pero, ade-
mds, hay que aclarar también que 1a pedagogia no se
agota enlo cldsiconienla tradicidn, pues su caracter de
disciplina cientifica enconstrucciénimplica cierta dindmi-
cay progresoquele perniteprofundizary validar herme-
néuticamente su teoria aun con el aporte de nuevas
conjeturas y refutaciones, como veremos en 10s proximos
capitulos.

3. Laesencia de la comprension pedagégica

Ya va siendo oportuno que analicemos la categoria del
comprender, tan aludida enel pardgrafo anterior, sobre la
cualla pedagogia puede fundarsey superarel relativismo
que nosamenazaba hace un momento, cuando asnrmimos
el riesgo de insertar al pedagogo en la tradicién histérica.

Recuperamoslaviejaregla hermenéutica de compren-
der el todo desdelaspartesy cada parte desde el todo; ésta,
queeralareglaprincipal delaretdrica, del arte de expresar-
se bien, ahora la trasladamos al arte de comprender: el
criterio de una buena comprension es la congruencia de
cada detalle con el todo del texto o del acontecimiento que
estamos comprendiendo, sin necesidad de acudir a la
ayuda delas intenciones o dela constitucion psiquica del
autor, sino que deloque se trata es de desplazarse haciala
perspectiva bajola cual el autor ha ganado su propia opi-
nién, de buscar un acuerdo comunitario sobre el contenido
mismo del texto, en un proceso de continua interpenetra-
cién entre el texto y los preconceptos y expectativas de
sentido extraidos por el intérprete desde su relacién ante-
rior con el tema.

Ladistanciaen el tiempoentre el que comprendey el
acontecer comprendido no es un abismo que haya que
salvar, pues no existe la comprensién originaria y auténr
tica, toda comprensién es diferente, su sentido estd
determinado por la situacidn histérica del intérprete y por
los intereses de cada época ensu propésito de comprender-
sea simisma alaluzdela tradicién. Al contrario, es mas

dificil la comprensién de acontecimientos con los que no-.-

tenemos ninguna distancia en el tiempo. En la mvesti-
gaciénhistorica, por ejemplo, la objetividad sélo se puede
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alcanzar desde ciertalejania, que permita una panoramica
mds amplia y un reconocimientomas completo de todo el
ciclo de ocurrencia del acontecimiento bajo estudio. Sélo
la distancia en el tiempo permite hacer conscientes los
Ppropios prejuicios y discriminar los prejuicios falsos que
producenmalentendidos, de los verdaderos que permiten
comprender objetivamente, asumiéndolos desde el inicio
como preguntas, como posibilidades abiertas de sentido
que podrian confirmarse o rechazarse. Precisamente es
cuando algonosinterpela cuando se inicialacomprension,
pues es bajo la forma de la pregunta como se colocan en-
tre paréntesis los prejuicios, como se suspenden los juicios
propios para dejar hablar al otro. Antes que las preguntas
“cientificas” del maestroen clase, éste es el significado pe-
dagégico del preguntar sobre el que ahondaremos mds
adelante.

La situacion en la que necesariamente estd inmerso
el que comprende, define el ambito de vision que abarca
desde determinado punto, esdecir, definesu panoramica,
su horizonte. El horizonte, claro estd, no es un ambito
cerrado, hacemos horizonte al andar y con él hacemos
camino hacia el otro. Si uno se desplaza, por ejemplo, a la
situacién de otro hombre, unolo comprenderden su alte-
ridad irreductible si es uno el que se desplaza a susituacién
traspasando tanto la particularidad propia como la del
otro, elevando el horizonte propio a un nivel de mayor
generalidad. Perounotienequetenersu propio horizonte
para poder desplazarse a una situacién cualquiera. No es
cuestién de empatia o de simpatia con la individualidad
ajena, ni de sujetar al ofro bajo los propios patrones, ni
muchomenos de privarse del propio horizonte para dejar

- que el otro aparezca. Desde el vacio del intérprete no es
posible la interpelacién ni la comprensién de ninguna
cosa humana. Toda comprensién es mds bien un proceso
de interpenetracién, de fusién de horizontes. También la
comprensién del pasado ha de hacerse imprescindible-
mente desde el horizonte del presente aunque esteiltimo
sea a su vez resultado cambiante del horizonte perpetua-
mente movil del pasado, en el que estamos involucrados
aun sin saberlo.

Cabria pensar con(Gadamer enlasmanerasdiferentes
de abordar la comprensién del td que tiene sus conse-
cuencias diferenciales para la experiencia pedagdgica.
Vedmoslasantes de intentardescifrar el significado de la
“experiencia” pedagégica, alaqueme referiré en el proxi-
mo capitulo.

1. Existe un primer nivel de experiencia de los otros -

que surge de 1a percepcidn, de la observacién espontdnea

La distancia

en el tiempo es
mas bien una
ventaja que facilita
la comprension

del pasadoy la’
suspension de los
prejuicios bajo la
forma de preguntas.
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. desus comportamientos; observaciones que se vanagru-

pando sin guia ni principio previamente planeado por el
observador -—que no sean sus propios deseos e intereses
vitales—hastair configurando fortuitamente ciertosrasgos
tipicos que le permiten anticipar el comportamiento del
otro, incidir en él, aconsejarlo, utilizarlo, manipularlo
segtin la propia conveniencia. Con frecuencia hallamos
individuos que poseen en grado sumo este mivel de
comprension del ti, algtn politico, un comerciante, un
casanova. e incluso algin maestro a quienes atribuimos
cierto “don de gentes”, y de quienes decimos que tienen

. experiencia en “relaciones humaras”. Naturalmente que

aunque podamos de alguna manera prever la conducta
del otro, es unailusién pretender aprisionarlo y maripu-
larlo por completo, es una ilusién cognitiva generada
exclusivamente desde el yoquesuprimeal otroen sualte-
ridad.

2. Afip al conocimiento del ti por referencia del
“don de gentes” al propio yo, es el que se hace por la
observacién sistemdtica de las llamadas ciencias sociales
apoyadas en el método y en la objetividad que éste
garantiza, El horizonte del intérprete trata también de
suprimirseparaobjetivizar los comportantientos del otro;
estos comportamientos se recogen comoun dato delana-
turaleza, desprendidos por principio de cualquier nexo
con la subjetividad o la libertad racional del otro, para
extraerles luego del andlisis sus regularidades, sus leyes,
el comportamiento tipico o “estdndar” que definira al
otroensuintegridad. Esta objetivaciéndel tii esen realidad
una cosificaciondela personalidad del otro, ya seutilicen
procedimientos mensurables, experimentales y de control,
o métodos estructural-comparativossurgidos de la lingiis-
tica, paraloscualesel tii no habla desde su autoconciencia
sino que “es hablado” porlo otro quelo determmamcons-

. cientemente comouna red de condicionamient os “operan-

tes”, o uria red discursiva. , .

A pesar deque estasegunda manera de comprender
al ti es m4s refinada y precisa que la anterior en sus
observaciones y en su capacidad de previsién de la con-
ducta, ambas caen enla ilusién de entender al individuo
s6lo como instrumento medibley /o manipulable.

3. Existe otra manera diferente de comprender al td
reconociéndolo como persona, como “alter ego”, todavia
bajola referencia exclusiva de unomismo. Correspondea
la mayoria de las relaciones vitales entre los hombres, en
las que se da una reciprocidad dialéctica y un mutuo
reconocimiento dela posibilidad de anticiparsey aprehen-
deral otro desde simismo. Cada uno mantiene la preten-
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siénde conocer porsimismo al otro, eincluso de conocerlo
mejor y hasta de dominarlo y salir ganancioso en la lucha
por el reconocimiento reciproco, enla que a cada demanda
se opone siempre una contraprestacion. Esta reciprocidad
dialéctica no carece de tensién y puede llegar a configu-
rarse como una relacién de dominacién entre el amoy el
esclavo, al estilo de la que describjia Hegel en su
Fenomenologf a. Pues cuandose pretende conoceral otrose
le resta validez a sus propias pretensiones, en la medida
en que yo las sabfa desde antes; al anticipirmele a sus
propdsitoslomantengo araya, a distancia, leresto legiti-
midad, lo controlo.

La Unica manera como la autoconciencia se escapa
de estareciprocidad es retirdndose a su interioridad refle-
xiva, volviéndose impredecible, inasequible, inaprehen-
sible. Es lo que logran muy pocos estudiantes durante la
secundaria cuando se sustraen a la mirada inquisidora
del maestro, aunque luego se hagan acreedores al 14tigo
delos calificativos escolares de “retraido”, “extrafio”, “re-
concentrado”, “taimado”, “desmotivado”, “indolente”,
etc, olosdel aprendiz de psicélogo como “introvertido”,

autlsta" “melancdlico”, “egocéntrico”, “maniaco depresi-

", etc, con los cuales el maestro gana apariencia de
neutralidad cientifica para cubrirla decepcién de su fraca-
sadointento de granjearse unaactitud positiva y favorable
a su pretensién de maestro avasallador y autoritario. La
relacién educativa es un tipico ejemplo de la tension que
produce esta forma de comprensién y reconocimiento del
t, bajo la dialéctica de la reciprocidad.

La pretensiénde presentarse despojadode prejuicios,
sin horizonte propio, bajo la misma actitud de “psicélogo”
que asume el maestro es también un recurso de éste para
escaparse a la reciprocidad de la relacion pedagégica en
la medida en que el tratamiento de los estidiantes como
objetos de observacién desconectados de su subjetividad
racional, aplicindoles tests psmologlcos, por ejemplo, les
reduce supoder dereciprocidady de “levantar la cabeza”
frente al maestro; este recurso permite que el maestro
regrese al segundo nivel de comprensién que enunciamos
antes, pero es un truco de eficacia pasajera, pues rapida-
mente los estudiantes descubrirdn gue su propdsito es
enmascarar la relacién pedagégica, de la cual el maestro
es el otro polo dialéctico, y recuperaran su iniciativa, asi
sea s6lo bajo formas de resistencia pasiva.

Esta pretension del maestro es parecida a la de la
conciencia histérica que pretende interpretar el pasado li-
bre de condicionamientos y de prejuicios, desconociendo
que ella misma es producto de la tradicion y de losintere-

Reconocimiento
recfproco del tu

- como “alter ego”,

respetandolo como
persona, en mutua
demanda y control
de cada uno sobre
el otro.
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sesdel presente. En realidad, quien se crea libre de prejui-
cios porque se apoya en la objetividad del método “cienti-
fico” y niegue su propio condicionamiento histérico no

“hace mds que someterse a su poder incontrolado. El queno

asume los prejuicios que le dominan termina validdndolos
incautamente. Y asf como el historiador cuando se sustrae
de su relacién vital con la tradicién distorsiona su propio
objeto de estudio, asi mismoel pedagogo cuando se fugade
lareciprocidad de su relacién con los estudiantes, altera la
relacion pedagégicay destruye su vinculatividad moral.
4 Es el grado mas elevado de la comprensién del td,
correspondiente ala esencia del deber ser de 1a compren-
si6n pedagdgica. En ella los prejuicios y las expectativas
de sentido respecto del otro no se consideran obstdculos
ni tratan de suprimirse, sino que se suspenden bajo 1a
forma deinterpelaciénal ti. Loqueimportaesexperimen-
tar realmente al td en cuanto alteridad irreductible, en
cuanto tj; se trata de conocerlo sin anticiparlo, sin saltar-
selo bajo el pretexto deque yalo aprehendimos, sinpasar
por alto ni restar validez a sus pretensiones, sin oponer
contraprestaciéna cada demanda, principalmente dejdndo-
se hablar por él. Para ello se requiere querer que el otro
hable, es decir, estar abierto a la expresidn libre del otro.
Comprender al otro no significa aprehenderlo, abarcarlo.
Saber “escuchar al otro” no significa tampoco obedecerle,
aunque para que los hombres se comprendan tienen que
escucharse mutuamente, tienen que ofrse unos a otros.
Sobre estaapertura se basa la verdadera relacién pedag6-
gica entre maestros-alumnosy entre losmismos alumnos,
Lacomprensién del maestrodebellegarhastaestarabierto
por su propia voluntad (no por imposicién), a dejar valer
en suinteriorexpresionesy pretensiones del alumnoque
atentan contra supropia autoimagen, o contra sus propios
prejuiciosy convicciones, porque reconoce enaquéllasal-
go de verdad. Pues no se tratasélode dejarloshablarnide
ofrlos, sino de estaratentoy abiertoa supretension deverdad.
No basta con reconocerlos como personas, sino que es
necesarijo también que el maestro reconozca en sus alum-
nos capacidad de razonar con sensatez y verdad aun en
contra suya. En esto consiste su apertura a la critica, en
estimularla valordndola positivamente a pesar de su im-
precisién de lenguaje o sus exageraciones manifiestas.
Naturalmente, esta apertura esmuchomads ejemplarizante
para la verdadera formacién de los estudiantes que la in-
genuaimposicién de valores que suelenhacerlos maestros
en el nivel tres de comprension que describimos antes.
Semejante descripcion de la esencia de la compren-
sién pedagégica sobre la que seguiremos profundizando
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mds adelante, estd lejos del lamado romdntico de la
escuela nueva al puerocentrismo. La mitificacién de la
"sabidurfa infantil”, de ]a inocencia originaria es también
en su reverso la exaltacién de su conciencia imaginaria,
de su ingenuidad, de su atadura a la inmediatez del de-
seo, de suinconscienciahistérica, de su carenciade aquella
movilidad existencial esencial al hombre y que llamamos
el comprender.

Durantelos primeros afios delainfancianoesposible
atin la comprensién pedagdgica pues ésta es una relacién
de interaccién autoconsciente que exige un minimo de
libertad y razén que el nifio pequefio atin no posee. Por
esto, 1o que tales nifios necesitan no es tanto un maestro
sino més bien un psicopedagogo que les brinde afecto,
seguridad, patrones y habitos minimos de convivencia, y
que los disponga y los prepare mediante experiencias
adecuadas a su edad para un acceso mds fdcil y expedito
al pensamiento formal como puerta de entrada a su
autoconciencia cultural-histérica y cientifica, es decir, para
el comprender comolarealizacién esencialmentehumana,
que les permite pasar de su estado de naturaleza al de
existencia humana. Mientras esto no suceda la relacién
entre el psicopedagogo y el nifio no es de tii a h, no es
recfproca. No obstante, el psicopedagogo como “jardinero
de mfantes” tiene por fin negarse a si mismo como
psicélogo, es decix, abrir y estimular el terreno para que
surja la irreductible presencia del nifio como persona
autoconsciente y libre, esquivaa toda objetivacién psicol-
gica, de tal manera que aparezca el otro polo esencial para
la reciprocidad de 1a relacién pedagégica en el compren-
der, como principio y fin de su formacién.

La comprensidn psicoldgica es otra cosa. En ella no
puede haber reciprocidad. El paciente “en tratamiento”
esel anatizado, no el terapeuta. Este, cuyaimagen extrema
esla del psicoanalista de mirada neutral, imperturbabley
silenciosa detrds del divan, es unaesfinge sin prejuiciosni
horizonte ni condicionamiento histdrico alguno que lo
hagaaccesibleal paciente; mientras que cuando el paciente
habla, no es éste quien habla, “es hablado” por otro que
paraelpsicoanalistapuede ser el mconscienteestructurado
como un texto por descifrar, o para el psicélogo del com-
portamiento lo otro es la cadena de condicionamientos
operantes que hay que romper eficazmente con condi-
cionamientos nuevos. En ambos casos, el paciente es un
ti objetivado, es un dato para analizar desde la cima pre-
tendidamente neutral e incondicionada del terapeuta. .

En la interpretacién psicolégica, 1a conciencia del
otro, sus opiniones, posiciones e ideas son comprendidas

El puerocentrismo
es una exaltacion del
infantilismo.
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no necesitan un
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psicopedagogo.
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. no por su referencia a la realidad, sino como expresion

subjetiva cuya génesis hay que deseritrafiar; se pregunta
mésbien cudl es el recorrido y bajo qué condiciones es que
elotropudollegar aexpresar esto o aquello, independien-
temente de su racionalidad. El psiclogo, por empatia,
puede llegar a desplazarse hacia la interioridad de] otro,
puede ponerseenel lugar del otro eintroducirse en su flu-
jo de vivencias o de comportamientos, o en su interior
momento de fuerzas, pero sélo para identificar mejor su
regularidad,: para diagnosticar sus desviaciones con

- respecto al “equilibrio” o la normalidad. Su relacion con

el td es atendida aludiendo sdlo a la peculiaridad indivi-
dual, mds o menos como Kant se referiaa la obra de arte,
como el resultado de una asociacidn libre. de ideas, como
una expresién vital de la subjetividad no determinada
por la realidad ni por la razdn, sino sdlo por el placer (y
por el dolor y el instintode muerte, afiadirian los psicélo-
0s). ’
& Sin duda, nadie negaria hoy la condicién afectiva
del conocimijento. Seguramente la empatia, la simpatia y
elamor ayudanal conocimiento mutuo entre loshombres
y el amor mismo implica, de suyo, conocimiento. Los
platénicos siempre reconocieron que no se conoce lo que
no se ama. El mismo Droysen, el gran historiador del siglo
pasado, decfa con l§ran profundidad: “Asf has de ser
porqueasitequiero: he aqui el misterio de todaeducacion”.
Naturalmente que ello rebasa con amplitud el reconoci-
miento del carcter afectivo de todo conocimiento, de
toda comprension. Pues de lo que se trata en dltimo
término en el amor no es de conocerse sino de abrazarse
mutuamente, lo cual sexia porlo menos un obstédculo para
la comprensién pedagdgica. El desplazarse requerido en
el comprender pedagdgico no es hacia la individualidad
tel otro encuanto tal, sino hacia las cosas objetomismode
la ensefianza. Toda comprensién pedagdgica es una
bisqueda de acuerdoaliededor del tema o del asuntode
que se trate, partiendo del didlogo entre los horizontes
previos de maestro y alumnos. Comoen cualquier conver-
sacién, se buscallegar a un acuerdo sobre el asunto aten-
diendo al otro, dejando valer sus puntos de vistay ponién-
dose en superspectivano paraentender su individualidad,
sino paraentender su opinién y recoger su argumentacion
y su pretension de verdad, por medio de lo cual podamos
llegar a algtn acuerdo asf sea provisional. El didlogo
pedagdgico no intenta aproximarse al estudiante como
individualidad en cuanto tal, sino que el reconocimiento
del estudiante ensu alteridad como personaen desarrollo,
como razén y libertad condicionada por la tradicién y su

~ gogica,
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ser histdrico es apenas el principio de un intercambio de
prejuicios y perspectivas respecto de la cosa objeto de es-
tudio, mediante el cual se va rehaciendo el camino hacia
la cosa, hacia el acuerdo sobre ella. Lo que interesa en la
presencia del alumnonoeslasubjetividad de su conciencia
sino su intencionalidad y su aperturahacia el tema de que
se trata. Es sobre esta interaccién del alumno con la cosa,
mediando la ayuda ilustrada y razonada del maestro, so-
bre la que se funda la esencia de la comprensién peda-

Su diferencia conla comprensiénterapéuticaesesen-
cial, pues en ésta no puede haber acuerdo de tita tiicon el
paciente, ni auténticas preguntas, sino-sélo preguntas
artificiales y “acuerdos” impuestos. Por esto, siempreque
el maestro se desliza hacia el papel del psicélogo distor-
siona y destruye la relacion pedagégica, pues se trata de
oficios de naturaleza diferente. Lo que no significa que el
maestro deba ser ignorante de la moderna psicologfa, ni
mucho menos que puedaignorarel contexto natural y so-
cial del aprendiz con el que realiza la tarea comin de
aquella comprensién pedagdgica y formativa de la que
venimos hablando. La presentacién, exhibicién o ensefian-
za de cualquier t6pico no la hace el maestro ante un
auditoriogeneral y abstracto. Pues con este tipo de audito-
rio no puede desarrollarse la interpenetracién de horizon-
tes tan necesaria para llegar a algtin acuerdo sobre algo,
para llegar a algiinaprendizaje efectivo. El maestro deberia
asegurarse, para empezar, de que existe comunidad lin-
gistica entre su exposicién y su auditorio concreto, y
ojald pudiera alcanzar, llegar a la especificidad del
horizonte conceptual de cadaestudiante, a sus “organiza-
doresprevios”, a susexpectativas desentido, de tal mane-
ra que se convirtiera en un verdadero facilitador del
acuerdo de cada estudiante conel contenido de lamateria
ensefiada. Individualizar la ensefianza no es psicologizarla,
sino reconocer que lacomprensién pedagégica no transcu-
rre entre existencias formales y.abstractas sino situadas,
finitas, condicionadas cada una porsu pasadoy supresen-
tey su interaccidn precedente conla cultura y conel tema
de laclase. A este condicionamiento histdrico de los estu-
diantes tiene que atender el maestro si quiere cumplir
adecuadamente su tarea de intérprete, su tarea de tra-
ductor, de mediador entre la dindmica cognitiva del aprendiz y
ladindmica de la cienciay la cultura, sin olvidar queambos,
maestro y alumno, son efecto de ese torrente cultural

——
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El método
de la pedagogia

1. Losmétodos de investigacion utilizados
por la pedagogia '

Un campo de investigacion se convierte en disciplina
cientifica cuando se orienta por una teoriay metodologia
propias. La pedagogia tiene cuatro elementos esendiales
en su objeto de estudio: la ensenanza, el aprendizaje, el
curriculoy la gestién educativa (en el medio socio-histé-
rico-cultural). Lamentablemente, durante casitodoel siglo
XX lainvestigacién en educacién se ha realizado con teo-
rias prestadas y extrafias, o sin teoria sustancial alguna.
Hasta la década de los setenta se publicaron miles de
estudios estadisticos con elegantes disefios multivariados
sin que hayan logrado enriquecer la teoria pedagégica,
simplemente porque eran mediciones sin teoria, que no
cumplian ni siquiera los supuestos necesarios parael ana-

lisis estadistico (como el de normalidad, por ejemplo),

perosobre todocarecian de la pregunta tedrica pertinente
que produjera algtin sentido en los datos recogidos.

El método de la pedagogia

Pero cuando se trabajababajola guia de una teorfa,
ésta era generalmente prestada de la psicologia conductista
de la época, o de la sociologia (ya fuese funcionalista o
marxista). Las investigaciones educativas guiadas porla
psicologia conductista tenian el grave problema de que
no reconodian los aspectos distintivos mds esenciales del
aprendizaje humano, al reducirlo a la acumulacién de
conexiones E-R. Los resultados de tales investigaciones
cuando seaplicabana la ensefianza, un proceso de extrema
complejidad protagonizadopor actores que piensan, sien-
ten, tienen valores y proyectos, naturalmente fracasa-
ban. Este desfase tedrico explica en parte el estancamiento
dela pedagogia en el siglo XX. Pero también los estudios
socioeducativos reproduccionistas, que asignaban a la
ensefianza solamente el papel de ajustar y adaptar a la
juventud a laideologia y estructura social vigente, sefiala-
ronalaeducaciény alas escuelas como merosdispositivos
de dominacién, y la misma pedagogia se redujo entonces
a un mecanismo ideolégico de control social tanto desde
el enfoque funcionalista como desde el enfoque marxista,
como se puede observar en la mayoria de los estudios
socioeducativos realizados en América Latina entre la
década de los setenta y comienzos de los ochenta®.

A principios de la década de los ochenta realizamos
varios trabajos sobre el pensamiento pedagdgico de los
maestros?, con base en los modelos pedagdgicos que
estudiamosen el capitulo9. Aunque estosmodelos fueron
disefiados no como dispositivos ideolégicos sino como
representaciones sintéticas, esqiiematicas, extraidas direc-
tamente de las teorias pedagégicas, sirvieron como pauta
conceptual para preguntar a los maestros por sus ideas
pedagdgicas (sobre cada modelo pedagégico elaboramos
una escala Likert); no obstante, el aislamiento de esta
variable y el andlisis multifactorial realizado sobre los
resultados de las mediciones reducen y simplifican de tal
manera la complejidad pedagdgico-cultural a unos pocos
factores estadisticos, que configuran mas bien un perfil
pedagdgico esquemdtico, formalizado y abstracto que no
revela ni explica tampoco comprensivamente la realidad,
por dos razones: primero, porque a pesar de la gran igno-

t Todavia en 1990 la Revista Pedagogia y Saber No. 1, Universidad
PedagdgicaNacional de Bogotd, publics, de Mario Diaz, “Delapréctica
pedagdgica al texto pedagégico”, cuya tesis prindpal es que “toda
relacién pedagégica es unarelacién a la cual subyace una desigual
distribucién del poder” (Bernstein).

2 Rafael Florez, E Batista, El pensamiento pedagdgico de los maestros, Ed. '

Universidad de Antioquia, Medellin, 1982,
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desde teorias ajenas.

o 2000000

207 |



— T

La ensefianza no
se comprende bien
desde afuera.

.

208

Hacia una pedagogia del conocimiento
W

rancia pedagégica de los maestros, de todas maneras al
aplicarles la escala, en algtin modelo tendrén que quedar
ubicados; es decir, las preguntas crean teoria pedagdgica
en los maestrosque enrealidad nolaposeen. Y ensegundo
lugar, E)orque los perfiles factoriales son tan abstractos y
generales que no representan a nadie en particular. Por

~ tanto no suministran suficiente informacién como para

tomar decisiones precisas, por ejemplo, sobre capacitacién
dedocentes. ;Peroésta no serd una observaciénnostélgica
de “ingenieria de la conducta”?

Por supuesto queal lado delos cuestionarios usamos
la entrevista semiestructurada con pequefios grupos de
maestros. Pero el problema no es de medicién, ni de preci-
sién, ni de exactitud, ni de estabilidad de los resultados
obtenidos. La cuestion en la investigacion educativa
convencional no es de confiabilidad, sino de validez del
procesomismo: qué tantose aciertaen observar loplanea-
do desde ciertaposiciéntedrica, en estimular en el interlo-
cutor la misma duda disefiada enla pregunta y en captar
su respuesta en el mismo sentidoen el que elentrevistado
la produjo. El problema de la validez es un problema de
sentido, de interpretacién, que no se resuelve contando
frecuencias, ni obteniendo indicadores estadisticos que
representen a la mayoria, sino identificando, discutiendo
¥ confrontando los argumentos a favor y en contra delas
diferentes posiciones hasta que se vaya produciendo el
entendimientoy el consenso, nocomosumatoria ni prome-
dio abstracto sino como resultado del respeto, considera-
cién y ponderaci6n de las diferencias entre los interlocu-
toresmediante el didlogo franco. Precisamente, la carencia
de este enfoque hermenéutico impidié que gran cantidad
de estudios educativos aportaran efectivamente nuevos
conceptos al desarrollo dela pedagogia (tampocotenfamos
esta pretension, pues estaban mas valorizadas otras disci-
plinas). ' . '

Quizés la explicacion profunda del carécter espurio
de lasteorias, métodos y ténicas de investigacién aplica-
dos a los fenémenos de la ensefianza radique principal-
mente en que a este fenémeno educativo no se le ha reco-
nocido suficiente especificidad como para que valga la
pena aproximarse a €l de manera idiosincrética, y se ha
preferido hasta ahora diluirlo en el macrosistema como
otro fendmeno socioecondmico de circulacién y distribu-
cién de conocimientos y habilidades sociaimente ttiles.
Desde el paradigma reproduccionista, la mayorfa de los
especialistas se han dedicado no ainvestigar el proceso de
ensefianza ensi mismo, sino aregularsu dependenciadel
sistema politico y socioproductivo. Los economistas guia-
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dos porel Banco Mundial hanpreferidoproducir “indica-
dores” de rentabilidad, cobertura, expansién cuantitativa,
marginalidad, eficiencia, retencién escolar, promocién y
deserci6n, masificaciény estructura piramidal del sistema
educativo en relacién con los estratos socioeconémicos,
educacién y productividad, educacién y empleo, educa-
cién y apertura econémica. Mientras que los sociélogos
enmarcan todos estos indicadores en un contexto socio-
politico de bisqueda de mayores niveles de desarrollo
-social equitativo y democratico, de superacién de la margi-
nalidad y de la dominacién, de superar la homogeneiza-
ciény estandarizacidn escolar, enlaperspectiva de rescatar
la participacién comunitaria y regional en la solucién de
sus propios problemas inmediatos, laidentidad culturala
nivelregional y local, la escuela descentralizada y comumi-
taria en vez de la escuela vinica y nacional. Enfin, en Amé-
rica Latina cuandola investigacién educativa se centré en
el proceso de ensefianza fue para tecnificar la calificacién
masiva de mano de obra barata con la instruccién progra-
mada. O para concientizar y liberar politicamente a los
oprimidos, como lo hacia Paulo Freire conla Pedagogia del
oprimido,

A continuacién voy a descri birbrevemente algunas
metodologias de investigacién educativa mas utilizadas
durantelos ilimos quince afios en América Latina, mos-
trandosu estructura epistemolégica, suaplicacién y alguna
consideracién critica complementaria, siguiendo un ensa-
yode Germén Vargas y Kngela Maria Estrada®.

