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EDITORIAL

“La construcciéon del conocimiento desde el enfoque filoséfico,
psicolégico y pedagdgico’, es el nucleo tematico que orienta las reflexio-
nes de Sophia 13. A este nimero se adscriben un conjunto de posibilida-
des y de horizontes de comprension, producto de la tendencia ideoldgica,
del contexto socio-histdrico y cultural, de la formacién intelectual, de la
estructura interna y de la realidad misma a la que pertenece cada uno de
los autores que generan la teoria.

La diversidad de enfoques, tendencias y perspectivas evidencian
la riqueza del debate filos6fico que a pesar de su complejidad y prolife-
racién de aristas, todos coinciden en considerar al ser humano como el
punto axial del conocimiento.

La preocupaciéon que subyace a las reflexiones presentes es como
surge y cdmo se construye el conocimiento. De alli que, entre las cuestio-
nes que gufan el proceso de la deliberacién de los articulistas, estdn las
siguientes:

;Cémo entendemos al conocimiento? ;Qué, cuando, como y hasta
dénde conocemos? ;Como opera el conocimiento? ;Qué tipo de conoci-
miento es el que construimos? ;En dénde se encuentra el origen y la cons-
truccién del conocimiento? ;Cudl es la naturaleza, el sentido, la esencia
y la finalidad del conocimiento? ;Cudles son los fundamentos tedricos,
filoséficos, psicoldgicos, pedagdgicos que respaldan o que justifican la
existencia y la construccién del conocimiento? ;El conocimiento es ges-
tionado o construido? ;Cémo lograr la inter y trans disciplinariedad del
conocimiento? ;Cudl es el papel de las operaciones mentales en la cons-
truccién del conocimiento? ;Cudl es la influencia de la visiéon del mundo
en la construccion del conocimiento? ;Cémo incide el contexto histdrico,
social, politico y cultural en la construccién del conocimiento? ;Existen
construcciones nucleares que contribuyen para la consolidacion del co-
nocimiento? ;Cudles son los limites de la realidad objetiva? ;Cudles son
los limites de la realidad subjetiva y de las teorias que construimos? ;Cua-
les son los cambios que se suscitan en la configuracién de las sociedades
del conocimiento? ;Cémo se construye el conocimiento en el proceso
educativo? ;Cudndo inicia el proceso de construcciéon del conocimien-
to? ;La realidad es una construcciéon? ;Cémo se da la construccién del
conocimiento en la ciencia y en la tecnologia? ;Cudl es el papel de la per-
cepcion en la construccidon del conocimiento? ;Todo saber, toda creen-
cia, todo conocimiento tiene la misma utilidad independientemente de
la dindmica de su construccion, adquisicion y/o elaboracién? Encontrar
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respuestas a estas y otras preguntas es lo que fomenta la construccion
heuristica, holistica y dialéctica del conocimiento.

Es asi como los cuestionamientos precedentes se constituyen en un
bloque referencial para la apertura de nuevas vias conceptuales para re-
pensar el problema del conocimiento y para re-direccionar los procesos
educativos con el fin de propender hacia una verdadera construccién del
conocimiento que valore efectivamente a sus protagonistas y que contri-
buya con las herramientas subjetivas necesarias para lograr una auténtica
transformacion social.

Teorizar acerca del problema del conocimiento humano involucra
considerar los fundamentos filoséficos, psicoldgicos, pedagdgicos, socia-
les y culturales, y todo un conjunto de elementos y factores (endégenos y
exdgenos) que intervienen en su configuracion.

El conocimiento es una realidad multidimensional y compleja. Se
encuentra fundamentado tedrica y practicamente, es una unidad dialéc-
tica entre elementos racionales y elementos experienciales. Se fundamen-
ta ontoldgica, psicoldgica y ldgicamente, encuentra su sentido préctico
auxiliado en métodos, técnicas y estrategias pedagdgicas de acuerdo al
contexto socio-histérico-cultural. Son los procesos educativos los que
atribuyen significado al conocimiento.

El conocimiento puede ser entendido como proceso y como pro-
ducto. En cuanto proceso, el conocimiento conlleva una naturaleza de
anticipacién y una finalidad de prediccién y control del curso normal
de los acontecimientos; implica un proceso intelectual y psicolégico me-
diante el cual el individuo construye sus nuevos significados gracias a la
interaccién con el objeto y con el ambiente. En cuanto producto, el co-
nocimiento es un producto complejo de la capacidad humana para cons-
truir significados, del contexto cultural y de los cambios evolutivos en sus
estructuras relevantes y en los medios de adquisicién de nuevos conoci-
mientos. El sujeto que percibe es un ser activo que construye inferencias
sobre las asociaciones y relaciones causa-efecto que realice.

Respecto a la construccién del conocimiento, generalmente, co-
existen dos perspectivas: una individual o psicologista y otra cultural o
sociologista. La primera considera al sujeto como el protagonista de la
construccion de teorias. El sujeto construye el conocimiento mediante la
interaccién con el mundo fisico y social; el producto se encuentra condi-
cionado al desarrollo de las capacidades cognitivas. La realidad se cons-
truye activamente mediante la aplicacion y el reajuste de los esquemas
cognitivos del sujeto. La segunda sostiene que el conocimiento tiene un
origen socio-cultural, concibe el conocimiento como “artefacto de las co-
munidades sociales”.
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Entre los tedricos mas destacados que abordan la construccién del
conocimiento se encuentra Piaget, quien considera que el nifio, como el
adulto, son organismos activos que seleccionan e incorporan estimulos
del medio y ejercen sus propios mecanismos de control; sostiene que
ningdn conocimiento humano estd preformado, la realidad se construye
gracias las acciones intelectuales u operaciones mentales del sujeto. Para
Piaget, existe una continuidad entre la biologia y la mente, pues los prin-
cipios generales que rigen el desarrollo del organismo son los mismos que
inspiran el desarrollo del sistema cognitivo. Es asi como “la adaptacion es
la tendencia de los organismos a ajustarse a las condiciones ambientales,
es la fuerza que impulsa al sujeto a reajustar y cambiar sus estructuras
mentales en su interaccién con el medio”.

Desde la perspectiva sociolégica y cultural, el conocimiento tras-
ciende la dindmica individual; el conocimiento tiene su modus operante
en el grupo, que es la expresion de las representaciones individuales ba-
sadas a su vez en experiencias sociales y culturales. Lo social es una parte
importante de la propia naturaleza del ser humano.

Desde el punto de vista pedagdgico, la construccién del conoci-
miento implica proporcionar las herramientas necesarias para que el su-
jeto desarrolle habilidades y destrezas que le permitan “aprender a apren-
der” (y cumplir con los cuatro pilares fundamentales de la educacién:
aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a ser y aprender a con-
vivir), con miras a lograr aprendizajes significativos y utiles para la vida.

En tal sentido, en el quehacer educativo es importante pasar del
modelo centrado en la transmisién de informacién a un disefio centrado
en la construccién del conocimiento, para ello nos podemos auxiliar de
las didacticas metodoldgicas, propias de la pedagogia critica, como: la
enseflanza para la comprension, el aprendizaje basado en la resolucion
de problemas, el aprendizaje cooperativo y colaborativo, el aprendizaje
centrado en escenarios, el aprendizaje por proyectos integradores, los en-
tornos constructivistas de aprendizaje, el estudio de casos, la didéctica
del desarrollo del pensamiento, el aprendizaje situado, las comunidades
de aprendizaje, etc.

Por otro lado, es preciso manifestar que a pesar de la pluralidad
de criterios expresados por los articulistas, todas las ideas se encuentran
plenamente articuladas a nivel filoséfico, psicoldgico, pedagdgico y socio-
l6gico, ademds, convergen con claridad elementos histéricos y culturales
que contextualizan y dan significacién al pensamiento. Sin embargo, con
la finalidad de facilitar la comprensién del lector, se ha creido convenien-
te organizar la informacion de acuerdo a las siguientes cinco lineas de
investigacion:
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1. Estructura del conocimiento
2. Procesos para la construccion del conocimiento

3. Nuevos referentes para la construccién y para la gestion del co-
nocimiento

4. La dindmica de la construccién del conocimiento en la educa-
cién

5. Lainter y trans disciplinariedad del conocimiento

Estructura del conocimiento

De acuerdo a Rémulo Sanmartin, en el articulo “El pensamiento
incorporado percepcional-lingiiistico-16gico”, el pensamiento es incor-
porado por la articulacién de los dos algoritmos: la estructura interna
para conocer y la realidad externa a ser reconocida. Entonces, conforme
lo estipula el autor, el pensamiento incorporado es el resultado de la re-
lacién entre el filo experiencial y el filo lingiiistico, mientras el conocer es
la articulacién de los dos filos independientes: el filo de la cosa que —aso-
ciada al aparato sensorial humano- llega hasta la percepcion, y el filo del
lenguaje que llega hasta el lema. En este sentido, la filosofia y la ciencia
tienen la tarea de acercarse a estas realidades para enhebrarlas y para ge-
nerar un conocimiento general y una ciencia epistemoldgicamente fun-
dada, puesto que hay una estructura ontolégica y légica que las justifica.

Procesos para la construccion del conocimiento

Paola Villarroel, en el articulo “Construccién del conocimiento en
la primera infancia”, plantea la necesidad de descubrir y redescubrir las
formas de construcciéon del conocimiento en las diferentes etapas evo-
lutivas del ser humano. La autora considera que el punto de partida se
encuentra en la primera etapa de nuestra existencia; por ello presenta
en el documento aspectos relevantes sobre el desarrollo cognitivo en la
primera infancia y analiza los factores internos y externos que intervie-
nen en el proceso de construccidon y consolidacion del conocimiento. Las
reflexiones se orientan hacia la comprension del ser humano como un
ser integral, holistico y esencialmente humanista, y ratifica los principales
postulados de las teorfas sistémicas.

Sebastidn Kaufmann, en “El lugar de las narraciones en la cons-
truccién del conocimiento moral: una reflexiéon desde Paul Ricoeur”,
muestra la importancia de los relatos en general y los relatos de vida en
particular, para la construccion del conocimiento moral. Siguiendo algu-
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nas de las tesis de Ricoeur, destaca la relacion entre ‘vida’ y ‘relato’; analiza
la naturaleza ética de las narraciones, para luego mostrar la relevancia
que ellas tienen en la creacién, transmisién y conservacién del conoci-
miento moral. El filésofo chileno afirma la necesidad de ser receptivos
frente los relatos del pasado y del presente como referentes para que las
personas puedan articular sus identidades morales.

En “El conocimiento y su construccién: una reflexion desde la
perspectiva sistémica’, Dorys Ortiz presenta algunas reflexiones sobre el
conocimiento, su construccion y las posibles implicaciones para la edu-
cacién. El enfoque sistémico se convierte en la principal directriz de su
andlisis. El documento se encuentra integrado por categorias propias de
la filosofia occidental y de la filosofia oriental, aspecto que conduce a la
formulacién de la premisa de que “el proceso de construir el conocimien-
to conduce a un incremento en el nivel de la conciencia”.

Por otra parte, el colectivo de investigadores de filosofia integrado
por Fausto Vilatuna, Diego Guajala, Juan José Pulamarin y Walter Or-
tiz, en el articulo “Sensacién y percepcién en la construcciéon del conoci-
miento’, realiza una aproximacioén conceptual acerca del conocimiento;
analiza el proceso perceptivo, sus componentes y los factores que influyen
en su desarrollo; identifica los estilos perceptivos del ser humano; estable-
ce la influencia de la sensacién y de la percepcién en la construccion del
conocimiento y en el aprendizaje, para terminar tratando de integrar los
estudios de la neurociencia a la educacién.

Nuevos referentes para la construccion y para la gestion del
conocimiento

En el articulo “Los muros de la sociedad de control. Por una eman-
cipacion del saber desde los saberes”, Pedro Bravo analiza los dispositivos
de poder que actdan en la sociedad de control, presentes en las transfor-
maciones del capitalismo tardio y que repercuten en la escuela. El autor
considera que el saber es una forma de poder y que en las sociedades de
control operan estrategias de subordinacién desde el conocimiento. En
tal virtud, plantea la “ecologia de saberes” como una manera de construir
resistencias epistémicas para hacer frente a la maquinaria capitalista y
para posibilitar la construccidon de alternativas sociales distintas al orden
hegemonico. El conocimiento se construye de manera intercultural en la
interaccion social y natural de las diversas posiciones epistémicas.

Frente a la diversidad de enfoques y connotaciones que implica
el abordaje de la construccién del conocimiento, Remberto Ortega, en
“El coaching ontolégico como estrategia para gerenciar el aprendizaje,
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gestionar el conocimiento, transformar los procesos educativos y poten-
ciar cambios significativos”, propone realizar una relectura del modelo
educativo tradicional desde una éptica empresarial, para lo cual acude al
auxilio de estrategias como el coachingy la gerencia de capitales. El autor
se muestra convencido de que no basta construir el conocimiento, sino
que es necesario saber gestionarlo y la clave para ello se encuentra en el
desarrollo de las habilidades y destrezas para “aprender a aprender y ge-
renciar lo aprendido”.

En el articulo “Corazonar desde el calor de las sabidurias insur-
gentes, la frialdad de la teorfa y la metodologia”, Patricio Guerrero pre-
senta una interesante critica al frio modelo epistemocéntrico hegemd-
nico y propone abrir la academia al calor de las sabidurfas del corazén
como formas ‘otras’ de construccion del conocimiento, en la perspectiva
de corazonar una ciencia comprometida con la vida, que incorpore la
dimensién afectiva y espiritual de la existencia que estd presente en di-
chas sabidurias, las mismas que nos ofrecen posibilidades no solo para la
construccion de formas distintas de conocimiento, sino para sembrar un
horizonte diferente de civilizacién y de existencia. El autor discute, ade-
mds, la diferencia entre epistemologia y sabiduria, y propone pistas para
el trabajo metodolégico a partir de los aportes de la sabiduria andina.

La dinamica de la construccion del
conocimiento en la educacion

Jonathan Vivas, en “Educacién y conocimiento: el problema del
conocer en la escuela”, cuestiona el papel de las instituciones educativas
en la adquisicién, formacion, transmisién o construcciéon del conoci-
miento; analiza si la relacion ensenanza-aprendizaje garantiza el verda-
dero conocimiento; considera que la actividad educativa atraviesa una
necesidad de saber; direcciona sus reflexiones hacia la consecuciéon de
una real y efectiva vision integral del educando como sujeto activo del
conocer. Sostiene que para construir es necesario saber si realmente co-
nocemos y en qué sentido lo hacemos.

Carmen Moreno, en el articulo “La construcciéon del conocimien-
to: un nuevo enfoque de la educacién actual”, aborda la importancia del
cambio en la concepcién de la educacion y de aspectos como el conoci-
miento, especificamente, la construccion del conocimiento en la socie-
dad del conocimiento. Realiza una visidn retrospectiva de la educacion
teniendo en cuenta los procesos sociales que le han acompanado en este
devenir; evidencia la relevancia de la teoria y de la practica educativa,
como aspectos importantes en el desarrollo del sistema educativo. Consi-
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dera que la revolucién en la educacién actual ha delimitado parametros
epistemoldgicos concretos para la construccién del conocimiento.

Catalina Alvarez y Luis Montaluisa, en el articulo titulado “Educa-
cién, curriculo y modos de vida: referentes para la construccién del co-
nocimiento en el contexto ecuatoriano”, consideran a la educacién como
conocimiento y como formacién para la vida. Los autores se proponen
discutir sobre la educacién que puede seguir el Ecuador como comu-
nidad, en el contexto con los demds pueblos de la Tierra y los diversos
componentes del cosmos; enmarcar el proceso educativo en un plan de
Estado con un modelo sustentable; fundamentar la educacién en el con-
texto de un Estado plurinacional y una visién cdsmica; usar la semidtica
para ir de lo concreto hacia la abstraccién; repensar los lineamientos para
la explicacién-comprension de las ciencias, la creacion y aplicacion de los
conocimientos.

En este debate se hacen presentes las reflexiones realizadas por el
colectivo de investigadores internacionales conformado por Ana Paula
Costa e Silva, Denise Maria Dos Santos Paulinelli Raposo de la Universi-
dad Catolica de Brasilia y Sabino de Juan Lépez del Centro de Ensefianza
Superior en Humanidades y Ciencias de la Educacién de Madrid. En el
articulo “La ética y la moral en la interaccién de la malla y sus relaciones
con la construccién del conocimiento en el dmbito de la educacién” ana-
lizan de qué forma la ética se relaciona con el proceso de construccion
del conocimiento en el dmbito de la educacién por medio del anélisis de
tres nexos fundamentales: la ética y su relacién con la moral, la bioética
y las ciencias del comportamiento social y psiquico del ser humano. El
colectivo considera a la ética y las relaciones humanas como centro de la
valorizacién del ser humano.

El articulo “La construccién del conocimiento en el Curso de Pro-
babilidad y Estadistica utilizando Moodle”, de Ménica Mantilla, expone
las experiencias en la construccién del conocimiento con la implementa-
cién del Curso de Probabilidad y Estadistica en modalidad mixta (inte-
gracion de aulas virtuales en la educacién presencial), utilizando Moodle,
para disminuir la brecha digital entre las nuevas generaciones (nativos
digitales) y los docentes (migrantes digitales). Las experiencias acerca de
la construccién del conocimiento se efectian con el uso de las TICs en un
aula virtual, en la Carrera de Ingenieria Quimica de la Escuela Politécnica
Nacional (EPN). Estas experiencias para construir el conocimiento im-
plican modificaciones en la planificacion de la ensefianza; conocimiento
y uso adecuado de la nueva tecnologia; conformacién de ambientes de
aprendizaje apropiados; utilizacién de técnicas, estrategias e instrumen-
tos adecuados para el cumplimiento de los objetivos.
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Editorial

La inter y la transdisciplinariedad del conocimiento

En “La eterna soledad del conocimiento”, Sara Madera conside-
ra que el conocimiento realiza un corte transversal en la realidad del ser
humano, generando una nueva relacién que ya no estd al mismo nivel de
‘sujetos, sino de un ‘sujeto’ que nombra, que selecciona y de un ‘otro’ u
‘objeto’ que es nombrado. En ese campo surge la pregunta sobre el conocer,
sobre el hacer del conocer, sus posibilidades, falencias e imposibilidades. La
autora sostiene que el conocimiento seguird en su eterna soledad si solo se
limita a ser una base de datos general, precisa y objetiva, si no logra volver a
adentrarse en el sujeto humano. Enfatiza en la necesidad de crear y utilizar
un lenguaje transdisciplinario que permita recordar a las disciplinas acerca
de su génesis y sobre la verdadera finalidad de sus btisquedas.

Roya Anne Falatoonzadeh, en su articulo “La construccién del co-
nocimiento como problema paradigmatico para alcanzar la interdiscipli-
nariedad y la transdisciplinariedad”, analiza el problema de la generaciéon
del conocimiento y aborda diferentes aspectos: su creacidon, construc-
cién, proceso de investigacién, metodologia, espacios, limites y diferentes
perspectivas. Ademas, la autora propone la necesidad de realizar estudios
inter y trans disciplinarios para la comprension real del problema del co-
nocimiento.

Luis Lopez, en el articulo “La importancia de la interdisciplinarie-
dad en la construccion del conocimiento desde la filosofia de la educa-
cién’, reflexiona acerca del origen de la interdisciplinariedad; considera la
necesidad de realizar investigaciones que permitan el abordaje de siste-
mas complejos; analiza los principales problemas que se han dado debido
al exceso de especializacion a la hora de estudiar los diferentes objetos de
estudio. Ademas, aclara la relacion existente entre la especializacién y la
interdisciplinariedad del conocimiento.

Luego de esta exposicion, esperamos que las ideas presentadas en
este volumen contribuyan a la generacién de nuevos conflictos cogniti-
vos y nuevas problematizaciones que inviten a re-pensar, re-organizar,
re-construir y re-direccionar el conocimiento.

Floralba Aguilar Gordén
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EL PENSAMIENTO INCORPORADO PERCEPCIONAL-LINGUISTICO-LOGICO

The embodied, perceptional, linguistic and logic thougth

ROMULO SANMARTIN *
rsanmartin@ups.edu.ec / Universidad Politécnica Salesiana / Quito-Ecuador

Resumen

El pensamiento es incorporado por la articulacién de los dos algoritmos: la estructura interna para conocer y
la realidad, externa, a ser reconocida. La realidad interna estd dada desde la estructura de la lengua, la cual mas ade-
lante dard lugar a un formato l6gica-matematica. La realidad externa, que es también antropoldgica, esta mediada
por las dreas somatosensoriales cerebrales, que protoldgicamente acercan a lo distinto del humano. La filosofia y la
ciencia tienen la tarea de acercarse a estas realidades para enhebrarlas, de lo cual resulta un conocimiento general y
una ciencia epistemoldgicamente bien fundada, puesto que hay una estructura ontoldgica y 16gica que les da razén.
Desde este fundamento no resultan bien libradas ni el empirismo ni es racionalismo y se abre una ventana para una
metafisica menos unilateral y mas rigurosa.

Palabras clave

Pensamiento incorporado, hebra experiencial, hebra lingiiistica, ontogenética, estructura lingiiistica, algoritmo
interno y externo.

Abstract

The thought is incorporated by the joint of both algorithms: the internal structure to know and the reality,
external, to being recognized. The internal reality is given from the structure of the language, which more ahead will
give rise to a logic-mathematical format. The external reality, that is also anthropological, is in favor half-full of the
cerebral areas somatosensoria to them, that protolégicamente approach the different thing from the human. The phi-
losophy and science have the task of approaching these realities to thread them, from which it is a general knowledge
and a science very epistemologically founded well, since there is a ontolégica and logical structure that it gives reason
them. From this foundation they are well ruined neither the empirismo nor is rationalism and a window for an less
unilateral and more rigorous metaphysics is opened.

Key words

Incorporated thought, experiencial fiber, linguistic fiber, ontogenética, linguistic structure, internal and external
algoritm.
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Introduccion: el problema del conocimiento en las fronteras
de la experiencia y del lenguaje

El pensamiento incorporado, centrado en el conocimiento incor-
porado, es un resultado de la relacion entre el filo experiencial y el filo
lingiiistico. Su construccién y su misma decodificacién se remiten a esos
elementos fundamentales.

La corriente ordinaria es la aseveracién que el objeto es para cono-
cerse a través del canal experiencial, con la consiguiente afirmacién que
los conocimientos aumentan por su presencia, en modo tal que su ausen-
cia conlleva diametralmente la ausencia de conocimiento y a su vez de
pensamiento. La forma de conocer el objeto se presume desde el encuen-
tro del humano en desarrollo con las diversas manifestaciones objetuales,
desde las manifestaciones mds simples, primigenias y extensas hasta las
expresiones tedricas y abstractas mds elaboradas, con abundante férmula
logica de los cientificos; todas estas atravesadas del convencimiento que
con el objeto, sensoriado y perceptuado, hay conocimiento y que la natu-
raleza del conocer estd circunscrita al objeto.

El lenguaje, en esta Optica, es una herramienta de expresion, es
decir, un accidente para la manifestacién de lo conocido; se dice lo que
se conoce, y que la 1dgica del conocer prescinde de su aporte. El objeto
conocido debe ser dicho, narrado, contado. El lenguaje no aumenta el
conocer, puesto que solo el objeto y las relaciones mentales abstractas,
fundadas en el objeto, lo hacen.

Ante esta presuncién y “forma mentis” es necesaria la recuperacién
justa del conocer, codependiente del lenguaje, relacionada con el segundo
filo de este trabajo. No se debe afirmar el contrario de lo anterior, es decir,
que el lenguaje es la fuente del conocer, accidentalizando el objeto, pero
si se debe acertar que es coherente el enfoque del conocer, y por ende del
pensar, como una emergencia tanto de la cosa perceptuada, como del len-
guaje y que, sin este concurso, el conocer es anulado. Entonces el conocer,
que es humano, es la articulacion de los dos filos independientes: por un
lado del filo de la cosa, que asociada al aparato sensorial humano, llega
hasta la percepcién v, por el otro, del lenguaje que llega hasta el lema. La
tarea, entonces, es el andlisis de las dos hebras del conocer; posteriormen-
te se verd la sintesis de las dos en el conocer, para entonces decidir acerca
del pensamiento incorporado.
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La hebra experiencial

Entiéndase por experiencia la conjuncién de lo externo con lo
orgénico cerebral y la proyeccion de lo interior en lo externo. Su resul-
tado es la sensacion y percepcidn, la cual es la sintesis de experiencias en
una totalidad. Este es un insumo insustituible para la dimensién con-
ceptual. La experiencia dice de la intervencion de elementos corporales
y la estructura corpdrea singular propia, por lo que la cognicidén, atin en
su posicién mds abstracta se remite a los contenidos de la experiencia
con el cuerpo.

La hebra de la experiencia esta fundada en la misma estructura del
cerebro. Este nos modela para la experiencia, por lo que el encuentro con
la periferia es guiada, no por los impulsos y los estimulos externos, sino
por la propia organizacion cerebral. Las regiones cerebrales se las clasi-
fica por su carga sensorial, asi se pone al drea occipital como dedicada
al procesamiento de la visidn, o la temporal como la responsable de la
audicidn, o la del tacto (dolor, presion, traccién) asociado a la parietal, o
la del movimiento como en el drea motora (Guyton et al., 2001). No hay
subjetividad organica en la experiencia, puesto que todas tienen el mis-
mo comun denominador cerebral; existe en cambio, un preformato para
sentir y para entrar en el ambiente. El mundo de las cosas esta formateado
por ese mundo de areas cerebrales. En este sentido la experiencia tiene
una base objetiva organica. Entonces surge la cuestion de la subjetividad
de la experiencia. Esa viene dada por la variacion de la periferia fisica,
quimica, bioldgica, la cual se almacena en la memoria y que posterior-
mente es usada para hacer interpretaciones de indole superior. De esa
interpretacion surge la variacion experiencial.

El nivel experiencial es incorporado a un nivel de relacién fisica,
biolégica, quimica y psicoldgica, desde el cual por asociacién, de acuerdo
a la posiciéon de Hume, se construye los niveles superiores; (Hume, 2001
[1739]). En cambio, el nivel cognitivo-abstracto no parece ser otro que la
relacién allende las posiciones iniciales potencidndolas. De este modo, el
pensamiento abstracto es la potenciacion de las relaciones en las cuales
las caracteristicas que le son muy definidas en la experiencia son ahora
puestas en relacion para otros niveles. Lo que el pensamiento superior no
parece ser otro que una metafora del pensamiento experiencial corpéreo
(Leung et al., 2012).

El referente estdndar para el desarrollo del conocer es el mundo
fisico, con sus cuerpos, movimiento, fuerza y energia. El pensamiento
abstracto tiene una parte de su fundamento en ese mundo no suyo al
cual se conecta por medio de las sensaciones corporales y las dindmicas
de relacién de movimiento y fuerza. La misma construccion social es una
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metéfora de este mundo, como también la construccién psicoldgica, tales
como el ir adelante o atrds no son otro que la referencia a la fisica. Esto
no significa que sea un fisicismo, sino un campo de referencia para el
conocimiento.

De acuerdo con la perspectiva cognicién-incorporada, los conceptos
abstractos pueden llegar a ser estrechamente ligados a las experien-
cias concretas de las sensaciones corporales y movimientos (Barsalou,
2008; Niedenthal, Barsalou, Winkielman, Krauth Gruber y Ric, 2005).
Un creciente cuerpo de investigaciéon ha apoyado sus visiones que
muestran que las personas se basan en sus experiencias concretas fisi-
cas en la construccién de la realidad social. Por ejemplo, teniendo una
bebida caliente, en lugar de una bebida fria, aumenta la percepcion de
la gente de la calidez de la personalidad de un desconocido (Williams
y Bargh, 2008) y su cercania con su pareja (IJzerman y Semin, 2009).
Fisicamente se mueve hacia atrds o hacia adelante y aparece recuerdos
de referencia de los acontecimientos pasados o pensamientos acerca
de eventos futuros, respectivamente (Miles, Nind y Macrae, 2010) (Le-
ung et al., 2012: 503)."

El pensamiento abstracto asociado genéticamente a la realidad fi-
sica se lo rastrea inclusive en la tensién de las arterias cerebrales que con-
centran un mayor flujo sanguineo. Asi se ha experimentado que los pa-
cientes a partir de un estimulo externo, digase las campanas de una Iglesia
o alguna campana, reaccionan tensionando el brazo derecho y al mismo
tiempo recuerdan que es la hora de orar. La campana sola no dice nada,
pero la calificacién cerebral a raiz de ese sonido es: orar, presencia de
Dios, tiempo de descanso, etc., entonces, estos elementos no son fisicos,
sino abstractos relacionados con un acto fisico; de lo cual se infiere que el
pensamiento abstracto estd fundado en el conocer asociado en red, la cual
evidencia que todo es contextual. Pensamiento abstracto es la contextua-
lizaci6n 16gica de los elementos percepto-linguisticos. Este elemento por
tanto asume el reflejo condicionado, pero no en términos de comporta-
miento solamente, sino en términos de evocar realidades diversas con ese
estimulo, esto es eventos cognitivos, metafisicos, eventos mentales. Estos
eventos mentales en general, estin sostenidos por el funcionamiento ce-
rebral, por lo que la cuestién mente y cerebro, no es solo un problema de
cerebro-comportamiento, sino de cerebro-mente-comportamiento (Bas-
so Garcia, 2012; Legrenzi, 2011).
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La cronologia ontogenética de la formacion del objeto en el sistema
cognitivo de los humanos

En el conocimiento, sobre todo en el proceso, no se lo puede diso-
ciar de la cosa, el cual abstractamente se constituird en objeto del objeto.
Como el conocimiento es antropoldgico, todo conocer estd asociado a la
cosa-objeto, el cual estd en intencién de ser conocido y a su vez es la base
para ulteriores propuestas; una cosa-objeto es una flecha intencionada al
conocimiento y a relacionarse con otros objetos para ampliar su radio
de comprensién. Conocimientos sin cosa-objeto, en el proceso inicial, no
existen; solo ulteriormente serd posible hacer las abstracciones en las que
queda un referente lejano objetual, lo cual es conocido como conocer
abstracto.

La presencia de la cosa es el origen del descubrimiento del mundo.
Este camino se anticipa, al menos a los estudios hodiernos, a los 3 meses
de vida. Previamente se ponia el inicio de esta experiencia hacia los 2 afios
(Piaget, 1954 [1937]). A los 3 meses los humanos tienen una riqueza de
conocimientos de los objetos (Baillargeon, 1986; 1993).

En la medida que cronologdgicamente crece, también se identifica
con el mundo de los objetos. Entre los 3 y 4 anos hay un reconocimiento
del objeto por la funcidn, por la destinacién a un propésito. Ademds que
fue disenado, por lo que hay un acto de mente en el desarrollo, o al menos
sirve para algo. Ademds para categorizarlo necesita tener un preconoci-
miento para la funcién, por lo que se proyecta una ligera causalidad (Gel-
man, 1988; Kelemen et al., 2012). Si es capaz de entender la funcién de los
objetos, se deduce de su capacidad de distinguir su origen en el disefo,
diversamente de lo que es natural. Por dltimo, hay una teleologia objetiva
en lo que hace los sujetos (Keil, 1989; Deborah et al., 2002).

El humano se acerca a los objetos como intencionado bioldgica-
mente a eso, similar a como tener un programa insertado en el ADN de
la especie, el cual comienza a ejecutarse en el encuentro con los obje-
tos. Es como un instinto que tira a las cosas. Esto es como un innatismo
en la intencién del conocimiento de las cosas-objetos. Estos ciertamente
que son los fisicos, por lo que se lo llama una “fisica ingenua”. Desde esta
condicién inicial comienza el conocimiento de la fisica a construirse, ne-
gandola o afirmdndola. Las modalidades de construccién serdn distintas,
sean estas ingenuas o elaboradas, sin embargo, todas se remiten a una
condicién de objeto a ser conocido, en la interrelaciéon “hiperobjetos” ne-
cesitados de bases cosas-objetos anteriores.

Por lo tanto las cosas se enmarcan en el instinto cognitivo, cons-
tituyéndose en la condicién necesaria para el conocimiento. Pero tam-
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bién dirfase a la inversa, que el conocer sea la condicién necesaria para
las cosas.

Se ha dicho que el sujeto tempranamente tira a los objetos, que en
su imposibilidad tendria una afasia del mundo, sin movimiento, sin cuer-
pos ni energia. Esto seria un sujeto disminuido, imposibilitado de acceder
a la informacién y a la 16gica del mundo.

Ahora bien, jcudl serfa el que defina y rige el conocer? Para esto
hay dos posibilidades: o es la estructura mental la que define el conocer,
el mecanismo acumulador, para la combinacién de los objetos en térmi-
nos numéricos, y, por tanto, no son los objetos que definen el conocer
(Gallistel y Gelman, 1992; Wynn, 1990; 1992; 1995a; 1995b), o es el objeto
el que dirige el conocer y no la estructura mental, por lo que las caracte-
risticas del conocimiento no emergen de la estructura mental, sino de las
caracteristicas fisicas del objeto (Koechlin et al., 1998; Leslie et al., 1998;
Simon, 1997). ;Entonces, las habilidades del conocimiento vienen del ob-
jeto fisico o de la estructura mental? en fin jel mecanismo acumulador
estd en el objeto o en la estructura mental?

El conocer en sus términos implica lo que ofrece la estructura in-
terna de los o sujetos, como una capacidad de potenciar la cosa presenta-
da, desde su continuidad, desde su existencia, pero que al fin se lo abstrae
y se lo pone en otros términos mentales l6gicos, cuando ha intervenido
el lenguaje. La estructura cognitiva de los sujetos, particularmente de los
infantes, parece ir forjandose en la medida de las cosas-objetos, inclusi-
ve con la trampa que con ellos se puede hacer, tales como los actos de
magia, en los que a pesar de la discontinuidad de la desaparicion, de lo
inverosimilitud logran entender que hay una constante objetual (Wynn
y Wen-Chi Chian, 1998). La estructura cognitiva es necesaria para el co-
nocimiento, pero no es suficiente. Es como un escenario vacio, estructu-
radamente dispuesto para que se lleven a cabo escenas de la cosa-objeto.
Alli se presentan los objetos y lo mds inmediato es la continuidad de esos,
a pesar de la discontinuidad con los que se presenta; su existencia no
se pone en duda una vez que no aparece. Esta continuidad da lugar a
la dimensién espacial, pues aunque ya no esté en la mente humana de
modo sensorial inmediato, no obstante esa sigue a existir en su espacio;
en cambio la presentacién mental es la espacializacion de la cosa-objeto
en el espacio de la mente.

En este sentido es como si la cosa-objeto comenzase a existir en la
medida que se presente a la mecdnica cognitiva, por lo que la génesis del
objeto mismo, del cémo se origina no se sabe. Los objetos estdn para la
mente, porque el humano estd hecho con esa modalidad. La cosa-objeto
fuera de la mente es una posibilidad.
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La misma presentacién del objeto en la mecdnica mental (quizas
mejor sea decir “sistema”), ademads de la continuidad del objeto, crea una
nueva estructura para el sujeto como para el objeto mismo, esto es el
tiempo. El objeto entra en la posibilidad de convocarlo en el futuro o al
mismo tiempo de predecir el futuro comportamiento desde los marcos
de presentacién del objeto. Esto lanza al futuro de la lengua, en el que
aun sin el objeto se mantiene como banda sonora la existencia del objeto
para la prediccién. Pero asi como hay el futuro, se puede retroceder hacia
su pasado y hacer una retrospectiva del mismo para los razonamientos
acerca del objeto. Con el objeto en términos de discontinuidad aparente,
ocasiona el librarse el objeto mismo y poder trabajarlo sin el objeto en su
extensiéon material.

La necesidad del objeto para el desarrollo del pensar puede verse
en condicién de su presencia para la escena. El humano desarrolla esce-
nas a partir de los objetos; sin eso no hay secuencia escénica, entonces hay
una centralidad del objeto en la construccién del pensamiento objetivo.
Pensamiento vacio sin el desfilar de objetos es una imposibilidad, atin en
la misma ausencia del objeto extensional, pero que condiciona el com-
portamiento, ain anormal de las personas, por ejemplo digase del caso
de la esquizofrenia.

La necesidad del objeto en el conocimiento, el cual solicita una men-
te, desarrolla la atencidn; esta es producto del puntuar a un caso objetivo.
La poca atencidn es la incapacidad de concentrarse en el objeto, dejando de
descubrir su naturaleza, permitiendo un desfilar sin que nos impacte, de lo
que viene la debilidad escénica, o pobreza objetiva. Aunque la atencién sea
un resultado, detras de si estd su desarrollo. De la desatencién a la atencién
esta el iter perseguido desde el asignificado al significado, con la intrascen-
dencia del objeto hasta su importancia. El objeto atencionado es el conoci-
miento de su dindmica, en modo tal de poder describirlo y explicarlo, y de
esto poder usarlo aplicindolo a niveles diversos.

La atencién estd asociada con el estado de vigilia, con el perma-
nente monitoreo del sucederse objetivo, con la colaboracién de lo que no
podemos dar los sujetos de modo muy psicolégico sino con lo diverso,
con lo que no tiene el sujeto. En cuanto vigilia es el estado de permane-
cer despierto y de despertarse para confrontarse con lo que estd ahi aun
cuando dormimos, por tanto que no se crean las cosas por el despertarse
personal y humano y que tampoco se las mantenemos por el estado de
vigilia, sino que desde la constancia y continuidad de esas la construimos.
La poca atencidn, el conocimiento esencial del objeto, ocasionaria debi-
lidad abstractiva.

Igualmente el objeto da las bases para la mental representacién de
la escena. La escena mental es el uso del objeto atencionado, abstraido de
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sus estados naturales y llevado en otras dimensiones mentales. La mente,
librando al objeto de sus 4mbitos comunes, performa la realidad, de ma-
nera que la 1égica explota la riqueza de los objetos en campos posibles.
La representacion es el objeto captado en diversos actos y escenas desde
el sujeto el cual entra en el campo del conocer para desde esas posibles se-
cuencias del objeto, junto a las similares y anexas experiencias, construir
més las escenas. La escena es la secuencia de representaciones objetivas
con los conectores, el contenido experiencial y analiticos de los sujetos,
en modo que se aumenta el conocer por el objeto, pero al mismo tiempo
aparecen las leyes universales de la escena, por los reiterados andlisis del
sujeto, sin la carga subjetiva.

La marginalizacién del objeto precisa un desconocimiento del
sujeto; este se consolida no en su subjetividad con la representacion sin
objetos extensos, sino en la capacidad de atencién desde su mente. El
desconocimiento del sujeto estd en la imposibilidad de distinguir la exis-
tencia del objeto en continuidad, en la pereza de ponerle los conectores
adecuados a la secuencia, en la pobreza de anclar la experiencia a las nue-
vas escenas objetivas.

La dotacién de conectores a la representacién mental del objeto
indica la plasticidad con la que la mente maneja el dato representado. No
solo eso sino la misma la relativizacién que padece el objeto extensional,
una vez en la computacién de la mente se lo representa multilateralmente
que ocasiona el aumento de la disponibilidad misma del objeto.

El objeto es a la mente del sujeto como la llave es a la cerradura; el
sujeto lleva en su estructura la capacidad de leer los contenidos objetua-
les, los incrusta dentro de si, asi que estd convocado al objeto (Kahneman
et al., 1992; Trick y Pylyshyn, 1994). El sujeto con su mecanismo mental
estéd llevado para incorporar los comportamientos del objeto en si. El me-
canismo mental indica que la mente es un buscador de objeto (quizas
no se puede decir a la inversa: “que el objeto sea un buscador de mentes”;
su localizacion es el desafio menta y la no presencia crea objecién al mis-
mo sujeto, como es el caso de que la llave no busque la cerradura. En el
mismo sentido, la mente es un cazador de objeto, que una vez localizado
queda cooptado para los usos futuros; por ello bien se puede llamar este
proceso como una sistematizacion del sujeto al objeto.
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La hebra lingiiistica
El problema de la relacion de la lengua al conocer y a la Iégica

Las posibilidades de explicacion del lenguaje han sido exuberan-
temente dadas desde una relacién computacion y lenguaje, su relacién
con lo sensorial y con lo motor y en relacién con el conocimiento. Esto
es dominado desde una relacién de lenguaje y conocimiento, sin una im-
plicaciéon de las dreas cerebrales anteriores, tales como el cerebro anti-
guo (Chomsky et al., 2002). Una vision alternativa del lenguaje esta dado
hoy desde un nivel mds arqueolégico, esto es implicando en el desarrollo
lingiiistico la biologia: la vos y el comportamiento, la emocién y la mo-
tivacion y la cognicion y el entendimiento; la vocalizacién es mejor que
la conceptualizacion. El lenguaje no es una estructura exclusiva para el
conocimiento; esa estd relacionada con la emocién. La separacion len-
guaje y emocion, y por lo mismo la separacién del conocimiento de la
emocion estd dada por procesual paralelizacién del lenguaje y emocion.
Esta estructura en sus origenes no estdn separadas, la emocién y el len-
guaje, en sentido de voz y movimiento, estdn intimamente relacionados;
quizds por eso que no se desaté el lenguaje de manera hablada y por fin
conceptualizada. Vos y emocion van a la par. El lenguaje, en el sentido de
voz, hay que ir a encontrarlo en el sistema limbico, pues alli estd el centro
de las emociones (Deacon, 1989; Lieberman, 2000; Mithen, 2007).

Se presume que inicialmente la musculatura de la laringe estd de-
pendiendo de mismo cértex emocional; posteriormente se independiza.
Entonces los sistemas de lengua, comportamiento, emocién, y cognicién,
en la medida que estdn indiferenciados dependiendo del mismo cértex,
no puede desvincularse para hablar y pensar. La separacion ocasiona una
independencia de la emocién, paralelizindose el mundo de las emocio-
nes con el mundo de la cognicién.

En los lenguajes contempordneos de los mecanismos conceptuales y
emocionales son significativamente diferenciados, comparados con las
vocalizaciones de animales. Los lenguajes evolucionados contienen, to-
rres conceptuales, mientras que sus contenidos emocionales se reduje-
ron. Cognicién, o la comprensién del mundo, se debe a los mecanismos
de conceptos, también conocidos como representaciones mentales o
modelos (Barsalou, 1999).?

El lenguaje evoluciona para los conceptos, con los cuales entiende
el mundo. El mundo es representado cognitivamente, lo cual es computa-
cional, por lo que es el campo propicio para la construccién de modelos.

La evolucién del lenguaje en conceptos no significa la desaparicién
de la emocidn en estos procesos, de un divorcio del sistema limbico del
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conocer. El lenguaje arqueoldgicamente, en cuanto voces, estuvo relacio-
nado con ese, por lo tanto atn influye en la construccién. El influjo esta-
ria dado en las sefiales emocionales que influyen en la conceptualizacién
del objeto, es decir, en la representacién del mundo, por lo que esas se-
nales se articulan en el concepto, las cuales vienen de las dreas cerebrales.
Entonces esos conocimientos como una satisfaccién instintiva y al mis-
mo tiempo como un conocimiento del mundo.

De este fendmeno se desprende una metodologia para el conoci-
miento y el aumento del conocer. Una metodologia de combinacién de
la profundidad vital instintiva que va hacia lo alto o de entrada de senal
(botton-up) (Gerstner, 2012), desde las propiedades de bajo nivel para
explicar generalizaciones observables de alto nivel, el cual es el mundo
somatosensorial, propio de la induccién, con las sefales lingtiistico con-
ceptuales que van del superior al bajo, o de impresion, es decir, deductiva
(top-down): desde las funciones cognitivas del cerebro hasta las partes
elementales neuronales que permiten ese funcionamiento (Barsalou,
2009; Grossberg, 1988; Perlovsky, 2001). La eficacia de estos modelos es
que la descripcion que se hace se la puede representar con la teoria mate-
mética (neurociencia teérica) o por simulacién computacional (neuro-
ciencia computacional). El conocer, por tanto implica una relacién entre
el mundo lingiiistico (top-down), el mundo y las emociones que brotan
del profundo instinto y que se realizan en el conocer.

Cognicidn, o la comprensién del mundo, se debe a los mecanismos de
conceptos, también conocidos como representaciones mentales o mo-
delos. Barsalou llama a este mecanismo situado simulacién (Barsalou,
2009). La percepcion o cognicién consiste en el juego mental conceptos-
modelos (simulaciones) con patrones en los datos del sensor. Concepto-
modelos generan modelos sefiales neuronales de arriba hacia abajo que
se adaptan a sefiales de abajo hacia arriba procedentes de los niveles
inferiores (Perlovsky, 2001: 3).

Esta, ciertamente, no es, ni solo conductismo, que ignora los actos
mentales; pero tampoco es solo psicoandlisis que no le da el necesario
valor al ambiente, sino una construccion del conocimiento desde la base
antropolégica. Ademads con esto se afirma que el conocimiento es soma-
tosensorial (Grossberg y Levine, 1987), entonces el conocer es como una
satisfaccion instintiva (Perlovsky, 1997; 2000; 2006; 2007b); pero igual-
mente es conocimiento del mundo, de aquello que no se tiene y que si
no fuese por el lenguaje no se lo conoceria. Asi el conocer es al mismo
tiempo somato-sensorial personal, inclusive instintivo, y a la vez fisico
impersonal.
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El lenguaje tiene un dual model, pues tiene que entenderse sea con
los elementos de la emocién-motivacién-voces-conducta y con el sistema
cognitivo (Franklin et al., 2008; Simmons et al., 2008). Lo que hace que el
lenguaje sea el punto neurdlgico para la comprensiéon del desarrollo del
pensar y al mismo tiempo para la expresion de las emociones pasadas. El
lenguaje traduce tanto el pensamiento como el mundo de las emociones.
No por acaso ese se convierte en el hilo trasmisor y sintetizador sea de
las experiencias sensoriales y somdticas de los hemisferios derechos con
los elementos abstractos propios del hemisferio izquierdo, combinando
sistema limbico y del conocimiento.

El mundo representado no es objetivo, puesto que estd rodeado de
mucho influjo de la especie subjetiva. La objetividad se pierde mds toda-
via con la asociacién a elementos culturales. Hay la sensacién de que el
presunto mundo objetivo no es sino una forma convencional de decir. La
objetividad es una construccién desde los confines de la mente humana,
entre los cuales tiene la l6gica y las matemadticas su mayor peso.

El lenguaje, la mente humana y la Iogica

La relacién del lenguaje con la légica es inmediata, es decir, que asi
como el cerebro es sensible al ambiente, estructurando sus mismas dreas
estimulados por ese, del mismo modo el lenguaje, estd estimulado por las
emociones, las cuales estuvieron tempranamente unidas en una sola es-
tructura. Lo que el ambiente con sus estimulos que causan percepciones,
es a la formacion de las dreas sensoriales cerebrales, desde las cuales ini-
cian las representaciones, asi es el mundo limbico emocional a la lengua.
No existiria percepciones sin el aporte del ambiente; no existiria lenguaje
sin las emociones. Pero por coherencia légica, debemos admitir que el
sistema de percepciéon debe independizarse del conceptual, como tam-
bién el lingtiistico del emocional. Es en la separaciéon de esos que pueden
desarrollarse los conceptos y el ulterior conocimiento. Separacion, cier-
tamente, no quiere decir ausencia de influjo en la posterior presentacion
conceptual-representativa. El mundo de las emociones y el mundo de las
sensaciones estdn ahi como una superbodega lista para abrir su archivo,
e interconectarse, y poder dar significado a las realidades. Es similar a un
acto inconsciente que estd ahi presente, aunque no se lo note. Esto es cla-
ro, por ejemplo, en el caso de las intuiciones, las cuales logran sintetizar
una serie de relaciones neuronales, que sin llegar a conceptualizacién,
estd ya predefiniendo la posterior presentacion de las cosas. La intuicién
es un enmarafiamiento neuronal, que conecta tanto las sensaciones como
las emociones en un umbral para proyectarse. Ahi sin duda no hay ningu-
na légica, sino solo un funcionamiento de la mente.
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Lalégica es una realidad que se independizé, pero no se separd, del
campo intuitivo y plasmé mds matemdticamente los procesos del cono-
cer, asi que se supera el umbral de las muchas posibilidades para dar lugar
a conexiones mas computadas; asi la intuicién tiene muchas puertas, en
su enmaranado sistema estd implica multiplicidad de modelos concep-
tuales futuros o lugares de atencion consciente. Este enmarafiado es una
compleja red de interconexiones, desde las cuales emergen las propieda-
des légicas y matemadticas. Las redes neurales contenidas en ella permi-
ten las interrelaciones numéricas y su procesamiento; estas redes traba-
jan con esta doble légica, la primera en conjuntores de unidades con “y”,
“0”y “0, vy la segunda incluyen manipulacién binaria de relaciones de
combinacién, de diferencia, de inclusién y dominacién (Witold, 1993).
La topografia cerebral es tortuosa, dado que la corteza cerebral se replie-
ga sobre si misma, teniendo elevaciones tortuosas, llamadas circunvolu-
ciones, con surcos entre ellas, esta topografia cerebral permite multiples
conexiones neuronales, combindndose, diferencidandose, incluyéndose y
dominando. La ldgica es la capitalizacién de las conexiones neurales, de-
jando en el umbral las muchas posibilidades sensorio-emotivas, pero que
son mds pertinentes sea con el ambiente como con el lenguaje; entonces
la 16gica deja en el inconsciente la energia de las emociones, la confusién
limbica y las sensaciones producto del ambiente, que se han articulado en
esas. De ello se colige la 16gica no regula la mente, sino que es la mente la
que regula la légica; ademds no es la 1dgica la que trabaja sino la mente
(Olteteanu, 2010). Un conocer sustentado l6gicamente es producto del
aprendizaje del objeto que se comporta reiteradamente invariable con el
algoritmo interno que descubre la misma estructura en todo el acontecer
del objeto mismo comportamiento del objeto conocido. Entonces hay
una correspondencia entre la estructura algoritmica interna y el objeto.

El desarrollo de los computadores hizo especular; se pensaba que
con el desarrollo de la matemadtica y de la lgica se podian hacer compu-
tadores capaces de superar la inteligencia humana. La inteligencia artifi-
cial inicialmente se contagié de esa presuncion, pues relativizé la inteli-
gencia biolégica y se encomendo a la sintetizacion de los procesos desde
la16gica. Era la I6gica la que definia todo el proceso de la mente y, esta, se
sujeta a sus horizontes, siendo la mente una operacién de la logica, por
lo que estd no trabaja en sus horizontes, sino que se convertiria en una
operacidn de la logica.

El concepto tomado como una construccion logica seria indepen-
diente del ambiente, un nominalismo de una presunta realidad. Estaria
desvinculado del ambiente, sin objetos. Perjudicando el comportamiento.

El mayor conocimiento del mecanismo cerebral y por tanto de
las estructuras mentales como un funcionamiento del cerebro, cambia
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esa concepcion. La l6gica es una realidad producto de la operacién de la
mente, aquella es un campo de la mente. Asi la mente hay que buscarla en
los confines bioldgicos v fisicos.

En cuanto a los confines bioldgicos, la mente con su producto ra-
cional se ha capacitado para llegar a la conceptualizacion, en los entornos
de la emocidn. Esta es el sentimiento interno formador de la informacién
proveniente de los sentidos; conectando el mundo interior con el exte-
rior. Amor, odio, rabia, coraje, alegria, desagrado, gusto, disgusto... tiene
la caracteristica de conectar la fisiologia a la psicologia, por lo que resulta
normal el influjo ponderado en la cognicién. La racionalidad humana
estd sostenida energéticamente por la emocién; un pensar frio existe, sin
embargo, es aun ese referido a la emocién basica, como actualizador de
la informacién.

El descuido de la emocién causé la concentracién en la conducta,
cuyo modelador fue el ambiente, bdsicamente en términos de accion-
reacciéon. Ahi es natural que se formateara una mecanicismo, pues hay
una mecdnica del sistema nervioso en el comportamiento, desde lo cual
la explicacién del conocer estd estigmatizada de un poder exuberante del
ambiente.

Sin la emocién, la antropologia se enfoca en los limites del reco-
nocimiento del objeto y en la decisién. En cuanto al reconocimiento del
objeto, es la retroalimentacion que busca el objeto, ir hacia el externo con
los sentidos y memoria; el producto final de esa combinacién es el cono-
cer. La calificacién de este conocimiento como un trabajo con modelos
negativos, pues se van armando los mapas mentales para las ocasiones
precisas. En el segundo caso, es el uso del conocer para la decision, en el
que se usa la informacién en relacién con el hacer futuro. Por lo tanto,
el conocimiento del objeto estd constituido, pero sin conocer la estruc-
tura del conocer ni el proceso; de igual modo la decisién estd dada con
la combinacién de la informacién justa (Grossberg, 1988). El conocer
en los contenidos de la emocién relaciona razén y pasion, percepcion-
experiencia, deseo y conocer, conciencia e inconsciencia, satisfaccién, in-
satisfaccion.

Descartes intent6 una explicacién cientifica de las pasiones. El racio-
naliz6 las emociones, las explicé como objetos, y relacionadas a los
procesos fisioldgicos. Segin Kant, las emociones estdn estrechamente
relacionados con los juicios acerca de lo que las experiencias individua-
les y las percepciones las cuales corresponden a conceptos generales, y
viceversa. La posibilidad de que el juicio es una fundacién de todos los
niveles espirituales mas elevados, incluyendo la belleza y los sublime. La
estética de Kant es un fundamento de las teorias estéticas hasta el dia
de hoy (vamos a continuar esta discusién mas adelante). Sartre equi-
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para las emociones, en gran medida, con contenidos inconscientes de
la psique, hoy en dia esto no parece ser suficiente. Jung analiz6 aspectos
conscientes e inconscientes de las emociones. Hizo hincapié en estado
indiferenciado de las emociones primitivas fusionados emocién-con-
cepto-comportamiento de los estados psiquicos en el funcionamiento
cotidiano y su papel en la neurosis. También enfatiz6 en los aspectos
racionales conscientes de las emociones diferenciadas. Ortony explica
las emociones en términos de representaciones del conocimiento y hace
hincapié en la légica abductiva como un mecanismo de inferencia de
las emociones de otras personas. LeDoux analiza las estructuras neu-
rales y vias implicadas en el procesamiento emocional, sobre todo en el
miedo. Griffiths considera emociones bésicas y su desarrollo evolutivo
en las interacciones sociales. Segiin Damasio, las emociones son princi-
palmente percepciones corporales, y sentimientos de las emociones que
invoca el cerebro “marcadores corporales”. Grossberg y Levine conside-
ran las emociones como sefiales neurales que se relacionan con centros
cerebrales instintivos y conceptuales. En los procesos de percepcién y
de la cognicion, las emociones evaldan conceptos-modelos de objetos y
situaciones de satisfaccién o insatisfaccion de las necesidades instintivas
(Perlovsky, 2007a: 72).

La emocidn se afinca en el instinto, aquello que no es aprendido
sino que es innato en el ser humano. El instinto performa el conocimien-
to, por lo que la condicién necesaria del conocimiento es el instinto; esto
se remite a las profundidades de la naturaleza humana, basicamente en el
sistema limbico. Este instinto no es aprendido; es un recurso arqueol6gi-
co, que le permitié la sobrevivencia de la especie por medio de la adapta-
cién; entonces estd relacionado con la versatilidad en el conocimiento, y
ademds en la creacion de actitudes, aptitudes y comportamientos propios
de la especie. Dentro de la adaptacién dio lugar a la socialibilidad, puesto
que le permiti6 a la especie ahorrar energias como en la defensa del en-
torno y sobretodo en la lucha contra los depredadores (Dunbar, 2007);
pero ademds a la al mejoramiento de la comida y al uso de instrumentos
y leer las intenciones de los otros.

