Reflexiones sobre pedagogia

LA PEDAGOGIA ACTIVA

PROCESOS DEL CONOCIMIENTO E IMPLICACIONES EN LAS TAREAS DEL AULA

El propdésito de esta reflexion
estratar de respondera algunos
interrogantes en torno a la pe-
dagogia activa, los procesos
del conocimiento y sus impli-
caciones en las tareas del aula.
Por qué a la palabra pedagogia
se le adiciona el calificativo de
“activa”? acaso, me pregunto,
la pedagogfa como préctica o
como discurso podria ser estd-
tica 0 pasiva? Hay una inten-
ci6bn afirmativa o se trata de
una enunciacién redundante
cuando s¢ habla de *Pedagogia
y proceso del conocimiento™?,
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porque como podria desenvol-
verse una pedagogia sin movi-
lizar procesos de conocimien-
to tanto en el sujeto ensenante
como en ¢l sujeto aprendiz?, y
finalmente, me parece advertir
que las consideraciones peda-
ghgicasyepistemoldgicas-qui-
z4s por el peso cultural que
cargamos- se circularizan al
aula de clase como si unas y
otras no se dieran, incluso ¢n
forma m4s frecuente, fuera de
ella.

Estos interrogantes constitu-

yen, amimodo de ver, referen-
tesquecuestionanel sentidode
la labor educativa: el papel de
la escuela, el rol del maestro y
el del alumno. Tales referentes
los denomino: Epistemoldgico
y operativo.

I. REFERENTE
EPISTEMOLOGICO

En esta primera parte pretendo
hacer un acercamiento a la pe-
dagogia como constitucion
epistemoldgica, esto es, dar
cuenta de ella como discurso y
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como préctica, hastalograr des-
embocar en lo que se denomina
proceso ensefianza-aprendiza-
je. Proceso que como veremos
estd cruzado por series de mo-
dificaciones, alguna de las cua-
les deben también ser aborda-
das desde una perspectiva
epistemoldgica.

A. La Pedagogia: una forma-
cion epistemologica.

Conel propdsito de saber aqué
nos estamos refiriendo, es con-
veniente comenzar por escla-
recer lo que entendemos por
Pedagogfa.

Frecuentemente se le ha con-
cebido como una de las disci-
plinasque conforman las Cien-
cias de la Educacion, reducién-
dola a un conjunto de técnicas,
procedimientos y usos de me-
dios auxiliares para la ense-
fianza de las ciencias, es decir,
confundiéndola con la estrate-
gia diddctica.

Otras veces, y en un intento de
romper este reduccionismo, se
le asigna el papel de disciplina
sintetizadora; es decir, como
un hibrido de psicologfa, filo-
soffa, sociologfa, economfa.
etc. sin ser posible identificar
para ella un objeto especifico.

Otro acercamiento, en cierta
forma antagénico al primer
planteamiento pero con la op-
cién de una identificacién mds
precisa, eselde asumir la peda-
gogfa como la explicacion so-
bre lo educativo: Sobre la filo-
soffa que soporta la prictica
educativa, sobre los fines que
persigue, sobre los lugares que
asigna a lo agentes que inter-
vienen en el hecho educativo,
sobre la fragmentacion y enun-
ciacion que sufre el saber al ser

sometido a los procesos de

institucionalizacion, sobre las

formas de interaccion que se
establecen entre los sujetos,
sobre la normatividad que for-
maliza para esas relaciones,
sobre la apropiacion que un
sistema social permite frente a
laciencia, latécnica, lacultura.

Enesta perspectiva, la pedago-
gia ni aparece como simple
instrumentacion, ni como (eo-
ria ecléptica de las ciencias so-
ciales. Porelcontrario, se erige
como reflexion histérico - so-
cial de la prictica educativa.

Este planteamiento es funda-
mental que se tenga en cuenta
porque la pedagogia al ser ex-
plicacion del hecho educativo
y al ser éste un hecho social,
solo puede llegar a ser com-
prendida en un movimiento
histérico. De ahi que un mode-

lo pedagégico no puede apare-
cer abruptamente, sino que apa-
rece como la materializacion
de un conjunto de condiciones
intervinientes: ideoldgicas, po-
liticas, econémicas, religiosas,
etc.