A, Laetnografia

Trata de dar cuenta de las situaciones y ordenamientos
culturales quenchan sido documentados. Talcomo surge
enlaantropologia, pretende ofrecer un registrode aquellas
culturas “dgrafas” cuya historia se transmite oralmente,
En educacién surge como un camino para documentar
relaciones particularesentrelos actores (maestros, padres,
nifios) y lasinstituciones (familiar, escolar, social), especial-
mente aquellas que no son facilmente observables con el
uso de otros métodos de investigacion.

No se supone que el investigador sea un observador
neutral o libre de esquemas, puntos de vista o teorias; es

¥ G.Vargas, AM. Estrada, La tension entre el investigador y el método en
educacidn, en Cuadernos del Seminario del Plan Regional de Capacita-
¢ién de Antioquia, compiladora Gabriela Cadavid, Ed. Universidad
de Antioquia, Icfes -sed-BID, Medellin, 1992, pp. 65-98.
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ante todo un sujeto cognoscente con sus propios marcos
de interpretacién, de los cuales no puede despojarse a
voluntad, pueshacen parte del aparato conel cual “mira”
larealidad, amanerademarcosde interpretacién necesa-
rios para la reconstitucion de la situacidn particular que
se estudia, ya sea la escuela margimal urbana, la soctaliza-
cién primariay la escuela, la escuela campesimay el maes-
tro, etc,

La estructura del método etnografico es “abierta” y
“artesanal”, es decir, en continua construccion. Sin embar-
go, hay algunas estrategias o eventos generales que se
emplean en el proceso de construccién de conocimniento:

e Explicitacion delas preguntas, marcos de referen-
cia o teorias con los cuales se aproxima el investi-
gador al estudio de la nueva realidad.

o Inserciéndirecta delinvestigadorenla comunidad
en estudio.

o Categorizacién de los fendmenos que vansiendo
observados con base enelpropiomarco de referen-
cia. :

® Reconstitucionesaproximativas, que se vanincor-
porando al marco de referencia inicial.

El mayor interrogante sobre las posibilidades de
construccién de conocimiento, principalinente en educa-
cién a través de la etnografia, consiste en el valor efectivo
del “momento positivo” del proceso de investigacién; en
otraspalabras, ;cudl es el rendimiento que en términos de
conocimiento ofrece al investigador la insercidn en la
comunidad o la situacién cultural a partir de la cual pre-
tendeteorizar? Pero todavia masimportante es la cuestién
pedagdgica fundamental, a saber: ;cdmo transferir al
mundo deuna disciplina con pretensién de cientificidad
el conjunto deprécticasy relaciones llamadas “pedagdgi-
cas”, ocurridas espontdneamente en una escuela o comu-
nidad educativa, si tales précticas ideoculturales no esta-
ban inspiradas por ningunateoriapedagégica? ;O estd el

# Véanse trabajos tales como: Juan Carlos Tedesco, Rodrigo Parra,
“Escuela y marginalidad urbana”, Revista Colombiana de Educacion,
UPN, Bogotd. Rodrigo Parra Sandoval, Leonor Zubieta Vega, “La
imagen del maestro enla escuela campesina”, Revista Educacién Hoy,
No.67-68, AEN, Bogot4, 1982, Elsie Rockwell, “Etnografia y teorfa en
la investigacidn educativa”, Enfoques, Cuadernos del Seminaro,
UPN., Bogotd, 1986, pp. 29-56.
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etndgrafo en capacidad de elaborar teorfa pedagdgica
conbase en la observacién de eventos “eficaces” de trans-
mision?

B. La investigacion evaluativa

Suporne una tajante distincion entre sujeto y objeto de
estudio; en otras palabras, el evaluador pretende “obje-
tivar” el programa a evaluar y describir imparcialmente
su situadién con referencia a unos criterios previamente
explicitados (aunque las diferentes “audiencias” pueden
dar pistas).

El presupuesto epistemoldgico de esta perspectiva
eslarelacién deexterioridad del evaluador con el progra-
ma. Sus propias categorias o valores no deberian interferir,
sino sélo los criterios de efectividad, eficacia y efidendia
definidos para juzgar el programa concreto. Por ello se
prefiere la experienda, impardalidad y objetividad de un
evaluador externo.

Como no se espera que los criterios y categorias
personales del evaluador intervengan en el proceso de
juzgamiento, sobre todo porque pueden no-coincidir con
los empleados por el programa, el problema central lo
constituye el establecimiento previodelos criterios frente
alos cuales se analizard el rendimiento especifico de una
accién de intervencién educativa compleja, denommada
proyecto, programa o institucién.

Laintencionalidad dela evaluaciénesfijadaporlas
necesidades deinformaciénparalatoma dedecisionesde
un “cliente”, quien a su vez contrata los sérvicios del eva-
luador. Por lo general se trata de maximizar la operacién
de un programa ya existente, bien sea desde el punto de
vista del logro de los objetivos propuestos, la agilizacién
de procesos, la disminudén de costos, la satisfaccidn del
usuario con el servicio, todos simultdneamente, 0 una
combinacién de ellos. Rara vez se ocupa delacomprensién
del proceso més complejo que es la ensefianza en si misma.

Setrata, pues, de unaforma deingenieriasocial enla
cual el evaluador aplica su talento al desarrollo de las
estrategias para recolectar y contrastar la informacién
obtenida en distintas fuentes y audiencias con el fin de
ofrecer un informe lo més rico posible y satisfacer, asf, las
demandas de informacién de su cliente®. Tal informacién

% Paraunavisiéndela complejidad delasintencionalidades evaluativas,

confrontese: Daniel Stufflebeam, Thomas Kellagham, Benjamin -

Alvarez, La evaluacidneducativa: evidencias cientificas y cuestionamientos
politicos, Bogotd, Biblioteca Internacional.
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puede obtenerse por métodos y técnicas cuantitativos y
cualitativos, e incluso puede implicar estadios cuasiexpe-
rimentales y seguimiento evolutivo.

Las posibilidades de generar teorias o nuevas com-
prensiones pedagégicasmediante estrategias evaluativas

- son escasas, debido en primer térinino a que cada progra-

ma opera dentro de unas condiciones particulares, para
poblaciones determinadas y dentro de limitaciones econé-
micas, técnicas y humanaspropias, lo cual tiendea circuns-
cribir los resultados alcanzados sélo al programa en el
cual han sido obtenidos. Pero, sobre todo, porque noseha
ocupado del proceso pedagdgico principal queeseldela
ensefianza, en cuya cualificacion casi mngun cliente afra
el éxito de su institucién.

La gran multiplicidad de vanables que resultan en
estos estudios evaluativos bajo el enfoque convencional
de la investigacién “cuasiexperimental” y medicionista,
asi como la dificultad de manipular y controlar las varia-
bles e incluso de jerarquizarlas fueron problemas que en
parte se afrontaron con el”enfoque de sistemas” o “ciber-
nético” que asumia a la institucién educativa como un
“sistemna” delimitado y auténomo, con sus propios objeti-
vos, 5us procesos y su producto. De esta manera, se orga-
njzabany manejabanmejorlas variablesy susrespectivas
mediciones. Naturalmente, el sistema bajo estudio era a
suvezunsubsistema de otro sistemamayorquelo susten-
taba y lorodeaba a la manera del “contexto” sobre el cual
recaerian finalmente los efectos de la accidn del sistema
particular bajo estudio. De esta manera, bajo el enfoque
sistemético se prevé siempre como un paso importante de
la evaluaci6n institucional la “evaluacién del contexto” y
la “evaluacidn deimpacto social”, aunqueenla ejecucién
de dichos estudios tales pasos terminen en una mera for-
‘malidad enunciativa o en una simplificacion esquemdtica
y cuantitativareducidaala medicion de algusias variables
demogréficas, socioeconémicasy de mercado que “justifi~
carian” laaparicién y la existencia de lainstiucion, prescin-
diendo de lascategorias masfundamentalespara el estudio
de cualquier acontecimientohumano, tales como su histori-
cidad, su significacion cultural, $u concepcién acerca de lo
que esla formaciénhumanay socialenla situacidn sociohis-
tdrica particular de la que hace parte la institucion educativa
que se va a evaluar. Pero, ;serd imposible recontextualizar
losestudios evaluativos desdeun enfoquehermenéutico?

Cuando se estudia bajo un enfoque sistemético un
ente cultural, o una estructura social, o una institucién
social particular cualquiera, uno de los retos cruciales es
delinear y definir la forma y el espesor de su frontera
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frente al resto de la sociedad, frente al macrosistema,
definir qué es lo externo al sistema, sabiendoque se trata
desistemas altamente complejos y abiertos, y cuya caracte-
risticamds importanteesla historicidad, su caracter cambian-
teaun conrespectoaaquello quelodefine masestablemen-
te como serian susmetas y sus propdsitos. En este sentido,

una institucién social cualquiera se comporta como-un’

acontecimiento de sentido cuyacomprension varja perma-

nentemente, debido tanto a sus autotransformaciones
internas como al horizonte conceptual desde el cual se le
mira, se le comprende y se le valora. Con la dificultad
ineludible de que no sélola institucién esresultado de ese
horizonte de sentido que la envuelve y la penetra por
todas partes, en cada momento histérico, sino de que
también dicho horizonte conceptual desde el que se
pretende observarla es, de cierta manera, efecto de la insti-
tucion objeto del estudio.

Asi, lasfronteras de sentido sontan fluidas y variables
que las definiciones de las mismas metas y.del “marco
conceptual” vigente en la institucién, entregadas a los
evaluadores, tienden a funcionar comodocumentos histé-
ricos. Y, sobre todo, los evaluadores llamados “externos”
son ellos mismos parte del horizonte cultural de la época
y alavezpartey efecto dela resonancia institucional cuya
magnitud y congruencia se pretende evaluar. Lo cual no
es un obstaculo sino una condicién necesaria para la com-
prension evaluativa de la institucion. :

Blimpactosocial de lainstitucién es, pues, eseflujode
repercusiones y de transformaciones de sentido que se
producen de manera objetiva en la sociedad, presumible-
mente como efecto del procesamientoespecificoy puntual
quesufre el cimulode significadosy expectativas presen-
tes e histéricos de toda la sociedad al pasarbajo el umbral
institucional consusinterpretaciones, reglasoperacionales,
cursos de acci6n y resultados concretos. Es por medio de
estas “transacciones” administrativas y didacticas, como
lainstitucién educativa se disponea cumplirlamisidnque
justifica socialmente su existencia. Del cumplimiento de
sumision social, dela realizacién histérica de su razén de
ser dependela calidad del impacto social, objetode estudio
del evaluador institucional. :

Toda institucion educativa, como sistema sociocul-
tural, no puede sobrevivir ni autodirigirse sino en cuanto
ellamisma sea un censor e intérprete de los significados y
expectativas socioculturales que la rodean y del pasado
histérico y dela tradicién dela sociedad que la envuelve.
Deloadecuadoy pertinente que sea esta lectura interpre-
tativa del presente y pasado sociocultural que la penetra
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inevitablemente, depende el mayor nivel de calidad y de
excelencia de su respuesta a las demandas sociales. Toda
institucion, toda funcién social, todo texto sociocultural
puede observarse como una respuesta a alguna pregunta
sociocultural. Podemosmirar, pues, acualquierinstitucién
educativa ensus estructuras y funcionamiento “interior”
como respuesta a las demandas sociales del presente y del
pasado. Respuesta que se empieza a esbozar en la
formulacién de sus propdsitos, de sus metas institucio-
nales, siendo éstas la primera y mds elevada instancia en
que de manera eminente y sensitiva se traducirian las
demandas sociales de formacién humana para los ciu-
dadanos. De hecho, se habla siempre de formacién, de
capacitacion profesional, de formaciénintegral, de profe-
sionalizaciéneny para laempresa, deampliaroportunida-
des sociales, de democratizar. Por el momento, basta
sefialar que el significado de estos propésitos no se entien-
de hoy al margen de los sentidos engendrados por la
misma institucién durante afios de actividad intensa. Hoy
diaesimposible entenderlasmetasal margendelhorizon~
teideoldgico-conceptual que ellas mismas han contribuido
a gestar acerca de lo que es la educacion, la capacitacién,
el aprendizaje para el trabajo, la formacién profesional,
etc,, horizonteideolégico que hace parte de suresonancia
sociocultural, de suimpacto social. Naturalmente quelas
metas sonla instancia crucial deentrecruzamiento einterpe-
netracién de los sentidos y expectativas nuevos que perma-
nentemente van gestando tanto la sociedad comola misma
acciéninstitucional sobre ella.Es esta fusién de horizontes
de sentido lo que va constituyendo el “impacto” social,
necesario comoevidencia dela persecucién de las metas y
como informacién de retroalimentacién sin la cual la
institucion dejaria de ser una respuesta social desde una
posicién propia, idiosincratica, generadora de nuevos
conceptos y de nuevos caminos de supervivencia a través
de los cuales la sociedad se ensaya, innova y enrumba su

porvenir. M‘i@’:{mﬁ
C. Investigacion-accion participativa"/}

El supuesto subyacente es que se conoce desde una
intencionalidad: la transformaciéndelarealidad. El propé-

¢ Horacio Walker, Gordon West, “Estrategias de investigacién y
participadién popular: fundamentando la investigacién participativa
en observacidn participante y etnografia critica”, en Enfoques.
Cuadernos del Seminario, U.P.N, Bogotd, 1986, pp. 143-167.
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sito no es entender el mundo sino transformarlo, no es
producir teoria sino accién.

La investigacién debe tender al cambio social,
entendido como la transformacion de las condiciones
objetivas en las cuales se desenvuelven los miembros de
una comunidad. Para ello se pretende que la comunidad
se apropie de unconocimientoexistente pero, hasta enton-
ces, fuera de su alcance. Se supone que con tal apropiacion
las comunidades —sus miembros— podrdn superar la
propia alienacion mediante una explicitaciény ampliacién
del campo de conciencia y podrdn asumir la tarea de la
transformacion de la propia realidad.

La funcién delinvestigador, entonces, estd dada por

“el desarrollo de estrategias para la circulacion de conoci-

miento y para la creacion de condiciones de participacion
entrelosmiembros de la comunidad. Supone su insercién
dentro de la misma con el fin de establecer los distintos
grupos de poder existentes al interior de ella, y buscar asi
los mecanismos de participacion mds adecuados.

Se espera que de la actuacidn del investigadorinserto
en la comunidad surja la posibilidad de construir conoci-
miento; sin embargo, no se anticipan ni el resultado que
se alcanzard, nila naturaleza del mismo(cultural, metodo-
légico, tecnioldgico o tedrico). Se parte, esosf, de la valora-
cién de la experiencia comunitaria como fuente para tal
construccién.

La estructura del método estd sujeta a la dindmica
propia de cada comunidad (las etapas, mds que metodold-
gicas,dependende aquélla) y alos procesos en torno alos
cuales se fijenlas actividades de participacion. Momentos
generales serian: a) intercambio de experiencias, b) proble-
matizacién de la experiencia y definicién de problemas
deinvestigacion, ) definicién deestrategiase instrumentos
para la recoleccién de datos, d) recoleccidn, andlisis y
explicaciondela informacidn, e) sistematizacién de expe-
riencias, y f) evaluacién y puesta en comuin.

Sin embargo, admitir una secuencia lineal entretales
momentos, seria tanto como tratar de aplicar los métodos
de investigacién positiva, que suponen una separacién
tajante entre sujeto y objeto, a procesos de participacién
en la construccién de conocimiento donde tal diferencia
no se admite al investigador; aqui éste es ante todo un ani-
mador de la experiencia global.

En esta perspectiva los limites entre la socializacién
del saber, como base para el desarrollo de acciones de ser-
vicio, y la creacidn de condiciones para la transformacién
de la realidad, por un lado, y la construccién de conoci-
miento, por otro, no son claramente definibles. Tal vez
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seriamds prudente admitir que enlasestrategias de natu-
raleza participativa el énfasis deberia ponerse en el desa-
rrollo de métodos para la circulacién y apropiacion del
saber, mas que enla construccién de nuevo conocimiento,
aunque la fase de sistematizacién de experiencias educa-
tivaspodriaelevarse conceptualmente y potenciarse desde
el dominio tedrico del investigador, hasta el punto de
lograr formulaciones pedag6gicasnuevaseincluso genera-
lizables.

D. Recapitulacion

No se puede negar que en una aproximacién constructi-
vista al fenémeno educativo pueden jugar algin papel
tanto el método de investigacion etnografica como el mé-
todo de investigacién-accion-participacion. Pero cémo y
en qué momento de la construccién del conocimiento, es
Io que est4 por dilucidarse. Pues estamos hablando dela
produccién de conocimiento pedagégico confirmable y
compartible intersubjetivamente, de conocimiento cientifi-
co que podemos fundamentar y argumentar con raZones,
justificando paso a paso su proceso de construccion, ya
que para la validez del conocimientolo que importa es el
método que lo hizo posible.

Aun después de alcanzar unbuennivelmetodoldgico
(como “etndgrafos”, o eficaces promotores dela participa-
cién comunitariay dela sistematizacién delasexperiencias
de conocimiento, o como expertos evaluadores), tendria-
mos que .abordar el problema de si podemos ingresar e
insertarnos en una sesién de ensefianza, sin cambiar la
naturaleza misma del encuentro entre el profesor, los
estudiantes y el curriculo; es como si uno pudiera apare-
cerse en el escenario de una representacién teatral sin

modificar laescena. Y més grave atin, queda por resolver

el problema de si el registro y la interpretacion de las
précticas de conocimiento entre los actores del aula, que
realice el investigador, pueden considerarse pedagégicos
sin conocer si tales précticas obededan o estaban inspi~
radas por alguna teoria pedagdgica explicita. Porque una
sesién de ensefianza puede ser el mejor laboratorio para
validar conceptos e hipétesis pedagégicos. Pero si no los
hubiere, o el investigador los ignora, ;cémo podré él
desde marcos tedricos extrafios comprender e interpretar
de manera pertinente y vélida lo que alli ocurre? Un
antrop6logo puede observar y categorizar, de lo que pasa
en unaula, sélo aquello que tedricamente esta preparado
para captar, a partir de su intencionalidad tedrico-metodo-
légica. Y hemos reconocido que en la interaccién del
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proceso de ensefianza hay algo mds que supera la vision
etmografica y que requiere de la mterpretacién pedagégica,
ojala del mismo profesor-actor de la experiencia de
ensefianza que nos proponemos entender. Y entendemos
por interpretacion pedagégica solamente la que se puede
realizar desde la teoria pedagégica.

ﬂh Por las anteriores razones considero que, sin exclulr

i métodoni técnica de investigacién sociochumanis-
ta, el trabajode investigacién en el campode laensefianza
requiere siempre una remterpretacién pedagogica que
coordine y comprenda su sentido mas esencial sobre la
base de sus principios teéricos, de modo que con razones
pueda confrontar, afianzar o desvirtuar su validez y enri-
quecer el sentido de la practica misma de ensefianza bajo
estudio. Precisamente el enfoque que propicia el rigor de
semejantes reinterpretaciones constructivas es.el enfoque
hermenéutico, no como una técnicamds de mvestigacién
educativa sino como una estrategia global de validaciony
produccién de conocimiento pedagogico aprendida de la
hermenéutica humanista, que permiteel rigor y el consenso
intersubjetivo no obstante el investigador haga parte.del
contexto investigado, comolo demostraremosenlosproxi-
mos paragrafos de este capitulo.

En esencia, 1o que el paradigma constructivista pro-
pone a los investigadores educativos, segin Guba y
Lincoln, es que “la investigacién debe llevarse a cabo de
manera tal que se exponga a la critica la construccién de
cada una de las partes involucradas, y asi mismo debe
proporcionar la oportunidad parala revisién delasnuevas
construcciones (metodologia hermenéutica). El criterio
pragmdtico para esta metodologia es que ella conduce
sucesivamente a una mejor comprension, esto es, a darle
sentido o 51gn1f1cado alas interacciones en las cuales uno
usualmente estd comprometido con otros. Con el fin de
llevar a cabo talinvestigacién hay queestablecer un pro-
ceso reiterativo en relacién conlas construcciones existen-
tes (a las que se les dio sentido), para analizarlas y hacer
de sus elementos algo sendillo y comunicable para otros.
Se solicitan criticas a las demds personas. Se repite el
proceso de construccién a la luz de la nueva informacion
o los nuevos niveles de sofisticacién que pueden haberse
introducido. Serealizanlas construcciones y asise contintia
hasta llegar a un consenso (o hasta llegar al consenso que
unopueda manejar). El proceso es hermenéutico en cuanto
est4 dirigido a desarrollar y mejorar las construcciones

(articulaciones); un significado intimamente asociado con

el uso mds tradicional del término para denotar el proceso
de evolucion sucesiva de interpretaciones cada vez mds
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sofisticadas de las Sagradas Escrituras. Y es dialéctico en
cuanto involucra la yuxtaposicién de ideas en conflicto,
forzando la reconsideracién de posiciones previas”’.

Este método hermenéutico lo vamos a desarrollar, a
profundizar y a contextualizar en las paginas siguientes,
en cuanto enfoque de trabajo parala pedagogia, noconla
expectativa de introducir una estrategia empirico-analitica
de observacién y tratamiento de los “hechos” o positivi-
dades pedagégicas (losalumnos, el profesor, el curriculo,
el proceso de ensefianza-aprendizaje), sinomds bien conel
fin de reestructurar el nivel de abordaje y contextualizacién
de aquellos resultados empiricos, que le permitan a la
pedagogia trascender e interpretarse en el mundo de
complejidad polisémica e histdrica que le corresponde.

Nose trata, pues, dedesplazar los estudios empirico-
analiticos, ni de subvalorar la pedagogia “experimental”
que requerimos, sino de asimilar tales estudios, darles
sentidoy validarlos criticamente desde el principio huma-
nista, unificador dela teoria pedagdgica: la formacién hu-
mana con todas sus consecuencias, y ello no se puede
hacer sino hermenéuticamente.

2. Accidn comunicativa y ensefianza

El horizonte de sentido que nos acompatfia como trasfondo
prerreflexivo previo y necesario a toda interpretacién,
como lo entendieron Husserl, Heidegger y Gadamer, es
analizado por Haberinas® bajo el concepto de “mundo de
la vida” como el conjunto de saberes intuitivos, implicitos
acerca del sobrevivir y del convivir; saberes’ practicos
acerca de c6mo defenderse en la vida, de c6mo arreglar-
selas, de en gué confiar y de qué cuidarse, que en su
conjunto configuran un bagaje lingtistico de trasfondo
que se transmite como tradicién cultural, y que exhibe
propiedades tales como:

¢ Esunsaberimplicito, no determinable exhaustiva-
mente, que permanece a las espaldas.

o Es un saber holisticamente estructurado.

7 EgonG. Guba, IvonneS. Lincoln, FourthGeneration Evaluation, Newbury
Park, Sage Publications, 1989, pp. 79-115. Chapter 3: “What is this
Constuctivist Paradigm Anyway?” Traducciénd e Félix Bustos, Santafé
de Bogotd, 1992, :

¢ ). Habermas, Teoria de la accidn comuntcativa: complementos y estudios
previos, Ed. Cétedra, Madrid, 1989, pp. 493-498.
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e No estd disponible ni es cuestionable al antojo de
nuestra conciencia, aunque estd siemprealli pre-
sente en las evidencias familiares de la vida coti-
diana.

o S6lo puede ser tematizado por fragmentos, como
contexto relevante para determinada situacién
particular.

® Provee el contexto general implicito en el que
quienes dialogan tienen previamente asegurada
la conexién entre mundo objetivo, mundo subje-
tivo y mundo social.

El mundo delavida es el horizonte y contexto desde
el cual experimentamos el mundo de los fenémenos,
desde el cual la conciencia individual se dirige a las cosas
mismas. El mundo de la vida es prerrequisito y contexto
para la conciencia del mundo. Pero de la misma manera
que el mundo de la vida se configura como un lenguaje,
asi mismo la comprensién del mundo fenoménico se
produce desde una conciencia esencialmente comunica-
tiva, la conciencia es un ser-con, preestructurada inter-
subjetivamente, esencial y realmente dependiente de la
comunidad humana.

Semejante condicién de intersubjetividad permite
entender el ejercicio dela razénhumanamediante acciones
comunicativas contextualizadas con pretensiones de vali-
dez, en el triple sentido de que en el didlogo uno espera
que el enunciado del interlocutor sea verdadero, correcto
y honesto, es decir, que sea confirmable en su contenido
porotros observadores, que se ajuste alas normas vigentes
y que lo que dice sea lo que auténticamente piensa; son
tres requisitos de la accidn comunicativa no sélo para
lograr consenso en conversaciones concretas, sino con
una comunidad ideal de interlocutores posibles, cuya
criticidad posibilite el camino a la verdad (la mirada
criticade interlocutoresreales o posibles permitirfa estable-
cer reglas generales para el conocimiento objetivo: los
métodos cientificos no se oponen sino que complementan
la comprensidn).

Enla vida comiin y corriente las personas enfrentan
y dominan las situaciones que se les presentan mediante
suaccién concertada, la cualimplicados momentos insepa-
rables: ponerse de acuerdo en la interpretacién de la
situacién, que esel aspecto comunicativo, cuyoriesgoson

'los malentendidos; y el momento de la ejecuciéndel plan

de accién, que también puede fallar. Hay que acertar enel
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entendimiento comtin de la situacién para poder acertar
en la ejecucién del plan y dominar la situacién. Toda
accién humana exitosa requiere del entendimiento, de la
comprensién compartida de la situacién; en este sentido
todaaccién verdaderamente humana es accién comunica-
tiva, noobstante el trasfondo opaco y parad6jico del saber
prerreflexivodelmundo dela vida quele sirve de contexto.

Conbase en esto, la accién de ensefianza es por natu-
raleza accién comunicativa (o estarfa comprometida a
serlo de manera eminente por su caracter formativo),
siempre y cuando se cumplan losrequisitos de validez de
verdad, de legitimidad y de autenticidad por parte del
maestro y también del alumno. Si este tltimo tuviera la
oportunidad de sacar a la luz y asumir consciente y criti-
camente aquel fragmento del mundo de la vida relaciona-
do con el problema cientifico que se pretende resolver, y
del cual el alumno es apenas resultado impensado, podria
comprender mds creadoramente la traduccién del concep-
to cientifico que el maestro como buen hermeneuta debe
hacerle a su mundo de la vida.

3. Pedagogia y humanidades

La ambigiliedad fundamental de la pedagogfaen el siglo
XX radica en la indéfinicién esencial de su objeto como
objeto de la naturaleza u objeto de la cultura. Desde
Commenio hasta el siglo pasado, la pedagogfa fue una
disciplina perteneciente al campo de las [lamadas ciencias
del espiritu. Pero con el desarrollo dela psicologfa experi-
mental, se intensific6 el forcejeo por convertirala pedago-
gia en una clencia experimental, aun cediendo en su
propiaidentidad afavor dela psicologia, bajo laforma de
lapsicologia educativa o de la psicopedagogia.
Porsupuesto que esta ambigiiedad rebasaen mucho
las vacilaciones que comparten todas las ciencias del espi-
ritu desde que Kant definié las condiciones de posibilidad
del conocimiento cientifico pensando sélo en las ciencias
naturales. Pues la pedagogia que siempre se ha dedicado
alaformacién de los nifios sabe que éstos todavia no son
autoconciencia libre y racional sino sélo en potencia, en
proyecto. Mientrastanto, pertenecen mas al mundo de la
naturaleza viva, que requieren de la protecci6n afectiva
de sus padres, reconocerse a sf mismos en medio de los
miembros de la familia y en medio del territorio que
pueden recorrer sin peligro, amaestrarse en hébitos de
comunicaciény convivencia (la adquisicién del lenguaje,
etc.), todo lo cual los convierte en objeto predilecto de la
psicologia. Y, por supuesto, esta dltima es mds promete-
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doraquela pedagogia por su tradicién de relativa eficacia
en el tratamiento natural del comportamiento humano
como un dato observable, analizable y medible, como lo
muestra su historia paralela a los avatares de las dencias
naturales desde el siglo pasado hasta hoy, segin lo
pudimos entrever en el capitulo 3 de estetrabajo. En esta
perspectiva, el nifio es tomado como un campo privile-
giado para los experimentos “controlados”, o como la
fuente primaria y originaria de datos cuya observacién
permitiria rastrear las caracteristicas de la estructura
afectiva y /o racional del adulto. Es por esto por lo que
hemos dicho quelosnifios mds pequerios delas guarderias
y losjardinesinfantiles requierenno tanto deun pedagogo
sino masbien de un psicopedagogo o un psicélogo educa-
tivo. Lo que no excluye que para esas edades se puedan
montar equiposinterdisciplinarios enlos que el pedagogo
haga su aporte, complementando él mismo los métodos
experimentalesdela psicologiaeducativa o genética. Pero
enrealidad, éste no es el espacio natural para lamoderna
pedagogla, a pesar dela etimologiadela palabra pedago-
gia.

El espacio que todavia se muestra abierto y vincula-
dor para la pedagogia es el de la formacién del hombre
como autoconciencia libre y racional. Por ello, su objeto
privilegiado es el de 1a comprension de laarticulacionentrela
dindmicade la conciencia individual y ladindmicade la ciencia
y la cultura, en cuanto tal articulacién, entendida como
experiencia de comunicacién y de apropiacién, aporte
efectivamente a la formacién’ espiritual del individuo en
sus caracteres mas esenciales ya definidos desde las cien-
cias y las humanidades como la universalidad, la autono-
mia y la inteligencia. Es a este objeto al que le conviene el
método hermen€utico de la comprensién, como lo venimos
explicando desde el capitulo anterior, y que nos propone-
mos ahondar a continuacién desde el concepto de “la
experiencig” y su estructura ldgica, Ia pregunta.