Ahora bien, hay que insistir en la naturaleza de la emocién como
una realidad interior, automadtica; no nacida, sino dada. Entonces la difi-
cultad del desarrollo de una fisica y de las realidades exactas es evidente.
Una fisica desde la emocién serfa demasiado salvaje; mas una biologia
que una fisica. Las emociones son bioldgicas no permiten el desarrollo
de una vision objetiva del externo. Para remediar esta deficiencia, aparece
la cosa. Esta cosa no es una proyeccion de la biologia y de la emocién;
esa es una cuestion distinta de la libido. Esta cosa comienza su proceso
de estigmatizacion, creando en el sujeto una visién de lo que es distinto.
La psicologia individual del desarrollo da cuenta de esta evolucién en
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la presentacién del objeto, conquistando una visién independiente de lo
que es subjetivo. La mente, inicialmente muy subjetiva, crea los patrones
para acercarse a ese mundo diverso, pero no solo desde si mima, sino con
pertinencia, es decir, desde la contemplacién de lo real externo. Entonces,
aun manteniendo el poder de la emocién, como sentido interno e ins-
tintivo, hay la estructura para ir al externo, aquello que llamas instinto
interno y externo, este tltimo para el acceso a lo que no es emocional,
sino conductual (Grossberg y Levine, 1987).

Se puede asegurar desde la presentacion de esta realidad, que los
conceptos aun manteniéndose como modelos internos de los objetos y
de las situaciones del mundo, como presentacién interna de los eventos,
esos son expresion conjunta de los instintos bédsicos. Los mecanismos de
la mente, los cuales pueden ser descritos matemdticamente, procesan los
conceptos y los conocimientos, pero son también sintoma del conoci-
miento instintivo (Perlovsky, 2006).

El aprendizaje conceptual estd garantizado en las antiquisimas
estructuras de adaptaciéon. El conocimiento de la fisica y el desarrollo
del pensamiento l6gico tienen su naturaleza en el enmarafnado mundo
mental que es depositario del desarrollo de la especie. Se aprende como
consecuencia del llamado del instinto conductual, que lee el mundo en
donde inicialmente se defiende, pero que posteriormente lo comprende.
Entonces hay una fusién del algoritmo externo y el interno; de la mente
que se abrié al distinto fraguandola un sentido de realidad externo.

La objetividad de esta realidad, sin embargo, no es estdtica; preci-
samente porque hay una interrelacion entre esos dos mundo externo e
interno, la mente sabe que no hay conoceres estereotipados y estdticos,
sino con una naturaleza dindmica, capaces de modificarse, continua-
mente actualizindose de nuevas informaciones y por tanto con nuevas
intenciones. Los modelos conceptuales para entender el mundo tienen
una constante necesidad de adaptacion; de aqui se justifica el constante
aprendizaje y adaptacion. El mundo se vuelve estatico, no porque ese sea
asi, sino porque nos hemos vuelto incapaces de entenderlo. El trabajo
definitivo estd en entender los mecanismos, los cuales con descritos ma-
tematicamente, de la mente.

De hecho, pricticamente todo el aprendizaje y algoritmos adaptativos
(decenas de miles de publicaciones) maximizan la correspondencia en-
tre la estructura del algoritmo interno (el conocimiento en un sentido
amplio) y objetos de reconocimiento. Conceptos-modelos que nuestra
mente utiliza para entender el mundo estian en una constante necesidad
de adaptacién. El conocimiento no es solo un estado estatico; sino que
estd en un proceso constante de adaptacién y aprendizaje. Sin adap-
taciéon de los conceptos-modelos no vamos a ser capaces de entender
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el entorno siempre cambiante del mundo. No vamos a ser capaces de
orientarnos o satisfacer cualquiera de las necesidades corporales. Por lo
tanto, tenemos una necesidad innata, un disco, un instinto para mejorar
nuestro conocimiento. Yo lo llamo el instinto de conocimiento. Mate-
mdticamente se describe como una maximizacién de una medida de si-
militud entre los modelos conceptuales y el mundo (como es percibida
por los 6rganos sensoriales; también muy sensible suele ser adaptado y
moldeado durante la percepcion) (Perlovsky, 1999: 31).°

Relacion entre la cosa, la palabra y el conocimiento

En el desarrollo del conocimiento, en cuanto pensamiento incor-
porado, es imposible obviar la real presencia del mundo extenso en el
desarrollo del conocimiento, sobre todo del mundo extenso de la fisica
con las consiguientes conductas del extenso, tales como el movimiento
y la fuerza. Ese programa del mundo fisico es explicado con la inmedia-
ta insercién en los comportamientos del mundo fisico; cierto que son
explicaciones acordes a la edad. Pero también se considera el desarrollo
de la capacidad cognitiva humana a partir de la cosa-objeto presentada.
Una estructura cognitiva humana al margen de este mundo fisico con sus
componentes bioldgicos, es irreal. EI ambiente es la condiciéon necesa-
ria para el desarrollo de la estructura del conocer. El organismo humano
destinado al conocer estd conformado para hacerse programa en la me-
dida del ingreso en ese ambiente fisico. El futuro conocimiento depende
de esa realidad primitiva.

El inicio del conocer estd condicionado por la cosa, es un cono-
cimiento cosificado. Si las entradas percepcionales inicialmente se dan
sin palabra, se estd asumiendo la cosa muda con poco conocimiento del
objeto. Cosas sin palabra disminuyen el conocimiento del mismo. La pri-
mera forma como el sujeto se abstrae de la cosa, poniendo algo que no
es del objeto, sino exclusivo humano, es la asociacién de la palabra a la
cosa. Hay estudios en los que se demuestra que los aprendizajes de entra-
das perceptuales son mas amplias con las entradas lingiiisticas (Yoshida y
Smith, 2005). Una cosa acompanada de lenguaje es mds asequible al hu-
mano que una cosa sin él. Pero no inicamente es la lengua es el elemento
que reemplaza al objeto, sino que aumenta la posibilidad de conocer. La
sensibilidad directa con el objeto da informacién sensorial, pero la lexi-
cabilidad desde la cual viene el orden y el significado, aumenta el conocer.
El lenguaje, entonces, es la forma a priori para decir de las cosas ya sin las
cosas. El descuido de la lengua disminuye el aumento del conocer.
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El conocimiento abstracto es de las cosas representadas lingtiis-
ticamente, entonces su significado es desde la dptica del sujeto que lo
presenta desde diversos dngulos, conjuntados por los conjuntores l6gicos.

El pensamiento abstracto y el lenguaje

En el desarrollo del lenguaje, desde el cual podemos evaluar el del
pensamiento, esta la relacién mente con sus estructuras verbales y la di-
mension cognitiva de las reglas que se infieren. En la dimension lingiiis-
tica estan presentes:

- La dimensién lexical, que estd dado en la palabras que serdn
usadas en campos especificos

- La dimension de reglas que son las leyes sintdcticas que retine
la diversidad de casos en términos estructurales

- La dimension de los significados, los cuales emergen de la lexi-
cal en torno a la regla y a la variacién que se da internamente a
la regla

En el modo lexical los sujetos aprenden a interpretar las oraciones
por el conocimiento del verbo. El punto fuerte de la lengua es la sentencia
o proposicién: la concentracién en el aprendizaje de términos no se da
sino en la interpretacién que se haga desde el verbo. Se entiende el signi-
ficado de algo no por el 1éxico enunciado y dado, sino por la combinacién
de términos con el soporte de los verbos. El significado en si mismo estd
dado por la fuerza del verbo que define al agente y al paciente y sus res-
pectivo sujeto y objeto.

La creacion de la regla, de la ley que da el sentido y el significado, se
lo puede explicar sea de un modo constructivo sea de un modo primitivo
bésico desde el cual se construye lo general. En el modo constructivo la
ley aparece por via de cruce de significados verbales en diferentes con-
textos desde los cuales se va desenredando, entonces construyendo la ley.
Las formas sentenciales de sujeto, objeto, activo y pasivo estdn dado no
por parametros primitivos, como estructuras a priori, sino desde las ca-
racteristicas de la misma sentencia, por la combinacién que se hace entre
los términos, mediados por un verbo. El significado, por tanto, se lo va
construyendo por la aleacién de términos que, con los matices diversos,
da como resultado significados nuevos, con los cuales se llega hasta los
niveles universales. No hay entonces una temprano abstraccion, sino re-
laciones de hacer y de alear, mediados por el verbo.
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La segunda forma estd regulada por una estructura a priori que
computa los diversos términos para dar el significado. Se defiende por
tanto una temprana abstraccion, por lo que habria una estructura innata
y universal (Pinker, 1989; Wexler, 1999); que da lugar a la estructuracién
de la sentencia con su sujeto, objeto, activo y pasivo, pero solo en la com-
binacién de los términos, similar a como la relacién entre el ejercicio para
el desarrollo de la musculatura y el aparecimiento del musculo; por lo
que la ausencia de esa deja como intencional. Por lo tanto el desarrollo de
esa regla universal no es dado como un sistema computacional que regula
los términos, sino como una estructura en relacién entre la facultad y la
realidad. Habria abstraccién si y solo si hay el desarrollo de la cuestién
externa; sin esa no hay ese universal. No se da la secuencia de la oracién
como una aplicacién computada, como una desenredada del sistema. Es
mads, algunos autores ni siquiera lo ven como estructura universal sino
como posibilidad orgédnica para la construccién de sistema universa-
les, desde sus caracteristicas arquitectonicas primitivas que se integran
en formar una nivel para abstraer (Chang et al., 2006; Newport, 2000;
Saffran, 2002; Gleitman, 1990). La estructuracién de la regla, por tanto
no es previa al 1éxico, sino que estd relacionada al Iéxico. En medio de las
multiples combinaciones de las palabras con el verbo asoma la estructu-
ra, para la futura significacién. Es un darse cuenta de la combinacién para
aplicar a ulteriores significados, con la posibilidad de variar el significado.

El desarrollo del 1éxico, con su combinacién, parece dar lugar a la
regla, similar a como acontece en los experimentos en la fisica, en el que
los casos aislados posteriormente son conectados por un principio que
el investigador se percata; mientras no descubre esa ley, los casos quedan
separados. Tras el descubrimiento de una ley puede jugar mayores posi-
bilidades del uso de los términos, pasando de estructuras conservadoras a
estructuras versatiles que permiten la ampliacién del significado. En este
sentido la abstraccién no es separada del 1éxico, sino correspondiente,
puesto que abstraer es definido no ya del peso de la misma cosas, sino
de la 16gica de las cosas y de las palabras para usarlas en nuevas estructu-
ras (Fisher y Gleitman, 2002). Abstraer es el uso de lo mismo, en nuevas
estructuras, con la consecuente variacién del significado. La exagerada
fijacion en una cosa, en un mismo verbo usado en la misma manera com-
porta e indica una escaza capacidad de abstraer.

Hay una estructura de la lengua: “sujeto- verbo- objeto”, desde la
cual se comprende los significados de las frases, su dimensién lexical. Esa
estructura es la garantia para la comprensién. El entendimiento de esa ley
dard ocasién para dinamizar la lengua. La estructura ocasiona el signifi-
cado. El desafio estd en adecuar el aprendizaje de las palabras alaley,ala
regla, en modo tal que sea sintdctico (Gertner, ef al., 2006).
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Los procesos del pensamiento y del lenguaje

El humano esta estructurado para el lenguaje; esa capacidad esta
insertada cerebralmente tanto para la produccién como para compren-
sion del mismo. Para el lenguaje, tanto en su estructura gramatical como
en su fonoldgica, no necesita de la cosa; siendo posible “decir” sin “cosas”.
Entonces la forma del lenguaje tiene una gradacién propia, independien-
te de la conceptualizacion del objeto.

La estructura lingiifstica estd compuesta por: la gramatical y la
fonoldgica. La estructura gramatical implica la representacién léxico-se-
madntica que se asocia, o quizas codifica la sintctica para la construccién
de la frase. La sintaxis tiene que ver con la gramdtica de las palabras, sea
que con los nombres, adjetivos, verbos; sea con el estado pasivo-activo
de la frase y al mismo tiempo elementos lingtiisticos caracteristicos de
singulares lenguas como términos contable y de masa en inglés o de gé-
nero en espaifiol. Todo esto se llama “lemas”, es decir, como una unidad
semantica-sintdctica que se opone a “lexemas” que denota las caracteris-
ticas fonoldgicas de las palabras (Kempen y Huijbers, 1983; Kempen y
Hoenkamp, 1987).

Durante la codificacién gramatical, el sistema obtiene representaciones
léxico-semanticas que codifican (o estd asociado a) la informacién sin-
tactica requerida para el cédlculo de las estructuras sintacticas estructu-
rados jerdrquicamente por una oracién completa (cfr. Garrett, 1992; Le-
velt, 1989). Funciones sintdcticas incluyen la categoria gramatical de las
palabras (por ejemplo, sustantivo, verbo, adjetivo), su funcién gramati-
cal (por ejemplo, sujeto, objeto), los tipos de estructuras sintdcticas que
pueden ser parte de (por ejemplo, la frase nominal, sintagma verbal), y
caracteristicas léxicas mds especificos, como el recuento frente a la masa
(Vigliocco, Vinson, Martin y Garrett, en prensa) y el género gramatical
(por Lenguas romances, como el espafiol) para los sustantivos. Estos
cddigos 1éxico-semdnticos y sintdcticos asociados a sus caracteristicas se
llaman lemas (Bowers, 1999: 310).°

Por otro lado la estructura fonoldgica, codificados lexicalmente, es
la que asocia los sonidos, por ello se llama lexemas. La lengua entonces
mantiene una dimension propia.

Chomsky con su separacion del pensamiento del lenguaje, ha in-
fluido negativamente en una construccion epistemolégica del conocer y
del pensar. El las vio como habilidades separadas de la mente (Chomsky,
1965). La posicion hasta ahora la mds evidente es la interaccién entre la
lengua y el conocimiento (Simmons et al., 2008). Es claro esto en los estu-
dios empiricos de fRMI, alli se demuestra que el aprendizaje de una pala-
bra implica una serie de circuitos cognitivos en el cerebro; para nominar
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un color se pasa del hemisferio derecho al izquierdo, el cual estd asociado
con la conceptualizaciéon del lenguaje (Franklin et al., 2008). Entonces
el lenguaje afecta al pensamiento, es mds es una concausa, una relacién
directa con el pensamiento.

Sin embargo, esta posicién, aunque bastante coherente, no es del
todo satisfactoria, pues estd asentada sobre un prejuicio. Al hablar de in-
teraccion entre el pensamiento y el lenguaje, se sobreentiende al pensa-
miento como una estructura dialogante con el lenguaje. En realidad eso
es mds una relacién concausal, de proceso y de producto: el pensamiento
se construye en las areas del lenguaje.

La negaciéon de la separacién del pensamiento con el lenguaje,
pone de manifiesto la otra negacién, aquella de la separacién de la cosa
del pensamiento, por lo tanto de una interaccién de las estructuras de
la construccién del pensar con las de la percepcion, informada desde lo
somatosensorial y enriquecida con la estructura del drea motriz, ocasio-
nando una nueva relacion entre las cosas.

Sin embargo, el pensamiento no se paraleliza ni como solo de las
cosas ni como solo de la lengua, sino como fusién del lenguaje y de la cosa
para el desarrollo del conocimiento y por fin del pensamiento.

El pensamiento estd construido sobre las cosas, primero de modo
perceptual y después de modo conceptual. La presencia de la cosa para
el pensamiento, se traduce a través de pintura-imagen, no con palabras
(Potter y Faulconer, 1975).

El proceso del desarrollo sigue este esquema: la neuronas senso-
riales, correspondiente a cada sentido, reaccionan al estimulo; ensegui-
da comunican a la respectiva drea cortical, desde el cual se percata del
objeto. Entonces, el objeto es un producto neuronal interpretado por el
area cortical, y su formacién después de dos acciones. Asi por ejemplo, en
los objetos visuales: la neurona, recepta en la retina un estimulo, la cual
emite la sefial a la respectiva drea visual, la cual forma el objeto que estd
allende el sujeto. En este estd el proceso del profundo al alto, en el sentido
de ingreso de los datos hasta formar un nivel mas alto, el cual seria la
percepcién, y la forma ya conceptualizada e identificada del objeto es
un proceso del alto al bajo, por tanto de impresién del altisimo trabajo
cerebral (Perlovsky, 2006).

Esta es la mecdnica general es del conocimiento, sea para el nivel
de las percepciones, como para el conceptual. Los dos remiten al mismo
modelo de aprendizaje, la percepcién para el modelo de los objetos y el
conceptual responde al modelo de relacionalidad entre situaciones.

El sistema perceptual es la base para el conceptual. La realidad ex-
terna, independiente del sujeto, por lo mismo con estructura diversa, se
traduce en primera instancia en el sistema perceptual humano, a partir
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del cual, escaneado por el lenguaje se pasa al conceptual, para entonces
ser formulado en lenguaje hablado, a modo de traduccién del contenido
conceptual.

Ahora bien, si la representaciéon de la cosa es independiente de la
estructura del lenguaje, entonces la sintaxis y la lexical son posteriores
como un modo de decir lo que se conceptualiza. Por lo que la concep-
tualizacién mds adelante se incluird en la estructura de la lengua. La con-
ceptualizacién tiene acceso a los lemas, pero se distancia de la lexical;
desde los lemas viene el sentido y los significados. Hay una separacién de
proceso entre lo fonolégico, que codifica lo lexical que se asocia inmedia-
tamente a lo sintdctico semdntico, y el conceptual que infiere, deduce el
concepto a lemas, es decir, sintdctico y semdantico, pero pierde la codifi-
cacion lexical.

La cosa es percepcionada; estd tensionada a ser conceptualizada.
Llegado a este estado, se funde con la hebra lingiiistica, constituyendo el
sistema conceptual y por fin se lo dice de manera semdntica, y con sen-
tido. La expresion de la cosa entra en la estructura lingtiistica sintactica
semadntica, por lo que lo que es del sujeto la gramatica y la sintdctica junto
con la fonoldgica son la manera de presentar el objeto. Asi la cosa no es ni
sintdctica ni semdntica, sino una imagen, una superpercepcion la cual se
manifiesta en las leyes lingiisticas.

En este sentido queda separado el proceso lingtiistico del concep-
tual y viceversa. Esta distincion, que ha sido deducida l6gicamente en
la reflexién filoséfica (Fodor et al., 1974), es posible evidenciarla hasta
desde el punto de vista experimental, basicamente en la distincién de ca-
racteristicas lingtiisticas tales como la de género (masculino y femenino)
para el espafiol, y los nombres masa y contable para el inglés (Bowers,
1999). Estas caracteristicas, en realidad son mds lingiiisticas y no inciden
en el concepto mismo; entonces estd mds vinculada a una representacion
lexical que a una representaciéon conceptual (Dell et al., 1997; Dell, 1986;
Zorzi y Vigliocco, 1999; Levelt et al., 1999); la distincién entre el lenguaje
y el pensamiento continua siendo un lugar de disputa en varios campos
(Slobin, 1996).

El proceso de enhebracion

;Cudl es la situacién de la palabra con su léxico, su sintaxis y la
semdntica, en relacion con la cosa, y esta a su vez con la percepciéon y por
fin la conceptualizaciéon?

Antropoldgicamente el humano estd capacitado para hablar, con
o sin los referentes. Es decir, que los humanos hablan no porque haya
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cosas y referentes, sino porque estdn estructuralmente dados para eso;
tienen una inscripcion en su humanidad para producir la palabra; una
profundidad genética de la cual explota la calificacion exterior; Una es-
pecie de pandemonio que se manifiesta espontdneamente en la mente
del que habla (Dennett, 1991). Hay casos en los que el humano tiene
incapacidad para nominar una pintura, la representacién de un objeto o
un objeto mismo, un fenémeno llamado anomia, pero no tiene dificultad
para enunciar el género gramatical (Levelt et al., 1999; Vigliocco et al.,
1997; Badecker et al., 1995); con eso se evidencia la estructura a priori de
la lengua, con lo que hay una cierta libertad para la estructuracién de la
forma de la palabra. La estructura lingtiistica sigue su normal desarrollo
desde el 1éxico a la representacién conceptual.

La forma de la palabra implica la composicién morfolégica, la for-
ma métrica y la composicién segmental. Con la primera es la base del
término, desde la cual se puede amoldar a otras posibilidades lingiiisticas
y también significativas, pero proyectadas desde la misma base, asi por
ejemplo: el verbo “hacer” se puede aumentar “ando”, “haciendo”, dando
como resultado un cambio la l6gica de la palabra. Ademds estd la forma
métrica, que es la division silabar, que son mds neutrales en el uso, pero
no son significativas, sino en la suma de esas sale la palabra; en el caso de
“hacer” tiene el metro de dos silabas: “ha” y “cer”. Por fin, la tercera que
resulta el composiciéon de los singulares consonantes y vocales con sus
fonemas que estdn abiertos a multiplicidad de combinaciones, entonces
“h” “a” “c” “e” “r”. Entonces la forma de la palabra estd dada desde el su-
jeto, sobre todo desde la composicién segmental, a partir de las cuales en
relacion con la experiencia y con asociacién a la lengua madre se tiene los
significados.

De este modo se estd prediciendo que el significado de las palabras
es de la composicién de diversos elementos, tanto innatos y del ambiente.
La insercién del ambiente en el significado es regulada, sea desde el punto
de vista temporal como es el desarrollo del sujeto, sea desde el punto es-
pacial como es la contextualizacién del evento. La significacién entonces
es ambientada y guiada. Ambientada por el lado de la referencia a objetos
y eventos que en la medida que el sujeto se desarrolle va amplidndose y
haciéndose mds indexada, permitiendo que el significado sea enunciado
inmediatamente a la presencia del objeto y mds adelante mds indexada
cuando se la ha abstraido, poniendo el significado en términos de relacio-
nes. Guiada por hecho de la direccién subjetiva que se da a los objetos, en
base a las relaciones que se hacen desde ella. El més guiado de todos es el
simbdlico, en cuanto que hay ausencia de objeto y el significado es dado
por el acuerdo. Pierce clasifico, en efecto los signos en estos tres: como
iconos (relacion directa con objetos y situaciones), que en el presente
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contexto se refiere a un influjo cargado del ambiente; como indice, en el
que el signo esta directamente relacionado con el significado, que en el
contexto es la direcciéon que ejerce el sujeto para asociarse directamente
al significado, sin mucha sinonimia, implicando ya una interpretacién
l6gica en razén de los datos aportados; y finalmente como simbolo, en el
que no hay objeto, sino acuerdo, entonces direccion solo desde los sujetos
(Pierce, 1955).

El mundo lexical es la fusién de sonidos sin ningun significado,
con el resultado de fonemas. De esta surge la combinacién sintéctica
de esos sonidos, es decir, de género, persona, numero, tiempo, aspecto,
forma, con la consiguiente seméntica (significado o no de los términos);
este, sin duda, es la clasificacién con un indicador especifico entre otras
posibilidades, tal que en la linea de sinonimia, algunos se parecen mas al
término expuesto y otros tienen menor vinculacién significativa con él
(“pareja”, por ejemplo tiene significados tales como “compaifiero” o “co-
lega” 0 “esposo”). La significacién asocia un término, en modo de dar a
entender el mensaje mas preciso. Esta separacién de un término de otro
es lo que podemos llamar concepto. El concepto es la separacién de los
términos significativamente.

La mejor comprension del concepto se debe a la relacién con los
otros conceptos, en el sentido de que los elementos significativos, o que
tienen sentido, estdn conectados en red, tanto para la anulacién de lo
que es, como para la afirmacién de los que es; tanto para la cercania en-
tre los mismos, como para los que se alejan del campo conceptual. En
efecto, delante de una palabra nueva producida, la cual no tiene nudos
conceptuales que se relacionan con otros, resulta dificil dar el sentido.
Los conceptos son como vinculos etiquetados que se relacionan con otros
conceptos que tienes diversos etiquetas, desde las cuales se asume la me-
jor definicion para el discurso.

Asi por ejemplo, dado la incerteza del concepto “pragmético”, se
pone unas alternativas significativas, una de las cuales serd la mas adecua-

7«

da, que este caso serd “concreto”:

a) Real b) Concreto ¢) Ut

Pragmidtico

«

= concreto (dependiendo del tépico que hablen). Entonces “real” y “atil” tendrd otras
etiquetas las cuales se anudan con sus semejantes, desde los cuales resultan los con-

ceptos.
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La forma de ir relacionando y combinando el sentido de la pro-
posicién y del discurso se la puede plasmar mecdnicamente en términos
computacionales. Las tablas semdnticas son una expresiéon de esa reali-
dad que va perfecciondndose, mediantes sinonimia de los términos. Por
ejemplo el programa WEAVER (Word-form encoding for activation and
verification), el cual es decodificador de la forma de la palabra para la
activiacion y verificacion.

Desde la sola lexicalizacion a la conceptualizacion hay una secuen-
cia de aprendizaje, que comporta no solo referentes materiales, extensos
o de género sino relaciones entre esos términos. En fin hay pura prioriza-
ci6n sin mezcla con los elementos no lingiiisticos.

Identificado el desarrollo exclusivo lingiiistico hay que considerar
ahora el campo de la cosa en la construccion el conocimiento, al que mds
adelante se lo llamard referente. La cosa estd para el conocimiento por
parte del sujeto; una de esas formas de conocer es sin palabra y sin ntime-
ro, entonces directamente solo desde la percepciéon que se hace la misma.
La exterioridad de la cosa al sujeto da lugar a una comunicacién de dis-
tintos; ante esto, el sujeto saca sus instrumentos de descifracién de lo que
es ajeno a su mundo y la cosa se adecua en los formatos cognitivos huma-
nos, pero manteniendo su propia naturaleza. En cierta manera, el sujeto
se trasciende ante lo ajeno para asumirlo y la cosa se amolda y se pone
en la horma humana; se vuelve un sujeto agente e interactuante y no solo
receptante. Desde su accién se percata ademas de la naturaleza temporal
y causal de los eventos, de la permanencia y ubicacién de los objetos (Le-
velt et al., 1999), es decir, de los elementos propios del objeto que deberan
enhebrarse con su estructura lingiifstica propia. La estructura humana,
lingiiistica, reacciona ante esos elementos nuevos, propios de las cosas; el
instinto cognitivo se encuentra con el perceptual. El humano sin el am-
biente no se descubre como agente ni como el protagonista de la accién;
tampoco se mira interactuante, que delante de lo impropio tiene que re-
accionar; el humano en el ambiente estd convocado para reaccionar; pero
tampoco podria percatarse nada de causa y efecto con la sola lengua, sino
en la secuencia de los objetos y en la constante temporal; piénsese en la
traslacién de los objetos en relacién con sus otros, o en relaciéon biologia,
en fendmenos cotidianos de movimiento, de exportacién de cosas sea
personal o como testigo; el cambio de tiempo y la permanencia de los
objetos, lo cual crea confianza hasta psicolégica, la permanencia del yo
propio, aun cuando duerme y despertindose se mantiene la identidad y
no cambia. Pero de modo lateral, debemos pensar en la estructura que
permite la conservacién de esas dindmicas, la de su accién; no solo a nivel
de 6rganos, sino de estructura que legisla el érgano, tales como el sistema
motor que registra y precede al mismo movimiento del érganos y asocia-
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do a esto la estructura de audio, la de la visién. De manera comparativa a
lo que acontece la semilla con la tierra, del mismo modo, el inicio de tales
fenémenos de interrelacién sujeto-objeto es como en la estructura mo-
tora, sensorial (visual, auditiva, tactil, gustativa) se impacta el estimulo,
similar a la tierra que recibe la semilla externa; el ambiente del mundo se
siembra en esa estructura humana; como la llave al cerrojo, la cual termi-
na calzando para poder entender mejor esa estructura.

Esta dindmica sensorial, inicialmente, llega hasta el nivel percep-
cional. El siguiente nivel serd el conceptual, que como su misma etimolo-
gfa lo dice, es una realidad sintética. Y aqui no basta ni la sola lexicaliza-
cién ni la sola actividad sensorio-percepcional, las dos permaneciendo en
estado paralelo, sino la enhebracién de las dos dando lugar al concepto,
una lema-percepcionalizacién, el cual es la base para toda la construccion
del conocimiento.

La dindmica de la articulacion del nivel Iéxico-lematico con el cosifi-
cado-perceptual

Las dos columnas de la conceptualizacion y sus posteriores cam-
pos del conocer son el estado propio humano Iéxico-lemético y el estado
extraiio no humano cosificado-percepcional.

El estado lingtiistico esta respaldado en la propia estructura cere-
bral con sus édreas lexicales, en cambio el estado diverso esta respaldado
en las dreas sensorio- percepcionales. Estas ocupan preponderantemente
el cerebro, hasta el punto de identificar las dreas por su operacién senso-
rial: drea visual, auditiva, tactil, dando a entender la potencia de la sen-
sorialidad para la estructuracion del conocer. El encuentro del cerebro
con el mundo diverso es sin lenguaje, sin lemas ni 1éxico; estd mediado
solo por la particular drea cerebral. Este cerebro sensorio-percepcional es
mudo; tiene imégenes, sonidos y texturas; inclusive los llamados sentidos
quimicos parecen ser los mds antiguos, en modo tal que han formateado
el sistema limbico y el hipotdlamo, haciéndolo sensible; estos son tan an-
tiguos, que se asocia con el llamado cerebro reptil. Este cerebro tiene sus
fronteras en la captacion de cada sentido y en el movimiento. Por ese lado
se tienen cosas que se ven, oyen y tocan pero no objeto. Existe la cosa pero
sin la sintaxis, por lo tanto sin la semdntica, por lo que no tienen sentido
ni significado. El cerebro mudo no tiene objetos; estos constituyen los
limites de la percepcioén.

Esto hace que sea un cerebro no expresivo, callado, lo cual se identi-
fica con la infancia, que etimoldgicamente significa los seres humanos que
no pueden hablar. El silencio infantil es doble: sea por el lado sensorio-
perceptual, sea por el lingtistico. El humano infante es un cuerpo en el
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ambiente con terminales que interfieren con el mundo, con un cerebro
equipado, como una llave dispuesta a empatar en la cerradura del ambien-
te, para poder acceder tanto al mundo externo como al mismo mundo in-
terno, como una semilla que se inserta en la tierra para despuntar en ese
tiempo y en ese espacio. Las acciones primigenias agentes son el ejercicio
visual externo, al cual se asocia el desarrollo del sistema motor; mdas adelan-
te el mundo acustico y por fin el auditivo que implica el superpaso de no
solo moverse, que fue captado aproblemdticamente, sino la resonancia del
mundo; un mundo que se expresa que se sintetiza con la expresién lexical
propia, desde el cual arrancala conceptualizacién del mundo en la lengua
propia (De Boysson-Bardies y Vihman, 1991; Elbers, 1982).

Si por un lado el cerebro es mudo y vacio con respecto al mundo,
por el otro lado es portador de una herencia energética bioldgica, es decir,
interna que es desmesurada con respecto a los recursos que tiene que ad-
ministrarlos. Comparativamente, la energia que tiene es tan grande como
para mover un camion, pero que la usa solo para mover un pequefio auto,
resultando que ese supersobrante de energia se pierde o se la usa mal,
sobretodo en destrucciéon de si mismo o del externo, o termina descom-
poniendo su propia estructura interna, es decir, esa energia lo enferma.
Esta energia es la que ha estudiado el psicoandlisis.

El conocimiento, entonces, es la forma adecuada de usar esa ener-
gia interna en el encuentro con el mundo externo. Al mundo sensorio
perceptual lo manifiesta, dejando de ser infante y silencioso. Esa energia
se hace “lemas” el que se articulard con los datos percepcionales.

Excurso explicativo del comportamentalismo y del psicoanalisis

En base a lo anterior es posible explicar la relacién lenguaje y cosa
desde la vertiente conductista y psicoanalitica.

El cerebro cosificado y alienado por el externo o primario tempe-
ramental producto de la interioridad, dio lugar a la interpretacion cienti-
fica psicolégica llamada conductismo en el primer caso, y al psicoanalisis
en el segundo.

En primer caso como una realidad reaccionaria al ambiente, en la
que el comportamiento era el indicador de los sujetos. Aqui, la sensoria-
lidad, entrada en el formato de la motricidad, daba lugar a una expresion
de los sujetos, haciendo que al sujeto se lo defina desde su comporta-
miento, con abundante recurso del ambiente, pero desconociendo el drea
de la motricidad, la cual es una estructura cerebral que conduce los esti-
mulos, los proforma y los explicita.

La condicién motriz, desde el conductismo, se desentendi6 de los
fenémenos mentales, entre los cuales el lenguaje; y si no aquello, al menos
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dio explicaciones insatisfactorias. La conducta no justifica el lenguaje,
puesto que no es conducta. Con esta desatencién la dimensién profunda
del sujeto, la de los estados mentales, quedaron como caja negra.

El conductismo no conoce la funcién que permita que haya com-
portamientos, pues hay un desconocimiento del funcionar del drea mo-
triz, es decir, que ve la consecuencia de la activacién muscular, pero no ve
el proceso interno; es similar a un no amateur que conoce la generalidad,
sin profundizar en lo que permite un mayor desempeno del area. El ana-
lisis es tan exterior que su misma terminologia es extensiva, tal como es
el estimulo y la respuesta, descuidando todo el proceso interior entre el
inicio y el fin. El desconocimiento de los procesos indica ignorancia del
procesador, por tanto de la estructura fisica y biolégica que sostiene todo
el campo de procesos.

La desacreditacién de la psicologia en el conductismo es evidente;
la raz6n de esta aseveracion es que la psicologia debe implicar al sujeto y
hacer las explicaciones con el sujeto; pero una psicologia que se desentien-
da del sujeto y quiera explicar su conducta como un proceso mecénico,
similar a la explicacién mecanicista desarrollada en el siglo XVII, desde
la fisica y su conjuncién de fuerzas y energia, pierde su misma naturaleza
psicolégica. No hay necesidad de psiqué en el conductismo, sino de una
fisica de las grandes magnitudes que ya fue suficientemente desarrollada
en el siglo antes mencionado.

Ademds, con el desarrollo de la fisica de las grandes magnitudes,
es decir, la newtoniana, la l6gica de las grandes magnitudes quedé tam-
bién explicada. No es de asombrarse que desde los descubrimientos fisi-
co matemdticos modernos la explicacién 16gica es irrefutable; seria una
insensatez oponerse a aquello, puesto que hay una satisfaccién mental
clara, pues la comprension de la estructura es inmediata; desde su clari-
dad facilmente se hacen posteriores inferencias. La ldgica se consolida a
nivel de leyes precisamente en los siglos de la modernidad. Esta manera
de explicar la fisica es la que se usé en el conductismo, por lo tanto es la
misma logica la que las estd sosteniendo.

El perdedor en esta explicacion es el sujeto con su mundo interior,
con su caja negra. Se sabe de la reaccién, pero el proceso queda en la
sombra. Esta desconfianza en la psicologia queda asegurada en las pre-
sentaciones del positivismo l6gico y en los 16gicos del siglo XIX y XX
(Sanmartin, 2011).

La légica de las grandes magnitudes es inferencial, es un descargue
de las potencialidades incluidas en el sistema. Su distancia del contenido
interno de los cuerpos da lugar a una concentracién en los elementos
juntores, por tanto en las forma de las proposiciones que entran, suman,
separan, almacenan; todo eso sin alusién al contenido mismo de esas.
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Es lo mismo que el conductismo en el que el contenido del sujeto no es
asumido seriamente; pero si se pone en las relaciones que conectan con el
ambiente. Esta posicion viene modificada con la enhebracién en el sujeto
del ambiente y de la lengua.

En el segundo caso, se hizo un andlisis de la mente a través de las
expresiones no conscientes tales como los suefios o también de los lapsus
o deseos profundos. La asociacién a un mundo interior profundo, con-
ducido por la libido, igualmente relativiza los procesos mentales relacio-
nados con el funcionamiento del cerebro, por fin con las mismas areas de
la corteza cerebral, debido a la acentuacién en las estructuras bioldgicas
arqueoldgicas de los reptiles y de los mamiferos. El lenguaje, expresion
profundamente humana, desde la cual se gesta, en compromiso con el
filén externo, las ulteriores facultades inteligentes y légicas, es descono-
cido como una facultad producto de la corteza cerebral y no del cerebro
antiguo. La novedad lingiiistica es tal no solo en el cerebro nuevo sino en
su contribucién fundamental en el desarrollo del concepto.

Los estados mentales no son un producto de la biologia, similar
a como los drboles en su semilla estdn intencionados a dar fruto, puesto
que bioldgicamente estdn determinados. Esos tienen una naturaleza sin-
tética. Asi es imposible que el andlisis de la mente presente una estructu-
racién adecuada del nivel conceptual 16gico.

Entonces los errores funcionales y estructurales del conductismo
se repiten en los del andlisis de la mente. Los dos desconocen la relacién
de las funciones mentales con las cerebrales.

La imposibilidad de enhebrar el lenguaje y la cosa perceptuada, en
las dos formas ordinarias del pensar que invadieron todo el siglo XX, se
resquebraja con el nacimiento de la ciencia computacional. Esta ciencia
con sus componentes de procesador y de procesos supera las anteriores
visiones. El proceso es el camino entre el inicio y el fin de algo, en modo
tal de fenomenalizar lo que acontece en el iter, por un lado, y de deter-
minar y adherir un producto superior a una serie de subcombinaciones,
por el otro. El procesador es el elemento base que registra y sostiene la
serie de procesos que emergen de él. El procesador es la estructura que
tiene diversidad de miembros, que trabajando en sinergia, desde su parti-
cularidad, sabe articular los elementos externos en resultados nuevos. El
procesador garantiza los procesos y las operaciones superiores que de €l
emergen. Ahora bien, esta capacidad de procesar desde un computador,
con el cardcter de transformar la informacién poniendo una légica mas
compleja, no solo de juntores sino de modalidades del contenido, dio
lugar a pensar en el ser humano como un sujeto que hace metamorfosis
desde la sinfonia de los 6rganos con su funcién especifica hasta llegar a
operaciones mentales, secuencias de la mente superavanzadas tales como
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la percepcion, el pensamiento y la decision, todas sostenidas como opera-
ciones de procesamiento. Asi el cerebro sostiene estructuralmente la serie
de procesos desde los cuales se generan mds avanzadas operaciones. De
las operaciones de entrada, de almacenamiento, transformacién, recupe-
racién y comparacion de informacién se puede, en un nivel mds amplio,
llegar a operaciones de percepcion, pensamiento y decision; realidades
que el behaviorismo descuidd, puesto que la percepcién, la memoria y el
pensamiento y la lengua no fueron fundadas.

En el enfoque del “procesamiento humano de la informacién”, las ac-
tividades complejas de percepcidn, decisién y pensamiento, consciente
o0 inconsciente, vino a ser conceptualizados en términos de funcional-
mente distintos y relativamente independiente (“modular”) subproce-
sos responsables de las operaciones separadas, tales como la entrada,
transformacion, almacenamiento, recuperacion, y la comparacién de
las representaciones interna-médulos cuya disposicion se expresé en los
diagramas de flujo sisteméticas (Sternberg, 2011: 158).”

La enhebracién encuentra el mundo de la cosa con su extraneidad
y el mundo de la lengua con su especificidad.

En cuanto al mundo extrafio. Intervienen los 6rganos y las respec-
tivas dreas cerebrales que coordinan la accién del 6rgano en el encuentro
con lo que no es nuestro. Entre el 6rgano y la intencionada drea cerebral,
podemos hipotetizar un sinntimero de neuronas libres, pero con venta-
nas, que se abrirdn para comunicarse, al momento del encuentro con la
periferia. Las redes neuronales, que sostienen y se enriquecen con las di-
versas asimilaciones que van haciendo desde la periferia, catalizan lo aje-
no, a manera de un transformador de energia eléctrica, y arman un mapa
sensorial, haciendo que el futuro sujeto reaccione inconscientemente a la
repeticién del ambiente, gracias a la preformaciéon que ha construido de
él, en las dreas cerebrales.

Fl desarrollo de esta musculatura sensorial, con su estacién refe-
rencial en las dreas cerebrales sensoriales, no es suficiente para el conocer.
Ese es como un tunel sin salida, pues sus limites son sus propias dreas y
la periferia; su limite mayor es la percepcidn; sentir no significa conocer;
tener dreas de sensibilidad no se traduce en conocimiento; por fin ni el
mismo percepcionar es conocer.

En el limite de la sensorialidad, que es la percepcidn, aparece un
agente nuevo, no cosista ni periférico, sino lemético. La naturaleza distin-
ta de los dos se acopla e inicia la serie de pensamiento.
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Justificacion epistemoladgica del conocimiento incorporado
percepto-lingiiistico

La relacion dindmica cerebral y conocimiento

Es una cuestion cerebral de activacion de las dreas sensomotoras
del cerebro que representa la el movimiento y dindmica del cuerpo, es de-
cir, se hace una imagen. Asi la cognicién incorporada nace de una repre-
sentacion psicoldgica del cuerpo interactuando con el mundo. Entonces
el cerebro haria lo que el experimentador fisico haria en el cosmos, esto es
representar el mundo fisico. El cerebro tiene cddigos para representar el
mundo, haciendo asi que el mundo sea ya una prediccion cerebral.

Es concebible que la cognicién incorporada también pueda ser derivada
de la representacidn psicoldgica del cuerpo interactuando con el mun-
do (es decir, realizacién suave; Leung y Cohen, 2007; Zajonc y Markus,
1984). Esta representacion psicoldgica del cuerpo se produce como per-
sonas forman imagenes mentales de las maneras en las que llevan sus
cuerpos (Boroditsky y Ramscar, 2002; McGlone y Harding, 1998). La
hipétesis de que mentalmente contiene metaforas para la creatividad,
imaginando movimientos corporales tendria efectos similares a los de
la promulgacién de tales metaforas fisicamente. Para investigar la incor-
poracién suave de metaforas creativas, se realizé el estudio 3 usando Se-
cond Life (www.secondlife.com), un popular mundo virtual tridimen-
sional (Leung et al., 2012: 503).?

Este esquema de pensamiento es de (Lakoff y Johnson, 1999), esto
es que los conceptos abstractos son entendidos a través de esquemas
de imdagenes y de esquemas motores. De las construcciones del sistema
motor se saca el material para hacer las representaciones abstractas, por
medio de la aplicacién de esos esquemas a otras realidades. Esto es que
son como esquemas funcionales listos para insertarse en otros dmbitos
de conocimiento.

La referencia a esta funcionalidad de los esquemas motores y de las
imdgenes no significa que sea la experiencia del mundo fisico mismo el
definidor del conocer, sino la representacion de los dominios basado en
la experiencia, que son justamente los cerebrales. Esto es similar a como
pasa en el tiempo, el cual estd fijado al espacio fisico, pero enseguida
medido en tiempo, como, por ejemplo, lo que pasa en los viajes sobre
el espacio fisico, el cual da lugar a una representacion en el tiempo.
El espacio no es ni condicion suficiente ni necesaria para la dimension
abstracta del tiempo, sino como una entrada contextual para dominios
superiores.
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La tendencia de conocimiento incorporado fuerte se funda en que
las representaciones abstractas estan referidas directamente a representa-
ciones mentales sensorio motrices. “De ello se colige que el abstracto se
remite arqueoldgicamente a la experiencia fisica objetual, pero gracias a
que las regiones cerebrales hacen relaciones, se pasa de la representacion
objetual, modelos mentales relacionales” (Boroditsky y Ramscar, 2002).°

Rol del lenguaje en el pensamiento incorporado

La relacion entre lo abstracto y lo concreto, la cual es posible en el
pensamiento critico en cuanto que estd sostenido y construido desde la
experiencia, estd mediada por el lenguaje. La naturaleza de la forma se da
por la presencia del lenguaje, puesto que de las imdgenes entre los cuer-
pos se pasa las relaciones entre esos; luego el lenguaje amplifica y potencia
las relaciones. La modus operandi para el paso de la experiencia concreta
y pesada a una versién mas relacional es a través de las metéforas. Se
parte de lo experiencial para hablar de lo abstracto; el lenguaje lanza la
experiencia inicial mas alld, en este sentido el pensamiento abstracto es
construido y formado por el lenguaje, entonces el abstracto no es inna-
to, sino de la relacién interna de las diversas experiencias culturales y
sociales. Las metdforas son formas de decir nuevas relaciones allende la
primigenia presentacion estdtica-objetual; asi pues metafora no implica
analogismo, es decir, una relacién de semejanza y de parecido, sino de
“portador al mds alld”, esto es al mundo de las relaciones. En efecto la
metéfora no se queda en el mismo campo de los cuerpos cuando dice de
ellos, sino que los proyecta en otras dimensiones.

Pero, gcémo estas relaciones entre dominios abstractos y concretos ocu-
rren en el primer lugar? Parece probable que algunas relaciones vienen
de correspondencias que pueden ser observados en la experiencia. Por
ejemplo, la progresion en el espacio y progresion en el tiempo a me-
nudo se correlacionan-los movimientos son espacialmente mas largos,
cuanto mayor sea la cantidad de tiempo que se vaya a tomar. Estas co-
rrespondencias simples en la experiencia consecuentemente pueden ser
amplificados y construidas en el lenguaje. Las personas a menudo usan
metéforas de los mas dominios basados en la experiencia de hablar acer-
ca de los dominios mds abstractos, y a menudo estas metdforas van mas
alld de lo que se observa en la experiencia. Esto significa que un poco
de conocimiento abstracto puede ser construido y conformado por el
lenguaje. De hecho, este resulta ser el caso (Boroditsky L., Ramscar M.,
2002: 188).1°

Definido el rol del lenguaje en la cognicion incorporada, brota el
problema de su sola naturaleza descriptiva y relacionadora entre los pro-
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cesos del conocimiento, pero no aumentativa del conocer. ;Es acaso la
cognicién incorporada solo una explicacién del conocimiento, por tanto
regida por conocimientos analiticos o es aumentativa y generadora de
conocimientos?

La cognicién incorporada se convertiria en cuanto a facilitadora
de los procesos de conocer, en una metodologia de activacion de los pro-
cesos del conocer, como una bio-psicologia del conocer, pero no como
una posibilidad de aumentar los conocimientos. Las nuevas perspectivas
es que con la cognicién incorporada ademads de favorecer a la creatividad
por medio de la activacién de procesos, también se alarga y se aumenta
los conoceres.

Un conocimiento incorporado en términos de activante de proce-
s0s cognitivos, implica el conocimiento de los procesos del sistema motor
y como eso se activan favoreciendo ciertas expresiones del conocimiento
y de la conducta. “La investigacién de la incorporacién hasta ahora ha
tendido a concentrarse en el papel sensorio-motor del sistema del cuerpo
en la activacion de los repertorios de conocimiento existentes y facilitan-
do la expresién de ciertos pensamientos y comportamientos” (Leung et
al., 2012: 503)."

Esto darfa lugar a ver el conocimiento incorporado como un lugar
de descripcién del conocimiento y de la ciencia, de descripcién aun re-
presentacional con los modelos mentales, desde los cuales salen radiogra-
fias del conocer, pero no representaciones mentales de esta mismo forma
de conocer.

En cambio la asuncién del conocimiento incorporado como fuen-
te de aumento de conocimiento, le posiciona como generador de cono-
cer de nuevas ideas y conexiones, mds alld de la arquitectura del mismo
conocer creativo. Alarga hacia la construccién de nuevas soluciones. Nos
da soluciones para encender la energia de la creatividad, no solo creacién
por activacién sino como lugar de la creatividad.

Nuestros hallazgos arrojan nueva luz sobre este punto de vista, demos-
trando que potencialmente se puede ampliar la incorporacién, de modo
que no solo activa-repertorios de conocimientos mediante la activaciéon
de los procesos cognitivos que conducen a la generacién de soluciones
creativas. En otras palabras, los vinculos cuerpo-mente influyen no solo
los procesos de activacién de conocimientos, sino también los procesos
de generacién de conocimiento. Incorporando metaforas para la creati-
vidad parece ayudar a encender el motor de la creatividad (Leung et al.,
2012: 506)."

;Cémo se explicaria la generacién del pensamiento desde la cogni-
ci6én incorporada, superando la posicién de activaciéon de estructuras que
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solo permiten descripcién de representaciones? Esto se da por el poner
dos objetos juntos en modo tal que se pueda establecer relaciones entre
ellos, es decir, como un proceso de catalizacién en la que los que anali-
zan establecen relaciones entre ellos, llegando a sintesis y a solucién de
problemas, por lo que ocasiona que por eso sea eficaz un pensamiento
convergente.

Esta capacidad es fundamental para la solucién de tareas de pensamien-
to convergente, lo cual requieren las personas para usar la recombina-
cién conceptual y para reconocer las relaciones aparentemente lejanas
entre elementos individuales de un problema con el fin de acercarse a
una solucién. De hecho, cuando Mednick (1962) desarroll6 la RAT, la
teorfa de que las mds personas creativas se destacan en una tarea, ya
que podrian generar mds y mds amplios vinculos asociativos entre los
estimulos presentados. Por lo tanto, es razonable predecir que contiene
el acto de recombinacién beneficios para el pensamiento convergen-
te, facilitando la generacién de mds amplios enlaces asociativos entre
estimulos dados [(Dewhurst, 2011), (R. Taft 1966), (Subramaniam K.,
2008), (S. Mednick, 1962), (Rossmann E. 2010): 14].1

Fl aumento del conocimiento, en fin, estd fundado no en la des-
cripcién comunicativa de las dreas cerebrales, al estilo de una mecéni-
ca mental; tampoco en la descripcién de los objetos. Su fuente de ge-
neracion estd en el lenguaje, que amplifica rotundamente el restringido
mundo de relaciones objetutales y cerebrales. En este sentido el lenguaje
se constituye en generador de conocimiento; no es un solo un modo de
hacer indices de las cosas del ambiente. Sin el lenguaje la ciencia no existe;
quedaria solo en percepciones.

El conocimiento incorporado y la induccion

La cognicion de frente a la induccidn, en el cual se pasa de cono-
cimiento concretos a abstractos, debe igualmente justificarse no como
método, sino como teoria de conocer. De manera superficial se inferiria
que esta cognicién permanece como una metodologia que no va mds alla
de lo que la induccién ha tratado: proyectar conocimiento abstractos de
lo concreto (Hume, 2001 [1739]), pero sin justificar el salto a lo abstracto,
es decir, del por qué se infieren las leyes desde la induccién.

La induccidn es una teoria, desde la cual se entiende su metodo-
logia. Se justifica la metodologia por la perspectiva teérica, no a la in-
versa, que el campo metodoldgico justifica la teoria. En cuanto teoria, es
capaz de implicar los ingresos informativos incodificados e imprimirlos
posteriormente en explicaciones y avances de conocimiento. Esos datos
separados que ingresan, se encuentran con una herencia decible y con
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una facultad de potenciacién. Entonces las generalizaciones no son la
suma de las partes que ingresan, sino la formulacién de una ley probable
por el abarcamiento de la mente lingiiistica de esos casos. Al ingreso hay
datos disponibles, evidentes desde el punto de vista de masa, pero ya en
la impresion la evidencia de datos se esfumd, pero que queda el archi-
vo de relaciones entre ellos. Que esas relaciones son probables es seguro,
pero precisamente desde esa probabilidad viene la flexibilidad de las re-
laciones. Entonces se pasa de una evidencia disponible de datos a nuevas
conclusiones desde esas evidencias (Goodman, 1983 [1955]; Hume, 1993
[1748]; Quine, 1960; Dewar, 2010).

La discusion acerca de la induccién se supera cuando se asume de
modo real que eso es una teoria de la formacién del conocimiento abs-
tracto; abordado este nucleo, se satisfard el problema del “c6mo”.

Inferencias inductivas van mads alld de los datos disponibles con el fin
de llegar a conclusiones que son probables, pero no ciertas, dada la evi-
dencia disponible. Dado que la mayoria de las creencias cotidianas de la
gente acerca de como funciona el mundo se basan en la induccién, es
importante entender cémo las generalizaciones inductivas son capaces
de llevar a la formacién de conocimiento abstracto [Dewar: (Goodman,
1983 [1955]; Hume, 1993 [1748]; Quine, 1960), 2010: 1871-1877].1

Esto es que desde el mundo perturbado emitir leyes generales. Ese
mundo, en relacién a la mente, deja entrever leyes universales. No es que
el mundo nos da leyes universales, sino nuestro conocimiento del mundo
delante de una mente, que descubre constantes en ese desfilar de la se-
cuencia del mundo. El conocimiento humano es el capaz de generalizar
desde los datos dispersos. El carcter de la mente es tal que de un input,
de una entrada, puede dar algunos significados; desde palabras etiqueta-
das ocasionan una serie de impactos mentales (Carey y Bartlett, 1978).
Esto nos permite predecir una especie de herencia gramatical. Una forma
a priori para significar a raiz de una presentacidn referencial (Chomsky,
1980). La posicién de reminiscencia de Platén serfa un caso de esto: ante
la presencia de un caso la mente da diversidad de significados.

El caso de la induccién es el método para hacer ciencia, puesto
que se aplica en diversos campos de saber humano. Esto estd presente en
aprendizaje causal (Gopnik y Sobel, 2000; Kelley, 1972). En induccién de
propiedades (Jones, 2003), en cognicién social (Madole y Cohen, 1995);
de induccién de propiedades, en cognicién social: “la capacidad de ge-
neralizar a partir de algunos ejemplos concretos es fundamental, no solo
en la adquisicion del lenguaje, sino también en el aprendizaje causal, in-
duccién de propiedad, la cognicién social, y en muchos otros dominios”
(Dewar, 2010: 1871)."
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La induccién no explica el lenguaje. La categorizacién del lenguaje
en la induccién, junto a los casos de causalidad, de induccién de propie-
dades, de cognicion social, reduce su naturaleza y constituye el gran error
para la induccién. El lenguaje estd asociado al desarrollo psicoldgico de
los sujetos, pero no es producto de la sola induccidn, es decir, de inclusién
de la sensorialidad y de la percepcién, sino de una estructura propia del
género humano que le permite hablar naturalmente; como una facultad
de descomposicion de lo sensorial y percepcional, para pasar a la expre-
sién y por fin a la comprension, tal como nos lo demuestran las dreas de
Brocca y de Wernicke.

Asi, el lenguaje humano se inserta en los elementos aprendidos
por induccidn, todos los dichos anteriormente, para potenciarlos. Sin el
lenguaje la induccién de aquellos llega solo al nivel de percepcién. El len-
guaje, en cambio los amplifica, y les permite conceptualizarse y por fin
entrar en un nivel de desmaterializacién. Por el lenguaje se llega al ni-
vel de entendimiento y por fin de comprensién (Goodman, 1983 [1955];
Hume, 1993; Quine, 1960).

Existen algunos niveles de generalizaciéon: el modo referencial di-
recto sensorio-percepcional entra en proceso de generalizaciones, enten-
dido esto como ampliacion del radio de significacion a diversos ambitos,
superando la delimitacién inicial cosificada; esas son desde los de primer
orden a la de segundo orden. Cuando se analizan los enunciados bésicos
o atémicos y se cuantifica a los individuos se tiene un lenguaje de pri-
mer orden, el cual se centra en los juntores de las proposiciones; pero
cuando se supera las proposiciones y se extiende a propiedades y rela-
ciones, se tiene lenguaje de segundo orden (Manzano, 1996). Este nivel
de abstraccidn se llama sobrehipotetizacién (Goodman, 1983 [1955]), en
la que se induce de datos precisos presentados, a partir de los cuales se
inducen cuestiones mds generales. La primera generalizacion se refiere a
contenidos de cada individuo relacionados con la experiencia, para pos-
teriormente predecir mds propiedades, lo cual es ir allende los limites de
la experiencia. Desde esos estados puede ir mds alld de las categorias que
ha aprendido, por lo que va resumiendo en categorias mas amplias no
solo los individuos, sino también las categorias iniciales, por lo que se
convierte en una supercategorizacién el poder de la abstraccién. De aqui
puede hacer la ampliacién a nuevas ejemplares y nuevas categorias de
objetos (Shipley, 1993).