Mas el recurso a la historia por
parte de la pedagogfa, tiene
otra exigencia: la de develar
los intentos de solucidn tedrica
y empirica que la prictica pe-
dag6gica misma ha ido plan-
teando en las diversas précti-
cassocialesy laformacomoha
ido apareciendo al lado de -0
soportados por- otros discur-
s0s como la psicologfa, la lin-
giifstica, la sociologia.

Y esque aclararel sentido de la
pedagogfa es comprender la
trama de las relaciones que la
fundamenta, porque una peda-
gogia no es moderna o nueva
simplemente porque incorpore
saberes actuales o porque ten-
gaunaracionalidad técnica; es
nueva solo en la medida en que
interroga y reformula los fun-
damentos de los otros saberes,
en que cuestiona sus grados de
validez y de coherencia interna
y en la medida en que es capaz
de crear nuevos paradigmas.

De ahi que muy poco nada le
sirva al maestro informarse so-
bre las diversas teorfas que plan-
tea la psicologia en torno al
aprendizaje, 0 conocer con pre-
cisién los mecanismos neuro-
nales y motores que plantea la
biologfa sobre el sujeto apren-
diz, sino estd en condiciones de
tomar distancia de estos sa-
beres, sino es capaz de pregun-
tarse sobre sus fundamentos y
sobre la formaen que se tradu-
cen en el educando que tiene
enfrente, sino interpela el es-
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quema mental que ya se habfa
fijado con respecto a lo que es
el aprendiz, sino logra discer-
nir e integrar los procesos, es-
tados, funciones y estructuras
de que le hablan la psicologfay
la biologfa, sino logra pregun-
tarse de qué manera una lesién
occipital puede bloquear los
procesos de abstraccion de los
niflos, sino se interroga acerca
de c6mo crear nuevas condi-
ciones de trabajo en el aula
para que se generen los proce-
s0s de desarrollo mental que le
comunican las teorfas del
aprendizaje.

Como vamos viendo, la peda-
gogia, en una perspectiva
epistemoldgica, es construc-
¢i6n de un discurso; es conoci-
miento metddico y sistemati-
zado del hecho educativo, que
solo puede, llegar aun status de
ciencia en la medida en que
para descubrir y analizar ese
hecho utiliza el método cienti-
fico de la investigacién.

Pero la pedagogia no es sola-
mente discurso (campo de
ideas, nociones, conceptos, es-
tructura temética), es también
una préctica, una praxis. Hay
quienes designan esta prictica
como proceso pedagégico, yo
prefiero llamarla relacién pe-
dagdgica.

Es esta relacion o prictica pe-
dagdgica, el objeto mismo del
discurso pedagdgico.

Habfa dicho previamente que
la pedagogia -como discurso-
esel trabajo de reflexién sobre
el hecho educativo (considera-
do éste como construccion de
relaciones socio-culturales).

Pero resulta que las relaciones
socio-culturales se generan y

concretanen un acto pedagdgi-
co que implica una interacci6n
entre sujetos (entre sujetos in-
dividuales y entre sujetos co-
lectivos) en contextos especi-
ficos, dentro o fuera del aula
(pues adviértase que estamos
en un acto pedagégico cuando
conversamos con nuestros hi-
jos en la cocina de la casa,
cuando ellos estan mirando la
television o cuando estan ju-
gando futbol con los comparie-
ros del barrio).

Como quien dice, el acto peda-
g6gico es, ni mds ni menos, ¢l
espacio donde se concretan las
relaciones sociales: De autori-
dad o dereciprocidad, de jerar-
quia o de igualdad, de depen-
dencia o de autonomfa.

Se pueden encontrar otras for-
mas alternativas?

No sé, pero me parece que una
pedagogia “activa’” debe optar
por unade las formas de conso-
lidacion de las relaciones so-
ciales: por la que propicia el
pensamiento critico, delibe-
rativo, creador e independien-
te, por la que genera una parti-
cipacién horizontal de trabajo,
una relacion dialGgica, por la
que implementa un proceso
liberador del hombre,

La interaccién entre sujetos,
como constituyente de la rela-
cion pedagégica, se materiali-
zaenun proceso de ensenanza-
aprendizaje. En este proceso,
los sujetos se enfrentan a dis-
cursos y précticas del saber y
delquehacer social pero larela-
cion entre ellos no es directa
$ino que es una relacién siem-
pre mediada, vehiculizada.