4. Experienciay pedagogia

El hombre se forma en la experienda, como lo plantea
desde siempre la sabidurfa popular. Se trata de una expe-
riencia real que experimenta realidad. Y la realidad es
tenaz, irreversible, contundente. Ademds, es uno mismo
el que experimenta, nadie experimenta en cabeza ajena.
Nadiepuede economizar experiencias y tampoco ahorrar-
selas a otro. La experienciano seimprovisa. Esun proceso
prolongado enel tiempo, acumulativo de acontecimientos
reiterados pero no exactamente jguales pues la misma
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experiencia nunca se repite. La experiencia no se ensefia,
sin embargo de alguna manera se comunica cuando “ha-
bla” la voz de laexperiencia... La prudencia, la pondera-
cidn, el tacto, el tino, el buen juicio se consiguen a través
de la experiencia. ELhombre inexperto tiende a ser preci-
pitado,incauto,acelerado,impulsivo,iluso, atrevido, alar-
deador, autosuficiente, improvisado, terco, dogmatico,
efc. Elqueapenas estudia enla universidad saberes tedri-
cos 0 técnicos todavia es inexperto. Es experimentado
solamente quien se ha hecho a través de experiencias,
pero.que ademds estd abierto a nuevas experiencias. La
experiencia de la que se aprende, enla que uno se forma,
nunca termina, nunca esta consumada; el hombre experi-
mentado no es el que lo sabe todo, no es.el dogmatico,
precisamente porque cada experiencia abre un horizonte
a otras nuevas, y porque la mayor experiencia es la que
ensefla que siempre hay lugar para lo imprevisto, que
pueden ocurrir cosas nuevas, experiencias nuevas de las
cuales se puede aprender. Y de lo que mds se aprende es
de las contradicciones, de los contratiempos, de las
frustraciones, de los fracasos, de las pérdidas, del dolor,
de la decepcidn, del engaiio, de los errores, etc., es decir,
de aquellas experiencias que te hacen aterrizar, como caer
encuenta delas propiaslimitaciones, de tusincapacidades,
de tu finitud, de tus ataduras con el presente y el pasado,
de tus condicionamientos, de que no puedes hacerretornar
el iempo perdido ni garantizarte el futuro.

La verdadera experiencia es la que hace consciente
alhombre de su finitud y de supropia historicidad, laque
le permite reconciliarse consigo mismo, reconocerse a si
mismo a partir de la confrontacién con el otro, con el
mundo de las cosas, del pasado y de la tradicion, y de la
experiencia del ti que describimos enel capitulo anterior.
Esestaexperienciala que permiteintegrarse, autoformarse
espiritualmente, pues en esto consiste la tarea histdrica
del espiritu humano, no en autocontemplarse sino en
enfrentarse a la realidad de la vida, con todo lo dura y
extrafia que parezca, hasta reconocerla al menos como
propia y familiar. La comprensién del ti, y en general el
comprender, como lamovilidad esencial de la existencia
humana posee la misma estructura de la experiencia que
acabamos de describir. ]

Naturalmente que semejante concepto de experien-
cia, el sinico que le conviene ala pedagogia, es mucho mdsrico
y humano que el estrecho concepto de “experiencia” con
que trabajan las ciencias naturales desde que Bacon, con
su control metodolégico del experimento garantizara la
“objetividad”, suprimiendo cualquier injerencia de la
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situacién histéricaenquese realizabay delasubjetividad
del investigador. En este sentido, es la repetibilidad del
experimento lo que asegura su objetividad. Pero siempre
se trata en el fondo de una decantacién sofisticada y es-
quematica del concepto general y cotidiano de experien-
cia en sus dos rasgos mds esenciales. El primero, el de su
funcién de verdad. Ensu sentidomds auténticola experien-
cia es contacto con lo real, con lo empirico a partir de la
percepcién, de la observacién; como reconocian tanto
Husserl como Aristételes, la experiencia se fundamenta
en las cosas mismas. Al final, es lo comiina muchas obser-
vaciones individuales. El experimento no es entonces lo
contrario a la experiencia humana, pues también ésta,
como experiencia, solo es vdlida en la medida en que se
confirma. Una experiencia cualquiera es valida solo en
cuanto no sea refutada por otra nueva experiencia. Asi se
muestrael momento de verdad de la experiencia, ellanoes
entonces lo contrario a larazénni a la cienciasino, al con-
trario, su suelo nutricio.

Y el segundo rasgo no menos fundamental de la
experiencia, se recoge enel experimento cientifico cuando
éste se purificametédicamente de la intervencion extraiia
delas circunstancias histdricas, o de los prejuicios y obs-
taculos “epistemoldgicos” que surgen del espiritu mismo
del investigador {tal como los describié Bachelard y el
mismo Bacon con sus famosos “idola tribu” e “idola fori”
que distraen al espiritu del verdadero conocimiento), es
decir, que el experimento asegura su validez virtualmente
mediante su proceso de contrdly negacion de las variables
espurias, es asi como se asegura su objetividad, sufuncién
de verdad Pues también la experiencia en la vida “se
hace” a punto de experiencias, es decir, ensayando y des-
cartando los errores y fracasos, aprendiendo de ellos, esto
es, aprovechandola experiencia. No adquiere experiencia
quien repite toda la vida el mismo error, quien cae todas
las veces en el mismo fracaso, sino aquel que recapacitay
caeen cuenta de queasi no era, que anddbamos contra la
corriente sin saberlo, y al fin nos damos cuenta de cémo
son las cosas. El saber de la experiencia se produce en un
proceso esencialmente negativo de rechazo y superacién de
apreciaciones falsas que generan no sélo una nueva
correccidn, sino una reestructuracién global de toda la
experiencia anterior que se integra a la formacién espiri-
tual del individuo. Es a causa de la negatividad de la ex-
periencia como el hombre que experimenta se vuelve
experto, ganando un nuevo horizonte dentro del cual al-
gun otro evento puede llegar a convertirse también e

experiencia, o
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Asilascosas, el rigor que gana el experimento frente
ala experiendia es a costa de una pérdida esendal: 1a his-
toricidad de la experiencia que no sélo necesita siempre
ser continuada y permanentemente confirmada en una
nueva apertura determinada hacia nuevas experiendias,
sino que ella misma se va produciendo desde el propio
horizonte de juicios anticipados, de expectativas de sen-
tido, desde las experiencias pasadas y la experiencia
ganada conscientemente acerca dela propiasituacién, de
la propia temporalidad, dela propia finitud. Asf, la expe-
riencia en su conjunto se muestra como formando parte
de la esencia histérica del hombre y como formadora de
su misma conciencia de historicidad. Es esta éxperiencia
deautocomprensionlaqueviene aser constituyentede la
verdaderaformacién humana, laquese integra plenamen-
teal desarrollo del espiritu por encima dela multiplicidad
de conocimientos particulares tedricos o técnicos que van
a parar a la caja de herramientas para ser usados selec-
tivamente de cuando en vez, segtin las necesidades del
momento. :

A nadie se le escapa el contraste entre el caricter
abarcador y comprensivo de la experiendia que hemos
descrito frente al caracter restringido de las llamadas
“experiencias educativas” que frecuentemente la pedago-
glale proponealosmaestros: alos nifioshay que suminis-

trarles experiendas, hay que ensefiarles a partir de la

experiencia, partir de lo concreto para luego elevarsealo
conceptual, alo abstracto, alotedrico, alocientifico,como
silo dientifico fueralaplenitud del saber porcontraposicién
ala experiencia; ésta apenas es como un punto de partida
que hay que superar con la ensefianza, como una parte
del reconocimiento de la “conducta de entrada”de} estu-
diante. Pero una vezconsumado el ascenso hacia el conoci-
miento verdadero a través de la ensefianza convendra
ponerles ejemplos extraidos de la experiencia, para que
los estudiantes entiendan mejor la ciendia. Se reconoce
siempre el papel de la experiencia, pero como una herra-
mienta diddctica que facilita y afianza el ascenso a un
sabersuperiorque esel verdadero, el que sabe el maestro.
Partir de la experiencia para volver a ella como recurso
didéctico no es mds que una devaluacién descomunal de
la experiencia del comprender, tal como la venimos
describiendo, en la que la experienciapropiamente tal es
consideradasélo como un medio, como una herramienta
provisional convocada a desaparecer una vez se logre el
aprendizaje dientifico, quees el objetivo, el fin del proceso
de laensenianza. Aqui la experiencia existencial del com-
prendernoesllamadaa integrarse ala formacién espiritual

.
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del estudiante, no se la confronta, no se la interpela, sino
que a lo sumo se la reconoce como un “organizador pre-
vio” de los aprendizajes.
Lasexperiencias educativas parael modelo pedagdgico
conductista se producen més bien dentro del programa de
aprendizaje, como eventos iniciales o intermedios meticu-
losamente disefiados para estimular o reforzar las con- .
ductas en proceso de fijacién, de condicionamiento, Si la
experiencia es lo que diferencia esencialmente al hombre
del animal, en este modelo nose puede hablar propiamente
de experiencias educativas. Quienes rescatan mas fervien-
temente la experiencia para la educacién de los nifios son
los romdnticos, en el sentido de experiencias libres y natu-
rales, deexpresién espontédnea de la vida de losnifios sin
interferencia de los adultos, ni de la disciplinani los pén-
sumes escolares. Es a través de esas experiencias como el
nifiosedesarrollaensusinteresesy aptitudes, alamanera
de una semilla, desde su potencialidad interna. Pero este
rescate de la experiencia de los nifios desde el punto de _
vista romdntico es la contrapartida del cultivo de larazén '
y la libertad racional propuesto por lailustracién. En este —
sentido, lasexperiencias vitales son inmediatamente valio- ) .
sas, de suyo, como manifestaciones individuales de la
movilidad vital del universo, no remiten a nada fuera de
sf mismas, no tienen que ser confirmadas ni son sus- :
ceptibles de refutacién alguna, no poseen pretensién de
verdad y por lo mismo son inasequibles e inalcanzables
por la razén. De ahi que la recuperacién roméntica de la
experiencia humana como exXperiencia educativa es una
recuperacién a medias en la medida en que la desarraiga
de Ia funcién de verdad, que ya le hemos reconocido en
este texto. Y finalmente, en el modelo pedagdgicodesarrollista
Ia valoracién dela experiencia es meramente instrumental,
puesella no seintegra en su contenido ala unidad integral
- del desarrolloindividual sino s6lo provisionalmente como
. estimulo facilitadorde unanuevaymaselevada estructura
16gica que estd por aparecer, 0 como sustento y afianza-
miento de la etapa del desarrollo que estd a punto de ser ) -
superada por una nueva. Mientras la experienciacumpla
con esta funcién serd verdaderamente educativa sin que
importe tanto su contenido ni su verdad, lo que importa
es su valor teleolégico demotor del desarrollo; aunque éste
signifique de todasformas apertura aunnivelmas comple-
jo de experiendias. En fin, veamos a continuacién cémo es
quela verdadera valencia pedagégica dela experienciaes -
la pregunta. :
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5. Elmétodo dela preguntaenla experienéia
pedagdgica’®

Unadificultad crucial dela ensefianza es que las preguntas
que hace el maestro en clase no son interrogantes
verdaderos porqueno nacen de laduda, delno saber, que
esel origen del preguntar, sino mds bien de lasabihondez
del maestro. En las preguntas pedagdgicas no hay sujeto
que se pregunte realmente, y con frecuenda tampoco
existe lo preguntado cuando la pregunta se hace como
recurso retérico, sélo para atraer la atencion de los estu-
diantes sin pretender su respuesta. En las sesiones de
clase, la preguntaes también un recurso did4ctico, es una
manerade ponerle trabajoa los estudiantes, de inidiar sus
tareas. Aunque el maestroanuncie que vamosa investigar,
y plantea seriamente un problema a sus estudiantes, tal
problema se define desde el proceso en el que es formu-
lado, y lo que los maestros llaman investigar no es mas
que otra manera mds dindmicay participativa de ensefian-
za, de vincular la actividad de los estudiantes a su propio
aprendizaje, y a ello se disponen cuando aceptan ir a
investigar como tarea escolar. Las preguntas de la ciencia
pertenecen a otro mundo, surgen de un contexto muy
diferente al escolar, a pesar de la ingenua pretension del
maestro de asimilar ambos contextos. Pero aun las pregun-
tas propiamente cientificas no satisfarjan la cuestionabi-
lidad més fundamental que requiere toda experiencia
verdaderamente educadora.

En efecto, cuando reconocimos que la validez de to-
da experiencia requiere de su confirmacion, es porque
evidentemente ella implica la posibilidad de saber silas
€0sas son 0 no son como uno las creia, es decir, implicala
pregunta. Por esto no se hace experiencia si uno no se
interroga por nada. En toda experiencia esta presupues-
tada la estructura de la pregunta. La apertura que
caracteriza la esencia de laexperiendia presentala disyun-
tiva légica del “asi, o de otra manera”, tiene la estructura
dela pregunta, De la misma manera que la experiencia se
mostraba como una actividad “negativa”, también su
apertura, la pregunta, esactividadnegativa por excelencxa,
Ppues se basa en el “saber que no se sabe”.

Le pertenece a la pregunta el poseer siempre un
sentido, una orientacién, una direccion que ubique lopre-
guntado en aquella perspectiva enla que sepuede produdr
la respuesta. Por esto es que es mds dificil preguntar que

* Esta tematica sobrela pregunta como aperturade la experiendia, iniciada
por Heidegger, se inspira en la bella obra filoséfica de Gadamer,
Verdad y metodo, que ya hemos citado anteriormente.
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contestar, a pesar de lo que se cree comunmente. Para
preguntarse algo hay que querer saber, esto es, saber que
no sesabe. El que cree quetodolo sabe nopuedepreguntar
nada. Preguntar significa abrirse. La apertura consiste en
que no se sabe la respuesta. Sin esta apertura la pregunta
€s aparente, carece de sentido.

Una pregunta no se hace en el aire, desde el vado,
ella no “revienta sin mecha”. Se hace siempre desde un
horizonte que la determina: la pregunta tiene que ser
planteada. Suplanteamiento tiene quecontenerlossupues-
tos que asume como validos y desde los cuales se muestra
1a cantidad y el tipo de duda que se deja abierta. Una
pregunta sin sentido o mal planteada no tiene respuesta
posible. Sin sentido quiere decir sin direccién, sin orienta-
ci6n suficiente como para que la eventual respuesta se
considere realmente pertinente a esa pregunta. Correcto es
solo lo que responde a una pregunta. Lo que no responde
a nada no puede ser correcto. Por esto, la orientacion del
preguntar es el camino del saber. Saber implica ponderar
las ventajas de la decision tomada, pero también las razo-
nes dela opcion descartada, del porqué las cosas son “asi
y no de otra manera”. En esto consiste la dialéctica del sa-
ber, en que sabe pensar las posibilidades como posibili-
dades, abarcar el si y el no a la vez. La primacia de la
Ppregunta para la esencia del saber muestra lo nefasto que
es para el saber sobreimponerle artificdalmentela prima-
cia del método. En cuestiones de verdad es primero la
pregunta que el método. Y no hay método que ensefie a
preguntar. *

+Como es que, entonces, sea posible aprender a pre-
guntar? Y sobre todo, enla perspectiva de lograr mostrar
lapregunta como método pedagdgico, cdmo podra llegar
el maestro a dominar el arte de preguntar como un domi-
nio conscente?

Desdeladoctaignorantia socratica, esun determinado
1o saber el que conduce a una pregunta. La primera
dificultad es determinar ese no saber. Para Platon es la
opinién, la dureza deladoxalaqueimpideel reconocimien-
to de lo que no se sabe. De alguna manera se necesita
suspender el poder de losprejuicios, es decir, cuestionarlos,
para que a uno se le ocurra la pregunta. Una pregunta es
comouna ocurrencia para la cualno hay caminoni método
seguro que lo conduzca a uno a terreno abierto para la
busqueda delarespuesta, abierto alasdiversasposibilida-
des. El arte de preguntar no es ya unasimple ocurrencia, es

un dominio consciente muy peculiarqueno se pareceala

“técnica de la pregunta” que utilizan los maestros, y por
esto no es un saber que se pueda ensefiar. Este arte de la
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dialéctica tampoco es el de la retérica, como arte de ven-
cer a los demds con la argumentacion, sino al contrario, el
arte de preguntary de buscarla verdad es el arte de man-
tener siempre abierta la orientacién hacia las diversas
posibilidades, de mantener la pregunta siempre erguida,
de seguir preguntando. El arte de preguntar es el arte de
pensar, y sellama dialéctica {dialégica) porque su forma

natural de realizacién esla conversacion entre dos personas. |

En este sentido el didlogo es a la pedagogia como el agua
para el pez, no como condicién alienante sino como una
oportunidad imprescindible de formacién, de humaniza-
cién. '

Para desarrollar una conversacidn, los interlocutores
no puedenargumentaren paralelo, se necesita asegurarse
de que el otro le sigue a uno €l hilo de Io que va diciendo
dentro del tema. El que participa en una conversacién que
le interesa se queda conversando hasta que aparezca al-
gunacuerdo, o la verdad sobre la cosa de que se habla; y
no se empefia contra los puntos débiles del otro, sino en
sustentar y reforzar sus puntos fuertes, aquellos enlos
que se aproxima a la verdad, pues no se tratatampocode
concederle la razén a una causa débil, sino queel arte de
pensar es capaz de fortalecer y sustentar lo dicho desdela
cosa misma, desde la verdad que se va mostrando como
un logos, que no es ni el mfo ni el tuyo, porque rebasa las
opiniones subjetivas de cada uno, inclusive las del que
preside como maestro en una clase. Llevar una conversa-
cién significa mirar juntos.en la misma direccién, o al
menos con la misma intencion de formarse conceptos,
como elaboracién comtin a partir de las opiniones de cada
uno. La ventaja de la conversacion sobre la rigidez de los
tratados, de lostextos y manuales es precisamente que el
habla realiza en preguntas y respuestas, en el toma y
dame del argumentar y del ponerse de acuerdo, aquella
comunicacion de sentido cuya elaboracion constituye la
tarea del arte de preguntar, de pensar, de comprender.
Indluso, cuando nosenfrentamosal textoescrito, recupera-
moslo transmitido hacia el presente vivo del didlogo con
él, bajo la forma originaria de preguntar y responder.
Precisamente, la permanente actualidad de Platon también
radica en surecuperacién del movimiento originario dela
conversacién, como unamanera nada secundariade prote-
ger la palabra del dogmatismo y de la rigidez de la opi-
niéndel expositor. El didlogo es una especie de hermenéu-
tica en vivo y en directo.

Cuando se toma un texto como objeto de compren-
sién, el texto se plantea como respuesta a una pregunta.
Pero esta pregunta surge también desde nuestro propio
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horizorite como horizonte del preguntar, que sugiere la
orientacién de sentido del texto. El sentido de una frase
depende dela pregunta para la que esrespuesta. Un texto
se comprende cuando se ha comprendido la pregunta
para la que es respuesta, Pero como la pregunta hay que
ganarla desde el texto mismo, es necesario anticipar el
sentido global del texto. Este sentido generalmente
sobrepasa las intenciones del autor del mismo. Por ello
nuestra comprensién no tiene por qué coincidir con el
sentido que su autor tuvo en mente. En vano tratamos de
reconstruir la verdadera intencién del autor. El ideal de
reproducir la génesis de un texto a partir de la recons-
truccién de las intenciones del autor, ademas de imposible,
es una transposicion del ideal cognitivo de las ciencias
naturales que pretendecomprender un proceso solamente
cuando podemos producirlo en el laboratorio. En las
cuestiones sociales y humanas, el avance de las cosas
continda determindndolo a uno, y en consecuencia, la
comprensién de lo transmitido mostrard siempre nuevos
aspectos, al impulso del acontecer. Por nuestro cardcter
histérico, todo texto, todo acontecimiento después de
nosotros sera entendido por otros de manera diferente.
Lo quenotiene por qué entristecernos. Se trata de la mis-
ma obra, del mismo texto, del mismo acontecimiento que
va desplegando su multiplicidad de sentido a medida
que su comprensién se transforma con el transcurrir del
tiempo.

Al principio, pues, el texto o el acontecimientopasado
nos habla, nos plantea una pregunta ubicdndonos en
terreno abierto, y de nuestra partetambiénlo interpelamos
por la pregunta a Ia que él mismo es una respuesta. Nues-
tro intento por reconstruir esta pregunta original estd
abarcado por nuestro horizonte actual, a su vez resultado
del devenir de la tradicién de la que hace parte el texto.
Asi, larecuperacién de los conceptos del pasado contiene
nuestropropio concebir presente, como en unaespecie de
fusion de horizontes™ que ya mencionamos antes. Lo cual
no impide que pongamos en suspenso la rigidez de
nuestros prejuicios a través del preguntar. Precisamente
estaesla gracia dela pregunta, abrirse a las posibilidades
que quedan en suspenso, para poderlas confrontar en el
didlogo con el texto mismo. .

Tanto la comprension de un texto como el acuerdo
que resulta de una conversacién tienen algo en comiin, y
es que ambos se producen sobre alguna cosa. Asi como nos
ponemos de acuerdo con el interlocutor sobre una cosa,

"Véase H. G. Gadamer, op. cit.,, p. 377.
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La gracia de la
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asitambién el intérprete comprende la cosaqueledicesu
texto. Esta comprensién en ambos casos ocurre en el
lenguaje comsin de los interlocutores. Y no es que primero
comprendan la cosa y luego la vistan de lenguaje, con
palabras, sino que el proceso de la comprension avanza
en lamedida en que se logre hablar la cosa misma. La con-
versacién misma es una elaboracién de lenguaje comun
entanto losinterlocutores van entrando enla verdad de 1a
cosa misma que los retine. Aqui se revela el caracter esen-
cial que diferencia a un pedagogo de un psicélogo, a sa-
ber, el acuerdo que se produce con los alumnos es alre-
dedor de la cosa objeto de estudio, no con ellos en cuanto
individualidades. Y su tarea esencial para facilitar el
acuerdo es contribuir a que el texto (y/o la cosa) y ellos
hablen un lenguaje comdn. Por ello, su tarea primera y
fundamentalesladetraductor entre el horizonte linggiisti-
co de los estudiantes y el horizonte lingaistico del objeto
deestudio.  ° '

El maestro, como ensefiante de ciencias sociales y
humanas, tiene que trasladar muchas veces el sentido de
textos objeto de comprensién al contexto que viven los
alumnos. Si paralos aprendices el textoqueseles propone
a su comprension fue escrito en el siglo XV, asi sea en
espaiiol, como las cartas de Colon a la reina Isabel, por
ejemplo, su sometimiento a la mediacién del tutor es
ineludible. No hay mas remedio que aceptar la distancia
entre el sentido literal del texto y la reproduccién que del
mismo hace el maestro. Tal reproduccién, comocualquier
otra traduccién, es una interpretacién que realiza el maes-
tro desde su propio horizonte. Claro que al maestrono le
estd permitido cambiar el sentido del texto; pero como

Hene que comprenderlo en su propio lenguaje para -

convertirloal mundo lingiiistico de susestudiantes, allies
dondehace valersus propios conceptos, sus prejuicios, su
capacidad de preguntary de pensar. Perola comprension
delosestudiantes no culmina con su dominio de la versién
que del texto ha realizado el maestro. Esta version lo tini-
co que garantiza es el presupuesto natural de toda conver-
sacién, a saber, que sus interlocutores hablen la misma
lengua. La traduccién del texto al lenguaje de los estudian-
tes es apenas una condicién previa que les permite a éstos
la conversacién directa con el texto, en la bisqueda del
consenso acerca de su verdadero sentido, El maestro no
es, entonces, sino el mediador, no tiene por qué sustituir
la tarea interpretativa de los estudiantes. Es estainterpreta-
cién la que les permite a ellos comprender y autoformarse

con inteligencia, autonomia y universalidad. Repetir la’

versién del maestro seria solamente detenerse en el paso
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inicial, previo al proceso mismo de la comprension. La
ganancia de la hermenéutica es precisamente entender
que el saber del maestro se despliega en los alumnos en
sentidos insospechados que terminan por superar al maes-
tro mismo.

Una vez que los estudiantes entienden el texto en su
propio lenguaje gracias a la traduccién interpretativa que
el maestro ha realizado, viene la verdadera conversacién
del grupo con el texto, en la que la opinién del maestrono
tiene por qué pesar mas que la de los alumnos, él debiera
ser apenas uno mds dentro del grupo que coordina la
conversacién, hacia el acuerdo con la cosa que dice el tex-
to ya traducido. Su coordinacién de la conversaciénno le
concede ningun privilegio a sus opiniones personales so-
bre el tema, sino s6lo asu capacidad de mantener abiertas
las preguntas, a su arte de preguntar que facilite a los
estudiantes el esfuerzo de pensar dialécticamente. En el
proceso de la conversacion, cada interlocutor sopesa los
contraargumentos al tiempo que mantiene sus propias
razones, de modo que pueda imperceptiblemente llegarse
pocoa poco a una interpenetracién reciproca de sentidos,
de puntos de vista en el intercambio de opiniones acerca
de la verdad del texto, sobre la cual podréd producirse el
compromiso del acuerdo. La misma conversacién, con la
mediacién del tutor, permitira perfeccionar el lenguaje
comun a través de la realizacion misma del comprendery
del llegar a un acuerdo sobre el sentido del texto. Y,
naturalmente, este sentido producido por el grupo escolar
es tan verdadero como el que traen los manuales de
historia de Henao y Arrubla o como el que trae la Historia
extensa de Colombia, pues todos ellos son interpretaciones
producidas inevitablemente desde el horizonte histérico
contemporaneo a cada historiador, no obstante todos
ellos hagan parte de la pluralidad de voces en las que
resuena el pasado como una porcién del presente.

La realidad dela practica pedagégica de los maestros
queda enevidencia al contrastarla con la pedagogia socra-
tico-platénica quehemos venido describiendo, Cuandoel
maestro suscita una conversacién entre los estudiantes
generalmente él no hace parte de ella, él es espectador o
juez hasta que vuelve a tomar la palabra al estilo del ma-
gister dixit medieval. El objetivo de la discusion entre los
estudiantes tiende a centrarse alrededor de la opinién del
maestro, ésta esel motivodela discordia, noel argumento
o el acontecimiento mismo al cual el alumno debiera dejar
hablar directamente, si es que ya se ha logrado cumplir
conel pasoinicial detoda comprensién pedagdgica, el del
lenguaje comtn. La dificultad radica en que el maestrono

La opinion del
maestro no tiene por
qué suplantar a los
estudiantes en su
dialogo con el
material de estudio.
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diferencia su tarea de traductor-intermediario entre el
lenguaje del texto y el lenguaje delos alumnos, dela afir-
macién de su posicién personal y su toma de partido en
favor de una delas posibilidades de sentido comola tinica
correcta, mezclando indiscriminada y prematuramente
ambos momentos antes de la conversacién con sus
alumnos. Semejante confusiénimpide que los estudiantes
hablen y lleguen a algin acuerdo sobre el fragmento
mismo, y se tengan que resignar a avenirse o no con su
maestro. Pues la toma de partido del maestro cabe
perfectamente dentro del proceso de conversacién, como
la de cualquier otro miembro del grupo, y es allf en el
intercambio de pareceres desde donde surgird el acuerdo
sobre la cosa tratada. '

Otra dificultad, de la que se derivala anterior, es la
absorcién que el maestrorealiza dela capacidad compren-
siva del estudiante.[éuando la relacién maestro-alumno
se estructura como una relacién entre el que sabe frente al
gue no sabe, semejante desigualdad de la relacién pedago-
gica no se equilibra utilizando ticticas o técnicas de
“dindmica de grupo”, etc. Y es obvio que semejante dese-
quilibrio no lo gener6 por si mismo el maestro. Obedece
seguramente a conveniencias e intereses sociales. Lo que
se pone aqui de manifiesto es la imposibilidad de que el
maestro entre efectivamente en una conversacion detd a
ti con los estudiantes. No hay verdadera conversacién
que no involucre simultineamente al que hablay a su
interlocutor. Aquinohabria posibilidad de didlogo, cuan-
do el maestro no espera ganar nada en é], al menos nada
nuevoen cuanto alacomprensién de aquellosobrelo que
habla. 5i no sabe lo que ignora no puede preguntarse
nada, y en consecuencia, su participacién en la discusion
es meramente “diddctica”, para que los estudiantes se
beneficien y aprendan. El maestro no acepta, no estd
interesado en meterse como uno mds en la discusién, no
se somete al riesgo de que lo que resulte de ella no
coincida exactamente con sus opiniones y su toma de
partido que se ha proclamadoex cdthedra. El no suspende
larigidezde sus prejuicios, no pregunta, yenel fondoeste
maestro que tampoco posee el arte de preguntar, dificil-
mente podrd contribuir a que sus alumnos piensen y se
autoformen en la autonomia, la comprensién inteligente
v la universalidad__j

Seguramente este modelo convencional del maestro
es unrezago de conciencia ahistérica, que no reconoce en
sutrabajo profesional su temporalidad ni su finitud, niel
carécter situado del horizonte desu comprensién, loquele
impide llegar ala auténtica experiencia comprensiva del
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tl, tan necesaria para la apertura permanente hacia la
bisquedadela verdad quecaracteriza a quiense dedicaa
lasciencias del espirituy ala formacién delespiritu propio
y de sus alumnos. Infortunadamente, la experiencia educa-
tiva a que tenemos acceso en las universidades para for-
marnos como “maestros” adolece de estas mismas defi-
dencias, y no se vislumbra el camino por el que este
circulo vidoso pueda ser superado, en tanto nuestra
relacién con el pasado histérico y conla tradicién perma-
nezca siendo ahistdrica. Mientras menos capaces seamos
de reconocernos y de proyectarnos como abarcados porel

‘ pasado, la autonomiay launiversalidad que pretendemos

esuna ilusién ingenua que distorsiona y. restringe el as-
censo consciente a la comprensién como movilidad esen-
cial de toda formacién humana y de toda pedagogfa. -
Antela pregunta inicial por el método dela pedago-
gfa optamos por ahondar en el ser de la pedagogia, por
describir la sustancia y el sentido en que se fundarfauna
relacién pedagdgica verdaderamente formadora delhom-
bre. Lo quehasta aqui se haya Iogrado me exime de entrar
en las particularidades de procedimientos e instrumentos
interdisciplinarios de las humanidades (sobre todo auxi-
liares de Ia historia, de la filosofia y del arte) que bien
Eudiera apropiarse la pedagogia siempre y cuando ésta
aya recuperado su sentido fundamental y los conceptos
enlos que necesita fundarse, talescomo el de comprension,
experiendia, tradicién, pregunta, didlogo, verdad, forma-
cién, horizonte histérico, etc. Fundacién no sobre laroca,
pues estos conceptos también® necesitardn mafiana ser
reinterpretados a la luz de las demandas sociohistéricas
por una nueva formacién y una nueva pedagogia. Es en
este contexto histérico en el que habria que entender
nuestra inicial definicién del “objeto” de la pedagogia

- comoel estudio delaarticulacion entre la dindmica del aprendiz

yladindgmica de la ciencia y la cultura. Aceptando ahora que
también el maestro es unaclase de aprendiz muy peculiar
en medio de otros aprendices, y que la articulacién o
apropiacién aludida se considera pedagogica soo en la
medida en qite aporte efectivamente a la verdadera formacion
espiritual delindividuo. Precisamentelo quehemos descri-
to en los tltimos pardgrafos es no sélo como apropiarse
de las humanidades de manera verdaderamente forma-
tiva, sino sobre todo una estrategia metodol6gica de
reflexion a la que le asignamos algiin valor paradigmético
.como el método hermenéutico para la pedagogia.

