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«Con Bachelard la transicion misma de una etapa a otra es la que se convierte
en problema: Si se puede concebir una epistemologia genética especializada en
el estudio del incremento de los conocimientos en si, la obra de Bachelard cons-
tituye la union mas intima entre el analisis histérico y la preocupacién genética,
porla constante precision con Ja que este autor localiza el problema epistemoldgico

en las propias transformaciones»

PRESENTACION ideas criticas surgidas de la re-

flexion sobre la epistemologia
El presente informe responde al  constructivista de Piaget y la
interés de compartir con la co-  epistemologia histérica de
munidad académica algunas Bachelard, en el seminario de

(Piaget,1979:273).

Epistemologia de la Pedagogia
ofrecido a los estudiantes del
postgrado en Evaluacion Esco-
lar y Desarrollo Educativo Re-
gional.
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El seminario mismo hace parte
de una de las cuatro lineas de
investigacion que conforman el
postgrado, denominada Episte-
mologia de la Pedagogia. Esta
linea es una de las mas recien-

tes y se encuentra en proceso
de cualificacion; razén mas
para comprender la importancia
de su socializacion. En esta li-
nea, la investigacion en curso,
cuyos principios deseamos po-
ner a discusion -a proposito de
la tematica tratada en el presen-
te nimero de la revista-, se de-
nomina «Contribucion a la
Explicitacion de los Fundamen-
tos Epistemologicos de la Pe-
dagogia en el marco de la po-
lémica de las Epistemologias
Constructivista de Piaget e His-
torica de Bachelard».

Pretendemos mostrar, a partir
de una confrontacion critica con

la epistemologia constructivista
de Piaget, que los presupues-
tos tedricos de la epistemologia
histérica de Bachelard, consti-
tuyen un marco teorico mucho
mas rico en determinaciones
que permiten, de una forma
mas rigurosa, comprender la
discontinuidad cultural que exis-
te y debe existir en la escuela:
La investigacion, creemos, esta
permitiendo dibujar cierta clari-
dad acerca de los obstaculos y
rupturas pedagogicas, propios,
segun Bachelard, de toda cul-
tura dinamica. Parallegar a ella,
se esta haciendo necesario
confrontar conceptos tales
como: continuidad, verificacion,
revision reflexiva y reorganiza-
cion, propios de la epistemolo-
gia constructivista, que, segun
creemos, podrian legitimar las
repeticiones culturales de los
sujetos dominantes en la es-
cuela; es posible que este mar-
co teorico haya impedido com-
prender las causas de incom-
prension de los estudiantes en
el aula de clase, pues, lejos de
permitir explicar el fenémeno,
parece ser que nos mantiene
en el espacio de la descripcion.
Este nivel de la epistemologia
constructivista era necesario
para entender que existe un
saber cotidiano, aprendido por
los sujetos en los procesos de
socializacion propios de cada
cultura, pero desconocido por
la escuela tradicional; a partir de
la investigacion constructivista,
dicho saber se ha ido explici-
tando con una fuerte tendencia
a considerarlo como un saber
«natural», prerrequisito de todo

saber posterior si éste ha de ser
significativo.

Sin embargo, creemos, la idea
de continuidad de los saberes
y de verificacion de los mismos,
condena al alumno, en la prac-
tica concreta del salon de cla-
se, a recrear permanentemen-
te dicho saber, ya que tal prac-
tica, sin saberlo, legitima aque-
llo que por principio es un obs-
taculo para la adquisicion de
una cultura superior.

Apoyandonos en los desarro-
llos de Kuhn sobre las revolu-
ciones cientificas, podriamos
decir que maestro y alumno,
preocupados por incorporar lo
«nuevo» al saber precedente,
filtran, permanentemente, datos
que pueden ser significativos
para la produccion de un nue-
vo concepto y, por lo tanto, no
pueden reconocer nuevos da-
tos dentro de los procesos cul-
turales. Contra esta posible pa-
ralisis pedagogica y educativa,
proponemos el dialogo critico
con las tesis de la epistemolo-
gia historica de Bachelard,
quien, al introducir las nociones
de obstaculo, ruptura, disconti-
nuidad y realizacion, contribu-
ye a abrir un nuevo paradigma
hacia la movilidad pedagogica
y educativa que, lejos de des-
conocer el saber precedente,
como creen algunos, lo eleva al
rango que le corresponde en el
proceso de produccion cultural;
esto es: obstaculo pedagogico
y epistemoldégico.
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La confrontacion de la que ha-
blamos se esta haciendo, en-
tonces, a la luz de los concep-
tos de discontinuidad, realiza-
cion, reflexion y reorganizacion,
propios de la epistemologia his-
torica de Bachelard, la cual pro-
mete una dinamizacion de la
formacion del espiritu en la es-
cuela.

