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Introduccién

Las interacciones entre aprendibilidad, ensefiabilidad, educabilidad, aprender, ensefar y
educarse, configuran un campo nuevo de investigacibn que le da a los saberes
pedagdgicos y didacticos una dimension diferente a la que hasta ahora se le habia venido
atribuyendo. Es todo un reto de teorizacion que exige la inscripcion en replanteamientos
conceptuales y metodoldgicos en relacién, por lo menos, con ensefiar, aprender y educar;
una revision critica de los presupuestos epistemoldgicos que subyacen tales conceptos.

Se piensa que, desde la perspectiva anotada, lo pedagogico y lo didactico dejan de ser
instancias mediadoras, propias de miradas instrumentalistas que han impedido un
desarrollo, relativamente autonomo, de dichos saberes. En este ensayo, en consecuencia,
se persigue elaborar un punto de vista distinto, centrado en el analisis de la
aprendibilidad, la ensefiabilidad y la educabilidad.

1. Sobre el aprender

El aprender o el aprendizaje ha de examinarse como un concepto propio de las teorias
pedagogicas y didacticas. Como conceptualizacién hay que atribuirle unos presupuestos
ontologicos y epistemolégicos desde los cuales adquiere su fundamentacion y su
aceptabilidad en el interior de la comunidad de especialistas que se ocupa de construir,
contrastar y sustentar propuestas paradigmaticas en este campo de indagacion y practica
académicas.

En principio, como conceptualizacién, hay que afirmar que posee una historia interna y
externa (Lakatos, I., 1983); la externa, influenciada por los contextos culturales, sociales,
politicos y econdmicos, que han hecho de cada concepto de aprender o de aprendizaje el
requerido para cada proyecto de sociedad. Asi, y para los propdésitos del presente ensayo,
se presentan aqui el lamado aprendizaje mecanicista y el aprendizaje como construccion.

Aprendizaje mecanicista

Como recepcion verbal de informacién que ha de ser memorizada y repetida al pie de la
letra es el concepto propio de la educacién tradicional. Es el mismo que se halla en la
base de la psicologia behaviorista y su corriente del conductismo operante (Skinner B
.F.,19 86), basado en la relacién E-O-R, que fundamentd los programas instruccionales,
desde sus compromisos epistemoldgicos de caracter empiropositivista.

Hay que entenderlo. El sujeto que aprende, para esta concepcion, lo hace siempre de
una misma manera; sigue, si se quiere, un mismo procedimiento, una metddica fija. De
esta forma, ese sujeto en cuanto aprendiz ha de ser permanentemente lo que es; no
puede cambiar, ya que dejaria de ser. Aprender es acumular, llenar un vacio, un ir de una
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ignorancia (carencia) a un saber (tenencia); un proceso lineal que obedece a la relacion
de proporcionalidad (cantidad de informacion transmitida versus cantidad de informacion
retenida) de la ley de causa (ensefiar)- efecto (aprender).

En el interior de este reduccionismo, pareceria no ser necesario discutir el problema de
la aprendibilidad, ya que todo lo que podria decirse al respecto, se halla ya precisado, por
lo que los esfuerzos habria que dirigirlos a mejorar la eficiencia (tecnologia educativa) de
los procesos de transmision y captura de informacion (tecnologias de la informacion).

Aprendizaje como construccién

Por otro lado, las concepciones no mecanicistas del aprendizaje se inician con la
“epistemologia genética” de Jean Piaget y con la propuesta de David Ausubel.

El primero, plantea el aprendizaje como asimilacion y desasimilacion, en el contexto de
equilibraciones y desequilibraciones del sujeto que aprende, en relacién con su entorno.
Para Piaget existen unas estructuras mentales que ese sujeto construye. El segundo,
propone como alternativa al aprendizaje memoristico el significativo, en términos de
acomodaciones de lo que se aprende a las estructuras conceptuales preexistentes en el
aprendiz (Ausubel, D., Novak, J.D. y Henesian, H., 1983). Ese aprendizaje procede por
construccion de significados. Los nuevos contenidos curriculares son interpretados previa-
mente por el sujeto que aprende, desde su estructura conceptual; al incorporar eso nuevo
y transformado en dicha estructura, la cambia a su vez (Moreira, M. A., 1990). El
aprendizaje comienza asi a manifestarse como un proceso complejo; el cual es
evidenciable a través de la elaboracion de mapas conceptuales (Novak, J.D. y Gowin, B.,
1988).

Relacionada con los anteriores conceptos, se inicia una historia de conceptualizaciones
progresivas constructivistas y, por tanto, deductivistas, a las que hay que clasificar como
tipicamente pedagdgicas y didacticas, ya que en sus elaboraciones no han participado
psicélogos y han resultado de las necesidades tedricas de los investigadores en la
ensenanza y el aprendizaje de las ciencias. Hay suficientes argumentos tedricos para
sostener que el ambito de investigacion que con ellos se delimita, no es un problema de la
psicologia, sino de los pedagogos y didactas.

Si bien con la tematizacion en lo conceptual se introduce el problema de lo
epistemoldgico, es con la puntualizacion en la dialéctica entre lo conceptual y lo
metodolégico (lo conceptual es metodoldgico y éste a su vez conceptual, que los hace no
separables), que entra a dominar lo epistemoldgico sobre lo psicolégico, aun cuando éste
se fortalece al incorporarse lo actitudinal. Con lo axiolégico, se desbordan las limitaciones
anteriores, para hacer del concepto de aprendizaje como cambio conceptual,
metodologico, actitudinal y axiolégico, un problema pedagdgico y didactico, en estricto
sentido.

Los autores del presente ensayo creen que habria que pensar en un aprendizaje como
cambio conceptual, metodologico, estético, actitudinal y axiolégico, con miras a
abandonar definitivamente las ataduras psicolégicas. Es asi, por cuanto desde los
compromisos deductivistas-constructivistas, los saberes son estructuras tedricas
coherentes y, en consecuencia, armonicas; de otra manera, se elaboran siguiendo
relaciones de simetria entre sus partes. De cualquier forma, esa simetria o armonia es la
que lleva a la atribucion de belleza a las teorias. Lo estético de ellas se encuentra
vinculado a lo afectivo de lo actitudinal.