Esas mediaciones son multi-
ples; pero lo interesante es que
segun sea la forma como inter-
vengan y se conjuguen, obte-
nemos uno u otro modelo pe-
dagdgico; una pedagogfa cen-
tradaenelnifio o en el maestro,
una pedagogfa basada en la
instruccion o en la investiga-
cion.

Lo que quiero adelantar con
estas ideas es que una pedago-
gfa no es activa simplemente
porque pongamos a trabajar al
nino durante toda la sesi6n de
clase, sino que es activa en la
medidaen que todas las media-
ciones se congregan para pro-
ducir una transformacion tanto
individual como social. Sobre
estas mediaciones en el proce-
S0 ensefianza-aprendizaje voy
a referirme a continuacién, no
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sin antes sefialar que he selec-
cionado aquellas que nos per-
miten ir adentrdndonos en el
problema de si el acto pedago-
gico es una préctica de crea-
¢idn o es una prictica de trans-
mision?

B. El acto pedagdgico: es-
pacio estructurante de con-
vergencias.

B.1
tura.

La relacion sujeto - cul-

La primera mediacion que ocu-
rre en ¢l proceso ensefanza-
aprendizaje es obviamente la
de las metas a las que apunta la
practica educativa, metas que
tienen que ver con el tipo de
hombre que queremos formar
y con la sociedad que desea-
mos construir y que son la ex-
presién de una circunstancia
socio-histérica concreta y de
una cultura particular.

El proceso cultural ademads de
recoger esa herenciaresultante
del proceso civilizador de la
humanidad (saberes, técnicas,
précticas, instrumentos), mar-
ca también formas singulares
de relacitn entre los sujetos de
un grupo social y el contenido
cultural, determinando lo que
ese grupo social decide adop-
tar, abandonar, transmilir o
transformar.

Esa relacion entre el grupo so-
cial y el contenido cultural es
una relacién ideolgica que no
siempre es tenida en cuenta
cuando se trazan las metas edu-
cativas por loque facilmente se
cae en el error de proponer
contenidos y practicas escola-
res,ignorando que frente acllas,
el educando ya viene con una
concepeidn, con una interpre-

tacidén, con una vivencia, con
una visién y explicacién del
mundo, con unos intereses y
con unas expectativas.

Es que ni siquiera el nifo del
preescolar llega a la escuela
comouna hojaenblanco. El ya
trae consigo una historia car-
gada de significados. En lugar
de gastar tiempo los maestros
enidentificar conductas de en-
trada para saber qué objetivos
el nifio ya domina, debiera més
bien dirigir susesfuerzos aiden-
tificar ese mundo ideolégico,
precientifico, que el nifio ha

construido, pues es a partir de
ese saber espontdneo, de esa
doxa, donde debe iniciarse el
verdadero trabajo escolar, ese
trabajo que aspiraaconvertirse
en cientffico y del cual hablaré
en el referente operativo.

B.2 Los saberes y las practi-
cas que circulan en el aula,

Para alcanzar las metas, nues-
tro sistema escolar elige una
serie de contenidos y de practi-
cas pucs ha entendido que una

de sus funciones es la transmi-
si6n de lacultura. Pero comoel
legado cultural es tan amplio y
tan complejo, y como resulta
imposible darlo a conocer todo
y de modo completo, nuestra
escuela opta por capsulizar o
comprimir el conocimiento,
terminando por entregar no la
ciencia, sino saberes parcela-
dos y fragmentados que apare-
cen como verdades finales,
como resultados acabados.

Y como se nos ha hecho meter
en la cabeza que nuestro traba-
jo como maestros es el de faci-
litar el aprendizaje de los alum-
nos, es decir el de ayudarle a
salvar los obstdculos del cono-
cimiento -y no el de enfrentar
con €l el problema del conoci-
miento-, corremos a hacer una
segunda fragmentacion o de-
cantamiento aextraerdelacien-
cia lo concreto, lo sensible, lo
aplicable, lo que se puede tra-
ducir en grificas, experimen-
tos.