El mecanismo inferencial de formacién sobre-hipétesis permite a los
estudiantes hacer inferencias que los llevan mas alla de los limites de su
experiencia directa. La capacidad de formar sobre-hipdtesis permite a
los estudiantes ir mas alla de las categorias y propiedades especificas que
han aprendido con el fin de hacer una generalizacién de principios acer-
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ca de todas las categorias y las propiedades de un tipo determinado (por
ejemplo, todos los animales de la misma especie hacen el mismo sonido;
Shipley, 1993). La principal ventaja de tal mecanismo es que el conoci-
miento abstracto ha sido formado, este conocimiento se puede aplicar a
nuevos ejemplos y nuevas categorias de objetos (Dewar, 2010: 1872).'¢

;Es posible aplicar la teorfa de la sobrehipdtesis a las bases del
aprendizaje cognitivo variado? La abstraccion por sobrehipdtesis es apli-
cable al aprendizaje (Kemp et al., 2007; Smith et al., 2002), al aprendizaje
con légica y al mismo tiempo en consideracién al ambiente sea este tanto
fisico, como biolégico o psicoldgico. La aplicacién a modelos bayesianos
(Kemp et al., 2007), nos permite ver la forma como se aprende la palabra,
la capacidad de agrupar categorias entre ontolégicas clases, aprendizaje
de esquemas causales, todo esto puede ser aprendido por el mecanismo
inductivo. Pero la evidencia empirica aun es faltante. En cualquier modo
hay estudios de desarrollo de esta abstracciéon (Macario et al., 1990; Nis-
bett et al., 1983).

Los experimentos iniciales permiten inferir que los infantes de 9
meses pueden hacer sobrehipotizaciones a raiz de datos percepcionales
tales como forma, color. Desde ese nivel se mecanizan inducciones de
primer orden pero en los 9 meses comienzan a desarrollas de segundo
orden. (Dewar, 2010). El nivel de abstraccién sea en el primer orden y de
este el segundo orden estd insinuado desde el exterior, pero formateado
en una estructura interna cerebral que desde lo diverso infiere principios
superiores.

El conocimiento incorporado, entonces no es una metodologia,
sino una fuente de explicacién y de generacién de los conocimientos.

Sintesis epistemoldgica

La epistemologia de la cognicién incorporada se sujeta a una doble
via: por el lado tedrico y por el lado de la simulacion.

Los patrones del andlisis son desde el punto de vista del proceso
de desarrollo de la teoria, con los necesarios datos descriptivos para una
posterior abstracciéon de la teoria. El argumento se regird por una arti-
culacién adecuada entre el dato externo y la mente, para lo cual primero
hay que justificar la mente. La l6gica sera el legislador de la teoria. La jus-
tificacién de la teorfa que presenta un cuadro completo general analitico
de la cognicién incorporada es un modelo al estilo del alto al bajo, que de
modo matemadtico se puede explicar.

La consistencia de este modelo, es decir, la prueba de su eficacia,
estard dada por la validez de las afirmaciones que se haga: estas son de
orden somato-sensoria-lingiiistico. La construccién de la teoria con estos
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insumos integra lo externo y lo interno: el aprendizaje y el hilo epistémi-
co maximiza la correspondencia entre el algoritmo interno (la estructura
interna para conocer) y el objeto para reconocer (algoritmo externo).

La resistencia de la teoria se dard tanto por los datos como por la
l6gica subyacente a ella. El otro lado epistémico es el de la simulacién.
Es un nuevo enfoque en la epistemologia. Ante todo es la aplicacion del
modelo pero con sus debida aplicacién a la realidad, pero lo que la re-
sistencia, en este caso no viene de la ldgica, sino de la superacién de la
perturbacién, lo cual implica un profundo conocimiento mental de la
realidad, como para predecirla. La simulacién entonces es un campo de
superacién de la teoria en la préctica.

Una ventana hacia la metafisica

La metafisica ha sido marginada en la edad moderna; mds atn
con el desarrollo del positivismo logico. Si el empirismo la cancela, re-
cordemos los casos de Hume, el positivismo logico la exacerba dejandola
sin fundamento. Russell consideraba que el lenguaje se convertia en la
ventana de escape para la metafisica, puesto que anadia ficcién a lo que
es; trascendia el mundo de las percepciones y delas concepciones sin el
sustento de ser; ademads es pensable que el lenguaje daba lugar a la l6gica,
por lo que se justificaba l6gicamente atn la metafisica, pero no desde la
constitucion misma del ser. Sobre este fundamento, hay que quitar del
lenguaje la via de escape para la metafisica, dando ser a lo que no tiene,
como también la participacion en la calificacion l6gica, es decir, califican-
do el real. Asi el lenguaje queda solo como un indicativo de lo que esta
hablando, sin decir nada del hecho afirmada o negado; expresa la aser-
cién, pero no participa de la asercién; el lenguaje es para decir axioma-
ticamente, para indicar, pero ni define ni acierta (Russell, 1919). Carnap
elimina la metafisica por el andlisis 16gico del lenguaje; no es el lenguaje el
que explica la l6gica, sino a la inversa, a través del analisis del mismo. Los
formatos lingiisticos deben acomodarse a los formatos l6gicos (Carnap,
2003 [1928]). Entonces es inferible que la metafisica se crea cuando es el
lenguaje el que explica ldgica, participando de la asercion, e igualmente
cuando el lenguaje no solo indica el ser, sino que lo constituye.

El problema para el cancelamiento de la metafisica estd entre el
lenguaje, el conocer y el mundo. El entendimiento del lenguaje, sin el
encuentro con el mundo, seguramente que se exacerba en una metafisica
ridicula; lo cual es posible desde la estructura de la formacién de la lengua
aliena a la informacién somato-sensorial; en efecto el lenguaje crea un
l6gica que puede justificar sin encuentro con el mundo, es decir, que se
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puede entender desde el lenguaje y la I6gica, pero ignorando el mundo. Si
el conocer se circunscribe a los formatos del lenguaje, habria una légica
del mundo impertinente, cuya expresion estaria en los horizontes de la
visién de Chomsky en cuanto al nativismo en la comprensién del cono-
cer y de la lengua (Chomsky, 1957; 1981; 1995). En efecto todo nativismo
y por supuesto el de Chomsky, separa entre el lenguaje y conocimien-
to. Pero el principal problema no estd en la separacién de lenguaje y de
conocimiento, sino en el extranamiento del mundo diverso de nuestra
mente. Si separa el lenguaje del conocer, se crea una realidad presunta-
mente semdntica, en la que se asociaria la lengua a las dreas cerebrales sin
tener en cuenta la sinfonia del cerebro. Si separa la lengua y el conocer
del mundo, se separa cerebro y su estructura somato-sensorial-lingiiistica
del mundo, algo asi como poner un cerebro vivo en un balde, sin tener
ninguna relacién con otro contexto, realmente ahi se terminara creando
y construyendo un mundo desde el balde, por lo que si sale del balde,
bien cabria decir que el mundo es una proyeccién del cerebro desde el
balde. Se crea el mundo sin el mundo, solo desde el balde; la estructura
somato-sensorial antes de ser un lugar de input (ingreso), en realidad es
solo para imprimir un mundo, delante del cual la lengua no tiene sino
solo un cardcter indexical. Una metafisica sin contacto con el mundo, y
desde la independencia de la lengua y del pensamiento, cae por fin en lo
ridiculo, dando subsistencia a realidades decibles sin ser cognoscibles y a
realidades decibles y cognoscibles pero sin ser.

Una clarificacién, la aseveracién de este articulo de una articula-
cién entre el mundo, la lengua y la logica, no quiere decir que la lengua 'y
la l6gica sean una misma realidad. Desde la estructura cerebral hay una
distincién entre ellas. La estructura de la lengua de aquella del conocer
l6gico tiene su mundo orgdnico funcional propio, tiene sus dreas especi-
ficas en el cerebro, por lo tanto son diferentes (Perlovsky, 2011). Pero en
la consecuencia no son separados. Este permanece ser atin un misterio
de estudiar:

Lenguaje y cognicién parecen ser muy diferentes, estos se estudian en
distintos departamentos universitarios, se encuentran en diferentes par-
tes del cerebro, siendo la naturaleza que nos da ningtn ejemplo separa-
das de estas habilidades. ;Qué exactamente es igual y diferente entre el
lenguaje y la cognicion? ;Cudles son las funciones del lenguaje en la cog-
nicién, y viceversa? ;Coémo son estas habilidades incorporadas? El papel
se desarrolla en un modelo matematico de la interaccién cognicién y
lenguaje sobre la base de los datos existentes cognitivos y estrechamente
relacionado con el sistema de neuronas espejo. Dindmicos mecanismos
de modelamiento l6gico fundamental de la mente conduce a una hi-
potesis contestando las preguntas de arriba. La investigacion futura y
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comprobables predicciones experimentales son discutidas (Perlovsky,
2011: 573).7

Resulta obvio que también el mundo tiene su estructura propia,
que no es ni lingiiistica ni légica, sino ahi comportandose. Por otro lado,
el conocimiento del mundo sin el lenguaje y por ende sin la l6gica llega
al solo umbral de la percepcién indecible y indexicable, puesto que desde
los datos somato-sensoriales no se trasciende; se queda en un periferismo
desordenado; en este si se cancela toda metafisica, y no solo, esa, sino
su anterior la misma fisica; serfa como tener un sistema operativo, sin
software.

La cognicién incorporada se comporta como la posicién mds co-
herente para explicar lingiiistica-logica-pertinentemente la metafisica. La
enhebracidn de los tres causa un conocimiento denso del ser, el cual no
solo es cosificado, sino que es perceptible por fin hasta dentro y en los
limites del cuerpo; ademds es decible, no solo de manera indexical, sino
como decir portador de sustancia antropoldgica al mundo ajeno al suje-
to, pues la lengua no se separa del ser; por fin es justificable, es decir, que
en base a los datos de la experiencia, del aporte de la lengua se puede
hacer una mundo de relaciones, que es verdadero/falso. La metafisica no
es solo ir allende al ser pensado o al dicho o al justificado, sino la fusién
de los tres.

Notas

1 According to the embodied-cognition perspective, abstract concepts can become
closely tied to the concrete bodily experiences of sensations and movements (Bar-
salou, 2008; Niedenthal, Barsalou, Winkielman, Krauth-Gruber, & Ric, 2005). A
growing body of research has supported this view by showing that people draw
on their concrete physical experiences in constructing social reality. For example,
holding a warm beverage, as opposed to a cold beverage, increases people’s percep-
tions of the warmth of a stranger’s personality (Williams & Bargh, 2008) and their
closeness with their significant other (IJzerman & Semin, 2009). Physically moving
backward or forward appears to cue memories of past events or thoughts about
future events, respectively.

2 In contemporary languages the conceptual and emotional mechanisms are signi-
ficantly differentiated, compared to animal vocalizations. The languages evolved
toward conceptual contents, while their emotional contents were reduced. Cogni-
tion, or understanding of the world, is due to mechanisms of concepts, also referred
to as mental representations or models.

3 Cognition, or understanding of the world, is due to mechanisms of concepts, also
referred to as mental representations or models. Barsalou calls this mechanism si-
tuated simulation (Barsalou, 2009). Perception or cognition consists of matching
mental concept-models (simulations) with patterns in sensor data. Concept-models
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generate top-down neural signals that are matched to bottom-up signals coming
from lower levels.

Descartes attempted a scientific explanation of passions. He rationalized emotions,
explained them as objects, and related to physiological processes. According to Kant,
emotions are closely related to judgments about which individual experiences and
perceptions correspond to which general concepts and vice versa. The ability for
judgment is a foundation of all higher spiritual abilities, including the beautiful and
sublime. Kant’s aesthetics is a foundation of aesthetic theories till this very day (we
will continue this discussion later). Sartre equated emotions, to a significant extent,
with unconscious contents of the psyche; today this does not seem to be adequa-
te. Jung analyzed conscious and unconscious aspects of emotions. He emphasized
undifferentiated status of primitive fused emotion-concept-behavior psychic states
in everyday functioning and their role in neuroses. He also emphasized rational
aspect of conscious differentiated emotions. Ortony explains emotions in terms of
knowledge representations and emphasizes abductive logic as a mechanism of infe-
rencing other people’s emotions. LeDoux analyses neural structures and pathways
involved in emotional processing, especially in fear. Griffiths considers basic emo-
tions and their evolutionary development within social interactions. According to
Damasio, emotions are primarily bodily perceptions, and feelings of emotions in
the brain invoke “bodily markers”. Grossberg and Levine consider emotions as neu-
ral signals that relate instinctual and conceptual brain centers. In processes of per-
ception and cognition, emotions evaluate concept-models of objects and situations
for satisfaction or dissatisfaction of instinctual needs.

In fact virtually all learning and adaptive algorithms (tens of thousands of pu-
blications) maximize correspondence between the algorithm internal structu-
re (knowledge in a wide sense) and objects of recognition. Concept-models that
our mind uses for understanding the world are in a constant need of adaptation.
Knowledge is not just a static state; it is in a constant process of adaptation and
learning. Without adaptation of concept-models we will not be able to understand
the ever-changing surrounding world. We will not be able to orient ourselves or
satisfy any of the bodily needs. Therefore, we have an inborn need, a drive, an ins-
tinct to improve our knowledge. I call it the knowledge instinct. Mathematically it is
described as a maximization of a similarity measure between concept-models and
the world (as it is sensed by sensory organs; also the very sensing is usually adapted
and shaped during perception).

During grammatical encoding, the system retrieves lexical-semantic representations
that encode (or are associated with) syntactic information required for computing
the hierarchically organized syntactic structures for a complete sentence (cfr. Ga-
rrett, 1992; Levelt, 1989). Syntactic features include the grammatical category of
words (e.g., noun, verb, adjective), their grammatical function (e.g., subject, object),
the kinds of syntactic structures they can be part of (e.g., noun phrase, verb phrase),
and more specific lexical features, such as count versus mass (Vigliocco, Vinson,
Martin, & Garrett, in press) and grammatical gender (for Romance languages such
as Spanish) for nouns. These lexical-semantic codes and their associated syntactic
features are called lemmas.

In the “human information processing” approach, complex activities of perception,
decision, and thought, whether conscious or unconscious, came to be conceptuali-
zed in terms of functionally distinct and relatively independent (“modular”) sub-
processes responsible for separate operations such as the input, transformation,
storage, retrieval, and comparison of internal representations—modules whose
arrangement was expressed in systematic flow charts.
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It is conceivable that embodied cognition can also be derived from the psycholo-
gical representation of the body interacting with the world (i.e., soft embodiment;
Leung & Cohen, 2007; Zajonc & Markus, 1984). This psychological representation
of the body comes about as people form mental images of the ways in which they
carry their bodies (Boroditsky & Ramscar, 2002; McGlone & Harding, 1998). We hy-
pothesized that mentally embodying metaphors for creativity by imagining bodily
motions would have effects similar to those of physically enacting such metaphors.
To investigate the soft embodiment of creative metaphors, we conducted Study 3
using Second Life (www.secondlife.com), a popular three-dimensional virtual world.
Further (and contrary to the very strong embodied view), it appears that abstract
thinking is built on representations of more experience-based domains, andnot ne-
cessarily on the physical experience itself.

But how do these relationships between abstract and concrete domains come about
in the first place? It seems likely that some relationships come from correspondences
that can be observed in experience. For example, progression in space and progres-
sion in time are often correlated—the longer movements are spatially, the longer the
amount of time they are likely to take. These simple correspondences in experience
can then be amplified and built on by language. People often use metaphors from
more experience-based domains to talk about more abstract domains, and often
these metaphors go beyond what can be observed in experience. This means that
some abstract knowledge might be constructed and shaped by language. In fact, this
turns out to be the case.

Embodiment research thus far has tended to concentrate on the role of the body’s
sensori-motor system in activating existing repertoires of knowledge and thereby
facilitating the expression of certain thoughts and behaviors.

Our findings shed new light on this perspective by demonstrating that embodiment
can potentially enlarge—not just activate—repertoires of knowledge by triggering
cognitive processes that are conducive to generating creative solutions. In other
words, body-mind linkages influence not only processes of knowledge activation,
but also processes of knowledge generation. Embodying metaphors for creativity
appears to help ignite the engine of creativity.

This ability is critical for solving convergent-thinking tasks, which require people to
use conceptual recombination to recognize seemingly distant relationships between
individual elements of a problem in order to approach a solution. In fact, when S.
A. Mednick (1962) developed the RAT, he theorized that more-creative individuals
would excel at the task because they could generate more and broader associative
links among the presented stimuli. Therefore, it is reasonable to predict that em-
bodying the act of recombination benefits convergent thinking by facilitating the
generation of broader associative links among given stimuli.

Inductive inferences go beyond the available data in order to arrive at conclusions
that are likely, but not certain, given the available evidence. Given that the majority
of people’s everyday beliefs about how the world works are based on induction, it
is important to understand how inductive generalizations are able to lead to the
formation of abstract knowledge.

The ability to generalize from a few specific examples is essential, not only in langua-
ge acquisition, but also in causal learning; property induction, social cognition, and
many other domains.

The inferential mechanism of overhypothesis formation enables learners to make
inferences that take them beyond the limits of their direct experience. The ability
to form overhypotheses allows learners to go beyond the specific categories and
properties they have learned in order to make a principled generalization about all
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categories and properties of a given type (e.g., all animals of the same kind make
the same sound; Shipley, 1993). The main advantage of such a mechanism is that
once abstract knowledge has been formed, this knowledge can be applied to new
exemplars and new categories of objects.

17 Language and cognition seems to be very different, they are studied in different
university departments, they are located in different parts of the brain, still nature
gives us no separate examples of these abilities. What exactly is similar and diffe-
rent among language and cognition? What are functions of language in cognition,
and vice versa? How are these abilities embodied? The paper develops mathemati-
cal model of interacting cognition and language based on existing cognitive data
and closely related to mirror neuron system. Dynamic logic modeling fundamental
mechanisms of the mind leads to a hypothesis answering above questions. Future
research and verifiable experimental predictions are discussed.

Bibliografia

BADECKER, William et al.
1995  “The two-stage model of lexicalretrieval: Evidence from a case of anomia
with selective preservation ofgrammatical gender”. En: Cognition (57), pp.
193-216.
BAILLARGEON, Renee
1986  “Representing the existence and the location of hidden objects: Object per-
manence in 6- and 8-month-olds”. En: Cognition (23), pp. 21-41.
1993  “The object concept revisited: New directions in the investigation ofinfants’
physical knowledge”. En: Cognition (23), pp. 265-315.
BAILLARGEON, Renee et al.
1985  “Object permanence in 5-month-oldinfants”. En: Cognition (20), pp. 191-208.
BARSALOU, Lawrense
1999  “The Behavioral and Brain Sciences”. En: Discussion (610:60), pp. 577-609.
2009  “Simulation, situated conceptualiza-tion, and prediction”. En: Phil. Trans. R.
Soc. B (364), pp. 1281-1289.
BASSO GARCIA, Ricardo
2012 “The Mind Inside Our Skull”. En: Science (337), pp. 293-294.
BORODITSKY, Lera y Michael Ramscar
2002  “The roles of body and mind in abstract thought”. En: Psychological Science
(13), pp. 185-189.
BOWERS, Jeffrey
1999  “Distinguishing Language from Thought: Experimental Evidence That Syn-
tax Is Lexically Rather Than Conceptually Represented”. En: Psychological
Science (10), pp. 310-315.
CAREY, Susan y Elsa Bartlett
1978  “Acquiring a single new word. Papers and Reports on Child Language”. En:
Development (15), pp. 17-29.
CARNAP, Rudolf
2003 [1928] The logical syntax of language. Chicago: Open Court Publishing.
CHANG, Franklin et al.
2006  “Becoming syntactic”. En: Psychological Review (113), pp. 234-272.
CHOMSKY, Noam
1957  Syntactic structures. Haag: Mouton.

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



Rémulo Sanmartin

1965  Aspects of the theory of syntax. Cambridge: MIT Press.

1980  Rules and representations. Oxford: Basil Blackwell.

1981  “Principles and parameters in syntactic theory”. En: Norbert Hornstein y
David Lightfoot, (ed.), Explanation in linguistics. The logical problem of lan-
guage acquisition. London: Longman.

1995  The minimalist program. Cambridge: MIT Press.

CHOMSKY, Noam et al.

2002  “The faculty of language: what is it, who has it, and how did it evolve?”. En:
Jerome Kagan y Robert Zajonc (eds.), Science. Emotions, cognitions, and be-
havior. Archivo CUP.

DE BOYSSON-BARDIES, Benedicte y Marilyn Vihman

1991 “Adaptation to language: Evidence from babbling and first words in four

languages”. En: Language (67), pp. 297-318.
DEACON, Terrence

1989  “The neural circuitry underlying primate calls and human language”. En:

Human Evolution.
DEBORAH, Kemler et al.

2002  “How Children and Adults Name Broken Objects: Inferences and Reaso-
ning About Design Intentions in the Categorization of Artifacts”. En: Jour-
nal of Cognition and Development (3:3), pp. 301-332.

DELL, Gary

1986  “A spreading activation theory of retrieval in sentence production” En:

Psychological Review (93), pp. 283-321.
DELL, Gary et al.
1997  “Lexical access in aphasic and nonaphasic speakers” En: Psychological Re-
view (104), pp. 801-838.
DENNETT, Daniel
1991  Consciousness explained. Little: Brown.
DEWAR, Kathryn

2010  “Induction, Over hypothesis, and the Origin of Abstract Knowledge Eviden-
ce From 9-Month-Old Infants”. En: Psychological Science, diciembre, (21),
pp. 1871-1877.

DEWHURST, Stephen et al.
2011  “Convergent, but not divergent, thinking predicts susceptibility to associati-
ve memory illusions”. En: Personality and Individual Differences (51), 73-76.
DUNBAR, Robin
2007  “Evolution in the Social Brain”. En: Science (317), 1344-1347.
ELBERS, Loekie

1982  “Operating principles in repetitive babbling: A cognitivecontinuity ap-

proach”. En: Cognition (12), pp. 45-63.
FISHER, Cynthia y L. R. Gleitman

2002 “Language acquisition”. En: Hal Pashler y Randy Gallistel (eds.), Stevens’

handbook of experimental psychology. Vol. 3. En: Learning and motivation.
New York: Wiley.
FODOR, Jerry et al.
1974 The psychology of language. New York: McGraw-Hill.
FRANKLIN, Anna et al.
2008  “Categorical perception of color is lateralized to the right hemisphere in in-
fants, but to the left hemisphere in adults”. En: PNAS (105:9), pp. 3221-3225.

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador




El pensamiento incorporado percepcional-lingiifstico-l6gico

GALLISTEL, Charles y Rochel Gelman
1992 “Preverbal and verbal counting and computation”. En: Cognition (44), pp.
43-74.
GELMAN, Susana
1988  “Development of induction within natural kind and artifact categories”. En:
Cognitive Psychology (20), pp. 65-95.
GELMAN, Susana y Kathleen Kremer
1991  “Understanding natural cause: Children’s explanation of how objects and
their properties originate”. En: Child Development (62), pp. 396-414.
GERTNER, Yael et al.
2006 “Learning Words and Rules: Abstract Knowledge of Word Order in Early
Sentence Comprehension”. En: Psychological Science (17), pp. 684-691.
GERSTNER, Wulfram
2012 “Theory and Simulation in Neuroscience”. En: Science (338), pp. 60-65.
GLEITMAN, Lila
1990  “The structural sources of verb meanings”. En: Language Acquisition (1),
3-55. Cambridge: MIT Press.
GOODMAN, Nelson
1983 [1955]. Fact, fiction, and forecast. New York: Bobbs-Merrill.
GOPNIK, Alison y David Sobel
2000 “Detecting blickets: How young children use information about causal pro-
perties in categorization and induction” En: Child Development (71), pp.
1205-1222.
GROSSBERG, Stephen
1988  Neural networks and natural intelligence. Cambridge: MIT Press.
GROSSBERG, Stephen y David Levine
1987 “Neural dynamics of attentionally modulated Pavlovian conditioning:
blocking, inter-stimulus interval, and secondary reinforcement”. En:
Psychobiology (15:3), pp. 195-240.
GUYTON, Arthur et al.
2001  Tratado de fisiologia médica. México: McGraw-Hill.
HEBB, Donald Olding
2002 [1949] “The organization of behavior: a neuropsychological theory”. London:
Taylor & Francis Group.
HUME, David
1993 [1748] An enquiry concerning human understanding. Indianapolis: Hackett.
2001 [1739] Tratado de la naturaleza humana. [En linea], disponible en: http://
www2.udec.cl/~alejanro/pepe/hume.pdf
JONES, Doug
2003  “The generative psychology of kinship: Part 1. Cognitive universals and
evolutionary psychology”. En. Evolution and Human Behavior (24), pp. 303-
319.
KAHNEMAN, Daniel et al.
1992 “Reviewing object files”. En: Cognitive Psychology (24), pp. 175-219.
KEIL, Frank
1989  Concepts, kinds, and conceptual development. Cambridge: MIT Press.
1994  “The birth and nurturance of concepts by domains: The origins of concepts
of living things”. En: A. Hirschfeld & S. A. Gelman (eds.), Mapping the mind:
Domain specficity in cognition and culture. New York: Cambridge University
Press.

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



Rémulo Sanmartin

KELEMEN, Deborah et al.
2012 “The Designing Mind: Children’s Reasoning About Intended Function and
Artifact Structure”. En: Journal of Cognition and Development (13), pp. 439-
453.
KELLEY, Harold
1972 “Causal schemata and the attribution process”. En: Jones E.E., Kanouse D.E.,
Kelley H.H., Nisbett R.S., Valins S., Weiner B. (eds.), Attribution: Perceiving
the causes of behavior. Morristown: General Learning Press.
KEMPEN, Gerard y Pieters Huijbers
1983  “The lexicalization process in sentence production and naming: Indirect
election of words”. En: Cognition (14), pp. 185-209.
KEMPEN, Gerard y E. Hoenkamp
1987 “An incremental procedural grammar for sentence formulation” En:
Cognitive Science (11), pp. 201-258.
KEMP, Charles et al.

2007 “Learning over hypotheses with hierarchical Bayesian models” En: 69
Developmental Science (10), pp. 307-321.
KOECHLIN, Etienne et al. S
1998 “Numerical transformations in five-monthold human infants” En:

Mathematical Cognition (3), pp. 89-104.
LAKOFEF, George y Mark Johnson
1999  Philosophy in the flesh: The embodied mind and its challenge to Western
thought. New York: Basic Books.

LEGRENZI, Paolo et al.
2011  Neuromania: On the Limits of Brain Science. Oxford: Oxford University
Press.

LESLIE, Alan et al.
1998  “Indexing and the object concept: Developing ‘what’ and ‘where’ systems”.
En: Trends in Cognitive Sciences (2), pp. 10-18.
LEUNG, Angela Ka y Dov Cohen
2007  “The soft embodiment of culture”. En: Psychological Science (18), pp. 824-830.

LEUNG, Angela Ka et al.
2012 “Embodied metaphors and creative ‘acts’. En: Psychological Science (23), pp.
502-509.

LEVELT, Willem et al.
1999  “A theory of lexical access in speech production” En: Behavioral and Brain
Sciences (22), pp. 1-38, 61-75.
LIEBERMAN, Philip
2000  Human language and our reptilian brain. Cambridge: Harvard University
Press.
MACARIO, Jason et al.
1990  “Induction from a single instance: Formation of a novel category”. En:
Journal of Experimental Child Psychology (50), pp. 179-219.
MADOLE, Kelly y Leslie Cohen
1995  “Therole of object parts in infants’ attention to form-function correlations”.
En: Developmental Psychology (31), pp. 637-648.
MANZANO, Maria
1996  Extensions of first order logic. Cambridge: Cambridge University Press.
MEDNICK, Sarnoff

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



El pensamiento incorporado percepcional-lingiifstico-l6gico

1962 “The associative basis of the creative process”. En: Psychological Review (69),
pp. 220-232.
MCGLONE, Matthew y Jeniffer Harding
1998  “Back (or forward?) To the future: The role of perspective in temporal
language comprehension”. En: Journal of Experimental Psychology: Learning,
Memory, and Cognition (24), pp. 1211-1223.
MITHEN, Steven
2007  The Singing Neanderthals. Cambridge: Harvard University Press.
NEWPORT, Elissa
2000  “A nativist’s view of learning: How to combine the Gleitmans in a theory of
language acquisition”. En: B. Landau, J. Sabini, J. Jonides, & E.L. Newport
(eds.), Perception, cognition, and language: Essays in honor of Henry and Lila.
Cambridge: MIT Press.
NISBETT, Richard et al.
1983  “The use of statistical heuristics in everyday inductive reasoning” En:
Psychological Review (90), pp. 339-363.
OLTETEANU, Ana
2010  “The use of neural networks, in modeling concepts formation”. En: Review
of contemporary philosophy (9), pp. 154-159.
PIAGET, Jean
1954 [1937] The construction of reality in the child. New York: Basic Books.
PEIRCE, Charles
1955 “Logic as semiotic: The theory of signs” En: Buchler K (ed.), The
Philosophical writing of C.S. New York: Dover.
PERLOVSKY, Leonid
1997  “Physical Concepts of Intellect”. En: Proceedings of Russian Academy of
Sciences (354:3), pp. 320-323.
2000 “Beauty and mathematical Intellect”. En: Zvezda (2000:9), pp. 190-201.
2001  Neural Networks and Intellect: using model-based concepts. New York: Oxford
University Press.
2006  “Toward Physics of the Mind: Concepts, Emotions, Consciousness, and
Symbols”. En: Phys. Life Reviews (3:1), pp. 22-55.
2007a “Modeling Field Theory of Higher Cognitive Functions”. En: Physics of Life
Reviews.
2007b “Cognitive high level information fusién”. En: Information Sciences (177),
pp. 2099-2118.
2011  “Embodied cognition, language, and mirror neuron system”. En: Physics of
Life Reviews, pp. 573-579.
PINKER, Steven
1989  Learnability and cognition. Cambridge: MIT Press.
POTTER, Mary y Barbara Faulconer
1975 “Time to understand pictures and words”. En: Nature (253), pp. 437-438.
QUINE, Willard
1960  Word and object. Cambridge: MIT Press.
ROSSMANN, Eva y Andreas Fink
2010 Do creative people use shorter associative pathways? En: Personality and
Individual Differences (49), pp. 891-895.
RUSSELL, Bertrand
1919 Introduction to mathematical philosophy. London: George Allen and Unwin.
SAFFRAN, Jenny

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



Rémulo Sanmartin

2002  “Constraints on statistical language learning”. En: Journal of Memory and
Language (47), pp. 172-196.
SANMARTIN, Rémulo
2011  “La cognicién incorporada: el contenido y la justificacion del enfoque
percepto-operacional del conocimiento”. En: Revista Sophia: Coleccion de
Filosofia de la Educacién. Ne 10. Quito: Editorial Universitaria Abya-Yala,
pp. 127-159.
SHIPLEY, Elizabeth
1993 “Categories, hierarchies and induction”. En: Psychology of Learning and
Motivation (30), pp. 265-301.
SIMON, Tony
1997  “Reconceptualizing the origins of numerical knowledge: A ‘nonnumerical’
account”. En: Cognitive Development (12), pp. 349-372.
SIMMONS, W. Kyle et al.
2008  “fMRI evidence for word association and situated simulation in conceptual
processing”. En: Journal of Physiology (102), pp. 106-119.
SLOBIN, Dan
1996  “From ‘thought and language’ to ‘thinking for speaking”. En: J. J. Gumperz
& S.C. Levinson (eds.), Rethinking linguistic relativity. New York: Cambridge
University Press.
SMITH, Linda et al.
2002  “Object name learning provides on-the-job training for attention”. En:
Psychological Science (13), pp. 13-19.
SPELKE, Elizabeth
1988  “Where perceiving ends and thinking begins: The apprehension ofobjects
in infancy”. En: A. Yonas (ed.), Minnesota Symposium on Child Psychology:
Perceptual development in infancy. Hillsdale: Erlbaum.
1991  “Physical knowledge in infancy: Reflections on Piaget’s theory”. En: S. Carey
& R. Gelman (eds.), The epigenesis of mind: Essays on biology and cognition.
Hillsdale: Erlbaum.
SPELKE, Elizabeth et al.
1992 “Origins of knowledge”. En: Psychological Review (99), pp. 605-632.
STERNBERG, Saul
2011  “The specialization of function: Cognitive and neural perspectives on
modularity”. En: Cognitive Neuropsychology (28), pp. 156-208.
SUBRAMANIAM, Karuna et al.
2008  “Abrain mechanism for facilitation of insight by positive affect”. En: Journal
of Cognitive Neuroscience (21), pp. 415-432.
TAFT, Ronald y John Rossiter
1966  “The Remote Associates Test: Divergent or convergent thinking?”. En:
Psychological Reports (19), pp. 1313-1314.
TRICK, Lana y Zenon Pylyshyn
1994  “Why are small and large numbers enumerated differently? A limited capacity
preattentive stage in vision”. En: Psychological Review (101), pp. 80-102.
VIGLIOCCO, Gabriella et al.
1997  “Grammatical gender is on the tip of Italian tongues”. En: Psychological
Science (8), pp. 314-317.

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador




El pensamiento incorporado percepcional-lingiifstico-l6gico

WEXLER, Kenneth
1999 “Innateness of language”. En: R.A. Wilson & EC. Keil (eds.), The MIT
encyclopedia of the cognitive sciences. Cambridge: MIT Press.
WIITOLD, Pedrycz
1993  “Fuzzy neural networks and neurocomputations”. En: Fuzzy Sets and
Systems. N°© 56, pp. 1-28.
‘WYNN, Karen
1990  “Development of counting and the concept of number”. Unpublished
doctoral dissertation. MIT, Cambridge. En: Cognition (44), pp. 43-74.
1992 “Addition and subtraction by human infants”. En: Nature (58), pp. 749-750.
1995a  “Infants possess a system of numerical knowledge”. En: Current Directions in
Psychological Science (4), pp. 172-177.
1995b “Origins of numerical knowledge”. En: Mathematical Cognition (1), pp. 35-
60.
WYNN, Karen y Wen-Chi Chian
1998  Limits to Infants’ Knowledge of Objects: The Case of Magical Appearance.
En: Psychological Science.
YOSHIDA, Hanako y Linda Smith
2005  “Linguistic Cues Enhance the Learning of Perceptual Cues”. En: Psychological
Science (16), pp. 90-95.
ZAJONC, Robert y Hazel Markus
1984  “Affect and cognition: The hard interface”. En: Izard C., Kagan J., Zajonc
R. (eds.), Emotions, cognitions, and behavior. Cambridge: Cambridge
University Press.
ZORZI, Marco y Gabriella Vigliocco
1999  “Compositional semantics and the lemma dilemma: Commentary to
‘A Theory of Lexical Access in Speech Production’ by Levelt, Roelofs and
Meyer”. En: Behavioral and Brain Sciences (22), pp. 60-61.

Fecha de recepcion del documento: 25 de agosto de 2012
Fecha de aprobacién del documento: 25 de septiembre de 2012

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



Procesos para la

construccion del conocimiento
Processes for the

construction of the knowledge






LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO EN LA PRIMERA INFANCIA

The construction of the knowledge in the first infancy

Paora VILLARROEL DAvILA®
paolavillarroel8@gmail.com

Institucion Educativa “Helena Cortés Bedoya”
Quito-Ecuador

Resumen

Los tiempos actuales demandan el descubrir y redescubrir las formas de construccién del conocimiento en las
diferentes etapas evolutivas por su importancia en el manejo, comprension y apropiacion de la realidad objetiva y
subjetiva del ser humano. El tema amerita empezar por el principio, es decir cuando el nifio nace e inicia la aventura
del aprender a través de sus sentidos, movimientos, interacciones, por ello el presente articulo expone ideas centrales
sobre el desarrollo cognitivo en la primera infancia y los factores que intervienen dentro de una visén sistémica.

Los aportes teéricos de Piaget, Vygotsky y Bruner marcan el camino al identificar aspectos internos y externos
interrelacionados para el progreso de habilidades intelectuales como el lenguaje, el razonamiento, el planteamiento
de hipotesis, la construccion de conceptos. .. que configuraran el pensamiento matemdtico y simbdlico. Este proceso
se desarrolla a partir de movimientos y acciones que conducen al descubrimiento de si mismo, del mundo natural,
cultural y, més tarde, a la formacion de estructuras simbolicas para interpretar y otorgar significado a aprendizajes
individuales y colectivos. La afectividad es un elemento clave en esta etapa evolutiva pues potencia o limita las ad-
quisiciones cognitivas, motrices y, ademds, garantiza el desarrollo holistico. Asi, también, la educacién cumple una
funcién esencial con la intervencion de la familia y la escuela pues son los primeros agentes de socializacion que de-
ben responder a principios de integralidad, creatividad y trascendencia para formar nifios felices, con oportunidades
de sentir, pensar y hacer.

Palabras clave

Conocimiento, afectividad, pensamiento matemético, simbolico, emocion, educacion, accién, simbolos, lenguaje.

Abstract

Current times demand to discover and rediscover the ways of building knowledge in the different developmental
stages of their importance in the management, understanding and ownership of the objective and subjective reality
of the human being. The issue deserves to start at the beginning, that is when the child is born and begins the ad-
venture of learning through their senses, movements, interactions, so this paper presents main ideas on cognitive
development in early childhood and factors involved in a systemic mink.

The theoretical contributions of Piaget, Vygotsky and Bruner are leading the way in identifying internal and
external aspects interconnected to the progress of intellectual abilities such as language, reasoning, the scenario ap-
proach, the construction of concepts... that will shape the symbolic and mathematical thinking. This process was
developed from movements and actions that lead to the discovery of self, the natural world, cultural and, later, to
the formation of symbolic structures to interpret and give meaning to individual and group learning. Affectivity
is a key element in this evolutionary stage or limited power because of cognitive, motor and also ensures holistic
development. So, too, education plays a key role in the operation of the school family and they are the first agents
of socialization that must obey the principles of integrity, creativity and significance to form happy children with
opportunities to feel, think and do.

*  Licenciada y magister en Educacién Parvularia. Excoordinadora del equipo del curriculo de Educacién Inicial,
del Ministerio de Educacion. Se desempefia como docente parvularia.
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El aprendizaje construye nuestro cerebro, que se convierte en

un hibrido de biologia e informacién. Estamos asistiendo al
nacimiento de una personalidad, que adquiere asi sus primeros
habitos del corazén, aquellos con los que va después a interpretar
el mundo. A partir de un breve repertorio de habilidades afectivas,
perceptivas y motoras edifica su propia inteligencia y el mundo.

José Antonio Marina

Introduccion

Abordar la construcciéon del conocimiento en la primera infancia
es adentrarse en la complejidad del ser humano, porque en ninguna etapa
de la vida los procesos bioldgicos, psicoldgicos y sociales se hallan fu-
sionados en una red de intimas interacciones que imposibilitan realizar
estudios o andlisis desde un enfoque unidireccional. Por ello es necesario
implementar una vision sistémica que permita comprender el desarrollo
de los esquemas cognitivos, motrices, emocionales, comunicativos y la
adquisicion de las funciones mentales superiores como el lenguaje.

El presente articulo se despliega hacia un paradigma holistico y
profundamente humanista con el fin de comprender la realidad global,
no fragmentaria, destacar la relacion entre el todo que constituye el nifio
y nifia y los factores que influyen en su formacion, es ratificar los postula-
dos de las teorias sistémicas al afirmar que el todo estd en cada parte y que
cada parte estd también en el todo. Refuerza este argumento la corriente
gestdltica y estructuralista al afirmar: el todo es siempre mds que la suma
de las partes. Cuando el nifo estd en el vientre materno es parte de su
madre, su relacién simbidtica es una unidad, un todo: la concepcién de la
vida. Analizar este hecho constata la multiplicidad de los procesos biol6-
gicos, que se enlazan a factores sociales y educativos.

Por lo tanto es necesario ir mas alla de la superficie para sumer-
girse en la profundidad de acciones y reacciones, construcciones y re-
construcciones, interpretaciones y significados, certezas e incertidumbres
que se presentan en el desarrollo y aprendizaje de los nifios y ninas. Esto
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© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



Paola Villarroel D4vila

nos lleva a reconocer la necesidad de manejar informacién que podamos
articularla, organizarla, interpretarla utilizando estrategias del pensa-
miento complejo. Por una parte, hay que complementar el pensamiento
que separa con un pensamiento que retina. En este sentido, complexus
significa “lo que estd tejido en conjunto”. El pensamiento complejo es un
pensamiento, que busca, al mismo tiempo, distinguir —pero sin desunir—
y religar (Morin, 1995: 16).

Partiendo de estas ideas el tema central se desarrolla considerando
todos los factores que determinan e influyen en la construccién de cono-
cimiento, que a su vez constituyen la estructura de la personalidad del ser
humano como lo explican las investigaciones de neurociencia.

Aportes tedricos sobre el desarrollo cognitivo

Los planteamientos conceptuales que han guiado diversas investi-
gaciones sobre el desarrollo cognitivo en la primera infancia responden
a paradigmas de corte pragmadtico, idealista, humanista, constructivista,
socio-critico. De ahi surge el uso de términos como desarrollo intelectual,
mental, cognitivo, que si bien tienen sus especificidades semanticas, su
objetivo central es determinar como se construyen, se perfeccionan y se
desenvuelven las funciones mentales de los nifos y nifas con el uso de
herramientas personales y la influencia del medio.

A continuacién se presentard brevemente los postulados centrales
de algunos autores que contribuyeron a la compresion de estos procesos.

La psicologia infantil destaca la teorfa epistemoldgica -genética
propuesta por Jean Piaget cuyo objetivo fue identificar y explicar las es-
tructuras basicas del pensamiento humano y determinar su desarrollo
ontogenético en etapas segin edades cronoldgicas, es decir comprende
cémo nacen los procesos cognitivos y se perfeccionan lo largo de la vida
considerando que el organismo constituye un sistema activo, abierto y
autor regulable.

De sus investigaciones basadas en la observaciéon detallada de la
conducta del nifio y en entrevistas con infantes de entre 4 a 12 afios deriva
tres conceptos sobre el pensamiento infantil que corresponde a la prime-
ra infancia: realismo, animismo y egocentrismo. Los niflos no pueden
distinguir entre el pensamiento y las cosas fisicas reales. En el animismo
dotan de vida a las cosas fisicas y les atribuyen consciencia actuando en la
manera que ellos lo hacen. Ademds el nifio no considera el pensamiento
de los demds porque prioriza el suyo propio. Los conceptos bdsicos que
orientan esta teorfa se resumen en:

Sophia 13: 2012.
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Asimilacién: proceso mediante el cual el nifo utiliza elementos
del ambiente y los incorpora modificindolos segiin sus necesi-
dades, creencias, percepciones.

Acomodacidén: proceso en el que las estructuras del organismo
que intervinieron sobre los elementos son modificadas para in-
corporarlos.

Adaptacion: constituye la bisqueda de equilibrio entre la asi-
milacién y la acomodacién que conducen al equilibrio psiquico
y al desarrollo mental.

Equilibrio: es un mecanismo permanente de ajuste de las fun-
ciones cognitivas en cada etapa del desarrollo con el fin de
comprender y relacionarse con el medio.

Estructuras: son las formas de organizacién de la actividad
mental, bajo el aspecto motor, intelectual y afectivo, conside-
rando las dos dimensiones: individual y social.

Luego de sus investigaciones, el autor distingue seis etapas o pe-
riodos de desarrollo, que sefialan la aparicién de estructuras mentales
construidas sucesivamente:

1.

Sophia 13: 2012.

La etapa de los reflejos o ajustes hereditarios, asi como las pri-
meras tendencias instintivas (nutriciones) y las primeras emo-
ciones.

La etapa de las primeras costumbres motrices y de las primeras
percepciones organizadas, asi como los primeros sentimientos
diferenciados.

La etapa de la inteligencia sensoria motriz o practica (anterior
al lenguaje), de las regulaciones afectivas elementales y de las
primeras fijaciones exteriores de la afectividad. Estas primeras
etapas constituyen por si mismas el periodo del lactante (hasta
la edad de un ano y medio a dos afios, o sea anteriormente al
desarrollo del lenguaje y del pensamiento propiamente dicho).

La etapa de la inteligencia intuitiva, de los sentimientos interin-
dividuales espontdneos y de las relaciones sociales de sumisién
al adulto (de los dos a los siete afios, o segunda parte de la pri-
mera infancia).

La etapa de las operaciones intelectuales concretas (inicio de la
l6gica), y de los sentimientos morales y sociales de cooperacién
(de los siete a los once-doce afnos).

La etapa de las operaciones intelectuales abstractas, de la forma-
ci6én de la personalidad y de la insercién afectiva e intelectual en
la sociedad de los adultos (adolescencia) (Piaget, 1991: 14).
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Desde del enfoque histérico cultural, Vigotsky estudia las funcio-
nes psiquicas superiores que poseen un sustrato material constituido por
el cerebro y un producto social que resulta del proceso de apropiacién e
interaccién cultural. De aqui nace la ley genética de desarrollo psiquico
la cual sefiala que las funciones psiquicas aparecen primero en el plano
social como una categoria interpsiquica y luego dentro del nifio de forma
intrapsiquica. La transicién de afuera hacia adentro provoca transforma-
ciones que afectan la estructura y las funciones del proceso.

La adquisicién del conocimiento estd determinada por la actividad
que, a su vez, mediatiza la relacién entre el hombre y la realidad objetiva.
La accién comprende tres componentes: orientacion, ejecucién y con-
trol. En este proceso son esenciales el uso de instrumentos socioculturales
como el lenguaje, los simbolos y los signos que trasforman internamente
al sujeto. “El signo siempre es inicialmente un medio de vinculacién so-
cial, un medio de accidn sobre los otros y sélo luego se convierte en un
medio de accién sobre si mismo” (Vigotsky, 1978: 144).

Para el autor el lenguaje es fundamental porque introduce signifi-
caciones de la cultura, las cuales el nifio debe interiorizarlas para encon-
trar mds tarde sus propios sentidos y significados, ademds, determina la
adquisicion de conceptos, el manejo comunicativo y la mediacién entre el
nifio y su medio. El momento de mayor importancia en el desarrollo del
nifio se presenta cuando el lenguaje y la actividad préctica se encuentrany
yano funcionan de forma paralela. En los primeros afios el lenguaje sigue
a la actividad, mientras que a los tres anos el lenguaje orienta, determina
y domina la ejecucion de acciones apareciendo la funcién planificadora,
gracias a la cual el nifio organiza sus ideas para concretarlas en acciones
que resuelven problemas o inician juegos. El lenguaje constituye un me-
canismo de mediacién fundamental en el concepto de zona de desarrollo
préximo que la definié como “la distancia entre el nivel real de desarro-
llo, determinado por la capacidad de desarrollar independientemente un
problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la
resolucién de un problema bajo la gufa de un adulto, o en colaboracién
con otro companero mas capaz” (Vigotsky, 1979: 133).

Jerome Bruner, otro investigador de la cognicién humana, respal-
da algunos de los postulados hasta aqui planteados, considera el desarro-
llo cognitivo como un proceso de doble via de afuera hacia adentro y de
adentro hacia afuera, y para ello se debe tomar en cuenta las técnicas que
el nifo utiliza para representar las caracteristicas de los ambiente comple-
tos que le rodean. Existen tres sistemas de procesamiento de informacién
mediante las cuales los seres humanos construyen modelos de la reali-
dad: la accidn, las imdgenes mentales y el lenguaje, estos a su vez generan
tres modalidades de representacion: enactiva (término usado por Bruner
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para denominar las representaciones que se evocan por medio de res-
puestas motoras), iconica y simbdlica. En la vida del nifio aparecen en el
mismo orden planteado y como podemos observar se relaciona con los
planteamientos de Piaget y Vigotsky quienes afirman que el nifio va de la
accién al simbolo, signo para luego adquirir el lenguaje como habilidad
psiquica superior. “Una vez que el nifio ha interiorizado el lenguaje como
instrumento cognitivo, le es posible representar y transformar sistemati-
camente las regularidades de la experiencia con mucha mayor flexibilidad
y poder que antes” (Bruner, 1988: 50).

Momentos claves del desarrollo cognitivo

Muchos de los aportes tedricos antes mencionados son evidentes,
cuando observamos cémo los nifos y nifias interactdan y se adaptan
progresivamente en su medio tanto a nivel familiar, escolar y social, son
multiples las funciones motrices, comunicativas, cognitivas, afectivas que
se ponen en juego para la construcciéon de conocimientos y en tiempos
muy acelerados debido a las millones de conexiones sindpticas que ope-
ran en el cerebro en los 6 primeros afios de vida. Marina (2004) plantea
que el bebé ofrece ocho réplicas y contrarréplicas por minuto cuando se
comunica con su madre, a los 6 afios los nifios tienen un 1éxico de 10.000
palabras, lo que quiere decir que han aprendido una media de 6 palabras
al dia entre los 18 meses y los 6 afios.

Desde que nacen los nifios y nifias poseen una vitalidad que mo-
viliza las funciones reflejas y sensoriales con las que inicia su aventura de
aprendizaje. Los sentidos y el movimiento son los canales abiertos para
conectarse con la realidad y son esenciales para el desarrollo cognitivo, asi
lo determina una sentencia popular “nada hay en la inteligencia que antes
no haya pasado por los sentidos”.

El movimiento le permite relacionarse y descubrir sus posibilidades,
la actividad estd determinada por estructuras bioldgicas como el sistema
simpdtico que tiene un alto nivel de activacion hasta los 2 afos, tiempo en
el cual empiezan a desarrollarse mecanismos de autorregulacion, es decir
el nifio es capaz de someter sus acciones a su voluntad controlando sus
deseos inmediatos para satisfacerlos en un tiempo posterior, de la misma
forma empieza a considerar las reacciones y posturas de los demds con el
fin de manejar sus emociones y sus habilidades comunicativas.

En los primeros meses de vida, la actividad inicia con una relacién
emocional motora dirigida al adulto denominada complejo de animacién.
Entonces el bebé establece un didlogo continuo con su madre o persona
que lo cuida, sonrie, llora, agita sus extremidades, imita, estas interacciones
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van construyendo la memoria personal del nifilo como lo sefialan varios
autores de psicologia infantil. Ademds, estos intercambios ocasionan pro-
fundos efectos psiconeurofisiol6gicos en la personalidad, ya que provocan
un aumento de los sentimientos positivos que se requieren para proseguir
el desarrollo emocional y cognitivo (Marina, 2004: 28).

Desde los 5 meses hasta los tres afios la actividad se extiende a los
objetos, identificando las caracteristicas de éstos y empezando a estable-
cer comparaciones entre ellos, que le permitirdin dominar las relaciones
l6gico-matemadticas v fisicas al cumplir los 6 afios. Las acciones externas
de orientacién o esquemas de accién como lo denominaba Piaget son las
que a través de un proceso de interiorizaciéon forman las acciones psiqui-
cas internas. El nifio necesita tocar, mirar, oler, sujetar, tirar los objetos
para descubrir primero su forma, luego el tamafio y el color que se rela-
cionan con la nominacién y el aprendizaje de las primeras palabras.

A los 9 meses empiezan las primeras relaciones entre el objeto,
el espacio, tiempo, causalidad; el nifio busca los objetos que salen de su
campo perceptivo y esto determina el reconocimiento de la exterioriza-
cién del mundo material y la construccién de esquemas de causalidad.
Identifica que existe una razén por la que desapareci6 el objeto y crea
acciones a nivel cognitivo y operativo que le permitan buscarlo y encon-
trarlo. Estas situaciones generan relaciones entre los objetos y las acciones
que permiten obtener un resultado determinado, entonces nos encontra-
mos con un pensamiento practico (Codina, 1993: 27).

Alrededor de los tres afios surgen acciones intelectuales que le
posibilitan resolver las mismas tareas mentalmente, utilizando represen-
taciones sin necesidad de acciones externas, a esto los expertos lo han
denominado pensamiento representativo.

Estas construcciones estdn determinadas por el acelerado desarro-
llo lingtiistico que utiliza palabras para nominar a los objetos y los acon-
tecimientos, ya no son inicamente captados a nivel perceptivo, sino que
también se incorporan en un marco conceptual y racional que genera
conceptos y generalizaciones, es decir unir mentalmente objetos y accio-
nes que posean los mismos rasgos, por ejemplo la manzana, la pera, el
pldtano son frutas, los osos son grandes.

El lenguaje como medio de comunicacién facilitard el desarrollo
de la capacidad para resolver problemas de su vida cotidiana, en primera
instancia en un proceso de ensayo- error y luego buscando soluciones
probables y acertadas que poseen consecuencias determinadas con an-
ticipacién, lo que indica que el nifio es capaz de pensar en situaciones
ausentes e hipotéticas.

Entonces adquiere habilidades de simbolizacién y de representa-
cién con la interiorizacién y utilizacién de simbolos, asi como con la pro-
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gresiva diferenciacién entre las palabras y su significado. Acompafian este
hecho las imitaciones que, en primer lugar, son directas y luego diferidas
(imitacién en ausencia del modelo). Estamos frente a la adquisicién de la
funcién simbdlica y el inicio del juego simbdlico donde el nifio atribuye
a los objetos otras funciones de las cominmente utilizadas, por ejemplo,
una toalla puede convertirse en una capa, en una cobija, en un panal para
la muiieca. Gracias al pensamiento simbdlico el nifio recurre a la fantasfa
y ala imaginacién para buscar nuevos sentidos, significados e interpreta-
ciones de su realidad personal y colectiva y con ello enriquecer sus cons-
trucciones cognitivas.

La expresion de estas habilidades no solo se manifiesta a través de
palabras o gestos, sino también a nivel grafico donde los nifios combinan
formas, colores, imédgenes para representar lo que su mente y corazén
sienten al pensar y piensan al sentir.

Afectividad y desarrollo cognitivo variables inseparables

Se plantea en este apartado la importancia de la dimension afectiva
para el progreso o bloqueo de las capacidades del nifo, en especial las
cognitivas, casos practicos como la separacion de la madre a los 36 meses
y el ingreso al centro infantil pueden provocar en el nifio la disminucién
de sus habilidades lingiiisticas, lo que conduce a un retroceso en la pro-
nunciacién de fonemas y en el incremento de vocabulario. Por ello la im-
portancia de identificar los procesos afectivos para facilitar la adaptacion
y el equilibrio del desarrollo infantil.

Con los aportes de la neurociencia el campo de las emociones en-
contrd la explicacion fisioldgica y psicoldgica de muchos acontecimien-
tos que suscitan en la vida de la persona y que determinan su desenvol-
vimiento racional, volitivo y ético. Asi partimos del enfoque bioldgico de
Maturana, al senalar que no hay accién humana sin una emocién que la
funde como tal y la haga posible como acto y esa emocién fundamental
es el amor. En los nifios pequenos es el camino para explorarse a si mismo
y a los demads y crear relaciones sociales arménicas que les ayuden a ser,
sentir, convivir, hacer y conocer.

“El amor es la emocién que constituye el dominio de acciones en
que nuestras interacciones recurrentes con otro hacen al otro un legitimo
otro en la convivencia. Las interacciones recurrentes en el amor amplian
y estabilizan la convivencia; las interacciones recurrentes en la agresion
interfieren y rompen la convivencia” (Maturana, 2001: 13).