Destaquese que, en las concepciones constructivistas del aprendizaje, quien aprende
no posee una mente vacia, ya que ella estd siendo mediante estructuras conceptuales,
metodoldgicas, estéticas, actitudinales y axiologicas. Lo actitudinal es actuacional y, por
tanto, metodoldgico y conceptual. Es valorativo, es decir, axiolégico, a la vez que volitivo,
afectivo y transaccional, desde la perspectiva de que, en el fondo el problema es un juego
de reconstruccion y construccion de nuevos significados, formas de significar y de actuar
(Brunner, J., 1991). El convencimiento es el de que todos los saberes son elaboraciones
colectivas que dependen de una historia cultural de produccion, de conformidad con la
tradicion de comunidades de especialistas; las cuales se desenvuelven en los contextos
de proyectos sociales, politicos y econdmicos tipificables, que valoran, estimulan y le
asignan recursos a ciertos grupos y a determinadas investigaciones.

Obsérvese como en los conceptos constructivistas de aprendizaje hay una
preocupacion tedrica por establecer una mirada humanistica y compleja sobre el sujeto
que aprende, buscando incorporarlo en toda su multidiversa dimensionalidad; es desde
ahi que es introducible la teoria de complejidad y la de los sistemas dinamicos no lineales.
Con mayor precision, habria que sostener que el aprendizaje es una propiedad emergente
y relacional, de tal manera que los procesos acerca de cdmo se aprende, cambian y no
siguen la relacion de proporcionalidad simple de la ley causa-efecto. Es decir, el
aprendizaje es una propiedad heraclitea. Es desde esta perspectiva que el planteamiento
sobre la aprendibilidad precisa de un esfuerzo de teorizacion riguroso.

2. La aprendibilidad

Las concepciones deductivistas-constructivistas del aprendizaje ofrecen otra perspectiva
desde dénde analizar el problema de la aprendibilidad. De entrada, habria que reiterar
qgue quien aprende reconstruye y construye nuevos significados, formas de significar y de
actuar intencionadamente; de esta manera, se halla en posicionamientos diferentes desde
los cuales atribuir otros sentidos al mundo.

Puesto que los saberes circulan entre los miembros de las diferentes comunidades
académicas de especialistas, a través de textos escritos (articulos, ensayos, libros
didacticos, por ejemplo), toda aproximacion a tales textos es realizada desde las
estructuras conceptuales, metodoldgicas, estéticas, actitudinales y axiolégicas que cada
quien ha elaborado, y es desde ellas que hace las respectivas lecturas, atribuyéndoles el
sentido que considera apropiado y pertinente. Puesto que por muy equivalentes que sean
esas estructuras entre los miembros de la comunidad, no son estrictamente iguales unas
a otras, es de esperarse que las lecturas no coincidan y, por tanto, que existan siempre
controversias y la necesidad de negociar acuerdos programaticos.

Algo analogo ha de suponerse que sucede entre los aprendices. Interpretan los textos
didacticos sobre los saberes académicos a partir de las estructuras sefaladas
independientemente de que esas interpretaciones sean o no las admisibles dentro de los
miembros de la comunidad de especialistas. En la medida en que aprenden, en las
perspectivas deductivistas-constructivistas, se aspira a que ellos cambien sus lecturas y
modifiquen sus aproximaciones a los textos, atribuyéndoles sentidos diferentes de los
iniciales. Dado que ese aprendizaje incide también sobre lo actitudinal, para subrayarlo,
es de esperarse que modifiquen sus actitudes en relacion con su condicion de aprendices.

La aprendibilidad de un saber dado es asi una atribucion, una cualidad que le confiere
cada alumno y cada alumna a ese saber. Puesto que el aprendizaje es intencional y esta
mediado por una actitud positiva, el alumno o la alumna le confieren al saber el sentido



que ellos consideran contribuye mejor a su introduccion en las formas como ese saber es
trabajado por la respectiva comunidad de especialistas. Aprenden asi lo que desean
aprender o, de otra forma, aprenden los significados, las formas de significar y de actuar
que reconstruyen y construyen, los cuales son en ultima instancia sus propias lecturas.

Construida la aprendibilidad por el alumno o la alumna, ésta canaliza los procesos de
aprendizaje. La aprendibilidad determina el aprender, por cuanto refuerza la actitud
positiva para que éste se inicie, en la medida en que prepara los esquemas actuacionales
para enfrentar cognoscitivamente el texto. De otra manera, cada alumno o alumna ha de
evaluar en qué forma el saber es aprendible por él o por ella y hasta dénde ha de llegar
en dicha actividad. Tal presupuesto es el que hace del aprendizaje una actuacion
relacional, consciente y responsable, impulsandolos hasta alcanzar el lamado aprendizaje
total, con su triple reconocimiento.

Una mirada elemental de la aprendibilidad puede, incluso, comenzar por el examen de
las preguntas iniciales que podrian formularse los alumnos y las alumnas, en cuanto a si
el saber o la tematica es aprendible por ellos y por ellas; de qué manera pueden
aprenderlo o aprenderla; qué recursos cognoscitivos previos requieren; a quién o a
quiénes deben acudir para que los o las ayude en ese cometido. Tales interrogantes
presuponen, como se dijo, un sujeto activo: yo quiero aprender, como reconocimiento de
que el saber o la tematica en cuestion es necesario o necesaria para los respectivos
proyectos éticos de vida.

El aprendizaje como cambio, que se desprende de la aprendibilidad elaborada, solo
tiene sentido para cada alumno y alumna, si el saber que va a aprender es significativo,
de una manera demostrable, para el perfeccionamiento de sus proyectos éticos de vida.
Es en el interior de esta expectativa existencial que ese aprendizaje es asumido como un
compromiso de cada quien, en principio, impulsando el volver sobre la aprendibilidad,
para las rectificaciones que el proceso demanda.

Puesto que en el proceso de aprendizaje cada alumno y cada alumna cambian sus
estructuras, entonces, transforman sus lecturas modificando la atribuciéon de sentido al
saber objeto de aprendizaje. En consecuencia, la aprendibilidad que le confieren a ese
objeto de aprendizaje se ve también afectada, hasta el punto de que la atribucién inicial
de aprendibilidad que han elaborado cambia; es decir, cada alumno y cada alumna
vuelven al texto de una forma diferente, forma que hace que dicho texto, a pesar de ser el
mismo, sea a la vez distinto. En otras palabras, en el proceso de aprendizaje la
aprendibilidad nunca es la misma.