T

En la ensefianza
de las ciencias

del espiritu también
el maestro esta
siempre en
formacion.
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El método
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de la pedagogia
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de la historicidad
del proceso
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1. El constructivismo pedagdgico

Que el conocimiento y el aprendizaje humano sean una
construccién mental no significa que tengamos que caer
en la ilusién, enla ficcién 0 enuna versién deformada de
loreal, sino més bien reconocerqueel “fenémenoreal”es
un producto de la interaccién sujeto cognoscente-objeto
conocido, queesimposiblesepararradicalinentealinvesti-
gador deloinvestigado y que los datos y hechos cientificos
surgen o son creados por esta interaccion ininterrumpida.
Nuestromundotal comolovemosno es copia de ninguna
realidad “externa”, ni del mundo exterior extraemos
conceptos nileyes. Nuestro mundo esunmundohumano,
producto de la interaccion humana con los estimulos
naturales y socialesquehemos alcanzado a procesar desde
nuestras “operaciones mentales”, como las llamé Piaget
superando las viejas categoriasinnatas del entendimiento
con las cuales Kant inaugurara desde el siglo XVIII el
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constructivismo filoséfico, tal como lo pudimos explicar
desde el capitulo 1 de este trabajo.
Loque implica semejante posicin filoséfica construc-
tivista es que, en primer lugar, el conocimiento humano
no se recibe pasivamente ni del mundo ni de nadie, sino
que es procesadoy construido activamente por el sujeto
que conoce. En segundo lugar, la funcién cognoscitiva
estd al servicio de la vida, esuna funcién adaptativa, y en
consecuencia lo que permite el conocimiento al conocedor
esorganizarsumundo, sumundoexperiencial, vivencial.
Lo que plantea el constructivismo pedagégico es
que el verdadero aprendizaje humano es una construccién
de cada alumno que logra modificar su estructura mental,
y alcanzar un mayor nivel de diversidad, de complejidad
y de integracién. Es decir, el verdadero aprendizaje es
aquel que contribuye al desarrolio de la persona. Por esto
el desarrollo no se puede confundir con la mera acurnula-
cién de conocimientos, de datosy experiencias discretosy
aislados?Al contrario, el desarrollodel individuoenforma-
cidn es el proceso esencial y global en funcién del cual se
puedeexplicary valorar cada aprendizaje particular, como
lohan planteado los pedagogos clasicos\La cldsica disctt-  ————————ppuuy
sién pedagdgica entre educar e instruir precisamente
aclard que lo importante no era informar al individuo ni El constructivismo
instruirlo sino desarrollarlo, humanizarlo. pedagégico es
En este sentido constructivista se expresaba Maria - anterior al
Montessoria comienzos del siglo XX, cuando proclamaba  constructivismo
que “un nifio no es un adulto pequenio” al que le faltara  psicoldgico.
informaciéno aprendizajes, sinouna personaendesarrollo s
cualitativamente' diferente en afecto y pensamiento, y
como tal deberia tratarse. Y los demds pedagogos de la
escuela nueva, incluyendo a Dewey, Decrolyy Claparede,
enfatizaron el “principio dela actividad”, en el sentidode
que eshaciendoy experimentando como el nifio aprende,
es desdela propia actividad vital del nifio como éste se
desarrolla; partiendo de sus intereses y necesidades es
como el nifio se autoconstruyey se convierteen protagonis-
tay eje de todo el proceso educativo. Precisamente por su
cardcter constructivo el primer gran movimiento pedagé-
gicomundial se llamé también “Escuela Activa”.
Varios afiosmds tarde Piaget, consus investigaciones
psicogenéticas, define con mayor precisién las etapas
sucesivas a través de las cuales el nifio va construyendo
sus nociones, sus conceptos y sus operaciones légico-
fortnales. Segtin é], el desarrollo se producenosimplemen-
te por la dialéctica maduracién-aprendizaje, sino por un .- :
procesomascomplejoque abarca y articula cuatrofactores 235
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]
principales: maduracién, experiencia, transmisién, equili-
bracién.

Supuesto un proceso de maduracién biolégica nor-
mal, la experiencia mas importante, segiin Piaget, para el
desarrollo cognitivonoeslaque extraeinformacién direc-
tamente dela percepciénsensorial delos objetos “fisicos”,
sino aquella otra experiencia de la accién propia, la
experiencia que el sujeto obtiene de las acciones que él
Inismo ejerce sobre otros objetosnaturalesy /o culturales.
Lanocién de “conservacién de la cantidad”, por e]emplo,
no la obtiene el nifio dé su expenencxa ﬁsxca, nide la
percepciénde algtinobjetoexterior, sino dela coordinacién
interior desus acciones ejercidas sobre objetos comoagua,
arenaoplastilina, hasta producirlanecesidadlégica de la
nocién de conservacién, previa a la idea perceptiva de
peso y volumen. Asi mismo, cuando un nifio encuentra
queal contar piedritas, le dalo mismo si empieza a contar
por la primera de la fila que por la tiltima, lo que el nifio
acaba de descubrir es una propiedad no de las piedras,
sino desuaccién de ordenarlas, de contarlas, coordinada
al interior del sujeto como una experiencia légico-
matemdtica, diferente ala experienciameramente percepti-
va del objeto externo.

En cuanto al factor de transmision social, mngun
sujeto recibe informacién pasivamente. Ningtin mensaje
ni material nuevo se incozpora al sujeto si éste no activa
las estructuras previas adecuadas para procesarlo, para
asimilarlo. Nada se puede ensefiar con alguna eficacia si
No se apoya en esquemas previos que posee el aprendiz
de antemano. Ninguna respuesta o conducta individual
es copia ni reproduce pasivamente el estimulo exterior de
algtin maestro omanual. El verdadero aprendizaje huma-
no es una transformacién de esos estimulos iniciales,
producto de las operaciones mentales del aprendiz sobre
tales estimutlos.

En cuanto al factor de equilibracion, se trata de la
bisqueda interna de nuevos niveles y reorganizaciones
de equilibrio mental, después de cada alteracién cognos-
citiva provocada desde el exterior o autoprovocada. Se
trata de un juego de compensaciones activas, de la
restauracién reiterada del equilibrio, comoun proceso de
autorregulacién interior similar al proceso cibernético de
“informacién de retorno”, y que permite que el sujeto
vaya procesando y eliminando las contradicciones, las
incoherencias, los desfases ylos conflictosquese presentan
en la asimilacién del nuevo material.

! Jean Piaget, Desarrollo yaprendizaje, amcnlotraducxdoporFéthustos,
Ed. Mined, Santafé de Bogotd, 1992. :
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Elgran desafio que le esperaa la ensefianza del futu-
ro para lograr eficacia como factor de desarrollo y de
formacion, es precisamente el de generar procesos que
interesen, comprometan y potencien articuladamente los
tres tiltimos factores que acabamos de describir: quenin-
guna experiencia de aprendizaje que se proponga a los
alumnos pierda de vista sus esquemas, conocimientos y
nivel operativo previo que le dan significacién al nuevo
material; que no pierda de vista que esla experienciadela
propiaactividad sobre el nuevo material lo que permite al

- alumno generar o construir en su interior elnuevo concep-

to, y que este nuevo concepto no se abre paso sino en .

medio de la dialéctica equilibrio-desequilibrio detodala -

estructura mental del aprendiz. Veamos a continuacién
qué caracteristicas y condiciones debe cumplir la ensefian-
za constructivista en esta perspectiva.

(2/,: La ensefianza constructivista

Parala ensefianza tradicional, entendida como transmisién
social, el encabezamiento de este paragrafo seria contra-
dictorio, pues toda transmisién de informacién supone
un emisor y un receptor. Muchos educadores y lectores
pueden resultar sorprendidos por la tesis de que el
conocimiento y el aprendizaje se construyen, cuando lo
corriente siempre fue reconocer que el conocimiento se
aprende, después de que alguien lo haya descubierto.
Incluso todavia se cree que el conocimiento se descubre
analogamente a como Cristébal Colén descubrié el
continente americano. La verdad es que la playa, la isla, el
continente contra el cual chocd. Colén existen de manera
diferente a como existe el mundo de los conceptos, leyes y
teorias de las ciencias. Uno no choca conun concepto, ni
. 'se encuentra con un conocimiento, ni descubre una ley
como descubriendo las Indias, o alguna mina de oro. De
la misma manera que la ley de la gravedad, tédo
conocimiento es una construccién mental, sea uno el
primero o el dltimo en entenderlo, haya o no haya
descubrimiento, de todas maneras la ley de la gravedad
existe s6lo desde el siglo XVIl y de manera diferente a
como existen las manzanas que caian sobre la cabeza de
Newton. ’
Laensefianza constructivistaconsidera que el apren-
dizaje humano es siempre una construccién interior, aun
en el caso de que el educador acuda a una exposicién ma-
gistral, pues ésta no puede ser significativa i sus conceptos
no encajan ni se ensartan en los conceptosprevios de los
alumnos. Ya vimos que la idea de ensefianza como

]

EI conocimiento no
se descubre sino que
se construye.
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transmision mecdnica de informacién de un sujeto activo -
a otro pasivo es imposible hasta en la ensefianza mds tra~
dicionalista, porque de hecho nuncala cabeza del alumno
estd vacia. Aunque el maestro no quiera, el procesamiento
interior de cualquier mensaje que les llega a los alumnos
esinevitable. Con mayor razén en la ensefianza construc-
tiva, cuyo propdsito es precisamente facilitar y potenciar
al mdximo ese procesamiento interior del alumno con
miras asu desarrollo(al fin y al cabola ensefianza construc- -
tivista es una estrategia derivada del modelo pedagégico
desarrollista, que ya estudiamos en el capxtulo 9).

Las caracteristicas esenciales de la accion construch— .
vista son basicamente cuatro:

1. Seapoya enlaestructuraconceptualdecadaalumno,

parte de las ideas y preconceptos que el alumno trae - .
sobre el tema de la clase. :

2. Prevéel cambio conceptual queseesperadelacons- .
truccidn activa del nuevo concepto y su repercusion -
en la estrudura mental.

3. Confrontalasideas y preconceptos afines al tema de
ensefianza, con el nuevo concepto cientifico que se
ensefia.

4. Aplica el nuevo concepto a situaciones concretas (y
lo relaciona con otros conceptos de la estructura
cognitiva) con el fin de ampliar su transferencia.

Las condiciones necesarias para potenciarla ensefianza
constructivista sor:

e Generarinsatisfaccion conlos prejuicios y preconcep- -
tos (facilitando que los alumnos caigan en cuentade .
su incorreccidn).

e Quelanueva concepcién empiece a ser clara y distinta -
dela vieja. :

e Quelanueva concepciéon muestre su aphcablhdad a o
situaciones reales.

e Quelanueva concepcion genere nuevas preguntas.
¢ Queelestudiante observe, comprenday critique las -

causas que originaron sus prejuicios y nociones
erréneas. -




Constructivismo pedagégico y ensefianza por procesos

e Crear'un clima para la libre expresién del alumno,

sin coacciones ni temor a equivocarse.

El alumno podria ser participe del proceso de ense-
fianza desde su planeaciénmisma, desde la seleccidn
de las actividades constructivas, de las fuentes de
informacidn, etc.

Unlistado de recomendaciones ttiles para el profesor

constructivista que complementa los principios anteriores
podria ser el siguiente:

1

10.

11

Déjese decir, déjese ensefiar por los alumnos. Déles
esa oportunidad.

Como dice el proverbio chino, es preferible ensefiar
a pescar, que entregarle el pescado a los alumnos.

Estimule las preguntas. Estas son tan importantes
quenohay que echarlas a perder aferrdndose prema-
turamente a una respuesta.

No exprese ni abrigue dudas acerca de la capacidad
de los alumnos para dar con unasolucién razonable
al problema.

No les diga: muchachos, estamos atrasados. Cada
clase es tinica, sumérjase en ella y nunca se atrasard
en el programa. )

Concéntrese en pocos conceptos, y profundice en
ellos.

Nadie experimenta en cabeza ajena, no les ahorre
experiencias constructivas a los alumnos.

Relacione el conocimiento con sus aplicaciones.

Ayude a que el estudiante utilice intensamente la
informacion conocida, 1o que ya sabe sobre el tema.

Antes de buscar solucionar un problema, el alumno
deberia representarselo 1o mds completamente posi-
ble.

La representacion se aclara mediante el uso de mo-
delos: verbal, grafico, matemdtico... (ojald aprendiera
a disefiar “mapas” conceptuales).
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12. A medida que se avanza en la discusién, vuelvaa

repetir la pregunta para precisar mejor su sentidoy
sus verdaderas premisas, supuestos y restricciones.

13. Unabuenaensefianzatiene tres fases:
a. Losestudiantes expresan, discuten y confrontan
lo que saben sobre el tema o la pregunta de la

clase.

b. El profesor traduce el nuevo concepto.cieniifico
allenguaje y saber expresado por ellos.

¢ Los estudiantes retoman la iniciativa y abordan -

directamente el nuevo aporte o concepto cientifi-
<o, buscando acuerdos enla solucién alapregunta
inicial.

;Podria el lector formular otra recomendacién

adicional siguiendo éstamisma Iégica?
<,

~
3. Laensefianza por procesos

En los dltimos afios se ha intensificado el apremio de
ensefiar por procesos, de trabajar por procesos, de desarro-
Ular procesos. Antiguamente se ensefiaba por contenidos,
se planeaban y se “parcelaban” los contenidos. Posterior-
mente, hasta la década de los setenta se ensefiaba por
objetivos, por resultados conductuales. $Hoy dia los
especialistas en educacién prefieren hablar de procesos

de construccién de conceptos, de procesos de pensamiento, -
de procesos curriculares, de procesos de evaluacién.jla .

verdad es queuna ensefianza constructivista tendria que
articular en la teoria, en el disefio y en suimplementacién

todos estos procesos, de modo que se facilite el mas rico -
proceso deinteracciénmaestro-alumnos, todoelloabarca-
do y cruzado por el proceso mds amplio: el proceso socio-

histérico-cultural que penetra por todasparteslaensefian-
za real. Si la ensefianza constructivista estd en capacidad
‘desintetizar el proceso de construccién cientifico-cultural
y el proceso de desarrollo individual mediante unpuente

flexible que es el proceso curricular, detengdmonos en -

cada uno de estos procesos, no sin antes tratar de precisar
qué significa en general el término proceso y qué relacién
especial guarda con el constructivismo y la ensefianza.

Porfuera del constructivismo filos6ficoy pedagégico -
o se reconocia ningun proceso interior al aprendiz dife- -
rente a la mera asociacién-disociacién de ideas definida -
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porlosempiristasdesdeel siglo XVII, recogida por Herbart
en el siglo XIX y por los conductistas en el siglo XX. La
conexién directa estimulo-reaccién, precisamente lo que
permitia era suprimir el proceso, esa temible caja negra
que introducialaambigiiedad y el relativismoen el analisis
dela conducta. Lafamosa taxonomia de objetivos instruc-
cionalesde Bloomy el disefio de lainstruccion porobjetivos
que pusieron de moda los teecndlogos educativos por los
afios de 1960 (entre ellos R. F. Mager, W. Dick, R. Gagné,
L. Briggs, etc.), permitieron determinar la estructura y
secuencia de la ensefianza mediante la definicién de las
conductas esperadas en el alumno, llamadas “objetivos
especificos”, organizados lineal y jerdrquicamente, de lo
simple a lo complejo, los cuales bajo ciertas condiciones
observablesel alumnodeberialograrexhibir como prueba
de su aprendizaje (para los conductistas aprendizaje y
desarrollo eran la misma cosa).

Semejante manerarigurosa de disefiar la ensefianza,
afin al propdsito de articular la educacién a la industria
aproximando el conductismo al taylorismo empresarial
(el andlisis de tiempos y movimientos en las tareas y
oficios absorbia la administracion), dejé por fuera nosélo
los procesos ambivalentes, polisémicos y creativos del
aprendizsino que también quedd excluido dela ensefianza
el proceso complejo y probabilistico dela ciencia moderna,
y todorasgo relativista y construdtivo queno se amoldara
al disefio de “conducta de entrada” y alas condiciones y
tiposdeaprendizajes previamente determinables y progra-
mables. N

Como la critica a semejante empobrecimiento de la
ensefianza no se hizo esperar, se introdujeron en la
programacion elementos que moderaran el determinismo
psicologista y flexibilizaran la estructura de los objetivos
instruccionales, mediante lainclusién de objetivos “expre-
sivos”, laramificacion delaestructuralineal yjerarquizada
deobjetivosy sobretodomediantela adopcion dela teoria
de sistemas formulada en la biologia por Bertalanfy, la cual
permiti6 incorporar un concepto clave en los posteriores

_desarrollos de la programacién de la instruccién: el

jconcepto de proceso, como un movimjento complejo inte-

“rior al organismo, mediador entre el estimulo externo yla
respuesta final, y definido por caracteristicas y dindmica
propias de cada individuo (su misién, los pardmetros
internds, su estructura y funciones, sus fronteras, suestado
actual y deseado, sunivel de equilibrio, etc.) que facilitaban
un disefio mds flexible de intercambio de informacién y
de ensefianza entre el medio ambiente y el aprendiz, con
la ventaja cibernética de 1a “informacion de retorno”.

- -

La ensefianza
programada por
“objetivos
especificos”
empobrece el
proceso.
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Semejante enriquecimiento conceptual acorté las
distancias tedricas entre neoconductistas y cognitivos,
Eues ambos enfoquesterminaron compartiendo la vision

olistica y sistémica. Si subsisten algunas diferencias son
principalmente epistemolégicas, en cuanto queel pedago-
go cognitivo que aborda la ensefianza ““por procesos” ya
no es determinista, reconoce que debe tenerse en cuenta
en el curriculo la ambigiiedad y polisemia relativista de
toda ensefianza, y enfatiza no los logros ni los objetivos
sino el proceso, elrecorridocreativo que realizael aprendiz
sinimportar tanto el resultado final. Sin perder el propésito -
real de su desempefio, lo que interesa para la formacion
del aprendiz esla dinamicidad y riqueza de sumovimien-.
to, la complejidad provisional que se va ganando'en el
camino, progresivamente, y a la luz de ciertos mojones
previsibles para cada transicién desde el curriculo, pero
no limitantes. Lo que forma es el proceso, la construccion
del camino, no ellogro del objetivo especifico ni general;
elresultado, el producto de la ensefianza por procesos no
estd al final del camino. Mejor dicho, no hay objetivo ter- -
minal; y este objetivo final no se transforma en proceso
subdividiéndoloen objetivos parciales, descomponiéndolo
en subobjetivos y competencias especzflcas q

La luna de miel entre la ensefianza por objetivos y la
teorfa de sistemasse empiezaa rompercon lapostmoder-
nidad. La nueva concepcion de los sistemas humanos se
aleja del sisterna orgénico cuando se reconoce la excesiva
permeabilidad de las membranas y fronteras humanas,
cuando las culturas se intercalan y las sociedades-se
interpenetran, cuando las misiones de cada sistema se '
cambian permanentemente, cuando estallan los parame- -
tros, las estructuras y las ideologias, cuando la crisis se
convierte en estado permanente, y el equilibrio y el
consensosonuna ilusiénatractiva pero siempre lejana. Es
la nueva era de la informatica, de la transparencia, dela’
comunicacién horizontal, abierta y honesta, delasinergia
creativa conlanaturalezay los demds seres delmundo de .
aqui'y de all4; la poesia se abre caminos por encima dela
cienciay delpoder. Y cuando cambia el paradigma, todos
tenemos que volver a comenzar de nuevo.

4. Una epistemologia de procesos

Lo quecuenta en la ensefianza no es el resultado, la epis-
temologia que le conviene a la pedagogia no es la positi-
vista, que aborda la ciencia solamente desde el “contexto
delajustificacién”, sino una epistemologia abierta al pro
ceso del descubrimiento y construccién de los conceptos,
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que se preocupe por la dindmica creadora y valorice los
procesos de construccion cientifica, de conjeturas y refuta-
ciones, de ensayos y de error, como lo ha hecho Popper
sin caer en el subjetivismo ni en el psicologismo de los
estadosde conciencia. Si el hombre produce un mundode
conocimiento, de descripciones, argumentos e hip6tesisy
este mundo crece y se desarrolla gracias a la accién del
mismo hombre, no obstante ese mundo se le sale de las
manos a cada sujeto aportante, el mundo de la dencia es
supraindividual y se convierte €] mismo en una especie
de objeto analizable ensu dindmica y metodologia propias,
ensu estructura y funcionamiento, que permitiria incluso
extraer conclusiones acerca del ser que lo produjo, asi
como analizando el proceso objetivo de construccién de
una telarafia podrian extraerse conclusiones interesantes
acerca de suautora y su sistema productivo (del andlisis
del M3 podria conocerse mejor el M2, en la terminologia
popperiana).

Nos referimos a una epistemologia evolutiva, en la
que todo conocimiento es provisional y estd sometido a
prueba, enla quetodoconocimiento y toda percepcion es
una interpretacién, una conjetura posible y revisable. En
la que todo individuo es capaz de aportar en la solucién
de problemas por disponer de una poderosa herramienta
que describe, argumenta y teoriza acerca del mundo que
lorodea, como es el lenguaje humano. Una epistemologia
para la cual la ciencia es un juego creador que nunca ter-
mina, y cuya regla mds importante es que aquel que crea
queel juego seacabd, queda automaticamente eliminado.

El juego de la ciencia consiste en acercarse inde-
finidamente ala verdad eliminando errores, reemplazando
teorfas defectuosas por otras menos defectuosas, aprove-
chando los errores tanto como los aciertos y formulando
preguntas mds que respuestas. A la larga, en la investi-
gacion cientifica, por cada fracaso, por cada puerta que se
cierra se abren otras diez. La estrategia que garantiza el
avance del conocimiento cientifico y la construccién de
nuevas hipotesis es precisamente la critica de los otros
investigadores. Por esto aquellos profesores que no
exponen sus ideas y conjeturas al riesgo de la refutacion
no hacen parte del juego dela ciencia. He aqui una buena
metdfora popperiana paradescribirel procesodela ciencia,
la ciencia comoun juego (y no olvidemos que “en el juego
se conoce al caballero”).

Pero si el proceso de la ciencia es como un juego
construido por los hombres, este juego es construido y
separable del hombre sélo relativamente. Parael construc-
tivismo la objetividad en si misma, separada del hombre,

La pedagogia
aborda las ciencias
COMO procesos.
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notiene sentido, puestodo conocimiento es unainterpreta-
cién, una construccién mental (no necesariamente subje=

tiva), de donde resultaimposible aislar al investigador de -

lo investigado. Precisamente, los datos son producto de
esta interaccidn. Y la misma investigacién es unresultado

histérico-cultural particular, como lo demostramos tanto
en el capitulo 2 como en el capitulo 5 de este trabajo. En..-
consecuencia, enunaepistemologia constructivistapierde

sentido la contraposicién sujeto-objeto, pierde sentido la
pregunta por la cosa independientemente del conocedor,

y por ende la distincién entre ontologia y epistemologia .
se torna meramente etimoldgica. Unaepistemologia cons- -
tructivista, de procesos, reconoce que el sujeto estd en el -

objeto y viceversa, lo que no le impide distinguir entre
aprendizaje y conocimiento: el aprendizaje es siempre

una reconstruccién interior y subjetiva, mientras que el

conodmiento puede dejar de ser un estado subjetivo
cuando se produce y formula mediante ciertas reglas pd-
blicas y universales que llamamos método.

Queda claro entonces que sin una epistemologia de .
procesos, que identifique la evolucién y la filiacién de los.

conceptos, sus rupturas y refutaciones desde el presente
mas 0 menos explicitamente, no es posible entender con
claridad lo que es la ensefianza constructivista de las

ciencias. Pero también se vuelve indispensable rastrearla

evolucién de los conceptos claves del pensar humano, las
categorias 16gicas desde su génesis en el desarrollo del
individuo, lo cual permitiria también entender mejor la
evolucién delos fundamentos delas ciencias, y con mayor

razén el proceso de ensefianza. Con razén Piaget propone -

su epistemologia genética como una especie de embrio-
logia de la razén, desde el nifio hasta el adulto. Para el
proceso de ensefianza la epistemologia evolutiva de Pop-
pery la epistemologia genética de Piaget son complemen-
tarias.

5. Los procesos de pensamiento

Al finy al cabo la ensefianza es un proceso complejo que

facilita en los individuos la apropiacién creadora del

saber con miras a su formacién. Estaapropiacion creadora
del saberno logra promoverla el maestro, si estd a oscuras
respecto de los procesos de pensamiento quecaracterizan
al grupo de alumnos que tiene al frente. No es suficiente
con dominar el contenido y los procesos de ese mundo

objetivo que es la clencia que trata de ensefiar. En la. .
ensefianza constructivista participa la razén constructora
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del aprendiz como factor de su propio desarrollo. En el
capituloé, en el pardgrafo sobre la ensefiabilidad del con-
tenido clentifico mostramos algunos problemas que tiene
que afrontar todo profesor de ciencias y describimos
varias alternativas de organizacién de los contenidos
cientificos para propiciar el aprendizaje significativo y
provocar desde laciencia ciertos procesos de pensamiento
inductivo y deductivo en el alumno.

Pero comola capacidad de pensarla desarrollaelin-
dividuo antes de estudiar ciencias, aclaremos entonces
cudl es el real aporte de la ensefianza constructivista a los
procesos de pensamiento individual, y en qué sentido se
dice que uno puede aprender a pensar con rigor légico
estudiando ciencias.

Laverdad es quenisiquieralos grandes matematicos

delmundo se desempefian hoy endiaa punto demeral6-’

gica, pues también ellos necesitan procesar enormes
volimenes deinformaciénpertinentey actualizada sobre
teorfas, teoremas e investigaciones de frontera disponibles
en su especialidad. Nadie es inteligente en abstracto, no
hay clave para resolver cualquier clase de problema, nadie
esbueno pararesolver toda clase de problemas, y mientras
mds general sea una regla de solucién de problemas,
menos sirve en los problemas practicos y concretos.
Elenfoque piagetianoesun punto de vista constructi-
vistaque preconiza el desarrollo cognitivoen la dimensién
operativa, hasta lograr afianzar el nivel loglco-formal en
elindividuo, sin que importe mucho qué tan cientifico sea
el contenido sobre el cual se ejerzan las operaciones inte-
lectuales. Bésicamente las operaciones 16gico-formales
las construye el individuo que haya tenido desde la
infancia la oportunidad de una interaccién sana con ¢}
medio natural y social. Pero sobre esta base 16gica comtin

. e}individuo continiia desarrollando su mteligencia, dotan-

dose de estrategias y-modelosmultifacéticos para pensar
sectores especificos de la experiencia, determinados mate-
tiales y fenémenos particulares que le toc6 en suerte
durante su vida.