El bebé empieza a construir su conocimiento a partir de la relaciéon
amorosa con su madre que constituye en la mayoria de los casos la figu-
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ra de apego con quien establece un vinculo afectivo que proporciona al
bebé seguridad y bienestar motores de la relacién consigo mismo, con los
demds y con el medio. Especialistas como Eibl-Eibesfeldt (1973) afirman
que estas primeras interacciones se encuentra programadas por la evolu-
ci6on de la especie y permiten al nifio generar sefiales frente a las cuales
el adulto debe percibir y responder para generar confianza y superar ten-
siones que surgen las actividades cotidianas. De no ser asi surgen situa-
ciones estresantes que producen altos niveles de cortisol en el organismo
del nifo, lo que genera estados de ansiedad bajo los cuales se dificulta el
aprendizaje y su capacidad de respuestas positivas.

Por otra parte, segtin investigaciones a nivel neuroldgico, a partir
de los 15 meses se produce la integracion entre dos circuitos limbicos:
inhibitorio y excitatorio, base fisioldgica del desarrollo afectivo y que po-
seen una estrecha relacion con las dreas del cortex a nivel pre-frontal, en-
cargadas de procesos complejos como resolucién de tareas, la planifica-
cién, la autoconciencia, las inferencias. Esta relacién fisiol6gica se traduce
en experiencias concretas cuando el nifio de dos afios desea meter objetos
de diferentes tamafos por un recipiente de agujeros, al cabo de varios
intentos no lo logra y se tira los cabellos, bota el recipiente o los objetos
y empieza a llorar provocando un berrinche, los mecanismos inhibidores
de conducta son escasos y no ha logrado realizar una trayectoria mental
para resolver la tarea, provocando reacciones emocionales exageradas y el
abandono de la actividad. Por su parte el adulto debe apoyar al nifo con
su cercania corporal, con el deseo de ayudarlo a través de gestos, contacto
visual, comunicacién verbal y accién para proponer la resolucién de la
tarea o buscar nuevos retos en el descubrimiento de si mismo y de su
realidad inmediata. Es decir, partir del piso de abajo (afecto) para llegar al
techo de arriba (cognicién) como lo plantea Maria del Carmen Navarro,
docente espafiola, que ha disefiado programas con un fuerte componente
afectivo, por ejemplo, el suplemento “{Uy, qué miedo” de la revista Aula
Infantil.

En la medida que el nifio adquiere conquistas socioafectivas modi-
fica las formas de apropiarse, construir y reconstruir el conocimiento de
acuerdo al contexto sociocultural y, en el proceso bidireccional, las con-
quistas cognitivas transforman sus emociones, sentimientos y su propia
identidad. En otras palabras lo afirman expertos en neurologia: “cuando
establecemos la diferenciacién entre cognitivo y emocional es s6lo una
diferencia artificial. El primero se utiliza para hacer referencia al procesa-
miento de la informacién y el segundo a los aspectos emocionales y afec-
tivos. En este sentido, resulta muy dificil precisar si cada individuo realiza
una tarea de las propuestas ‘tirando’ s6lo de aspectos emocionales o s6lo
de aspectos cognitivos, ya que esto dependerd de factores tales como su
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historia personal que, de alguna manera, ha modulado sus conexiones
sindpticas (Tirapu-Ustarroz, 2007: 485).

Esta unidad debe concebir a los niflos como seres integros e in-
tegrales cuyo fin esencial es ser felices, capaces y dignos (Marina, 2004:
17) con una perspectiva de formacién humanista y ética que nos ayude a
construir sociedades bajo principios de equidad, democracia, inclusién e
interculturalidad. Para cumplir este gran objetivo es importante superar
la dicotomia entre la l6gica y la fantasia que hace interpretar la realidad
parcialmente. Muchas veces se pretende que los nifios encuentren res-
puestas ‘racionales’ sin la posibilidad de descubrir caminos divergentes
escondidos en la imaginacién infantil.

Pensamiento matematico-logico versus pensamiento
imaginativo-simbolico

Tras el estudio de procesos cognitivos aparece la dualidad entre el
pensamiento matemadtico y el pensamiento imaginativo los cuales utili-
zan diversas operaciones intelectuales para enfrentar situaciones proble-
maticas recorriendo caminos paralelos o convergentes de acuerdo a las
estrategias personales desarrolladas por el nifio y, sobre todo, a la inter-
vencion educativa que facilita o restringe la construccidon de conocimien-
tos en la edad infantil.

En principio, los nifios poseen conocimientos previos y consisten-
tes que pueden tener bases innatas o ser construidos en la interaccién
con el medio, asi lo demuestran multiples investigaciones que postulan
que los bebés poseen habilidades en el reconocimiento numérico y en la
forma de organizar el mundo que le rodea. Un ejemplo es la investiga-
cién de Starkey y Cooper (1980) que observo en bebés de 5 a 7 meses la
capacidad de reconocer y discriminar pequenas cantidades de objetos de
diferente clase.

El manejo de conceptos y relaciones matematicas conlleva a la uti-
lizacién de destrezas cognitivas como la clasificacidn, la inferencia, la hi-
potesis, cuyo objetivo es plantear preguntas y encontrar soluciones para
ocuparse de los problemas. Las actividades matematicas exigen la formu-
lacién de enunciados, probar proposiciones, construir modelos, lengua-
jes, etc. que el nino pone a prueba e intercambia con otros y al final tomar
la opcién mads util. Esto es posible cuando el docente o la familia pro-
ponen situaciones de aprendizaje significativo relevantes que provoquen
desequilibrios cognitivos. “Una situacién donde lo que se hace tiene ca-
racter de necesidad, independientemente de la voluntad del maestro. La
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resolucion del problema se vuelve entonces la responsabilidad del alum-
no, que debe encargarse de obtener el resultado” (Chamorro, 2005: 28).

De igual forma el pensamiento imaginativo requiere la participa-
cién activa del nifo con la especificidad de que en este tipo de pensa-
miento la actividad lidica, la imaginacién y la ficcién cobran mayor pro-
tagonismo y a través de ellas el nifo explica acontecimientos de la vida
o fenémenos del mundo fisico. El objetivo es ir mds alld de la l6gica para
transformar lo real en funcién de sus deseos; asi por ejemplo, cuando la
nina juega con la muifieca vive con intensidad las identificaciones pro-
yectivas que se expresan en su comportamiento, en el estado emocional,
en las posturas corporales, en el tono de voz, aqui se integran con una
energia sorprendente los niveles mental, fisico y emocional.

En otro aspecto, si bien el lenguaje interviene en el pensamiento
imaginativo, es la imagen, el simbolo los que constituyen el instrumento
bésico de este tipo de pensamiento sobre todo la imagen, el simbolo los
que se constituye su instrumento. El simbolo como parte de una cons-
truccion individual y colectiva estd abierto a multiples significados con
los cuales el nifio puede expresar felicidad, miedo, amor o representar
el mundo a través del sol, agua, animales, plantas, casas, carros, etc. “El
simbolo nos remite inequivocamente a esta condicién humana en las que
asociamos nuestras experiencias a nuestras esperanzas, como forma de
integrar la complejidad de la realidad. En cada simbolo hay también una
interaccién, un deseo, una plegaria, una metafora de vida que proyecta
una realidad interna, hacia uno mismo y desde uno mismo, que permite
hacer comprensible y dar forma incluso a aquello que no existe” (Ruiz-
Abad, 2011:19).

La importancia del simbolo y la metéfora en la formacién de los
nifios se encuentra en la propuesta educativa de las escuelas infantiles de
Reggio Emilia, cuyo promotor Loris Malaguzzi trabajé incansablemente
en defensa de la infancia y sus mil formas de expresién creativa a través
de un lenguaje metaférico. Tienen especial consideracion aspectos como
la escucha, el respeto y el aprovechamiento de las capacidades del nifio.

Es evidente que cuando el nifio piensa en un estilo imaginativo
crea imédgenes mentales de cosas reales o de fantasia y esto ayuda a cons-
truir conocimientos que pasan a formar parte de ellos por el componente
personal y emocional de los mismos, de ahi la necesidad de tener presente
el potencial de la actividad mental, emocional e imaginativa de los nifios
al momento de establecer situaciones de aprendizaje.

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador




La construccién del conocimiento en la primera infancia

Educacion y desarrollo cognitivo

Exceden los argumentos para reconocer la importancia del desa-
rrollo cognitivo en la primera infancia, y en el ser humano en general, por
lo tanto la escuela y la familia deben asumir la responsabilidad de promo-
verlo bajo tres principios: integralidad, creatividad y trascendencia.

La integralidad ha sido planteada desde los precursores de la edu-
cacion infantil Comenius (1592; 1657), Pestalozzi (1746) Froebel (1787)
y Montessori (1870). Asi, el postulado de Pestallozzi sugerido hace mas
de tres siglos sigue vigente en la educacion: mantener y fortalecer la co-
nexién mente, mano y corazén porque es la tinica posibilidad de formar
personas integrales que logren desarrollar sus capacidades para su trans-
formacién personal y social.

Este principio resulta de extremo valor cuando en nuestras escue-
las se ha priorizado un enfoque academicista donde existe un exceso de
informacion que los nifios no logran procesar o, en su defecto, se acelera
el proceso en que los nifios de 3 o 4 anos aprendan a leer, escribir, su-
mar, restar, con el pretexto de aprovechar sus potencialidades, nada mas
nocivo para su desarrollo pues se debe respetar los ritmos y estilos de
aprendizaje que responden a factores internos y externos. Son elocuentes
las siguientes palabras:

La linea de avance, en el sentido holistico, exige mayores dosis de equi-
librio entre tres clases de aprendizaje, uno que podemos llamar ‘de flujo
informativo en una unica direccién) otro ‘de transaccién’ que, aunque
mads interactivo, corre el riesgo de hipertrofiar el desarrollo cognitivo y
la resolucién de problemas, y uno llamado ‘transformacional’ en el que
el centro no es solo el desarrollo intelectual sino también el desarrollo
emocional, estético, moral, etc. (Santos, 2000).

La educacién infantil deberd favorecer y mejorar las habilidades
del razonamiento mediante la reflexion individual y el didlogo, partiendo
de que el nino tiene muchas capacidades y que puede desarrollarlas en
niveles superiores. El objetivo serd que los nifios piensen por si mismos,
exploren su propio mundo, busquen problemas, causas, consecuencias,
creencias, es decir tengan las posibilidades y oportunidades de crear,
afrontar retos para la enfrentan retos y construir nuevas propuestas en
beneficio de si mismo y de los demads. La creatividad abre horizontes ha-
cia una vida rica y plena en experiencias, uno de los recursos para alcan-
zarla en esta etapa evolutiva es el juego, elemento vital en el desarrollo y
aprendizaje del nifio que permite visibilizar el potencial creativo, el com-
portamiento y las formas de apropiacién y reconstruccion de la realidad,
sus progresos de aprendizaje e indirectamente los resultados de la accion
pedagobgica.
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“El juego es un factor de desarrollo, a través del cual se ejercita
la libertad de eleccién y ejecucion de actividades espontédneas y, por eso,
proporciona la dimensién de ser libre, activo y seguro. Es una actividad
natural que se convierte en un proceso simboélico de comunicacién so-
cial” (Lara Barrera, 2011: 61).

Finalmente, la educacién desde tempranas edades debe llevarnos
a encontrar el sentido, la accién y el valor de la trascendencia entendi-
da como el proceso de ir més alld, en una renovacién constante hacia
una realidad mejor donde el deseo de alcanzar grandes valores como la
libertad, la solidaridad, la honestidad, la ética sean la esencia del desa-
rrollo humano. Para ello el contexto ofrecerd oportunidades de ampliar
el mundo del nifio al descubrir que existen diferentes niveles de realidad
que desconoce. En conclusién, es avanzar hacia el encuentro de si mismo,
hacia la convivencia positiva en un ambiente de bienestar y armonia.

A modo de conclusion

La construccién del conocimiento en la primera infancia surge
de experiencias motoras y afectivas que van conformando estructuras
cognitivas para percibir, recordar, comprender, interpretar la realidad, y
constituir las bases de la personalidad del individuo.

Con esta premisa, es imposible hablar de desarrollo cognitivo en
esta etapa evolutiva, sin otorgar especial atencion al mundo afectivo del
nifio y al contexto social, cultural, que le permite ver, oir, tocar, gustar, y le
proporciona recursos con los cuales genera acciones, movimientos, afec-
tos. Por otro parte, las interacciones adulto-nifo desarrollan habilidades
comunicativas indispensables para la aparicién del pensamiento mate-
mético y simbdlico por el manejo de imédgenes y simbolos que son utiliza-
dos para, inferir, solucionar problemas, crear y buscar nuevas preguntas
y respuestas. Es decir, el niflo pone en funcionamiento procesos mentales
como: memoria, comprension, atencion, procesamiento de informacién.
De esto surge una transformacion sistémica que crea, amplia y fortalece
las funciones cognitivas, motrices, afectivas de los nifos y nifas.

La escuela y la familia tienen un rol importante pues de la interven-
cién educativa dependerd considerar al nifio como el constructor y gestor
de su propio conocimiento o como reproductor de guiones aprendidos
sin tomar en cuenta sus capacidades. Entonces se vuelve urgente recurrir
al principio de integralidad, creatividad y trascendencia para encontrar la
riqueza del ser humano desde una vision sistémica y ética.

Las acciones y los pensamientos, las emociones y las argumentaciones
deductivas se funden unas con otras. Lo que cuenta es enriquecer el
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entorno vital con ocasiones de adquisicién de competencias, aumentar
informacién vy las posibilidades de intercambio comunicativo, permitir
experimentar la propia vida afectiva y relacional, tanto con las personas
adultas como con los nifos y ninas de la misma edad.

Battista Quinto
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Resumen

En este articulo, se muestra la importancia de los relatos en general y los relatos de vida en particular para la
construccién del conocimiento moral. Siguiendo algunas de las tesis de Paul Ricoeur, se destaca la relacién entre vida
y relato y la naturaleza ética de las narraciones, para luego mostrar la relevancia que ellas tienen para la creacion,
transmision y conservacién del conocimiento moral. Por lo mismo, se afirma la necesidad de ser receptivos frente los
relatos del pasado y del presente y dar la oportunidad para que las personas puedan contar sus historias de vida de
modo que puedan articular exitosamente sus identidades morales.
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Abstract

In this article, the author shows the importance of the narratives in general and of the stories of life in particular
for the construction of moral knowledge. Following some of Ricoeur’s thesis, the author shows the relationship
between life and narrative and the ethics nature of narratives in order to emphasize the importance of the narratives
for the creation, transmission and conservation of moral knowledge. Finally, it is stressed the importance of being
receptive to the narratives of the past and of the present and to give the opportunity to people to tell their own stories
in order to help them to articulate successfully their own moral identities.
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Introduccion

Cuando pensamos en el conocimiento humano generalmente lo
asociamos con el conocimiento tedrico. Sin embargo, existe un conoci-
miento tan importante como el conocimiento teérico: el conocimiento
practico (en el sentido de ético-politico).

;Como se construye y como se transmite socialmente este conoci-
miento? En este articulo intentaré responder a estas preguntas. Lo haré
concentrandome en la importancia de los relatos para la construccién del
conocimiento moral colectivo.

Cuando hablo de los relatos pienso en las historias en general, tan-
to las histéricas como las de ficcién. Mi tesis es que los relatos cumplen
una funcién clave en la construccién del conocimiento moral. En primer
lugar, una funcién de conservacién de ciertos valores. En ese sentido los
relatos van sedimentando ciertas certezas morales de la humanidad. Bas-
te pensar en el lugar que ocupan las pardbolas de Jesus.

En segundo lugar cumplen una funcién de transmisién del co-
nocimiento moral. Las certezas morales no solo se conservan sino que
también se van entregando de generacion en generacién, como bien lo
expresa la palabra tradicion en su etimologia: aquello que se transmite y
entrega.

Finalmente los relatos también permiten la innovacién moral, en
dos sentidos. Por un lado, entregan elementos necesarios para la evolu-
cién ética en la media de que en toda innovacion acontece en un fondo de
sedimentacion, dicho de otra forma, las reglas para innovar también son
transmitidas. Los relatos permiten la innovacién en un segundo sentido:
ofrecen al sujeto distintas posibilidades morales. Gracias a las narracio-
nes, el sujeto se puede librar de la tiranfa una imagen tnica del bien y
puede articular creativamente sus opciones éticas.

Para mostrar cémo las narraciones ayudan a la construccion del
conocimiento moral colectivo serd necesario mostrar primero la cone-
xién entre vida y relato. Este punto es importante puesto que solo las
narraciones pueden configurar la vida moral de las personas si es que
ellas configuran la vida en general de los seres humanos. En este punto,
la afirmacién central que se hard es que hay una muy estrecha conexién
entre vida y narracion. Pero no es suficiente mostrar el vinculo entre vida
y relato para mostrar el rol de las narraciones en la transmisién moral del
conocimiento. Serd necesario mostrar también el vinculo entre narracién
y ética, puesto que solo si las narraciones tienen un cierto matiz ético se-
ran capaces de construir socialmente el conocimiento moral. Una vez que
hayamos mostrado el vinculo entre vida y relato y entre ética y narracion,
serd necesario mostrar como las vidas humanas son configuradas moral-
mente a partir de las narraciones. Este tltimo paso nos permitird, en las
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conclusiones, mostrar cémo los relatos son claves para la configuracién
del conocimiento moral. En este camino me serviré de muchas de las tesis
de Paul Ricoeur, las cuales inspiran fuertemente las mias.

Vida y relato

Ricoeur plantea que existe una estrecha relacién entre vida y nar-
racion. Esta relacion es tan estrecha, que se atreve a aplicar a la relacién
entre vida y narracion lo que Socrates afirma acerca de la relacion entre
vida y examen, de tal manera que asi como una vida no examinada no
es digna de ser vivida, una vida no narrada no es digna de ser vivida
(Ricoeur, 2009: 192).

Con esta provocativa afirmacion, Ricoeur quiere mostrar el estre-
cho vinculo entre narracién y vida. Ricoeur no estd solo afirmando lo
obvio: contamos historias. Estd afirmando algo mucho mas profundo: sin
narraciones no podriamos apropiarnos de nuestras vidas. Pero para mos-
trar esta tesis general de la relacién entre la vida y la narracién, Ricoeur
afirma una tesis mas especifica: la relacién entre la narracién y el caracter
temporal de nuestra existencia. En Tiempo y narracién presenta la tesis de
que existe una relacion intrinseca entre tiempo y narracién, de tal modo
que: “entre la actividad de narrar una historia y el caracter temporal de la
existencia humana existe una correlacién que no es puramente acciden-
tal, sino que presenta la forma de una necesidad transcultural” (Ricoeur,
1987: 117).

Simplificando un tanto la tesis, Ricoeur afirma que el tiempo se
nos hace humano a través de la narracion y que la esencia de la activi-
dad narrativa es la temporalidad. Narracion, claro estd, entendida tanto
referida a las obras literarias (‘de ficcién’) como a las obras histdricas:
“el presente estudio no tiene en cuenta la bifurcacién fundamental entre
narracion histdrica y narracion de ficciéon” (Ricoeur, 1987: 117).

El corazon de esta tesis se desarrolla en el capitulo IIT del primer
tomo de Tiempo y narraciéon donde se explica la teorfa de la ‘triple mime-
sis’ La triple mimesis es una descripciéon del proceso de configuraciéon
narrativa desde lo previo a la configuracién de la narracién (mimesis I),
la configuracién narrativa (mimesis II) y la recepcion de la obra en el acto
de lectura (mimesis III). La palabra ‘mimesis’ tiene un origen aristotélico.
En Aristételes, la historia (mythos) es definida como “una imitacién de
accion, mimesis praxeos” (Ricoeur, 1987: 127). Andlogamente, Ricoeur se
concentra en el proceso de imitacién de accién a través de la configura-
cién narrativa.
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Asi tenemos que el objeto de lo que se configura en la narracién es
la accién humana: “lo que estd en juego, pues, es el proceso concreto por el
que la configuracién textual media entre la prefiguracién del campo prac-
tico y su refiguracion por la recepcién de la obra” (Ricoeur, 1987: 122).

Sibien es cierto que lo que le interesa a Ricoeur es la prefiguracion,
configuracién y refiguracién del tiempo, como una forma de desarrollar
la tesis principal de Tiempo y narracién, me centraré en lo que se nos dice
de la accién humana, pues Ricoeur para probar su tesis general sobre la
relacion entre vida y narracion, se concentra en la relacién entre narra-
cién y accidn.

;Como se da esa imitacion, qué presupone y coémo la accién hu-
mana es transformada a través de ella?, son las preguntas fundamentales
que guiardn lo que sigue. El ntcleo del andlisis de Ricoeur esta en la mi-
mesis II, que es el momento de la configuracion narrativa, el proceso de
composicidn el relato. Sin embargo, este proceso de composicién supone
un momento previo, que es el mundo de la accién, mundo en el que la
composicién narrativa encuentra su anclaje, mundo que a su vez recrea
la composicién narrativa. Este momento previo es la mimesis I. A su vez,
la composicién narrativa supone un momento posterior, que es la recep-
cién narrativa, la mimesis II1.

Mimesis [

La afirmacién fundamental de Ricoeur es que la composiciéon
narrativa tiene su anclaje en la comprension cotidiana que tenemos del
mundo temporal, en sus elementos semanticos, simbdlicos y temporales:

Cualquiera que pueda ser la fuerza de la innovacion de la composicién
poética en el campo de nuestra experiencia temporal, la composicién de
la trama se enraiza en la pre-comprensién del mundo de la accién: de
sus estructuras inteligibles, de sus recursos simbdlicos y de su caracter
temporal (Ricoeur, 1987: 144).

Comprender la accién en sus rasgos semanticos, supone identifi-
car los elementos constitutivos de la accién, que Ricoeur lo sintetiza en
la capacidad que tenemos de comprender el ‘qué, el ‘por qué, el ‘quién;,
el ‘como) el ‘con’ o el ‘contra quién’ de la accién. Alguien hace algo, por
alguna razdn, de alguna manera, en asociacién con alguien o contra otra
persona. Estos rasgos Ricoeur son parte de la semantica de la accion:

Por un lado, toda narracién presupone, por parte del narrador y de su
auditorio, familiaridad con términos como agente, fin, medio, circuns-
tancia, ayuda, hostilidad, cooperacién, conflicto, éxito, fracaso, etc. [...].
Las narraciones tienen como tema, finalmente, obrar y sufrir [...]. En
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este sentido, no existe andlisis estructural de la narracién que no recurra
ala fenomenologia implicita o explicita del “hacer” (Ricoeur, 1987: 157).

Como afirma Ricoeur, tanto quien compone una narracién como
quien la lee debe tener una familiaridad con la estructura semdntica de
la accién. Narrar y comprender una narracién requiere una segunda
competencia, la capacidad de identificar las mediaciones simbélicas de
la accién. Asi, podemos decir que la accién no sélo tiene una estructura
semdntica sino también una estructura simbdlica. Los elementos sim-
bélicos de la accién contienen un conjunto de reglas, signos y normas
que proveen elementos que permiten interpretar las acciones. Al respecto
Ricoeur nos da el siguiente ejemplo:

Un sistema simbolico proporciona asi un contexto de descripcion para
acciones particulares. Con otras palabras: podemos interpretar tal gesto
como significando esto o aquello, “con arreglo... a” tal convencién sim-
bélica; el mismo gesto de levantar el brazo puede entenderse, segin el
contexto, como saludo, llamada de un taxi o accién de votar. Antes de
someterse a la interpretacion, los simbolos son “interpretantes” internos
ala accion (Ricoeur, 1987: 158).

Finalmente, la comprension de la accién que encontramos en la
narracion remite a la comprension de los caracteres temporales de la ac-
cién: “las articulaciones simbdlicas de la accién son portadoras de carac-
teres temporales de donde proceden mds directamente la propia capaci-
dad de la accién a ser contada y quizd la necesidad de hacerlo” (Ricoeur,
1996: 167).

Debido al carécter temporal de la accién humana, Ricoeur (1987:
158) puede hablar de la vida humana “como una historia incipiente”. El
que nuestras acciones (y por lo tanto nuestras vidas) demanden narra-
cién se puede ilustrar a través de algunos ejemplos. El primero ejemplo
que ofrece Ricoeur es el caso del paciente que va al psicoanalista:

El paciente que visita al psicoanalista le presenta migajas de historias
vividas, suenos, “escenas primitivas”, episodios conflictuales; con razén
se puede decir de las sesiones de analisis que tienen como finalidad y
como resultado el que el andlisis saque de estas migajas de historia una
narracién que seria a la vez mas soportable y mds inteligible (Ricoeur,
1996: 167).

El caso del psicoanalisis nos estaria mostrando que la accién huma-
na requiere ser narrada al analista a fin de alcanzar una plena comprension.
Antes de ser contada, la accién humana no hace pleno sentido. La narra-
cidn seria entonces parte esencial del sentido de la acciéon humana.
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El segundo ejemplo que entrega Ricoeur es el caso del juez que
intenta comprender las historias en la que estd envuelto el sospechoso a
fin de hacerlas inteligibles:

Hay otra situacién a la que parece convenir la nocién de historia no
narrada. Wilhelm Schapp, en su obra In Geschichten verstrickt (1967)
—Enredado en historias—, describe el caso en el que un juez intenta com-
prender un curso de accién, un caricter, desenmaranando el enredo de
tramas en el que estd preso el sospechoso (Ricoeur, 1987: 149).

Las historias que constituyen la trama de la accién humana pa-
reciera que sélo alcanzan la plenitud de su significado en la narracién.
Prueba de esto es que el juez requiere armar una narracion a fin de hacer
pleno sentido de la accién. Lo que Ricoeur aqui afirma es que en la narra-
cién la accién humana adquiere la plenitud de su sentido puesto que en
ellas hay una demanda por ser contadas. Podriamos decir que la accién
requiere la narracién a fin de ser apropiada en su significado.

;Qué nos dice Ricoeur de la accién humana hasta aqui? Nos dice
que ella posee una estructura semdntica, simbdlica y temporal y que la
composicién y comprensién de una narracién requiere una familiaridad
con estas estructuras.

Mimesis II

Mimesis II abre el reino del ‘como si, el reino de la ficcién, no en
el sentido de no verdadero, sino de la accién configurada en la narracién
literaria o historica:

Con mimesis 11 se abre el reino del como si. Hubiera podido decir el
reino de la ficcién, segin el uso corriente en critica literaria. Me privo,
sin embargo, de las ventajas de esta expresion perfectamente apropiada
al andlisis de mimesis 11 para evitar el equivoco que crearia el uso del
mismo término en dos acepciones diferentes: en la primera, como sind-
nimo de las configuraciones narrativas; en la segunda, como anténimo
de la pretension de la narracién histdrica de constituir una narracién
“verdadera” (Ricoeur, 1987: 134).

;Cudl es la relacion entre la comprension narrativa y la comprension
practica? En otras palabras, la narracién ;qué le agrega a la comprension
préctica que tenemos de la accidon?: “esta relacion es doble. Es, a la vez, una
relacion de presuposicion y de transformacién” (Ricoeur, 1987: 122).

Es una relacion de presuposicidn, en el sentido que la comprension
narrativa se apoya en la comprension practica que tenemos de la acciéon
humana. Es decir, la comprension de la acciéon propia de la narrativa su-
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pone el que entendamos a la accién en sus aspectos semdnticos, simboli-
cos y temporales.

Sin embargo, la narracién no es una mera ‘copia’ de la accién,
sino que ademds la transforma. Es decir, la narracién no es redundante
respecto a la accién. ‘Algo le pasa’ a la accién cuando es narrada. Esta
transformacion se realiza gracias a una triple mediacién que realiza la
configuracion narrativa. En primer lugar, la trama media entre los acon-
tecimientos individuales y la historia tomada como un todo. Transforma
una serie de acontecimientos individuales en un todo. En segundo lugar,
la configuracién narrativa junta factores tan heterogéneos “como agentes,
fines, medios, interacciones, circunstancias, resultados inesperados, etc.”
(Ricoeur, 1987: 136) y finalmente la trama le da una unidad temporal a
la narracioén, transformando la historia en un todo temporal. La accién
narrada de alguna manera ‘fija’ el tiempo de la accién, mostrando una
sucesion de acontecimientos, pero estos acontecimientos, al mismo tiem-
po, constituyen una unidad temporal. La historia es mas que la suma de
acontecimientos, sino que constituye una unidad temporal que nos per-
miten ver ese conjunto de acontecimientos como una unidad.

Mimesis 111

Este momento tiene que ver con el momento de la recepcién de la
narracién en el lector u oyente. La idea fundamental aqui presente es que
la narracién sélo se realiza plenamente al momento en que es recibida
por el lector (Ricoeur, 1987: 144).

Aqui se ponen en juego importantes elementos interpretativos.
Ricoeur senala que la mimesis IIT marca el momento en que se intercep-
ta el mundo del poema con el mundo del lector. Recibir un texto no es
comprender lo que el escritor ‘quiso decir’, sino el encuentro del mundo
del texto (mundo que sobrepasa al mundo del escritor) con el mundo del
lector, lo que Ricoeur sintetiza de esta manera:

Volviendo a una afirmacién anterior, diré que, para mi, el mundo es el
conjunto de referencias abiertas por todo tipo de textos descriptivos o
poéticos que he leido, interpretado y que me han gustado. Comprender
estos textos es interpolar entre los predicados de nuestra situacién to-
das las significaciones que, de un simple entorno (Umwelt), hacen un
mundo (Welt). En efecto, a las obras de ficcién debemos en gran parte
la ampliaciéon de nuestro horizonte de existencia (Ricoeur, 1987: 157).

El texto se abre como una propuesta de posibilidades para el lector:
“he defendido continuamente estos ultimos anos que lo que se interpreta
en un texto es la propuesta de un mundo en el que yo pudiera vivir y
proyectar mis poderes mds propios” (Ricoeur, 1987: 158).
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Etica y narracion

Ricoeur no solo destaca la relacion entre vida y narracion, sino que
también se empena en mostrar la estrecha relaciéon entre ética y narra-
cion. Esta relacion se da al menos de dos maneras: las narraciones no son
nunca éticamente neutras y las narraciones permiten concretar la ética.

Respecto a la primera tesis, Ricoeur sefiala que precisamente por
los rasgos simbdlicos de la acciéon descritos en la mimesis II, la accién
humana debe ser entendida en el contexto de los elementos simbdlicos
de una sociedad. Estos simbolos tienen determinados significados y son
dados en el contexto de red simbdlica. En esta estructura simbdlica las
acciones narradas estdn articuladas en una serie de reglas, entre las cuales
estan las reglas que determinan la evaluacion ética de las acciones. Asi por
ejemplo, nuestra comprensién de un homicidio no se puede desligar de
los aspectos simbdlicos que determinan el significado de un homicidio: el
privar a otro injustamente de su vida. No es que primero entendamos las
acciones y después le anadamos valoraciones, sino nuestra comprension
primara estd determinada por determinadas reglas sociales, como aque-
llas que nos hacen condenar el que alguien le quite la vida a otro. Esto
hace que no halla narraciones éticamente neutras pues la valoracion ética
es parte esencial de nuestra comprension de ellas.

Obviamente las narraciones no solamente repiten las reglas mo-
rales de una sociedad pero si hacen uso de ella y las presuponen, de lo
contrario la accién no serfa inteligible para el lector. Con todo, en ese
uso también las transforman. Por ejemplo, cuando la narracién muestra
determinadas acciones que tradicionalmente se han considerado delez-
nables (por ejemplo, la traiciéon) asociadas a otras acciones que conside-
ramos valiosas (el amor hasta la muerte del ser amado), esa combinacién
puede producir una nueva sintesis valorativa que cree un nuevo hori-
zonte moral. Al mismo tiempo, las narraciones son ocasiones para que
el sujeto pueda explorar posibilidades morales, como lo senala Ricoeur:

Es cierto que el placer que experimentamos en seguir el destino de los
personajes implica que suspendamos cualquier juicio moral real, al mis-
mo tiempo que dejamos en suspenso la accién efectiva. Pero, en el recin-
to irreal de la ficcién, no dejamos de explorar nuevos modos de valuar ac-
ciones y personales. Las experiencias de pensamiento que realizamos en
el gran laboratorio de lo imaginario son también exploraciones hechas
en el reino del bien y el mal... El juicio moral no es abolido; mds bien es
sometido a las variaciones imaginativas propias de la ficcién (Ricoeur,
1996: 167) (el énfasis es mio).

Como podemos observar en este parrafo, Ricoeur afirma que las
narraciones son como un gran laboratorio de experimentos morales. En
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ellas, se nos ofrecen modelos de vida buena que nosotros podemos de-
cidir seguir o rechazar. Un buen ejemplo de cémo las narraciones puede
servir como laboratorio de experiencias morales lo podemos sacar de la
vida de San Ignacio de Loyola, quien en su convalecencia de la herida de
bala que recibi6 en un combate, lee los libros disponibles en la casa donde
se estaba recuperando, siendo ellos libros de caballeria y libros de vida de
santos. San Ignacio nos cuenta en su autobiografia que leyendo los libros
de santos se preguntaba qué seria de él si hiciera esto o aquello que habian
hecho estos santos (Loyola, 1952). Como podemos ver, en este caso los
libros sobre la vida de santos le sirven como experimentos morales.

Narracion y construccion de la ética personal

;Cuadles son las consecuencias de esta nocién de narrativa para la
construccién de la ética personal? Ricoeur nos muestra ante todo a un
sujeto constituido por las historias: “en lugar del yo fascinado por si mis-
mo nace un sf instruido por los simbolos culturales, en cuya primera fila
estan los relatos recibidos de la tradicién literaria” (Ricoeur, 2009: 206).

Como vemos, Ricoeur nos muestra a un sujeto que se constituye
a partir de las narraciones. Esto tiene que ver con la identidad narrativa,
tema que no podemos profundizar aqui. En todo caso, para el propésito
de este trabajo, lo importante es sefialar que para Ricoeur las historias
constituyen al sujeto, en la medida que a partir de las historias que hemos
oido, que nos han transmitido, vamos modelando nuestra identidad, es
decir, vamos constituyéndonos.

Asi como el sujeto se va constituyendo en una apropiacion crea-
tiva de las historias, también nos constituimos éticamente a través de las
historias que se nos han transmitido. Los distintos modelos de vida bue-
na se van transmitiendo narrativa de generacién en generacién. Pero las
narraciones no solo van constituyendo nuestra identidad sino también
ellas nos ayudan a evitar la osificaciéon de los modelos de vida. Me refiero
con osificacion de los modelos de vida buena cuando estos dejan de ser
considerados modelos de vida buena y pasan a ser caminos predetermi-
nados que el sujeto debe necesariamente seguir. Es decir, se rigidiza un
cierto modelo de vida buena y deja de ser una oferta para la libertad del
sujeto. Frente a este riesgo, los relatos al ofrecer distintas posibilidades de
vida buena, le dan la posibilidad al sujeto de constituir su vida ética libre-
mente. Al respecto, afirma Ricoeur: “he defendido continuamente estos
ultimos anos que lo que se interpreta en un texto es la propuesta de un
mundo en el que yo pudiera vivir y proyectar mis poderes mas propio”
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(Ricoeur, 1987: 158). Asi, el texto aparece para el sujeto como un conjun-
to de posibilidades existenciales y morales.

Conclusiones: rol de las narraciones para la
construccion social del conocimiento

En este trabajo hemos intentado mostrar el lugar de las narracio-
nes en la construccidn social del conocimiento moral. Dado la importan-
cia crucial que tienen los relatos en la vida de las personas no solo desde
un punto de vista existencial sino de un punto vista moral, los relatos son
fundamentales para la transmision del conocimiento moral. Ellos reco-
gen la sedimentacion de las certezas morales de la humanidad.

Como hemos dicho, no hay relato que sea moralmente neutro. Todo
relato en la medida que es una descripcién de acciones, estd imbuido por
valoraciones éticas, ya que no hay descripcion de acciones que no estd me-
diada por esta clase de valoraciones. Pero esas valoraciones que median
toda descripcion de la accién no son una creacidn arbitraria del autor de
los relatos, sino que estdn presentes en nuestra comprension cotidiana de
las acciones. A su vez, dicha comprension cotidiana de las acciones plasma
lo que aprendemos de ellas a partir de las narraciones. Nos encontramos
asi con una estructura circular: narramos a partir de nuestra comprension
cotidiana de las acciones y nuestra comprension cotidiana de las acciones
se nutre de las narraciones. En ambos casos, la accion es comprendida éti-
camente. Si bien es una estructura circular, Ricoeur afirma que las narra-
ciones no son una mera duplicacion de la vida puesto que en ellas la accién
es reconfigurada a través de la trama. De tal forma, la accién narrada, ha-
ciendo uso de los recursos semanticos, simboélicos y temporales (explicados
anteriormente) transforma la accidn y a través de tal transformacion tam-
bién transforma al lector. El lector, al habitar el mundo del texto a partir
de su propio mundo, es transformado por los relato. Este punto viene a
reforzar la tesis central de este articulo: las narraciones son cruciales para la
construccién social del conocimiento moral.

Los relatos instruyen al sujeto sobre las tradiciones morales al
tiempo que le permiten experimentar posibilidades morales al ponerse
en el lugar de los personajes, tomar partido, rechazar o aprobar las ac-
ciones, etc. Al mismo tiempo, los relatos son un lugar de libertad en la
medida que impide la osificacion de una determinada visién moral. Los
relatos nos recuerdan que siempre hay alternativas morales y que por lo
mismo no podemos renunciar a nuestro propio juicio moral.

;Qué consecuencias tiene lo que hemos dicho para la educacién y
la cultura? Si los relatos son esenciales para la construccion social del co-
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nocimiento moral, entonces debemos cuidar y promover los relatos con
el fin de fortalecer la construccién del conocimiento moral. Este cuidado
hacia los relatos, me parece se puede dar en las siguientes dimensiones.
En primer lugar, fomentar la receptividad hacia los relatos que nos vienen
de la tradicién. En segundo lugar, preocuparnos de darle espacios a rela-
tos de voces que usualmente no han sido debidamente oidas. Finalmente,
es importante ayudar a que las personas puedan construir sus propios
relatos, contar sus historias. A continuacion, desarrollaré cada una de es-
tas dimensiones.

Hacernos receptivos frente a las tradiciones

Debemos prestarle atenciéon a los relatos propios de nuestra

tradicién. Esto es dificil en una época donde creemos que solo importa 101
el futuro y la innovacién. No es coincidencia que nuestra época se haya
llamado a si misma como Modernidad, es decir, una época con la con-

sciencia de una ruptura con el pasado (Habermas, 2008: 107).

En el contexto de dicha mentalidad, donde el progreso se ve en la
medida que se camine hacia el futuro y se rompa con el pasado, es dificil
rescatar los relatos de quienes nos precedieron. Al mismo, en el mismo
contexto de la modernidad, atin vivimos bajo la herencia de la ilustracién
la cual se ha definido en oposicién a las tradiciones. Contra esas tenden-
cias, podemos rescatar lo que sefiala Gadamer. Para Gadamer la tradicién
es una fuerza anénima que influye sobre nuestra accion, y que sigue actuan-
do més alla de nuestra madurez (Gadamer, 1993: 348).

La ilustracién desconfi6 de ella, pues vio alli un elemento que no
se fundaba en nuestra libre determinacién y en la razén. Sin embargo, no
comprendié que ella es un peso que no podemos eludir. Tampoco entendid
que no necesariamente se encuentra en una oposicion irreductible con la
razén: “la tradicion es esencialmente conservacion y como tal nunca deja
de estar presente en los cambios histéricos. Sin embargo la conservacién es
un acto de la razén, aunque caracterizado por no traer la atencién sobre si”
(Gadamer, 1993: 349).

La Tlustraciéon crey6 poder liberarse del peso de la tradicién para
construir una sociedad nueva libre de ‘oscurantismos’. Pero nos pregun-
tamos sobre qué base se pretendia construirla. Nos encontramos con el
pathos ilustrado: la ruptura con la historia. No comprende que cualquier
construccion se da sobre lo ‘dado), en y a partir de la historia. Gadamer ve
también en las ciencias naturales esta presencia ineludible de la tradicion.
Pero en ellas se da de un modo secundario, no como en las del espiritu, don-
de la tradicién constituye una mediacién esencial (Gadamer, 1993: 353).
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Asi, para Gadamer la comprensién de nuestro tiempo “debe pensar-
se menos como una accion de la subjetividad que como un desplazarse uno
mismo hacia un acontecer de la tradicién, donde el pasado y presente se
encuentran en continua mediacién” (Gadamer, 1993: 360).

Asi, para rescatar los relatos debemos volver a reconocer la im-
portancia de las tradiciones que nos constituyen. Para ellos tenemos que
romper con los prejuicios de la modernidad, como los recién descritos.
Pero no basta mirar con mds seriedad nuestro pasado a fin de beber de los
relatos que nos transmitidos. También es necesario cambar la forma en
que nos apropiamos de ellos. Usualmente vemos a los relatos —quizds en
parte debido a los mismos prejuicios ilustrados— como simplemente his-
torias. No reconocemos la profundidad que puede haber en ellos. Autores
como Ricoeur nos han ayudado a reconocer en los mitos sedimentacio-
nes de sabidurias ancestrales (Ricoeur, 1982: 446-447).

El mito del destierro del paraiso, por ejemplo, no puede ser visto
como explicacién literal sobre el pecado y la caida humana, sino esconde
profundas visiones antropolégicas sobre el ser humano. Asi, al rescatar
las historias de los antiguos, no solo estamos contando historias sino que
también estamos rescatando su sabiduria y, dentro de esa sabiduria, la
sabiduria moral. Es el caso de la pardbola del buen samaritano que ha
inspirado a la humanidad como ejemplo moral por siglos o es el caso de
Antigona que ha mostrado muy bien las tragedias morales (Nussbaum,
2001: 51-84).

Si queremos atender a esas sabiduria moral, tenemos que prestarle
atencién a las historias que se han forjado en las tradiciones.

Darle espacios a las voces omitidas o silenciadas

No es suficiente con prestarle atencién a nuestra tradicién, sino
también es importante hacer un espacio a los relatos que han sido silen-
ciados o reprimidos. Bien sabemos que la historia la escriben los vence-
dores. Por lo mismo, las voces que logran finalmente imponerse no son
las de los vencidos. Eso no solo ocurre con las historias de guerras y lu-
chas, sino que también ocurre con las tradiciones morales. Los poderosos
imponen sus propias historias, quedando muchas voces marginadas. Asi
sucedid, por ejemplo durante la Edad Media donde muchas historias de
los érabes o los judios se perdieron en beneficio de la tradicién cristiana.
El rescatar las historias de aquellas voces que han sido marginadas no solo
es un deber de justicia con aquellos que han sido silenciados, sino que
también nos permite beneficiarnos de tradiciones morales que pueden
tener mucho que ofrecernos. Algunos historiadores, consciente de que las
historias que contamos no recogen todo el pasado y estdn fuertemente
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marcadas por los poderosos, han hecho esfuerzos por narrar la historia
desde perspectivas tradicionalmente olvidadas, como historias desde el
punto de vista de la mujer o historias privadas de gente ordinaria, no
necesariamente de reyes y obispos.

Esta actitud de permitir voces tradicionalmente silenciadas u omi-
tidas no solo debe contar para el pasado, sino también para el presente. Si
queremos beneficiarnos del conjunto de perspectivas morales, tenemos
que ser capaces de escuchar las historias de aquellos que hoy son impedi-
dos de contar sus historias, muchas veces historias trdgicas de sufrimiento
y marginacién. Por ejemplo, muchos pueblos indigenas han sido silencia-
dos. Cono consecuencia, sus ricas tradiciones morales no han logrado ser
oidas hoy. ;Cémo nos beneficiaremos de dichas tradiciones morales si las

voces de sus herederos son reprimidas?
103

Poder contar la propia historia QS\J

Como senialamos anteriormente, nuestra identidad se construye a
partir de nuestra capacidad de relatar la propia vida. Asi, el ser capaz de
contar la propia vida es esencial para la construccién del sujeto y para la
construccion de la identidad moral. Entonces, es fundamental dar a las
personas los espacios para que puedan contar sus historias. Las condi-
ciones del mundo contempordneo no son las dptimas para que esto sea
posible. Hoy no nos damos los tiempos para contar nuestras historias.
Si bien presenciamos una proliferacién de oportunidades de expresién
en internet (blogs, redes sociales, chats, etc.) el formato de estos lugares
no necesariamente fomenta la articulacién de las propias historias. Para
que la vida se pueda articular narrativamente se necesita de tiempo, de
una comunidad dispuesta a escuchar y de un contexto donde el contar la
propia historia sea una préctica. No es ficil que alguien pueda contar su
propia historia en una sociedad donde la practica de contar historias no
es habitual. Entonces, no es de extrafiarse que vivamos en tiempos donde
los sujetos encuentran dificultades en articular su identidad personal e
identidad moral.

Aqui encontramos un desafio mayor para las instituciones educa-
tivas: dar espacios dentro de ella para que las personas puedan contar sus
propias historias. El que las historias puedan ser contadas no solamente
tienen una importancia para la construccién de la identidad moral de
los individuos sino también es muy importante para que los sujetos y
las culturas puedan sentirse reconocidas. En la medida que mi historia
es acogida puedo sentir que tengo un lugar. Asi, la importancia ética de
contar historias es doble: por un lado nos ayuda a articular nuestra iden-
tidad moral y por otro, es una actividad con un fuerte contenido ético en
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si misma en la medida que es la expresion de una ética de reconocimiento
del valor de cada uno.

La importancia de contar la propia historia también puede te-
ner un rol terapéutico muy importante, como bien lo describe Hannah
Arendt citando a Isak Dinesen: “todos los pesares puede ser soportados
si los pones en una historia o si cuentas una historia acerca de ellos”
(Arendt, 1998: 175).

Los propios traumas se pueden hacer mas llevaderos cuando so-
mos capaces de contarlos. Si bien este punto no tiene que ver directamen-
te con la construccion social del conocimiento moral, el que las personas
que han sido victimas de violaciones a sus derechos esenciales puedan
articular sus historias es esencial para poder ir recomponiendo su yo,
para poder volver a ser sujetos nuevamente, lo que es una condicién de
posibilidad para la construccién de la identidad moral.

éPluralidad narrativa o relativismo moral?

Cuando afirmamos que uno de las contribuciones de las narrativas
ala construccion del conocimiento moral es el dar la posibilidad al sujeto
de tomar de diferentes tradiciones morales expresadas en diferentes re-
latos recursos para la construccién de su propia identidad moral, puede
quedar la impresién que estamos postulando un relativismo moral, don-
de el sujeto toma lo que le plazca y deja lo que no le satisface.

Esto seria cierto si las narrativas fueran un mero recurso que no
interpelara al sujeto. Pero sin duda eso no es asi. Cuando decimos que
el sujeto es constituido por relatos afirmamos también que el sujeto es
interpelado por ellos. Asi, los relatos se transforman en una fuente de
alteridad que exige del sujeto una toma de postura (Ricoeur, 2009).

Volviendo al ejemplo de San Ignacio, cuando éste se pregunta si
San Francisco hizo esto, por qué no ello, él estd dejando interpelar por
las obras de San Francisco que lo obligan a él a tomar una postura. Lo
mismo podemos decir del poder de las escrituras a lo largo de la histo-
ria. Interpelados por esas escrituras se han dado enormes conversiones.
Los relatos no son solo posibilidades morales, sino interpelaciones a
nuestra libertad.

Asi, en el posible ‘conflicto de interpretaciones’ que se produce al
interior del sujeto no todo vale igual. Finalmente habrd narrativas que
triunfaran. Una de las razones de ese triunfo serd el criterio de aquello
que es mds verdadero para el sujeto. Pero esto no quita la importancia
de darle un espacio a las distintas narrativas morales a fin de construir
el conocimiento moral de la humanidad. Es importante en primer lugar
para enriquecer una determinada tradicion. Las tradiciones morales se
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enriquecen en la medida que se nutren de las narrativas que las han origi-
nado y en la medida que nuevas voces contribuyen a renovarla. Un caso
paradigmadtico de este proceso de renovacién posibilitado por el aporte
de nuevos relatos dentro de una tradicidn, se ve en el relato contenido
en el libro de Job en el Antiguo Testamento. Ahi, un nuevo relato obliga
a repensar cuestiones tan radicales como el problema del mal y el suf-
rimiento del inocente (Gutiérrez, 1986).

Al mismo tiempo, en la medida que otras tradiciones logran tener
su voz, permite ir enriqueciendo las perspectivas y depurando los puntos
de vista. Asi ha sucedido con muchas narrativas seculares que han obli-
gado a determinadas tradiciones religiosas a ampliar sus miradas y pers-
pectivas. Los relatos histéricos o de ficciéon sobre la inquisicién son una
constante interpelacién a la tradicién cristiana a la tolerancia. Pero todo

esto es posible en la medida que exista una pluralidad de voces y todas 105
las vidas tenga la oportunidad de ser contadas. Esto, obviamente, no solo QS\J
enriquece nuestras perspectivas, sino que también permite cumple un

deber de justicia al darle la posibilidad a las personas a que se reconozcan
en sus historias y a ser reconocidos por otros a través de sus relatos.
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Resumen

El presente articulo propone algunas reflexiones sobre el tema del conocimiento, su construccién y las posibles
implicaciones para la educacion. Esta reflexion se hace desde el enfoque sistémico e integra conceptos como los de
interseccion, proceso, sistemas observados y observadores, autopoiesis, neguentropia, complejidad y diferenciacion,
que se vinculan con algunas nociones bdsicas de filosofia oriental, planteando la premisa de que el proceso de
construir el conocimiento conduce a un incremento en el nivel de la conciencia, lo que en la tradicién mas cldsica se
conoce como un sendero de iluminacién.
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Introduccion

El presente articulo aborda el tema del conocimiento, su construc-
cién y algunas implicaciones de estos planteamientos para la educacién,
desde la perspectiva sistémica.

En el momento actual, este tema estd en el centro del debate con
respecto a la educacién debido al interés por fomentar un mejor aprendi-
zaje en los estudiantes, lo cual pasa necesariamente por el hecho de que los
docentes conozcan los diversos campos que se imparten en los niveles del
proceso educativo en los cuales se desempeifien, asi como también que se
posicionen respecto a la forma de construir el conocimiento con los estu-
diantes, lo que influye netamente en la forma en que realizan su cédtedra.

El tema del conocimiento y de su construccién no es una mera
cuestion de un posicionamiento en una rama de la ciencia, que muchos
podrén hacerlo sin mds preocupaciones; tiene implicaciones especificas
para las personas vinculadas a la educacion, porque determina el proceso
de aprendizaje: el propio y el del otro, que se manifiesta mucho més cla-
ramente en un aula de clase.

Considerando estas premisas, el propdsito central de este articulo
es reflexionar sobre el conocimiento y su construcciéon desde la perspec-
tiva sistémica, introduciendo conceptos como el de la interseccidn, la ci-
bernética, la autopoiesis, la neguentropia, la complejidad, el proceso, que
ayudan a comprender el entramado conceptual planteado.

Sin embargo, antes de empezar la reflexion propiamente dicha,
una nota autorreferencial se impone. Cuando se habla del conocimiento,
de lo que se conoce y de cémo se lo hace, uno se posiciona como sujeto
que piensa sobre aquello que conoce. En este sentido, se es sujeto y ‘obje-
to’ de este proceso puesto que se piensa sobre uno mismo. Se trata por lo
tanto, de un nivel légico superior, al que se denomina ‘metaconocimien-
to’. Tarea nada facil como se verd a continuacion.

Para hacer este recorrido se plantean tres ejes: el conocimiento, su
construccion y las subsecuentes implicaciones para la educacién; todo
esto desde la perspectiva sistémica. Con respecto al primero se intentara
establecer qué es el conocimiento y en un segundo momento se esbozara
cémo se lo construye. En relacion al tercer eje se reflexionard sobre algu-
nas implicaciones de este proceso en la educacion.

El conocimiento

Alo largo de la historia, el ser humano ha dado diversas respues-
tas a la pregunta sobre la naturaleza del conocimiento, las mismas que
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dependen de su nivel de desarrollo y de su propio conocimiento sobre el
mundo que le rodea y sobre si mismo.

Para efectos del presente articulo se parte de la premisa de que el
conocimiento es ‘aprehensién holistica’ de la realidad. Se entiende por
tal, una sintesis particular que cada uno hace de aquello que se denomina
‘realidad’. Esta sintesis estd constituida por elementos sensitivos, emocio-
nales, cognitivos e intuitivos. ‘Sensitivos’ ya que se percibe el mundo antes
de pensar sobre él; ‘emocionales’ puesto que toda percepcién va cargada
de una tonalidad afectiva; ‘cognitivos’ que vinculan ideas, juicios y pen-
samientos sobre aquello que se ha percibido e ‘intuitivos’ puesto que se
aprecia muchas cosas mas que aquellas que se muestran a los sentidos.

Por lo tanto, el conocimiento resulta ser una ‘interseccién’ que
concentra los diversos aspectos mencionados y aparece, de igual manera,

gracias a la confluencia de los esquemas propios con aquello que el mun- 109
do ofrece a los sentidos. De este encuentro, cada ser humano realiza una QS\J
sintesis particular, inica, diferenciada que va combinando en forma de

pequenos ladrillos, denominados ‘constructos’.

Esta idea no es extrafia, puesto que Hegel ya la planted al hablar de
la tesis, la antitesis y la sintesis.

Asi, el ser humano vincula componentes internos y externos, gra-
cias a lo cual, conoce el mundo en el cual estd inmerso y que, por con-
dicionamiento del lenguaje, se denomina ‘externo’ y también conoce el
mundo del cual es continente, que, de igual manera, por un simple tema
lingiiistico se denomina ‘interno’. Aqui las palabras son limitantes para
expresar lo que esta ‘realidad’ significa.

;Qué es el mundo exterior? Es algo tan complejo y maravilloso
que todavia se tiene dificultades para aprehenderlo totalmente. Muchas
personas lo llaman la realidad... otras lo llaman lo material... otras final-
mente le dicen simplemente el mundo. Pero no es cualquier mundo... se
trata de un mundo complejo en el cual se perciben las formas, colores,
tamafios... pero también (aunque algunas veces uno no se dé cuenta de
esto), se perciben las relaciones.

Bateson (1998: 297) asi lo afirma al manifestar que “el mundo esta
formado por una red muy compleja (mds que por una cadena) de entida-
des que tienen entre si este tipo de relacién”

;Qué es el mundo interior? Es algo tanto o mds complejo que el
mundo exterior. Es una red finamente tejida que conecta cada unidad del
ser fisico con la mente y a ambos con un nivel espiritual.

En la infancia, el ‘mundo exterior’ es el ‘mundo’ por excelencia:
ahi se inicia el aprendizaje, se cometen los primeros errores, se apren-
de gracias a los otros significativos que estdn alrededor de cada persona.
Conforme avanza el desarrollo, ese mundo exterior se vuelve poco a poco,
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el ‘mundo interior’ y se percibe con este, lo que el mundo exterior ofrece.
Asi, el conocimiento alcanzado sobre el mundo externo se vuelve parte
constituyente de cada ser, termina integrdndose en su red bioldgica y con-
tribuye a sus reacciones futuras respecto a los acontecimientos que vive.