Hay aqui, como puede notarse, una relacion dialéctica entre aprendibilidad y aprender.
La primera determina al segundo, a la vez que el aprendizaje modifica la aprendibilidad,
para reemprender la actividad en otro estadio cognoscitivo. Aprender no es acumular sino
transformarse, cambiando la mirada sobre lo mismo; haciendo de aquello que se aprende
objeto de saber e investigacion, en la conciencia de que sobre aquello que es objeto de
estudio, nada esta dicho en definitiva. Téngase en cuenta, de acuerdo con lo afirmado,
que ese volver a la aprendibilidad no es regresar al punto de partida, en estricto sentido, y
seguir aprendiendo no es continuar en el mismo esquema metaodico inicial.

Por otro lado, dado que todo saber es comunitario en la medida en que sus
significados, formas de significar y de actuar sistematicamente obedecen a negociaciones
y acuerdos programaticos entre los miembros de cada comunidad académica de
especialistas, al trasladar la situacidn al colectivo aula, bajo la orientacion de un pedagogo



y didacta, se tiene también que la aprendibilidad es una atribucién colectiva, una
propiedad del saber del que se trate, que emerge de las interacciones entre los miembros
del colectivo aula con dicho saber. Se supone que el aprendizaje, por lo menos, tiene
como horizonte de sentido la aproximacién critica a las interpretaciones y formas de
actuar admitidas por la comunidad académica de especialistas.

Hay que dejar sentado el hecho de que, desde la perspectiva de la reconstruccién y
construccion de nuevos significados, formas de significar y de actuar, el aprendizaje es
una actividad que ha de realizar el sujeto cognoscente individual; es él quien tiene que
comprometerse integralmente con dicha actividad. Es este el fundamento de la afirmacion
de que nadie aprende por otro. Puesto que se trata de significados, de que cada quien
significa desde donde significa para los demas de su colectivo, las consecuencias de esa
reconstruccion y construccién tienen que ser sometidas al juicio de los miembros del
colectivo. Es aqui en donde la critica realimenta esa reconstruccion y construccion,
emergiendo la naturaleza comunitaria del aprendizaje: se aprende con los otros y en el
seno de los otros.

La aprendibilidad, como atribucion colectiva, aparece justamente en la confrontacion
que los miembros del colectivo aula hacen de sus propias interpretaciones;
confrontaciones que han de posibilitar negociaciones y acuerdos programaticos en
relacion con el sentido, y para propdsitos especificos, que han de darle a la aprendibilidad
de un saber dado, en el tiempo y en el espacio en los que el proceso de aprendizaje se
adelanta. Es claro que en dichas negociaciones y acuerdos realizan papeles
preponderantes los intereses, las actitudes y los proyectos éticos de vida de cada uno de
los integrantes del colectivo aula. De otra manera, las aprendibilidades individuales son
modificadas por las negociaciones y acuerdos en cuanto que el aprendizaje posee la
cualidad colectiva anotada.

En relacion con los textos de los saberes, hay que decir que sus configuraciones
estructurales inciden en las atribuciones individuales y comunitarias de aprendibilidad, en
razon de que esos textos se ajustan a las respectivas légicas disciplinares; l6gicas que a
su vez son construcciones histéricas expresadas de conformidad con los compromisos
epistemoldgicos de los autores. No resulta entonces descabellado pensar también, que
los alumnos y las alumnas se aproximan a los textos desde posiciones que pueden ser
interpretadas, igualmente, en términos de sus propios compromisos epistemoldgicos,
sean estos ingenuos o elaborados rigurosamente, con sus propias razones culturales e
histéricas. Los aprendizajes han de desembocar en cambios dentro de dichos compromi-
S0s Y, por consiguiente, incidir en la aprendibilidad atribuida inicialmente.

Hacer alusion a los compromisos epistemoldgicos, desde los cuales se hacen las
lecturas de los textos, por parte de alumnos y alumnas, es traer a cuento el hecho de que
la construccion de la aprendibilidad por parte de ellos y ellas, requiere también de que
elaboren una estructura disciplinar del saber del que se trate, no sélo en lo que el texto
muestra, sino también en lo que le subyace.

Esa elaboracion, por supuesto, estara sometida a cambios en la medida del mismo
proceso de aprendizaje. Tal lectura de la estructura ha de mostrar cuales son los otros
saberes o disciplinas en los que se han apoyado conceptual y metodolégicamente los
autores y las razones que han tenido para allegar dicho apoyo. Asi, la aprendibilidad
elaborada genera el compromiso de aprender, en el nivel y profundidad requeridos, esos
otros saberes a partir de los cuales se ha construido el saber objeto de aprendizaje. Este



hecho, al mismo tiempo, despierta la necesidad de revisar criticamente la historia del
saber objeto de aprendizaje.

No se puede pasar por alto. Cada lectura que realizan alumnos y alumnas del saber o
tematica objeto de aprendizaje, desde lo que ellos y ellas saben, y para efecto de elaborar
la aprendibilidad, precisa de la construccion inicial de cual es la estructura de ese saber o
tematica. La aprendibilidad ha de partir entonces de una atribucion (atribucion de
atribucion) al respecto. De otra manera, no podria entenderse como ellos y ellas podrian
estar en condiciones de emprender sistematicamente sus aprendizajes. Es claro que el
emprendimiento del proceso revertira necesariamente en una modificacion de esa
estructura inicial atribuida. Ademas, todas las estructuras asignadas individualmente son
objeto de juicio en el colectivo.

Como puede notarse, una conceptualizacion del problema de la aprendibilidad parece
ser mucho mas compleja (sin agotarla) y admisible, desde una teoria de complejidad, en
el seno de una ontologia proxima a los presupuestos de Heraclito. Es una propiedad que
emerge de interacciones diversas y multiples. La historia de los diferentes saberes ensefia
como los cambios producidos en las miradas, han generado replanteamientos de
diferentes 6rdenes en sus estructuras conceptuales y metodoldgicas.

3. La ensenanza

La actividad de ensefar es afectada por las concepciones de aprendizaje, de alumno y
alumna, de profesor y profesora, por las intencionalidades curriculares y por los
compromisos epistemoldgicos mismos de los profesores. De hecho, lo es también por la
clase de formacién profesional de que han sido objeto los profesores y profesoras, con el
fin de asumir sus compromisos, ya sea como operarios 0 como trabajadores de los
saberes en sus dimensiones y problemas epistemologicos, pedagogicos y didacticos.