Loque distingue toda accién inteligente es quenoes
una reaccion inmediata a un estimulo externo, sino una

_ operacion interior que procesa la informacién disponible

con recursos y herramientas adicionales como palabras,
simbolos, reglas, leyes, teorias, etc., que todoslos hombres
cultivados en medio de una cultura han tenido opor-
tunidad de desarrollar. En el fondo, es maslo que nosune
que lo que nos diferencia como seres inteligentes, desde
3:8 todos tenemos la oportunidad de aprender-a hablar,

escuchar y de contradedir con argumentos el punto de
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vista de los demds. Esta préctica del didlogo es méds com--
Pleja y exigente que la que se requiere para llegar a ser
buen matematico o buen violinista, .
Las diferencias de capacidad mtelectual que se:
observan entre los individuos de una sociedad se deben
maésalacalidad y complejidad delos materialesa quehan
terudo oportunidad de dedicarse que a sus dotes innatas..
La capacidad de pensar no es exclusiva de los famosos ni.
de los mejores, y su desarrollo se logra en un campo
especifico del saber, pues se aprende a pensar sobre algo,. -
no en el aire; aunque de todas formas hay que construir;
unasoperacionesbidsicas generales vélidas para todos, de
la misma manera que el “estado ffsico” lo necesitan todos
losdeportistas{buenarespiracién, fuerza, velocidad, flexi-
bilidad); seria absurdo reemplazar un buen jugador de
fatbol de la seleccidn nacional por un buen ciclista, como:
lo seria también reemplazar un buen matematico por un-
buen politico. . '
La ensefianza constructivista ostenta como principio.
partir de la estructura mental del alumno, y ello implica -
reconocernosélosusideas y prejuicios sobre el temadela’
clase, sino inclusive reconocer el nivel de pensamiento,
16gico que posee el alumno para propiciarle experiendias:
que promuevan sus habilidades de pensamiento en el
campo de los fendmenos objeto de la ciencia particular de
ensefianza. Habilidades de observacion, de andlisis, de
sintesis, de evaluacién y critica de hipdtesis en un campo
particular del saber son consecuencia de las operaciones.”
mentales basicas queenriqueceran conestrategias especifi-
cas al futuro cientifico. Se trata precisamente de que el -
educador esboce las experiencias educativas pertinentes,:
de modo que partiendg de lo que el alumno ya sabe y es
capaz de operar cautive su curiosidad intelectual con un.
buen interrogante, y le suministre las sefiales apenas.
suficientes como acicate y orientacién para que el alumno:
se lance por cuenta propia a la aventura del pensamien-
to, hasta elevarse por encima de si mismo a la conquista
de nuevos horizontes. :
Y cudles serian esas operaciones mentales basicas y
c6mo se desarrollan desde el infante hasta el adulto que
aprende ciencias, es el Eroceso evolutivo psicogenético.
individual cuyoestudioha inauguradoPiagety su escuela
de Ginebra, y que se ha enriquecido con investigaciones:
paralelasy complementariasen laantigua Unién Soviética * .
con Vigotsky y Luria como pioneros, y en Norteamérica'-
con laescuelade]. Bruner, defensor de un constructivismo-
radical para quien los aprendizajes deben construirse por
descubrimiento auténomo del alumno, mientrasla escuer:-
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la de Ausubel y Novak preconiza un constructivismomads
moderado en elque se permitelarecepcién de aprendiza-
jes, siemprey cuando sean “significativos”.

Finalmente, estabreve consideraciénsobrelosproce-
sos de pensamiento de alguna manera se deriva de tres
hipdtesis constructivistas de cardcter epistemoldgico que
tratan de superartres disociaciones tradicionales reconocidas
por Piaget, y que todavia estdn vigentes no sélo entre los
maestros sino también entre los cientificos, a saber*

1. Unprimerdualismoanacrénico concibe al pensamien-
to como anterior a la accion, y a la accidn como una
aplicacién del pensamiento. %ﬁl constructivismo corri-
ge este punto de vista ya que el anlisis psicogené-
tico muestra lo contrario, que la accién precede al
pensamiento, que el pensamiento es una consecuen-
cia refinada de las acciones que el sujeto coordina en
suinterior. El verdadero orden genético es accién-
operacién-pensamiento,

2. Relacionada con el dualismo anterior, subsiste
todaviala tendencia o laidea de explicar loreal actual
por una virtuglidad o posibilidad antecedente, o como
explicaba Aristételes, de la potencia se pasa al acto;
como si el conocimiento o comportamiento actual
estuviesepredeterminado porunaespecie de sisterna
apriori de esquemas previos. La hipétesis constructi-
vista es que toda nueva accion tiene la doble
posibilidad, no sélo de reproducir una posibilidad
precedente generada por la accién anterior, sino
también la posibilidad de innovar y de inaugurar
posibilidades de accidn noprevistas enla cadena de
acciones anteriores. En el constructivismo la accién
presenteinaugura el futuro, pero éste no estd determi-
nado a repetir el pasado. De paso se supera también
al conductismo, ignorante de las posibilidades que
distinguen al hombre de crear, de innovar, de hacer
borrény cuentanueva, de cambiar, de sermejor... Se
abre ékespacio para una verdadera pedagogia que

-supere elamaestramientoy el determinismoambien-
talista extraido de la mecanica newtoniana, Era
precisamente Skinner quien decia: “Enlugar de decir
que un hombre se comporta de un modo determina-
do a causa de las consecuencias que se derivardn de
su conducta, simplemente decimos que se comporta

? Jean Piaget, Epistemologfa genética, tomo 1, EQ. Paidés, Buenos Aires,
1978, pp. 48y ss.

247




| 248

Hacia una pedagogia del conocimiento

~

asia causa de las consecuencias que se han seguido
en el pasado de una conducta similar. Esta es, por
supuesto, la ley del efecto, o el condicionamiento
operante™.

3. Elmadsradical es el dualismo que configuranla ldgica
y lapsicologia. La 16gica como ese conjunto de reglas
intemporales y universales que no requieren de
demostraciones, sobre las cuales la ciencia positiva
coordina y sistematiza los “hechos”, sus verdades
empiricas. Mientras que la psicologia estudia las
operaciones efectivas del sujeto que creanlalégica y
la ciencia misma. Se genera entonces un circulo
vicioso en el que “las verdades empiricas son
asimiladas poco a poco por proposiciones 1dgico-
sintacticas, pero éstas a su vez se sustentan en
operaciones intelectuales que emanan de un sujeto,
que forma parte también de la realidad empirica“s.

Semejante implicacién del sujeto en el objeto y .

viceversanosélo confirmala epistemologfa constructivista

ya esbozada, sino que muestra uno de los argumentos -

mds s6lidos enfavor de la tesis de la ensefiabilidad delas
ciencias expuesta en el capitulo 6. Y a la pedagogia le
plantea unreto,y una tarea paralaensefianza constructi-
vista, a saber, como lograr coordinar y articular efectiva-
mente las operaciones mentales con las reglas 16gicas de
la ciencia, de tal manera que en la ensefianza de las cien-
cias no vayan por un lado los procesos de pensamiento
del alumno y por el otro, como si fuera algo extraiio, la
construccion de los conceptos, leyes y teorias cientificas.

El cuniiculo convencional tal como se entendi6 tradi-
cionalmente (desde el siglo XV1I en los colegios de los
jesuitas) esel plande estudios, unesquema de distribucién
de disciplinas y contenidos segtin grados, intensidades y
prerrequisitos para organizar ynormativizar laensefianza.
Es un esqueleto formal y estatico que dice muy poco de lo
que realmente ocurre en las aulas. Desde mediados del
sigloXXla influencia conductista permitié centrar todoel
interés en el curriculo, definir con cuidado y de mane-

3 B. F. Skinner, Ciencia y conducta humana, Ed. Fontanella, Barcelona,
1967.

+ Jean Piaget, Epistemologia genética, tomo ], Ed. Paidés, Buenos Aires, -

1978, p. 61.




Constructivismo pedagdgico y ensefianza por procesos
L =]

ranoabstracta y formalsinooperacional todoslos eventos,
tipos y objetivos de aprendizaje, su estructuray secuencia,
de tal manera que la ejecucién del curriculo en el aula no
fuerauna improvisacion espontanea del maestro sino un
meticuloso cumplimiento de la programacion. La teoria
de sistemas facilit6 reflejar en las metas del curriculo, de
cada una de las dreas de conocimiento y-de cada una de
las materias, los propdsitos del programa, la misién del
macrosistema educativo y las demandas socioecondmicas
del pais, en una explicita funcién integradora al sistema
social vigente que antes eramads dificil de operacionalizar.

Posteriormente las criticas al enfoque conductista
del curriculo y ala concepcién positivista de la ensefianza
de las ciencias, hechas desde diferentes posiciones
filosoficas y politicas, estimularon variedad de propuestas
curriculares, y algunas de ellas enfatizaron el proceso de
construccién de conocimientos en el alumno, con un en-
foque epistemolégico centrado en e1“descubrimiento” de
algtin concepto, ley o teoria cientifica, como es el caso de
la teoria curricular de procesos, como la denominara su
autor, Stenhouse®. Esta propuesta presenta la novedad de
asumir cada tema de la ciencia no en términos de la
conducta del estudiante, ni de las operaciones subjetivas
requeridas para su comprension, sino en términos de su
contenido conceptual, procedimiientos y criterios claves
para su construccion, que se derivan de la estructura
misma del conocimiento seleccionado, para procesar con
losestudiantesbajolaformade unmten'ogante oproblema
por solucionar.

Este enfoque vincula el proceso de pensamiento de
los estudiantes, su proceso de apropiacion creadora a los
procesos légico-cientificos; aunque es indispensable que
el profesor reconozca los mecanismos de pensamiento
implicitos en la experiencia de los alumnos sobre el tema
de la ensefianza, no es necesario que se desempefie como
un experto en la psicologia genética de las operaaones
mentales.

Mientras los nifios en sus primeros afios de escola-
ridad requieren un curriculo centrado en las nociones y
conceptos propiosde cada etapay estadio desu desarrollo,

es decir, un curriculo centrado en el sujeto y sus procesos

individuales; para los adolescentes y adultos parece mas
pertinente un curriculo como el que propone Stenhouse,
con énfasis en los procesos cientifico-culturales, como expe-

% L.Stenhouse, Investigacion ydesarrollodel curriculo, Ed. Morata,Méd:id,
1984.
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riencias dptimas de racionalidad que afiancen sus propios
esquemasde comunicacidnracionalvélida, veraz y honesta
acerca de sf mismos y del medio natural y social que los
rodea,

En la perspectiva de Stenhouse el curriculo es un
proceso educativo, un curso de accién que desarrolla el
profesor con sus estudiantes, una pauta viva de ordena-
miento dela practica dela ensefianza, un objeto simbélico
y significativo de accién para maestros y alumnos que se
encarna en palabras, imdgenes, sonidos, juegos; una
secuencia de procedimientos hipotéticos que sélo puede
comprenderse y corroborarse en la sesion concreta de
ensefianza. En este sentido, el curriculosiempre eshipotéti-
co, cada vez necesita ser comprobado en su viabilidad
efectividad para desatar procesos de construccion en el
profesor y sus estudiantes. Cada tema, cada contenido,
cada concepto deberfa asumirse no como el resultado, si-
no de manera dindmica como vector, como proceso, cOmo
interrogante constitutivo del mismoconocimiento dentifi-
o, con miras a la meta mas alta de la formacién del hom-
bre, mediantela reconstruccion reflexiva de la ciencia y el
arte, cuyos procesosy criteriosnosonajenosa laformacién
del pensamiento propio y auténomo.

La flexibilidad que distingue a un curriculo por
procesos noserfa algo afiadidoni coyuntural sino esencial
a toda btisqueda de conocimiento, a todo interrogante
abierto en cada concepto a la fluidez del pensamiento de
los alunmos en su proceso de apropiacién creadora. Un
currfculo asf definido no estarfa abandonado al azar, ne-
cesita mostrar un camino, al menos ciertos mojones,
procedimientos y criterios que orienten la experiencia
reflexiva con miras a obteneralgunosefectos de ensefianza,
de modo que “dado cierto ambiente escolar, y ciertos
procedimientos y materiales para determinado tipo de
alumnos, podrfa llegarse probablemente a tal efecto...”,

Uncurriculo por procesos es también esencialmente abierto
y permeable a la influencia sociohistdrica y cultural de la
comunidad y del pafs en el que se inscribe el programa

. educativo, hasta el punto de que es la comunidad dela

que hacen parte losalumnos la que debiera, a partirdela
conciencia de sus propios problemas de supervivendia,
de convivendia y proyeccion al futuro, suministrar los
ejes temdticos principales que tendrian que formularseen
el disefio curricular, bajo la forma de preguntas que asu-

mirfan y procesarfan los estudiantes y el profesorno sélo -

desde el saber universal de las ciencias sino también

¢ L. Stenhouse, op. cit,, p. 89,
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Figura 13.1 Interacciones esenciales del proceso de
ensefianza.

desde el saber local vivo y activo de la tradicién cultural
de la misma comunidad. As{ se podrd dar vigencia al
principio constructivo de que serealizard verdadera ense-
fianza s6lo si se parte delo que la gente ya sabe acerca del
problema o tema de la ensefianza, Mds atin, es la misma
comunidad y los mismos alumnos quienes deberfan dise-
fiar su propio curriculo, conla ayuda ilustrada del profesor.

Finalmente, como puede observarse en la figura
13.2, el disefio del curriculoprevé la articulacién de todas
las interacciones y procesos que se pondrdn enjuegoenla
accién de la ensefianza, en el encuentro constructivo de
alumnos y profesor. Comoen toda actividad desarrollada
por sistemas de extrema complejidad, el comportamiento
delosactores que interactian en una sesién de ensefianza
esimpredecible, no obstante podemos y debemos planear-
la en sus procesos epistemoldgico-pedagégicos, en sus
estrategias de ensefianza (el menui de posibilidades y re-
cursos didécticos), enla estructuray secuencia de conteni-
dos cientificos (los “mapas” conceptuales), en las opera-
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cionesmentales requeridas, y enlos procesos sociocultura-
les abarcadores; a sabiendas de que la estructura planea-
da es apenas incompleta, parcial y relativa y que su
funcionamiento no puede determinarse de antemano. La
fluidez del curriculo por procesos no pretende escapar a
toda clase de estructuracidn, sino mésbien facilitar y pro-
pidar que las sesiones de ensefianza sean menos rigidas,
deterministas y rutinarias y se parezcan lo mds posible a
la creatividad y dinamicidad dela vida, masallddelaes-
cuela,
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Otra vision de la
enserianza publica

“El mito narraba las acciones del rey o de los dioses para
ordenar el cosmos... El mitoera un relato, no lasoluciéna
un problema”.

Pero cuando el orden del cosmos se disocia de la
funciénregia, y la naturaleza rompe consupasadomitico
es precisamente cuando los primeros filésofos se plantean
elorden delmundo como un problema por resolver, co-
mo una cuestién objeto de reflexién. Entonces comprender
ya no es describir los gestos de los divinos progenitores
trabados enlucha de contrarios y en aproximaciones eré-
ticas que dan aluztodas las cosas, sinomasbien encontrar
los principios constitutivos del ser, explicar la estructura
profunda de lo real, hallar el mecanismo objetivo que ex-

plica el movimiento, etc. Por supuesto, no se trataba de .

negar la funcién de lo divino ni de negar los misterios,
sino de precisar sus diferencias conlo natural y cotidiano
como condicién primera de toda actividad racional.

1 Jean Pierre Vernant, Mito y pensamiento en la Grecia antigua, Editorial
Ariel, Barcelona, 1973.

Otra visién de la ensefianza publica

Asf, los primeros filésofos relevan al antiguo rey
magoo al viejo chamdn enun acto descomunal de infideli-
dad a sus secretos. El saber no serd més la inspiracién
individual y tinica, irrepetible e incomunicable exclusiva
del chamdn como encarnaci6n de la divinidad. El filésofo
naciente pertenece a este mundo de ac4, su inspiracién ya
nosebasa enla autoridad sobrenatural sino que su verdad
tiene que ser demostrada, argumentada 16gicamente y
basada en la observacién de las cosas visibles para
cualquier mortal La creaciénde la polis griega seculariza
la sociedad, elsaber prohibidoexclusivo delos sacerdotes
tribales se divulga enla ciudad, las leyes se publican, los
sabios se forjan ensefiando, compartiendo su doctrina con
sus discipulos, creando escuela, publicando su mensaje
para toda la ciudad, tomandose el 4gora como escenario
publico de su polémica reflexién, abierta a la discusiény
alaréplica retdrica. Las sefias adivinadas por el brujo son
ahora ensefiadas por la razén del filésofo griego, fundador
de la ciencia en Occidente. Es en la ensefianza ptiblica
como se funda la modermna sabiduria, a instancias del
nuevo orden social del ciudadano, separado nitidamente
del orden del parentesco y del orden fisico. Desde sus
origenes, labuisqueda dela verdad no era disociable desu
exposicién, ni ensu método ni en su contenid oEs preci-
samente su condicién de argumentabilidad piiblica, dela
ensefiabilidad de sus tesis, lo que funda la novedad de la
razén helénica, del logos que se desarrolla en la unidad
verdad-ensefianza.

De aqui que fuese imposible para el mismo Platén
aislar el método socratico de biisqueda de la verdad, del
propio “alumbramiento” de la verdad en sus discipulos,
como si dialéctica y mayéutica fuesen inseparables. Eraenel
espacio del discurso dialégico en el que el sabio tenja que
lograr su coherencia interna y romper con la ambigiiedad
mitica, definiendo rigurosamente sus conceptos y respe-
tando el principio de no contradiccién. Aqui, explicar no
era s6lo un recurso retérico ni légico, como creen hoy
muchos profesores, sino una estrategia ontolégicade des-
envolvimiento del ser,deldesplieguemismodela“aleteia”,
que a su vez se convertia en el factor constitutivo de la
propia formacién del hombre como ser racional, como
buscador de la verdad, como la apertura del ser-ahi, enel
sentido en que Heidegger le asignard al hombre como
esencia el comprender.

Por supuesto que, a medida que las ciudades se
volvieron cosmopolitas y que el imperio extendfa sus
fronterasmdsalld delas “bdrbaras naciones”, la diversidad
delenguas, culturas, religiones, concepciones acerca dela
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vida y delmundo, intereses y sabidurias disfmiles exigie-
ronqueel sabio, ymaestroala vez, se convirtiera también

en un hermeneuta, en un intérprete ya no sélo de las

profundidades ocultas de los seres sino también del

significado delas sabidurfas extranjeras. El sabio, entonces,

recogiendo la tradicién de Hermes se convierte en un
anunciador, enun traductor de sentidos de mundos lejanos
al mundo propio. Naturalmente que semejante funcién,
nada extrafiaala ensefianza, impide que el 4gora o el foro
se torne en una torre de babel, que perdiera precisamente
su carécter publico. Nadie mds que el hermeneuta es tan
consciente de que su sabiduria radica en la unidad entre
ensefianza y verdad. Sélo que, paradéjicamente, aqui
comienza la historia de los descalabros que sufrird la
paradisfaca unidad entre ensefianza y verdad, desde el
momento en que la fidelidad al mundolejano que inter-
preta el sabio se queda sin testigo ni fiscal, queda por
fuera del control publico. No importa que el objeto de
interpretacidn sean las Sagradas Escrituras, o la cultura
de unanacién bérbara, o un periodo de historia pasada, o
el mismo mundo de los dioses, ni importa tanto que la
interpretacion sea alegdrica, metafdrica o analdgica, el
problema principal es su exclusividad; se pierde la
posibilidad de debatir la validez de ese saber y en
consecuencia, se crean las condiciones para que el saber
hermenéutico se vuelva misterioso, ambiguo y esotérico,
retornando entonces a la noche de los tiempos. La
comprension racional corre el riesgo de convertirse otra
vez en una inspiracién divina tinica, irrepetible e inefable
que se refugia en las sectas religiosas y en los mismos
monasterios del medioevo. El saber hermético, al perder
su carécter ptiblico, se desarraiga de la ensefianza, y la
verdad regresa por el camino del misticismo.

Pero, simultédneamente, con el desarrollo de la divi-
sidn social del trabajo, se produjo un segundo desarraigo

. de la unidad que nos ocupa, ya no desde la apropiacion

de la verdad hermenéutica, sino, inversamente, desde las
formas de la ensefianza, cuando éstas intentan indepen-
dizarse del proceso mismo de btisqueda de la verdad.
Cuando no son los mismos sabios los que ensefian sino
otros mediadores que se dedican al oficio de ensefiar y
cuya preocupacién principal viene aserladel cémodela
enseflanza. Se produce entonces larupturaentre el sabio
y el maestro, reservandose los maestros para sila cola del
ratén, desde Quintiliano, a saber, las formas retdricas y
gramaticales y las reglas formales del raciocinio despro-
visto de contenido y de verdad, como sucedié en la baja
escoldstica, hasta llegar areemplazar el arte de entendere

Otra visidn de la ensefianza piblica

interpretar la vida por el arte de manejar vocablos, los
“flatus vocis” que criticaban los nominalistas, credndose
un vacio publico de verdad contra el que reaccionaron
enérgicamente Bacon y Galileo hacia un nuevo espacio
priblico de la verdad para la ciencia moderna.
Afortunadamente, la inseparabilidad primordial
entre ensefianza y verdad es recuperada en el medioevo
por quienes menos se espera: el saber practico de los
artesanos, ejercido y probado cotidianamente por sus
aprendices, se objetiva en el producto de su trabajo como
saber ensefiado, y frente al cual los productores directos
se recoriocen y se identifican espiritualmente en su
capacidad creadora. He aqui una buena manera de
testimoniar la unidad entre la verdad y su expresién
publica que integrard magistralmente ‘Hegel en su
Fenomenologin del Espiritu, al reconocer que esenel trabajo,
formando la cosa, como el hombre se forma asimismo, en
su autonomia espiritual. :
Por supuesto que la moderna ciencia natural desde
el siglo XVII instaura una nueva manera de plantear el
problema dela verdad, pues yano se tratard dela adecua-
cion del intelecto al objeto sino al revés. Y su caracter pu-
blico se amplia desde el dgora hasta la umiversalidad,
mediante el método cientifico, que le pertnite garantizarse
al menos dos rasgos fundamentales: el primero, la univoci-
daddelos conceptos a partir del rigor formal enlas defini-
ciones, que suprimiera laambigiiedadensu comuricacion;
y segundola repetibilidad del experimento y la observacion,
para cualquier otro investigador que respetara ciertas
condiciones iniciales. Obsérvesecémose produce aquiun
cierto desplazamiento de la preocupacién por la verdad a
instancias del rigor metodolégico. Claro esta que la pro-
duccion cientifica de alguna manera se propone y orienta
suracionalidad a entender cada vez mas fielmente la rea-
lidad, su intencionalidad es la verdad. Pero para el ceri-
tifico positivista contemporaneo, el eje de su trabajo gira
alrededor del rigor metodolégico, no es la verdad lo que
le interesa, ésta es para & un problema filoséfico o
metafisico. Mdsatn, tampoco la ensefianza estdenel cen-
tro desuinterés pues la universalidad delos conocimientos
que produce es una consecuencia derivada no del debate
ptiblico sino de la aplicacién rigurosa de las reglas de su
método cientifico. Por tanto, la objetivacién concreta dela
produccion cientifica en su informe de investigacién, es
decir, la necesaria exposicién de su nuevo conocimiento,
dirigida principalmente a la comunidad cientifica, no
tieneel propdsito de ensefiar al que nosabe; ynaturalmente
su forma de exposicion no tiene que ser andloga a la
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manera como ese mismo conocimiento se ensefiare con
eficiencia. El método de exposicién rompe con el contexto
de la ensenanza y aparentemente se divorcia de él.
Naturalmente, en la perspectiva positivista de las
ciencias contemporaneas sobreviene la crisis total de la
unidad entre ensenanza y verdad. Con dos situaciones
agravantes quedificultan devolver hacia atrdseste proceso
objetivo. Primero, porque el grado consciente de formu-
lacién y de matematizacién en las llamadas ciencias
naturaleshaincrementadoellenguajeespecializado dentro
de cada ciencia hasta el punto de que un simposio entre
cientificos de la misma comunidad pareciera ante los ojos
de un observadorextrafio una reunion tribal con su propio
dialecto. Aunque de todas maneras la discusién entre
ellos sea formalmente piiblica y abierta y no esté des-
provista de dnimo persuasivo y polémico. Y en segundo
lugar, porque losinformes de investigacionnodan cuenta
real del procesomedianteel cual el cientifico accedié a su
descubrimiento y s6lo reportan el aparato metodolégico
enque se sustenta el nuevo conocimiento. De estamanera, -
el proceso de biisqueda de la verdad, con sus intuiciones,
traspiés ¥ vacilaciones, se omite en el informe final como
algo carente de interés cientifico, o incluso porque el
mismo cientifico desconoce o ignora la maneracomolo
logré realmente. Asi, elsaber que queda paraserensefiado
es el resultado objetivado de un proceso investigativo
transparente y rigurosamente metodologizado, que difi-

«culta en vez de facilitar a los aprendices el acceso al c6mo

ellos mismos podrian construir también nuevos cono-
cimientos.

Y lomds importante quehabria quenotar aqui como
consecuencia de lo anterior es el cambio radical del signi-
ficado del concepto de ensefianza. Pues mientras desde la
tradicidn griega se referia al proceso de “alumbramiento”
de nuevos conocimientos en los aprendices con la ayuda
del maestrosabio que compartia con ellossu pasiénporla
verdad y su misma bisqueda colectiva de mejores solu-
ciones a los enigmas planteados, ahora se trata de una
funcién de ensenanza que se ejerce por fuera de la inves-
tigacion cientifica y por agentes especiales cuyo oficio es
ensenar los resultados cientificos producidos por otros.

A todos nos viene a la mente en este momento el
ideal roméntico de volver arecuperar al maestro-sabio, al
maestro-investigador y restablecer asi la unidad perdida
entre ensefianza y verdad. Pero ello no es mas que un
suefio nostdlgico que en vano acariciamos, aunque de
tiempo en tiempo, personalidades descomunales conti-
nilan encarnando semejante unidad fundamental como
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hitos excepcionales de integracién histérica. Es el caso,
por ejemplo, de Hegel, quien a través de la Fenomenologia
del Espiritu nos conduce magistralmente, de la mano,
como si fuéramos sus estudiantes, desde la ignorancia
hasta el verdadero conocimiento, desde la conciencia
perceptiva {en sf), recogiendo luego todos los desarrollos
culturales, religiosos, técnicos, artisticos e intelectuales
objetivados individual y colectivamente en el devenir
histérico, hasta culminar en la plenitud del saber que
reflexiona sobre si mismo a partir de la reconciliacién con
nuestras propiasrealizacionesculturales.Es reflexionando
sobrela propia reflexién como el espirituse forma, integran-
dose hacia la verdadera ciencia, la filosofia. El saber que
sintetiza la fenomenologia del espiritu es a la vez el cami-
no de reflexién para apropiarse del mismo, esdecir, verdad
y ensefianza se identifican a la manera de un paradlgma
pedagdgico ejemplar.

Lamentablemente, Hegel nonos cambia la situacién
contemporanea de distanciamiento entre verdad y ense-
fianza, pero sinos proporciona un horizonte de interpre-
tacién cultural que nos permite iniciar una pesquisa acerca
delainfluencia dela cultura global sobrela ciencia contem-
pordnea conrelacién a la ensefianza. Veamoshaciadénde
nos conduce esta pesquisa.

En primer lugar, el encerramiento de cada comuni-
dad cientifica esaparente. Susmiembros estin atravesados
por intereses y concepciones del mundo propios de su
época, de su pais, de la tradicidn, de su clase social, y por
las demandas socioeconémicas quela sociedad ylosEsta-
dos formulan al cientifico. En segundo lugar, la cultura
penetra al interior mismo del proceso de investigacién a
través del lenguaje, de los esquemas légico-racionales
producidos por la humanidad en su devenir histérico, y
por la forma tedrica de representacién del saber creada
por los griegos y asumida por la ciencia como su tinica
forma de representacién. En tercer lugar, las mismas
revoluciones cientificas no se producen en el enclaustra-
pmiento del laboratorio ni dependen s6lo de la enverga-
dura de la nueva ley o teoria propuesta sino también del
impacto y del reconocimiento social que logra dicha
formulacién dentro y fuera de la comunidad centifica
aludida, enla medidaen quelabtisqueda cientificabasada
endlertométodo, enciertaimagen supuesta del objetode
estudio y clertaimagen del mundoinsertosen la cultura
nopueden transformarse radicalmentesinose acompafian
de una revolucién cultural mas amplia.