Inicialmente, el conocimiento surge de la interseccién entre la
mente de cada persona que entra en contacto con la realidad del mundo
que estd a su alrededor; conforme avanza en el desarrollo evolutivo, este
contacto se matiza y se vuelve mds complejo cuando aquello que ya existe
en cada ser entra en contacto con el mundo y cuyo resultado se denomina
“conocimiento” y que constituye una aprehensién holistica, puesto que
cada persona conoce el mundo (con todo lo que existe en él), se conoce a
si misma (como ser en el mundo) y, también, conoce las relaciones entre
todos los niveles antes mencionados. Juan Balbi afirma que:

El conocimiento humano, en tanto autoorganizacién compleja de la
propia experiencia, es, como ésta, no solo cognitivo (en el sentido de
pensamiento), sino que su estructura es esencialmente afectivo-emocio-
nal, ya que los humanos somos primates y, como tales, somos animales
que vivimos, socialmente, en la intersubjetividad y en el vinculo afectivo
(Balbi, 2004: 287).

Este conocimiento se inscribe en una red compleja de sensacio-
nes, emociones, conceptos e intuiciones que se presenta en forma de una
sintesis particular; en psicologia se denomina ‘constructo’. Inicialmente,
este término implicaba solo un aspecto cognitivo; actualmente se puede
volver mds compleja el conocimiento que se tiene y afirmar que incluye
aspectos sensitivos, emocionales e intuitivos.

Esta red es ‘virtual) no existe de forma material y concreta pero
es muy similar a la red establecida en el cerebro y que estd formada por
neuronas y axones. De igual manera, en la mente, los ‘constructos’ se co-
nectan unos con otros en una red muy compleja que determina una iden-
tidad particular para cada persona. Y si se lleva mds lejos esta metafora,
entonces, cada uno puede (re)conocerse como una neurona en el tejido
complejo de la vida, estd en contacto con otros seres humanos —neuro-
nas— de quienes recibe informacién y la transmite también, asi como se
recibe informacidn del contexto en el que se desenvuelve.

En consecuencia, el conocimiento es aprehensién holistica del
mundo en el que cada uno estd inmerso y del que se es continente. Esta
aprehension se alcanza mediante una interseccién que combina elemen-
tos de ambos polos y cuyo fruto es el conocimiento integral (sensitivo,
emotivo, cognitivo e intuitivo), que se presenta como una red en la que
intervienen ambiente, cosas, personas, animales y las relaciones entre to-
dos ellos.
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Esta red se va tejiendo a lo largo de la existencia, se modifica con-
forme se evoluciona, integra nuevos nodos y teje relaciones cada vez mas
complejas con los aspectos que integra. Asi, se construye el conocimiento
del mundo y de uno mismo. Este proceso es eminentemente ‘recursivo’:
cada uno construye el conocimiento que, a la vez, moldea, afecta y orien-
ta las elecciones presentes (y en consecuencia el futuro), determinando
variadas opciones y caminos posibles que se toman a lo largo de la vida.

La construccion del conocimiento

En las lineas anteriores se ha esbozado un planteamiento que res-
ponde a la pregunta: ;qué es el conocimiento? Ahora se trata de bosquejar
cémo se llega a €, para lo cual, se parte de la premisa que la construccién 11

del conocimiento es un proceso cibernético diario de poner a prueba las
hipétesis que se construyen y confrontarlas con los datos que la realidad

ofrece para adaptarse de mejor manera y evolucionar.

En esta afirmacion se condensan tres aspectos esenciales acerca de
la construccién del conocimiento: se trata de un proceso, de indole ci-
bernética que conduce hacia una evolucién. Se analiza cada uno de estos
aspectos a continuacion.

La cuestion del proceso

El nidcleo de la construccion del conocimiento esta constituido
por este elemento esencial: el proceso. Lo que se conoce y la forma en
que se conoce solo pueden ser ‘procesuales’, es decir, no son algo estatico,
establecido y definitivo, siempre son un ‘devenir) ya que nunca se mira
el mismo rio, porque este cambia... y cada individuo también ha experi-
mentado algin tipo de modificacién cada vez que lo mira.

El conocimiento que cada uno construye no se estanca en ningun
momento. Herdclito ya lo dijo hace miles de afios: “lo inico permanente
es el cambio”. El conocimiento (y cada persona con él) también se modi-
fica y se transforma en un continuo proceso de ida y vuelta entre lo que
cada ser tiene en si mismo y lo que el mundo ofrece.

Se entiende por proceso, la secuencia integrada de manera con-
gruente de una serie de pasos que se concatenan unos con otros. Un mo-
vimiento que determina inevitablemente una cierta direccion, cierta ve-
locidad y un destino particular.

La construccién del conocimiento no puede hacerse de otra forma
que no sea ‘procesual’. Y es asi porque la vida misma es un proceso: se
nace, se crece, se cambia y se muere. Asi sucede también con el conoci-
miento: nace, crece, se reproduce, transforma y muere para dar paso a
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otra generacion de ideas y de teorias. Tanto la construccién del conoci-
miento como la vida misma requieren la misma fuerza y vitalidad y com-
parten la misma esencia, ya que se vive entonces se conoce y se conoce
entonces se vive.

Al entender asi el proceso de construccién del conocimiento, se
plantea como base el constructivismo que ha tenido gran impacto en di-
versas dreas en los tltimos afos y cuya idea fundamental es que: “no hay
observaciones —es decir, no hay datos, no hay leyes de la naturaleza, no
hay objetos externos que sean independientes de los observadores—" (Se-
gal, 1994).

Observadores y observados forman un todo indisociable que se
retroalimenta continua y mutuamente; un cambio en uno de ellos deter-
mina un cambio en el otro. De igual manera, un mejor conocimiento del
mundo exterior conduce a una mayor comprensién del mundo interior y
viceversa; es decir, un proceso cibernético en su mds pura esencia.

En consecuencia, cualquiera que sea el punto de partida, la tarea
primordial es comprenderse a si mismo puesto que los seres humanos y,
en consecuencia, su conocimiento estin en un continuo devenir, en un
‘llegar a ser’ que se elabora cada dia y todos los dias conforme cada ser se
desenvuelve en el mundo y aprende en él y con él.

Esta idea constituye un giro de 180 grados en la forma de com-
prender el conocimiento. El desarrollo de la ciencia ha determinado
que el enfoque del cual se parte para entender lo que sucede en el mun-
do y con uno mismo pase de los sistemas observados a los sistemas
observadores gracias a lo que se denomina como cibernética de primer
y segundo orden.

La cibernética de primer orden

Caracteristica del positivismo, enfatiza los sistemas observados, es
decir, pone la mirada en el ‘otro’: sus caracteristicas, sus motivaciones in-
trinsecas, su relaciéon con el mundo... todo esto y mds estd en continuo y
permanente escrutinio; por lo tanto, el universo esta fuera de cada uno 'y
para ‘conocerlo’ hay que entrar en contacto con él. El universo es externo,
ajeno, en ocasiones extrano, diferente y en consecuencia... amenazante,
razo6n por la cual hay que dominarlo o controlarlo.

Esta postura todavia influye sobre las ciencias denominadas ‘duras’
tales como la matemadtica, la fisica y la quimica. El énfasis es ‘conocer’ el
mundo y, para lograrlo, hay que desmenuzarlo, reducirlo a su més mi-
nima expresiéon y apropiarse de él. En esta perspectiva, la nociéon de ‘ob-
jetividad’ es muy importante porque se presume que el observador estd
‘separado’ del mundo que le rodea y puede ‘observarlo’; sin darse cuenta
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aquello que observa estd determinado a partir de los componentes

internos del observador. Juan Balbi sostiene a este respecto que:

te si se

El principio bésico en cuestién es la visién de la realidad como un or-
den univoco preestablecido, un orden existente antes de la mirada del
observador, quien, por lo tanto, s6lo puede copiar en su conciencia, con
mayor o menor correspondencia ese unico orden. Esta perspectiva daba
al hombre una posicién de privilegio ya que su conocimiento era una
representacion fiel —sensible o racional, segin la versién— de la realidad,
a la que podia conocer en su totalidad. De esta manera un solo y tnico
mundo era posible (Balbi, 2004: 295).

Desde esta 6ptica, el mundo es ‘Gnico’y se lo conoce detenidamen-
lo analiza lo suficiente; es decir, si se lo divide en compartimientos

de tal forma que se sabe, con bastante exactitud, qué sucede en cada uno

de ello

S.

La cibernética de segundo orden o constructivista

Esta postura, en cambio, se halla del otro extremo, pues vuelve la

mirada hacia los sistemas observadores, es decir, cada persona, cada in-
dividuo se vuelve importante. Entonces, lo que estd bajo escrutinio es el
propio ser: sus motivaciones, intereses y en consecuencia la visiéon que
construye del mundo alrededor suyo y de si mismo en tanto ser y en rela-
cién con el otro. Juan Balbi afirma:

La nueva postura implica concebir la realidad como una red de procesos
estrechamente interconectados en multiples niveles de interaccién que
fluyen simultdneamente en variadas direcciones; cada uno de estos pro-
cesos ocurre en su propio nivel de procesamiento sin estar éstos, como
en la perspectiva cldsica, necesariamente subordinados unos a otros en
un orden jerdrquico [...]. Desde esta perspectiva, es el observador con
su observacion quien introduce un orden en la realidad que observa. Este
orden es la manera peculiar que el observador tiene de hacer consistente su
vivencia (Balbi, 2004: 295, 296).

La objetividad pierde su primacia y lo que importa son aquellas

distinciones que el observador hace y en las cuales no es completamente
objetivo. Este punto puede ser ilustrado con el “metdlogo™ “;Qué es un
instinto?”, de Gregory Bateson:

H.: Papa, ;qué significa “objetivo”?

P.:

Bueno. Significa que uno mira con mucho cuidado las cosas
que uno eligié mirar.

H.: Suena bien. ;Pero como hacen las personas objetivas para elegir

las cosas respecto de las cuales quieren ser objetivas?
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P.: Bueno. Eligen aquellas cosas sobre las cuales es ficil ser ob-
jetivo.

;Quieres decir, ficil para ellos?

Si.

Pero ;como saben que esas cosas son faciles?

T OL P OE

Supongo que prueban varias cosas y lo descubren mediante la
experiencia.

N

Entonces jes una eleccién subjetiva?

g~

iOh, si! Toda experiencia es subjetiva.

H.: Pero es humana y subjetiva. Ellos deciden sobre qué pedacito
de la conducta animal ser objetivos tomando en cuenta la ex-
periencia humana subjetiva (Bateson, 1998: 73).

Toda eleccidn, incluso aquella en la que se elige observar algo, for-
ma parte de una experiencia ‘subjetiva’ Se refiere a cada persona y la im-
plica totalmente, puesto que lo que ella elige mirar es una ‘distinciéon’ que
hace entre el sinfin de cosas posibles que podria observar. Esta distincién
no da cuenta de lo observado sino del observador. Humberto Maturana
ya lo dijo anteriormente:

Nosotros los seres humanos operamos como observadores, es decir, dis-
tinguimos, separamos cosas, entidades, objetos, relaciones [...], y trata-
mos todo lo que distinguimos, al menos de forma operacional, como si
no existiera independientemente de lo que hacemos, y hacemos lo que
hacemos como seres humanos en el lenguaje y lenguajeando (Maturana,
1995: 39).

Asi, el observador y lo que observa estd determinado por su propio
funcionamiento y por la perspectiva desde la cual mira el fenémeno. Aqui
cuenta entonces la forma en la que una persona, un sistema vivo ‘orga-
niza’ su experiencia y que en ultimo término hace referencia a si mismo.

Tres neurofisidlogos chilenos: Varela, Maturana y Uribe acufiaron
el término ‘autopoiesis’ para designar la capacidad de un ser vivo para
mantener cierta estabilidad estructural, absorbiendo informacién del en-
torno y autorregulandose continuamente, lo cual es una cualidad esencial
de un proceso, y en consecuencia de la construccién del conocimiento
también.

Se trata de una serie de etapas en las cuales, cada ser vivo usa la
informacién (externa e interna) que posee en un momento determinado
para regular su funcionamiento y asi adaptarse de mejor manera.

Alex Andrew define la autopoiesis como “la capacidad que los
sistemas vivos tienen de desarrollar y conservar su propia organizacion,
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siendo la organizacion que se desarrolla y se mantiene, idéntica a la que
lleva a cabo el desarrollo y la conservaciéon” (1979). De esta manera, los
sistemas vivos considerados como autopoiéticos se determinan a si mis-
mos en base al conocimiento que alcanzan en un momento especifico.

Este conocimiento no es cadtico, se encuentra distribuido en la
red neuronal que conforma el cerebro y también en todas las células que
constituyen un organismo. Cada uno tiene acceso a esa red al momento
que enfrenta una tarea especifica o tiene que responder a una situacién
cualquiera.

El conocimiento integral que cada uno posee se organiza de mane-
ra particular gracias a un principio denominado ‘neguentropia’ o entro-
pia negativa; para comprenderlo, es necesario analizar en primer lugar lo
que es la entropia o el segundo principio de la termodindmica.

Se define la entropia como el grado de desorden en un proceso
especifico. Todo sistema tiene una tendencia entrdpica natural que lo im-
pulsa a mayores condiciones de caos. Frente a esta fuerza, existe otra de
carga contraria que es el efecto neguentrépico. Maurice Nanchen afirma:

En la teoria sistémica, lo que llamamos “efecto neguentrépico” (podria
decirse también “efecto organizador”, “efecto de orden”, “efecto creati-
vo”) hace referencia a circunstancias que inducen un proceso de orga-
nizacién dentro del sistema (o del ecosistema) de naturaleza tal que re-
duce el desorden y restablece una mejor relacién entre orden y entropia.
El orden es la creaciéon de estructuras, la diferenciacién, la integracion,
la heterogeneidad, la improbabilidad y sobre todo la informacién (Nan-
chen, 1994).

Los seres humanos organizan la informacién que construyen para
alcanzar nuevos estados de coherencia, gracias al efecto neguentrépico.
Y tal como lo afirma Nanchen, el orden contribuye a la diferenciacién y
a la integracion de estados improbables en nuevos niveles que combinan
elementos anteriores con los nuevos. Asi, cada uno navega siempre entre
dos aguas: lo objetivo y lo subjetivo, lo masculino y lo femenino, y de
ellas extrae lo esencial, que se vuelve conocimiento en cada uno y que en
definitiva se convierte en lo que cada uno es.

En este sentido, se vuelven muy importantes las nociones de obje-
tividad y subjetividad integradas. Lo masculino y lo femenino se integran
en un todo unico, en donde ninguna perspectiva es mejor que la otra,
ambas son necesarias para poder relacionarse con el mundo. La relacién
se vuelve mds horizontal, no se basa en el dominio, sino en la compren-
sion del otro a lo que se denominaria como un ‘conocimiento reconcilia-
do’. Ambos polos no pueden estar separados, las contradicciones internas
y externas se resuelven en un todo integrado que constituye una sintesis
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de lo mejor de dos mundos y construyen uno particular, diferente y tinico
para cada uno.

Cuando se hace este giro, lo externo y lo interno pierden su neta
definiciéon neta. Los limites se vuelven mds difusos puesto que se obser-
va y se construye lo externo en relacién con aquello que se lleva en el
interior. Este desplazamiento es similar al que Galileo dio en su tiempo,
cuando afirmé que la Tierra es la que se mueve alrededor del sol y no este
alrededor de aquella. La mirada, antes centrada en el otro, se vuelve hacia
uno mismo... esto implica una revolucién ‘comprensiva’ en la forma de
entender y posicionarse en el mundo y desde ahi surge el conocimiento.

El universo estd en cada ser y para ‘conocerlo’ hay que volver la
mirada hacia uno mismo. Sin embargo, y pese al giro que se ha dado, este
universo continta siendo ajeno, incluso extrafio y para algunos, quiza
mucho mds amenazante que el mundo exterior.

Asi, cada uno es un universo, y en esto radica el desafio mas im-
portante ya que un mejor conocimiento del mundo exterior y una mejor
relacion con él se basa netamente en un mejor conocimiento del mundo
interior.

Pero no es cualquier proceso. Es una secuencia organizada que se
mueve hacia una mayor complejidad y diferenciacidn. Las estructuras ba-
sicas de cada ser se van organizando de tal manera que la red neuronal y
la de la mente van estableciendo conexiones diversas y, a la vez que ocurre
esto, cada ntcleo se va especializando hacia una tarea determinada.

Esta diferenciacién provoca un aumento de complejidad puesto
que la red, finamente constituida empieza a hacer ‘sutiles’ diferencias en-
tre las cosas, donde es posible ver los diversos niveles de la realidad y com-
prender relaciones en las cuales los polos opuestos se integran de manera
creativa o como lo dice Bateson (1998: 338):

A otros, més creativos, la resolucion de los contrarios les revela un mun-
do en el cual la personalidad individual se funde con todos los procesos
de relacién en alguna vasta ecologia o estética de interaccién cosmica.
Que cualquiera de éstos pueda sobrevivir parece casi milagroso, pero
algunos se salvan quiza de ser barridos por el sentimiento ocednico gra-
cias a su capacidad de concentrarse en las minucias de la vida. Cada de-
talle del universo se ve como proponiendo una visién del todo. Estas son
las personas para quienes William Blake escribiera su famoso consejo en
los “augurios de la inocencia”:

Ver el mundo en un grano de arena,
y el cielo en una flor silvestre,
Contener el infinito en la palma de tu mano.
Una eternidad en una hora.
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La ampliacién del nivel de conciencia personal provoca una trans-
formacién de la percepcién que se tiene sobre el mundo y lo que sucede
en él. Ambos aspectos se miran como que estan vinculados, son uno solo,
con diferentes atributos, con semejanzas bdsicas pero uno solo, al fin y al
cabo. Se lo puede separar, desmenuzar, analizar para tratar de conocerlo
de mejor forma, pero este conocimiento implica a cada ser profunda-
mente, ya que el todo y las partes son una sola y misma experiencia.

Entonces, el proceso mediante el cual se construye el conocimiento
puede conducir a otro mds dindmico (si asi, cada ser humano lo desea),
continuo, sin atajos, estremecedor e impactante, denominado “sendero
de la iluminacién” en la filosofia oriental. Este camino determina una
ampliacién del nivel de conciencia personal que produce una sintesis, casi
orgdnica, de lo mejor de dos mundos y que provoca una profunda, viva
y energizante conexién con el universo. Algunos le llaman “experiencia
trascendental”.

Implicaciones para la educacion

Una educacién basada en esta comprension no es algo facil, sin
embargo, se intentara esbozar algunas ideas al respecto.

Asumiendo la idea de que el conocimiento es una interseccién que
se produce en un proceso cibernético de mutua influencia entre cada ser y
el mundo en el que vive, que sirve para autorregularse y organizarse tanto
a si mismo como al mundo y, finalmente, avanzar en un camino de evolu-
cidén; entonces, se plantea que este proceso se reproduce en el aula de clase.

Se trata de la confluencia entre lo que el estudiante trae y lo que el
docente aporta: estos dos mundos entran en contacto y se sintetizan en
el conocimiento que ambos personajes llevan, pero que se encuentran en
un nivel l6gico diferente: el estudiante aprende la materia en la cual se
estd profesionalizando, el docente aprende la materia en la cual trabaja.

De esta confluencia, cada estudiante construye un conocimiento
particular que condensa sus conocimientos previos y lo que el docente
aporta. Esta sintesis estd conformada por aspectos sensitivos, afectivos,
cognitivos e intuitivos y se integra en la red compleja que constituye su
mente, influyendo sobre lo que es, contribuyendo a su organizacién per-
sonal e identitaria y favoreciendo su evolucién.

Se trata de un proceso recursivo en el que entran en juego diversas
variables: el contexto en el cual se realiza dicha secuencia; el estudiante
como un todo particular y diferenciado y el docente con sus propias ca-
racteristicas. La influencia a la que cada parte de este proceso se somete,
estd muy bien descrita por Eugen Herrigel:
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El maestro [...] ayuda al discipulo de la manera mds intima y oculta:
mediante la transferencia directa del espiritu, segtin la expresiéon budista
“Asi como una vela encendida, enciende otra”, asi transmite el maestro
el espiritu del arte genuino, de corazén a corazén, para que se ilumine
[...] éste recordard que mds importante que todas las obras exteriores
[...] es la obra interior que debe realizar si ha de cumplir precisamente
su destino de artista. La obra interior consiste en que él... se convierta
en la materia prima de una plasmacion y formacién que desemboca en
la maestria. En ella se encuentran el artista y el hombre, en el sentido
mds amplio de la palabra, en algo superior. Porque la maestria es valida
como forma de vida, por el hecho de vivir arraigada en la verdad sin
limites y de ser, con su apoyo, el arte del origen (Herrigel, 2005: 35).

Este proceso, al igual que el de la vida, inicia con la conjuncién de
dos entidades: lldmense células, mentes o personas, las dos aportan algo
para la construccién de una nueva identidad que aparece luego de que se
combinan y fusionan en una sola.

Cada entidad aporta algo ‘esencial’ que lleva en si misma y que
contiene toda la informacién necesaria para llegar a un nivel méds com-
plejo, cuando se desenvuelve y desarrolla.

El inicio del proceso de construcciéon del conocimiento esta dado
entonces, por dos elementos basicos que al ‘combinarse’ desencadenan un
proceso irreversible de complejizacion y diferenciacién, conforme la nueva
entidad formada avanza por cada uno de los niveles de su desarrollo.

Este proceso aporta mayor organizacion, ya sea a un individuo o,
en el caso de la educacion, al conocimiento que el estudiante posee y que
contribuye a su transformacion.

La obra interior consiste en que él, como hombre que es, como yo que
se siente ser y como quien se reencuentra una y otra vez, se convierta en
la materia prima de una plasmacién y formacién que desemboca en la
maestria. En ella se encuentran el artista y el hombre, en el sentido mas
amplio de la palabra, en algo superior (Herrigel, 2005: 37).

Pero la ruta no es ficil, existen multiples factores que pueden afec-
tar el avance y determinar el aparecimiento de retrocesos, de dudas y re-
ticencias en el proceso de construccién del conocimiento. Sin embargo, si
las diferentes etapas se dan en la secuencia que se espera, también existen
logros y oportunidades y, finalmente, para aquellos comprometidos con
el proceso, sucede lo que Herrigel sefiala:

Entre los estados del noviciado y de la maestria han transcurrido lar-
gos y fecundos anos de incansable ejercitacion [...] el practicante, a su
vez, venciéndose a si mismo y liberdndose de escalén en escalén se ha
transformado. Ya no desenvaina con facilidad la espada, convertida en
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su “alma”. Lo hace solo cuando es inevitable. Y puede suceder que re-
htya el combate con un adversario indigno, un bruto que se jacta de
sus musculos, tomando sobre si, con una sonrisa, el oprobio de cobar-
dia; mientras que, en otro momento, movido por el mayor respeto a su
adversario, puede insistir en una lucha que no ha traerle mas que una
muerte honrosa. Como el principiante, el maestro de la espada no cono-
ce el miedo, pero a diferencia de aquel se torna cada vez mds insensible a
lo que pueda causar miedo. A través de afios de ininterrumpida medita-
cién, ha llegado a vivenciar que la vida y la muerte son, en el fondo, una
y la misma cosa y pertenecen a un mismo plano del destino... Por eso ya
no conoce ni la angustia de la vida ni el temor a la muerte. Le gusta [...]
vivir en el mundo, pero dispuesto en todo momento a abandonarlo sin
que lo afecte la idea de la muerte (Herrigel, 2005: 41).

El proceso de construccién del conocimiento se ha decantado en
una mayor organizacion interna y externa, reduce la entropia existente en
el ciimulo de conocimientos que forman parte de la rama especifica en la
cual, el estudiante estd formédndose, se integra en su ser y se manifiesta a
través de las actividades que realiza.

Para cerrar el circulo y contribuir al proceso constructivo, final-
mente, el estudiante, si asi lo desea, se transforma en maestro para alguien
mds, con lo cual, el proceso adquiere un significado particular.

La construccién del conocimiento adquiere un sentido dnico y
particular para cada persona puesto que los seres humanos viven en el
significado, elaborado y matizado por el lenguaje, pero también expre-
sado a través de otras formas mds sutiles como el arte o la poesia, en las
cuales se expresan aquellos aspectos que ‘van mds alld’ de la légica y que
revelan que la integraciéon de dos mundos es posible y cada uno es la
prueba viviente de ello.

Conclusiones

A lo largo de este articulo se han trazado algunas pinceladas alre-
dedor de tres temas: el conocimiento, su construccién, sus implicaciones
en la educacién y se lo ha hecho desde la perspectiva sistémica.

Se encuentra que ‘metaconocer’ no es algo tan fécil ya que implica
que el camulo de conocimientos construidos que se han integrado a lo
largo de un sendero recorrido, debe organizarse de forma coherente, mu-
cho mads indispensable, si pretende ser transmitido.

Se plantea la premisa de que el conocimiento es aprehensién holis-
tica de la realidad que al integrarse, alcanza una sintesis —casi organica—
que se manifiesta en cada ser, la cual combina aspectos sensitivos, afec-
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tivos, cognitivos e intuitivos, que a su vez se expresan en cada actividad
que se realiza.

Para alcanzar esta sintesis cada persona pasa por un proceso en el
cual combina lo mejor de dos mundos gracias a la interseccién, con la
cual va integrando cada 4tomo de conocimiento en un proceso ‘isomorfi-
co” al de la vida misma: nace, crece, se reproduce, se transforma y muere.

La interseccién inicial parte de dos particulas combinadas que se
van organizando y diferenciando conforme avanzan en la construccién
de una entidad tnica y diferenciada.

La acumulacién de conocimiento, su continuo y recursivo proceso
de construccién puede favorecer un incremento del nivel de la conciencia
que, en la filosofia oriental, se denomina un camino de iluminacién.

El conocimiento asi construido, se organiza para dar un signifi-
cado particular a este lapso de tiempo que cada uno experimenta en el
mundo y que se llama vida.

Notas

1 Generalmente se usa el concepto “triada dialéctica” para hacer referencia a estos
aspectos y que determinan una concepcion de la realidad como un proceso circular
que se lleva a cabo en estos tres momentos: tesis, antitesis y sintesis (aunque los
términos fueron acufiados realmente por Fichte). El primer momento es la posicion
inicial, un pensamiento o idea particular. El segundo aparece como una contradic-
ci6én o negacion del anterior y el tercero culmina con la superacion de la contradic-
ci6én y el logro de una autorreconciliacion o integracion, en la cual los dos aspectos
antes senialados se combinan y dan origen a un tercero diferente que reline aspectos
de los dos anteriores.

2 Los metélogos son una serie de preguntas y respuestas entre Gregory Bateson y su hija
(que acttia como interlocutora), gracias a los cuales Bateson reflexiona sobre varios
temas como la objetividad, el orden, las relaciones, los patrones de relacion, etc.

3 Isomorfismo es un término que proviene de iso = igual y morfo = forma. Se aplica
a una situacién que revela una estructura o funcionamiento similar en dos niveles
l6gicos diferentes.
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Resumen

En el presente trabajo nos referiremos a dos temas que frecuentemente han sido estudiados por la filosofia
del conocimiento: sensacién y percepcién. Con ello queremos suministrar un panorama —desde una perspectiva
filosofica, teniendo en cuenta el aporte de las neurociencias (NCs)— sobre el proceso perceptivo y su relacién en la
construccion del conocimiento, asi, procuraremos explicar el rol que desempena, analizando sus componentes, y su
vinculacién en el proceso de aprendizaje. Y dado que la educacién actual se enfrenta a nuevos retos, esta investigacion
se enmarca en la propuesta de integrar los estudios cognitivos al sistema educativo.

Palabras clave

Sensacion, percepcion, conocimiento, aprendizaje, cerebro corporizado, neurociencias, filosofia del conocimiento.

Abstract

In this paper, we want to refer to two topics that frequently have been studied by the Philosophy of Knowledge:
sensation and perception. With this, we want to give it a panorama —from a philosophical perspective, keeping in
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mind the contribution of the neurosciences (NCs)— on the perceptive process and their relationship
in the construction of knowledge. In this way, we will try to explain the role that it plays, analyzing
their components, and their linking in the learning process. In addition, since the current education
faces new challenges, this investigation is framed in the proposal of integrating the cognitive studies
to educational system.

Keywords

Sensation, perception, knowledge, learning, embodied brain, neurosciences, philosophy of
knowledge.

Forma sugerida de citar: VILATUNA CORREA, Fausto et al. 2012. “Sensacién y percepciéon
en la construccién del conocimiento”. En: Revista Sophia: Coleccién
de Filosofia de la Educacién. N° 13. Quito: Editorial Universitaria
Abya-Yala.

Introduccion

La filosofia del conocimiento tiene como objetivo el estudio criti-
co de “la validez, el alcance y los limites del conocimiento humano para
establecer el valor de su verdad” (Gevaert, 2005: 150), este conocimiento,
cuyos limites hacen referencia al objeto que conoce, se mueve de manera
inmediata en el mundo de la experiencia, lo cual nos lleva inmediatamen-
te al punto donde convergen mente y realidad: sensacion y percepcion.

Atendiendo a este particular, surge una pregunta muy importante
y de la cual nos ocuparemos: ;son sensacion y percepcion la base de nues-
tro conocimiento sobre el mundo externo? De acuerdo a los importan-
tes resultados que se vienen dando desde las neurociencias (NCs),' y del
andlisis filos6fico, sensacién y percepcion constituyen, junto con la toma
de decisiones, el control motor, la memoria, el lenguaje y las emociones,
la base para la construccién del conocimiento. Ahora bien, estas investi-
gaciones sobre el conocimiento humano han generado una enorme in-
fluencia en el desarrollo y aplicacion de actividades y métodos educativos
por dos razones: “tanto el profesor como el alumno son organismos bio-
l6gicos que elaboran conocimiento en sus diferentes formas y, ademas,
la actividad educativa —por lo menos en su version escolar— tiene en la
transmisién del conocimiento uno de sus fines mds esenciales” (Carre-
tero, 2012: 89). Por lo tanto, y respondiendo a algunas interpretaciones
equivocadas sobre los descubrimientos neurocientificos (cominmente
llamados neuromitos)? es indispensable integrar los estudios de neuro-
ciencia a la educacién, puesto que:

Comprender los mecanismos cerebrales que subyacen al aprendizaje y
la memoria, asi como los efectos de la genética, el entorno, la emocién y
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la edad en el aprendizaje, podrian transformar las estrategias educativas
y permitirnos idear programas que optimizaran el aprendizaje de per-
sonas de todas las edades y con las mds diversas necesidades (Blakemore
y Frith, 2007: 19).

Como vemos esta interrelacién se torna productiva, ya no solo es
saber que el ser humano tiene un sistema nervioso, sino que es necesario
comprender cdmo estd estructurado, cémo es su desarrollo, las funciones
que cumple, etc., esto hace posible a los educadores alcanzar a entender la
capacidad que tiene el ser humano para aprender.
Por tanto, en el presente estudio, nos proponemos exponer el rol
que desempenan sensacion y percepcion en la construccién del cono-
cimiento y su influencia decisiva al momento de aprender, aspecto tan
importante de la accién educativa. Para ello, alejados de la postura dua- 125

lista del conocimiento, consideramos al ser humano en su integralidad, y
aunamos la necesidad de tener especialistas educativos que, integrando al QS\J

estudio de los componentes percepto-operacionales del conocimiento los
ultimos avances referidos a factores bioldgicos, genéticos y neuroldgicos
implicados en el aprendizaje (De la Barrera y Donolo, 2009: 3), disefien
nuevas précticas de ensefianza, de aplicacion y evaluacién de métodos y
técnicas de aprendizaje. Sin duda, dado el requerimiento de “una critica
filoséfica iluminadora que pueda guiar una investigacién neurocientifica
fructifera sobre nuestras capacidades psicoldgicas y su ejercicio” (Ben-
nett, 2008: 211), cada vez se hace indispensable el desarrollo de una Filo-
sofia de la Educaciéon con un fundamento cerebral.

Para acercamos a esta realidad compleja que engloba multiples
procesos, en el presente trabajo prestaremos atencién en primer lugar a
aquello que se entiende por conocimiento, en qué consiste y cudles son
sus caracteristicas esenciales; en la segunda parte haremos un andlisis del
proceso perceptivo, sus componentes y los factores que influyen en su
desarrollo; una vez hecho esto, identificando los estilos perceptivos del
ser humano, estableceremos la influencia que se da sobre el aprendizaje;
y, finalmente, a partir de varios elementos explicitados en el curso de esta
investigacién expondremos algunas conclusiones.

El conocimiento

El conocimiento en términos generales es una actividad puramen-
te humana,’ que abarca un conjunto de elementos, y una variedad de
formas*, es de gran complejidad y se torna esencial para el buen funcio-
namiento de gran parte de los procesos mentales (por ejemplo la memo-
ria, el lenguaje, y el pensamiento), su ausencia, a decir de Barsalou (2007:
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148-149), haria ineficaz cualquiera de ellos. Esta actividad como relacién
de verdad con el mundo, tiene entre sus fuentes primarias: la sensacién, la
percepcién, la memoria, y el testimonio de otras personas (ver Ma y Ga-
nea, 2010; Ostrosky-Solis, 2005; Romo, 2007); el que sea una relacién su-
jeto-objeto conlleva un proceso de construccién y representacién. Ahora
bien, para que exista el conocimiento se requieren tres condiciones: de
verdad, de creencia, y de justificacién; nos gustaria sefialar, ademads, que
ya en su fase intelectual se distinguen tres operaciones fundamentales: de
aprehension, de juicio y de razonamiento.

Para empezar, expondremos algunas nociones de conocimiento,
que sin la pretension de ser decisivas, nos enmarcan en la problemdtica
que abordaremos, asi, el término ‘conocimiento, tal como se lo concibe en
nuestro idioma, debe su origen a la palabra latina cognoscerey este a su vez
del griego gignoskein (gignosko) que quiere decir “llegar a saber” (ver Cortés
y Martinez, 1991; Pab6n, 1994: 120). Resulta muy interesante este “llegar
a” porque nos da indicios ciertos de que no se trata de algo impuesto de
antemano sino una especie de incursién progresiva en algo. Para la psico-
logfa cognitiva, corresponde a “la informacién acerca del mundo que se
almacena en la memoria y que va de lo cotidiano a lo formal [...] es posible
que sea cierta, que estd justificado creerla y que es coherente” (Barsalou,
2007: 148), es, por tanto, la expresion final del proceso psicolégico por el
que la mente capta la realidad, de esta manera, el conocimiento pasa a ser
la ‘representacién’ de un objeto, suceso o concepto (Barsalou, 2007: 151-
153), representar involucra que se haga presente la informacién recibida
del objeto como acto de formalizacion. Epistemoldgicamente, corresponde
ala ‘correlaciéon’ que se establece entre estas dos realidades: sujeto y objeto,
en una realidad cognoscitiva, de esta manera el sujeto aprehende la realidad
del objeto, el objeto en cambio cumple la funcién de ser aprehensible y
aprehendido por el sujeto (Munoz y Velarde, 2000: 140; Romo, 2007: 125;
Hessen, 1981: 25-28), esta aprehension o apropiacion se manifiesta en la
imagen mental consciente, lo cual nos sugiere una interpretacion por parte
del sujeto de la realidad del objeto, pero en ningtn caso el objeto se identi-
fica con el sujeto o viceversa.

Esto nos permite considerar, como lo plantea Sanguineti (2005: 38-
43), que el conocimiento: a) es un acto personal, porque quien conoce es
el sujeto cognoscente;® b) es una relacién con la realidad, dejando al sujeto
en condicion de apertura, es decir, de un abrirse al mundo que le somete a
una sobreabundancia de estimulos;® ¢) es un acto psiquico, que se conjuga
con lo fisico, aqui el sujeto advierte que estd realizando tal acto, es decir, es
consciente; d) es un acto inmaterial y posee un objeto inmaterial, admite
una gradualidad, pero esto no implica una total separacién de lo mate-
rial, ya que operacién y objeto son correlativos; e) es un acto inmanente,
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el acto cognoscitivo no es sin mds un cambio fisico en el organismo del
cognoscente, sino que de algin modo es un espacio de crecimiento interior
diferente del 4émbito espacial o externo, esto no quiere decir que se dé un
ensimismamiento; y f) es un acto intencional, porque, esta operacién de
conocer, como acto del cognoscente, incluye una relacién trascendente al
mundo o a la cosa conocida extramental. Por tanto, lo que sabemos del
mundo o de esta realidad transobjetiva se da en nuestro entendimiento
mediante interpretacién y no por experiencia directa.

En la actualidad hay un consenso sobre las condiciones necesarias
que se deberian dar para que exista conocimiento, las mismas que se han
venido exigiendo desde el Theaetetus’de Platén hasta los tedricos con-
temporédneos (ver Bunnin y Yu, 2004; Honderich, 2005; Cortés y Marti-

nez, 1991; Moros y Umbers, 2003; Scruton, 1994), y son:
127

- Condicién de verdad: Si S sabe que p, entonces p es verdadero QS\J

- Condicién de creencia: Si S sabe que p, entonces S cree que p

- Condicién de justificacion: Si S sabe que p, entonces S tiene
razones para creer que p*

Dicho de otro modo: Juan sabe que p si y solo si es verdad que
p, Juan cree que p y, ademads, Juan estd justificado en creer que p. Segin
esto, el ser humano, para saber algo es necesario que ello sea verdad, que
lo crea y que tenga razones para creerlo, pero debe tener presente que
ninguna de estas razones presentadas sea falsa, de forma breve, conoci-
miento seria una creencia verdadera justificada, ahora bien, el que esta
afirmacion sea generalmente aceptada, no deja por ello de estar exenta a
cuestionamientos.’

Finalmente, toda vez que se admite la posibilidad del conocimien-
to, nos queda referirnos a tres operaciones fundamentales que se dan en
su fase intelectual, para ello tomaremos la divisiéon presentada por Do-
minguez en su Ldgica (2010: 38-39): a) aprehension: dada por el entendi-
miento, parte de una imagen situada en la fase sensible del conocimien-
to, penetra intensivamente en la realidad, y obteniendo de esta manera
el concepto, b) juicio o proposicion: el entendimiento partiendo de dos
conceptos los une o separa formando un todo significativo y c¢) razona-
miento: en la que partiendo de, al menos, dos juicios obtiene uno distinto
de los anteriores.

Con esto, antes de dar paso al estudio de las fuentes del conoci-
miento, nos queda tan solo determinar, en términos generales, que exis-
ten dos tipos de conocimiento humano: uno sensitivo o sensible, y otro
intelectual o inteligible, al que suele llamarse pensamiento, sin el primero
no habria objeto, y sin el segundo no seria posible pensarlo o conceptuali-
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zarlo, vemos, por tanto, que llegar a conocer es un crecimiento paulatino,
un incursionar progresivo, dirfamos un proceso que se sucede partiendo
de la estructura nerviosa del sujeto cognoscente.

El proceso perceptivo

El proceso perceptivo es el mecanismo sensorio-cognitivo de gran
complejidad mediante el cual el ser humano siente, selecciona, organiza
e interpreta los estimulos, con el fin de adaptarlos mejor a sus niveles de
comprension (Munkong y Juang, 2008: 98), es decir, por medio de él le
es posible formarse subjetivamente'® un cuadro coherente y significativo
del mundo fisico real del cual forma parte, asi, identifica, recupera, y res-
ponde a la informacién recibida a través de los sentidos; este mundo per-
cibido es constituido por entidades estructurales (objetos y contextos) los
cuales se presentan integrados de forma jerdrquica en estructuras cada
vez mds amplias sumergidas unas en otras que concluyen en la estructura
del universo en su conjunto (Monserrat, 2010: 273), vemos entonces una
interpenetracion y relaciéon reciproca entre percepcién-conocimiento y
accion. Es justamente aqui donde radica la importancia de la percepciéon
dentro del &mbito escolar, ya que al tener claras estas caracteristicas, per-
mite en el estudiante el desarrollo de diferentes dreas cerebrales conec-
tadas e integradas con el fin de conseguir un significado a lo expuesto
en clase por parte del docente, sea esto de contenido visual, auditivo o
haptico (Ortiz, 2009: 137-138), anadiriamos también olfativo, gustativo y
los denominados sentidos internos.

Silos seres humanos percibimos objetos reales del mundo y no sim-
ples reproducciones o imégenes interiores de objetos (Searle, 2008: 121),
quiere decir que tenemos una necesidad de interpretar estas experiencias
con el fin de conocer su origen, no nos ensimismamos ni nos abatimos
ante estos acontecimientos, no nos contentamos con solo recibir informa-
cion, al contrario, buscamos establecer y justificar nuestra posiciéon dentro
de este mundo; queda claro entonces que contamos con “una inclinacién
natural por lo real” (Velarde-Mayol, 2007: 31) que nos permite discriminar
entre lo que es 0 no, de esta manera, nos enmarcamos en la pregunta de si
es la experiencia una gufa apropiada para llegar a la realidad. Pero ;qué es
la realidad?, en sentido filoséfico, diriamos que es el modo en que las cosas
son, en oposicién a su mera apariencia, la apariencia corresponde a como
ve las cosas un perceptor o grupo de perceptores determinado, de esto sur-
ge una distincién entre realidad objetiva, es decir, una idea que tiene que
ver con la posesion de un contenido representacional, y la realidad actual
o formal que tendria que ver con la existencia independiente de la mente
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(Audi, 1999: 775); ahora bien, si todo evento que se desarrolla en el tiempo
ocurre precedido de algin otro, la realidad es un continuo, es decir, nunca
deja de ser mévil y estar sujeta al tiempo como su medida, y puede ser per-
cibida por los sentidos y las dreas sensoriales primarias de la corteza (Sam-
pedro, 2002: 181) sin por ello agotarla; el ser humano, entonces, a través
de este proceso genera su propia realidad, realidad que en el caso de sufrir
—la persona— alguna patologia puede cambiar y condicionar su creencia,!
juicio o accidn, como es el caso de aquellas que sufren enfermedades dege-
nerativas del cerebro.

Por su misma naturaleza el proceso perceptivo se encuentra en
constante transformacién, conforme el ser humano adquiere conocimien-
to de nuevos estimulos el proceso de reorganizacién cerebral va cambian-
do v los integra de forma diferente; sin embargo, no podemos decir que

todo se reduzca a una sola recepcién de estimulos, por el contrario, todo 129
esto exige una activacion importante de funciones complejas siendo ba- QS\J
sicas para ello la atencién y la memoria,'> permitiéndonos entender que

dicho proceso es unitario, con sentido y significado claro y preciso (Ortiz,
2009: 137). Segin avanzamos en la exposicién, nos damos cuenta que no
es una cuestion de recepcién pasiva, sino un proceso sofisticado de cons-
truccién activa del conocimiento, cuya posibilidad no significa que solo
provenga de la maquinaria cerebral ni solo de la experiencia," procede de
las dos y quien regula es la mente (Sanmartin, 2011: 134); consecuente-
mente ponemos nuestra atencion en los referentes que contiene el proceso
cognitivo, a saber: la mente, el cerebro, el cuerpo y el ambiente.

La mente

El estudio de la mente es la oportunidad que nos permite pensar
al ser humano como totalidad. Esto comporta considerar que no parece
haber una esencia de lo mental, es decir, una caracteristica esencial que
defina lo que es mental y la distinga de aquello que no lo es (Munoz
y Velarde, 2000: 392), esta caracterizacién hace que las diferentes con-
cepciones elaboradas por las “teorias de la mente”'* no siempre resulten
completas. En nuestro caso siguiendo a Monserrat, consideraremos que
la mente es “aquel conjunto sistémico de recursos fisicos, biolégico-neu-
rolégicos y psiquicos que sustentan en el organismo viviente humano los
procesos de deteccién de informacién y la elaboracion de las respuestas
adaptativas al medio en la forma especificamente humana” (Monserrat
, s.f.: 2), esto hace que la mente sea un proceso y abarque un conjunto
muy heterogéneo de propiedades y estados, sean sensaciones, creencias,
deseos, sentimientos, emociones, intenciones, decisiones, rasgos de ca-
ricter, capacidades, disposiciones y habilidades diversas, y que pueden
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ser clasificados, conforme nos presentan Muiioz y Velarde (2000: 391) en
grupos bdsicos y derivados, asi:

- Grupos bdsicos: ‘estados intencionales’ y ‘estados fenomenol6-
gicos, los primeros se distinguen por tener un contenido se-
méntico frente al cual la persona adopta cierta actitud, entre
ellas tenemos las creencias, los deseos, etc.; los segundos, se ca-
racterizan por el modo particular que tienen de aparecer ante el
sujeto, como es el caso de las sensaciones de dolor o placer, las
experiencias visuales, etc.

- Grupos derivados: ‘estados mixtos’ y ‘disposiciones puras) ca-
racterizado el primer grupo por tener una actitud hacia un
contenido y una cierta cualidad sentida, tal es el caso de las
emociones y los sentimientos; las disposiciones puras carecen
de un contenido semdntico o una fenomenologia, son mds bien
disposiciones o tendencias, pero intuitivamente forman parte
de lo mental, asi, capacidades como la inteligencia, la fuerza de
voluntad, entre otras, y rasgos de cardcter como la envidia, la
generosidad, etc.

El cerebro corporizado

Nuestro cerebro, con su estructura, caracteristicas, sus funciones
especiales, etc., es el drgano que nos identifica como humanos ya que nos
permite una vida consciente (Mora, 2001, 169-176; Gazzaniga, 2006: 21),
lo que involucra almacenamiento de experiencias, establecimiento de res-
puestas emocionales, conductas, elaboraciéon de mecanismos de adapta-
cién al ambiente, etc., pero para que esto sea posible son necesarios unos
sistemas biol6gicos de formalizacién los cuales nos permiten “relacionar
la informacién de diverso origen y naturaleza hasta producir efectos sen-
sibles que muestran las formas, los objetos y estructuras ordenadas del es-
pacio” (Monserrat, 2010: 273), entre estos podemos sefnalar a los sentidos,
los cuales forman parte integrante del cuerpo.

En torno al cuerpo, y dado que las NCs parten del supuesto basi-
co de que a toda conducta subyace una actividad cerebral, diremos que
es aquel que nos permite “estar en el mundo, ser con los demas y reali-
zarnos en el mundo —constituyéndose— en nuestro punto de insercién
en el mundo” (Gordillo, 2011: 358), hay, como vemos, una integralidad
manifiesta entre el cuerpo y el cerebro, no existe un divorcio, como bien
lo sostiene Damasio (2006: 185): “el cuerpo (el cuerpo propiamente di-
cho) y el cerebro forman un organismo integrado e interactdian completa
y mutuamente a través de las rutas quimicas y neurales”, es desde aqui
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que podemos entender al complejo entramado sistémico denominado
mente, que —como podemos concluir— no estd Gnicamente en la cabeza,
por tanto, utilizando terminologia de Merleau-Ponty, es todo el “cuer-
po concienciado o cuerpo-sujeto”® que siente, imagina, piensa, actda,
etc. (Rdbade, 1998: 93-95; Copleston, 1996: 378; Flores, 2005: 572-573).
Desde esta perspectiva entendemos que nuestro cerebro es corporizado,
llegando a ser el medio por el cual construimos el conocimiento, accede-
mos y actuamos sobre él (Avila et al., 2001: 43); consecuencia de esto es
que podamos hablar de un conocimiento corporizado, el mismo que estd
ligado al contexto o ambiente. Gracias a esto sabemos que las estructuras
y procesos basicos que posibilitan la percepcion son el sistema nervioso
y los sentidos a través de los cuales llega informacion visual, auditiva,
héptica, olfativa y gustativa al cerebro para ser procesada y adquirir sig-

nificado y experiencia. 131
La ‘plasticidad’ es una de las caracteristicas mas importantes del QS\J
cerebro, sin ella no podria ajustarse a los cambios que ocurren ya sea en

las condiciones medioambientales como a través del tiempo, y su fun-
cionamiento mads bien seria similar al de una maquina. Dado que las
experiencias aportan el sustrato para la formacién de conexiones y la
transformacion de estas conexiones en circuitos, es determinante que el
cambio de estas experiencias modelen nuestro cerebro (Ostrosky-Solis,
2005: 249; Hernandez-Muela et al., 2004: S58-S68). Esta plasticidad tiene
mayor fuerza en la infancia pero se mantiene a lo largo de toda la vida,
gracia a ella el cerebro posee capacidades sorprendentes de modificaciéon
de su estructura y funciones, de adaptacién al ambiente, y recuperaciéon o
regeneracion. Partiendo de esto, debemos tener en cuenta que:

Toda intervencién educativa tiene impacto sobre el sistema nervioso. El
hecho de que las précticas de ensefianza no estén disefiadas consideran-
do al sistema nervioso como variable interviniente no quiere decir que
este esté ausente. Por el contrario, se estaria educando a los nifnos par-
cialmente ‘a ciegas) al no considerar las variables neurales en el disefio
de las précticas escolares (Benar6s et al., 2010: 184).

Los educadores debemos tener presente el tema de la plasticidad,
ya que si el ambiente educativo es uno de los que modela el cerebro de
nuestros estudiantes, y al ser este corporizado, entonces se estd mode-
lando directamente su accidn, por tanto, la respuesta que obtengamos
dependerd del impacto que provoquemos en ellos, un ejemplo concre-
to es la base emocional con la que cuenta nuestro aprendizaje. Esto nos
permite tratar aquellos aspectos que tienen que ver con las teorfas de la
actividad mental, asi:
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1. El sistema nervioso. Se concibe como una escala de diferentes
niveles de gran complejidad, que va desde la neurona como unidad es-
tructural y funcional, contando con un nimero aproximado de cien mil
millones cada una de las cuales estd conectada con cientos o miles de
otras neuronas por medio de uniones sindpticas, cuyo nimero puede
rondar los cien billones, dando lugar a diversos procesos cognoscitivos,
intercaladas con las células gliales (del griego glia, ‘liga’) que forman una
red que alimenta y protege a las neuronas, hasta llegar a un nivel macros-
cépico donde se encuentran las grandes divisiones (Ostrosky-Solis, 2005:
248; Haines, 2003: 4; Kandel, 2007: 137; Barbour, 2004: 426; Squire et al.,
2008: 330). Regularmente se distinguen dos componentes principales: el
sistema nervioso central (SNC) compuesto por el cerebro o encéfalo y la
médula espinal, y el sistema nervioso periférico (SNP), el cual consta del
sistema nervioso esquelético y el sistema nervioso auténomo (SNA), este
a su vez, se subdivide en sistema nervioso simpatico y parasimpdtico, el
primero de ellos tiende a acelerar los acontecimientos fisiologicos prepa-
rando al organismo para dar respuestas a diversos eventos, en cambio,
el sistema nervioso parasimpético busca contrarrestarlo actuando sobre
6rganos individuales y atemperando el organismo (Purves et al., 2004:
14-16; Smith y Kosslyn, 2008: 20; Haines, 2003: 3). Por ser de nuestro
interés la actividad mental, revisaremos brevemente el lugar dentro del
SNC hacia dénde llega la informacién transmitida por los sentidos: la
corteza cerebral.

2.La corteza cerebral. Corteza significa ‘cubierta) en este caso es un
capa de sustancia gris que rodea el cerebro, corresponde al sustrato esen-
cial de los procesos mentales, sin ella la tinica posibilidad de vida serfa en
un estado vegetativo; ahora bien, a lo largo de la evolucidn, las investiga-
ciones sobre la corteza cerebral dan muestra de que esta ha aumentado
varios centenares de veces desde los primates simples hasta los seres hu-
manos, aproximadamente el 80% del volumen del cerebro corresponden
alaneocorteza humanay sus conexiones neuronales (Koch, 2005: 89-91),
esto implica que la corteza cerebral sea mayor en el ser humano que en
otras especies, razon por la cual, los estudios sobre los procesos mentales
para ser convincentes han de basarse en estudios neuroldgicos, por ejem-
plo, al abordar el tema de la conciencia se debe tener en cuenta que puede
sufrir alteraciones “por cambios en la estructura o la quimica del cere-
bro” (Carlson, 2007: 3). La corteza cerebral, con esta densa agregacién
de cuerpos neuronales, tiene un grosor que oscila de entre 2 y 4 mm, se
organiza de forma laminar'® y columnar," su drea total es de unos 2.500
cm?, forma la superficie de cada hemisferio cerebral, la corteza cerebral
estd muy plegada lo que permite su cabida dentro del crédneo, los pliegues
son formados por surcos o pequenas hendiduras, cisuras o profundas
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hendiduras y abultamientos llamados circunvoluciones localizados entre
dos surcos o hendiduras adyacentes (Haines, 2003: 506; Smith y Kosslyn,
2008: 21; Carlson, 2007: 87), muchos de ellos intervienen en actividades
mentales determinadas.

El cerebro se divide en dos mitades denominadas hemisferios
cerebrales izquierdo y derecho conectados por un extenso conjunto de
fibras nerviosas llamado cuerpo calloso; cada hemisferio se divide en
cuatro partes o 16bulos que toman este nombre de acuerdo a los huesos
del crdneo que los recubren, y en cada uno de ellos reposan funciones
especificas: a) 16bulo frontal: en la parte anterior (delantera) es la zona
de los pensamientos, los conceptos, la planificacién, y las emociones, b)
l6bulo parietal: ubicado a la parte superior y posterior, es la zona de pro-
cesamiento del movimiento, la orientacién, el célculo y ciertos tipos de

reconocimiento, ¢) lébulo occipital: en la parte posterior, es la zona de 133
procesamiento visual, d) I6bulo temporal: debajo de las sienes, tiene que QS\J
ver con el oido y el olfato, es la zona de procesamiento del sonido, la com-

prensién del habla y la memoria (Smith y Kosslyn, 2008: 21-23; Baptista
et al., 2010: 13; Kandel, 2007: 136-137). Ahora bien, el que se haya hecho
esta divisién no quiere decir que cada uno trabaje por su cuenta, sino
que los diferentes 16bulos lo hacen conjuntamente como lo veremos mas
adelante al analizar los estilos perceptivos.

El cerebro cuenta también con aéreas subcorticales, las cuales rea-
lizan funciones complejas esenciales para la vida, fundamentales para
la supervivencia del organismo, y son: tdlamo, hipotilamo, hipocam-
po, amigdala, ganglios basales, tronco del encéfalo, y cerebelo (Smith y
Kosslyn, 2008: 24-26). La division cerebral nos hace posible comprender
de forma general algunas funciones del cerebro relacionadas con la cog-
nicion: 1) recibir informacién de los 6rganos sensoriales, 2) procesarla y
elaborar respuestas para los 6rganos efectores, 3) coordinar y controlar
el funcionamiento de los 6rganos del sistema nervioso, y 4) albergar las
funciones nerviosas superiores: voluntad, inteligencia, lenguaje, etc. (ver
Pascual-Leone, 2011), esto quiere decir que, el cerebro puede ser conside-
rado el centro de las facultades intelectuales.

3. Sensaciones. Se las entiende como un tipo de conocimiento di-
recto e inmediato que da lugar a estados mentales no proposicionales que
transmiten informacién no conceptualizada, y normalmente son causa-
dos por la estimulacién de los 6rganos de los sentidos (Mufioz y Velarde,
2000: 516; Hardin, 2002: 1173), en torno a esto, se da un descubrimiento
y reconocimiento de estimulos o eventos ocurridos en el ambiente, tienen
por tanto un cardcter cualitativo y solo son directamente accesibles al su-
jeto cognoscente que las tiene (Hardin, 2002: 1173-1174). Como vemos,
estos flujos de informacién que llegan al cerebro son una especie de res-
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puesta de los 6rganos sensoriales a los estimulos externos, resulta enton-
ces natural decir que el ser humano adquiere conocimiento del mundo a
través de los sentidos.