En el contexto de los compromisos epistemologicos de naturaleza empiropositivista,
que persiguen un aprendizaje memoristico y repetitivo, el ensefar se ve reducido a la
transmision de informacion adecuada a los niveles de comprension de los discentes. Los
saberes se didactizan simplificandolos para ponerlos al nivel de las estructuras de
significados y de significaciones de los discentes; de esta manera, no son ellos quienes
acceden, sino que son los docentes quienes se los entregan. Son asi verdaderos
intermediarios entre las comunidades académicas de especialistas y los discentes; en
consecuencia, la pedagogia y la didactica son meras instrumentaciones para dicha labor.

Por el contrario, en el interior de posiciones de caracter deductivistas-constructivistas,
ensenar requiere de reconceptualizaciones apropiadas. Podria afirmarse que es crear
ambientes epistemoldgicos, pedagdgicos y didacticos que propicien experiencias de
aprendizaje en la contextualizacion anotada. Tales ambitos han de simular las
comunidades académicas de especialistas; poner a disposicion las informaciones
requeridas, concitar discusiones, exigir contrastaciones rigurosas y convocar a
negociaciones y acuerdos programaticos; todo sobre el presupuesto de la tolerancia y el
respeto a las concepciones alternativas del otro.

4. La ensenabilidad
Antes de cualquier discusion sobre esta tematica, hay que dejar sentado, de entrada, que

la ensenabilidad tal cual como se va a problematizar le compete principalmente a
profesores y profesoras que realizan su trabajo en el interior de su compromiso con un



proyecto epistemoldgico, pedagdgico y didactico, de caracter investigativo, tedricamente
fundamentado. Ademas de lo anotado en parrafos anteriores, es esta empresa la que los
diferencia significativamente de los docentes operarios, centrados en la transmision de
informacion.

Aristoteles, en su Metafisica, informa cémo los griegos atribuian a la Episteme y a la
Tekhné la categoria de saber, por cuanto eran experiencias compartibles con los demas,
dado su caracter conceptual y publico; no asi la empiria, puesto que se trataba de una
experiencia privada, no traducible en conceptos. Si ese compartir con los otros es también
ensefar, podria sostenerse que desde Aristoteles la ensefiabilidad es lo que hace que
algo sea un saber. Si, en gracia de discusién, se parte de la idea de que Aristoteles
comulgaba con la ontologia de Parménides, entonces cabria concluir que el ser en si y
unico de un saber se manifiesta en su ensefabilidad.

De ahi que, so6lo existiria una manera de ensenarlo que dimanaria de su estructura,
esto es, de su propia logica disciplinar. En otras palabras, bastaria con el s6lo dominio
conceptual y metodoldgico de un saber dado para ensefar-lo, de tal manera que las
elaboraciones pedagdgicas y didacticas sobrarian o, a lo sumo, se restringirian a una
cuestion meramente instrumental. Hay que anotar que esta posicién, que podria tildarse
de aristotélica, no tiene en cuenta que los saberes pedagogicos y didacticos propiamente
dichos, inician su camino con la Modernidad; esa cultura que se instaura, dentro de las
ciencias experimentales por lo menos, con una revision radical de las posiciones teoricas
de Aristoteles.

Por otro lado, la ensefiabilidad puede ser planteada desde multiples interrogantes: ¢ es
un saber en si ensefable? ;en qué medida es ensefable? ;qué condiciones previas se
requieren para pensar esas posibilidades de ensefabilidad? ¢a quién es ensefiable?
ipara qué y por qué ha de ensenarse? ;jdesde déonde se exige la enseflanza de ese
saber? ;qué se requiere para hacer factible la ensefianza? ¢es el sujeto a quien se le
ensena un ente pasivo y meramente receptor de esa ensefanza? ;Describe y explica el
saber un conjunto de aconteceres, fendbmenos y fenomenologias acerca de los cuales los
alumnos y las alumnas han hecho elaboraciones, independientemente de que no sean las
admitidas por las comunidades académicas de especialistas?

No se puede negar. En principio es aceptable que todos los saberes son estructuras
conceptuales, metodoldgicas, estéticas, actitudinales y axiologicas, y que por tanto, son
“‘leibles”, esto es, decodificables, interpretables, discutibles y compartibles. Como tales,
obedecen a su vez a posiciones epistemoldgicas, identificables, ingenuas o elaboradas
rigurosamente. Esa identificacién se puede hacer a partir de los escritos que circulan en el
interior de cada comunidad académica de especialistas; por lo que ya podria afirmarse, de
entrada, que la ensenabilidad estad cruzada por las lecturas que cada docente hace del
saber que ensefa, a partir de sus compromisos epistemoldgicos; sea o0 no pedagogo y
didacta.

Podria ser, como sucede a menudo, que dentro de las miradas de tipo
empiropositivista, los docentes se restringieran a la transmision de los contenidos,
siguiendo estrictamente la l6gica disciplinar que presentan los textos, sin examinar cuales
son los compromisos epistemoldgicos que les subyacen. Para estos docentes, no es
factible mirar los mismos textos desde otras posibilidades logicas mucho mas
enriquecedoras en términos de la ensefanza. Esta ensefianza es la que se conoce como
tradicional y en la cual la ensenabilidad es una propiedad parmenidea, en cuanto se
deriva de la logica disciplinar respecto de la cual no es realizable ninguna transformacion.



Para posibilitar dicha transformaciéon habria que decir, que ademas de la logica de los
contenidos, habria que pensar en las logicas de los aprendizajes. Tales ldgicas
empezaron a ser consideradas en la primera mitad del presente siglo (Taba, H., 1974).
Luego, las nuevas elaboraciones epistemologicas indicaron la necesidad de revisar las
concepciones que al respecto se manejaban en los textos didacticos (Hodson D., 1985).
Esas nuevas elaboraciones abrieron también el debate en tomo a las relaciones entre las
posiciones sobre la naturaleza de los saberes y aquellas acerca del aprendizaje de los
mismos. D. Hodson (1988) anotd que era un error asumir esas relaciones como simples y
directas. Ademas, J. G. Donald (1986), puntualizé que era menester diferenciar entre el
contenido estructural de las disciplinas y las estructuras curriculares con las cuales se
asiste a los alumnos, para que se aproximen criticamente a los saberes y desarrollen
habilidades y destrezas en un saber disciplinar dado. Hoy, en consecuencia, esos
compromisos empiropositivistas han sido objeto de revision.