En cuartolugar, aunque el cientifico contemporéneo
se desentienda del problema de la ensefianza y la verdad,
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el contexto de la ensefianza de la verdad condiciona cul-
turalmente la produccién cientifica desde elmomento en
queelinvestigador, al “entender” tedricamente su proble-
ma, sedispone a codificarlo conmads precision, a compartir
intersubjetivamentelo aprehendido, dentro y fuera de su
comunidad cientifica, en su intento de mostrar, persuadir
y demostrar clara y distintamentela validez, confiabilidad -
y objetividad de su descubrimiento. :

Precisamente, fue sobre esta cuarta dependencia
pedagégica dela denciarespecto delacultura, queenel
capitulo 6 intensificamos la pesquisa hasta obtener los
indiciossuficientes quenos permitieronrestablecersobre
una base objetiva unaforma contemporaneade articula-
ciénentre ensefianzay verdad, y cuyoandlisis tedrico le
corresponderia a una nueva disciplina que llamamos
pedagogia. :

Hasta aqui creo quehemoslogrado recogerindicios
quenos permitendesmontar la pretendidaindependen-
ciadela produccidn cientifica respecto de la ensefianza.
Pero sobretodo hemos logrado delinear el espacio en el
que el maestro contempordneo podria recuperar la ol-
vidada relaciénentre ensefianzay verdad, enlamedida
en que ahora puede fundar su preocupacién diddctica
acerca del cémo ensefiar sobre la verdad objetivada, tal
como la expone el dentifico, ainstancias del contexto de
laensefiabilidad que habfamosdescrito.Silaexposicién
cientifica estd de suyo predisefiada desde el contexto de
la ensefiabilidad, el interés pedagdgico y la pedago-
gizacién de los saberes dejan de ser una amenaza para
la cientificidad o un manoceoextrafio y distorsionante,
para convertirse en la tarea fundamental del maestro,
convocado a restaurar la relacién entre conocimiento y
ensefanza.

Semejante tarea pedagdgica tendra que convettirse,

L

traduzcae interprete piblicamenteel mundode las ciencias
en su proceso y en sus resultados al mundo propio delos'
aprendices, con el propdsito de contribuir a su formacién.
enundoblesentido: primero, facilitindolesla apropiacién
de la produccién de mayor nivel de complejidad nunca
antes alcanzado por el hombre; y en segundo lugar, enri--
queciendolas posibles soluciones quelosmismos aprendi-
ces han de construir frente al enigma de la vida propia y
de su comunidad, frente a su propia identidad sociocul-
tural e histdrica y frente a las necesidades econémicas y
de desarrollo cultural individual, regional y nacional, es
decir, recobrando la relacién entre dencia y verdad a
través de la ensefianza. Ello traeria como consecuencia®
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transformaciones importantes en nuestras instituciones
de ensefianza superior, tales como las siguientes:

Elmaestro contemporaneo no tiene que ser un cienti-
fico estelar de la cienda que ensefia, pero para
traducirla almundodelos estudiantes tieneque do-
minar al menos su estructura conceptual basicay los
procesos de construccién e investigacién que la ca-
racterizan. '

No hay que confundir ni engafiar a los estudiantes
denominando “investigacion” lo que apenas son
ejercicios y tareas escolares de reproduccién y
recreacién de conocimientos. Ensefiar mediante el
método de “problemas” seguramente desarrolla la
actividad creadora del aprendiz, pero por ello no
deja de ser un método didéctico, no de produccién
dentifica.

Elgrupo deprofesores que ensefianunamisma drea
cientifica, aunque no constituyen una comunidad
cientifica, si tendrian que constituirse al menos en
comunidad intelectual que en primera instancia ga-
rantice el cardcter abiertoy piiblico de la ensefianza,
demodo que el trabajo deinterpretacién hermenéu-
tica no corra el riesgo de convertirse en elaboracién
hermética. La discusién y el debate piiblico acerca
de la verdad de lo que se ensefia y acerca de su
significaciénparael medio natural y social querodea
alosaprendicesnopueden omitirseso pretextodela
libertad de cdtedra.

La produccién intelectual oral y sobre todo Ia escrita

requieren circular sinrestricciones, y con unasincera
y real apertura hacia la critica.

La concepcién romantica del conocimiento como
una experiencia individual, irrepetible e inefable
lesiona el cardcterpiblico del conocimiento. El mismo
efecto se ha producido conlaintensificaciény prolife-
raciénde vocabularios especializados que sobreabun-~
dan en algunas disciplinas sociales, compitiendoen
volumen de 1éxico especializado con el vocabulario
téenico requeridodesdelos altos nivelesde formaliza-
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cién de algunas ciencias naturales. Ambas posiciones
- contribuyen a reforzar el saber tribal frente al saber
ptiblico, al estilo de “fucolianos” o “lacanianos”, etc.

6. Pero aparte de la comunidad intelectual a la que
perteneceel profesorespecializado, existe una segun-
da instancia que pone a prueba el caracter piiblico de
su ensefianza, a saber, la sociedad a la que pertenece
y dela cual es destacado como elaborador y herme-
neuta de sus problemas y significados culturales.
Traducir al mundo propio el mundo de lacienciano
es solamente divulgar, sino también entender y
elaborarlo propio, reinterpretarloy elevarlo aniveles
culturales superiores. S6lo asf laintelectualidad uni-
versitaria superara su aislamiento, incrementara el
valor de verdad de su saber, e irrumpira con su for-
ma de representacion tedrica sobre el pragmatismo
y utilitarismo cultural vigente.

T

L g . Finalmente, la contradiccién entre formacién einfor-

a formacion no es macién, inflada por los recientes vientos de reestruc- .

un objetivo, es el turacién enla universidad piiblica, esapenas aparen-

proyecto existencial te einsuficiente para fundar sobre ella un programa

T cultural. De hecho, los objetivos de formacién estan
tradicionalmente relacionados con el cultivo de
capacidades, aptitudes y valores de alguna manera
preexistentes dentro del sujeto, mientras que los
objetivos de informacién o de instruccién se propo-
nen introducir conocimientos desde el exterior del
sujeto, ya sea al entendimiento o a la memoria. El
educador humanista tradicional prefiere naturalmen-
te los objetivos de formacion porque segtinél abarcan
mas globalmente al hombre. Pero aparte de que sin
conodirdento no hay actitudes ni valores posibles, la
formacién no es en realidad un objetivo, no es un
medio paralograr algiin fin, los objetivos de instruc-
cién y de formacién estan ambos delmismo lado, de
lo particular, de lo parcial, de lo inmediato, de lo
dado. Miientras que la verdadera formacidn es el
proceso que caracteriza esencialmente al hombre
como ser histérico, que construye colectivamente su
esencia en su existencia y forma integramente su
espiritu en su quehacer humano, es decir, en el
““comprender” como movilidad fundamental de su
existencia, o también, en el desvelamiento dela ver-

dad como acontecimiento piiblico, disputable, per-
suadible, compartible. Naturalmente, semejantefor-
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macién fundamental no le pertenece a la academia,
ni tampoco al individuo aislado. El trabajo creativo
es la sustancia de esta formacién; a medida que va
contribuyendo el objeto a través del trabajo, realizan-
do sus disefios en la cosa, el hombre se convierte en
conciencia auténoma, en conciencia creadora ylibre,
se construye a s{ mismo como hombre.
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CAPiTULO

La dificultad mayor que ha impedido aproximarnos a
algunaforma de consenso respecto delaformacién delos
maestros radica en las posiciones que esgrimen los inte-
lectualesinteresados en el tema. Porun lado estédn los gla-
diadores formados en la critica social radical de los afios
setenta para quienesla prdctica pedagdgica no puede tener
una fundamentacién racional y cientifica, pues dicha
préctica es para ellos esencialmente un mecanismo de
dominaciénideolégica yun dispositivodecontrol y dere-
produccién de las estructuras de poder vigentes en la
sociedad, que convierten ala pedagogia enun dispositivo
hegeménico al servicio de lahégemontia, y descubren en
larelacién pedagégicauna relacién normativa y alienante
a la cual subyace una desigual distribucién del poder, y
en el discurso pedagdgico un mero regulador simbélico de
los sujetos, desintegrador y distorsionador del discurso
cientifico objeto de ensefianza. Claro que semejante fatalis-
mo estructuralista y reproduccionista necesita hallar
algunasalidaliberacionista, comoefectivamente lologran
los seguidores de Paulo Freire ode Fals Borda en lainves- -
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tigacién-accién-participacién, los cuales prefieren correr
el riesgo de hacer populismo a plegarse al modelo formal
alienante dela ensenanza, propio dela raaonahdad occl-
dental.

Asi las cosas, en la otra orilla estarfan los fanaticos .

del racionalismo cientifico-técnico representados en los
adalides del modelo neoliberal y en aquellos grupos de
cientificos de ciencia y tecnologia que tltimamente
prosperan también en nuestras universidades, para quie-
neslapedagogiaes cosa denifios y la ciencia podria ense-
farse s6lo y directamente por los mismos cientificos sin
mediacién pedagdgica alguna. Aunque la:ingenuidad de
estaposicion contrasta con el criterio de la anterior, ambas
vertientes terminan confluyendo enunamisma posicion
dubitatoria: ;para qué formar mds maestros? ;Para qué
facultades de educacién? ;Para qué perfeccionar o mejorar
los programas de formacién de licenciados?

Frente a estas dos posiciones tan radicales, abramos
unespacio dereflexién que permitaal menos pensar enla
posibilidad de una tercera posicién no fundamentalista
que reconociera, por un lado, las condiciones bajo las cua-
lesla actividad de la ensefianza podria tener. una funda-
mentacién racional, y que reconociera también, por otro
lado, que la especificidad y complejidad dela accién dela
ensefanza requiere de especialistas tan rigurosos como
cualquier otra especificidad fenoménica, natural o social,
los cuales por ahora podriamos continuar denominando
“pedagogos”.

1. Nuevasposibilidadeshistéricas paralaescuela

1. Paulatinamente la escuela es cada vez menos
necesaria parala reproduccién ideolégica y la distri-
bucién de clases sociales y del poder en la sociedad.
Elpretendido dispositivo pedagégico comomecamnis-
mo de control y reproduccién social se ha debilitado
enormemente como consecuencia de:

a. El auge generalizado de los medios de comunica-
cién electrénicos, laintensificacién dela capacidad
comunicativaentreindividuos, gruposy paises, y
el libre flujo de ideas, conocimientos, valores y
noticias determinan de tal manera la “opimidn
priblica” quelas escuelas apenas son un accidente
moldeado por semejante situacién. La identidad
individual, losideales, mitos y gruposdereferencia
social de los estudiantes escapan al control del
maestro y la escuela ha dejado de ser el principal
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factor de socializacién de los estudiantes. Esto
hace que la préctica pedagdgica en las escuelas
pierda la capacidad y eficacia que se le atribufa
como reproductora y controladora ideoldgica.

b. La propiedad sobre la tierra, el capital y las
maéquinas que tradicionalmente han definido las
clases sociales y los centros de poder a nivel
mundial vienen cediendo ante una nueva fuerza
productiva galopante y avasalladora: el conoci-
miento. Hasta el punto de que se empieza a reco-
nocer que el“conocimiento de punta” que poseen

las personas en su cerebro, es mds productivoy

rentable que la misma tierra o la fuerza de las
maquinas. Entonces podriamos pensar que una
buenaensefianzadelas cienciasen Latinoamérica
envezde apoyarlaestructura de clases tradicional,
serfa mas bien un factor subversivo.

2. Noesnecesario pensar en la pedagogia, el maestroy

la escuela como tributarios de un modelo tradiciona-
lista, ritualista y anacrénico, como “obstéculo episte-
molégico”, ni la ensefianza tiene que ser un proceso
distorsionador de los contenidos cientificos. Mas
bien, las escuelas pueden pensarse como centros y
ambientes de aprendizaje especialmente dotados pa-
ra que grupos de aprendices se apropien de manera
mds sistematica y creadora de los contenidos de la
ciencia y del arte (aprovechando de la manera mas
racional el iempoy la capacidad delos docentes for-
mados en una pedagogfa aplicada a la ensefianza),
con miras al desarrollo y formacién mds plena de su
personalidad.

El maestro ha de pensarse no simplemente como el
especialista que dominaunaciencia cualquiera cuyo
contenido puede comunicar en abstracto, sino que
ademds requiere comunicarse con un grupo de estu-
diantes concretos, histdrica y culturalmente determi-
nados, para los cuales debe traducir sin distorsionar
los conceptos y las estructuras tedricas basicas de la
ciencia, de modo que los estudiantes se apropien de
instrumentos conceptuales suficientes que les per-
mitan abordar de manera inteligente el sector de fe-
némenos bajo referencia y a.la vez comunicarse
racionalmente entre ellos en una especie de raciona-
lidad intersubjetiva, capaz de confirmar, reinterpretar
y crear conoamiento por cuenta propia. Afortuna-
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damentealgunasexperiencias comoéstasyaseestan
dando en América Latina. .

Asumir la ensefianza de las ciencias con rigor no
signdfica despreciar el contexto del descubrimiento
como se ha venido haciendo en la ensefianza positi-
vista en nuestras universidades, centrada en los
resultados, férmulas y ejemplares ya hechos. Al con-
trario, el enfoque del descubrimiento permitiria al
INeNnos Unaensefianzapor procesos, como la precoruza
Stenhouse, procesosnosubjetivos de cada estudiante.
Cada concepto cientifico lo apropiard el estudiante
en el proceso de construccién cientifica del mismo,
sometido al rigor de cada ciencia.

Los tres puntos anteriores son aplicacién de una
tesis mds general que he expuesto en el capitulo 6 y
que consiste basicamenteenreconocer laenseniabilidad
como una dimensién que hace parte del estatuto
epistemoldgico de cada ciencia, en la medida exi que
su objetivacién obedece a una racionalidad intersub-
jetiva, histérica y culturalmente determminada. La
ensefabilidad de cada ciencia no sustituye ala peda-
gogiani siquiera parcialmente, pero si es uno de sus
puntos de partida necesarios parano caer en diddc-
ticas generales initiles, o en formacién de docentes
que no saben lo que van a ensefiar, 0 desconocen la
articulacién entre ciencla y pedagogfa.

La ensenanza de las ciencias desde el contexto del
descubrimiento, con unenfoque constructivista tipo
Piaget, Bruner o Stenhouse, para estudiantes que ya
hayan alcanzadonaturalmente el uso de razén abs-
tractoy formal, no tiene por qué renegar del mundo
concreto de la vida como un horizonte abierto de
sentidos; nireducirse a confirmarlatradicién cultural.
Al contrario, es en el didlogo, en la discusién de los
diferentes puntosde vista, en la confrontacién de las
perspectivas y en la comprension de las situaciones
realesy experimentales, pasadasy presentes en busca
del consenso sobre la validez de las proposiciones
(validez de verdad, de correcciény de autenticidad,
a través de la accién comunicativa), como el estu-
diante comprende el mundo, se comprende a si mis-
mo y se forma a s{ mismo como hombre, en la
autorresponsabilidad, en la autonomda y en la
libertad, para la mayoria de edad, como decian los
ilustrados. :
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7. En consecuencia, sifuera posible pensar, a partir de
la profundizacién de los argumentos anteriores, en
unafundamentacién racional de la actividad educa-
tiva, esa fundamentacién racional podria perfecta-
mente desarrollarse en un espacio de investigacién
auténoma y rigurosa que produjera discurso con
pretensiones de verdad sobre los problemas de ense-
fianza. Noimporta cémo lo llamemos. La verdad es
que, a pesar de nuestra prepotencia, no tenemos que
empezar de cero. Ya otros investigadores de otros
paises y con diversos enfoques han producido cono-
cimientos rigurosos que seguramente hacen parte
de este programa de fundar racionalmente la accién
educativa y de ensefianza. S6lo que aqui se trata
también deracionalidad comprensiva, hermenéutica,
de comprensién del sentido que produce todo dislo-
gointeligente comoeslaensefianza, pueslaensefian-
zade las ciencias naturales es también accién comuni-
cativa, y la teoria sobre esta ensefianza pertenece a
las humanidades. Por esto el nuevo maestro necesa-
riamente ha de formarse como un humanista, en la
pedagogia.

Vale la pena reconocer el campo intelectual de la
educacién no sélo como un campo de catarsis, o de
lamentaciones en el que los intelectuales de la educacién
reconocen la fatalidad y la estructura de sus ataduras,
sino sobre todo como una tarea y un compromiso mucho
masproductivode construir el analisis y laargumentacién
rigurosa, la pedagogia, que fundamente y unifique
racionalmente una ensefianza de calidad, verdaderamente
formadora del nuevo hombre y del nuevo ciudadano de
América y del mundo.

En consecuencia, propongoquelos nuevos maestros
para los estudiantes que ya hayan alcanzado el uso de
razén logico-formal (+10 afios), sean hombres y ciudada-
nos formados en el dominio de alguna ciencia y especia-
lizados también ensu enseiianza; no en técnicas de ensefianza,
sino preparados para verificar c6mo el disefio de cada
proceso cientifico es apropiado por cadaestudiantedesde
su particular estructura cognitiva previa. Esto significa
que su dominio de la ciencia debe abarcar el contexto del
descubrimiento, pero ademds necesita saber identificar
los mecanismos, estilos, habilidades de pensamiento y
prejuicios de susestudiantes sobre lamateria, demodo que
sea capaz de traducir a su lenguaje vital el contenido de la
ciencia sin distorsionarla, sin afectar la capacidad de
argumentacién ybdsquedacreativadelmismoestudiante,

¢
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cuya demandahistdrica, culturaly regionalmente determi-
nada no puede desconocerse.

2. Tendencias prospectivas en educacidén

Sin exagerar la nota futurista, ya pueden barruntarse las
tendencias claves de laeducacidn para la préxima década,
que instituciones dedicadas esencialmente a la construc-
cién del futuro no podrian dejar de reconocer:

1. Tendenciaa descentralizar laeducacién desvinculdn-
dola del aula, del horario, del grupo fijo de estudian-
tes y dela mirada constante del profesor supervisor,
etc. (desescolarizacién, educacion no formal),

2. Tendencia a sustituir la escuela técnica por la
presencia directa de los aprendices en los centros de
produccién. Estos dltimos tienden a asumir cada
vez m4s intensamente la capacitacidn técnica y la
formacién profesional de los empleados, dado el
desfase creciente del avancetecnologico delasempre-
sas frente al atraso técnico de las escuelas.

3. Tendencia a desmasificar la educacién y a enfatizar
la individualizacién por dos caminos diferentes:

® Permitiendo una flexibilidad curricular tal que
cada estudiante pueda autodisefiar su propio cu-
rriculo a su medida, interésy capacidad.

# Incrementando el uso de “multimedia” mds totali-
zadores, omniabarcadores por la variedad de
estimulos que ofrecen al estudiante, sobre todo
aquellos que. presentan mayor versatilidad y
comunicaciénintefactiva, como sicadaéstudiante
tuviera un maestro a la carta en su casa.

4. Multicentros de informacién cultural y cientifico-
técnica con guias en vez de maestros, reemplazaran
poco a poco a las escuelas convencionales.

5. Para la formacin intelectual de los jovenes se
promoverdn nuevas cualidades intelectuales 'y
nuevas estrategiasdeprocesamiento deinformacion
mas alla de la I6gica formal, de la memoria o de la
mera discriminaciénconceptual; estrategiasmasglo-
bales, holisticas, intuwicién creadora, sintesis eva-
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luativas, etc., que respondan con economia y més
. q omia y
productivamente a la acelerada explosién de cono-
cimjentos nuevost.

6. Enlaintrincaday dispersa marafiadeideas, conodi-
mientos, teorias e ideologias de todo tipo, el maestro
contempordneo necesita reciclar su funcién almace-
nadora y transmisora de informacién para conver-
tirse en un sensor universal y a la vez en un fino
selector conceptual de la gama de su especialidad
con capacidad investigativaen el 4rea, de modo que
con seguridad y autoridad pueda orientar y guiar
los primeros pasos de los no iniciados en su espe-
calidad, alavez que potenciarlas habilidades proce-
sadoras y creativas de los estudiantes en ese campo
especifico.

7. Elnuevomaestrorecobrariasuautoridad s6lodesde
su saber, y no requerird de la imposicién ni del
castigo institucional para ser acatado. Su tarea no es
dictar clase, ni entregar la instruccidn, ni transniitir
férmulas, teorias o conceptos. Alamaneradel maes-
tro dejudo o de karate que nunca le daalalumnola
formula del combate, sino que éste la tiene que
descifrar, asi mismo el maestro del futuro es el que
crealasituacion, laexperiencia que permite al alumno
tomar el primer aire e impulsarse con energia a la
conquista de un nuevo mundo que tiene que
constituir en su interioridad para poder compren-
derlo. El alumno es el protagonista de su nuevo
conocimiento, el maestro estaria mas como guia ala
sombra, como pendiente de queel alumno reviente,
que el alumno descubra, interiorice y se forme. El
alumno que prematuramente no cree en su maestro
se quedard sin guia, corriendo en riesgo de perderse
en la manigua de los saberes o de ser autoexcluido
del preciado bien dela cultura.

Lamayor severidad con que uno tiende a juzgar a
los propios miembrosd elafamilia, o a sus propios colegas,
los maestros, confrontdndolos con los mds exigentes
pardmetros de competencia y excelencia profesional, en
medio de uma cultura antiedipica en la que los maestros
hemos llevado la peor parte, y en una época en que la cri-
sis de valores, el desbarajuste de la convivencia y la des-

! Véase por ejemplo Alice Bailey, Del intelecto a la fntuicidn, Fundacién
Lueis, Buenos Aires, 1976, capitulo segundo.
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composiciénsocial hacen volverlos ojos sobreese proceso
supuestamente “educativo” que preside el maestro; ade-
més de algunas observaciones sistematicas realizadas so-
bre el pensamiento pedagégico de los maestros, todo ello
me impulsa por el camino de desistir de la critica dura a
los maestros. En realidad me propongo desandar ese
camino, para abrir la senda més justa y tal vez mds realis-
ta de desarrollarelsentido que hay detras de este sistema
actual deformacion de maestros del que somos protagonis-
tas y responsables, en la perspectiva mas sabia demejorar
los maestros del futuro desde la autocritica y reconstruc-
cién de la causa: las facultades de educacion. Veamos cud-

- les son las contradicciones o paradojas pedagégicas que

necesitamos resolver para abrirle paso al nuevo maestro.

3. Algunas paradojas pedagégicas

a. Ensefiar no es administrar

Encontrastecon elmaestro cldsico, que descubree inventa
€élmismo el saber que ensefia a sus discipulos, investigando
con ellos, la tecnologia conductista preconiza un maestro

“administrador” que programa, organiza y ejecuta
eventos, actividades, estimulos yrefuerzos, y objetivos de.
aprendizaje. S6lo que el maestro tradicionalista es también
un administrador del saber a partir del método, de la
diddctica que le permite ensefiar todo a todos, distribuir,
parcelar y dosificar las cosas y las palabras en el tiempo,
segun calendario y horario, segtin la edad y el grado de
los alumnos, de modo que haya grupos de nifios homo-
géneos con un solo manual y un solo maestro que dicta
clase para el alumno promedio del grupo, Tanto para el
tecndlogo como para el maestro tradicionalista es el
método (las técmicas de ensefianza) lo que el maestro
domina, més bien que el conterido de la ciencia que
ensefia; es el método lo que lo convierte en “manager” de
la ensefianza.

Bajo la miopia pragmadtica segtin la cual los profesio-
nales norequieren aprendermds delo que concretamente
hardn en su ejercicio profesional, de acuerdo con las ta-
reasyfunciones quedemanda el mercado actual de trabajo,
unlicenciado para ensefiar inglés 0o matematicas no debiera
aprender mis inglés o mas matemdticas de lo que necesita
ensefiar segiin los programas oficiales de los diferentes
grados dela secundaria, que prevén ensefianza del inglés
o de matemdticas.

Y comolos contenidos ordenados por ley en dlChOS
programas son los minimos obligatorios para cualquier
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bachiller, resultamos degradando irremediablemente a
loslicenciados que formamos, so pretexto deque selesva
a intensificar el c6mo de la ensefianza del inglés o dela
matematica. ¥, por supuesto, el cémo sin el guid es una
pura ficcién, una comedia de ensefiar 1o que no se sabe,
se sabe a medias,

b.  Tradicién y autoritarismo

Cuandola autoridad usurpala capacidad dejuicio de los
“sibditos” se convierte en una fuente de prejuicios. Pero
no toda autoridad se define asi. La verdadera autoridad
de los maestros no se basa en un acto de obediencia, ni de
abdicacién de la razén por parte de los alumnos que la
acatan. Se basa mds bien en un acto de reconocimiento de
que el maestro cuenta con una perspectiva mas amplia,
dispone de més puntos de vista o de mayor experiencia
en el tema que se ensefia. Semejante reconocimiento esun
acto de conocimiento, de manera alguna ajenoa la libertad
y ala razén; esta forma de autoridad, lejos del autoritaris-
mo y de la negacién de la razén critica del alumno, es
acatada por éste bajo la presuncién de que el maestro
sabemds y que sus Srdenesnoson arbitrarias ni irraciona-
les; y naturalmente tal presuncién es un prejuicio, del que
parte necesariamente todo proceso educativo. Se trata de
un prejuicio necesario y ademéds conveniente comoimpul-
so inicial y creativo de la autoformacion délalumnoen el
rigor cientfficoy en la responsabilidad con la comumdad
intelectual.

También la tradicién es un prejuicio en el sentido de
que la autoridad de lo transmitido fluye sobre nosotros
(sobre maestros y alumnos) sin pasar por la critica de la
razén. Aunque ninguna tradiciénsobreviveni se renueva
en su verdad si no se la asume, se la afirma y se la cultiva
coriscientemente en lo que conserva del pasado como
identidad y saber histérico de un pueblo que se proyecta’
el porvenir. No obstante, la autoridad de la tradicién
viene por el consenso antecedente: lo que precede es lo
queprocede, lo quevieneeslo que conviene. Naturalmen-
te, toda educacion reposa en el fondo sobre esta autoridad
delatradicién y sin ella noseria posible educar a nadie, ni
asegurar la continuidad que se requiere para integrar a
los individuos enla movilidad significativadelasociedad.

El mismo maestro es resultado de la tradicién, y la
transmite aunque su objeto consciente sea s6lo ensefiar
matemdticas, pues estamos dentro de ella como en un
medio vital propio del que no podemos ahuyentarnos sin
morir culturalmente. Pero a la vez sehacenecesario queel
nuevo maestro critique los vicios ideopoliticos con que se|
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hamanejado tradicionalmente al gremio, y modetmce su
mentalidad democrética y ciudadana.

El “clientelismo” es una forma de autoritarismo vi-
gente en nuestras instituciones educativas, en las que la
autoridad se.ejerce a veces negando la libertad racional
del otro, bajo la presién o dependencia personal creada
por un “favor” que se debe, y se paga con sumisi6én. La
subordinacion y lealtad que se exige a nombre de la
autoridad no depende de la aceptacién, o del consenso
racional del que obedece, sinode una transaccién mediante
la cual el stibdito abdica de su pretension de verdad-o de
poder (“apoya”) a cambio de la proteccién o concesién
particular obtenida o prometida. Tal transaccién es una
renuncia temporal a la propia dignidad que, aunque
tenga toda la apariencia de una transaccién libre, en el
fondo es un chantaje que se acepta s6lo mientras tanto, a
veces para conseguir o mantener el empleo o mejorar las
condiciones de existencia o de trabajo, a las cuales todos
tendrian igual derecho en un régimen democrético y
abierto, en el que a cada uno se le compensara segin sus
méritos y la calidad de su trabajo, mdependlentemente
del sujeto que ejerce la autoridad.

Por supuesto que el autoritarismo y el cllentellsmo
son el peor caldo de cultivo parael proceso de humaniza-
cién de los maestros en formacién. Sobre todo, adormece
lainteligencia, lacriticalibre es sustituida por la adulacién
o por el resentimiento, la institucién toda queda como
atrapada en una red de compensaciones personales, anu-
dada de pequefieces y mezquindades que frenan el vuelo
intelectual y reducen la academia a parcelasd einterésex-
trafio. Por esto las facultades de educacién tendrian que
reivindicar su espacio piblico abierto, libre de imposi-
ciones partidistas, financieras, de intereses partlculares
grupistas o personales.

¢. ~ Transmitir conocimientos no es ensenar
y ensefiar no es formar

Cuando los maestros hablamos de formacién profesional
oformacion “integral” estamos enmascarando el verdade-
ro significado del concepto de formacién, sobre el cual
necesitamos ahondar, en la bisqueda de algtin acuerdo.
Como el hombre no nace, sino que se hace, o en palabras
de Hegel, “el hombre no es lo que debe ser”, la condicién
de su existencia es formarse, integrarse, empezando por
romper con lo inmediato y natural, elevéndose hacia lo
general y universal. Lejos del concepto aristotélico de
sustancia, el deformaciénno esunaesencianiunresultado
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sino un proceso, es un concepto eminentemente histérico

de autoconfiguracién existencial propio delhombrecome -

sertemporal. La esenciade la existencdiahumanaessu his-
toricidad que se realiza en el comprender desde el propio
horizonte histérico situado y finito®. Lo que caracteriza
entonces laexistencia humanaes su capacidad deformarse
como ser espiritual, universal, libre y comprensivo del
mundo y de si mismo (aqui no se menosprecia el cuerpo
ni seleexcluye: una comprensién puede hacerse desde el

cerebro,_desde el corazon, desde las entrafias y hasta .

desde eliitero). Perola universalidad se alcanza a medida
quese ahondan las raices propias, que se profundizaenla
propiaidentidad cultural, de Ja misma manera que el ar-

bol se elevaa mayor altura y ampliasu horizontemientras -

mas profundamente haya penetrado en la tierra.