Al proponernos, en esta inves-
tigacion, confrontar estas dos
posiciones epistemolégicas
desde el punto de vista de su
incidencia en la pedagogia,
buscamos desarrollar un cono-
cimiento que permita otra for-
ma de observar la practica pe-
dagogica. Esto en el supuesto
de que la observacion esta de-
terminada por la teoria.

Sabemos, entonces, que la
epistemologia historica de
Bachelard nos ofrece un mar-
co de paradigmas pedagogicos
diferentes a los que genera la
epistemologia constructivista
en el mismo campo. Es impor-
tante, por lo tanto, ir dibujando
ese marco alternativo en la mis-
ma medida en que la polémica
se desarrolle.

LA POLEMICA

Las pedagogias que se consti-
tuyen en una vision episte-
mologica positivista, presentan
el fenomeno educativo como
una unidad estatica que res-
ponde a principios y leyes uni-
versales.

Contra esta vision, Piaget y
Bachelard alzaron sendas
epistemologias que permitieron
pensar lo educativo como un
proceso. Sin embargo, esta vi-
sion «dinamica» tiene, en cada
uno, rasgos caracteristicos que
incluso permiten pensar que la
nocion de «proceso» tiene un
sentido diferente para cada uno
de ellos.

PROCESOS Y EDUCACION.
Una aclaracién

Es indudable que la epistemo-
logia construétivista de Piaget
ha incidido considerablemente
como marco de referencia teo-
rico, en un buen numero de in-
vestigaciones pedagogicas
contemporaneas; al punto que
la pedagogia que posibilita mas

lineas de investigacion en la
actualidad es la pedagogia
constructivista, cuyos principios
no son ajenos a la nocion de
procesos que en Piaget apare-
ce. En efecto, los principios pro-
pios del constructivismo son
tomados, por los maestros,
como etapas a seguir en todo
proceso de ensenanza-apren-
dizaje, si se desea tener éxito.

Por el contrario, aunque a
Bachelard le preocupé mucho
el problema de la pedagogia,
son pocos los autores, entre
ellos los franceses, Georges
Jean (1983) y Francoise Best,
que han realizado un trabajo
sistematico serio sobre las
implicaciones de su epistemo-
logia histérica en relacion con
la pedagogia. Otros autores
como Carlos Angel Hoyos
Medina, Gerardo Meneses
Diaz, Angel Espinosa y Montes,
en México (Hoyos y otros, 1992),
Guillermo Bustamante (1981),
lvan Bedoya, Mario Gémez
(1989), entre otros, en Colom-
bia, hacen referencia a la obra
de Gaston Bachelard cuando
quieren explicar un problema
complejo en pedagogia; sin
embargo, no se ha emprendi-
do una investigacion sistemati-
ca que dé cuenta de cobmo pen-
sar la pedagogia a la luz de los
principios de la epistemologia
histdrica.

En Piaget, por ejemplo, la no-
cion de proceso hace referen-
cia a una serie de etapas o es-
tadios que en su dinamica pro-
pia permiten, en el paso de una

Teoria constructivista y Pedagogia

17



R e R, O e S S e 1 P e s e e Pl W S S i i o O A R e A A

a otra, el crecimiento cualitati-
vo y cuantitativo; se puede y se
debe estudiar precisamente las
leyes de este proceso, dinami-
co y continuo a la vez: «los tra-
bajos de los matematicos de
hoy en dia, que por abstraccion
reflexiva sacan operaciones
nuevas de operaciones ya co-
nocidas o estructuras nuevas
de la comparacion entre estruc-
turas anteriores, contribuyen a
enriquecer las nociones mas
fundamentales, sin contradecir-
las, pero reorganizandolas de
forma imprevisible» (Piaget,
1971:10).

El establecimiento de las leyes
del proceso es posible por el
reconocimiento que se hace de
esa cierta regularidad existen-
te entre lo nuevo y lo viejo. Re-
gularidad que precisamente ha
sido cuestionada, en cierta me-
dida, por la epistemologia his-
torica.