En este sentido, las elaboraciones deductivistas-constructivistas, que reconocen que
los profesores han construido estructuras conceptuales, metodologicas, estéticas,
actitudinales y axiolégicas en el interior del saber en el cual ejercen pedagodgica y
didacticamente, han demostrado coémo ellos decodifican e interpretan ese saber, desde
sus compromisos epistemoldgicos, incidiendo tales compromisos en las actividades de
ensefanza que adelantan (Gallego Badillo, R. y Pérez Miranda, R., 1998). De ahi pues,
que la ensenabilidad de un saber dado, no sea una propiedad intrinseca del mismo, sino
una construccion que hace cada profesor o profesora, esto es, una atribucién que
depende del tipo de estructuras conceptuales, metodoldgicas, estéticas, actitudinales y
axiolégicas desde donde elaboran dicha atribucion.

No se puede pasar por alto, en este ensayo, el hecho de que los empiropositivistas han
separado lo conceptual de lo metodoldgico, de la misma manera como separaron la teoria
de la practica, consideradas como instancias diferentes del proceso cognoscitivo y
reducida la ultima al seguimiento de un método unico. Desde la penalizacién que han
hecho de la subjetividad, parecen ser claras las razones por las cuales lo actitudinal y lo
axiolégico no han sido objeto de sus discursos epistemoldgicos; incluso, K. Popper
(1962), dijo que estos temas eran propios de la psicologia y no de los analisis sobre la
I6gica de la investigacion cientifica. Los constructivistas, por el contrario, son quienes han
propuesto la necesidad de construir una estructura conceptual, metodoldgica, estética,
actitudinal y axiolégica para el examen de los saberes.

Ademas, si la ensefnabilidad es una atribuciéon que el profesor o la profesora elaboran a
partir de sus compromisos epistemologicos, parece ser consecuente que €l o ella han de
responder por dicha construccion, de tal forma que no puedan eludir tal compromiso.
Digase, por tanto, que la lectura que hacen desde si, le confiere al saber que ensefian
una estructura disciplinar; requisito indispensable para poder elaborar la ensefiabilidad.

De manera mucho mas especifica la interdisciplinariedad, la codisciplinariedad y la
transdisciplinariedad de la mirada profesoral sobre un saber objeto de ensenanza, se
enclava en el hecho de que la ensefabilidad y la ensefianza tienen su sentido cultural,
social, politico y econdmico, en la complejidad que es todo proyecto epistemoldgico,
pedagogico y didactico, el que a su vez, es congruente con el proyecto educativo
institucional, del cual tiene necesariamente que hacer parte. Digase que ninguna
institucion educativa es en si un laboratorio cientifico, en el que lo disciplinar se halla
reducido a sus propios presupuestos teérico experimentales (Fourez, G., 1997).



En el mismo orden de ideas, la ensefabilidad esta atravesada por la historia critica del
saben Un planteamiento hara el profesor o la profesora que desconocen esa historia o
que solo posea relatos de descubrimientos asombrosos hechos por hombres y mujeres
geniales que nacieron programados y programadas genéticamente para cumplir esa
misidn. Otra sera la ensenabilidad que elabore el profesor o la profesora que conozca una
historia de teorias rivales (Popper, K., 1962), de paradigmas en competencia (Kuhn, T.S.,
1977) o de programas de investigacion competitivos (Lakatos, I., 1983), que en cada épo-
ca han impulsado la creatividad en el interior de las comunidades académicas de
especialistas; que sepa las razones por las cuales en cada época unas teorias,
paradigmas o programas han sido de mayor aceptacion que otras u otros.

La historia critico-epistemologica de ese saber ha de mostrar como y de qué manera la
estructura légico disciplinar admitida, es un producto histérico; admision en la que no sélo
tuvo un peso especifico la racionalidad interna de los miembros de la comunidad de
especialistas, sino también la externa del proyecto politico y econdmico que exigid a esa
comunidad la demostracion de la productividad de la teoria, del paradigma o del programa
de investigacién, para su apoyo social y financiero. Productividad en el amplio sentido del
concepto. En otras condiciones la estructura légico-disciplinar, a lo mejor podria haber
sido otra, o la comunidad se habria decidido por otra.

Bajo el mismo convencimiento ya sostenido de que los saberes son comunitarios, hay
que afirmar el hecho de que la ensefabilidad es también una construccion colectiva, en
razén de que cada saber es ensefiado por una comunidad de profesores que tienen sus
revistas especializadas y se reunen periddicamente en congresos, simposios, seminarios
y coloquios. Incluso, en el interior de las mismas instituciones educativas discuten con
cierta frecuencia sobre los diferentes enfoques con los cuales se enfrenta la ensefianza
de ciertas tematicas y se consultan entre ellos. Asi, las experiencias individuales se tornan
comunitarias.

Téngase en cuenta, ademas, que el trabajo de enseinar es un acto publico, sometido a
la mirada critica de los alumnos y alumnas, de toda la comunidad educativa, de la
sociedad y sus diferentes y plurales organizaciones e instituciones. En estricto sentido no
€s una experiencia privada, por lo que, desde el punto de vista aristotélico, no puede ser
un acto empirico supremo. Existe un discurso sobre la ensefabilidad, sea éste ingenuo o
elaborado rigurosamente. Ese caracter publico es el que concita a las discusiones y a las
reelaboraciones, a la vez que a la responsabilidad de profesores y profesoras, que por lo
dicho, no se restringen a cumplir solamente con el hecho de dictar las clases progra-
madas a las horas indicadas.

La ensenabilidad elaborada se transmuta cuando se hacen aparecer los alumnos y las
alumnas. Es decir, los fundamentos epistemoldgicos pasan a ser redefinidos desde los
discursos pedagodgicos y didacticos, desde los problemas del aprendizaje y la
aprendibilidad, como de los del ensefar a leer y a escribir en el lenguaje o metalenguaje
del saber objeto de ensenanza. Una sera la ensefabilidad que construyen profesores y
profesoras convencidos de que la cabeza de los alumnos y alumnas estan vacias, que de
aquello que da cuenta el saber que ensefan, ellos y ellas no tienen nada que decir al
respecto. Otra sera la ensefabilidad que organicen quienes trabajan, a partir de lo que los
alumnos y alumnas ya saben, reconociendo esos saberes como posiciones pedagdgica y
didacticamente alternativas.