El proceso de transmisién sensorial es el mismo en todos los sis-
temas sensoriales, y comienza cuando los estimulos ambientales, perci-
bidos a través de los distintos sentidos, activan los 6rganos receptores
sensoriales convirtiéndolos en energfa electroquimica (transduccién sen-
sorial) o senales eléctricas, que seria el lenguaje del sistema nervioso, para
luego producirse la hiperpolarizacién del receptor sensorial, esta infor-
macioén sensorial se procesa a través de un sistema de c4digos o reglas que
convierten atributos de un estimulo en actividad de las células nerviosas
(Rosenzweig et al., 2001: 260). Estos sistemas sensoriales son complejos
debido a que la actividad neuronal provocada sensorialmente implica a
muchas regiones cerebrales diferentes, hacemos referencia a la especiali-
zacién de las zonas corticales, de este procesamiento puede decirse que
filtra, abstrae e integra, todo lo cual afecta al modo en que estos aconteci-
mientos se representan en el cerebro (Rosenzweig et al., 2001: 260).

Usualmente, en los estudios sobre la sensacién y la percepcidn, se
toma a la visién como pardmetro de estudio del procesamiento sensorial,
el cual se daria de la siguiente manera: a) transduccién: por la cual la
energia fisica altera el estado eléctrico de una neurona sensorial, b) cam-
po receptor: porcion del campo sensorial que ocasiona, una vez estimu-
lado, un cambio en el estado eléctrico de una célula, permitiendo com-
prender la informacién que es representada en el cerebro, ¢) deteccién
del contraste: es la localizacién de variaciones espaciales o temporales
en la senal de entrada que lleva a una determinada accién, d) organiza-
cién topografica: representacion de patrones espaciales de activaciéon dentro
de un campo sensorial, e) organizacién modular y columnar: como base
de la organizacién funcional de la neocorteza sensorial, f) procesamien-
to jerdrquico: los sistemas sensoriales tienen estadios de procesamiento
multiples organizados de manera jerdrquica a través de los cuales la in-
formacién sensorial se va representando de forma cada vez mas compleja
y abstracta, g) procesamiento en paralelo: los distintos tipos de formula-
cion recogidos por el sistema se canalizan a través de diferentes vias de
procesamiento de tal manera que la salida de cada una de ellas cumple
una funcién especifica (Albright y Neville, 2002: 49-51).

4. Percepcién. Como hemos visto, la sensacién y la percepcién dan
la materia prima para la cognicidn, al ser patrones de eventos neuronales
en el cerebro esto hace que se constituyan en la fuente principal del co-
nocimiento sobre la realidad, sin embargo, pasan a depender en parte de
los recursos de procesamiento del perceptor (Munoz y Velarde, 2000: 516,
518), esta dependencia nos lleva a determinar que el proceso perceptivo
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estd constituido por cuatro elementos: a) el perceptor b) el objeto y el
ambiente, c) la experiencia sensorial y d) la relaciéon entre el objeto y el
sujeto (Audi, 1998: 14), ademads, implica algunas fases: 1) recepciéon del
estimulo, 2) formacién de una imagen (en el caso de la visién), 3) gene-
racion de sefales eléctricas en los receptores, 4) transmisién de impulsos
eléctricos en direccién al cerebro, 5) alcance de los impulsos eléctricos
al cerebro y procesamiento y 6) percepcién (Goldstein, 1992: 3). Todo
esto nos lleva a determinar que las percepciones no son registros directos
(como fotografias) del mundo, sino que se construyen siguiendo reglas y
constricciones dadas por la persona, podemos hablar, por tanto, de una
percepcidn incorporada.'®

La corteza cerebral al estar dividida en dreas especializadas, cada
una de las cuales es responsable de un aspecto de la consciencia (Sam-

pedro, 2002: 178) va unida a los sentidos los cuales tienen partes u 6r- 135
ganos especificos del cuerpo, excepto el tacto que no parece limitado a S
un 6rgano especial, son transmisores activos de informacién y no meros

receptores pasivos de estimulacién (Munoz y Velarde, 2000: 518; Rosen-
zweig et al., 2001: 260); entonces, si la percepcidon “es una presentaciéon
automdtica del mundo real en estructuras formalizadas por el procesa-
miento de los sistemas perceptivos” (Monserrat, 2010: 274), el contenido
de una experiencia perceptual serfa la manera en que se representa una
porcién del mundo (Calabi, 2005: 254), mas no la totalidad, por tanto, el
conocimiento lo que va a hacer es construir “una re-presentacién de la
realidad de las estructuras percibidas” (Monserrat, 2010: 274),y lo que la/
el docente procurara en la clase es justamente desarrollar esta capacidad
de re-presentacion.

Segun esto, conforme el ser humano adquiere conocimientos aso-
ciando estimulos sensoriales, genera a su vez una mayor capacidad de
integracién unitaria de imédgenes y contenidos méds complejos por lo que
la estimulacién sensorial contribuye a mejorar la capacidad de forma-
cién de procesos unitarios con sentido y percepciones conscientes (Ortiz,
2009: 138). Cada sentido tiene su drea cortical especifica, sin embargo, su
cargo cognoscitivo necesita, insistimos, del complemento de los demas
sentidos y funciones: “sin experiencia perceptiva, no podemos alcanzar
ningdn conocimiento de cuestiones de hecho y, mds aun, que el conteni-
do conceptual es ininteligible sin su relacién con la experiencia percepti-
va” (Brandom, 2000: 23-24).

5. Conciencia. Es una de las principales capacidades del ser hu-
mano, un sistema altamente desarrollado, cuyo estudio ha pasado a ser
de gran interés y uno de los mayores retos entre especialistas de diversas
disciplinas por lo dificil que resulta definirla de manera rigurosa;' es un
fenémeno genuino y especial que forma parte de la realidad psiquica y
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la mente humana, por ella “nos damos cuenta de (y podemos hablar a
otros sobre ello) nuestros pensamientos, percepciones, recuerdos y sen-
timientos” (Carlson, 2007: 3); ahora bien, aqui debemos hacer una apre-
ciacién, la mente no se identifica con la consciencia: la consciencia puede
desvanecerse y, no obstante, el sujeto, con el denso sistema de relaciones
psico-bio-fisicas, no desaparece y estd en la capacidad de producir inclu-
sive actividad inconsciente, de hecho, gran parte del procesamiento de
informacién compleja puede realizarse sin la participaciéon de la cons-
ciencia (Koch y Crick, 2002, 355; Monserrat, s.f.: 2; Damasio, 2006: 176),
en términos generales:

La conciencia consiste en estados que son cualitativos y subjetivos [...]
los estados conscientes solo se dan como parte de un tGnico campo uni-
ficado de conciencia. La conciencia es cualitativa en el sentido de que
para cada estado consciente hay un determinado carécter cualitativo, un
aspecto de como-es 0 como-se-siente [...]. Estos estados son subjetivos
en el sentido ontoldgico de que unicamente existen en tanto que son
experimentados por un sujeto humano o animal. Y son unificados en el
sentido de que cualquier estado consciente [...] existe como parte de un
gran estado consciente, mi campo de conciencia presente. Dado su ca-
récter subjetivo y cualitativo, a estos estados a veces se les llama “qualia”
(Searle, 2008: 123).

Dicho esto, siguiendo el argumento de Siegel, tenemos que, dos
son las dimensiones que presenta la consciencia y que se debe tomar en
cuenta: a) acceso a la informacién: como en el caso de la conciencia ac-
cesible que puede contener en si misma la conciencia de la sensacién o
percepcion, asi como la atencién focal hacia aspectos del mundo interno,
la experiencia del procesamiento emocional, las creencias, deseos e in-
tenciones y b) setiencia o calidad subjetiva de la experiencia: tomando
el ejemplo anterior, dependeria de la naturaleza de su integracion y de
la informacién que codifiquen. Tanto en el acceso como en la setiencia
el procesamiento de la informacidén y las representaciones mentales des-
empefian un rol central ya que determinan la naturaleza de la experien-
cia consciente (Siegel, 2007: 247-248). Afortunadamente, el ser humano
continua desarrollando niveles de conciencia durante toda su vida (desde
la infancia hasta la edad adulta), proceso atribuible a la educacién y al
desarrollo cerebral subyacente (Gazzaniga, 2006: 32), a pesar de que ain
no se haya podido llegar a un consenso unanime de cudles y donde se
ubicarian sus correlatos neuronales, en este caso, una de las posturas mas
sugerentes es la de Crick y Koch (2005), quienes sostienen que esta se lo-
calizaria en una oscura estructura sepultada debajo de la corteza cerebral:
el claustrum.”
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Ambiente

Generalmente, nos hace caer en la cuenta Hauser, cuando un com-
portamiento se manifiesta en las primeras etapas del desarrollo (como
es el caso de los recién nacidos), resulta posible concluir, aunque apresu-
radamente, que su raiz se encuentra solo en lo dado biol6gicamente, la
razon para ello seria que en la escala temporal se ha dado una experiencia
insuficiente para que la educacién construya los detalles (Hauser, 2006:
164), sin embargo, el ser humano —a diferencia de los demads seres vivos—
se adapta al conocimiento e informacién nuevos, esto es posible porque
su cerebro tiene, a mds de la plasticidad, la capacidad de pensamiento
racional y razonamiento deductivo, lo que le permite hacer buen uso de
dicho conocimiento (Gazzaniga, 2006: 36). Es por esto que el ambiente
pasa a ser para la construccién del conocimiento una de sus raices.

137

Para procesar la informacién que nos viene del ambiente, sefiala
Mosterin, el ser humano cuenta con dos sistemas: el genoma y el cerebro, S

asi, el genoma*' procesa la informacién de modo lento, pero es sumamen-
te flable como mecanismo de transmisién y almacenamiento (Mosterin,
1993: 15-16), por poner un ejemplo, la capacidad de percibir la numero-
sidad estaria determinada genéticamente y habria sido implantada en la
propia estructura del cerebro durante el proceso evolutivo;*? un segundo
sistema, que lo hemos tratado aqui, el cerebro, registra los cambios al
instante y procesa la informacién de modo répido, a pesar de ser menos
fiable y eficiente en su transmisién y almacenamiento (Mosterin, 1993:
15); todo esto lo comprendemos un poco mejor volviendo al ejemplo de
la numerosidad:

Tres puntos parecen hoy fuera de toda duda: 1) la capacidad de dife-
renciar cardinalidades tiene una clara base neuroldgica y prelingistica;
2) este “sentido numérico” innato, que incluye una aptitud primitiva
para “sumar” numerosidades, puede ser una fuente importante de no-
ciones numéricas basicas; 3) el desarrollo y perfeccionamiento de esas
capacidades y nociones requiere el aprendizaje de las técnicas de contar
[...] el nimero hace intervenir una multiplicidad de elementos en for-
ma coordinada: factores neurol6gicos, motores y perceptivos, elementos
lingiiisticos y simbolicos, toda una serie de practicas y técnicas (Ferrei-
rés, 2005: 68).

De este modo, se produce una interaccién sumamente interesante
entre genes, cerebro y ambiente. Precisamente esto nos lleva a conocer
otra capacidad que tiene el cerebro humano, la de transmitir informacién
a otro cerebro, esto es posible una vez que se va creando y acumulando
para ello una creciente red informacional que recibe el nombre de cul-
tura (Mosterin, 1993: 16), esta red informacional pasa a constituirse un
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modo particular del ser humano de relacionarse consigo, con el mundo,
con los otros y el absoluto, dentro de un espacio y tiempo determinados,
tanto a nivel individual como colectivo. Por ello que la razén de ser de
toda cultura es hacer comprensible el mundo, dotdndolo de algtin senti-
do mediante simbolos de los més diversos tipos (Fermandois, 2008: 53);
la cultura encierra por tanto érdenes y dimensiones que influirdn en el
modo de pensar y comportarse de las personas: lo econémico, lo social,
lo politico, lo religioso, lo educativo, etc., y que son inseparables en la vida
concreta.

Por las investigaciones que se han venido realizando, nos es posi-
ble caer en la cuenta de que, conforme la cultura se transmite por inte-
raccién social, el ser humano desarrolla métodos formales para mejorar
su aprendizaje: docentes, centros educativos, programas de estudio, etc.,
ademds, respalda los logros alcanzados en el lenguaje, las artes y las cien-
cias, por tanto, no hay un divorcio entre lo bioldgico y lo social, mas bien,
nuestro aprendizaje hunde sus raices en mecanismos con una base bio-
légica y neuroldgica relacionada con los circuitos de percepcién-accién
(Meltzofft et al., 2009: 284-285), esto por tanto, nos ayuda a nuestra com-
prensién de como conocemos y nos evita caer en posiciones prejuzgadas
y simplismos.”” Un término que sintetiza esta relacion es el de ‘interde-
pendencia), pero una interdependencia mutua entre percepcién-acciéon y
conocimiento, porque “el que sabe es también el que actia, y su saber se
muestra en su actuar” (Bennett y Hacker, 2008: 171). Ahora bien, una vez
analizado el proceso perceptivo y sus componentes: la estructura cere-
bral, el ambiente y la mente humana nos permite conocer los numerosos
mecanismos a través de los cuales se genera y facilita el aprendizaje y el
comportamiento, asi como su consolidacién y optimizacion.

La percepcion en el aprendizaje

Los aspectos caracteristicamente humanos de nuestra conducta
son aprendidos, de hecho, gran parte de nuestra propia individualidad
depende del aprendizaje y la memoria (Rosenzweig et al., 2001: 633).
Las formas mds simples de aprender estan vinculadas con el aprendizaje
conductual y van relacionadas con los tipos de condicionamiento que
asocian estimulos y respuestas, siendo necesarios mecanismos asociativos
tales como contigiiidad, repeticién, contingencia, etc. (Pozo, 1996: 105);
mientras que las formas mas complejas de aprendizaje, aquellas que nos
caracterizan como humanos, dependen de procesos mas complejos como
la atencion, la representacion y la memoria (Pozo, 2006: 16).
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El aprendizaje conductual tiende a manifestar la estructura del
mundo, extrayendo sus regularidades, llegando a ser el conocimiento un
reflejo del mismo, en cambio el aprendizaje constructivo genera nuevas
formas de conocer, nuevas sintesis entre lo que nos presenta la realidad
y lo que poseemos como sujetos cognoscentes, nuevas construcciones;
no se limita a recoger el orden externo, sino que desarrolla formas de
organizacién cognitiva desde el sujeto, aqui aprender significa “construir
modelos para interpretar la informacién que recibimos” (Pozo, 1996: 60).
Este proceso se ilustra al momento de presentar el conocimiento por par-
te del docente en la clase, en ella hay una interaccién entre la informa-
cién nueva y la que ya tiene el estudiante. Aqui se potencia la percepcién,
puesto que se busca dar significado a los nuevos contenidos que se van
a adquirir, y se evidencian procesos de estructuracién dindmicos y rela-

cionados con el ambiente. El aprendizaje constructivo se fundamenta en 139
una actividad perceptual que vincula ambiente y sentidos, estableciendo QS\J
relaciones entre la informacién previa acumulada en la memoria y la in-

formacién nueva.

En el proceso de aprendizaje es posible evidenciar elementos de
aplicacion de la percepciéon que posibilitan una construccién individual
y colectiva del conocimiento. Esto conlleva a una actividad del sujeto por
desarrollar modelos y procesos que permitan la interpretaciéon de la in-
formacién. Esto lo hacemos conforme asociamos estimulos sensoriales
que nos llegan a través de los sentidos, de tal manera que podemos hablar
de estilos perceptivos:**

1. Percepcién visual. La corteza visual situada en el 16bulo occi-
pital, tiene como funcién la recepcion e interpretacion de los estimulos
visuales y la comunicacién con otras dreas corticales para contribuir a la
determinacién de cualquier proceso visual complejo; es asi que:

Podemos discriminar las diferentes formas, contornos, colores, etc. de
los objetos, personas y cosas, asi como de las diferentes clases que pre-
sentan los simbolos lingiiisticos. Su conexién con otras dreas corticales
de asociacion le permite una funcién importante en el aprendizaje per-
ceptivo, sobre todo en el lectoescritor (Ortiz, 2009: 138).

Por ello que la nota distintiva de la vista, y que debe ser tenida
muy en cuenta en la educacion, consiste en el logro de la imagen, “la cual
implica estas tres propiedades: 1) simultaneidad en la presentacién de
lo multiple, 2) neutralizacién de la causalidad de la afeccién sensible, 3)
distancia en sentido espacial y espiritual” (Jonas, 2000: 192). A diferen-
cia de los demds sentidos, la vista logra la separacién entre la existencia
permanente y el suceso transitorio de la afeccién sensible a través de la
presentacién de un campo visual completo (Jonas, 2000: 193), los demds
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sentidos, en cambio, avanzan conforme se vayan dando las sensaciones y
siempre dependientes del tiempo.

2. Percepcioén auditiva. La corteza auditiva estd en el 16bulo tem-
poral, en ella la neocorteza juega un papel importante en funciones su-
periores y complejas relacionadas con la vision y audicién mientras que
la alocorteza tiene que ver con la conducta afectiva, emotiva y social; esto
hace que el drea auditiva primaria relacionada con el tdlamo y el siste-
ma limbico pueda participar en el aprendizaje mediante refuerzos mo-
tivacionales, en el lenguaje y en la memoria, fruto de su relacién con la
corteza prefrontal, el hipocampo, la amigdala, etc.; no hay por tanto una
funcién unitaria, sino una participacién en funciones relacionadas con
las sensaciones y percepciones auditivas y visuales, en el almacenamiento
de la informacién y en el tono afectivo y emotivo de la conducta humana
(Ortiz, 2009: 145). Cuando hablamos de la motivacién ingresamos en
el tema de los actos voluntarios, los cuales “dependen de nuestro libre
albedrio y controlan nuestro sistema muscular a través de las vias ner-
viosas de la motricidad [...]. El control voluntario de nuestro cuerpo,
mediatizado por el sistema nervioso, es una parte importante de nuestra
libertad” (Sanguineti, 2008b: 1), dicho sea de paso: determinar la base
cerebral de los actos electivos es otro de los temas que debe ser acogido
por las ciencias de la educacidn; se sigue, entonces, que un elemento clave
para el aprendizaje es la emocién:

Porque amo ciertos bienes, elijo poner por obra un curso de acciones
utiles para conseguirlos o defenderlos: el amor me da los motivos, y las
utilidades consiguientes son las razones. Las razones, por tanto, nacen
de las motivaciones. Las razones se ven con el pensamiento racional (a
veces incluso se “computan”), y los motivos suponen que algo es amado
o apreciado por mi (Sanguineti, 2008b: 3).

La conclusidén a la que nos lleva es que la emocion es inseparable y
fundamental en la construccién del conocimiento.

Ahora bien, como la temporalidad afecta al sentido del oido, si-
guiendo a Jonas (2000: 193), con arreglo de la naturaleza propia del so-
nido solo puede ‘haber’ realidad dindmica y nunca estatica, de hecho la
duracién del sonido oido es exactamente la misma que la de su audicién,
por tanto, coinciden plenamente la extensién del objeto y la de su per-
cepcién. Para una mejor comprension de cdmo se da este proceso propo-
nemos un ejemplo: una interpretacién musical a la que asistimos, de ella
el objeto inmediato serd el sonido que se escucha, un segundo momento
corresponde a los procesos o acciones que dan lugar a esos sonidos, y
finalmente la revelacién del agente productor como un sujeto existente
que lo es independiente del sonido que produce, pero cabe senalar que
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esto es posible por informacién distinta a la acustica, algo que encuentra
su apoyo en lo visual.

3. Percepcidn gustativa y olfativa. Nuestra existencia ha sido po-
sible por la agudeza de algunos de nuestros sentidos como el olfato, y la
capacidad que hemos tenido de hallar alimento; ambos, olfato y gusto,
son sentidos quimicos, esto hace que sean vitales para la supervivencia
(Rosenzweig et al., 2001: 325). El sentido del gusto nos proporciona una
evaluacién del alimento, este se da porque a través de las yemas gustativas
nos llega la informacién a varias zonas del cerebro, las mismas que pue-
den ser modificadas por la sensibilidad téctil de la boca y las sustancias
que estimulan las terminaciones para el dolor, los diversos sabores que
percibe una persona son las combinaciones de las sensaciones gustativas
elementales (Rosenzweig et al., 2001: 325; Baptista et al., 2010: 16). Las

porciones olfatorias figuraron entre las primeras estructuras cerebrales 141
desarrolladas en los animales primitivos, ellas nos permiten percibir cier- QS\J
tas sustancias quimicas del aire a la que denominamos olor; a diferencia

de otras neuronas, las que tienen que ver con el olfato constantemente se
degeneran y son reemplazadas por células nuevas, esto se da porque estas
neuronas estdn siempre en contacto con el medio externo (Rosenzweig et
al., 2001: 331; Baptista et al., 2010: 16-17). Tanto el gusto como el olfato
son importantes para la conducta, van asociados con sentimientos o si-
tuaciones, de hecho, el olfato es uno de los que més se conecta con la me-
moria emocional. Por esta misma razon, algunas empresas han logrado
generar asociaciones de sus productos con sensaciones de libertad, fres-
cura, amor, pasion, juventud, lujo, estatus, poder, amistad y demds senti-
mientos que usualmente son anhelados por el ser humano, de esta mane-
ra, los olores y sabores han resultado estimulos valiosos que influencian el
comportamiento del consumidor (Baptista et al, 2010: 17-18).

4. Percepcion héptica. La corteza tactil y de comunicaciéon multi-
modal, representada por el 16bulo parietal, tiene como funcién la recep-
cién e interpretacion de los estimulos téctiles, asi como la relacién con
otras dreas secundarias y terciarias occipito-temporo-parietales, necesa-
rias en cualquier tipo de funcién simbdlica téctil; el drea somatosensitiva
primaria se encarga de la localizacion especifica de las sensaciones en di-
ferentes partes del cuerpo, la capacidad de discriminar los grados criticos
de presion, textura y los pesos de los objetos (Ortiz, 2009: 149-154). Ha-
blar del sentido del tacto es hacerlo de todo un complejo de funciones
puesto que el mismo es el menos especializado en comparacién con los
anteriores, “sus objetos primarios, las cualidades percibidas, poseen un
cardcter procesual y son por ellas esencialmente temporales [...] incluye
actividad corporal” (Jonas, 2000: 197), atendiendo a estas caracteristicas
conviene estudiar y practicar en el ambito educativo el cardcter multi-
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disciplinar y cognitivo importante en la estimulacién tactil, esto porque
desde nifios utilizamos el tacto como elemento de conocimiento de las
cosas permitiéndonos un desarrollo importante de dreas necesarias en
el aprendizaje y la memoria, nos referimos a lo sonsoriomotriz.*

Consideraciones finales

Las imagenes, sonidos, sensaciones somaticas, olores, sabores, etc.,
contribuyen al desarrollo de las formas cognitivas superiores, es decir,
que tanto sensacion y percepcién son fundamentales en la construcciéon
del conocimiento, el mismo que nos permite tener confianza en las creen-
cias individuales y colectivas, justificarlas, impulsdndonos a buscar la ver-
dad respecto de algo.

La estructura cerebral, el ambiente y la mente humana nos per-
miten desarrollar mecanismos a través de los cuales se genera y facilita
el aprendizaje. En este sentido, el proceso perceptivo permite el desarro-
llo de diferentes dreas cerebrales, conectadas e integradas, con lo cual el
sujeto cognoscente puede sentir la estructura del mundo, y a través del
conocimiento construir una representacion de é1.%°

La educacidn tiene como uno de sus fines la transmisién del cono-
cimiento, ello involucra que su trabajo de teorizacién integre los descu-
brimientos en el drea de las NCs,” esto hard posible una mejor compren-
sion del funcionamiento del sistema nervioso, su relacién con el proceso
de aprendizaje, y el disefio de nuevas estrategias que mejoren la calidad
educativa.

El ejercicio docente, en toda édrea del conocimiento, debe com-
prender el proceso neuroldgico relacionado con la sensacién y la percep-
cién, y ademds, saber que el aprendizaje no cosiste esencialmente en la
ensenanza que el educador comparte, sino en el correcto funcionamiento
sensoperceptor de quien la recibe.?®

Notas

1 Las neurociencias (NCs) estdn conformadas por un grupo de disciplinas interrela-
cionadas que estudian los aspectos del sistema nervioso en cualquiera de sus niveles
de organizacion, asi, estudian el funcionamiento del cerebro a distintos niveles y con
distintas ramas de especializacion. Las NCs van desde la genética molecular hasta
el estudio de la conducta social, de forma general se pueden dividir en dos ramas:
a) neurociencias bdsicas: estudian los aspectos bioldgicos de forma directa, como
la neurobiologia, la neurofisiologia y la neuroquimica, b) neurociencias de las con-
ductas y/o cognitivas: estudian la relacién entre la organizaciéon y el funcionamiento
cerebral y los procesos cognitivos y la conducta humana. En torno a la educacién
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las mas relevantes son la neuropsicologia y la neurociencia cognitiva, las cuales es-
tudian el cerebro a nivel de sistemas de escala mayor, que son la base de funciones
como la memoria, el lenguaje, la lectura, la cognicién social, etc. (ver Ostrosky-Solis,
2005; Ferreres et al., 2012).

Se considera como ‘neuromito’ a la concepcién errénea de cémo funciona el cere-
bro, entre los principales tenemos: a) uso reducido de la capacidad del cerebro: es
uno de los més persistentes y difundidos, y al igual que los demds, es pernicioso,
sostiene que el ser humano apenas utiliza el 10% (o hasta el 15%) de su capacidad, y
que la reserva del 90% tiene que ver con la necesidad de dejar capacidad disponible
para aprender nuevas cosas, otros afirman que como perdemos neuronas constan-
temente, en el curso de la vida las usamos todas, contrario a todo esto, no existe evi-
dencia cientifica que confirme este mito, mds bien, los datos muestran que usamos
el 100% de nuestro cerebro; b) especializacién y predominio hemisférico: sostiene
la relacion entre el aprendizaje y las capacidades de cada uno de los hemisferios
cerebrales, llegando al extremo de afirmar que una actividad puede depender exclu-
sivamente de un hemisferio u otro; c¢) aprendizaje y desarrollo sindptico: partiendo
de experimentos en roedores, sostiene que el ambiente complejo aumenta la den-
sidad sindptica; d) periodo critico: haciendo mal uso de la sinaptogénesis (proceso
por el cual las sinapsis son creadas en gran nimero durante los periodos normales
de crecimiento) se considera que entre el nacimiento y los 3 anos los ninos son mas
receptivos al aprendizaje, esto genera la creencia de que si no se expone al nifio de
modo pleno y total a varios estimulos este perderd la posibilidad de desarrollar ple-
namente estas habilidades ‘perdidas’ (Ferreres et al., 2012).

“Si buscamos el lugar donde situar el hecho del conocimiento y desde el cual se nos
ofrezcan perspectivas adecuadas para su comprension, ese lugar es, sin duda alguna,
el dinamismo o actividad del hombre. El conocimiento es una dimensién de esa ac-
tividad [...] el conocimiento es una accién humana, pero no una accién del hombre
en general, sino de cada hombre” (Rabade, 1998: 32).

“Las sensaciones, las percepciones, el denominado conocimiento intelectual, ciertas
modalidades como el pensamiento cientifico, la filosofia y el conocimiento ‘ordina-
rio’ o comudn” (Sanguineti, 2005: 12).

Véase Arndt, 1994: 695.

Véase Rabade, 1998: 32-33.

En este didlogo (Theaetetus, 201d): “uno de los interlocutores de Socrates establece
que ‘el conocimiento [es] una creencia verdadera a la que se afiade una explicacién
(logos)’. Donde ninguna explicacién puede darse, se dird que no hay conocimiento.
De esta manera Platon establece frente a los sofistas una distincion entre el conoci-
miento (episterne) y una mera opinién (doxa)” (Moros y Umbers, 2003: 633).
Donde S significa el sujeto cognoscitivo, y p una proposicién dada o cualquier enun-
ciado que el sujeto dice saber.

Por ejemplo, tenemos las criticas realizadas por Gettier (1963) y que han sido asu-
midas por nuevos filésofos.

Un elemento importante, para que esto sea posible, es la existencia de la ‘imagina-
cién), otro recurso que encontramos en el proceso cognitivo, ella nos permite mani-
pular informacién generada intrinsecamente con el fin de crear una representacion
percibida por los sentidos de la mente (ver Drubach et al., 2007).

La ‘creencia; se refiere al “componente psicolégico subjetivo, a partir del cual se
construye el estado de conocimiento, con el cual se pretende alcanzar verdades que
tienen una validez objetiva” (Saab, 1999: 63). La creencia entonces, viene dada como
esa seguridad psicoldgica de que existe una cierta conexion interna entre el que
conoce y el objeto conocido.
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La ‘memoria’ como forma de experiencia, permite el registro de lo que el ser huma-
no recibe, almacena o conserva la informacién, y evoca o recupera la huella de me-
moria, su importancia radica en que nos permite adquirir conocimiento del pasado
y de ciertos aspectos de los hechos presentes (ver Ostrosky-Solis, 2005: 248-249;
Romo, 2007: 128).

Véase Kant, 2006: 42.

Entre las principales tenemos: a) Fenomenismo, b) Realismo doxastico, c¢) Repre-
sentacionismo y d) Teorfas informacionales, un buen estudio sobre el particular
lo encontramos en el articulo preparado por Sanfélix (1995: 333-351), al cual nos
remitimos.

“El cuerpo humano es é] mismo un sujeto, en didlogo con el mundo y con las de-
mds personas [...] las actividades mentales, en el sentido de actividades al nivel
de la conciencia mds o menos clara, no constituyen una vida mental que venga a
anadirsele a un cuerpo carente en si de subjetividad, sino que presuponen ya el
cuerpo-sujeto. No pretende reducir los procesos psiquicos a los meramente fisicos
[...] ya a un nivel preconsciente el cuerpo es sujeto [...]. El hombre es una realidad
perceptible y, como tal, pertenece a la Naturaleza o al mundo. Es también una reali-
dad percipiente, en didlogo con el mundo. Pero de esto no se sigue que como sujeto
sea el hombre una conciencia aparte o fuera del mundo [...] el percatarse el hombre
de la Naturaleza es el percatarse la Naturaleza de si misma, puesto que el hombre
pertenece a la Naturaleza y estd enraizado en ella. Esto es lo que viene a significar
metafisicamente la afirmacion de que el hombre es a la vez realidad percipiente y
realidad perceptible” (Copleston, 1996: 377-378, 386-387).

La capa 1, denominada superior, se encuentra inmediatamente debajo de las mem-
branas que encierran el cerebro y es una zona receptora de vias de feedback proce-
dentes de otras regiones corticales. Por otro lado la capa 2 y 3 tienen su origen en las
capas superiores y estan densamente pobladas de neuronas. La capa 4 es la zona del
input de la corteza y estd caracterizada por neuronas pequenas denominadas células
estrelladas espinosas cuya estructura es no piramidal. Las capas 5 y 6 denominadas
profundas o inferiores, son sede de neuronas piramidales altas. De esta division,
cada vez que la corteza necesita hablar con el resto del sistema nervioso se envian
potenciales de accién a través de axones de neuronas piramidales de capas profun-
das (Koch, 2005: 92).

Es un patr6n de organizacién vertical, superponiéndose al de capas horizontales,
respecto a esto los estudios senalan que las neuronas a menudo se agrupan de tal
manera que sus cuerpos celulares, axones y dendritas apicales forman conglomera-
dos de orientacion perpendicular a la superficie cortical; el fundamento de esta or-
ganizacién en las cortezas sensitivas primarias es la llegada selectiva de fibras desde
los nucleos talamicos de relevo (Haines, 2003: 511-512).

Véase Aizawa, 2007.

Para un estudio mds pormenorizado véase Koch, 2005.

Véase Crick y Koch, 2005.

Corresponde a “la totalidad del DNA contenido en los cromosomas de un organis-
mo, incluyendo en especial todos los genes del organismo. El genoma B, el mismo
en todas las células de un organismo multicelular B, dice a cada una de ellas lo que
tiene que hacer y cémo hacerlo. Es el director de la orquesta celular [...]. Cada
codon o triplete de nucledtidos codifica un aminodcido. El gen entero, una protei-
na. El genoma es la biblioteca de la célula. Cada vez que la célula tiene que hacer
algo, consulta la biblioteca y copia (en RNA mensajero) el libro o capitulo que le
interesa, poniendo luego en préctica sus instrucciones mediante el ensamblaje de
las correspondientes proteinas de los ribosomas. En efecto, las instrucciones genéti-
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cas conciernen directamente solo a la fabricacién de proteinas. Pero estas proteinas
pueden ser muy distintas (enzimas, hormonas, anticuerpos, etc.) y producir todo
tipo de efectos, desde unas hasta enfados, pasando por enfermedades o curaciones”
(Mosterin y Torretti, 2010: 278-279).

22 Véase Ferreirds, 2005: 67.

23 “Las culturas y la historia humana [...] son expresiones de las actividades de hom-
bres y mujeres. Su diversidad, sus grados de libertad, estardn pues limitados y res-
tringidos por las ligaduras, del tipo que sean, que condicionen profundamente la
actividad humana. Somos miembros de la especie Homo sapiens, hombres de len-
guaje’ como dijo Aristételes, bioldgicos y sociales. Un medio ambiente de objetos
fisicos; aptitudes y necesidades bioldgicas; la percepcion sensorial y la actuacién
motora; el empleo del lenguaje dentro de un entramado de vida social y actividades
en comun; estas son las ligaduras que condicionan la actividad y la historia humana”
(Ferreirés, 2005: 64).

24 Organizacion peculiar, en cada uno de los sentidos, del proceso perceptivo en todas
sus dimensiones de variacién; lo que les caracteriza son sus formas de integracion,

su dindmica, los procesos de almacenamiento y extraccion de informacién (Raggio, 145
2002).
25 Uno de los principales propdsitos de la representacion interna del mundo exterior

que crean los sistemas sensoriales es guiar el movimiento (Kandel er al, 1997: 521),
la conexién que se establece entre sistemas sensoriales y sistemas motores es que los
sistemas sensoriales son los puntos de entrada al sistema nervioso —transforman la
energia fisica en senales neurales— mientras que los sistemas motores utilizan las se-
nales neurales para convertir planes de accién que producen movimientos (Kandel
et al., 1997: 521). En los organismos complejos la accién intencionada requiere una
coordinacion fina de la actividad simultdnea de numerosas vias motoras.

26 “La percepcion presenta la estructura ‘en superficie’; el conocimiento, por la razén,
trata de representar la estructura verdadera, en profundidad, de las cosas reales. El
conocimiento contintda racionalmente la obra iniciada mecédnicamente por la per-
cepcidn; a saber, la percepcion nos hace sentir la estructura del mundo real; el co-
nocimiento construye una representacion del contenido real de la estructura del
mundo para alcanzar en €l una supervivencia éptima. La especie humana sobrevive
por su accién (praxis) orientada por su representacion racional de lo que el mundo
es (teoria)” (Monserrat, 2010: 274).

27 “Los conocimientos neurocientificos no necesariamente contradicen las teorias de
aprendizaje actuales [...]. A su vez, serfa importante que la comunidad educati-
va tomara un papel mds activo en la construccién de este tipo de puentes, dado
que, inevitablemente, esta linea de investigacion continuard desarrolldndose y se
hace necesario que intervenga. Lo mismo es valido para profesionales de otras dreas,
como antropologia, filosofia, psicologia, sociologia, pedagogia y responsables del
disefio de politicas pablicas” (Benar6s et al., 2010: 184).

28 “La capacidad de realizar correctamente una actividad, por tanto, no basta por si
sola para poder formular explicitamente en qué consiste la practica correcta de di-
cha actividad” (Diez y Moulines, 1999: 15).
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Resumen

En este trabajo se pretende analizar los dispositivos de poder que acttian en la sociedad de control y presentes
en las transformaciones del capitalismo tardio, y su manera que afectan a la escuela. El saber es una forma de poder,
y en las sociedades de control operan estrategias de subordinacién desde el conocimiento. Plantearemos la ecologia
de saberes como una manera de construir resistencias epistémicas y asi hacer frente a la maquinaria capitalista para
posibilitar la construccion de alternativas sociales distintas al orden hegemonico.
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Abstract

This paper aims to analyze power devices operating in society and control present in the transformations of late
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thus epistemic deal with the capitalist machine for enables the construction of different social alternatives to the
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Introduccion

El viejo topo monetario es el animal de los lugares de encie-
rro, pero la serpiente es el de las sociedades de control.

Gilles Deleuze

En la pelicula francesa Entre les murs, del director Laurent Cantet,
se narra de manera casi documental la experiencia docente de Frangois
Bégaudeau, maestro de lengua francesa de una escuela multicultural de
las periferias de Paris. La historia se centra en lo cotidiano de un salén
de clase y de los (des)encuentros que en este espacio se producen en el

154 marco de la relaciéon educativa. De manera contraria a cierto estilo de
peliculas donde se trazan lineas fronterizas entre el orden institucional
( represivo y el educador innovador y creativo que lo fractura,' en Entre les

murs nos enfrentamos con algo diferente. Francois es un maestro que se
interroga, busca nuevas maneras de llevar su tarea docente, pero no hay
una institucionalidad fuerte y represiva que condicione su actuacién, mas
bien se observan maestros para quienes la instituciéon educativa no tiene
mds respuestas frente a la complejidad social que hay en la misma.

En los encuentros de Fran¢ois con sus alumnos hay algo que re-
currentemente falla y hace que la clase sea conducida por reflexiones y
problematicas fuera de lo estrictamente académico. Para la problemdtica
que abordaremos en el presente trabajo hay una escena que nos interesa.

Cerca del final de la pelicula, el maestro pregunta a cada uno de
sus alumnos qué cosas aprendieron durante el afio escolar. Uno a uno van
respondiendo, pero hay una joven que prefiere no contestar y cuando ya
se han ido todos se dirige al maestro y le dice “yo no aprendi nada. Todos
tienen algo para decir, pero yo no”. Francois trata de motivarle para que
recuerde lo que ha hecho durante el ano, pero ella no encuentra el sen-
tido de estar en la escuela y menciona que prefiere estudiar algtin oficio
y empezar a trabajar. ;Es posible que eso ocurra en una escuela después
de tantos dias y meses de estudio? ;Se trata tan solo de un problema de
indole personal o hay un problema epistémico que va creando nuevos
muros entre la vida y la escuela?

Los ‘muros’ a los que hacemos referencia no deben representarse
unicamente con los de la escuela autoritaria y de disciplinamiento, cons-
truida desde el modelo pandptico que Foucault analizé en Vigilar y cas-
tigar (2003: 149-160), y que se pueden situar en la institucionalidad del
siglo XVIII, XIX y principios del XX, con los grandes espacios de encierro
y confinamiento,? puesto que para quien atraviesa los pasillos de las in-

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



Pedro Bravo Reinoso

stituciones educativas, ya sean de nivel primario, secundario o superior,
probablemente no encontrard el mutismo y la uniformidad de la llamada
escuela tradicional. Pero esto no nos debe hacer pensar que la escuela se
halla exenta de dispositivos de control, al contrario, nuevas tecnologias
de control han emergido con las transformaciones del capitalismo tar-
dio, nuevos muros que se construyen y esto es lo que nos proponemos
analizar en el presente trabajo: los muros que el poder construye desde el
conocimiento.

Para esto, comenzaremos analizando la relacién existente entre
saber y poder, asi como las posibilidades que tenemos de pensar en re-
sistencias epistémicas; luego situaremos el conocimiento y la escuela en
el marco del capitalismo tardio y de las transformaciones operadas en la
sociedad de control, para asi criticar las estrategias del biopoder. Final-
mente analizaremos la ecologia de saberes como estrategia de resistencia 155

epistémica que puede ser abordada desde la escuela. QS\J

Resistencias epistémicas frente al saber-poder hegemoénico

A cada época le corresponde una manera de construir el conoci-
miento y de legitimar lo que se tiene por verdadero. Hay un limite abis-
mal entre aquello que puede ser considerado racional y lo que queda con-
finado en el terreno de la pura exterioridad y por ende constituido como
no existente y subsidiario de un saber que —por perteneciente al poder— es
revestido de inteligibilidad. Como en todo limite hay una arbitrariedad
de por medio, mas no aquella que surge del consenso o de la tradicién,
sino de las formaciones hegemonicas que, en la negacién del otro, logran
constituirse a si mismas.

Foucault, al realizar sus estudios arqueoldgicos del origen y la for-
macion de las ciencias y el saber, analiz6 las epistermes que dieron forma
a los diferentes discursos de las ciencias segun las épocas. Para él, “en una
cultura y en un momento dados, solo hay siempre una episterme, que de-
fine las condiciones de posibilidad de todo saber, sea que se manifieste en
una teoria o que quede silenciosamente investida en una practica” (Fou-
cault, 1968: 166). Las formas de ‘decir’ dependen de las formas de ‘ver’ de
manera que, desde los lugares donde los sujetos hablan, se condicionan
las maneras de representar el mundo. Para Foucault en estas epistemes
—o como ¢l dirfa también: regimenes de verdad o formaciones discursi-
vas— operan mecanismos sociales que producen lo verdadero y lo falso, de
modo que la ‘verdad’, en cuanto conocimiento absoluto de la realidad, no
se puede construir. “La verdad no estd por fuera del poder [...]. La ver-
dad es una cosa de este mundo; es producida solo en virtud de multiples
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formas de constricciéon” (Foucault, 1980: 474). La verdad, en el sentido de
Foucault, es siempre la verdad de una época.

El conocimiento no es neutral a las formaciones histéricas, politi-
cas, econdmicas. Reconocer las condiciones de posibilidad que desde el
poder hegeménico se han organizado, no implica un abandono relativis-
ta 0 escéptico con respecto a la ciencia, al contrario, en el reconocimiento
de estos limites se hallan presentes las posibilidades de elaborar subver-
siones, resistencias y alternativas epistémicas.

Los limites en el conocimiento se construyen por mecanismos de
inclusion/exclusiéon que determinan aquello que puede integrarse en el
discurso cientifico y aquello que es excluido del mismo y no por razones
inherentes a la delimitacién del objeto de estudio, sino a los mecanismos
de poder presentes en la estructura social que condicionan la produccién
de saberes. Hay una relacién intrinseca entre poder y saber. Ni saberes
que se construyan al margen de las relaciones de poder presentes en la
sociedad, ni sociedades que construyan saberes politicamente neutros en
condiciones de suspension de las relaciones de poder. Como Foucault
afirma: “el sujeto que conoce, los objetos que conocer y las modalidades
de conocimiento son tantos otros efectos de esas implicaciones funda-
mentales del ‘poder-saber’ y de sus transformaciones histéricas” (Fo-
cault, 2003: 34). En los conocimientos que desde el poder se legitiman
hay intencionalidades politicas que procuran sostener y reproducir una
determinada manera de mirar el mundo, la sociedad, los conflictos, al ser
humano, etc. Los conocimientos organizan representaciones sociales que
bajo determinadas condiciones pueden contribuir a mantener las relacio-
nes de desigualdad en la sociedad.

En las maneras como se construye el saber se pueden rastrear los
mecanismos de poder que actiian en determinadas formaciones histéri-
cas. El poder, continuando en la linea argumentativa de Foucault, no hace
referencia a un grupo social en particular o a una estructura institucional.
El poder es una accién que se ejerce sobre otros, no una propiedad que se
posee; mds que el contenido de una accidn, es el efecto de las posiciones
estratégicas de los individuos. El poder atraviesa al conjunto de las rela-
ciones sociales y acttia en cada uno de los individuos condicionando sus
acciones. El poder se vuelve efectivo cuando los sujetos lo incorporan en
sus mentes y en sus cuerpos y lo reproducen desde sus acciones y forma-
ciones discursivas.

El discurso acttia como un campo productor de sentido. El discur-
so se refiere tanto a la manera de hablar y razonar, como a la manera de
usar las ideas para condicionar las acciones de los otros. Es en el discurso
donde se constituye lo social, puesto que al no existir una esencia tltima
que sefiale el origen y destino de las formaciones sociales, son las forma-
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ciones discursivas las que articulan el campo social. Detrds de aquello
que llamamos ‘sociedad’ existe una formacién discursiva particular que
se ha instituido de manera hegemonica y desde la cual lo social se forma,
es decir, el orden social es un orden hegeménico en el que un particular
ocupa el lugar de la universalidad y retroactivamente empieza a construir
significados que dan sentido.

Hay hegemonia solo si la dicotomia universalidad/particularidad
es superada. La universalidad solo existe si se encarna —y subvierte— una
particularidad, pero ninguna particularidad puede, por otro lado, tor-
narse politica si no se ha convertido en el locus de efectos universalizantes
(Butler et al., 2004: 61).

El orden social instituido es una formacién discursiva constituida
desde el poder hegemonico, y los saberes que en este se producen con-

tribuyen a sostener las relaciones de poder. Pero, como ninguna forma- 157
cién discursiva logra simbolizar por completo una realidad, asi mismo QS\J
el poder nunca es total, no lo absorbe todo, quedan espacios en los cua-

les operan las resistencias, y estrategias de contrapoder que apuntan a
la construccién de una nueva hegemonia, en otras palabras, todo poder
produce un contrapoder.

Dentro de la teoria lacaniana se hace una distincién entre lo ‘real’ y
la ‘realidad’ que nos puede ayudar a comprender por qué el poder-saber
no clausura por completo un orden social. Por realidad se entiende la
simbolizacion o la articulacién discursiva que sostiene la experiencia del
mundo, mientras que lo real es aquello que se resiste a toda simbolizacién
y se presenta como limite de la misma. Esto en el campo del conocer tiene
una consecuencia importante puesto que “la teoria solo puede manifes-
tarse como una adecuacion o representacion veraz de la experiencia si el
campo de la experiencia se reduce a aquello que ya estd simbolizado [...]
silo ‘real’ se reduce a la ‘realidad’ (Stavrakakis, 2010: 25).

Existe una realidad que previamente ya estd simbolizada, ‘domes-
ticada’ y el poder-saber se construye en estos lugares, evitando ir hacia
los margenes donde los saberes entran a formar parte de relaciones an-
tagdnicas y revelan los conflictos no resueltos en lo social.

Asumimos el concepto lacaniano de lo real en cuanto el limite
que atraviesa a las formaciones discursivas por la presencia de un ex-
ceso que no puede ser integrado en el saber-poder. Lo real es una pres-
encia que subvierte la manera hegeménica de institucion de la realidad.
Laclau siguiendo esta linea argumentativa, afirma que lo real puede ser
entendido como antagonismo en cuanto limite de toda objetividad social
que revela el cardcter contingente de la sociedad y que ademds permite
resituar el campo de las resistencias o del contrapoder (Laclau y Mouftfe,
1987:208-217). La presencia del antagonismo hace que el poder-saber no
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clausure de manera definitiva el orden instituido, ya sea este a nivel social
o en el campo del conocimiento, como ya veremos. El antagonismo es
fuente de resistencias capaces de subvertir el orden hegemonico.

No se trata unicamente de que el poder produzca un contrapoder
que no tenga posibilidades se subvertirlo, pues —como ya se ha demostra-
do (Zizek, 2007: 270)— esto hace que la resistencia previamente ya esté
cercada, es decir, lo que en realidad pareciera subvertir el sistema no es
mds que una dimensién del mismo que termina reforzandolo. Para Zizek
la resistencia puede socavar el sistema: “el punto clave es que, como efec-
to del crecimiento, de la produccién de un excedente de resistencia, el
propio antagonismo intrinseco de un sistema puede muy bien poner en
marcha un proceso que lleve a su derrumbe final” (Zizek, 2007: 273). El
antagonismo aparece como un excedente que el saber-poder no puede
clausurar completamente, y de ahi que pensar en términos de resistencias
es situarse en los lugares que desbordan la produccién hegeménica del
discurso, ahi donde aparecen los elementos sociales emergentes y nuevas
maneras de entender la realidad.

La tarea que se presenta a la construccion del saber es instituciona-
lizar el antagonismo mediante el reconocimiento de los propios limites
del saber, es decir incluyendo los elementos desestabilizadores los cuales,
es importante subrayarlo, solo aparecen en los intentos de simbolizar la
realidad. El poder no puede desaparecer del saber, pero puede ser dis-
puesto a fines politicamente emancipatorios. La epistemologia, en este
caso, tiene que ver con la politica, porque en el campo del conocer, dar
cabida a aquellos discursos que han sido invisibilizados, es una manera
de construir democracia puesto que implica la participaciéon de diversos
actores que hablan desde lugares distintos.’ La disputa por la hegemonia
atraviesa por el reconocimiento de los limites del saber-poder, ya que este
puede estar orientado a mantener las relaciones de dominacién o cons-
truirse desde aquellos bordes capaces de subvertir la realidad y posibilitar
nuevas maneras de instituir lo social.

La manera en que se instituye lo social, como hemos visto ante-
riormente, tiene un componente discursivo, pero no es lo inico que la
construye debido a que opera otro elemento que estd situado en el dmbito
del deseo y que en términos psicoanaliticos se conoce como ‘fantasia’.

La fantasia, como sostiene Stavrakakis, otorga al sujeto la posibi-
lidad de sostener la realidad en su condicién antagénica, permitiéndole
identificarse desde las coordenadas del deseo que la realidad construye.

Debido a que la realidad estd articulada en el nivel simbélico y lo simbé-
lico estd marcado por la falta, esa realidad solo puede adquirir cierta co-
herencia y volverse deseable como objeto de identificacién recurriendo
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a la fantasia. La naturaleza ilusoria de la fantasia funciona como sostén
para el deseo de identificacién (Stavrakakis, 2007: 79).

La fantasia actda como organizadora del deseo y crea una imagen
de realidad completa para el sujeto. La fantasia conduce el deseo y res-
palda a las representaciones simbdlicas para sostener una realidad sin sus
elementos excedentes que la pueden subvertir.*

Desde esta perspectiva, la formulacién de resistencias epistémicas
alcanza dos niveles, por una parte esta el nivel discursivo orientado a la
deconstruccion de los saberes que estdn en funcién de mantener relacio-
nes de dominacién y hacer visibles los excedentes que el poder-saber no
logré coartar; y por otra parte esta el nivel de la fantasia que procura ex-
traer el nicleo de goce de las formaciones discursivas hegemonicas, con

el fin de enfrentar los propios discursos a su imposibilidad intrinseca. La 159
fantasia actiia como una pantalla para sostener la realidad, una pantalla
desde la cual el sujeto desea y se identifica con esa realidad y plantear QS\J

el conocimiento en términos de resistencias epistémicas es lograr que el
sujeto desee y se identifique desde lugares distintos a los hegemdnicos y
que producen dominacién.

El poder en la sociedad de control

El poder atraviesa todas las relaciones sociales, pero no es un poder
en abstracto, sino adquiere formas especificas segiin sean las sociedades,
por tal motivo a continuacién queremos analizar los medios de domina-
cidn activos en la posmodernidad,® y que pueden ser descritos en el paso
de la sociedad disciplinaria a la sociedad del control biopolitico, y del
capitalismo industrial al capitalismo posindustrial o tardio.

La sociedad disciplinaria se caracteriza por una serie de dispositi-
vos institucionales que buscan regular las costumbres, habitos y practi-
cas productivas de los sujetos para ligarlos al orden capitalista industrial.
Como dice Foucault:

La disciplina es el procedimiento técnico unitario por el cual la fuerza
del cuerpo estd con el menor gasto reducida como fuerza “politica”, y
maximizada como fuerza util. El crecimiento de una economia capita-
lista ha exigido la modalidad especifica del poder disciplinario, cuyas
féormulas generales, los procedimientos de sumision de las fuerzas y de
los cuerpos, la “anatomia politica” en una palabra, pueden ser puestos
en accion a través de los regimenes politicos, de los aparatos o de las
instituciones muy diversas (Focault, 2003: 331).
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El disciplinamiento se vuelve efectivo en el paso del sujeto de una
institucion disciplinaria a otra. Cada institucion tiene sus reglas y dispo-
sitivos de control de cuerpos y de mentes; pero todas ellas estan organiza-
das desde el poder estatal que respalda el orden institucional.

Con la crisis del Estado y la pérdida de legitimidad de las institu-
ciones sociales, el mercado se convirtié en el nuevo elemento formador
de subjetividad, pero con la diferencia que en lugar de articular los su-
jetos a unos dispositivos especificos, los libera a los flujos acelerados del
capital, y es a partir de esto que podemos analizar el aparecimiento de la
sociedad de control.

En la sociedad de control el poder no es ejercido directa y eficaz-
mente por las instituciones, sino que es el sujeto el que interioriza la ley y
experimenta un proceso de autoalienacion. El rol que desempenaba el Es-
tado, que en las sociedades disciplinarias consistia en administrar el paso
de los sujetos de un espacio de confinamiento a otro, es ahora ejercido
por una maquinaria que directamente organiza las mentes y los cuerpos
mediante los flujos de informacion que esta distribuye y organizando un
poder que actiia directamente sobre la produccién de la vida, razén por
la cual hablamos de un biopoder.

El biopoder es una forma de poder que regula la vida social desde su
interior, siguiéndola, interpretandola, absorbiéndola y rearticulandola.
El poder puede lograr un comando efectivo sobre toda la vida de la po-
blacién, solo cuando se torna una funcién integral, vital, que cada indi-
viduo incorpora y reactiva con su acuerdo (Hardt y Negri, 2005: 44-45).

El biopoder busca administrar la vida de la poblacién y no lo hace
secretamente, como un topo que perfora el suelo social, como una ser-
piente, su proceder es visible, fluctuante, sinuoso y actda en la manera en
que los sujetos producen vida. El sujeto estd desanclado, las instituciones
u otros dispositivos de disciplinamiento han mutado, hay un despliegue
de lo diverso pero no por eso el sujeto es méds autéonomo. La légica que
regula la produccién en el capitalismo tardio es la que ahora organiza el
sujeto. Como afirman Hardt y Negri: “en la esfera biopolitica la vida debe
trabajar para la produccién y la produccién para la vida” (Hardt y Negri,
2005: 53).

En el poder biopolitico, el control de las formaciones simbdlicas e
imaginarias de lo social es un terreno de disputa, puesto que a través de
los medios de comunicacién y las tecnologias de informacién, se produ-
cen sujetos liberados —y anclados a la vez— a los flujos del mercado. Desde
los medios de comunicacidn se tejen estrategias de satisfacciéon de nece-
sidades, relaciones sociales y control de cuerpos y de mentes. Los deseos
del sujeto estdn articulados desde la fantasia que los medios hegeménicos
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articulan, que no es otra que desear desde las fluctuaciones del capital. Asi
como en el capital financiero la especulacién es la dindmica que vuelca al
capital sobre si mismo y lo convierte en su propio productor (el capital es
productor de capital); la aceleracién del yo, desde los flujos capitalistas,
lo convierte en productor de una vida que se desborda en la maquinaria
capitalista.

Marc Augé hace un anilisis de este desbordamiento que, desde
nuestra perspectiva, coincide en la forma cémo se ejerce el poder en la
sociedad de control. Para Augé (2000: 35-43) son tres las figuras de este
desbordamiento, a saber: el tiempo, el espacio y el yo. Hay un exceso del
tiempo porque hay una superabundancia de acontecimientos. El tiempo
deja de ser el espacio que separa un acto del otro, sino la efervescencia de
los actos. En la sociedad disciplinaria de la Modernidad el tiempo era un

tiempo de espera y encaminado hacia el progreso que era expresado en 161
los grandes relatos; mientras que ahora es el tiempo del goce. Todos los QS\J
sujetos estdn obligados a gozar, es un mandato del cual el sujeto no puede

liberarse.

El espacio se acelera, se comprime y se expande a la vez. La diversi-
dad de medios de transporte, la saturacién de informacién que traen los
media, el intercambio de informacién que facilita el internet, son algunas
de las expresiones como el espacio deja de ser trazado con los referentes
del espacio local, y se abre a una dindmica transnacional. Los contenidos
de informacién y de bienes que habitan los espacios circulan a la manera
que lo hacen los capitales financieros, provocando lo que Augé deno-
mina no lugares. “Los no lugares son tanto las instalaciones necesarias
para la circulacién acelerada de personas y bienes [...] como los medios
de transporte mismos o los grandes centros comerciales, o también los
campos de transito prolongado donde se estacionan los refugiados del
planeta” (Augé, 2000: 40). La historia deja de ser una narracién para pasar
a ser un palimpsesto fragmentado.