Para Bachelard, la nocion de
proceso hace referencia mas a
la rica unidad de determinacio-
nes histdricas que explican una
emergencia cualquiera, donde
la razon realizante debe enfren-
tarse, en su emergencia, a una
serie de obstaculos que en su
necesidad de superacion, ha-
cen del proceso algo disconti-
nuo: «para mostrar mejor que
el proceso de abstraccién no es
uniforme, no titubearemos en
emplear a veces un tono polé-
mico insistiendo sobre el carac-
ter de obstaculo que presenta
la experiencia, estimada con-
creta y real, estimada natural e

inmediata» (Bachelard, 1985:
8-9).

Asi, mientras en Piaget el con-
cepto de proceso mantiene una
direccion lineal ascendente, en
Bachelard el concepto de linea
desaparece en favor de una
cierta unidad funcional.

Estas dos formas de entender
el proceso han dado origen a
sendas formas de entender lo
educativo y lo pedagogico:

— Por una parte, las practicas
dominantes que entienden el
proceso educativo como un
movimiento de construccion de
saberes, tanto tedricos como
practicos, en donde prima la li-
nea de continuidad entre el de-
nominado saber anterior (pre-
conceptos) y el denominado
saber superior (conceptos cada
vez mas ricos en determinacio-
nes). Hablamos de continuidad
en tanto que el saber significa-
tivo presupone, segun los de-
fensores de estas ideas, la in-
corporacion o asimilacion de lo
nuevo a las estructuras prece-
dentes (Piaget, 1982).

— Por otra parte, encontramos
aquellas practicas que, determi-
nadas por el principio de discon-
tinuidad propio de los desarro-
llos contemporaneos de la cien-
cia realizante (Bachelard,1988),
asumen el proceso educativo
como una accion de cultura.
Esta consiste, ante todo, en un
movimiento continuo de ruptu-
ras pedagogicas que debe co-
menzar por darle al sujeto mo-

tivos para su desarrollo. Como
dice Bachelard, 1978: 72 «aqui
se situa el problema central de
la pedagogia dinamica: se tra-
ta de dinamizar una cultura, de
que el psiquismo tenga, cual-
quiera que sea su riqueza ya
adquirida, necesidad de pro-
greso.».

VERIFICACION Y
REALIZACION

En términos generales, pensa-
mos que la verificacion, asumi-
da por Piaget (1982) como con-
dicion de la validez de las teo-
rias, constituye un obstaculo
epistemologico, en tanto que
inhabilita para el ejercicio de la
razon realizante.

Piaget considera que la metafi-
sica tradicional se pierde en los
limites de sus propias construc-
ciones ideales; esta denuncia
nos parece en lo esencial co-
rrecta; sin embargo, el camino
que escoge como posible «su-
peracion» de la misma, lo hace
fundamentalmente deudor de la
epistemologia positivista contra
la cual construyo gran parte de
su pensamiento.

En efecto, la idea de un recur-
so permanente a la realidad, o
lo que es lo mismo, a los he-
chos, como juez ultimo de las
elaboraciones tedricas (verifica-
cion), hace que el investigador
termine irremediablemente con-
denado a repetir lo que dicha
realidad (historicamente deter-
minada, dicho sea de paso),
permita legitimar.
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Aparentemente la afirmacion
positivista no es problematica,
por el contrario, es muy recon-
fortante, pues se apoya en el
generalizado prejuicio del sen-
tido comun que considera la
experiencia como el punto de
partida y de llegada del conoci-
miento. Es el universo de la pri-
macia de la experiencia sobre
la reflexion. Primacia que en
Piaget se ve recuperada, des-
afortunadamente, respondien-
do a dos intereses metodolo-
gicos bien precisos:

— Uno, el de la polémica del
autor, yamencionada, contra la
metafisica tradicional, que sin
lugar a dudas, creemos, se que-
da dando vueltas sobre si mis-
ma, como también lo denuncia-
ba Platon, hace veinticinco si-
glos, en sus obras, y de mane-
ra ejemplar en la trilogia: Apo-
logia de Socrates, Criton y
Fedodn; en estos dialogos hace
la mas severa critica al
socratismo, evidenciando los li-
mites del racionalismo omni-
comprensivo el cual raya en la
irracionalidad, precisamente
por el abuso en el ejercicio de
la razon. Esta es, pues, una cri-
tica valida desde hace veinticin-
co siglos. Para salvarse de caer
en las especulaciones metafi-
sicas es que Piaget, entonces,
introduce el principio de verifi-
cacion.