Del mundo de la cienciasolole
queda al nifio sus representa-
ciones, sus figuras; del proble-
ma de la ciencia solo le quedan
las respuestas, ni siquiera las
preguntas, porque éstas siem-
pre las formul6 el maestro; del
desarrollo de la ciencia solo le
guedan agregados de concep-
tos, nociones, pues nunca supo
c¢6mo se libro la batalla de esa
construccion, ni qué dudas tu-
vieron los hombre que la hicie-
ron; ni qué revoluciones se die-
ron en la historia del saber.

En este sentido vale desde ya
anolar que una pedagogia serd
tanto mds activa en la medida
en que recurra al pasado, a la
historia de los saberes; en la
medidacen que hagadel trabajo
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escolar, espacio-recreador de
los obstdculos y barreras que el
conocimiento ha tenido que
enfrentarensucamino de cons-
titucién; en la medida en que
haga del saber escolar un pre-
texto, un material transitorio
para operar con lo nuevo y lo
desconocido.

B.3 La estructura comu-
nicativa.

El lenguaje que circula en el
aula es quizds la mediacién
mads significativaen el acto pe-
dagdgico, y no obstante, a la
que menos importancia se pres-
ta cuando se trata de formular
un modelo pedagégico pues se
parte de considerar que el len-
guaje lo es todo y estd en todo:
enelalumno, en el maestro, en
el texto, en la ldmina pegada a
la pared, en la circular que lle-
ca a la casa o en el reporte de
calificaciones.

Esto es verdad, pero la funcion
que se asigne al lenguaje con
respectoal conocimiento y con
respecto a la interacciOn
intersubjetiva, determina, sin
lugar a dudas, una concepcion
y una practica pedagdgica par-
ticular. Veamos: Si se asume
que el lenguaje es el medio de
comunicacién para transmitir
conocimientos, basta con que
el emisor tenga un buen domi-
nio lingiifstico (sintdctico y fo-
nético) para garantizar la trans-
mision. El conocimiento, por
parte del receptor (del alum-
no), queda asfascgurado como
transcripcidn, copia o reflejo
de lo que se transmite.

Si por el contrario, se concibe
el lenguaje como representa-
cién simbdlicade unarealidad,
es decir, como trama de inte-

graciones y diferenciaciones
entre significantes y significa-
dos, como proceso de codifica-
cion y decodificacion entre los
sujetos que actdan en la rela-
cion lingiifstica, entonces el
valor del lenguaje como via
comunicativase hace secunda-
rio y emerge como via estruc-
turadora y estructurante del
pensamiento. En esta perspec-
tiva, el conocimiento deja de
Ser copia y pasa a convertirse
en resultado de un proceso del

pensamiento. El lenguaje deja
de ser mera composicion de
unidades gramaticales para
constituirse en construccion de
unidades semdnticas, de uni-
dades de significacion. 0 Si el
significado es la formacion de
una generalizacion o un con-
cepto, y si éste es un acto de
pensamiento, entonces el sig-
nificado es un fenémeno del
pensamiento que s¢ encarna o
materializa en ¢l lenguaije.

Quiero subrayar esta afirma-
cion porque es frecuente que
un nifio domine su lenguaje:
identifique los simbolos, los
pueda reproducir verbalmente
0 por escrito, pero eso no quie-
re decir que entiende su signi-
ficado porque ese significado
noestdencerradoenlos simbo-
los mismos. De ahi el peligro
de llegar a confundir compor-
tamiento linguistico con capa-
cidad intelectual.

El andlisis de la estructura
comunicativaode laestructura
discursiva plantea para el caso
de la pedagogia llamada Acti-
va, un problema que es de fon-
doynosimplemente de forma,
pues defineel lugar que larela-
cién pensamiento-lenguaje
ocupaen la practica pedagd6gi-
caen particular y en la préctica
educativa en general.

Colocarlarelacion pensamien-
to-lenguaje como nicleo del
trabajoescolares tomarlacons-
truccidn simbdlica como cons-
truccién constituyente en el
proceso del conocimiento; es
hacer de la red semidtica cl
componente mediatizador en-
tre el 4mbito de la experiencia
yeldmbito dela formalizacion;
es provocar formas de comuni-
cabilidad del pensamiento y es
suscitar la racionalidad de la
comunicacion.