Entonces la formacién no es sélo el resultado espiri-
tual sino sobre todo el proceso interior de permanente de-
sarrollo asumido conscientemente. Abarca mucho mads
queel cultivo delas aptitudes delindividuo. ¥ la capacita-
cién de habilidades y destrezas para el desempefio deun
oficio apenas seria el elemento mas material de la forma-
cién. El cultivo de una aptitud, los aprendizajes y cono-
cimientos son apenas un medio para su pleno desarrollo,
alamanera como el aprendizaje de la ortograffa y la gra-
matica es apenasun medio para el desarrollodellenguaje;
aunque después se olvide la gramatica, lo que perdura es
la meta, como elemento esencial en el proceso de forma-
cién, en el que persiste por entero aquello porlo cual y en
lo cual uno se forma, aunque los medios instrtumentales
se olviden. (Pero la contraposicién entre teorfa y préctica
es también un prejuicio que tenemos que desmontar).

El sentimiento de fracaso de muchos maestros efica-
cesen la transmisién de conocimientos radica seguramente
en que confundenlos medios con el fin, porno comprender
en su esenca el concepto de formacién, ni el cardcter
instrumental de su ensefianza. Eniltima instancialo que
se propone toda ensefianza formadora noes otracosa que
facilitarle a los alumnos que asuman conscientemente su
propio proceso de humanizacién, es decir, que desde su
propia existendia situada aquf y ahora construyan sus
posibilidades de libertad, racionalidad y universalidad
en apertura, respeto y solidaridad hacia los demés hom-
bres. En consecuencia, formacién no es “moldeamiento
delamasa aperceptiva” de los alumnos, nies erudiciénni
capacitacién; ni siquiera la formacién profesional “inte-

* H. G. Gadamer, Verdad y método, Ed. Sigueme, Salamanca, 1984, pp.
33l yss.
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gral” es un concepto suficientemente abarcador, porque
la formacién humana no necesita de tales adjetivos, que
antes bien la particularizan y la restringen. Mas bien
conceptos como instruccin, capacitacién y formacién
profesional son opuestos al de formacién, estdn del otro
lado, delo particular, de lo inmediato, deloinstrumental,
delo parcial, de lo medible, etc. Aunque semejante oposi-
cién tenemos también que superarla porqueesun prejuicio
que parcializa la formacién.

d.  Elaprendizaje técnico no excluye
la formacion tedrica .

Larevolucién cientifico-técnica y el desarrollosocial de la
humanidad ya no se satisfacen ni requieren de individuos
simplementenitiles, industriosos, diestros, obien entrena-
dos, para desempefiarse habilmente en un oficio. Lo que
se requiere también de los jovenes es que se conviertan en
hombres abiertos anuevas formas de vivir, de pensar y de
hacer las cosas, capaces de entender otros mundos cultu-
rales, otrasformas de organizarse, otros puntos de vistay

. otras perspectivas, sin perderde vistasu propia ubicacién

aqui y ahora, su propia capacidad de evaluar las situa-
cionesreales con sus pros y contras, de decidir con autono-
mia sin desaprovechar la experiencia pasada, propia y
ajena, y sin menospreciar los derechos ajenos.

Semejante formacién humana, flexible, creativa,
umiversal y solidaria, no se recibe pasivamente de nadie,
sino que se autoconstruye en la éxperiencia activa del
mundo, entregdndose al trabajo inteligente; haciendo las
cosas es como uno se hace. Naturalmente, no se trata dela
simple capacitacién manual, instrumental y utilitarista
contrapuesta a la formacién humanista, tedrica y general
delasllamadas profesiones liberales, Semejante contrapo-
sicién, que conduce a una educacién unilateral escindida
y fragmentaria, no se supera colocandoallado dela capa-
citacién técnica de la profesion, contenidos de ética y hu-
manidades en cursos complementarios que fdcilmente se
convierten para los estudiantes en cursos “de relleno”.

La contraposicién tradicional entre lo general y lo
particular, entre teorfa y préctica, entre instruccién técnica
y educacién integral, no se supera por medio de consignas
y principios generalesy abstractos. Desde el disefio ntismo
de los manuales y la operacionalizacién de las agrupa-
clones y tutorias, tendrian frecuentemente que mostrarse
al alumno situaciones que lo induzcan a generalizar, a
formalizar, quele ayuden a contactarla teorfa conla préc-
tica y viceversa. ' -
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Por lo general, la ensefianza secundaria, tecnolégica
y aun universitaria, estd plagada deférmulasy reglasque
remitenmds a unaaplicacién instrumental que al proceso
de pensamiento formal casi siempre implicito. Lo que ge-

. neralmente buscan los maestros es la solucién correcta de

los ejercicios y de los problemas, pero la formalizacién,
tedrica permanece casi siempre oculta,implicita, se supone
gratuitamente que los alumnos en su cabeza explicitardan
las relaciones ocultas, no dichas, entre teorfa y practica, y
que pudieran desplegarse desde la clase.

Elaprendizaje prdcticononecesitadejar deser practi-
co para convertirse en un proceso de aprendizaje inteli-
gentee integral, sinoasumirla responsabilidad de estructu-
rar experiencias de aprendizaje que provoquen procesos
como:

e Mostrarlasrelaciones entre unaprendizaje concreto
y las generalizaciones respectivas; y comoestas gene-
ralizaciones tedricas pueden modificarse en la practi-
ca, en una aplicacién particular.

e Referir los aprendizajes particulares a estructuras o
conceptos mds amplios y generales.

e Vincularaprendizajes tedricos con acciones practicas
y con solucién de problemas reales®. La formacion
profesional liberara en el alumno su capacidad de
juicio y de critica y de percibir su responsabilidad
personal y social, cuandosea capaz deir mdsalldde
su capacitacién y le ensefie a ordenar desde alli sus
ideas y su actividad en una perspectiva mds amplia,
superando la visién estrecha del oficio y trascendien-
do al marco comunitario y social. La comprensién
del medio socioeconémico y cultural en €l que ejer-
cerdla profesidn, es un punto de referencia indis-
pensable para que el alumno descubra el punto de
equilibrio, de justicia y de servicio de susaberala
convivencia compartida de la que é1 mismo hace
parte.

Queel alumno se entregue al estudio de unatécnica,
al aprender a hacer, no puede significar subordinacién
ciega ni aprendizaje pasivo de cartillas, pero aprendizaje
activo no significa aprender solo, sin maestro. Solo también

3 Véase Andreas Gruschka, “Desde la idea de Humboldt sobre la,
educacién general a la 'educacién profesional™, Rev. Educacidn, Vol
39, Tiibingen, 1989, pp.7 y ss.




La formacion del nuevo maestro
S SO VR

se puede ser pasivo. Paraque laeducacién seatal, necesita
ser mediadora entre las demandas cientifico-culturales
de una sociedad y el derecho del educando a ser una
persona con sus intereses, sus proyectos, su propia logica
deadquisicion de aprendizajes, su propiocontexto cultural
que merece respeto.

e.  Elalumno pasivo

En el fondo de este prejuicio estan la incapacidad de reco-
nocer el cardcter activo y constructor de la mente humana
"y la idea atrasada de que €l conociniiento entra por los
sentidos. Naturalmente, el correlato pedagégico de seme-
jante concepcién es que el alumno es un receptor que
cuandomads se moviliza apenas logra “apropiarse” los co-
nocimientos que le entrega el maestro o el manual. En
general, dentro de esta concepcidn se enmarca toda la
actividad académica que se administra por cursos, semes-
tres, clases, aulas, horarios, créditos, calificaciones, en un
proceso de acumulacién cuantitativa de aprendizajes que
se “dictan” de manera dosificada y administrativamente
seriados en requisitos y prerrequisitos a grupos de
estudiantes abstractos y estandarizados (aunque técnica-
mente se ha preferidoen los sltimos tiempos no hablar de
“dictar” clase, sino de “entregadela instruccién”).

La verdad es que ni la instruccion se entrega ni los

conocimientos se dictan en un proceso de formacién. Un

? maestroes esencialmente un traductor, unmediadorentre
Ta dindmica cognoscitiva del aprendiz yla dinamica dela
cienciay la cultura,en cuanto tal aproximacién de ambas
dindmicas aporte éfectivamente a la formacién espiritual
del alumno.

Pero la traduccién que el maestro ha realizado es
apenas el comienzo, la condicién previa de lIa comprensién
quelos estudiantes hardn luegoa través dela conversacién
directa con el texto. El maestrono es sing el medjador, no
tiene por qué sustituir al es estudiante en su tarea de
interactuare 1nterpre;tarel sentido defmaterial dé éstudio.
Es™esta Interpretacion la que le permite al estudiante
comprender y autoformarse en autonomia, inteligencia y
universalidad. Repetir la version del maestro (o del ma-
nual) seria simplemente detenerse en el pasoinicial previo
al proceso mismo de “comprensién”, esencial a Ia forma-
cidén,

/A laopiniéndel maestro, suinterpretacién del asunto
no tiene por qué suplantar a los estudiantes en su didlogo
con el material de estudio. Por esto dghe evitar anficiparla,

lenguaje de los estudiantes. Suj mterpretaaon prematura
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podria inhibir o inducir la opinién de los estudiantes
impidienda su autonomia en el pensa?En el momento de
la conversacién interpretativa de los éstudiantes sobre el
fexto, la opinion del maestro debiera ser sélo una mds
dentro del grupo, de modo queno pierdasu capacidad de
mantener abiertas las preguntas que estimulena los estu-
diantes a pensar dialéctica y auténomamente.ﬁAsi el
acuerdo de los estudiantes sobre el sentidodel texto o del
tema de discusion serd fruto de la conversacién sobre la
cosa y no de la imposicién del maestro.;’

Ahora bien, ;c6mo podran los futuros maestros
desplegarse como respetuosos propiciadores del pensa-
mientoauténomo de sus alumnos, si ensu proceso de for-
macién su capacidad interpretativa era suplantada por
los mismos profesores cuando no sélo inclufamos, en
nuestra versionlingiiistica del tema, las opiniones e inter-
pretaciones personales, constituidas en criterio @inico de
verdad, sino que le asigndbamos a éstas todo el tiempo
del curso, y el valor de las evaluaciones, sin que se pasara
al momento mads crucial de la interpretacién estudianti,
tan necesario para culminar el proceso de comprension?
Si en la universidad los futuros maestros “reciben” el sa-
ber, no es de extraftarse que luego en su desempefio pro-
fesional lo “dicten”, es decir, dicten lo que ellos mismos
no alcanzaron a comprender. Porque no se aprende lo
que uno mismo noelabora, lo que uno mismo no constru-
ye, no comprende.

f-  Individualizar la enseitanza no es psicologizarla

A nadie se le escapan los riesgos que se correrfan con
aquella concepcién de la ensefianza que mira la “dificul-
tad” de aprender como un evento digno de tratamiento
psicolégico. jComo si el aprendizaje humano fuera facil!
Si nos refiriéramos a aquellos aprendizajes que no
necesitan del esfuerzo delalibre racionalidad del aprendiz,
es decir, a aprendizajes de conductas puntuales, a
entrenamienios, destrezas y habilidades psicomotoras,
por supuesto que en la fijacién de tales aprendizajes los
psicélogos muestran evidentemente mayor eficiencia que
los maestros. Pero a medida que el nifio asciende a los
niveles superiores de la ensefianza y sus estrategias para
resolver problemas se desplazan hacia el nivel de las
operaciones 16gico-formales, lo que estos nifios necesitan
mds que todo es maestros, verdaderos ensefiantes de
ciendias, de arte y de humanidades que les faciliten un
acceso creativo a la riqueza espiritual de la humanidad,

de manera que tal experiencia potencie su formacién es-

piritual en su autonomia y libre racionalidad. Y natural-
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mente que semejante ensefianza ha de ser respetuosa,
afectiva, socializante a la vez que individualizada, lo que
significa que la relacién maestro-alumno mds pedagégica
es precisamente una relacién de alta calidad humana, no
necesariamente psicologizada.

Contrario a lo que se cree, la relacién psicoanalitica
es antipedagégica en el sentido de que el paciente es el
paciente, es el analizado, es el “tratado”, no el terapeuta.
La relacién no es reciproca, no es de td a ti. Mientras la
relacién pedagdgica para que sea formativarequiere dela
reciprocidad, del reconocimientoy respetodelapretension
y capacidad de verdad del alumno. Maestro que no res-
pete, valore y estimule la capacidad de verdad del alumno,
aun en contra de sus propias opiniones, no-es realmente
un maestro. Y 1o que el alumno opina e interpreta acerca
delacosa de que se trata enla clase, importa sdlo enloque
acierta a mostrar de la cosa tratada, importa por lo que
pretende demostrar, y no por el mecanismo subjetivo
mediante el cual la interioridad de cada alumno pudo
legar a elaborar tal o cual expresién individual. Lo que
importa en la ensefianza es lo que el alumno dice acerca
de las cosas, no lo que oculta. Lo que el alumno muestra
del tema de la clase no es un sintoma de nada subjetivo
sino una perspectiva sobre la realidad a la que se le
respeta su pretensién de verdad, como a cualquier otra
opinién del grupo, incluida la del maestro. Naturalmente
queenlaclase la conversacién puede y seria mejor indivi-
dualizarla. '

Pero, mientras para el psicélogo las ideas del otro
interesan s6lo como expresién de su subjetividad, cuyos
mecanismos y tortuosidades se empefia en aclarar, la
comprensién pedagégica del maestro no es un desplaza-
miento hacia la individualidad subjetiva del alumno, sino
hacia las cosas objeto de la ensefianza sobre las que los
alumnos producen perspectivas de verdad desde sus
particulares horizontes conceptuales, que necesitan con-
frontarse en el didlogo y en la discusién hasta Hegara al-

* gin acuerdo sobre el tema tratado. En esto consiste la

tareaesencial del maestro como mediador, en propiciarel
entendimiento y el acuerdo entre los estudiantes sobre el
asuntotema de laensefianza. Comoen cualquier conversa-
ciénhumana, no es cuestién de psicologfa, sino de atender
al otro, de dejarlo hablar, dejar valer sus puntos de vistay
ponerse en su perspectiva no para introducirse en su
individualidad sino para entender su opinién, recoger.su
argumentacion y su pretension de verdad en'su apertura
hacia la cosa sobre la que estamos hablando en busca de
algiin acuerdo. Individualizar la ensefianza para el peda-
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gogo es mds bien asegurarse de que la traduccién que ha
hecho del tema al lenguaje de los estudiantes si ha sido
comprendida por cada alumno concreto con su propio
horizonte conceptual y sus “organizadores previos”, sus
prejuicios y expectativas acerca del texto, acontecimiento
o fenémeno objeto de estudio. Laensefianzano transcurre
entre existencias formales y abstractas sino situadas
histdrica y culturalmente, con una cierta relacién prece-
denteconla cultura y coneltema dela clase. Al docentele
corresponde atender a esta condicién histérica de los
estudiantes si quiere cumplir efectivamente con su tarea
de mediador e intérprete atinado entre el mundo de la

cultura y dela cienciaque se ensefia y el horizonté concep-

tual de los alumnos concretos en formacién.

8. Lapedagogia no es cientifica

Es frecuente encontrar este prejuicio en las mismas facul-
tades de educacién: algunos desalentados en la biisqueda
del objeto de la pedagogia; otros porque no ven en la
pedagogia una teoria con pretensiones de verdad sino
s6lo una préctica social, y otros mds, finalmente, porque
reconocenen las ciencias delaeducaciénno sélo el comple-
mento sino incluso el sustituto de la pedagogfa.

En fin, los planes de estudio de las licenciaturas,
sobre todo en su dimensién pedagégica, se fundanenesta
carencia fundamental: no poseen una matriz que desde
cierto horizonte conceptual organice disciplinaria y cohe-
rentementela estructura curricular dellicenciado. Aunque
las profesiones se derivan no tanto de la estructura cienti-
fica sino més bien de las demandas del desempefio en el
mundo del trabajo, sin embargo cada profesién se estruc-
turabajolairradiacién predominantedeunao dos ciencias
particulares que se aplican en ella, por ejemplolaingenieria
quimnica, la economia, lamedicina, etc. Pero en nuestras li-
cenciaturas el eje pedagdgico aparece sin estructura con-
ceptual que alcance aarticular tedricamente alos maestros
enformacién. Por supuesto queen el proceso de desarrollo
histérico conceptual de la pedagogia actual la realidad es
otra mucho mds rica y prometedora.

El problema radica, ante todo, en que estamos bus-
cando elobjeto perdido “rioarriba”, cuando los pedagogos
desde el siglo pasado lo han tenido siempre al frente: la
ensefianza. No hay que ir més lejos: el estudio de las cate-
gorias y regularidades que presiden la aproximacién entre
la dindmica de la ciencia y la cultura y la dindmica del
aprendiz, mediante un proceso activo y consciente llama-
do ensefianza, esel punto de partida para toda pedagogia.

i
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La caracterizacién de dicho proceso desde cada horizonte
histdrico-cultural particular, y la evaluacién del aporte de
dicho procesoala efectiva formacién espiritual delapren-
diz constituyen pardmetros pedagdgicos fundamentales
queexplicitamentetodos los pedagogoshan considerado,
¥y que ningtin maestro inteligente puede perder de vista.

Ahora bien, si el camino de la formacién humana es
el de la comprensién, a la pedagogia no le corresponden
los métodos de las ciencias naturales sino sobre todo los
métodos de las humanidades, y de manera eminente el
métodohennenéutico de la comprensién, comoun proceso
de interpenetracién de horizontes, de fusién de horizontes
desentido que facilite y genere lasexperienciaspedagégi-
cas, camino de la formacién®,

k. Ciencia contra valores

El concepto de experiencia pedagdgica aqui descrito no
sélo contribuye a clarificar la dinamica esencial de la
formacién desde la més rica tradicién cldsica, sino que de
ella se derivan corolarios para resolver inquietudes
educativas tan contempordneas como, por ejemplo, el
problema de la ensefianza de los valores alajuventud. En
efecto, muchos autores comparten el diagnéstico de que
nuestra juventud carece de solidez en su formacién moral,
y que la descomposicién social es consecuencia deello. Y
naturalmente que exageramos cuando atribuimosla causa
de semejante problema a la educacién de la juventud,
puesto que en la organizacién y comportamiento social
de los mayores tampoco se evidencia la honestidad, la
justicia, la transparencia, el respeto por el otro, etc.

Pero laverdad es también quelaoposicién tradicional
entre intelectoy voluntad, entre saber y moral, se ha visto
reforzada por la contraposicién positivista entre cienciay
valores, bajo el prejuicio de que la ciencia es aséptica y
axiolégicamente neutral. Y porsupuesto que unaensefian-
za de saberneutral, abstraida delavida y de los problemas
dela convivencia real y situada de los estudiantes, genera
también experiencias asépticas y abstractas queno forman
anadie, quenotocan laestructura comprensiva-existencial
de los individuos (aunque logren “ganar” los exdmenes)
y que en consecuencianofacilitan la reconstruccién radio-
naly auténoma de aquellos valores, imcialmente adquiri-

dosbajo condicionamientos o temores infantiles. Se trataria

entonces no tanto de persistir por el camino tradicional de
sermonear los valores por fuera de las ciencias, en discur-
sos aislados sobre ética, sobre el buen comportamiento,

% H.G. Gadamer, Verdedy método, Ed. Sigueme, Salamanca, 1984, p, 377.
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sobre comportamiento y salud, sobrehigiene y proteccién
ambiental, sobre civismoy educaciéndemocraticay ciuda-
dana, etc, sino mds bien de recuperar una ensefianza hu-
mana de las dencias, no positivista, que de manera mds
efectiva e integral derivara directamente de las ciencias
naturales y de las sociales las consecuencias de accién
para preservar y mejorarlas condiciones de supervivencia
de la especie y para integrar a todos los hombres en el eje
delaevolucion espiritual dela humanidad, en sus dimen-
siones més caracteristicas de autonoma, racionalidad y
libertad. Quizds en esta perspectiva comprendamos que
el saber humano es formacién, en cuanto implica también
esencialmente una actitud sabia frente a la vida, y un
saber actuar correctamente, justamente.

i.  Elpresente contra el futuro

Los maestros siempre consideramos el tiempo como una
variable esencial de la formacién humana. Pero lo asumi-
mos como una temporalidad homogénea ylineal, cuantifi-
cable y parcelable, a la cual le atribuimos poderes casi
mdgicos de madurar a las personas, de cambiarlas, de
volverlas experimentadas. Buena parte de lo que uno
aprende de los maestros es su paciencia, saber esperar, sa-
crificar el presente por un futuro incierto, posponer los
gustos, vivencias y satisfacciones presentes por goces y
realizaciones mds elevados en el futuro. A la largalos jo-
venes, como enunacarrerade relevos, estaban predestina-
dos a llevar el estandarte del pasado hacia el futuro, esa
era sumisién. Los cambios, los progresos, las rupturas y
las sintesis previsibles se insertaban en la misma
continuidad temporal. .
Naturalmente, hoy dia fuera de los maestros casina-
dieentiende el tiempo de esamanera. El tiempo serompio,
se dispersd, se multiplic6 en diversidad de paradigmas
quemanejan tiemposmuy distintos: eltiempo de lafabrica,
el del estudio, el dela casa, el de la calle, el de las noticias,
el tiempo de la historia. El ritmo de la vida se altera
permanentemente, hay indeterminacién, riesgo, incerti-
dumbre, azar. Lo diferente, lo heterogéneo, 1a 16gica del
instante, loinmediato, lo cotidiano adquieren la méxima

importancia. Como dice Hopenhayn: “Lo cotidiano viene

marcado con los signos de una menor continuidad, una
menorrepeticion, una mayor velocidad, un cortoplacismo
exacerbado y una cierta complacencia minimalista”®.

$ Martin Hopenhayn, El dia después de la muerte de la revolucién, Ed. Ojo
del Huracén, Caracas, 1990.

A
o

La formacion del nuevo maestro

Estd por fuera deltiempo, delamoda, dela época, es
anacrénico correr en una clase porque “estamos atrasados
en el programa”, como dicen los maestros. Es anacrénico
dictarleslas definiciones y las férmulas alos estudiantes

~ para”ahorrarles” tiempo y energfa. Esanacrénico colocar-

les tareas largas para que aprovechen bien el tiempo. Es
anacrénico dejar de responder y de tratar temas que los
estudiantes preguntan porque “todavia no es hora” de
explicarlos, porque no han visto los prerrequisitos, porque
el curriculotiene previsto que se haran después. Una dis-
cusiénno se corta porque enseguida hayaque cambiar de
tema o de asignatura. Una clase de dos horas puede ser
mejor 0 peor que una de media hora. Cada estudiante
aprende a ritmos distintos cada materia, y de antemano
no se deberian cohibir ni encasillar los tiempos de apren-
dizaje. Lo mds importante que un buen maestro necesita
aprender es volver més rentable el tiempo y el ritmo de
aprendizaje de cada estudiante.

j-  Los computadores contra las chimeneas

La produccidénenserie ymasivarealizada por trabajadores
manuales y homogéneos ha sido desplazada en la nueva
era por un modo de produccién cibernético, flexible y
autocontrolado, en el que el activo principal esla capaci-
dad de conocimientoproductivo, como loha demostrado
Toffler. Ello genera un nuevo paradigma educativo y de
formadén profesional que repercutird enel tipo de maestro
que necesitamos para la apertura al mundo del futuro.
Tendrfamosqueempezar por reconocer que nuestras
instituciones que brindan educacién masiva y homogénea
estdn obsoletas. Si las escuelas quieren preparar para la
vida contemporénea, tendrian que ofrecer variedad de
canales curriculares, posibilidades abundantes de eleccion
paralos alumnos, oferta de multiplicidad de caminos aca-
démicosflexibles, aunantes del aprendizaje delaprofesién
econdmica que vanadesempefiar. S6lo que esos curriculos
disefiados alamedida del estudiante tendrian que cumplir
al menos con las mismas condiciones que cumplen los
medios de comunicacién del futuro: interactivos, méviles,
conectables, convertibles, universales, etc. Tendrian que
preparar para la libertad de expresion y el libre flujo de
ideas, y paraacceder alossistemas de informacién, ordena-
dores y medios de comunicacién, como preparacién no
s6lo para la produccién, sino para la democracia, puesel
conocimiento es lafuentede poder de mds altacalidad, ala vez

& Alvin Toffler, El cambio del poder, Bd. Plaza & Janés, Barcelona, 1991.
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que elingrediente mds importante de la fuerza y lariqueza
contempordneas.

En cuanto al desempefio econémico de los nuevos
ciudadanos en su empleo, hay que reconocer que ya pasé
laépoca en que cualquier desempleado con un breve en-
trenamiento podia desempefiar bien cualquier oficio. El
desempleo hoy dia no es sélo un problema cuantitativo
sino cualitativo, a causa de la diversidad, complejidad y
fluidez delastécnicas de desempefio exigidas, noimporta
que el sectoreconémico sea el primario, el secundario o el
de servicios. Las categorias y carreras profesionales
tradicionales dicen hoy muy poco delo que realmente se
har4 en el desempefio del empleo. Habria que clasificar
los oficios mds bien por el tipo de actividad mental, la
complejidad de informacién 3ue semanejard, a cual nivel
de abstraccién y con qué flui

Y finalmente, en cuanto a los sistemas de ensefianza
y de gjecucién curricular, habrfaque romper con el modelo
burocrdticoy jerarquizado, departamentalizado y parcela-
do como en la era de laschimeneas, y generar sistemas de
informaciénhorizontales, tipo “redes” de microcomputa-
dores abiertas a Ja intuicién creadora, a la innovaciény a
la pesquisa, sin “prerrequisitos” delestudiante. Sienvez
de la distribucién burocrdtica de los temas cientifico-
tecnoldgicos, por asignaturas y por departamentos que
dividen yjerarquizan artificialmente (administrativamen-
te) el conocimiento, como si se pudiera establecer de
antemano qué conocimiento necesita en cada momento
cada estudiante para comprender tal otro; y si el profesor
abandonara la sobrevaloracién de si mismo que lollevaa
autopercibirse, bajo la metéforamoderna, como elcompu-
tador central mientras sus alumnos serian apenas las
“terminales” obedientes, podrian llegarse a configurar

sistemas de trabajo en el que cada cohorte de alumnos

fueran microempresas autorreguladas como equipos de
produccién, recopilaciény aplicacién libre deinformacién
competitiva y de frontera sobre el ejercicio actual de su
respectiva profesidn, extraida directamente del medio
empresarial, de los bancos de datos a nivel mundial y de
las bibliotecas, profesores y laboratorios de la misma
universidad, comoenunaespecie deespionaje organizado,
flexible, sin organigrama, con liderazgo sensible, natural
y personal en el que la intuicidn, la subjetividad y el deseo
de conocer predominen sobre la autoridad y el conflicto;
y los vasallajes y compensaciones en las facultades
universitarias se sustituyeran por la garantia de mas ricos
ambientes de aprendizaje y produccién de saber.

!
:

ez y velocidad de cambio. -

Apeéndice

Afiance su comprension
y conceptos claves
500003 RO

Introduccion

L Afiance su comprension

o 1. Descibaladinimicanatural del proceso de co-

nocimiento. .

2. ;Podria identificar las afinidades y discrepan-
: cias entre pragmatistas y marxistas respecto de
: su teoria del conocimiento?

3. ;Cémo podrian definirse relaciones dela peda-
gogia con la sociologia o la psicologia que no
interfieran con el desarrollo auténomo deaqué-
Ha?

I Conceptos claves

1. concienciaintencional

2. conocimiento espontaneo

3. conocimiento de sentido comiin

4

conocimiento intuitivo
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conocimiento reflexivo

teoria del conocimiento

epistemologia regional

epistemologia general

© PN oW

contexto delajustificacién
10. contexto del descubrimiento

11. historia recurrente

12. obstdculo epistemoldgico
13. umbral epistemoldgico
14. ruptura epistemoldgica
15. ejemplar

16. ciencias delaeducacién

Capitulo 1

L Afiance su comprension

1. Usted estd intentando recordar un detalle de
un acontecimiento en el que participd. Indique
al menos tres tacticas o recursos que utilizaria
para lograrlo.

2. Usted sospecha tener en este momento una
ilusién Sptica. Indique dos o tres ticticas que
utilizaria parasalir de la duda.

3. Extraiga alguna conclusién general que se le
ocurrasobre los dosejercicios queacaba de rea-
lizar.

4. Indique las semejanzas que existirian entre
aprender a “factorizar” en matemdticas y
aprender a manejar automovil.

5. 8egunla lectura, ;qué es entonces la verdad?

1l Conceptos claves

1. Lapercepcion visual es resultado de un proceso

complejo entre estimulos sensoriales presentes

y pasados, conectados y reajustados en la cor-

teza cerebral con los datos de los demads senti-

. dos, en interaccidn con la mente consciente del

I 286 individuo histdrica y socioculturalmente deter-
» minado.
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10.

Todo aprendizaje y todo nuevo conocimiento
es una construccidn producida en el cont exto de
esquemas y aprendizajes previos.