— Dos, el del establecimiento
de los principios teéricos que
sostienen la argumentacion
piagetiana. Asi, por principio, el
autor asume que todo saber,
para que sea universalmente

valido, debe ser verificable en
la experiencia. Sin embargo re-
cordemos que al respecto Rita
Vuyk (1984:101-103) afirma en
su obra dedicada al pensamien-
to de Piaget, (reconocida por el
mismo Piaget como una aproxi-
macion valida), que «la verifica-
cion es el criterio esencial para
distinguir una ciencia de la filo-
sofia o metafisica», a la vez que
denuncia las limitaciones de
este principio, para constituirse
como determinante de la inves-
tigacion en las denominadas
ciencias experimentales y, con
mucha mayor razén, como fun-
damento de validez para la in-
vestigacion en las ciencias so-
ciales.

Sobre las limitaciones de tal
principio, las tesis de la autora
que nos parecen de mayor
peso en esta denuncia son las

F
i

siguientes: En primer lugar que
«los organismos son entidades
en las cuales los elementos son
interdependientes»; por lo tan-
to, su aislamiento en un factor
o grupo de factores se hace
supremamente dificil, por no
decir imposible, a no ser que
este aislamiento desmembre el
organismo sacandolo de su
unidad «naturaly; sin embargo,
ieste acto, no nos ubica frente
a un objeto definitivamente dis-
tinto e incluso inexplicable, toda
vez que su orden interno, que
lo explica, ha sido alterado?. En
segundo lugar, «los controles
morales suelen limitar las posi-
bilidades de experimentacion»
(Vuyk, 1984:103). Esto, claro
esta, en tanto que los fenébme-
nos observados estan determi-
nados o por lo menos depen-
den del punto de vista del suje-
to, de tal suerte que la verifica-
cion puede reducirse a una va-
lidacion pre-juiciada de una
teoria o de un hecho; en tal sen-
tido, vemos que en la introduc-
cion del principio de verificacion
se corre el riesgo de descono-
cer que el objeto mismo suele
ser transformado por el sujeto
a pesar de no proponérselo,
simplemente porque la interde-
pendencia se refiere también a
las interrelaciones del sujeto y
el objeto; sélo tiene sentido ha-
blar de un objeto de estudio o
de investigacion, al interior del
proceso mismo de estudio y de
investigacion, en el que preci-
samente tanto sujeto como ob-
jeto devienen como tal.

Lo anterior nos hace pensar
que la intencion de objetividad
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que en el fondo desea salvar
Piaget, al recurrir al principio de
la verificacion, no se resuelve
por la verificacion misma, ya
que ésta presenta dificultades
serias, que un analisis juicioso
deberia tener en cuenta antes
de constituirla como juez y par-
te de la investigacion.

Pero, entonces, scomo salvar
la reflexion de la pura especu-
lacion metafisica, sin dejarse
atrapar en el mundo heteroclito
de los hechos?

Bachelard ha comprendido el
desarrollo de las ciencias con-
temporaneas como un proceso
de realizacion que consiste fun-
damentalmente, en el recono-
cimiento de una razon emer-
gente, dinamica que incorpora
en su proceso de constitucion
las condiciones de su aplica-
cién; es decir, una razon que no
va delante ni detras de la reali-
dad, sino que por el contrario
se constituye instituyendo a la
vez, en el mismo proceso, las
condiciones reales de su mate-
rializacion.

La respuesta de Piaget a Leo
Apostel, a proposito de la pole-
mica suscitada por este mismo
problema en su Homenaje
(Piaget,1981:76), parece muy
inteligente, pues la convergen-
cia entre los esquemas que
construye el sujetoy la realidad
puede estar siendo determina-
da por la naturaleza misma del
sujeto en tanto producto de la
naturaleza misma. Sin embar-
go, tal correspondencia no es,
creemos, un a priori en el suje-

to, como podria inferirse de un
analisis de la postura de Piaget;
ante todo, esta corresponden-
cia debe ser entendida como
una posibilidad, que se convier-
te en acto en la medida en que
el sujeto construye una mayor
cualificacion de sus condiciones
cognitivas en los procesos de
socializacion que lo explican.
En la cualificacion de estas con-
diciones se juega, en el mismo
proceso, la construccion de la
teoria y de las condiciones de
realizacion de la misma, en lo
que hemos denominado la rea-
lidad.