En cuanto al lugar del sujeto en este escenario de aceleracién, para
Augé hay una saturacién del yo manifestada en la individualizacion de las
referencias y en el transito que habitan. Son sujetos que fluyen por distin-
tos escenarios pero no se ligan con otros sujetos mas o con las historias
comunes. “En las sociedades occidentales, por lo menos, el individuo se
cree un mundo. Cree interpretar para y por si mismo las informaciones
que se le entregan” (Augé, 2000: 42). Es el sujeto que, desde la mirada de
los medios de comunicacién, hace de su vida un espectdculo, construye
su biografia a la manera de un show y la publicitacién de la intimidad se
vuelve parte de la subjetividad.

Estas figuras de la sobremodernidad que conceptualiza Augé, sur-
gen desde un poder hegemdnico que atraviesa los campos de vida del su-
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jeto. No es una imposicion, cuanto una forma de vida, una maquina dese-
ante desde la cual se construye la subjetividad y en su camino acrecientan
las desigualdades sociales puesto que los tiempos, espacios y biografias
que se construyen y aceleran estin marcadas por una fragmentacion que
impide por un lado organizar estrategias colectivas de participacién y por
otro, identificar un centro desde el cual el poder opera. Aparentemente,
en este escenario posmoderno, al ser todo fluido y todo estar desbor-
dado, no hay un lugar donde se concentra el poder, pero esto no es mas
que la fantasia ideoldgica que el propio sistema produce. En el escenario
posmoderno actda una hegemonia que es el capital global que construye
un norte, no en términos geogréficos, sino de concentracién de poder
econémico, politico y epistemoldgico, el cual genera un sur entendido
como metafora del sufrimiento humano. Pero, inicamente desde el sur,
las estrategias de poder son mds visibles.

En la sociedad de control los productos inmateriales (conocimien-
to, informacién, imédgenes) adquieren un lugar central porque desde
estos se elaboran las estrategias del biopoder hegeménico. Como dice
Castro-Gomez: “el capitalismo posmoderno es un régimen biopolitico
porque construye a la naturaleza y a los cuerpos mediante una serie de
biopricticas en las cuales el conocimiento resulta fundamental” (Castro-
Goémez, 2005: 81). La fuerza hegemdnica estd en aquellos trabajadores
que pueden administrar y producir conocimientos e informaciones que
alimenten la maquinaria capitalista. En este sentido, el sujeto se construye
desde los productos simbdlicos disponibles y la presencia masiva de me-
dios de comunicacién e informacién han diversificado los recursos que
tienen los sujetos para constituirse hasta el punto de que el sujeto llega a
depender de los media para acceder a su yo. En el biopoder el sujeto es au-
tor de su propio control porque los recursos simbdlicos disponibles son
construidos desde los lugares de concentracién del poder.

Thompson (1998: 276-283) advierte sobre cuatro peligros que
bordean al sujeto al momento de centrar su identidad sobre los medios
de comunicacién. Primero, en los media se filtran mensajes ideoldgicos
que tienden a estabilizar y reforzar las relaciones de desigualdad entre
grupos sociales diferentes. Segundo, la dependencia del sujeto hacia los
productos de los medios de comunicacién va acompaiiada de una falta
de control del sujeto sobre los contenidos del mismo, en otras palabras,
el sujeto se muestra activo frente a lo que consume de los medios, pero
se vuelve incapaz de reorganizar la estructura de los mismos, son un
dominio que escapa. Tercero, la variedad de mensajes y de medios dis-
ponibles produce en el sujeto un efecto de sobrecarga de informacién
que tienden a desorientar las narrativas biogréficas del sujeto y la manera
en que administra el saber; estos se convierten en objeto de consumo y
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eluden a cualquier articulacién. Finalmente, la inclusién de los medios de
comunicacién en la formacién de las narrativas identitarias del yo corre
el riesgo de convertirse en la exclusiva forma de narracién, de modo que
otros lenguajes, mediaciones o escenarios quedan suspendidos.

Ahora bien, si la racionalidad moderna produjo sujetos, discursos
y practicas invisibilizadas y ausentes en los saberes hegemonicos (De Sou-
sa, 2009: 98-113), en el capitalismo de la sociedad de control se hace algo
mds radical, se aprovecha de lo diverso, se visibilizan ciertas practicas di-
versas pero se las integra a la maquinaria capitalista y es en esta dindmica
donde es posible localizar la matriz poscolonial de la sociedad de control
del capitalismo tardio Castro-Gémez lo explica asi en relacién a la prob-
lematica de la inclusién de la biodiversidad en el discurso capitalista:

Como los conocimientos no occidentales pueden resultar utiles para el 163
proyecto capitalista de la biodiversidad las agendas globales del Impe-
rio les dan la bienvenida. La tolerancia frente a la diversidad cultural se QS\J

ha convertido en un valor “politicamente correcto” en el Imperio, pero
solo en tanto que esa diversidad pueda ser til para la reproduccién de
capital (Castro-Gomez, 2005: 86-87).

Lo que se hace visible y presente son todas aquellas diversidades
que directamente no cuestionan la organizacién capitalista y ayudan a
mantener la desigualdad social. Se hace una apropiacién pragmadtica e
instrumental de los saberes no occidentales, pero no una inclusién episté-
mica que pueda dialogar con la ciencia. Asistimos a procesos de biocolo-
nialidad en cuanto patrén de dominacién colonial sobre la naturaleza. Si
bien actualmente hay una recuperacion del discurso ecoldgico y concep-
tos como ‘ecologia verde’, ‘capitalismo ecoldgico), ‘desarrollo sustentable’
resuenan constantemente, es preciso advertir que hay una apropiacién
hegemonica de estos discursos que refuerzan los dispositivos de control.
Cajigas-Rotundo explica esta situacién del siguiente modo:

A partir de este discurso, las poblaciones y ecosistemas propios de los
“paises en desarrollo” del sur comienzan a cobrar un nuevo significado.
De ser vistos como “obstdculos para el desarrollo”, dadas sus peculiari-
dades bioldgicas y culturales, ahora pasan a ser vistos como “guardianes
de la biodiversidad”, debido al potencial de sus conocimientos ancestra-
les [...]. Es en este sentido que hablamos de la biocolonialidad del poder
(Cajigas-Rotundo, 2007: 177).

El saber contintia siendo un elemento de dominacién. La presen-
cia de las nuevas tecnologias de informacion si bien han pluralizado los
saberes y han creado distintos puntos de produccién de los mismos que
los hace circular de manera fluida por el enramado virtual, no dejan de
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estar sostenidos en el poder hegemoénico del capital que lo absorbe y ho-
mogeneiza todo.

En la pluralidad epistémica acttia la axiomdtica capitalista. Como
afirma Griiner (2002: 130), se trata de un “fetichismo inverso, o sea, la
otra cara de lo Mismo, que, de una manera ultrarrelativista, produce la
bondad intrinseca del fragmento, sin referencia alguna a su lugar (no
siempre ‘contingente’) en la totalidad-modo de produccién”.

En la exaltacién de las historias locales, narrativas particulares, sa-
beres ancestrales, conocimientos diversos opera el control que pone entre
paréntesis las relaciones de poder en la que estos discursos particulares
participan y en las posibilidades que presentan de subvertir los flujos de
control y a la hegemonia de la ciencia occidental.

El capitalismo tardio (Deleuze y Guattari, 1985: 229-270) se ma-
nifiesta en los flujos de descodificaciéon y de desterritorializacién. El ca-
pitalismo arrasa con todos los c6digos que organizan las representacio-
nes simbdlicas de la sociedad (religion, moral, arte, creencias). El capital
anula estos cddigos y al mismo tiempo se apropia de los territorios don-
de el sujeto narra su biografia y actda como trabajador. Estos territorios
desaparecen porque el capital lo privatiza todo, el cuerpo, las mentes, la
industria, el trabajo. Los flujos hacen que desaparezcan los cédigos arti-
culadores, exceptuando uno en especial, la axiomética capitalista. Cada
vez que el capitalismo entra en una fase de crisis de legitimacién, una
nueva axiomdtica emerge en su interior que lo vuelve a convertir en una
magquinaria de flujos descodificados y desterritorializados.

Deleuze (1985: 240-242) afirma que todo este flujo de informa-
cién y conocimiento que circula por lo social en su aparente libertad y
autonomia, estd reforzando la maquinaria de control capitalista puesto
que son flujos descodificados y desterritorializados, es decir, no estan li-
gados a una historia, a un proyecto, un lugar o a algun elemento que lo
haga socialmente aglutinante, y es en esta explosion de subjetividades y
de informaciones donde el capitalismo sigue siendo el referente central.

Alli donde los flujos estdn descodificados, los flujos particulares de c6-
digo que han tomado una forma tecnolégica y cientifica son sometidos
a una axiomadtica propiamente social mucho mads severa que todas las
axiomdticas cientificas, pero mucho mds severa también que los anti-
guos codigos o sobrecodigos desaparecidos: la axiomdtica del mercado
capitalista mundial (Deleuze y Guattari, 1985: 241).

Si el capitalismo en la Modernidad estaba orientado a la produc-
cién y para eso la apropiacién y manipulacién de los objetos para con-
vertirlos en medios de produccién o materias primas era central; el capi-
talismo en la sociedad de control persigue el producto, el consumo y la
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circulacién de los flujos financieros, y de ahi la descodificacién absoluta
de flujos.

Es un capitalismo de superproduccién. Ya no compra materias primas
y vende productos terminados: compra productos terminados o monta
piezas. Lo que quiere vender son servicios, y lo que quiere comprar son
acciones [...]. Las conquistas de mercado se hacen por temas de con-
trol y no ya por formacién de disciplina [...]. El servicio de venta se ha
convertido en el centro o el “alma” de la empresa. Se nos ensefa que las
empresas tienen un alma, lo cual es sin duda la noticia mds terrorifica
del mundo. El marketing es ahora el instrumento del control social, y
forma la raza impudica de nuestros amos [...]. El hombre ya no es el
hombre encerrado, sino el hombre endeudado (Deleuze, 1991).

En cuanto a la escuela podemos reconocer que esta ya no es el tni- 165
co lugar donde se producen los conocimientos, estos lugares se han plu-
ralizado con la presencia de los medios de comunicacion hasta el punto QS\J

de desbordar la cantidad de informacién al que se puede acceder, pero re-
ducir el conocimiento y su acceso a una cuestién técnica e informatica es
la fantasia ideoldgica que se construye actualmente puesto que se levanta
la utopia medidtica de una sociedad interconectada, desconociendo las
brechas sociales que condicionan el acceso a la informacién y al conoci-
miento, asi como también los sentidos éticos y politicos de los mismos.

La escuela, asi, corre el riesgo de convertirse en difusora de infor-
maciones y reducir las problematicas educativas a un asunto técnico-ad-
ministrativo de acceso a las tecnologias. “La reduccién del conocimiento
ala informacion reitera los problemas criticados al paradigma iluminista,
cuya labor educativa imponia una racionalidad que representaba, a prio-
ri, la produccién y transmisién de conocimientos universales y verdade-
ros” (Garcia Canclini, 2004: 189).

El problema ya no estd tinicamente en el acceso a la informacién
sino en las posibilidades que tienen los sujetos de alcanzar una movilidad
social con los conocimientos adquiridos, en otras palabras, en el flujo
desbordante de saberes no todo es significativo y socialmente relevante.
Aquellos saberes que permitan al sujeto hacer una lectura critica de las
realidades en la que estd inserto, podrdn generar procesos significativos
de aprendizaje.

El reduccionismo de la educacién a un asunto técnico, limitado a
la aplicacion de las nuevas tecnologias, asi como también los procesos de
instrumentalizaciéon que viven los docentes al relacionarse con los textos
escolares como recetarios de técnicas y procedimientos de aula, y las ten-
dencias de privatizacién de la escuela son muestras de una escuela que se
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presenta funcional al capitalismo y legitimadora de un conocimiento que
se construye desde esta axiomadtica.

El biopoder para ser efectivo no necesita de la vigilancia, aisla-
miento y confinamiento que la escuela en las sociedades disciplinarias
tenia. Ahora los procesos de control se han desbordado. Mejia Jiménez
(2001: 78-82) menciona las nuevas formas de dominio que aparecen en
el escenario escolar del capitalismo tardio:

1. El sujeto aprende solo y no necesita del otro. Va emergiendo una
forma de existencia social en la que los procesos de socializacién y de
aprendizaje cooperativo van perdiendo importancia puesto que el acceso
a la informacién, que las nuevas tecnologias proporcionan, se lo hace de
manera individual. El saber estd presente frente a una pantalla para su
libre adquisicion y uso y no hace falta la interaccién fisica con el otro
para construir nuevos conocimientos, puesto que se parte del a priori de
que con internet todo es posible. La escuela experimenta un proceso de
despedagogizacién, puesto que toda la informacién fluye y la tarea pro-
piamente pedagdgica de mediar el conocimiento pierde terreno cuando
las nuevas tecnologias se asumen como herramientas por si mismas de
aprendizaje.

2. Gestion de lo imprevisto. Los discursos y estdndares de calidad
que se aplican sobre las empresas, ahora se hacen presentes en las institu-
ciones educativas. La busqueda de calidad es entendida como el resguardo
de los minimos detalles para prevenir errores y fallas de funcionamiento.
La calidad que se busca esta al nivel de lo administrativo, es decir, perfec-
cionar las rutinas escolares y crear nuevas rutinas para ser perfeccionadas.
Se elaboran estdndares que objetivos y neutros, que reducen la actividad
pedagdgica a una cuestion de administracion de recursos. Esa es una nue-
va manera de despedagogizar la direccion de las escuelas.

3. Satisfacciéon personal. Asi como en el capitalismo tardio no se
pretende homogeneizar los productos, sino diversificarlos de acuerdo a
los gustos de los diversos clientes, en educacidon ocurre algo semejante. Se
busca que cada individuo que participa del proceso educativo encuentre
su satisfaccién personal. Los procesos de calidad en este caso estan cen-
trados en el cliente y la escuela presta un servicio, no un derecho legiti-
mamente adquirido.

4. Sistemas de acreditacion estandarizados. Los clientes que parti-
cipan de la escuela precisan adquirir un conocimiento socialmente rele-
vante que los avale para moverse por los escenarios donde se concentra el
poder. Asi, habra escuelas que provean de titulos académicos con mayor
poder adquisitivo de capital social que otras.

Los procesos de dominacion se expresan en las maneras como el
biopoder se apropia de las subjetividades y de las maneras como se cons-
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truye la vida puesto que lo humano aparece como un territorio de con-
trol. “Se controla su cuerpo, tiempo libre, salud, elementos que siendo
parte de la constitucién de lo humano ahora se han convertido en objetos
del mercado y han entrado en la esfera de la ganancia capitalista” (Mejia
Jiménez, 2001: 81).

Cuando las nuevas tecnologias de la informacién y comunicacién
empezaron a transformar las condiciones laborales y de organizacién
social del capitalismo industrial, una nueva axiomdtica elaboré el ca-
pitalismo tardio en la que el biopoder empieza a controlar los espacios
cotidianos del sujeto, aquellos espacios que se creian fuera de la 16gica
de la produccién pero que ahora forman parte de un mismo proceso de
generaciéon de mercancia.

167

Por una ecologia de saberes QS‘J

No existe ni ignorancia total ni saber total. El conocimiento no se
construye con la simple agregaciéon de posiciones epistémicas diversas,
sino en la interaccion de las mismas en espacios de interaccién social y re-
lacionamiento con la naturaleza. Hablamos aqui de un conocimiento que
se construye de manera intercultural y que mira a la ciencia occidental
como un discurso capaz de resolver ciertas problemadticas, mas no como
la totalidad del saber.

Lo primero para construir una ecologia de saberes es partir de la
diversidad epistémica. Reconocer que hay otras formas de conocer, de
relacionarse con la naturaleza, de comprender las relaciones humanas,
y hacerlas visibles para interactuar con la ciencia occidental. Construir
diversidad epistémica implica a su vez realizar un proceso de desprendi-
miento epistemoldgico de la matriz occidental del conocimiento. Si no se
hace dicho desprendimiento, estos espacios ecoldgicos del saber queda-
rian reducidos a una cuestion ‘folklérica’ o anecdética. Mignolo es enfa-
tico a este respecto: “el desprendimiento es urgente y requiere un vuelco
epistémico descolonial [...] aportando los conocimientos adquiridos por
otras epistemologias, otros principios de conocer y entender, y por tanto,
otras economias, otras politicas, otras éticas” (Mignolo, 2010: 17). El des-
prendimiento es un acto de justicia cognitiva en cuanto posibilita cons-
truir nuevas maneras de narrar y comprender la realidad.

La ecologia de saberes es una manera de comprender el didlogo
intercultural en el aprendizaje puesto que cada uno de los actores que
participa en la accién educativa lo hace desde un lugar propio, unos
presupuestos ya establecidos. Aqui es importante tomar en cuenta dos
cosas, por un lado el reconocimiento legitimo de las formas culturales
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que constituyen a los educandos, y por otro la ampliacién de saberes, en
clave ecolégica, de explicaciones del mundo que van mads alld de las occi-
dentales. Los conocimientos provenientes de los pueblos originarios, las
maneras de representar la realidad y situarse ante el mundo de los movi-
mientos sociales (como por ejemplo movimientos feministas, ecoldgicos,
militancia politica, comunidades de base, entre otras) son una manera
de diversificar los saberes y hacer frente a la maquinaria capitalista que
bajo su axiomética termina por homogeneizar lo social. La escuela no es
el dnico lugar que educa y de ahi la importancia de mirar hacia otros es-
cenarios donde también se produce conocimiento y que logran subvertir
al saber-poder en su pretension de clausurar discursivamente la realidad.

La ecologia de saberes no debe asumirse como un relativismo epis-
temoldgico de otorgar igual valor a todos los conocimientos, ya que la
fidelidad al sabe-poder emancipatorio, implica opciones y valoraciones
de reconocer aquellos conocimientos y proyectos que contribuyen a la
transformacién social.® La ecologia de saberes:

Consiste en conceder “igualdad de oportunidades” a las diferentes for-
mas de saber envueltas en disputas epistemoldgicas [...] buscando la
maximizacién de sus respectivas contribuciones a la construcciéon de
« . » . J] z z

otro mundo posible”, o sea de una sociedad mds justa y mas democra-
tica, asi como de una sociedad més equilibrada en sus relaciones con la
naturaleza (De Sousa, 2009: 116).

En el ambito educativo, la construccion del conocimiento desde la
ecologia de saberes, parte de un reconocimiento de los lugares desde don-
de hablan los diferentes actores, y mds concretamente el reconocimiento
del lugar del educando y del educador, asi como del lugar donde la es-
cuela estd inserta y también de otros lugares donde se estd produciendo
conocimientos que escapan a la sociedad de control; conocimientos que
en el campo epistémico crean resistencias y que por tanto se ubican en
el sur. Educar desde el sur es optar por saberes que acompanan causas
populares, sociales, politicas, culturales.

Reconocer el lugar del sujeto es plantear el aprendizaje no en tér-
minos de acceso al conocimiento sino de la transformacion del lugar de
enunciacion del sujeto, aquello que forma parte del mundo de la vida, es
decir, el trasfondo de representaciones simbdlicas que orientan las accio-
nes de los sujetos. El aprendizaje surge cuando el educando integra a su
mundo de la vida los conocimientos que pedagdgicamente han sido me-
diados, de tal modo que la accién de conocer parte del lugar desde donde
habla el sujeto para regresar al mismo y transformarlo.

;Cémo identificamos los lugares desde los cuales habla el sujeto?
Estos lugares son los contextos de socializacién que participa el educan-
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do. La familia, el barrio, el grupo, los medios de comunicacién y redes
sociales, la cultura popular, culturas juveniles, entre otros son espacios
que precisan de una mirada pedagdgica porque en estos socialmente se
reproducen modos de ver la realidad que organizan modos de actuar y
enfrentar la realidad.

El aprendizaje incluye una dimension cognitiva, y una dimensién
social puesto que se hace efectivo con los dispositivos que forman parte
de la vida del sujeto. La ecologia de saberes nos ayuda a crear la diversidad
de maneras de construir la realidad y de reconocer las formas propias que
tienen los sujetos de situarse frente al mundo.

El educador también precisa hacer explicito el lugar desde el cual
habla y los intereses que orientan sus acciones. En el modo como se hace
la mediacién pedagégica hay un acto ético-politico de responsabilidad

frente al mundo. La practica de situar los conocimientos desde los lugares 169
de enunciacién del sujeto es una manera de superar la visién objetivista QS\J
de la realidad en la cual los objetos de conocimiento son entidades ma-

nipulables para el sujeto. Los conocimientos situados hacen que el objeto
de conocimiento sea representado como un actor y la relacién que se
procura generar con el mismo tiene un cardcter ético (de cuidado de la
vida) y politico (en cuanto es critica ideoldgica y formulacién de nuevas
posibilidades de existencia). Giroux plantea esta critica a la racionalidad
que estamos haciendo del siguiente modo:

Los educadores deben ser escépticos con respecto a cualquier idea de la
razén que pretenda revelar la verdad negando su propia construccién
histdrica y sus principios ideoldgicos. La razén no es inocente [...]. Con
ello sugerimos que hay que rechazar las pretensiones de objetividad en
favor de epistemologias parciales que reconozcan el cardcter histérico
y socialmente construido de sus pretensiones y metodologias de co-
nocimiento. De tal modo, es posible ver el curriculum como un guion
cultural que presenta a los alumnos formas particulares de razén que
estructuran relatos y modos de vida especificos (Giroux, 2003: 310).

La escuela tiene la tarea politica de formar sujetos que se sientan
protagonistas de la historia, que se asuman como actores y gestores de pro-
cesos sociales, y esto a su vez viene acompanado de una mirada cultural,
en términos ecoldgicos, tal como lo estamos planteando, de la accién edu-
cativa. La cultura es un sitio de disputa del poder y los conocimientos son
también narrativas que entran en conflicto por alcanzar la hegemonia.

La ecologia de saberes plantea la diversidad de formas de conocer
para narrar la realidad, pero esto no hace referencia a una ausencia del
poder y un paso a un estado de plena reconciliacién, al contrario, el con-
flicto sigue siendo el punto de partida y de llegada del proceso de apren-
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dizaje porque la ecologia de saberes, en cuanto justicia cognitiva, busca
recuperar los saberes que el capitalismo ha silenciado o se ha apropiado
de manera mercantil.

Partir del conflicto implica reconocer los antagonismos sociales
presentes y que afectan al sujeto, las tensiones en las que se encuentra en-
vuelto por proyectos en disputa. Podriamos afirmar que el conocimiento
se vuelve personal y socialmente relevante cuando es capaz de hacer vi-
sible los antagonismos sociales, a nivel de género, cultural, generacién,
politicos, ecoldgicos, etc., y construye un saber que sin borrar los antago-
nismos toma parte por un proyecto de justicia y democracia.

Elideal de la sociedad democritica [...] no puede ser el de una sociedad
que hubiera realizado el suenio de una armonia perfecta en las relaciones
sociales. La democracia solo puede existir cuando ningtn agente social
estd en condiciones de aparecer como dueno del fundamento de la so-
ciedad y representante de la totalidad (Mouffe, 1999: 19).

El conflicto no debe entenderse como una situacién negativa en
si, caracterizada por la negacién del otro. El conflicto al que hacemos
referencia es al reconocimiento del antagonismo social que se hace vi-
sible cuando hay proyectos sociales en disputa sobre lo que es justo y
verdadero. La educacion en ese sentido entra a formar parte de un campo
de conflictos con las diferentes fuerzas que quieren hegemonizar la cons-
truccion del sentido social. La disputa por el conocimiento debe enten-
derse en términos biopoliticos puesto que no es una cuestién tinicamente
del saber en si, sino del sentido de la vida. Por tal motivo abogamos en
este trabajo por la construccién de un biopoder contrahegeménico que
sea capaz de reconocer el antagonismo y mantenerse fiel a los proyectos
sociales emancipatorios y por lo que hemos argumentado antes sobre el
modo de operar el capitalismo, sabemos que este siempre busca generar
una nueva axiomdtica que lo devuelva como centro de organizacién so-
cial. Mantener el antagonismo es analizar estas nuevas axiomdticas y ser
fieles a la idea de que sin escuela no serd posible ninguna transformacién
social. En la pedagogia de la pregunta, en la desnaturalizacién del orden
social, en los procesos de critica ideoldgica, en los espacios de participa-
cién estudiantil y comunitaria, y entre otros dinamismos, el antagonismo
seguird siendo productor de subjetividades criticas capaces de elaborar
formaciones discursivas contrahegemonicas.
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Conclusiones

Los muros de la escuela ya no son de concreto o de granito, sino
del biopoder capitalista que se esparce por los sujetos y se expresa en sus
cuerpos y sus mentes. Derribar estos muros es una tarea de las pedagogias
criticas que orientan su accionar por la constitucién de un nuevo suje-
to. Educar no es ningin acto inocente, como tampoco los conocimien-
tos son neutrales frente a la realidad. La cuestion de fondo siempre serad
preguntarse qué proyectos educativos pueden ser emancipatorios para el
tiempo y el lugar desde el cual se educa.

A lo largo de este trabajo hemos pretendido analizar el conocimien-
to en las sociedades de control y creemos que es posible pensar en alterna-
tivas sociales que se traducen en alternativas educativas. Situarnos desde el

sur es cambiar nuestros referentes de pasado, presente y futuro. Se trata de 171
aprender con el sur, aprender de los educadores que habitan en la frontera
social, que crean resistencias desde el aula y hacen de la escuela un lugar S

que ayuda a encontrar sentido y luchar contra la injusticia. El papel politico
de la educacién, y especificamente del conocimiento que ha sido el centro
de nuestro andlisis, es de suma importancia porque discutir sobre esto es
discutir sobre el futuro de los sujetos y de la sociedad en si.

Conocer es una manera de narrar la realidad y cuando nos situa-
mos en los limites de la organizacién hegemonica, descubrimos que hay
nuevos saberes que se narran desde las emergencias sociales, asi que en
lugar de centrar la atencién de las escuelas en lograr acreditaciones de
calidad construidas por el norte hegemonico, es tiempo de mirar desde
los sectores empobrecidos y desde ahi construir procesos emancipatorios,
acompanar sus causas y aprender de sus luchas.

Como corolario de este trabajo queremos terminar con algo mas
de la pelicula Entre les murs, una escena con la que queremos que la discu-
sion del presente trabajo siga abierta. Esto sucede en el patio de la escuela.
El afio lectivo ha terminado y en la cancha de fitbol alumnos y maestros
juegan juntos. Desde la mirada de Francois lo que no habia conseguido
en el salon de clases, fuera de lo muros se estaba produciendo, el encuen-
tro frustrado entre lo institucional y los mundos de la vida de los jovenes
se estaba produciendo en un escenario distinto al sal6n de clases. La es-
cuela puede seguir siendo ese espacio de encuentro, socializacién, cons-
truccion de sentido y produccién de saberes emancipatorios. Derribar los
muros es tarea de todos.
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Historias de este tipo las encontramos en La sociedad de los poetas muertos (1989),
del director Peter Weir y protagonizada por Robbin Williams, donde este dltimo in-
terpreta al maestro Keating, un profesor de literatura que viene a subvertir el orden
de una tradicional y prestigiosa academia estadounidense, produciéndose a lo largo
de la pelicula confrontaciones con las autoridades de ella. Algo semejante encon-
tramos en la pelicula francesa Los Coristas (2004), del director Cristophe Barratier
y protagonizada por Gérard Jugnot, quien interpreta al maestro Mathieu, un nue-
vo profesor del internado Fond de I'Etang, en el cual la pedagogia conductista de
accién-reaccion se aplica se manera severa. Mathieu, a través de la musica, empieza
a quebrar un orden represivo y consigue que los nifios se desarrollen en otras dreas.
En todo caso, el conflicto que viven como maestros es con un sistema tradicional
rigido que no acepta innovaciones fuera de su légica.

El grupo de rock britdnico Pink Floyd capté6 muy bien esta dindmica de encierro
de las sociedades disciplinarias del capitalismo industrial. La cancién The Wall
(1979) dice en su coro: “We don’t need no education/We don’t need no thought con-
trol/No dark sarcasm in the classroom/Teachers leave them kids alone/Hey! Teachers!
Leave them kids alone!/All in all it’s just another brick in the wall” (No necesita-
mos educacién/No necesitamos control mental/Nada de oscuro sarcasmo en la
clase/Profesores, dejen solos a los alumnos/jHey!, profesores, déjenlos solos/Todo
ello, no es mds que otro ladrillo en el muro). En este modo de construccion de la
subjetividad, el sujeto pasa de una institucién de encierro a otra. De la casa, a la
escuela y de esta a la fabrica. En todos estos lugares hay dispositivos de totalizacién
que aislan al sujeto y forman sus cuerpos y sus mentes de acuerdo a la 16gica de
produccién capitalista. En estos lugares de encierro hay una manera de manejar
el espacio, el tiempo, las relaciones sociales que conforman los dispositivos de
disciplinamiento.

El concepto de “verdad-acontecimiento” de Badiou se relaciona con lo que hasta
el momento hemos argumentado. “El acontecimiento es la verdad de la situacion,
hace visible/legible lo que la situacién ‘oficial’ tiene que reprimir, pero estd verdad
estd siempre localizada, es decir que siempre es la verdad de una situacién especi-
fica” (Zizek, 2007: 140). Politicamente, nombrar la verdad es un acontecimiento
subversivo y demanda del sujeto fidelidad para perseverar en ella. El aconteci-
miento verdad estd del lado de aquello que ha sido silenciado, excluido e invisibi-
lizado por el poder hegemonico, pero la verdad es identificable siempre y cuando
se la sitde en el contexto donde aparece. Si la verdad no esta para revelar las fallas
del orden social instituido y mostrar otras narrativas sobre la realidad, se trata de
una simulacién. La verdad, para el sujeto, es un compromiso de btsqueda y trans-
formacion; un estar atento a las formas como opera el poder y los acontecimientos
que lo denuncian y lo reconstruyen.

El juicio a Galileo puede resultar paradigmdtico para comprender esto puesto que
él se vio forzado a jurar en publico aquello que matematica y fisicamente no po-
dia sostenerse en relacién al movimiento de los cuerpos y el funcionamiento del
universo. La episteme vigente impedia que se puedan generar conocimientos que
pongan en duda lo que el dogma previamente habia determinado, un dogma que
actuaba como fantasma para producir una imagen armoniosa del mundo. El juicio,
en cuanto imagen metaférica, actué no solamente como instancia inquisidora del
conocimiento, sino como refuerzo de una fantasia ideolégica. Pero siempre hay un
retorno de lo reprimido, lo ‘real’ nunca puede ser neutralizado completamente, los
antagonismos vuelven a emerger y en el gesto atribuido a Galileo de repetir entre-
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dientes “sin embargo se mueve”, después de haber negado en publico que la Tierra
gira alrededor del sol ;no es acaso una muestra de que las fantasias ideoldgicas son
posibles de subvertir y atravesarlas?

5 La posmodernidad la entendemos como el desbordamiento y aceleracién del pro-
yecto de la Modernidad; no es una ruptura, sino una realizacién llevada hasta sus
extremos. Puede ser entendida como sobremodernidad, tal como Augé lo ha con-
ceptualizado. Frente a una racionalidad instrumental moderna que en su cardcter
eurocéntrico termina por homogeneizar la sociedad, la posmodernidad revela nue-
vas racionalidades y narrativas que construyen la realidad. El espacio se pluraliza, el
tiempo se diversifica, el yo se reinventa.

6 Hay dos hechos que podrian reforzar esto que estamos desarrollado. El primero
tiene que ver con la llamada “marcha de los pingiiinos”, movimiento estudiantil que
en el afio 2006, en Chile, desarrollé una serie de manifestaciones exigiendo cambios
estructurales en el sistema educativo, especialmente los referidos a los estamentos
legales que promovian la privatizaciéon de la escuela. El segundo es el acontecido en
la Universidad de Harvard, cuando el 2 de noviembre de 2011 un grupo de estu-
diantes de economia tomo la decisién de abandonar en bloque la cdtedra Introduc- 173

ci6n a la Economia, en protesta por los contenidos y el enfoque desde el cual esta
catedra estaba organizaba, ya que los abordajes tedricos que se hacian no permitian

analizar de otra manera la crisis econémica que atravesaba el pais, como tampoco

producir alternativas.
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Resumen

El mundo estd cambiando a tal velocidad que todos los modelos tradicionales, incluyendo el educativo, se extin-
guen delante de nuestros ojos. Es por esto que, hoy més que nunca, el crecimiento y la rentabilidad de la propuesta
educativa depende en gran medida de que sus lideres sean capaces de darle poder y dignidad a la persona y hacerla
responsable de su manera de ser, hacer y de los resultados que generan sus esfuerzos. Pero para ello es necesario que
el modelo educativo ensefie a aprender a aprender y gerenciar lo aprendido, porque en la medida en que logra que las
acciones de cada participante sean el resultado de un esfuerzo transformador, no solo hard mejor uso de sus capaci-
dades, sino que se elevardn las posibilidades de cada persona de alcanzar el éxito en la vida.

Palabras claves

Coaching ontoldgico, gerenciar, gestion del conocimiento, gestion del aula, gestion de la inteligencia, gestion del
aprendizaje.

Abstract

The world is changing so fast that all the traditional models, including education, disappear before our eyes. That

is why, now more than ever, growth and profitability of the educational proposal depends heavily on their leaders to
be able to give power and dignity of the person and make it responsible for their way of being, doing and results gene-
rated by their efforts. But this requires that the educational model to teach learning to learn and manage the learning,
because in so far as it does that the actions of each participant in the same are the result of an effort transformer, not
only make better use of their skills but the chances are increased for each person to succeed in life.

Keywords

Ontological coaching, managing, knowledge management, classroom management, intelligence management,
learning management.

Forma sugerida de citar: ORTEGA, Remberto. 2012. “El coaching ontolégico como estrategia para gerenciar el
aprendizaje”. En: Revista Sophia: Coleccién de Filosofia de la Educacién. N° 13. Quito:
Editorial Universitaria Abya-Yala.
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El coaching ontoldgico como estrategia para gestionar el conocimiento

Introduccion

Alcanzar el éxito en el mundo globalizado demanda cada vez més,
que las estructuras organizadas tomen conciencia y se ocupen también
de la ética de su actuacién en la sociedad, de su respeto por la persona
humana, las comunidades y el entorno natural. Es claro que alcanzar el
éxito empresarial en materia de competitividad requiere que la empresa
invierta en su mejoramiento de procesos, de forma que se alcance una
mayor calidad en sus bienes o servicios y se satisfaga un mercado cada vez
mds exigente. El tipo de retos que hoy enfrentamos en nuestras organiza-
ciones, requieren de un tipo de relaciones distintas de las que hasta ahora
hemos mantenido y propiciado.

En este articulo se propone una relectura del modelo educativo
tradicional pero desde una 6ptica empresarial. Es decir, partiendo de
estrategias como el coachingy la gerencia de los capitales, intentaremos
adentrarnos en el mundo educativo brindando una aproximacién mads
cénsona a las exigencias del mercado global y que reclama que la nueva
educacion permita crear liderazgo, con una movilizacién hacia el éxito de
equipos ganadores.

Pues el modelo educativo que la sociedad posmoderna reclama
debe ser concebido de tal manera que todos sus actores entiendan que
la clave esta en aprender a aprender y gerenciar lo aprendido. Ya que el
secreto para ser personas exitosas, que participan en empresas ganado-
ras, estd en manejar bien la tensién que existe entre saber cosas y apren-
der, entre capacidad y agilidad, entre recibir o gestionar, entre atreverse
o rendirse.

Ubicacion en el contexto

La actual transicion cultural conocida como posmodernidad o so-
ciedad de la informacién o del conocimiento, se asocia con el desarrollo
vertiginoso del conocimiento cientifico y tecnol6gico; cuyo impacto es
tan inmediato que la irrupcidn, la incoherencia y la sorpresa son las con-
diciones habituales de nuestra vida, donde la fluidez es la caracteristica
esencial. No obstante, la fluidez no es tema nuevo, pues ya en la antigiie-
dad la idea de que “todo fluye” (Copleston, 1986: 36) la habia planteado
Heraclito.

El pensamiento del Oscuro,' nombre con que se conocia a Heréclito,
sin emitir imposicién alguna, parece ser la metafora perfecta para entender
el mundo en que hoy nos desenvolvemos. Es decir, el posmodernismo se
apoya en tendencias de la cultura de consumo que favorecen la estilizaciéon
de la vida, bajo el supuesto de que la vida estética es la vida éticamente
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buena y no hay una naturaleza humana o un verdadero yo, por lo que la
meta de la vida es la busqueda sin término de nuevas experiencias, valores
y vocabularios, pues nada permanece (Jameson, 1995: 7-8).

El posmodernismo se ubica, por tanto, como un fenémeno cultu-
ral en donde el consumo tiene una participacién importante dentro de
sus caracteristicas particulares, por lo que al analizarlas, el mismo fend-
meno nos plantea una idea general de los principios que se manifiestan
en nuestra cultura contemporédnea, y que a través de las marcas de con-
sumo establece estilos de vida inestables, involucrados superficialmente
y dependientes de la dindmica de la competencia del mercado (Jameson,
1995: 15-16). Es sobre este punto donde es necesario retomar el plantea-
miento de Herbert Marcuse (1994), padre de la revolucién posmoder-
nista, y que senalaba que toda realidad es una construccién social, que la

verdad y la realidad no tienen un contenido estable y objetivo. Y atin mas: 179
no existen. QS\J
Es dable entonces, siguiendo el orden de ideas expresadas, mostra-

se de acuerdo con la conclusién a la que llega Marcelo Raul Martorell,? y
que de alguna manera esclarece la visién la Marcuse al afirmar que “para
el posmodernismo la realidad es un algo que hay que interpretar y en
ese contexto toda interpretacién —cualquiera que esta sea— tiene un valor
equivalente” (Martorell, 2010: 2) Se trata, pues, de una hermenéutica en-
simismada, carente de objetiva racionalidad puesto que los posmoder-
nos ven con recelo la razén, e insisten en que hay que vincularla con —y
muchas veces reemplazar por— otras dimensiones del hombre: la pasién,
el deseo, la voluntad, el sentimiento, entre otras.

Se podria decir, a la luz de esa manera de pensar posmoderna, que
cuando todo es vélido, nada es estable y por lo tanto todo puede ser cam-
biado, creando una sociedad con normas distintas que sirvan a un modelo
determinado por el momento. (Martorell, 2010: 2-3) Asi podrian cambiar-
se las estructuras politicas, sociales, religiosas, la estructura del varén o de
la mujer o el lugar del hombre en el mundo. jEste es el reto de la educacién!
Pues en un mundo donde todo parece condenado a no permanecer, cabe
cuestionarnos: jconstruimos o gestionamos conocimiento?

Educacion, coachingy posmodernidad

Con base a la pregunta planteada, es necesario recordar que la
educacion no es un simple proceso de ensenanza-aprendizaje, sino un
proceso creativo que pretende hacer de la persona un ser consciente y
libre.? Pero a este hacer consciente le es intrinseco que la persona pueda
conocer la verdad. Sin embargo, lo que la persona pueda conocer con su
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razoén, no es su verdad, ni menos lo es su razén propia como facultad o
potencia espiritual. “La verdad de lo que la persona es, es el ser cognos-
cente: la verdad humana es la misma persona que conoce, es algo del ver,
del comprender” (Benedicto XVI, 2008: 5).

Sin embargo, en los ultimos afios, segin plantea Pablo Boul
(2009),* el aporte de nuevos enfoques cientificos como la fisica cudnti-
ca (David Bohm y Fritjof Capra), la biologia del conocimiento (Humber-
to Maturana y Francisco Varela), el pensamiento sistémico (Heinz von
Foerster), ciertas corrientes filos6ficas (a partir de Heidegger), la lingtiis-
tica (a partir de Austin), ciertas corrientes psicoldgica (constructivismo,
logoterapia, gestalt), el management moderno (Peter Senge, Stephen Co-
vey) han contribuido al surgimiento de una nueva interpretacién de la
verdad del ser humano: el coaching ontolégico. Lo que evidencia que los
nuevos modelos educativos que buscan aproximarse a la verdad del ser,
no permiten el uso de viejas recetas de los sistemas educativos y adminis-
trativos tradicionales; sino de un nuevo y emergente sistema de gestion
que utiliza el coaching del conocimiento y el entendimiento en la poten-
ciacién de las capacidades de todos sus actores en el desarrollo de una
cultura tefiida por la confianza, la ayuda mutua, la interdisciplinariedad,
el trabajo para el equipo y el aprendizaje continuo.

Entendiendo lo que es el coaching

Durante los siglos XV y XVI, la ciudad htingara de Kocs se convir-
tié en parada obligatoria para todos los viajeros que hacian el trayecto
entre Viena y Budapest. Fue en esta ciudad donde comenz6 a utilizarse
un carruaje con un sistema de suspensiéon que hacia mucho més comodo
el viaje. Empez6 asi a hablarse del kocsi szekér o carruaje de Kocs, simbolo
de la excelencia en aquella época Huingara de Kocs. Afios mds tarde apa-
recerd el término ‘coche’ integrado en el léxico espafiol en una obra de
Fonseca (1569). De coche derivo6 la palabra coach como una funcién de
llevar una persona de un lugar a otro (Ravier, 2005: 80-81). Lo que nos
obliga a preguntarnos: sentre qué nos movemos?

Lo primero que debemos clarificar es que el movimiento no solo
incluye un aspecto fisico en cuanto a desplazamiento, es decir, como
longitud de la trayectoria comprendida entre la posicién inicial y la po-
sicién final de un punto material (Serway y Jewett, 1989: 20-22). Sino
que debemos ir mds alld. Entender que el desplazamiento se plantea a
nivel de transformacion o crecimiento personal, lo que incluye un con-
junto de acciones que estdn orientadas a ampliar el conocimiento y la

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



Remberto Ortega Guizado

experiencia, con el objeto de fortalecer y potenciar las capacidades del
hombre y/o la mujer.

Por consiguiente, de una manera muy sencilla, podemos intentar
dar una aproximacién al concepto de coaching si lo entendemos que “la
esencia del coaching consistiria en liberar el potencial de una persona
para incrementar al maximo su desempeno, ayuddndole a aprender en
lugar de ensenarle” (Witmore, 2003: 20). Es decir, es una actividad que
consiste en acompaifiar a personas o grupos en la consecucién de sus ob-
jetivos, y més especificamente, en el éxito de su evolucién personal, pro-
fesional y espiritual.

No obstante, si bien es cierto que en un primer momento la idea
del coaching se vincula estrictamente al &mbito deportivo donde se habla
del entrenador como el coach; posteriormente esta idea ha ido ganando

terreno en el 4mbito empresarial, donde el ‘coach ejecutivo’ es un aliado 18l
que ofrece sus propias mejoras al rendimiento, las perspectivas de carrera, QS\J
y el crecimiento personal (Somers, 2000: 19-21).

Un acercamiento al concepto de la ontologia

La ontologia nace como una rama de la filosofia que estudia el
‘ser’ de las cosas. En cierto modo, reflexiona sobre las concepciones de
la realidad, sus relaciones y caracteristicas. Luego, la ontologia es la dis-
ciplina filoséfica mds importante. El resto de disciplinas —antropologia,
axiologia, teoria del conocimiento— dependen de un modo u otro de ella
(Brugger, 1972: 328-330).

Etimoldgicamente la ontologia se puede definir como el logos o
conocimiento del ente. Y de forma técnica se la suele definir como la cien-
cia del ente en tanto que ente. Ente es todo aquello que tiene ser; del mis-
mo modo que llamamos estudiante a todo persona que estudia, o amante
al que ama, ente es el término que podemos utilizar para referirnos a las
cosas en la medida en que estas poseen ser (Gutiérrez Sdenz, 1999: 56-57).

Con base en lo planteado, las piedras, los animales, las personas,
Dios mismo son entes puesto que poseen algin tipo de ser, aunque cada
uno a su manera. Los objetos matemdticos e incluso los meramente ima-
ginados también tienen un ser (estos ultimos un ser ficticio o irreal). Sin
embargo, es necesario situarnos en que la idea del coaching ontolégico se
vincula a la ontologia del lenguaje.

En la propuesta de la ontologia del lenguaje se toma el concepto de
ontologia como el estudio del Ser, pero restringiéndolo al ser humano. En
ella se explica la existencia del ser humano, como un fenémeno influido
fuertemente por el lenguaje (Echeverria, 2005: 19-21). En consecuencia,
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para el ser humano, el lenguaje es central para entender cémo somos.
El lenguaje es basicamente un instrumento, un medio de expresién, de
transmision, de comunicacién que nos permite dar cuenta, de lo que yo
percibo, de lo que yo pienso, de lo que yo siento, pero que deja la reali-
dad indemne, tal cual ella es, puesto que da cuenta de ella, la registra, la
expresa y la transmite.

La ontologia del lenguaje, evidentemente, trata de explicar al ser
humano como un ser intrinsecamente lingiiistico y a partir de alli com-
prender los procesos que lo llevan a actuar como actta. Pero toma como
base la lingtiistica que rompe con el concepto de la verdad propuesto por
la metafisica.

Se colige entonces, segin el planteamiento filoséfico de la lingtiis-
tica que “ser humano es estar en un proceso permanente de devenir, de
inventarnos y reinventarnos dentro de una deriva histérica” (Echeverria,
2005: 24). Luego, este constante devenir nos conduce a admitir que pue-
den existir varias ‘verdades’ lo que nos abre la puerta a dos posibilidades
interesantes:

— Que los otros pueden tener una verdad diferente y que pueden

ambas verdades convivir. Esto requiere entonces darle fuerza al
respeto hacia los demds, el respeto frente a la diferencia.

— Aquello que nos preocupa, y no podemos resolverlo, lo mira-
mos de otra manera, desde otro lado, es posible que veamos
posibilidades que antes, para nosotros, no existian, y eso nos
lleve a su solucién o simplemente que desaparezca de nuestra
preocupacion. Es en esta segunda posibilidad donde trabaja el
coaching ontoldgico.

La simbiosis de coachingy ontologia

Tomando como punto de partida las ideas de coach como quien
‘lleva’ a la persona de un lugar a otro, y vista la ontologia como una ma-
nera particular de interpretarnos los seres humanos; nos es dable definir
el coaching ontolégico como: “proceso sistemdtico que facilita el apren-
dizaje y promueve cambios cognitivos, emocionales y conductuales que
expanden la capacidad de accién en funcion del logro de las metas pro-
puestas” (Anzorena, 2008: 267).°

Se trata de una disciplina capaz de servir a la identificacién y diso-
lucién de los obstaculos que los seres humanos solemos encontrar en el
logro de nuestras aspiraciones; es decir, ayudar a la persona a encontrar
las limitaciones que no nos permiten lograr los resultados que queremos,
y a disenar acciones que nos permiten ir mds alld de dichas limitaciones.
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En dmbitos organizacionales, el coaching se afianza como una
poderosa herramienta que potencia el liderazgo, facilita el desempefio
y acompana procesos de capacitaciéon y entrenamiento a los efectos de
garantizar la efectiva adquisicién de las competencias (Lages, 2005: 27-
30). No obstante, mds alld de las organizaciones, el coaching también co-
mienza a ser visto como un camino para la superacién de las multiples
limitaciones que los individuos encuentran en sus vidas.

La existencia nos confronta una y otra vez con innumerables obs-
taculos en la consecucién de nuestras aspiraciones. Reiteradamente nos
enfrentamos a la experiencia de no saber cémo hacer las cosas para llegar
donde queremos, para alcanzar el nivel de satisfaccion y de felicidad que
en un momento sonamos que era posible (Foster, 1985: 166-168). Es aqui
donde la paradoja de aprender se reescribe. Sabemos que cuando una

persona logra, a partir de ciertos cambios, aquello que antes no lograba, 183
lo llamamos ‘aprendizaje’, también conocemos el tipo de aprendizaje tra- QS\J
dicional en el cual ‘aprendemos’ incorporando nueva informacién, nue-

vas maneras de hacer las cosas (Ardil, 2005: 135-137). Sin embargo, no
es este el tipo de aprendizaje sobre el cual trabaja el coaching ontoldgico.

El nuevo aprendizaje: aprendizaje transformacional

El tipo aprendizaje en el cual se mueve el coaching ontoldgico va
mas alld de la simple incorporacién de informacién. Debemos compren-
der que el proceso educativo que responde a las exigencias cambiantes de
la cultura posmoderna, presenta un nuevo arquetipo para toda la estruc-
tura educativa tradicional.

Los seres humanos encuentran limites en su capacidad de accién y
de aprendizaje. El aprendizaje es una de las actividades mds interesantes
de las que somos capaces. La competencia de aprendizaje es la madre de
todas las demds competencias. Es decir, debemos asumir que aprender
es uno de los comportamientos que nos distingue como seres humanos
(Dojman, 2006: 14-16). Lamentablemente los modelos educativos, por
mucho tiempo y en los diferentes niveles, llevaron al hombre y a la mujer
a asumir una posicion pasiva. A tal punto que aprender a tomar deci-
siones no formaba parte de los programas, sino que la mayoria fuimos
meros recipientes que recibiamos de un profesor o de un libro una cierta
informacion que luego teniamos que repetir.

En la vida real, en la que la mayoria participamos, cada uno vive
en constante cambio; algunos cambios involuntarios y otros que pasan
por nuestra decision. En estos tltimos cambios entra en juego la posibi-
lidad de llevar a cabo un aprendizaje transformacional al revisar nues-
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tras creencias y capacidades. Pero muchas personas, en todo el mundo,
declaran que su gran problema es que no pueden identificar cudles son
sus problemas principales frente a la cantidad de estimulos que reciben a
cada instante y sobre los que necesitan dar respuesta.

Aqui es donde cobra sentido un proceso de coaching que minimi-
za el riesgo que nos quedemos cortos en el camino, que no desperdicie-
mos la oportunidad de transformarnos ni que nos perdamos entre tantas
posibilidades (Skiffington y Zeus, 2003: 146-150); pues desde el coaching
apostamos por la modalidad de aprendizaje transformador que promueve
directamente una experiencia global donde el ser humano aprende de for-
ma integral y no solo desde dimensiones (cognitiva, corporal y emocional).

El aprendizaje es una accién dirigida a incrementar nuestra capa-
cidad de accién. Quién ha aprendido a aprender puede aprender muchas
otras cosas (Domjan, 2006: 14-18). Por tanto, si alguna competencia es
importante es precisamente la competencia de aprender. Asi como S6-
crates, con su mayéutica, se concebia como un partero que apuntaba al
desentranamiento del ser, siguiendo la senda propuesta por Parménides;
el coach ontoldgico, por el contrario, caminando por la senda sugerida
por Herdclito, es un partero del devenir (Cordero, 1982: 65-87).

Por lo que sigue que al proponer un modelo educativo holistico, la
interrelacién de las dimensiones humanas: cognitivas, corporal, emocio-
nal, psicolégica, espiritual, deben ser desechada para dar paso a una com-
prensién y formacién existencial-integral del hombre y la mujer (Daros,
1998: 323-335). Es desde este planteamiento total de la persona humana
donde se genera por completo la relacién ensefianza-aprendizaje, donde
se permite al aprendiz la posibilidad nueva de ser el duefio de su proceso
de aprendizaje, de verdaderamente integrarlo en su ser y de cambiar sus
interpretaciones sobre si mismo y su realidad (Gastaldi, 1998: 180-182).

Aprender o saber cosas

Al llegar a este punto, nos es dable el vislumbrar que el aprendizaje
es un proceso dirigido a expandir nuestra capacidad de accion en vez de
estar dirigido a la acumulacién de conocimiento. Solo de esta forma po-
demos crear los resultados a los que aspiramos. Aprender no es el simple
cultivo de la memoria o la acumulacién de conocimientos, sino la capa-
cidad de pensar clara y sensatamente sin ilusién, partiendo de hechos y
no de creencias e ideales (Rottatus, 2004: 31-38). Adquirir meramente
informacién o conocimiento, no es aprender. Aprender implica amar la
comprension y amar hacer una cosa por si misma y nada tiene que ver
con imponer.
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Autores como Savater (1997: 54-55) apuntan al aspecto que, si
bien es cierto que, en algtin grado el aprender requiere coaccion. Para lle-
gar a ello el maestro debe proveer de un modelo racionalmente adecuado,
no para que el estudiante lo siga, sino para que se identifique con él. Sin
perder de vista que aunado a la libertad estd la disciplina.

El poder disciplinario es el responsable de cualquier procedimien-
to de educacién, tanto de los mds coactivos como el de los més liberales.
La disciplina estd intrinsecamente relacionada con la autoridad (no au-
toritarismo), por lo cual la escuela no necesita convertirse en un cuartel,
por el contrario, debe propiciar un ambiente que genere libertad de opi-
nioén, de actuar, siempre en un ambiente de disciplina, que guie al alumno
a obtener autocontrol (Savater, 1997: 54-59). Ese autocontrol le permitird
adentrase en procesos creativos que le ayudara a adquirir un verdadero

conocimiento. 185
Peter Drucker, de manera muy puntual acota: “el conocimiento es QS\J
la nueva base de la competitividad en la sociedad poscapitalista” (Druc-

ker, 1997b: 47). Entonces podemos colegir que se hace imperante que la
educacidn se convierta en el vehiculo primero que potencie la libertad y
la transformacién personal, donde el ser humano —actor principal de su
realidad y ente transformador de la sociedad—, comience a dialogar con
sus competencias conversacionales y el conocimiento de si mismo, para
que pueda transformar el tipo de actor y observador que es.

No obstante a lo antes mencionado, los cambios no perdurarén si
no se arraigan en el sistema de creencias, valores, en el modo de percibir
el mundo, en el modo de relacionarse y en la forma de asumir la respon-
sabilidad (Gastaldi, 1998, 35-37). Es por ello que la intervencién desde el
coaching ontolégico apunta a que las personas aprendan a expandir su
capacidad de accién efectiva; la cual no solo opera en el dominio del len-
guaje, conversacion, sino también en los dominios corporal y emocional,
donde el éxito personal se traduce en la capacidad de liderar la propia
vida. Pero ;qué es liderar?

El liderazgo: recompensa intrinseca de quien sabe aprender
a aprender

Stephen Covey, de manera muy sencilla, responde la pregunta
planteada al decirnos: “liderar es transmitir la valia y el potencial de las
personas de una manera tan clara, convincente y coherente que realmen-
te estas lleguen a verlos en su interior” (Covey, 2011: 57). Este mirarme a
mi mismo como artifice de cambios, pondra en marcha el proceso de ver,
hacer y transformar los espacios a mi alrededor.
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Asi, los cambios que ocurren primero de adentro hacia fuera y que
transforman el cardcter, la competencia, la iniciativa y la energia positiva,
obligan al hombre y a la mujer a darse cuenta que la autoridad y valia
no son cosas que se pueden adquirir —-como mera mercaderia— sino que
se arraigan en la conciencia ética, que se manifiesta en autoridad moral
que concede encontrar la propia voz, para luego inspirar y motivar a los
demads a encontrar la suya. Luego, la conciencia ética surge cuando se atri-
buye un valor al obrar de la persona y al mismo tiempo supone libertad,
responsabilidad, finalidad y circunstancias. Pero, daremos un paso més al
admitir que “no toda conciencia nace moralmente formada, al contrario,
se va formando a través de los procesos educativos que constituyen el
verdadero desafio en la formacion de la conciencia, fin tltimo de la edu-
cacién” (Saavedra, 2005: 73).