En sintesis, es hacer del trabajo
escolar un trabajo cultural por-
que éste no es mas que la tra-
duccion simbdlica de las ex-
presiones del hombre como ser
social, ser cognoscente, ser
axioldgico, ser de comunica-
cion, ser histérico.

Sin embargo, habrfa que hacer
unaprecision mds conrespecto
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a la comunicacion que media
enel procesoensefianza-apren-
dizaje yeselrelacionadoconel
discurso que utiliza el profesor
para poder transmitir las cien-
ciasosaberes contenidosenlas
asignaturas escolares que debe
dominar el alumno. Me refiero
al discurso pedagdgico de que
habla Bernstein,comoesa pric-
tica comunicativa que tiene la
pretension de desubicar, reu-
bicar y reenfocar los discursos
especializados. Lo que aquf
quiero subrayar es que una Pe-
dagogfa Activadebe estar guia-
da por las intencionalidades de
recontextualizacién, es decir,
por las pretensiones de alcan-
zar no solo competencias y ha-
bilidades especializadas, sino
principalmente de construir
nuevas 6rdenes, relaciones nue-
vas posibilidades de relacién
conceptual, de colocar nuevas
miradas y de hallar nuevas
posibilidades de significacién.

B.4 El proceso del conoci-
miento del sujeto aprendiz.

Entre los discursos de la psico-
logia, quizds el que mejor ha
definido la génesis y el desa-
rrollo de los procesos de pensa-
miento, es el discurso de la
psicologfa genética elaborado
. por Piaget.

No es mi intenci6n aquf hablar
sobre su obra, ni sobre la
metodologfa que siguié para
determinar los estados cogniti-
vos por los que atraviesan los
nifios, solamente voy a referir-
me a lo que en este momento
nos interesa: De qué manera el
proceso de conocimiento del
sujeto aprendiz es mediacién y
producto de la relacién peda-
gbgica?

Piaget comienza por romper

diametralmente con varias con-
cepciones acerca del hombre y
del conocimiento: la primera,
aquella que considera que el
hombre es una tabla rasa, sobre
la cual se construye el conoci-
miento.

Frente a este planteamiento,
Piaget responde que el sujeto
epistémico es ante todo un ser
de carne y hueso, un ser biol6-
gico, poseedor de ciertas es-
tructuras determinadas por la
herencia y que sobre ellas y
mediante ellas, el hombre co-
mienza a conocer su mundo.

En palabras més sencillas,
cuando el bebé comienza a
lactar, incorpora un nuevo ele-
mento del mundoexterno, pero
lo hace poniendo en ejercicio
esquemas reflejos que ya po-

sefa. Esta asimilacién que le
permite un reconocimiento sen-
sorial (sabor, color, olor) del
objeto leche, es al mismo tiem-
po seguido de un proceso
acomodaticio no contenido ni
programado en sus estructuras
originarias: retener el pezon de
lamadre, regularlarespiracion
mientras bebe, controlar la
deglucion.,

De ahf que una lesi6n congéni-
ta 0 una insuficiente madura-
cion de la estructura biolGgica,
seanimpedimentos para alcan-
zar més tarde el logro de cier-
tos conocimientos (la lectura,
por ejemplo).

Lasegunda oposicion de Piaget
es contra aquellas teorfas que
asumen el conocimiento como
cadenas asociativas (de esti-
mulo-respuesta), como adicion
de informaciones 0 comocom-
prensién sibita (el insight de la
Gestalt, por ejemplo). Piaget
formula que los esquemas que
se van produciendo en ese pro-
ceso de asimilizacion y aco-
modaci6n, s¢ van integrando
reciprocamente hasta formar
totalidades recurrentes, esto es
estructuras; y que estas estruc-
luras se¢ integran a otras mas
amplias, siendo las primeras
estructurantes de las segundas.
En consecuencia, no hay suma
de esquemas o de estructuras,
ni apariciones abruptas, sino
transformacion de unas estruc-
turas en otras.

Este planteamiento piagetiano
devuelve al hombre su cardcter
histérico: no hay nadaencl ser
cognoscente casual o gratuito,
todo obedece a una historia de
construcciones y transforma-
ciones previas.