Destaquese, en lo que se ha venido sugiriendo, que en el caso de los investigadores
en el problema de la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias experimentales (Pérez



Miranda, R. y Gallego Badillo, R., 1994), por lo menos, hay suficientes resultados para
sostener que los presupuestos de una ensefabilidad fundada unicamente en las légicas
de las disciplinas, es académicamente insostenible. Son tales resultados los que hablan
en favor de la constitucidn de una pedagogia y una didactica de los saberes, como
fundamento para puntualizar en una profesionalidad emergente.

La ensefabilidad elaborada especifica el proceso de ensefar, si éste se entiende como
un concitar a los alumnos y alumnas para que construyan y reconstruyan las
aprendibilidades individuales y colectivas, y se comprometan en sus actividades de
aprendizaje. Son asi cuatro factores los que interactuan de manera no lineal, haciendo
que experimenten las transformaciones y evoluciones que la complejidad determine. Para
repetirlo, la actividad de aprendizaje modifica la aprendibilidad, esta hace lo mismo con el
ensenar y, en consecuencia, con la ensefabilidad; transformacién que se revierte sobre el
ensefar y, por ende, en la aprendibilidad. Notese, que de ser las cosas asi, la relacién de
causalidad no puede ser la propia de los sistemas mecanicos simples (reduccionismo),
porque, incluso, habria que tener en cuenta las interacciones ensefar-aprender;
aprender-ensefabilidad; y ensefabilidad-aprender; todas ellas presentes en el acto
pedagogico y didactico.

Sin lugar a dudas, esa ensefiabilidad se halla afectada igualmente por el grado y nivel
de escolaridad en que se encuentren alumnos y alumnas, sino desde una aproximacion
racional y ponderada de ellos y ellas al saber objeto de ensefianza. Una cosa es llevar el
saber a los alumnos y alumnas y otra bien distinta acompanarlos en su aproximacion a
dichos saberes. En esto desempefia un papel decisivo la estimacion rigurosa de los
saberes previos con los cuales ingresan alumnos y alumnas al proceso. De hecho, en el
planteamiento de la ensefabilidad entre deductivistas-constructivistas, se hace necesario
conocer a ciencia cierta esos saberes previos, ya que, de otra manera se actuaria peda-
gogica y didacticamente como si se fuera transmisionista.

La ensenabilidad se ve también, influenciada por las actitudes que el profesor o la
profesora poseen en relacion con el saber que ensefian y con lo pedagogico y lo didactico
de ese saber; es decir, en cuanto a esto ultimo, con la actitud que ponen de manifiesto en
lo relacionado con su profesion de ensefiantes y, en consecuencia, con su profesionalidad
y profesionalismo: compromisos y pertenencia a la comunidad académica de educadores.

Esa actitud es también construida histéricamente desde tradiciones culturales y
sociales, que tienen que ver con el proyecto politico y econdmico en el interior del cual ser
profesor, maestro, educador o docente tienen connotaciones de reconocimiento y validez,
como ocupacion intelectual y practica. Ello obedece, sin lugar a dudas, al papel que el
saber y la produccion de saber tienen dentro de la historia de la constitucion de una
comunidad y sociedad dadas, para las cuales el orden del mundo y de la actuacién en ese
mundo, pueden obedecer o no al criterio de verdades absolutas, dadas de una vez y para
siempre.

Traer a cuento los saberes pedagogicos y didacticos, significa conocer los aportes de
la psicologia de la cognicion y los de la del desarrollo; los aportes de los linguistas; los de
los socidlogos y filésofos de la educacion, como también la historia y la epistemologia
criticas de tales saberes. En el mismo orden de ideas, conocer los resultados obtenidos
por los investigadores que se han ocupado y se ocupan de los problemas de la
ensenanza y del aprendizaje del saber objeto de ensefabilidad, con el fin de conocer qué
respuestas admisibles se han obtenido en otros lugares y bajo otras circunstancias y si
son o0 no apropiadas y apropiables para la situacion presente.



De nuevo, subrayese que los problemas pedagodgicos y didacticos desde las
interacciones complejas y no lineales entre ensefabilidad, ensefar, aprendibilidad y
aprender, son reales y que no son problemas psicoldgicos, ni sociolégicos, ni filosoficos,
en sentido estricto. Los pedagogos y didactas no son psicologos, ni psicoterapeutas. La
formulacién de tales problemas pedagdgicos y didacticos se comenzé a reconocer, a
partir del momento en que los trabajos de J. Piaget, D. Ausubel y los tedricos del
aprendizaje significativo y del aprendizaje como cambio, delimitaron con precision
conceptual, metodoldgica, estética, actitudinal y axiologicamente los objetos de saber y de
investigacion caracteristicos de lo pedagdgico y de lo didactico.

Finalmente, hay que decir que la ensenabilidad se construye, ademas, bajo la
perspectiva de las logicas de las intencionalidades curriculares, que son también una
construccion y praxis de las comunidades, que influyen (sin tergiversaciones) en las
razones por las cuales un saber en especial, desde los fundamentos epistemoldgicos,
pedagdgicos y didacticos del curriculo, hace parte integral del plan de estudios de una
institucion educativa dada. Estas son razones que van mucho mas alla del afirmar
simplemente que ese saber es importante, puesto que hay que dar explicaciones
cognoscitivas, culturales, sociales, politicas y econdmicas en la perspectiva de la
integralidad curricular

5. Educar

Es posibilitar que el educando despliegue todas las cualidades cognoscitivas de
construccion conceptual, metodoldgica, estética, actitudinal y axiolégica, de que es capaz.
Hacer que crezca intelectual, social y éticamente. Esto lleva a hablar de la educacion
como la accion de educar en una Optica diferente, por lo que habria que distinguir entre
una educacion “natural” y otra “artificial”, siendo esta ultima la de las instituciones
educativas, direccionadas por concepciones epistemologicas, teorias pedagodgicas,
didacticas y curriculares, las cuales adquieren sentido en el seno de proyectos culturales,
sociales, politicos y econémicos.

La llamada aqui educacion “natural”’, es un proceso que emerge de las distintas
interacciones en las que, desde antes de su nacimiento, se encuentra inmersa la persona:
usos, costumbres, creencias, suposiciones, mitos, ritos, normas e instituciones. Todas
ellas expresadas concretamente a través de relaciones de sentido, en las que la
construccion del lenguaje no es una simple imitacion, sino una elaboracién y permanente
reelaboracion de significados, formas de significar y de actuar; que no son otra cosa que
la introduccion paulatina a ese ordenamiento plural y multiverso que es la sociedad.