Asi, no se trata de verificar si la
correspondencia se cumple,
sino, mas bien, de realizar di-
cha correspondencia, de obli-
gar tanto a la realidad como a
la teoria a que se correspondan
en un proceso constructivo, en
el que la realidad y la teoria
misma son consideradas como
procesos.

No se requiere, pues, de un
principio metodologico de vali-
dacion exterior; por el contrario,
la teoria se valida a si misma
en tanto es realizable; no en
tanto se acomode o no ala des-
cripcion y/o explicacion de lo
real o de una parte de lo real,
sino en tanto ella misma crea
las condiciones para hacerse
real.

En este sentido, Bachelard ha
afirmado que el racionalismo se
presenta como una segunda
realidad no natural, que obliga
a la primera, adormecida, a
movilizarse.

Es pues diferente verificar una
teoria a realizar una teoria.

DEMOSTRACION Y
REALIZACION

En primera instancia, como he-
mos observado en otras ocasio-
nes (Perafan, 1994), la peda-
gogia aplicada no puede ser
solidaria del imperialismo del
sujeto. El aislamiento al que se
someten el realista y el idealis-
ta al valorar la inmediatez de
sus imagenes personales como
criterio de validez pedagogica,
no tiene un valor positivo en una
pedagogia polémica; por el con-
trario, tomando partido por la
contemporaneidad, ella se pro-
duce bajo una reorganizacion
constante de su saber-hacer, es
decir, en una dialéctica
bipedagodgica que se somete a
la demostracion racional y a la
realizacion educativa, al incor-
porar las condiciones de aplica-
cion en el proceso mismo de su
constitucion.

En este sentido, la pedagogia,
creemos, debe trascender de-
cididamente lo asertorico, pues
quedarse en el mundo de lo
contingente la imposibilita para
el trabajo demostrativo, el cual
si es un criterio constitutivo de
un saber riguroso en su
estructuracion, y valido para
propiciar nuevas realidades
educativas.

Los juicios que construya deben
ser juicios de necesidad y no de
probabilidad; por ejemplo: la
decision de si la formacion par-
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te o n6 de la continuacion del
buen sentido del alumno y del
maestro, no puede estar sujeta
a contingencias ya que, por ne-
cesidad funcional, un conoci-
miento superior presupone la
ruptura con el conocimiento
comun.

Otro ejemplo: la certeza de la
relacion entre lo educativo y lo
realizante no puede estar suje-
ta a casualidades ni a principios
de utilidad y finalismo, pues el
espiritu es siempre un resulta-
do y no un apriori; un procesoy
no un punto de partida. Creer
en la estructuracion del conoci-
miento o de los conceptos por
parte delalumno, como alterna-
tiva a los sistemas informativos,
sin propender por la estruc-
turacion del sujeto mismo, es
una ingenuidad que solo pue-
de sostenerse en la mentira del
sujeto a priori en el proceso
educativo; por lo tanto, posibili-
tar la realizacion del espiritu es
posibilitar al mismo tiempo la
realizacion del concepto. El pro-
ceso de emergencia del cono-
cimiento no es posibie sin la
realizacion concreta del sujeto
cognoscente. Si la educacion
es causa necesaria de la forma-
cion del espiritu cientifico no
puede presuponerse un espiri-
tu constittido antes, o al mar-
gen de este proceso educativo.

Por otra parte, la realizacion
educativa que corresponde ala
educacion instruida debe posi-
bilitarse creando condiciones
para su transformacion, aunque

esto implique necesariamente

la constitucion de una nueva

realidad educativa; realidad
que, en tanto nueva, debe
transtocar todos los érdenes.

En el acto educativo, el espiritu
cientifico, racional, esta por
construirse, no es un dato in-
mediato, no es una realidad
dada.

El esfuerzo educativo es un
esfuerzo creador que pretende,
a través de la deformacion -en
el sentido que Bachelard le da
a este término, como método
alternativo- de un espiritu co-
mun, pretendidamente natural,
posibilitar la emergencia de un
espiritu dinamico, cientifico. El
espiritu cientifico del educando
es, por decirlo asi, un momen-
to dinamizado y particular, bien
definido de la evolucion del es-
piritu cientifico. Desde esta pe-
dagogia de la realizacion del
espiritu, de la emergencia del
espiritu, éste se presenta como
un resultado de los procesos
educativos bien coordinados,
bien precisados y no de las fan-
tasias personales de las peda-
gogias: realistaingenua o idea-
lista prematura.