La tercera oposicion es contra
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las corrientes epistemolégicas
que consideran el conocimien-
to como un estado, como algo
dado, como algo acabado, y
conlas que consideran por con-
siguiente alaciencia como con-
junto de verdades absolutas y
demostrables,

Para Piaget el conocimiento es
un proceso y afirmarlo como
proceso implica reconocerlo
como algoen construccién per-
manente, fruto de lainteraccion
dialéctica entre el sujeto que
conoce yel objeto por conocer.

La ultima oposicion, y quizés
lamds importante, escontra las
teorfas que plantean que la gé-
nesis del conocimiento es de
tipo sensorial.

Para Piagetla accion es consti-
tutiva de todo conocimiento.
La acci6n es la que produce el
conocimiento. Y distingue dos
tipos de acciones: la accién
fisica que se libra sobre el ob-
Jjetoy que permite que el sujeto
llegue aunreconocimiento sen-
sorial del objeto, e incluso a
una abstraccién empfirica: abs-
traccién de las cualidades o
propiedades de los objetos; y
una accién que €l denonima
l6gico-matemdtica, ya no fisi-
ca 0 externa, sino interna, por
cuanto el sujeto cognoscente
ya no examina el objeto sino
que reflexiona las acciones li-
bradas sobre los objetos, lle-
gando asf a una abstracci6n
reflexiva.

Conestatltima formulacién lo
que Piaget quiere anotares que
obviamente los objetos y la
realidad existen, pero que solo
se puede acceder a ellos por
aproximaciones sucesivas, a
través de las acciones del suje-
to, pero sin poder acceder a

ellos de modo total y definiti-
vo.

Lo que también quiere seiialar
es que los dispositivos o meca-
nismos a través de los cuales el
hombre conoce, son de origen
biol6gico (los sentidos), pero
que elconocimiento rebasaesos
origenes; por tanto, que no se
puede admitir que el conoci-
miento esté en la sensacién o
en la percepcién.,

Porque c6mo podrfael hombre
haber llegado a construir la
matemadtica, la 16gica, los con-
ceptos de gravedad, fuerza,
energia, si todo cenocimiento
quedara remitido a un funda-
mento sensorial?

Los planteamientos de Piaget
nos ponen en problemas: no
porque hubiesen sido hechas
por Piaget, ni porque fuera un

rebelde tedrico, ni porque era
un biologfsta, sino porque nos
obligan a tomar posiciones:
Posiciones que yo denomina-
riaonto-gnoseolégicas; estoes,
frente al hombre y frente al
problema del conocimiento.

Aqui, enesta dimensiones don-
de yo creo que ha ganado su
fama la pedagogfa tradicional:
al asumir que el nifio cuando
llega a la escuela parte de cero;
cuando supone que el nifio co-
noce porque ha puesto en alerta
sus sentidos o porque estd ma-
nipulando objetos; cuando ima-
ginaque el nifio conoce porque
estd siendo informado; cuando
afirma que el nifio piensa por-
que es capaz de hablarnos de
los objetos, cuando confundo
estados con procesos; cuando
se queda en lo figurativo o
representativo del pensamien-
to sin llegar a la construccion
operativa del pensamiento,

No es nada f4cil identiticar los
procesos que los nifios atravie-
san cuando conocen. Princi-
palmente por dos razones: la
primera, es que no fuimos edu-
cados para trabajar en base a
procesos, por eso no podemos
siquiera advertir qué procesos
estamos desarrollando cuando
pensamos; la segunda, es que
fuimos educados para pedir a
los nifios resultados, no para
generar procesos.

Hoy estamos asustados. Nos
han dicho que la aplicacién de
lapromocionautomética exige
evaluar procesos y ‘que ésta
exige adoptar métodos o estra-
tegias diddcticas que desarro-
llen procesos. Cudles proce-
s0s8? preguntamos todos a la
vez. Alguienresponde: esos ya
estdn senalados en los objeti-
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vos: por ejemplo, para que el
nifio pueda llegar alaconstruc-
cién operatoria del namero
debe desarrollar los procesos
de clasificacion y de seriacion.
Ahf lo vemos: seguimos con-
fundiendo estados con proce-
S08.

Habia dicho anteriormente que
debido ala transformacién ver-
tiginosa del conocimiento y al
cardcter provisional de los re-
sultados de la ciencia, los con-
tenidos o saberes deben tomar-
se como prelextos, como re-
cursos 0 motivos transitorios
porque lo que importaesque ¢l
educandoaprendaaoperarcon
lo nuevo y desconocido.