En gracia de discusién, admitase que la educacion “natural” se sucede en el interior del
llamado saber comun, popular o cotidiano; que es también una clase de ordenamiento del
mundo y de la vida y, por consiguiente, se constituye en el substrato a partir del cual cada
persona, desde su nacimiento, inicia la elaboracién de su orden interior y de su proyecto
ético de vida. A partir de y en el seno del saber comun, cada quien crea su propio
horizonte de sentido, dentro de la necesaria y reclamada pertenencia comunitaria.

La categoria de orden es la requerida para fundar el analisis en tomo al problema de la
educacioén y del educar; con la conviccion de que proponer un orden Unico, €s un ejercicio
que va en contra de la misma naturaleza humana; de ahi la necesidad de sustentar en
todo tiempo y lugar un orden plural y multiverso. La existencia del orden es la que dispara
la inaplazable actividad de elaborar un ordenamiento interior que posibilite el
“‘encajamiento” de cada quien con los demas. La pluralidad y multidiversidad son las que
enriquecen esa construccion del orden interior y hacen factible la transformacién no lineal



de la sociedad. Educarse, es asi, elaborar, desde si, con los otros y en el seno de los
otros, las condiciones para “encajar”, pertenecer y jugar dentro de reglas respetadas por
todos.

Educarse es, entonces, una decision que toma cada sujeto, en cuanto a que decide por
si mismo pertenecer a ese orden cultural, social, politico y econdmico. Una decision, que
por tal naturaleza es critica y que no es, en todo tiempo y lugar un sometimiento alienable
y alienante. La pertenencia jamas puede ser una obligacion impuesta desde afuera.

La educacioén institucional obra en la misma direccién, en el interior, como ya se
manifestd, de proyectos culturales, sociales, politicos y econdmicos que parten de la
naturalidad sefialada y en contra de ella, con miras a hacer que todos se identifiquen
criticamente con el proyecto. Las instituciones educativas constituyen el nicho de los
saberes académicos, comenzando por la lectura y la escritura. Esos saberes académicos
son también ordenamientos, con sus metalenguajes, sus reglas, normas y ritos. Instauran
ademas, sentidos del mundo y de la vida, distintos de los propios del saber comun y
cotidiano, en el seno del cual, procede la llamada aqui, educacion natural. De esta
manera, el orden académico choca con ese ordenamiento cotidiano, cuando la institucion
educativa no asume una especie de clausura con el entorno.

El problema central es que, de una manera u otra, en mayor o menor grado, todos los
alumnos y alumnas proceden de ese saber comun o cotidiano. Es el orden cultural y
social que él constituye, el que suministra, como ya se dijo, el piso a partir del cual cada
persona comienza a elaborar sus estructuras conceptuales, metodologicas, estéticas,
actitudinales y axiolégicas. Como es de esperarse, estas estructuras son diferentes de las
propias de los saberes académicos. Esta diferencia es la que da origen a choques y
polémicas, que obligan a que la ensefianza y el aprendizaje, la ensefabilidad y la
aprendibilidad se lleven a cabo en un ambiente de negociacion.

Por otro lado, los ordenamientos que instauran los saberes académicos tienen, en
primer lugar, como referente el orden propio del saber comun y cotidiano, del cual
historicamente se han desprendido. En segundo lugar, que la existencia humana de cada
quien tiene como sentido ultimo el poder vivir con los otros y en el seno de los otros, por lo
que el educarse en esos saberes académicos ha de tener como horizonte de sentido ese
vivir; tal horizonte de sentido es el que incide en la modificacion del saber comun y
cotidiano, haciendo que la cultura popular evolucione no linealmente.

Es en este contexto tedrico, en el que cabe la idea de que las matematicas, las
ciencias, las tecnologias y todos los otros saberes académicos, que tienen su nido en la
escuela, educan y contribuyen a una educacion de otro tipo de las personas. Se
comprende entonces cdmo ensefar y aprender se codefinen con educar y educarse, a la
vez que con la aprendibilidad y la ensefabilidad, conformando un triangulo de
interacciones que hace que no puedan ser explicitados los unos sin los otros, pues de otra
manera el discurso quedaria incompleto. Asi, ensehar matematicas, por ejemplo, es crear
un ambiente para que el otro se introduzca en el orden que esta disciplina instaura, para
construir una determinada mirada sobre el mundo; que aprender matematicas es decidir
desde si, como y en qué momento encajar en ese ordenamiento; algo que no puede ser
explicitado sino en términos de educar y educarse en matematica, desde su ensenabilidad
y aprendibilidad.

Atendiendo a las interdisciplinariedades, codisciplinariedades y transdisciplinariedades,
que hablan como y de qué manera histéricamente todos los saberes académicos de una u



otra manera, remota o actual estan relacionados unos con otros, en sus apoyos
conceptuales, metodoldgicos, estéticos, actitudinales y axioldgicos especificos, es lo que
permite sustentar que todos los saberes académicos, de manera mancomunada, educan
y contribuyen a la educacion de los escolares y de quienes han sido escolarizados.

Este enfoque, es el que refuerza la idea ya enunciada de la necesidad de que cada
institucion educativa sea un colectivo, una comunidad educativa. Es mas, es ella la que en
el concepto de educar, permite que se encuentren los profesionales de la educacion.

6. La educabilidad

En principio y recordando viejos puntos de vista que tuvieron dominancia en épocas
pretéritas, esta categoria corre el riesgo de ser conceptualizada en términos de
plasticidad, de cdmo el educando se deja moldear a voluntad y arbitrariedad del educador
o educadora, bajo la justificaciéon de que él o ella lo que buscan, en definitiva, es el bien
del educando o de la educanda. Los estudiantes son asimilados, asi sea
metaféricamente, pero determinante de praxis educativa, a la idea de que son una masa
informe o un bloque de marmol sobre el cual el educador o la educadora esculpen lo que
quieren. Esta posicion proxima a la de la creencia de que los estudiantes llegan con una
mente vacia al proceso, carecen de estructuras conceptuales, metodolégicas, estéticas,
actitudinales y axiolégicas. No. No es por ahi que hay que plantear el problema de la
educabilidad, ya que niega todo el discurso actual acerca de la persona que son, por
principio, el alumno y la alumna.

La educabilidad no puede dejar de lado las l6gicas de las intencionalidades curriculares
en la direccion incuestionable de que todo educando y toda educanda han de, finalmente,
incorporarse criticamente al proyecto cultural, social, politico y econémico y a sus
procesos de produccion de bienes y servicios, con miras a sostener financieramente su
proyecto ético de vida.