Laautoconcienciadel individuonose identifica
conla unidad integradora de experiencias sen-
sorio-motrices, sino que latrasciende mediante
su actividad de bisqueda, atencidn, seleccidn,
descubrimiento y comprobacién de alternativas
de solucién a susinterrogantes, contribuyendo
no s6lo a formarse a sf mismo, sino a modelar
su propio cerebro con el cual interactiia perma-
nentemente,

La adquisicién de una destreza o habilidad al
comienzo es presidida por la actividad conscien-
te, pero luego se convierte en un automatismo
neurocerebral (inconsciente) pero flexible y
abierto a reelaboraciones e interpretaciones
mentales posteriores.

Los conceptos, teorfas y objetos tedricos son
construcciones, que de alguna manera permiten
entender mejor la realidad observada.

Tanto la observacién como la experimentacién
cientifica son interpretaciones de los fendmenos
a partir de conceptos y teorfas previos.

La objetividad de los conocimientos no es un
postulado garantizado de antemano, sino que
debe argumentarse y comprobarse cada vez.

El conocimiento cientifico es siempre inten-
cional, no es una ficcién subjetiva. Aunque no
afectadirectamente losobjetosreales, entiltimo
término lo que se propone es reproducir, cada
vezmas fielmente, los procesos objetivos reales.

La actividad autoconsciente y los vuelos de la
imaginacién creadora dificilmente podradn ope-
racionalizarse o reducirse al analisis funcional
de la conducta, fundado en condicionamientos
o0 automatismos disponibles.

No hay evidencia de continuidad entre el cere-
bro y la mente, sino mas bien de interaccién e
interestructuracion de estasdosdimensiones que
constituyen la unidad dual del individuo que
piensa y decide libremente {con conciencia de
las restricciones).
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Capitulo 2

L Afiance su comprension

1.

Indiquelas diferencias queexistenentre cultura,
dlendia, arte, saber, ideologfa, educacién, capadi-
tacion.

Indique las semejanzas entre los conceptos de
la pregunta anterior. '

Alaluz de los conceptos de cultura y clencia
descritosen el capitulo 2, critique elmodelo pe-
dagégico tradicional querige en nuestras escue-
las.

¢Qué impide la produccién de conocimiento
cientifico ennuestra cultura colombiana?

;Qué repercusiones tendria para la diddctica,
en la ensefianza de una ciencia particular, “el
contexto de la ensefianza” que influye en la
produccién de la ciencia moderna?

¢{Como entenderfa usted la paradoja de una
clendia inculta? '

I Conceptos claves

1.

La cultura, el saber y el arte son producto de la
conciencia social de los individuos, sobre la
base y como complemento ideolégico de su in-
teraccién productivo-material.

Ideologia esel conjunto aparentemente arméni-
co deideas, valores y normas en que ina socie-
dad se refleja y unificaanivel de su conciencia.

Mientras la clencia se propone entender lo mds
objetivamente posible el mundo real, el arte se
propone expresar el mundo mirado a partir de
la subjetividad del artista.

La diencia, tanto en sus formas racionales como .

en sus contenidos y en la actividad creadora
que la produce, es un producto cultural.

La ciencia, como un subespacio del saber, se
relaciona con los objetos reales a través de la
cultura, y por esto ella también es fragil, cam-
biante, relativa, etc.:

La dencia, a veces, vaen contraviadela cultura
de ciertas sociedades, sobre todo cuando se de-

H
1
1

Afiance su comprensién y conceptos claves
R0

10.

sarrolla desprovista de su cardcter humanista,
de su potencialidad para desarrollar espiri-
tualmente al mismo hombre, y se convierte en
unsuprapoder en expansién insensible eimper-
sonal.

La cultura y lacienciaconstituyenel factor yla
medida por excelencia de la-educacién de los
individuos como respuesta a su necesidad espi-
ritual de explorar, entender y apropiarse crea-
doramente el mundo natural y sociocultural
que les rodea.

La pedagogizacién del saber cientifico no es
una superestructura sobreafiadida al proceso
de produccién clentifica, sino que éste, al obje-
tivarse en los informes, articulos, simposios,
etc,, estd atravesado por el contexto de la ense-
fianza (argumentativo, sistematico, intersubje-
tivo, objetivo, dosificado, confiable, 16gico y
coherente, etc.).

La cultura, siendoa la vez actividad sociopro-
ductiva, hay que entenderla como la repercu-
sién sobre el autodesarrollo espiritual del
individuo, a medida que se apropia creadora-
mente de la riqueza material y cultural de la
humanidad.

Educar es iniciar y cultivaren los individuos la
capacidad para asfmilar y generar cultura.

Capitulo 3

I Afiance su comprension

1

Analice el fundamento cultural de la dialéctica
como unidad de contrarios.

Diferendie el concepto de estructuradel concep-
to de modelo.

Tustre con un ejemplo cada uno de los tres ti-
pos de explicacién causal que se han sucedido
histéricamente para entender el movimiento
fisico.

¢Cémo se entiende la afirmacién de que los
dentificos modernos invirtieron la dialéctica
de los antiguos, y esto cémo incide en las cien-
clas sociales?
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5. Tlustre con un ejemplo cémose ha manifestado
en la historia de la psicologia cada uno de los

tres tipos de explicacién causal.

Conceptos claves

1. Los sabios de la antigiiedad se diferencian de

los cientificos modernos en que estos tltimos
invitan a variar la multiplicidad de matices del
fendémeno, para construir a partir de estas varia-
ciones las leyes o regularidades probables que
mejorlo expliquen. Mientras losantiguosdese-
chaban tal multiplicidad variable como “lo
accidental” que ocultaba la esencia.

Para Aristdtelesexistian cuatro clases de causas:
la causa material era como el marmol en que se
esculpia una estatua; la causa formal era el di-
sefio, la estructura, o la forma segtin la cual se
contorneaba la estatua; la causa eficiente era la
accion directa del artista sobre el marmol para
producir la nueva forma; la causa final era la
metaopropodsitointernodela obra, paradesper-
tar la admiracién y la imitacién delos transein-
tes, o para provocarel temory el arrepentimien-
to, etc.

Las explicaciones causales principales acerca
de los cambios en la naturaleza han sido tres:

a) Antiguamente los cambios se explicaban
por las cualidades ocultas de las cosas, por
su esencia.

b) Desde Newton, los cambios se explicaron
determinandolainfluencia de unos cuerpos
sobre otros a partir de unas condiciones
iniciales conocidas con precision.

¢) EnelsigloXX, con el descubrimientodela
ambigiiedad ydeladoblenaturalezadelos
corpuisculos (como materia y como onda),
las explicaciones (y las leyes) son apenas
probables. '

Para Aristételes las causas existian en elmundo,
en el orden de las cosas reales; para Kant, la
causanoeramas queunanocion, una categoria
del entendimiento fundada en la organizacién
de la mente humana. Piaget demuestra experi-
mentalmente cémo lanociénde causa (lomismo
quelasnociones matematicas) noesni pertenece

Afiance su comprension y conceptos claves

aunosolodeesosdrdenes, sinoque se construye
en la interaccion de ambos drdenes, entre el
mundo de las cosas y el mundo de la actividad
mental.

Capitulo 4

L

I Aftance su comprension

¢Cuaél es el principio gnoseoldgico basico para
descubrirel horizonte de una pedagogia activa?

¢Dequé manera el positivismo afecta negativa-
menteel procesodelaenseftanza de las ciencias?

En la fase empirica del conocimiento cientifico,
icémo esta presente la teorfa?

¢Por qué no pueden clasificarse las dencias en
empiricas y tedricas?

¢Quétienen en comuin los conceptos de ruptura,
falsaciony revolucién cientifica?

¢Podria describir el mecanismo mediante el
cual se explica el cambio de paradigma en la
historia de las ciencias?

I Conceptos claves

L
2

© N oo W

positivismo .

contexto de lajustificacién y contexto deldescu-
brimiento

empirismo-idealismo
reflexién cientifica
paradigma
revolucién cientifica
ciencia normal

“circulo de oponentes”

Capitulo 5

1. Afiance su comprension

1.

¢Por qué el proceso de “asimilacion-acomoda-
cién” es una concrecién cientifica de la tesis
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S O A

dialécticaacercadela interestructuracién sujeto-
objeto?

;Cémo diferenciaria la estructura Iégico-formial
de la estructura cognoscitiva de unindividuo?

;Por qué un individuo con suficiente nivel de
desarrollo l6gico-formal puede presentar
deficiencia intelectual en el aprendizaje de la
ciencia?

;Cémo diferenciar el desarrollo cognoscitivo
individual del desarrollo histérico del espiritu
humano en la cultura o en la ciencia?

;Cémo podria la pedagogia stiperar su con-
dicién de” obstaculo epistemoldgico” y conver-
tirse en una disciplina cientifica?

1. Conceptos claves

1L

A O

asimilacién-acomodacion
estructura cognoscitiva individual
estructura légico-formal
estructura cognoscitiva colectiva
educacién

nivel cultural

Capitulo 6

L Afiance su comprension

1

Identifique algunasformaspropias del contexto
de la ensefianza que por analogfa podemosha-

- llar en la actividad investigadora del cientifico

cuando éste exhibe, muestra, demuestra y for-
mula sus resultados.

;Cudlesla semejanzaqueencuentra Kuhnentre
lasolucién de problemas de ciencianormal yla
solucién de problemas escolares?

;Qué consecuencias traerfa para la didactica y
la formacién de maestros el que cada ciencia
estuviera predisefiada bajo la influencia del
contexto de la ensefiabilidad?

;De qué manera una pedagogia del conoci-
miento no se opondria al ideal de “educacién
integral” que defendemos los maestros?
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'5. ;Por qué razén unespecialista en matemdticas
requeriria de la pedagog{a para ser mejor ense-
fiante si las mismas matemadticas ya estdn
formuladas desde el contexto de la ensefiabi-
lidad?

6. ¢Unnifio de 13 6 14 afios podria aprender sig-
nificativamente la teoria de la relatividad sin
dominar el lenguaje especializado en que estd
formulada?

II.  Conceptos claves

1. contexto de la ensefianza

2. comunicacion cientifica
investigacion cientifica
formulacién dentifica
difusion cientifica
pedagogizacion del saber
ensefianza de las ciencias

didé4ctica especial (o “regional”)

© P NG W

método de exposicidn de la ciencia
10. método expositivo dela diddctca

11. ejemplar

12. contexto del aprendiz

13. organizadores previos

14. transferencia del aprendizaje

15. aprendizaje significativo

16. neutralidad axioldgica de las ciencias
17. disposicion para el aprendizaje

18. reciprocidad-reversibilidad

19. egocentrismo-autonomia

20. pedagogia del conocimiento

21. pedagogia, disaplina aplicada y abierta
22. método inductivo en la ensefianza
23. método deductivo en la ensefianza

293
24. ensefiabilidad '
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Capitulo 7

L Afiance su comprension

1.

¢{Cual es el contenido del concepto de formacion,
y cudl es su papel epistemoldgico en la cons-
truccién de la pedagogia?

¢Cudles son los principios basicos de la peda-

§ogia que se han derivado del concepto de
ormacion?

Definaalgunas condiciones derigor ldgico y de

validacién que podrian cumplir los nuevos co-

nocimientos pedagdgicos.

Enuncie algunas razones por las cuales a la pe-
dagogiale conviene construirse como disciplina
cientifica mediante el enfoque hermenéutico.

Disefie una especie de mapa conceptual que re-

presente fronteras y relaciones probables de la
pedagogia con las demas disciplinas cientificas.

II.  Conceptos claves

1

2
3
4
5.
6.
7.
8.

formacién humana

. condicidn antropoldgica

condicién teleolégica

condicién metodolégica

fundamentos o ciencias de la educacién
criterios de elegibilidad pedagdgica
enfoque metodolégico hermenéutico
niveles de validacién pedagégica

Capitulo 8

L

1.

Aftance su comprension

;Cudles eltipodeexplicacién causal del apren-
dizaje que predomina en Commenio?

¢;Por quéla DidacticaMagnano alcanza a confi-
gurarse como una pedagogia moderna, activa,
constructiva?

Diferencie el método qiie propone Commenio
del concepto de modelo pedagdgico, tal como
lo definimos en el capitulo 9.

Afiance su comprension y conceptos claves

¢En qué consiste el método inductivo como es-
trategia de la ensefianza de las ciencias?

Muestre qué es lo progresista en la pedagogia
de Commenio, en qué aspectos supera al tradi-
cionalismo y al conductismo pedagégicos.

IL.  Conceptos claves

1. hermenéutica

2. dialéctica platdnica

3. macro-microcosmos

4. naturaleza

5. didéactica

6. método

7. escoldstica

8. induccién

9. pedagogia tradicionalista

10. escuela
Capitulo 9
L Afiance su comprension

1. Diferencie, esencialmente, las tresgrandes épo-
cas de la educacién,

2. ;Cémodescribiriausted unmodelopedagdgico
de caracter cientifico?

3. ;En cudles modelos pedagdgicos influye la es-
cuela nuevay con qué principios {0 vectores)?

4. Compare las metas de los cinco modelos peda-
gdgicos descritos.

5. Comparelos“conceptosde desarrollo” propios
de los cinco modelos pedagdgicos descritos.

6. Comparelos “contenidos” delos cinco modelos
pedagdgicosdescritos.

7. Compareel tipoderelacién “maestro-alumno”
de los cinco modelos pedagdgicos descritos.

8. Compare los métodos y técriicas de ensefianza

propuestos en los cinco modelos pedagdgicos
descritos.
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En la actualidad, ;quéaspectos podrian resca-
tarse del modelo pedagégico tradicional?

¢Por qué el puerocentrismo restringe la ense-
fianza de las ciencias?

I Conceptos claves

1. modelo dentifico
2. modelo pedagégico
3. pardmetros pedagégicos
4. modelo pedagégico tradicional
5. modelo pedagégico conductista
6. modelo pedagégico roméntico
7. modelo pedagégico desarrollista
8. modelo pedagégico socialista
9. escuelanueva

10. puerocentrismo

11. actividad

12. individualizacién

Capitulo 10

I Afiance su comprension

1 ;Podriaexplicar por quélas concepciones deter-

ministas o fatalistas acerca del hombre son an-
tipedagdgicas?

¢Dedénde surgenlos criterios de universalidad,
autonomia e inteligencia que se le proponen a
la pedagogia?

{Qué valores ético-pedagégicos podrian deri-
varse de la aceptacion del criterio de que todos

los hombres pertenecen a una misma especie,
eje dnico de la evolucién universal?

(Enquésentidopodrd criticarselaidentificacién
de valores humanos a partir de la observacién
de la naturaleza?

¢Cual es el significado pedagégico de que los
maestros en la secundaria y en la universidad
se dediquen a ensefiar ciencias?

" Afiance su comprension y conceptos claves

II.  Conceptos claves

1.

o R W N

7

© o

10.

optimismo pedagégico
criterios de validacién
universalidad

autonomfa

inteligencia
filogénesis-ontogénesis
diversificacidén-integracién

humanizacién

. pedagogia

dendias de la educacién

Capitulo 11

L Aftance su comprension

L

¢C6mo explicaria usted la coincidencia entre
los rasgos observados sobre el eje delaevolucién
natural y los ideales de la ilustracién de razén,
libertad y universalidad?

;Quésignifica que laesencia del hombrees for-
marse?

Diferencie el concepto de formacién bajo una
perspectiva histérica, del mismo concepto bajo
una perspectiva metafisica.

Trate de aplicar el concepto de comprensién
ejercitindose en la interpretacién de un texto
cualquiera.

,,Comopodna detectarse el progreso de lapeda-
gogia como diencia, dado'su cardcter esencial-
mente histéricoy queala larga toda pedagogia
es tradicional?

¢En qué sentido la comprensién psicolégica
podra ser antipedagdgica?

IIL  Conceptos claves

1
2.

3.

ley natural .
ilustracion

formacién’
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4. esencia-existencia

5. conciencia-vivencias

6. temporalidad-historicidad

7. comprender

8. horizonte histérico

9. fusién de horizontes
10. prejuicios y preconceptos
11. tradicién
12. conciencia histérica roméntica
13. autoridad del maestro
14. historicidad de la pedagogia
15. progreso de la pedagogia
16. formacién humanista
17. comprensién pedagdgica
18. comprensién psicoldgica

Capitulo 12

L Afiance su comprension

1

Diferencie el aporte que podria hacer el método
etnografico del que haria el método de inves-
tigacién-accidn participativa, para comprender
mejor una sesién de ensefianza.

Identifique algunas consecuencias que se de-
rivan de desplazar la pedagogia del campo de
las ciencias naturales hacia el campo de las
humanidades.

(Bajoquédirectrices pedagdgicas podrialograr-
se una ensefianza de las ciencias que no
menosprecie ni afsle las experiencias vitales en
las que el estudiante se forme mds plenamente?

{Cémo podria el maestro reconocer la capa-
cidad de verdad delosestudiantes y compartir
con ellos la brisqueda de la verdad sin perder
autoridad ni rigor en la ensefianza de las cien-
cias?

{Cémopodria el enfoque metodoldgico herme-
néutico recontextualizar pedagdgicamente
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aquellos aportes de conocimiento descriptivo
logrados conmétodos empirico-analiticos (etno-
grafico, evaluativo, etc.)?

II.  Conceptos claves

1

a2
= w2 o
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experiencia cientifica

experiencia humana

experiencia formadora

verdad de la experiencia

historicidad de la experiencia

la pregunta como apertura de la experiencia
pregimtas didécticas

dialéctica y didlogo

lenguaje y verdad

ensefianza como traduccidn e interpretacién
método hermenéutico

método etnogréfico

método de investigacién-accién participativa
método de investigacién evaluativa

Capitulo 13 ‘ .

L Afiance su comprensidn

1

¢{Podria diferenciar conceptualmente el cons-
tructivismo pedagdgico, de la ensefianza por
procesos?

Imagine que usted sabe y ensefia una ciencia o
asignatura; shay algo en ella que no se pueda
ensefiar por su contenido o por su método?

Imagine qué condiciones propias de su materia
se le imponen a usted para su ensefianza. O
también, de qué manera el contenido de la
ciencia que usted ensefia, condiciona e induce
ciertas formas particulares de ensefianza.

Seleccione, de su materia, un concepto que
considere bésico y fundamental que sus alum-
nos lleguen a dominar. Tome la definicién de
ese concepto e imagine que no se trata de un re-
sultado cientifico, sino de un proceso investi-
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gativo, de un concepto apenas en su fase de
elaboracién, de construccién. Identifique las
operaciones mentales clavesque requiereel alumno
para construir, él mismo, dicho concepto. Trate
de representarlas graficamente en una especie
de mapa, ruta o estructura.

5. Al mismo concepto cientifico seleccionado en
el punto anterior, higale un recorrido simulado
por el gréafico que muestra el “curriculo por
procesos”, aplicindole cadauno de lospasoso
procesos alli identificados. )

H.  Conceptos claves ) | )

1. constructivismo filoséfico

constructivismo pedagdgico
constructivismo piagetiano
ensefianza constructivista

e Vb oA g b1

ensefianza por procesos

epistemologia de procesos

NS o LN

curriculo por procesos

:
i
;

Capitulo 14

L Afiance su comprension

1. ;En qué sentido el debate, la argumentacion y i
la ensefianza piiblica se consideran el inicio de
la ciencia moderna?

2. ;Cémo podria recuperar el maestro la unidad
entre ensefianza y verdad?

3. ;Podriaafirmarse quealacienciano leinteresa
la verdad?

4. ;Como es que la formacion deja de ser un
objetivo?

II.  Conceptos claves ;
1. comprender
2. ensefiabilidad
300 3. ensefianza piiblica
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4. dialéctica-mayéutica

5. hermenéutica

6. formacién
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Glosario

Aprendizaje: término que se refiere a aquellos procesos
conscientes que desembocan enmodificaciones mentales
duraderas en elindividuo. No se opone a ensefianza sino
al contrario, una ensefianza de buena calidad asegura el
aprendizaje. Larelacidn entreaprendizajey desarrolloin-
dividual varia en los diferentes modelos pedagdgicos.

Campo cientifico de la pedagogia: espacio disciplinario
que se construye alrededor del concepto de formacién co-
mo principio unificador de teorias, métodos, principios,
modelos, estrategias y cursos de accién pedagdgicos que
pretenden entender con algtin rigor y cualificar las posi-
tividades o procesosreales identificables en la ensefianza
{el aprendizaje, el curriculo, las sesiones de clase, 1a gestidn
educativa). Es un campo intelectual que no se satisface
conlos criterios devalidaciénldgico-positivistasy requiere
confirmarse en los procesos de ensefianza que configure,
mediante un esfuerzo interpretativo de recontextualiza-
cién y validacién permanente.

Glosario

Ciencia normal: segtin ThomasKuhn, es el trabajo de in-
vestigacion que realiza una comunidad cientifica bajo el
paradigma vigente (véase paradigma).

Comunidad cientifica: grupode especialistas enuncampo
cientifico particular que investiga bajo el mismo paradig-
ma. -

Conciencia: se refiere a la actividad mental, al flujo de
ideas, pensamientos, vivencias y sentimientos del que
sucesivamentenos damos cuenta. La autoconciencia per-
mite poner como objeto de reflexién ese flujo de pensa-
mientos y vivencias, para analizarlo y reorientarlo. No
sélolos psicélogos han estudiado la actividad dela con-
ciencia para identificar en ella el orden y las claves de su
funcionamiento.

Contexto de la justificacién: se refiere al enfoque
epistemoldgico que analiza la 16gica de las ciencias en su
estado actual, en sus resultados objetivados, no en sus
Pprocesos previos.

Contexto del descubrimiento; se refiere alenfoqueepiste-
moldgico que privilegia en el estudio de las ciencias su
evolucidn %istérica y los procesos de creacion necesarios
para alcanzar el estado actual de la ciencia.

Criterios de elegibilidad pedagdgica: son aquellos
criterios que permiten discernirsi una teoria o unaaccién
son verdaderamente pedagdgicas, 0 sonexternase incluso
antipedagdgicas (véasecap. 7, sobre el campo cientifico de
la pedagogia).

Diddctica: se refiere a las metodologias de ensefianza, al
conjunto de métodos y técnicasque permitenensefiarcon
eficacia. La didéctica es e] capitulomds instrumental dela
pedagogia, es uno de los pardmetros claves de la peda-
gogia, peronose puede entender ni aplicar correctamente
sino dentro de la red conceptual més amplia de relaciones
entrelos pardmet1os que caracterizana cada teoriapedagd-
gica. Cada modelo pedagégico define demanera diferente
su propia didéctica.

Discurso pedagdgico: expresiénoriginada probablemente
en Foucault y Bernstein, que se refiere a 1a pedagogia no
comouna disciplina con criterios y posibilidades devalida-
cién cientifica, sino como un conjunto de enunciados que
provienen de diferentes précticas o dominios del saber y
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del poder, y que como textos o documentos pueden ser
analizados por lingistas e historiadores, e incluso porlos
sociopoliticos enlamedidaenqueelcampodelaeducacién
se defina como un campode batalla, en el que se luchapor
el dominio y la hegemonia de ciertos gtupos sociales so-
bre los demds, mediante practicas y enunciados pedagd-
gicoscomo dispositivos de poder. Esta concepcién confun-
de pedagogia con educacidn, y reduce a esta dltima a un
modelo reproduccionista de la sociedad.

Educacidn: se refiere &l proceso social e intersubjetivo
mediante el cual cada sociedad asimila a sus nuevos
miembros segtin sus propias reglas, valores, pautas, ideo-
logias, tradiciones, practicas, proyectos y saberes compar-
tidos por la mayoria de la sociedad. Mads modernamente
la educacién no sdlo socializa a los individuos sino que
también rescata en elloslomads valioso, aptitudes creativas
e innovadoras, los humaniza y potencia como personas.
Hoy dia educarse no es adaptarse a la sociedad.

Ensefiabilidad: esunadelas caracteristicas distintivas de
las ciencias; lo quees Igico-racional de suyo es argumen-
table y en consecuencia ensefiable; la ensefiabilidad hace
parte del estatuto epistemoldgico de una cienciaen lame-
dida en que su formulacién es comunicable y traducible
con rigor no sélo a los demds miembros de la comunidad
dentifica, sino también a los nedfitos y aprendices. La
definicién de estas condiciones de ensefiabilidad para ca-
daciencia yen cada época histérica concreta se denomina
contexto de ensefianza (no se confunda con el proceso
real y concreto de ensefianza querequiere de lapedagogia).

Ensefianza: es aquel proceso intencional y planeado para
facilitar que determinados individuos se apropien creati-
vamentede algunaporcidn de saber con miras a elevar su
formacién (la ensefanza puede ser formal y no-formal,
escolar 6 desescolarizada).

Estructura: conjunto de partesy relacionesentreellas que
definen un sistema. La funcién del sistema se refiere a la
manera como se desempefia, como actiia 0 como puede
utilizarse.

Formacidn: es el eje y principio fundador dela pedagogia;
serefiere al proceso dehumanizacién que va caracterizan-
do el desarrollo individual aqui y ahora, segiin las propias
posibilidades; la formacién es lamisién dela educacion y
delaensefianza, facilitarlarealizacién personal, cualificar

" Glosario

L ]

lo que cada uno tiene de humano y personal, potenciarse
como ser racional, auténomo y solidario.

Hermenéutica; la entendemos no como otra técnica me-
todoldgica empirico-analitica para observar y tratar los
“hechos” de la ensefianza (la interaccién alumnos-profe-
sor, los aprendizajes, el curriculo), sino mas bien como un
enfoquemetodoldgico global de mterpretacion, contextua-
lizacidn y validacién de los conocimientos pedagdgicos,
cuyainstancia o criterio critico es el aporte que se haga al
concepto de formacidn, o al proceso de humariizacion de
los alumnos con cada estrategia y accion pedagégica.

Interaccion: efecto de una de las partes de un sistema so-
bre otra de sus partes y viceversa. .

Interestructuracidn: efecto del desempefio de un sistema
sobrelaestructura de otrosistemay viceversa. Porejemplo,
el conocimiento es un efecto de la interestructuracién
entre el sujeto cognoscente y el objeto de conocimiento.

Modelos pedagdgicos: son representacionessintéticasde
las teorias pedagdgicas que coexisten como paradigmas
dentro del campo disciplinario de la pedagogia (modelo
pedagdgico romantico, constructivista, conductista, socia-
lista).

Objetivo, objetivado: se refiere a todo conocdmiento que
por suformulaciénintersubjetiva, racional y argumentada
adquiere cierta independencia del mdividuo quelopensd,
deja de ser una idea subjetiva y se vuelve conocimiento
objetivado, universalmente analizable y refutable. Es el
conocimiento propio de las ciencias (del Mundo 3). En
otro sentido, el conocimiento cientifico pretende ser
objetivo en cuanto trata de entendEr los fendémenos reales,

" encuanto apuntaal referente empirico comouna mstancia

de confirmacién, de comprobacién que permite superar
la subjetividad del investigador.

“ Paradigma: en el sentido de Thomas Kuhn, es el conjunto

de teoria, método, problemas y objetos de estudio, téc-
nicas y patrones de solucién que caracterizan el trabajo
investigativo de una comunidad cientifica en determinada
época.

Pedagogia: como término del lenguaje comin y més
amplio se refiere al saber o discurso sobre la educacion
como proceso de socializacién, de adaptacién. En sentido
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estricto, por pedagogia entendemos el saber riguroso
sobre la ensefianza, que se ha venido validando y sis-
tematizando en el siglo XX como una disciplina cientifica
en construccién, con su campo intelectual de objetos y
metodologfa de investigacién propios, segiin cada para-
digma pedagdgico (véase modelos pedagdgicos). Hoy dia
no se puede confundir pedagogia con diddactica, ni con
ensefianza ni con educacién, como se haciaantiguamente,

Pedagogia hermenéutica: se refiere aqui a la misma disci-
plina pedagdgica, pero destacando un cierto énfasis en el
enfoque metodoldgico hermenéutico quese adoptaenla
segunda parte de este libro, enfoque que permite inter-
pretar mejor los modelos pedagégicos, el ob]eto, método
y campo de la pedagogia.

Representacion: estructura que puede utilizarse como
reemplazo de otra cosa (v. gr. un mapa como sustituto de
una ciudad), Unaestructura dentifica es una construcdién
conceptual que sintetiza lo que se ha entendido de un fe-
némeno. Frecuentemente-las estructuras cientificas se re-
presentan mediante modelos.

Revolucién cientifica: segin Thomas Kuhn, se refiere a
uncambio radicalenlaciencia, a un cambio deparadigma
en una o varias ciencias.

Saber: es aquel conjunto de conocimientos, pautas y valo-
res, ideologfas, mitos y ritos, destrezas y précticas que
una sociedad produce para sobrevivir, convivir y supe-
rarse.

Verdad: cualidad que atribuimosanuestros conocimientos
cuando reconocemos que efectivamente nosayudana en-
tender mejor la realidad natural o sociocultural. No es
uma propiedad absoluta asignable a ningtin conodmiento
particular, sino relativa, provisional y parcial, es més bien
un estimulo interior permanente en el hombre para su
biisqueda; no sélo por el camino de las cienciasse generan
conocimientos verdaderossino también por otros caminos.
Pero dentro de Ia investigacidn dentifica o fuera de ella,
se habla a veces de “verdad objetiva” cuando el conoci-
miento es demostrado o confirmado en la realidad fenomé-
nica.
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