Pero para llegar a ¢sa opera-
tividad, a esa posibilidad de
enfrentamiento con lo nuevo,
el aprendiz requiere de herra-

mientas o de instrumentos y
estos instrumentos son los
procesos de pensamiento, de
razonamiento, de logica.

Un contenido puede ser olvi-
dado o con el tiempo llevar a
ser rebatido por la propia cien-
cia, pero si los procesos 16gi-
cos han sido instaurados (pro-
cesos de reflexion, de andlisis,
de deduccion, elc.), el sujeto
estard armado paraenfrentarse
con el contenido que olvidé o
con el contenido nuevo. Qué
pocaimportancia tendrfaenun
momento dado haber olvidado
una férmula geométrica si
cuando el problema aparece,
somos capaces de plantear una
hip6tesis, de relacionarelemen-
tos, de prever alternativas de-
mostrativas, de representarnos
espa-cialmente las transforma-
ciones de la figura.

Si podemos hacer todo ésto, la
formula aparecerd como resul-
tado y no como requisito de
entrada para demostrar que co-
nocemos.

No se pretende que la teoria
sirva al estudiante para fami-
liarizarse con hechos o feno-
menos nuevos. Lo que se pre-
tende es que ella le sirva para
enfrentar e interpretar de un
modo diferente, los fenéme-
nos familiares.

Y ya tambi¢n lo habfa dicho:
nada es absolutamente nuevo
paraquienentraaconocer; pués
este sujeto ya ha formulado
creencias, preconcepeiones,
nociones, ya ha tenido alguna
familiaridad o acercamiento
conaquelloque el maestro pre-
tende como nuevo parael alum-
no.

Ill. REFERENTE
OPERATIVO

Podrfahaberincluidocomoele-
mento mediador en el proceso
ensefianza-aprendizaje, el mé-
todo did4ctico. Sin embargo,
yo lo concibo como el compo-
nente que operacionaliza o
materializa ese procesoy a tra-
vés del cual se expresa el mo-
delo pedagdgico.

Mientras que el acto pedagogi-
Co es construccidn de espacios
derelacion e interaccién socio-
cultural, la diddctica es cons-
truccién de procedimientos, de
estrategias, de articulaciones
que posibilitan esos espacios
de relacién. Desde esta pers-
pectiva, la didéctica deja de ser
simple instrumentacion, entre-
namiento o técnica.

Mientras que la prictica peda-
gbgica se orienta a desarrollar
procesos mentales que forta-
lezcan la capacidad de com-
prension, de andlisis, de orga-
nizacion, derelacion y de trans-
formacion a través de formas
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discursivas y en relacién con
saberes o préicticas sociales; la
préctica diddctica se orienta a
establecer las posibilidades de
interseccion entre aprendizaje,
conocimiento y pensamiento.

No solo desde el punto de vista
conceptual, sino también des-
de el punto de vista de la praxis
del maestro, suele ocurrir una
confusién entre conocimiento
pensamiento y aprendizaje, que
echaa perder las mejores de las
intenciones educativas y frac-
tura el mas activo de los mode-
los pedagégicos.

No siempre cuando se aprende
se piensa: alguien puede ser
muy erudito o instruido en ma-
temdticas, ciencias o biologfa,
sin haberlas pensado nunca, es
decir sin haberlas reflexiona-
do, o mds atn, oponiéndose al
propio pensamiento.

Mientras el aprendizaje tiene
siempre un sentido teleol6gico
por cuanto vaorientando a me-

tas valoradas socialmente, el
conocimiento es desconoci-
miento de la meta, es interro-
gante permanente.

Mientras el pensamiento es pro-
ceso de producci6n y recons-
truccién de un saber nuevo
(nuevo parael sujeto que cono-
ce aunque ya se haya produci-
do previamente), el aprendiza-
je es reconocimiento del saber
pasado, es internalizacién de
pautas de comportamiento.

Mientras la novedad del cono-
cimiento se inscribe en un lf-
mite temporal o cronologico,
lanovedad del pensamiento es
su transformacién logica.