La pedagogia del concepto
cientifico nos ha de proporcio-
nar las razones suficientes para
instaurar la pedagogia de la
emergencia del espiritu cienti-
fico. El primer principio es re-
conocer que no hay sujeto ra-
cional antes de la emergencia
de la racionalidad, y que la
emergencia de esta racionali-
dad es la emergencia del espi-
ritu hecho orden; emergencia
posible a partir de la rectifica-

cion de errores, de saberes mal
adquiridos; en fin, de un traba-
jo constante, permanente ,de
superacion de obstaculos peda-
gogicos en el salon de clases y
fuera de él.

Llegamos asi a la conviccion de
que la actividad racionalista del
pedagogo es una actividad
comprometida con las transfor-
maciones culturales, es decir
con una accion de cultura; y
que su producto, que no pare-
ce ser otra cosa que la eleva-
cion de la pedagogia al nivel
discursivo para garantizar las
condiciones de su realizacion,
deviene un producto socialmen-
te constituido, rectificado, valo-
rado, validado por la comunidad
pedagogica.

Para que la polémica devenga
universal y el producto univer-
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salmente valido, dicho sea de
paso, hay que promover los
congresos internacionales de
pedagogia con lo cual lograre-
mos que al espiritu solitario del
pedagogo se le imponga la ne-
cesidad de trascender su inme-
diatez hacia un saber social-
mente constituido, y seran pre-
cisamente los cerebros mas cla-
ros de la época quienes animen
el debate: «de aqui en adelan-
te un abismo separa, (...) al
charalatan y al sabio» (Bache-
lard, 1973:43).

En la dinamica de la educacion
instruida y la pedagogia aplica-
da « es preciso constituir al su-
jeto en racionalidad, es preciso
que ingrese en principios de
necesidad (...) la demostracion
tiene una autonomia tan defini-
tiva que no es posible recibirla
de afuera, no basta comprobar
su resultado para captar su sen-
tido. El caracter apodictico no
se decreta. No es un hecho de
autoridad hay que seguirlo en
su esencial discursividad»
(Bachelard,1978:18) Y esa
discursividad se constituye so-
cialmente, en y por la comuni-
dad pedagdgica.

OBSTACULOS Y RUPTURAS

Para ser consecuentes con los
procesos historicos de constitu-
cion del saber y no contradecir-
los como hacen ciertas peda-
gogias formalistas proponemos
seguir la realizacion de la que
hemos hablado en la escuela
misma del espiritu. En ella ve-
mos al espiritu «desenvolver-

se» en perpetuas rupturas: «en
efecto, se conoce en contra de
un conocimiento anterior, des-
truyendo conocimientos mal
adquiridos o superando aque-
llo que en el espiritu mismo,
obstaculiza a la espirituali-
zacion» (Bachelard, 1978:27).

Aquello que en el espiritu obs-
taculiza la espiritualizacién es lo
que, en un desarrollo de las te-
sis bachelardianas, denomina-
mos «obstaculos pedagogi-
cos». Estos, en términos gene-
rales, podemos concebirlos
como contrapensamientos: fun-
ciones operativas que, articula-
das en la constitucion del suje-
to comun o cientifico, bloquean
la actividad del pensamiento y,
por lo tanto, el desarrollo de un
sujeto dinamico en trance per-
manente de concebir.

El obstaculo no debe pensar-
se, entonces, simplemente
como una idea mal adquirida;
es por el contrario, un contra-
poder, una funcion que debilita
la funcion de pensary que, por
lo tanto, detiene la promocion
del ser. Como se puede dedu-
cir de lo expuesto, es necesa-

“rio que el proceso educativo ins-

truido parta del reconocimiento
de esta funcidon-obstaculo, a fin
de estructurar las posibilidades
reales de superacion de la mis-
ma, en todos los niveles forma-
tivos en donde ella opere.