Regresando a la categoria de orden, en el contexto del reconocimiento a la pluralidad y
multidiversidad, son todos los factores minimos anteriores los que codeterminan ese
orden y el ordenamiento epistemoldgico, pedagdgico, didactico y curricular, en el interior
del cual la educabilidad se construye y adquiere su praxis real. Formularla es un ejercicio
profesional en el cual hay que cruzar de manera compleja dichos factores. En principio
habria que pensar en la intencionalidad de los educadores y educadoras, que por
delegacion cultural, han de introducir a los educandos en un orden dado; algo que ha de
entenderse como una propuesta objeto de negociacion.

Por otro lado, reconocer que educandos y educandas, si bien tienen la necesidad de
encajar y de pertenecer a ese orden plural y multiverso, quieren hacerlo y lo hacen desde
sus propias perspectivas, es decir, a partir del orden interior, conceptual, metodoldgico,
estético, actitudinal y axiolégico que ellos van elaborando y reelaborando, incluso, por
fuera de las oportunidades que la sociedad y la instituciéon educativa les brinda. En otras
palabras, para poder encajar y pertenecer, ellos y ellas requieren primero arreglarse
consigo mismos. Nadie puede ser obligado desde la exterioridad a someterse, ya que
este someterse no genera compromisos y responsabilidades internas, como se ha
sostenido.

Es esta la razén, para repetirla, por la que la educabilidad lleva implicito el
reconocimiento del otro y que el educar, que se desprende de esa concepcion de
educabilidad, se traduzca en un acompanamiento del educando y de la educanda, para



que ingrese desde si y por si mismo o misma, en el orden que se le ofrece como
posibilidad de realizacién de su proyecto ético de vida. De manera consecuente, es darle
la oportunidad para que construya dicho proyecto; intencionalidad para la cual los saberes
académicos de la institucidon educativa han de ser formulados en su ensefabilidad
requerida, en el orden de sus interdisciplinariedades, codisciplinariedades vy
transdisciplinariedades.

Sin lugar a dudas, en la construccion y perfeccionamiento de los proyectos éticos de
vida, no inciden solamente las instituciones educativas y los profesores y profesoras.
Intervienen construcciones historicas, culturales, sociales, politicas y econdmicas que
tienen que ver con elaboraciones acerca del sentido de la vida individual y colectiva; de
aquéllo que vale la pena ser dentro de ese ordenamiento; de las valoraciones que se dan
a ese ser y pertenecer a la sociedad; y las estimaciones que se le dan a ciertas
actuaciones, por encima de otras.

Al respecto, cabe anotar que tales condiciones inciden en la delimitacion cognoscitiva
de aquello que merece ser pensado y repensado, aquéllo que ha de ser objeto de
reconstrucciones y construcciones de nuevos significados, formas de significar y de
actuar. De esta forma, estimular, canalizar y apoyar la actividad cognoscitiva en una zona
de interés para la supervivencia de la comunidad.

Obsérvese entonces como la educabilidad, en primer lugar, es una atribucion que se
dan a si mismos, tanto el educando como la educanda, en la medida en que son ellos
quienes optan por educarse en una direccion u otra. Pero es también una atribucion que
emerge de las interacciones colectivas, por cuanto ese educarse se da en el seno de los
otros, a partir de los otros y con los otros, si se tiene en cuenta lo axioldgico, la atribucién
de valor y, por tanto, el problema de lo ético que es eminentemente comunitario.

Lo colectivo, en el orden de las instituciones educativas, de la educabilidad significa
también una elaboracion en la cual inciden profesores, profesoras (que también poseen
un discurso sobre la educabilidad) y la comunidad educativa en general, en cuanto a que
configuran espacios para darle sentido a eso de ser educable. De hecho, es cada quien el
que se educa y se hace desde si educable, no como sometimiento, sino como una
autodeterminacion.

A manera de conclusion

El interrogante indaga por la construccion de un discurso en el cual se interrelacionen la
aprendibilidad, la ensefiabilidad y la educabilidad teniendo en cuenta que esa interrelacion
no puede dejar de lado los conceptos de aprendizaje, de ensefianza, de educar y de
educarse. Acerca de los primeros, se ha hecho una propuesta. Faltaria mostrar como la
educabilidad, el educar y el educarse se integran a los anteriores. Digase, dentro de la
teoria de complejidad y de la aproximacion a la ontologia de Heraclito, a partir de las
cuales se ha planteado la discusidén, que ninguno de estos conceptos tiene privilegios
sobre los otros, ya que configuran una estructuracién en la cual todos se codefinen, son
inseparables y, por tanto, no pueden ser planteados y analizados desde la logica
cartesiana y mecanicista.

Si la educabilidad es una construccion que cada educando y educanda elaboran desde
los presupuestos de sus proyectos éticos de vida, de forma que deciden educarse en
términos de pertenencia critica a unos ordenamientos, esa decisibn obedece a una
elaboracion de sentido que procede por reconstruccion y construccion de nuevos



significados, formas de significar y de actuar, via un aprendizaje total. Educarse es asi
compartir ordenamientos en relacién con tales significados y los sentidos que ellos
direccionan actuacionalmente, con los otros y en el seno de los otros.

Esa atribucion de educabilidad y de educarse en la pluri y multidiversidad que instauran
los ordenamientos de la cotidianidad y de los saberes académicos, en principio, ligados a
ella, responde a la necesidad de encajar, algo que no puede ser adelantado sino dentro
de un proyecto ético de vida, a partir del cual cada quien Opta por educarse, con miras a
que ese proyecto le permita ser lo que aspira a ser, en el espacio en el cual ese ser lo que
se quiere, se mueve en el terreno de la negociacidn con los otros.

Dado que el ordenamiento se fundamenta en saberes, académicos y no académicos,
entonces, la educabilidad y el educarse precisan, necesariamente de una atribucion
previa a esos saberes de la aprendibilidad de los mismos, de como han de ser aprendidos
y qué se requiere para que ese aprendizaje sea significativo, en términos del proyecto
ético de vida.

La ensenabilidad y la ensefianza han de inscribirse en esta complejidad; la cual hace
que no existan relaciones directas y de relacion causa-efecto simple, entre educar,
ensefar y aprender; como tampoco, entre aprendibilidad, ensefabilidad y educabilidad.
Es este el problema que inauguran las reflexiones que aqui se han hecho.
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