Mientras adquirir conocimien-
tos es aprender resultados an-
teriores de la ciencia y de la
investigacion, es reproducir
cotidianidades, es adaptarse y
sujetarse; elaborar un pensa-
miento es romper con condi-
cionamientos, es vencer resis-
tencias, es luchar contra la
cotidianidad, esliberarse de las
apariencias y de las sensacio-
nes.

La diddctica de un modelo
pedagogico activo tiene aqui
su gran reto: ensefar a pensar
parallegaraconocer, y nocomo
enalgunasocasiones se ha afir-
mado: ensefiar a aprender.

Ensefiara pensarimplica gene-
rar procesos para que el apren-
diz entre en conflicto: en don-
de confronte el saber espontd-
neo con los fendmenos que se
pretenden explicar, las nocio-
nes O aproximaciones que se
habfa formulado con las inter-
pretaciones de la teorfa que
estudia, el mundo sensorial con
el mundo conceptual, la evi-

dencia empirica con la formu-
lacion verbal, laexplicacién de
los fenémenos con la explica-
cién que hacen al maestro o los
compaferos.

El valor del conflicto en el
tratamiento diddctico no s6lo
es motivacional (Piaget decia
que la verdadera motivacion
consiste en desencadenar dese-
quilibrios que lleven a la bus-
queda, a la necesidad de cono-
cer. Y Einstein en este senudo
afirmaba que “el asombro pa-
rece ocurrir cuando una expe-
riencia entra en conflicto con
el mundo conceptual. Si este
conflicto se experimenta fuer-
te e intensamente, se produce
una reaccion decisiva en nues-
tro universo mental’), sinoque
el valor fundamental del con-
(licto es cientifico, esto es, por
laactitud que exige que el estu-
diante adopte frente al conoci-
miento: conocer de realidad es
abordarle como problema, es
preguntarse antes que todo por
loque ellaes, es aproximarse a
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clla mediante estrate gias meto-
dologicas, es indagar por la
validez de las afirmaciones y
de losresultados, es preguntar-
se por el grado de concordan-
cia entre lo que suponia y lo
que aparece, es construir pro-
visionalmente nuevos concep-
tos y relaciones, es extrapolar
el contenido a nuevos campos
de referencia.

Si el trabajo del aulano genera
confrontacion o contradiccién
con ese saber espontdnco ¢ in-
genuo que el nifo trafa, no
estaremos haciendo nada. Mds
bien, estaremos haciendo algo
terrible: afianzar un saber
ideologizado que obstruye y
aniquila el pensamiento.

Si la nueva informaci6n entra
en colisién con los esquemas
que sobre el mundo ya se te-
nfan, se iniciard la movilidad
del pensamiento y se suscita-
ran nuevos modos de accién
(que pueden suponerse pero
que no pueden programarse).

Paraque el pensamiento llegue
a esa actitud combativa, nece-
sita un homélogo de oposicién
oconfrontacion. El pensamien-
to solo llega a ser 16gico cuan-
do se enfrenta a otro pensa-
miento, cuando se deja afectar
por €l, cuando le pide cuentas y
lo interpela.

Si el pensamiento para consti-
tuirse necesita del espacio del
debate, el ejercicio de la duda
es su condicién esencial.

Solo cuando el nifio duda apa-
rece la posibilidad de la auto-
nomfa, puesaquellaeslaquele
permite tomar distancia entre
quien enuncia y el contenido
enunciado, entre el valor de la

persona que expresa el pensa-
miento y el valor del pensa-
miento expresado.

El nifio que dudaes el nifo que
llegard a ser creador, delibe-
rativo, critico, consciente de sf
mismo.

Qué tristeza dd cuando escu-
chamos a maestros que dicen
que sus nifios terminaron
exitosamente el afio porque
quedaron sin duda, sin interro-
gantes. Es que todavia segui-
mos pensando que el que se
quedacondudasy preguntases
porque no aprendio.

De estas consideraciones hay
algo que nos queda claro: la
posicién que el maestro tiene
frente al conocimiento y frente
al sujeto aprendiz, condiciona
su préctica pedagdgica.

Y la condiciona hasta el punto
que'cuando dice, hace, propo-
ne, niega, exige o evalda, noes
mds que el reflejo de esa posi-
cion que ha asumido frente al
conocimiento.
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