Una primera idea, que desea-
mos introducir como condicion
para la ruptura con éstas fun-
ciones-contrapensamientos, es
la necesidad del descentra-

miento de la doble funcion del
maestro como objeto y como
sujeto-reproductor. Como obje-
to porque el maestro no puede,
como lo ha denunciado Louis
Not (1992), convertirse, ala luz
de los principios de la Escuela
Nueva, en un ser pasivo a la
espera de la autoestructuracion
de los alumnos. Como sujeto
reproductor porque como ya
hemos visto, el maestro no pue-
de asumir el papel de transmi-
sor de un saber-objeto; si pre-
tende asumir los procesos de
constitucion del sujeto en el
trance de conocer, el maestro,
en una educacion instruida, se
presenta, como afirmaba Ba-
chelard, «como un negador de
las apariencias, como un freno
para las convicciones rapidas,
debe volver mediato lo que la
percepcion da inmediatamen-
te» (Bachelard, 1978:27).

Oponer a la funcion-obstaculo
intrinseca a la formacion del
espiritu cientifico, la funcion
dinamizadora del maestro que
busca descubrir en las profun-
didades del devenir del ser, las
razones de inercia de su espiri-
tu y el de sus alumnos, para
posibilitar rupturas, he ahi una
tarea relevante de la pedago-
gia cientifica contemporanea.
Tarea que el epistemologo de
la pedagogia debe ayudar a
precisar cada vez mas.

La otra idea que quisiéramos
introducir es que para la ruptu-
ra con los obstaculos pedago-
gicos se hace necesaria la
institucionalizacion de un psi-
coanalisis objetivo del espiritu
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pedagogico que posibilite una
comprension consciente de la
irreflexion del maestro y del
alumno. Este psicoanalisis de
lo pedagdgico debe crear las
condiciones psicologicas y pe-
dagogicas para poder pensar
los diferentes obstaculos inhe-
rentes a la constitucion del es-
piritu pedagogico.

Creemos que, en el fondo, ésta
era una de las preocupaciones
de mayor interés del profesor
Bachelard, a quien siempre le
parecio chocante constatar que
los maestros, forjadores de la
comprension, no comprendian
que no se comprendiera. Esta
incomprension se explica, en-
tre otras razones, por la caren-
cia de una pedagogia que dé
cuenta, por una parte, de los
obstaculos pedagogicos y, por
otra, de las condiciones de su
posible superacién en cada pro-
ceso educativo; ademas, por la
llenura ideologica que no nos
permite pensar mas alla de los
principios de utilidad y finalismo,
lo cual, creemos, ha condena-
do también la pedagogia a no
ser mas que una metodica de
la reproduccion.

OTRAS CONSIDERACIONES

La segunda etapa de la inves-
tigacion consistiria en una ex-
periencia realizante de la teo-
ria obtenida en lo que hemos
denominado la primera etapa.

En efecto, atraves de la inscrip-
cion de los proyectos de grado
de los estudiantes del post-
grado de Evaluacion y Desarro-

llo Educativo Regional, en la li-
nea de investigacion, nos pro-
ponemos «dialogar» y concer-
tar con las practicas educativas
regionales, acerca de la efecti-
vidad del cambio de paradigma:
del epistemologico constructi-
vista de Piaget al epistemol6-
gico histérico de Bachelard, en
la solucion y planteamiento de
problemas de la practica edu-
cativa.

La segunda etapa instaura la
relacion entre el proyecto de
investigacion, inscrito en la li-
nea de epistemologia aproba-
da en el programa del post-
grado, y el seminario de Epis-
temologia que ha estado a mi
cargo los ultimos semestres.

Esta relacion cumple una doble
funcion: por una parte, articu-
lar la investigacion a los semi-
narios que conforman el
postgrado, de tal suerte que
maestros y estudiantes no asis-
timos a un curso sobre Episte-
mologia, sino que asistimos al
desarrollo de una linea de in-
vestigacion en Epistemologia;
proceso que consideramos
mucho mas formativo y conse-
cuente con los lineamientos y
objetivos generales del post-
grado. Y, por otra parte, enri-
quece la investigacion a partir
de los aportes que los estudian-
tes hacen a la misma, desde la
realizacion de sus experiencias
educativas y pedagodgicas en
las regiones. De tal suerte, es-
tas experiencias nos permitiran
realizar las condiciones de apli-
cacion de la teoria, en el senti-
do mismo de la construccion
tedrica, respondiendo asia uno
de los principios fundamentales
de la epistemologia historica.
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