Ligado a lo antes mencionado, podemos entender que la adquisi-
cién del conocimiento debe ir mds alla de la mera estructura, puesto que
las personas necesitan dominar la habilidad de aprender a aprender; pero
también las organizaciones, y principalmente las educativas, deben con-
vertirse en entes inteligentes que vayan aprendiendo cada dia nuevas for-
mas de ser mds competitivas para asegurar su permanencia en la vida del
mundo globalizado en el que operan. No obstante, esta postura aguerrida
debe partir por reconocer los elementos que son constitutivos de la per-
sona humana y entre los cuales se ubican: el ser inteligente, trascendente,
espiritual, libre y responsable y finalmente el de ser social en cuanto ama
(Saavedra, 2005: 33-48).

El modelo educativo, debe acercarse mds a potenciar que cada vez
mds nifos y nifias, adolescentes, universitarios, hombres y mujeres, al-
cancen su propia voz existencial. Porque, sin perder de vista el escenario
posmoderno en que vivimos, las organizaciones mds sustentables son
las que saben crear generaciones de lideres efectivos, pues estos tienen
la capacidad de alentar un clima de cooperacién y confianza que solo es
posible mediante la inteligencia emocional que hoy dia, y principalmente
desde la relectura que se hace el coaching ontolégico, tiene una connota-
ci6n integral, incluyente y transformadora.

Al apoyarnos en los postulados de Daniel Goleman® podriamos
concluir que lo emocional de la inteligencia no es el sentimentalismo
que opaca la razén, sino que se es inteligente en cuanto ocurre la inte-
raccion de cuatro dominios fundamentales: conciencia de uno mismo,
autogestion, conciencia social y gestién de las relaciones (Goleman,
1996: 97-108). Pero es evidente que la educacién de las emociones re-
quiere una formacién inicial pero también una formacién permanente.
Este tipo de educacién es ademds importante porque puede convertir-
se en una prevencion inespecifica, —prevencion de estrés, de la depre-
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sion, de los conflictos interpersonales—, y a la vez potencia su desarrollo
como persona. Sin embargo, ;cudl es el lugar del maestro en todo este
proceso transformador?

El docente, el coachy el gerente del aula

En este contexto nos es permitido hacer un alto para entender
que hemos venido hablando del lugar del entrenador o coach y de algu-
na manera ese es el primer rol que ocupa el maestro. Es decir, la nueva
educacion requiere que el docente se convierta en el coach ontolégico
quien cuestiona, con respeto, las formas en que las personas y los equipos
perciben sus realidades y situaciones para permitirles cambiar estrategias

estdticas, que aunque en el pasado dieron buen resultado ahora pueden 187
no darlo, por nuevas posibilidades de ser y hacer que sean mds efectivas
para lograr los resultados deseados (Levionnois, 1991: 73-81). S

De lo que se sigue que el docente debe estar dispuesto a replantear
su ministerio educativo y entender que para lograr una mayor efectividad
y bienestar es preciso cuestionar las antiguas formas de pensamiento, para
aprender como practicar un nuevo juego, como ampliar la capacidad de
ver, pensar, actuar, existir; como generar nuevas posibilidades de accién, y
obtener resultados que, previos a la intervencion de coaching ontoldgico,
podrian haber sido impensables. No obstante, es necesario mostrarse de
acuerdo que nuestro coach, envuelto en la mas dindmica de las empresas
como lo es la educacidn, es poseedor también de una historia personal, de
miedos y virtudes, de inteligencia emocional.

Asi que la inteligencia emocional del maestro es una de las variables
que estd presente en la creacién de un clima de aula emocionalmente sa-
ludable (Goleman, 1996: 145-164). Sin embargo, con el programa escolar
atiborrado por la proliferacién de nuevos temas y agendas, algunos profe-
sores que, comprensiblemente, se sienten sobrecargados, se resisten a sus-
traer mds tiempos a los contenidos bésicos para ensenar estas habilidades.
Una estrategia alternativa para lograr una educacién transformadora, no es
crear una nueva clase, sino dotar al docente de las herramientas propias de
las altas directivas quienes no construyen sino que gestion el conocimiento.
Hoy no necesitamos docentes pasivos, sino gerentes de aulas.

Gerencias miniaturas o aulas empresariales

El fin tltimo de la educacidn es la transformacion social; y esa edu-
cacidn, en sus resultados, ha de ser pertinente, equitativa y de calidad;
administrada en esferas gerenciales, académicas y de apoyo que garanti-
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cen la gestién conocimiento, la tecnologia y, por ende, del talento huma-
no y su mejoramiento (Domjan, 2006: 171-180). Para cumplir con estas
premisas hay que crear las condiciones sociales, politicas, ambientales y
tecnoldgicas, que emergen en el contexto cuando se da la voluntad real
para hacerlo. Pues una adecuada gestién emocional y del conocimiento
permite que las aulas de clases se conviertan en los escenarios perfectos
donde se pueden expresar, sin miedo a ser juzgados o ridiculizados, las
propias emociones, ideas, puntos de vista, en resumen el propio yo.

Gerencia de aula

En las instituciones educativas el término gerencia ha tomado real
importancia en el desarrollo de este proceso y especificamente en el aula
hace referencia a las estrategias, los recursos de ensenanza y al logro del
aprendizaje significativo. “La gerencia de aula se refiere a la prevision y
procedimientos necesarios para establecer y mantener un ambiente en
el cual la instruccién y el aprendizaje puedan suceder” (Ruiz, 1992: 38).

Entonces, se hace necesario gerenciar procesos, tecnologia y capi-
tal humano; definiendo politicas bajo un enfoque estratégico, comple-
mentado con una tdctica investigativa, donde los sujetos y el objeto se
confunden para resolver problemas interdisciplinariamente y crear, a su
vez, nuevas teorias de desarrollo social, en los niveles transdisciplinario y
multidisciplinarios (Ruiz, 1992: 49-52). Es decir, se trata de una gerencia
convencida de que los insumos para lograr una educacién de calidad,
pertinente y equitativa, estdn en la persona misma.

En este contexto los maestros se convierten en gerentes del apren-
dizaje y por ende en lideres garantes del buen funcionamiento de su cen-
tro y dispuestos a servir a sus miembros e impulsar su desarrollo. Asi, el
objetivo de su trabajo consiste en hacer que toda la comunidad educati-
va colabore para crear una visién nueva de la escuela y un ambiente de
aprendizaje donde todos ensefian y aprenden.

La educacion necesita ser gerenciada y el aprendizaje mucho mas.
Por ello, en la educacion holistica aplica una gerencia integradora, pues
somos seres integrales. Como tales, somos capaces de saber aprender, sa-
ber pensar, saber hacer, saber inspirar, saber vivir y saber emprender. Son
capacidades para resolver la vida, que se relacionan mds con la condicién
humana que con memorizar parrafos, repetir viejas formulas o emular
recuerdos y sistemas antiguos (Manes, 2003: 31-37).

El gerente del aula, es el lider emocionalmente inteligente que ge-
nera un clima de entusiasmo y flexibilidad en el que las personas se sien-
ten estimuladas para ser mds creativas y dar lo mejor de si mismas. Esto
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no significa que las tareas principales de este lider sean generar excitacién,
optimismo, pasién, sino alentar un clima de cooperacién y confianza que
solo es posible mediante la gerencia participativa del aprendizaje.

Gerencia del aula: el docente como lider

Tenemos la posibilidad de crear nuestro propio destino, para no
culpar a otros por lo que dejamos de hacer o por lo que hagamos mal.
iPodemos aprender a crearnos y recrearnos a nosotros mismos! Pero tra-
ducir esto al engranaje educativo requiere que se aprenda a gerenciar el
aprendizaje en las aulas (Ruiz, 2007: 66-71).

La gerencia de aula puede ser definida como un proceso de planifi-

cacidn, organizacion, direccion y control de las actividades de aprendiza- 189
je implicitos en un diseno curricular. En consecuencia, el docente como
gerente de aula va ejercer las funciones administrativas relacionandolo

con los recursos de ensenanza-aprendizaje, de manera tal que se logre el
aprendizaje significativo y transformador (Manes, 2003: 35- 41).

En referencia a la funcién orientadora del docente como gerente
de aula que se guia por una visiéon humanista, democratica y bidireccio-
nal de la relacién maestro-estudiante, el mismo requiere:

- Contribuir a la formacién para la vida del estudiante, dando es-
pecial importancia a los roles que debe desempenar la persona
como estudiante, ciudadano, profesional y padre o madre de
familia

- Estimular en el estudiante su espiritu de superacion

- Fomentar en el estudiante el cultivo de los valores concernien-
tes a la persona, a la familia y a la sociedad

- Propiciar un clima que facilite la comunicacién interpersonal e
interinstitucional

- Ayudar a los estudiantes a comprender y asimilar los cambios,
productos de la dindmica social

- Estimular la toma de decisién de los individuos en relacién a su
futuro

Aunado a lo antes dicho, la vision de la gerencia en el aula exige
hoy en dia el desarrollo de un proceso que promueva el rol de facilitador,
a través de un desarrollo en el cual se evidencien las siguientes caracte-
risticas:
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- Crea el ambiente o clima inicial para la experiencia a desarro-
llar en clase

- Ayuda a despertar y esclarecer los propdsitos de los estudiantes,
asi como los objetivos mds generales del grupo

- Confia en que el estudiante desea realmente alcanzar aquellas
metas significativas para él, siendo este la fuerza motivacional
que subyace en todo aprendizaje

- Organiza y pone a disposicion de los estudiantes, la mas amplia
y variada gama de recursos para el aprendizaje

- Se considera a si mismo como un recurso flexible que estard
en disposicion de prestar todo tipo de ayuda al grupo (Salazar,
194: 43-58).

Contar con una educacién eficiente, eficaz, relevante y equitati-
va, requiere de la transformacién del modo tradicional de organizar el
proceso educativo. Por ello, el fortalecimiento de la funcién del docente
como gerente del aula para ejercer un liderazgo responsable, el aumento
en la confianza en sus recursos personales, en sus conocimientos técnicos
y en su inteligencia emocional es imperativo, pues no basta con impartir
conocimientos hay que gerenciarlos.

La gerencia del conocimiento

Surge entonces la pregunta ;qué es gerenciar? o mas especificamen-
te, ;qué es exactamente la gestion del conocimiento?, Agustin Cannals de
manera muy llana nos indica “consiste en optimizar la utilizacion de este
recurso, el conocimiento”. Luego, administrar el conocimiento constituye
uno de los pilares fundamentales para lograr un lugar en la sociedad pos-
moderna, porque la mayor parte de los problemas que deben enfrentar
las organizaciones son causados por el hecho de que las personas que las
conforman no hacen lo que deberian hacer (Sallenave, 2002: 140-143).Y
esto ocurre generalmente no tanto porque no quieran o no puedan, sino
sobre todo porque no saben, es decir, necesitan aprender.

Aprender, por tanto, se convierte en la habilidad critica para vivir
en el siglo XXI. En este contexto, el papel fundamental que desempefnian
las tecnologias de la informacién y la comunicacién radica en su habi-
lidad para potenciar la comunicacién, la colaboracién y la bisqueda y
generacion de informacion y conocimiento. Es precisamente sobre estos
aspectos en que la educacidn, vista desde el paradigma del coaching on-
toldgico, cobra relevancia. Puesto que, no se debe olvidar que el objetivo
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mads importante —cuando nos referimos a la gestiéon del conocimiento— es
el de conseguir un entorno que sea colaborativo y que esté dotado de una
constante vocacién de aprendizaje. El aprendizaje y la creatividad son las
herramientas fundamentales del coaching ontolégico.

En este sentido, cabe destacar que una educacién con capacidad
para trabajar en coordinacién, donde no solo el estudiante sino el maes-
tro es considerado como sujeto y protagonista activo de su propio apren-
dizaje, contribuye a descubrir el talento de los seres humanos implicados
en dicho proyecto para asi mejorar y optimizar su desarrollo personal y
profesional.

No obstante a lo planteado, lo mds importante es impulsar la
capacidad de las personas hacia el pleno desarrollo humano personal y
social, sin que esto vaya en detrimento de lograr una participacién gru-

pal efectiva (Robbins, 1999: 33-37); pues en muchos casos se infravalora 191
la importancia que tienen los equipos de trabajo multidisciplinares, las QS\J
relaciones personales y las redes de colaboracién que se establezcan den-

tro de la organizacién o entre organizaciones que compartan objetivos
comunes y de lo cual no escapan nuestros sistemas educativos (Drucker,
1997a: 51-55).

La gestion incluye todos los procesos relacionados con la identifi-
cacién, puesta en comun y creacion del conocimiento. Eventualmente, la
gestiéon del conocimiento consiste, en gran medida, en la gestién estra-
tégica de las capacidades intelectuales de los miembros de una organi-
zacion (Pena Vendrell, 2001: 47-50). En este sentido, es necesaria la im-
plicacién no solo de un determinado departamento, sino también de los
diferentes artifices de ese conocimiento que se pretende gestionar; pero
valorando las oportunidades e identificando las limitaciones latentes en
materia del proceso educativo; pues muchos de los docentes en ejercicio
recibieron una formacién pensada para la escuela de mediados del siglo
XX y nuestra sociedad ha cambiado vertiginosamente, de manera que la
formacién permanente que nuestra sociedad actual impone a sus ciu-
dadanos, también resulta indispensable para el profesorado de todos los
niveles educativos.

La limitacion de la gestion del conocimiento

Si bien es cierto que la gerencia del conocimiento constituye un
elemento de gran envergadura para alcanzar la meta de un modelo edu-
cativo consono a las exigencias de la sociedad posmoderna (Manes, 2003:
71-75); no es suficiente, para la gestién de la inteligencia, porque esta
ultima es una capacidad para aprender de modo rdpido y eficiente en la
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solucién de los problemas de la organizacién y la vida misma, mediante el
uso, para ello, en forma 6ptima, de los conocimientos accesibles asi como
la informacién y los datos a partir de los cuales se forma y se expresa el
conocimiento (Sallenave, 2002: 110-116).

La administraciéon o gestién del conocimiento tiene una relevan-
cia sin precedentes en la conformacién de las nuevas generaciones (Mar-
chesi y Tedesco, 2010: 35-36), hace énfasis en el paradigma del control y
cuantificacién dejando en un segundo plano las relaciones, la confianza
y las comunidades. Hace foco en herramental de medicién y cuantifica-
cién pero no termina de comprender que la generacién y transferencia de
conocimiento estd relacionado primordialmente a la confianza, el inter-
cambio y la interdisciplinariedad que solo son posibles cuando la persona
se sumerge en su propia inseidad” para luego compartirse en relacién con
otros (Saavedra, 2006: 27-28).

La cuantificacién, la obsesién por los instrumentos de medicién,
la terminologia, la rigidez de los procedimientos y la creencia de que el
conocimiento puede controlarse no hacen mas que reforzar las barreras a
la creacién de conocimiento y conducirnos a errores, que pueden incluir:

- Que se enfatiza la medicién y cuantificacién de la informacién,
en la codificacién y el almacenamiento para el posterior uso. La
manipulacién, el control es la base del paradigma.

- Se dirija a la manufactura de instrumentos, es decir, lo que en
el proceso ganas en estructura, logica y celeridad lo pierde en
creatividad, ideas y formacién de lazos, siendo estos los que fo-
mentan la confianza, el interés condiciones para la distribucion
del conocimiento.

- Lapluralidad de lenguajes y canales de comunicacién o bien la
realidad del entorno que puede adicionar elementos que para-
licen el proceso de intercambio de conocimientos.

- La administracién del conocimiento centralizada, pues esta vi-
sién de un ejecutivo del conocimiento es limitada, ya que se
encuentra lejos de la realidad de la empresa y cerca del mercado
(Peluffo y Contreras, 2002: 18-19, 29-31).

Las limitaciones antes expresadas encuentran su razén de ser en
que el mero control del conocimiento parece ser antagénico al ser huma-
no, cuya definicién esencial reposa en su condicién de ser persona, con
dignidad e inteligencia (Saavedra, 2006: 28-29). Luego, la inteligencia,
entendida como capacidad, abarca tanto las habilidades cognoscitivas in-
tegradas, como la formacién y el dominio de la motivacion y de las emo-
ciones y sentimientos apropiados, los que trascienden al conocimiento.
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De ello se sigue que la gerencia del conocimiento no solamente puede
entenderse en actualizaciéon de la informacién moderna que la ciencia
administrativa aporta, sino saber gerenciar con productividad y calidad
todos los capitales (Matsushita, 1996: 106-112), especialmente el huma-
no a fin de integrar equipos de trabajos que desempefien sus labores
de acuerdo a los requerimientos que los actuales escenarios demandan y
esto solo se logra si pasamos de controlar el conocimiento a gestionar el
aprendizaje.

De la gestion del conocimiento a la gestion del aprendizaje

La estrategia educativa no es estatica, debe evolucionar, ajustarse

pero nunca destruir lo armado. Para ello es fundamental el conocimien- 193
to y el capital humano para lograr posiciones competitivas, adaptables
y funcionales (Farro, 1995: 31-37). No obstante, dar el paso hacia una S

gerencia del aprendizaje va de la mano con entender que la escasa con-
fidencialidad, la competencia encubierta en el propio sistema educativo
y la naturaleza viciosa de la escalera jerdrquica hace dificil la convivencia
entre los tres estamentos que fundamentan la educaciéon: maestros, estu-
diantes y padres (Ruiz, 2007: 28-33).

Por ello, la gestion del aprendizaje requiere de actividades pedagd-
gicas que estén sustentadas en un modelo en que el estudiante interactde
socialmente, modificando sus estructuras cognitivas a partir de sus cono-
cimientos previos en unidad con lo afectivo motivacional y los valores de
la actividad grupal (Alvarado, 2003: 78-82). Sin embargo, no se trata de
que la interrelacién se enfoque estrictamente a el aula en las que se rea-
lizan diversas actividades pedagdgicas; sino que hay que verla como una
realidad que se vive en cada momento, en que los sujetos construyen los
conocimientos, es una continuidad de la vida y que permite que el prota-
gonista del proceso educativo, desarrolle la inteligencia a partir de la ac-
cién dindmica que requiere que su contenido y nicleo fundamental sea
la identificacion y solucién constante de los problemas del diario vivir.

Esta vision del aprendizaje interrelacional integra metodoldgica-
mente, en forma compleja el estudio y la transformacion dialéctica de las
necesidades de formacion e informacién (aprendizaje) mediante todos
sus procesos. Luego, el componente motivacional que eleva la calidad de
la interaccidn, el sentido de identidad y cultura en el contexto de la solu-
cién de los problemas se convierte en sustento necesario que maximiza
la cooperacion como un instrumento de aprendizaje, porque implica una
transferencia de recursos entre las contrapartes que se integran.
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La cooperacién permite que exista un drea comun donde estin
disponibles tanto las capacidades y conocimientos internos, como los
conocimientos del entorno; drea donde se puede obtener el mayor ren-
dimiento siempre que se gestione el proceso de apoderarse de ese conte-
nido comun y hacer una relectura del mismo desde la realidad particular,
Unica y subjetiva de cada persona que busca reinventarse y dar solucién a
sus dilemas existenciales.

A manera conclusion

La base tedrica del enfoque educativo que hemos venido plantean-
do, es una dindmica de transformacién mediante la cual las personas y
organizaciones revisan, desarrollan y optimizan sus formas de estar sien-
do en el mundo. Se presenta como una conversaciéon que crea una nueva
cultura y no como una técnica dentro de la cultura subyacente; pero que
siempre tiene claro que son muchas las complicaciones que el proceso de
aprendizaje conlleva al hacerlo desde el enfrentamiento con la vida mis-
ma, Este proceso se torna imprescindible en la educacién actual como un
sistema adaptativo y complejo y que por ello solo puede ser gestionado.

Estamos en la capacidad de comprender que la sociedad posmo-
derna le estd demandando a la educaciéon una formacién humana en el
seno de las instituciones escolares que deben responder a las necesidades
de la sociedad en curso, donde la gestién de datos e informacion, del co-
nocimiento y de los aspectos cognoscitivos y emocionales de la inteligen-
cia; den lugar a un hombre y una mujer conscientes y protagonistas del
texto y el contexto, el ser y el entorno, lo local y lo global, lo multidimen-
sional.

La visiéon hacia la complejidad puede contribuir a clarificar el ca-
mino hacia un campo que se abre para la educacion. Se trata de aprender
atrabajar la gestion en su dindmica, desde una posicién donde el paradig-
ma de la complejidad y la cooperacién, permiten comprender el papel del
desarrollo humano y su direccionalidad en relacién con el aprendizaje,
con una vision holistica o integradora cuajada de emergencias que se pre-
sentan, pues se trata de ir a lo esencial en los conocimientos y habilidades.

Todos los gestores educacionales estamos comprometidos con la
constante renovacion del saber, el saber hacer y el convivir, a comprender
al humano y qué es lo que lo motiva a actuar en un momento determina-
do. Esa es la direccion en que se debe trabajar la gestion que hagamos en
pos del aprendizaje, para que el crecimiento ocurre en el dominio del ser,
a través de un aprendizaje transformacional que cuestiona con respeto
los modos tradicionales de percibir e interpretar, donde las personas y
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los equipos interrumpen sus patrones de conducta y comportamiento
habituales, para comenzar a operar con mayor creatividad, protagonismo
y proactividad.

Notas

1 Her4clito, conocido como “El Oscuro de Efeso”, por su pensamiento misterioso y
su dialéctica enigmatica, fue un filésofo griego nacido en la ciudad de Jonia, en 535
(a.C.). Considerado uno de los primeros fil6sofos fisicos de su tiempo, sostenia que
el mundo se originaba en un principio natural, el fuego.

2 Homilia de monsefior Marcelo Ratl Martorell, obispo de Puerto Iguazu, misa del
jubileo de los docentes con la presencia de todas las instituciones educativas que
dependen de la di6cesis (Iglesia la Catedral, 23 de octubre de 2010).

3 Foro Iberoamericano sobre la Educacién que Queremos para la Generacion de los
Bicentenarios, 2009.

4 Pablo Buol, consultor, conferencista y entrenador. Fundador y director internacio-
nal de Cocrear. Cofundador y director honorario de la Federacién Latinoamericana
de Profesionales de Coaching Ontolégico (FLAPCO). Es consultor en Capacitaciéon
y Desarrollo (Universidad Atldntida de Argentina), coach con disefio ontolégico en
Management y Liderazgo (Instituto de Capacitaciéon del Coach, Columbia). Se des-
empefi6 como consultor en empresas de la envergadura de American Express, VISA,
Alba, Grafa, Molinos Astra, Banco Galicia, Correo Argentina.

5 Oscar Anzorena desde hace mds de 20 afnos se desempefia como consultor organi-
zacional, especialista en la gestion y el desarrollo del factor humano en las organiza-
ciones. Como instructor y coach organizacional, trabaja junto a personas y equipos
para el mejoramiento de sus niveles de desempefio y en el logro de sus objetivos.

6 Psicologo y redactor de la seccion de ciencias de la conducta y del cerebro en el New
York Times desde 1984, ha impartido docencia en Harvard, universidad en la que se
doctor6, y ha sido editor de la revista Psychology Today. En la actualidad es coordina-
dor del programa Emotional Literacy que depende del Fester Institute y del Institute
for the Advancement of Health, entre otras instituciones.

7 Una brillante exposicion y desarrollo sobre este tema se encuentra en la obra de
Alejandro Saavedra.
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CORAZONAR DESDE EL CALOR DE LAS SABIDURIAS INSURGENTES,
LA FRIALDAD DE LA TEORIA Y LA METODOLOGIA

Corazonar from insurgents’ wisdoms warm,
the coldness of the theory and the methodology

Patricto GUERRERO ARIAS
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Resumen

El presente articulo hace una critica al frio modelo epistemocéntrico hegeménico y propone abrir la academia
al calor de las sabidurias del corazon como formas ‘otras’ de construccién del conocimiento, en la perspectiva de
corazonar una ciencia comprometida con la vida, que incorpore la dimension afectiva y espiritual de la existencia
que estan presentes en dichas sabidurias, las mismas que nos ofrecen posibilidades no solo para la construccién de
formas distintas de conocimiento, sino para sembrar un horizonte diferente de civilizacion y de existencia. El texto
discute ademds, la diferencia entre epistemologia y sabiduria; y propone pistas para el trabajo metodolégico a partir
de los aportes de la sabiduria del Viejo Antonio y de las sabidurias andinas.
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Sabidurias insurgentes, epistemologia, colonialidad, decolonialidad, epistemocentrismo.

Abstract

The present article does a critique to the cold epistemocentric hegemonic model, and proposes to open the aca-
demy for the heat of the wisdoms of the heart as ‘different’ forms of construction of the knowledge, in the perspective
of corazonar a science compromised with the life, which incorporates the affective and spiritual dimension of the
existence that they are present in the above mentioned wisdoms, the same ones that offer us possibilities not only for
the construction of forms different from knowledge, but to sow a horizon different from civilization and from exis-
tence. The text discusses in addition, the difference between epistemology and wisdom; and he proposes tracks for
the methodological work from the contributions of the wisdom of the Old man Antonio and of the Andean wisdoms.
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La sabiduria no consiste en conocer el mundo, sino en intuir
los caminos que habrd de andar para ser mejor... La sabiduria
consiste en el arte de descubrir por detrds del dolor, la esperanza.

El Viejo Antonio

Corazonando el inicio del camino

Hoy, a pesar de todo el desarrollo de la ciencia y la técnica y de los
avances que estas han hecho posible, como en ninguna otra etapa de la
historia, la vida del planeta y de la humanidad se encuentra seriamente
amenazada, como resultado de una razén sin alma, de una ciencia que ha
sido instrumental al poder y a sus proyectos de dominio de la totalidad
de la vida.

Quizés por eso, antes de ponernos solo a pensar en que titulo o que
profesién vamos a obtener en las universidades, lo que deberiamos seria-
mente es desde el corazon pensar, es decir, corazonar, que mundo, que
horizonte de existencia le vamos a dejar a las nifas y nifios que aun no
nacen, a las hijas e hijos que aun no empiezan a transitar por los caminos
del mundo y de la vida; deberiamos sentipensar que hacemos para sanar
las heridas de la madre tierra que ahora agoniza por la ambicién de una
civilizacién que prioriza el capital sobre la vida, y que estd poniendo en
riesgo las posibilidades presentes y futuras de la existencia.

Ahora mds que nunca, se hace imperativo cuestionar radicalmente
el sentido de cémo hemos estado construyendo el conocimiento, puesto
que la academia se erige sobre la arrogancia y la hegemonia de una razén
carente de ternura, y no solo que negé y subalternizé otras formas de
conocer como las sabidurias, sino que ademads, le ha proporcionado al
poder los instrumentos tedricos y metodoldgicos para producir un co-
nocimiento que ha sido instrumental al poder y la dominacién, De ahi
que, es el modelo racional logocéntrico, la irracionalidad de la raz6n una
de las causantes de la situacién actual que enfrenta el planeta, la madre
tierra, la humanidad; es por ello que esta discusién tiene una contempo-
raneidad innegable, y resulta por tanto una cuestién de importancia no
solo académica, sino sobre todo politica, pues lo que esta en juego es la
cuestion de la existencia, la misma que para ser preservada requiere no
solo de epistemologia sino sobre todo de sabiduria.

Resulta absurdo creer que las perspectivas de vida para la natura-
leza y todo lo que en ella habita, y sobre todo, que la construccién de un
horizonte ‘otro’! diferente de civilizacién y de existencia, pueden ser posi-
bles dentro de los marcos epistémicos de una ciencia carente de ternura,
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que rompié con el sentido espiritual, sagrado y femenino de la vida, a
fin de transformar la naturaleza, la cultura, los seres humanos en sim-
ples mercancias para la acumulacion de riquezas. Lo irénico es que la
esperanza, para tejer un sentido civilizatorio y de vida diferente, estd en
las sabidurias insurgentes o del corazén a las cuales el poder les negé su
condicién de humanidad; ha sido desde la fuerza de esa sabiduria que
emerge desde el corazén, como nuestros pueblos hoy siguen hablando
con palabra propia y estdn aqui presentes, “sintiendo, haciendo, siendo”,
como dice el pueblo Kitu Kara.

El presente trabajo busca mostrar la necesidad de empezar a cora-
zonar la frialdad de la teoria y la metodologia, desde el calor de las sabi-
durias insurgentes, que han acompanado las luchas por la vida; sefiala la
diferencia de las sabidurias del corazén con la epistemologia, y como las

sabidurias insurgentes nos ofrecen referentes no solo teéricos, y metodo- 201
l6gicos sino sobre todo éticos, estéticos y politicos para la construccién QS\J
de sentidos ‘otros’ distintos del vivir; y finalmente propone algunas notas

para sembrar una metodologia distinta y comprometida con la vida, a
partir de los aportes que encontramos en la sabiduria del Viejo Antonio?
y de las sabidurias andinas.

Las luchas por la vida se han hecho de mano del corazon
y la sabiduria

Imaginar un horizonte de sentido ‘otro’ de civilizacién y de exis-
tencia, implica la urgente necesidad de hacer una radical interpelacién
alo que hemos venido haciendo en términos éticos y politicos; de cues-
tionar la forma coémo se ha estado produciendo el conocimiento, dada
la complicidad que los saberes, las ciencias sociales, las humanidades
y dentro de ellas las epistemologias, han tenido con el ejercicio de for-
mas de colonialidad® del saber y del ser, y que actualmente siguen cum-
pliendo para hacer funcional la matriz imperial/neocolonial de poder.
Se trata de entender que no es posible sentipensar la posibilidad de la
vida presente y futura dentro de los uni-versos conceptuales, epistemo-
l6gicos o del conocimiento hegemodnico instrumental de la ciencia tal
como ha sido concebida, pues este conocimiento ya no nos salva, ya no
nos ofrece posibilidades de sentido frente a la existencia, sino que por el
contrario ha instrumentalizado la totalidad de la vida para que sea ttil
al capital y al mercado.

Frente a la arrogancia de un conocimiento que se erige como hege-
monico sustentado en el imperio de la razdén y la ciencia y que por lo mis-
mo se vuelve verdad uni-versal absoluta y se pone al servicio del poder,
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para someter, subalternizar y negar otros mundo de vida, otros cosmos
de sentido,* otras formas de tejer conocimiento; ha pervivido a todo lo
largo de estos siglos de dominacién y muerte, la fuerza de las sabidurias
del corazdn, que se muestran como formas ‘otras’ de conocimiento, desde
las cuales los pueblos sometidos a la colonialidad, han ido iluminando y
dando sentido a sus luchas por la decolonizacién® de la vida; sabiduria
que alo largo de la historia, ha mostrado su potencial como referente cla-
ve para seguir tejiendo el vivir y que ahora ya no puede ser desconocida.

Pero bien vale no olvidar, que el reconocimiento de la existencia
de esas formas ‘otras’ de conocimiento, que a veces se busca reducirlas a
epistemologias, aunque se las llame ‘epistemologias otras) no ha sido el
resultado de un proceso de reflexién al interior de la academia o de los
intelectuales criticos; sino una consecuencia de la lucha por la existencia
de los pueblos sometidos a la colonialidad, construidos como ‘objetos de
estudio’ de las ciencias sociales, y que hoy transformados en sujetos po-
liticos e histdricos; le han impuesto a la academia y a la sociedad el reco-
nocimiento de sus sabidurias y de su existencia; sin embargo, esas luchas
por la vida no se han hecho de la mano de la epistemologia, sino desde
lo que desde su propia palabra esos pueblos llaman ‘sabiduria’; por ello
més que hablar de ‘epistemologias otras) nosotros preferimos hablar de
sabidurias insurgentes.

Debemos empezar a aprender de las
sabidurias del corazon y la existencia

Resulta equivoco creer que sea dentro de los mismos marcos epis-
témicos en que se ha sostenido la colonialidad del poder, del saber y ser,
que se puede construir un horizonte otro de existencia; pues sentipen-
samos que este requiere no tanto de epistemologia, sino sobre todo de
empezar a hablar y aprender con humildad del potencial politico de las
sabidurias del corazén, puesto que la decolonizacién de las epistemolo-
gias que han sido el sostén de la colonialidad del poder del saber y del
ser, demanda incorporar la afectividad y las sabidurias que el sentido
disciplinar del saber académico desechd, a fin de empezar a corazonar
las epistemologias hegemonicas; eso implica, una ruptura radical de las
fronteras disciplinarias, romper con la arrogancia del saber cientifico, y
tener la humildad para empezar a aprender de sabidurias ‘otras’ surgidas
desde los actores colonizados.

Es necesario que se reconozca el potencial de las sabidurias como
fuente de sentido y conocimiento no solo para el saber académico, sino
sobre todo para la vida; ya es hora de que empecemos con humildad a
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aprender de la sabiduria de abuelas y abuelos, de Taitas y Mamas de Ab-
ya-Yala, para que el Viejo Antonio, Taita Marcos, Joselino Ante, Condori
Mamani, Karai Miri Poty, Juan Garcia, Mama Transito Amaguafa, Mama
Dolores Cacuango, entre otras, dialoguen en equidad de condiciones con
Godelier, Levi-Strauss, Foucault, Bourdieu, Deleuze, etc.; ya es hora de
que aprendamos de la sabiduria shamdnica, cimarrona y se haga evidente
su presencia en los programas académicos y se las visibilicen en todo su
potencial ético y politico.

Existe dificultad para un real desprendimiento y decolonizacién
del epistemocentrismo, atin hegemoénico en la academia, pues se sigue
pensando y hablando solo en términos de epistemes, aunque a esos otros
conocimientos les llamemos “epistemologias otras” (Walsh), “epistemo-
logias del sur” (De Sousa Santos), “epistemologias fronterizas” (Mignolo),

lo que implica que se caracteriza el conocimiento otro, del sur o fronteri- 203
zo desde categorias del saber occidental que decimos decolonizar. Pero si QS\J
lo que se trata es de abrir espacios para que los conocimientos y saberes

otros, del sur y fronterizos, puedan visibilizarse y expresarse, hay que ha-
cerlo desde sus propios territorios del vivir, del nombrar y del decir, desde
sus propias categorias, y desde ellas, mas que llamar epistemologias, al
horizonte de conocimientos, experiencias, sentires, saberes, practicas, con
los que orientan su existencia, los pueblos subalternizados, la denominan
sabiduria; por ello, preferimos hablar no de epistemologias otras, sino de
sabidurias insurgentes o sabidurias del corazén y la existencia, porque su
potencial insurgente radica, en que frente al sentido fragmentador y tota-
litario de la razén, de la epistemologia y de la ciencia, que solo nos ofrece
teorias, informacién y datos, las sabidurias insurgentes, nos aportan re-
ferentes de sentido para el vivir, nos permiten una visién integral de la
vida, pues tienen la capacidad de integrar la afectividad, la espiritualidad,
el corazdn, la razén y la accién, pues no se queda en la teorizacién de la
realidad, sino que impulsa la lucha por su transformacién; por eso no
son epistemologias, pues no se quedan solo en la dimensién cognitiva del
conocimiento, no implica que la sabiduria no tiene epistemologia, sino
que estd mds alld de estd, las sabidurias del corazén aportan no solo refe-
rentes epistémicos, sino cosmos de sentido para sembrar sentidos éticos
politicos, estéticos y erdticos ‘otros, distintos de la existencia.

Hablar desde las sabidurias insurgentes no significa una oposiciéon
y negacioén fundamentalista de occidente o del conocimiento que este ha
producido, ni la renuncia al uso de sus categorias, puesto que esto seria
absurdo. No es una invitacién a prender una nueva hoguera para quemar
textos de epistemologia o profesores; lo que se trata es de hacer eviden-
te el sentido perverso que occidente y el epistemocentrismo han tenido
para el dominio de la vida, desenmascarar su perversa articulaciéon con
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el poder, combatir y decolonizar aquellas categorias que siguen siendo
utiles para su ejercicio; se trata de advertir sobre la imposibilidad de de-
colonizar el poder, el saber y peor el ser, si atin seguimos siendo custodios
de la razén y seguimos sin ver el potencial ético, estético y politico de la
afectividad y las emociones en la produccién de conocimientos; no es
posible transformar radicalmente el actual modelo epistémico logocén-
trico hegemonico, si seguimos planteando una critica desde las mismas
categorias, paradigmas, instrumental teérico y metodolégico, y desde la
misma perspectiva logocéntrica que decimos impugnar; debemos tener
claro, que en occidente y en sus epistemes, no estd la posibilidad para
poder ofrecerle a la humanidad horizontes diferentes para la existen-
cia; lo irénico es, que esos horizontes ‘otros’ estdn insurgiendo, desde los
pueblos, sabidurias y culturas a los que occidente negé su capacidad de
pensar, de decir, de sentir, su condicién de humanidad.

No se trata entonces de negar la epistemologia, sino de corazo-
narla, darle el calor de la ternura, para superar esa fria razén sin alma
y construir un conocimiento que tenga el calor y la poética de la vida,
y haga de esta el horizonte de su praxis tedrica, metodoldgica, de su éti-
ca y politica. Corazonar las epistemologias construidas por la academia,
implica nutrirlas de afectividad, para ponerlas a dialogar y a aprender de
formas otras de conocer, de pensar y, sobre todo, de sentir, de decir y vivir
la vida, ponerlas a conversar con las sabidurias insurgentes o sabidurias
del corazdn e incorporar también al lenguaje académico lo que estas pue-
den ensefiarnos; eso ayudard a que las teorfas y metodologias salgan de la
frialdad de sus fortalezas, a fin de que las epistemologias reflejen la poé-
tica de la existencia, de la que estdn tan llenas las sabidurias. Se trata en
definitiva, de ir sembrando una ética, estética y erdtica de la ciencia ‘otra),
diferente, lo que muy dificilmente serd posible, desde las epistemologias
de occidente dado el caricter colonial del conocimiento; sino desde el ca-
rcter insurgente de las sabidurias, que nos ofrecen referentes profundos
de sentido, para que podamos sentipensar qué horizontes civilizatorios y
de existencia ‘otros’ son posibles, los mismos que para materializarse, mas
que de epistemologia requieren de sabiduria.

La epistemologia habla desde la frialdad de la razon,
la sabiduria desde el calor del corazén

La sabiduria es un conocimiento
que nace del corazon.

Ricardo Taco, Yachak
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La diferencia entre sabiduria y epistemologia, estd no solo en el
tipo de saber y conocimiento que construyen, sino en el horizonte de
existencia que estos hacen posibles; mientras la epistemologia aport6 a
una civilizacién que prioriza el capital sobre la vida y ha ofrecido el ins-
trumental te6rico y metodoldgico para el ejercicio de la dominacidn; las
sabidurias insurgentes o del corazdn tienen un profundo potencial libe-
rador que hacen posible el ‘despertar’ de la sensibilidad y la conciencia
del vivir, no solo como productoras de conocimientos, sino sobre todo
como fuentes de sentido de y para la existencia y ahi radica su potencial
insurgente.

Mientras la epistemologia se sustenta en el conocer y acumula co-
nocimientos como acumula capitales, la sabiduria se sostiene en el ser y
acumula sentido para el vivir. El saber cientifico, el logos, la epistemolo-

gfa, le ha proporcionado al ser humano un cimulo de conocimientos, de 205
informacién y datos, pero le ha aportado poco sentido para su existencia, QS\J
el conocimiento académico nos ha ayudado a ganarnos la vida, pero no

nos ha dado un sentido para poder vivirla; esa pretensién de poder que
le lleva a la apropiacién de la totalidad de la vida, de la naturaleza, del
ser humano, para buscar objetivarlos, codificarlos, controlarlos, domi-
narlos desde categorias conceptuales, desde los epistemes; ha construido
el conocimiento como un otro cargado de externalidad al sujeto y a la
propia vida; asi, la naturaleza, los seres humanos y la vida son pensados
por un conocimiento que no siente ni piensa el ser, y que lo deja vaciado
de sentido.

Mientras la epistemologia construye un conocimiento que siem-
pre ha estado al servicio del poder y la dominacién, la sabiduria en cam-
bio, es el poder del conocimiento para el servicio, pues ofrece referentes
de sentido para vivir y transformar la existencia, para ser junto con los
otros, por eso las llamamos sabidurias insurgentes; la sabiduria no es si-
nénimo de un saber libresco que nos hace saber muchas cosas, sino que
alcanzamos sabiduria a veces no sabiéndolas, o sabiendo aquello que es
necesario para hallar la felicidad y la plenitud en la vida; pues la sabiduria
como ensefia el Viejo Antonio, “no consiste en conocer el mundo, sino
en intuir los caminos que habra de andar para ser mejor... la sabiduria
consiste en el arte de descubrir por detrds del dolor, la esperanza” (Viejo
Antonio, 2002: 34).

La epistemologia por teorizar alejada de la vida y hablar solo ‘sobre’
ella, construye un saber cognitivo que explica, describe pero no compro-
mete nuestra subjetividad con lo que conocemos, por ello no ha tenido
el poder para transformar la existencia individual o colectiva; mientras
que la sabiduria por estar ligada al sentido de la existencia, y haber sido
construida y hablar ‘desde’ la vida, lo ha estado haciendo cotidianamente;
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todas las tradiciones espirituales han hablado del caracter activo y trans-
formador de la sabiduria, esta construye un conocimiento vivencial que
comprende, internaliza, por eso transforma nuestra subjetividad y nues-
tra vida, pues nos convertimos en lo que conocemos, encarnamos ese
conocimiento, y a su vez solo conocemos aquello que estamos dispuestos
a encarnar, a convertirnos, pues solo se conoce aquello que se ama; por
eso0, como dice Panikkar (1998: 9) “la sabiduria es el arte de la vida. Es un
saber vivo, donde el saber no es un saber sobre la vida, sino experiencia
plena de vida”

La sabiduria permite el encuentro, entre la explicacién, la descrip-
cién, la interiorizacién, la comprension, el didlogo entre conocimiento
y amor, entre el saber y la intuicién, entre el corazén y la razén, para la
transformacién y liberacién de uno mismo y de la realidad; la sabiduria
hace posible que podamos corazonar la vida no solo para comprenderla,
sino para transformarla, de ahi su sentido insurgente.

Otra diferencia entre la epistemologia y la sabiduria, es que la pri-
mera se vuelve un saber elitista al que tienen acceso solo los iluminados,
los expertos, los que tienen posibilidades de acceder a los centros acadé-
micos, que son los tunicos lugares en donde esta se construye, por eso las
mayorias estdn excluidas de llegar a este conocimiento. La sabiduria por
el contrario, al ser un conocimiento que responde a las demandas de la
vida, como dice Panikkar (998: 15) tiene multiples moradas y es el don de
la gente sencilla, es accesible a todo el mundo, aunque no implica que por
ello, todo el mundo llegue a la sabiduria; mientras que el episteme habita
en la morada de la cabeza, del cerebro racional, Preparar una morada
para la sabidurfa, es una invitacién a construir un lugar feliz, en el cora-
z6n humano, puesto que un conocimiento sin amor se vuelve arrogante,
un arma para la dominacién.

Desde perspectivas metodolégicas la epistemologia se sostiene en
una mirada positivista, mecanicista e instrumental, en la que la induccién
y la deduccién son los métodos tinicos de conocimiento de la realidad; las
sabidurias abren espacios a la intuicién, la abduccién como método para
producir conocimientos que nos permitan conocer otras dimensiones
més profundas de la realidad que la razén es incapaz de explicar.

Mientras la epistemologia construye un saber que niega la sensi-
bilidad, la afectividad y la ternura para hablar desde la frialdad de una
razo6n sin alma; la sabiduria habla desde el calor del corazén y abre espa-
cios para la afectividad, pues sabe que no puede construirse un saber sin
amor. Dado el cardcter materialista, racionalista, positivista, instrumental
y mecanicista que ha tenido la ciencia segtin la cual solo lo demostrable,
lo cuantificable, lo comprobable tienen validez cientifica, la epistemolo-
gfa, la ciencia solo logra explicar la materialidad del mundo y sus proce-
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sos, pero es incapaz de llegar a comprender las dimensiones profundas,
invisibles, trascendentes que la realidad encierra; la sabiduria en cambio,
estd abierta al misterio, a lo inefable, a lo trascendente, a lo invisible, a lo
inexplicable, pues tiene el potencial para explicarnos las razones que la
razén no conoce, dimensiones de la realidad que el episteme no puede
explicar, conocer, y menos comprender; no olvidemos lo que el zorro le
ensefiaba al Principito: “lo esencial es invisible a los 0jos, solo se ve bien
desde el corazon”; y esa posibilidad de comprender la vida desde la fuerza
del corazdn, es la que le da al conocimiento que construye la sabiduria, la
posibilidad de mayor permanencia, pues como nos dice el testimonio de
Mamd Maria Sandovalin, mujer de sabiduria del pueblo Kitu Kara: “los
guambras (adolescentes) se olvidan rapidito lo que aprenden, les entra
por la una oreja y les sale por la otra, porque ustedes les hablan solo a la

cabeza, deberian hablarles mds a su corazén para que aprendan, no ve 207
que lo que se siembra en el corazén ahi queda” QS\J
Mientras el teérico habla desde la fria arrogancia de las teorias, los

datos y la razdn; el sabio lo hace desde la sencillez y el calor del corazon;
mientras el epistemdlogo nos dejan con la cabeza hirviendo y el corazén
frio y vacio, pues hablan de las cosas mas sencillas de la forma mas com-
plicada que poco ayudan al vivir; el sabio nos deja con la cabeza fresca
y con el corazén lleno y calientito, pues hablan de lo mds complejo del
modo mads sencillo y nos dejan profundas ensefianzas que transforman
nuestra vida; por eso el conocimiento del experto es tan distante, incom-
prensible y muy poco ha ayudado para hacernos mejores y més felices, es
un conocimiento frio, en el que no habita la alegria, por eso los tedricos
y expertos son tan solemnes y no rien. En cambio la sabiduria es alegre,
ludica, por ello los amautas, los sabios de todas las tradiciones, han ex-
plicado la profundidad de los misterios de la existencia, desde la alegria,
desde la riqueza de la metéfora, la poesia, los cuentos y relatos y sus ense-
nanzas han sido comprendidas y se han vuelto horizontes de sentido para
orientar la vida y darnos felicidad y elevar nuestra condicién humana y
césmica. Al respecto la sabiduria amauta de Taita Marcos® nos ensefia
que: “la sencillez es el camino de la inteligencia, y la humildad el sendero
de la sabiduria”, caminos de los cuales anda tan distanciada la academia.
Dichas sabidurias tienen un potencial no solo epistémico, sino so-
bre todo ético, estético y politico, por eso hablamos de ellas como sabidu-
rias insurgentes. La sabiduria es distinta de la epistemologia, pues frente
al cardcter totalitario de los epistemes cientificos occidentales; la sabidu-
ria ofrece un sentido totalizador, holistico, sistémico, integral e integrador
del conocimiento, que no separa el corazén de la razén, asi como de la
accién. Una caracteristica del saber epistémico, es que en nombre de esa
compulsién analitica y clasificatoria que nos impone la razdn, se frag-
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menta, mutila, divide la realidad y la vida para hacerlas objeto de anilisis,
y construye asi un saber compartimentado, fragmentado, parcializados,
monosémico, de esta forma estamos olvidando el principio c6smico de
totalidad, de interdependencia, a causa de la pulsién por el frio conocer,
nos estamos alejando del ser. Panikkar (1998: 21-22) dird al respecto que:
“aquello que se llama progreso cientifico, no es otra cosa que la prolife-
racion de disciplinas, de un saber que se especializa y fragmenta cada vez
més para iluminarnos cada vez menos”.

Para la sabiduria en cambio, todo est4 conectado, interrelacionado
con todo, el todo contiene a la parte, y la parte contiene al todo, pero la
percepcion de esa totalidad no es posible desde los marcos epistémicos
fragmentadores y fragmentados, sino desde la vision totalizadora de la
sabiduria; pues esta no se busca solo conocer racionalmente un mundo
poblado de objetos aislados, sino que sabe que el conocer no estéd fuera
de la experiencia, de la totalidad de nuestra existencia, por eso lo que
para la epistemologia es simple cosmovisidn, es decir, una forma de ver
cognitivamente el mundo, para la sabiduria es cosmoexistencia, cosmo-
vivencia, un conocimiento que se hace en la vivencia concreta de nuestro
existir como parte de este infinito cosmos, y se teje en nuestros cotidianos
territorios del vivir.

Frente a la voluntad colonizadora, al carécter globalizante, univer-
salista, monocultural, homogeneizante de los epistemes; las sabidurias
insurgentes tienen un sentido contra hegemonico, pues anteponen la
pluridiversalidad, el potencial politico de lo heterogéneo, la respuesta in-
surgente de la diversidad y la diferencia y hacen posible la insurgencia de
la alteridad, se abren a los otros y potencializa un didlogo de mundos de
vida, de seres, sensibilidades, saberes, decires, haceres, experiencias exis-
tenciales, que construyen puentes de comunicacién intercultural, pero
fuera de toda forma de colonialidad, de explotacién, de dominacién, de
subordinacién y exclusion.

Mientras las epistemologias siguen reproduciendo dicotomias sus-
tentadas en el dualismo cartesiano, que separa razén/sujeto/cuerpo, des-
de las sabidurias insurgentes, no es posible un conocimiento que no hable
desde el cuerpo, sino que se instala en el cuerpo y desde el cuerpo habla,
no se trata de un conocimiento descorporizado, desapasionado que solo
piensa y reflexiona, sino que es un saber incorporado, un saber cuyas pa-
labra se encarna, que habla desde el cuerpo, y que, sobre todo, estd carga-
do de sensibilidades, que siente, que piensa, que vive, y abre espacios para
que podamos corazonar, no solo las epistemologias, sino la vida.

Mientras las epistemologias hegemonicas construyen un saber
cognitivo que se sustenta en el poder de la escritura, de lo letrado y que
consideran moderno por ello desprecia el pasado y la tradicién, pues los
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ve como obstdculos a la modernidad y la modernizacién en la era glo-
bal, por tanto estd sujeto al imperio de la moda y a procesos de cambios
y transformaciones mds acelerados; las sabidurias insurgentes, siembran
un saber vivencial, que se sostiene en el poder de la palabra y de la expe-
riencia vivida, en el poder de una raiz de ancestralidad que no se queda
anclada en un pasado muerto, sino que muestra la vitalidad de su con-
temporaneidad, por ello tiene una mayor permanencia en el tiempo, pero
también estd abierto a proceso de cambios y transformaciones. La tradi-
cién, como conciencia politica del pasado, es una fuerza que viniendo de
atrds del tiempo, se revitaliza permanentemente y construye memoria y
que nos permite mirar atrds, caminar el presente y sofar el porvenir. La
memoria no es un depésito de cosas que vienen del pasado, sino que es
una construccién que hace referencia a todo el acumulado social de la

existencia de un pueblo; por eso la permanente necesidad politica entre 209
los pueblos indios y afro descendientes de aprender de las arrugas de los QS\J
abuelos, y escuchar las voces de la sabiduria de los ancestros; pues como

nos ensena el Viejo Antonio: la memoria, es la raiz de la sabiduria.

Mientras las epistemologias tienen la arrogancia de la uni-versa-
lidad y de la posesién de la verdad que ha sido determinada por la cien-
cia, desde las sabidurias insurgentes es posible construir una pedagdgica
del error, que empiece también a aprender a partir de nuestras equivo-
caciones, siembra un conocimiento que tiene la humildad de preguntar
y escuchar, pues sabe que preguntarnos es la mejor forma de construir
conocimiento por ello aporta una pedagégica de la interrogacion.

El conocimiento que ofrece la sabiduria, es una respuesta a terri-
torialidades concretas a espacios locales, a lugares desde donde se teje
cotidianamente la vida, sin que por ello, se trate de culturas que buscan
el aislamiento y el encerramiento en si mismas, sino que son conscientes
de que estamos viviendo en un mundo atravesado por la globalizacién,
pero que nuestra posibilidad de enfrentarla, es solo afirmando un rostro
propio de identidad, desde nuestros propios recursos y potenciales cultu-
rales, desde nuestros propios territorios del vivir y del luchar.

Las epistemes han contribuido a la construccion de una alteridad
humanista, antropocéntrica propia de la racionalidad de occidente que
al hacer del ‘hombre’ el centro del universo le ha permitido justificar su
accién ecocida frente a la naturaleza; mientras que las sabidurias insur-
gentes o del corazén, plantean la necesidad de tejer una alteridad cosmo-
bio-céntrica, que ponga en el centro el cosmos y la vida, y reconstruya el
tejido de la existencia, en interrelacién y didlogo con todos los seres que
habitan este infinito cosmos.

Las sabidurias insurgentes recuperan ademds junto con la afecti-
vidad, otras dimensiones que la tirdnica razén hegemodnica negé y sub-
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alterniz6 para ejercer el libre dominio de la vida, la dimensién femenina,
sagrada y espiritual de la existencia, que es lo que busca reconstruir, re-
tejer el corazonar, por ello las sabidurias nos permiten mirar el potencial
politico de la espiritualidad y el potencial espiritual de la politica, como
nos lo estd ensefiando el pueblo Kitu Kara y su llamado para corazonar la
vida como forma ‘otra’ de lucha espiritual y politica para la transforma-
cién de la existencias; que nos ayuda a comprender que la espiritualidad
no es sino la expresion politica del amor, y entender como nos ensena la
sabiduria de las naciones iroquesas que: “la espiritualidad es la forma mas
elevada de la conciencia politica”

No hay espiritualidad fuera de la sabiduria, por el contrario la sabi-
duria no es sino el reflejo de la espiritualidad, de la dimensién espiritual
alcanzada, y las dos brotan no desde la fria razén y los epistemes, sino
desde el calor del corazén, para acercarnos al corazén de la vida; Ma-
nuel Gémez, presidente del Consejo de Gobierno del Pueblo Kitu Kara
nos muestra esa interrelacién entre espiritualidad, sabiduria, politica y el
corazonar, cuando nos dice desde su palabra: la sabiduria seria ese saber
espiritual de multiples colores que vienen de muchas partes, pero que
también no solo estd en la cabeza, sino en el corazén (Guerrero, 2011: 13).

Para enfrentar el sentido logocéntrico, combatir la crisis de senti-
do, el déficit simbdlico y la crisis ecoldgica que atraviesa el planeta, que
implica no solo contaminacién ambiental, sino sobre todo espiritual; las
sabidurias del corazén por la dimensién espiritual que encierran, hacen
posible corazonar no solo una eco-logia, o una eco-sofia en las todavia
estd presente la hegemonia del logos, sino una ecosabiduria del espiritu, o
una sabiduria de la naturaleza; que nos permita no solo explicar racional-
mente, epistémicamente los problemas que enfrenta hoy la madre tierra,
la naturaleza, el cosmos, la vida, sino que busca sentir desde el corazén su
sufrimiento y actuar activa y militantemente para su sanacién. Esa es otra
diferencia fundamental con la epistemologia, pues mientras esta por su
cardcter desacralizado ‘ve’ un cosmos poblado de cosas y una naturaleza
llena de recursos a ser explotados, busca solo dar una explicacién racional
en la que la vida se mide por indicadores; la sabiduria por su sentido espi-
ritual ‘mira’, siente que somos parte de un cosmos vivo en el que todo estd
interrelacionado, pues sabe que lo que le hacemos a la madre tierra, nos
lo estamos haciendo a nosotros mismos, es por ello que no solo se con-
forma con dar una explicacién racional, tedrica a esos problemas, sino
que ademds los siente en la profundidad de su corazén, los comprende
desde el dolor, y por ello mismo, actda para aportar a curar las heridas de
la Pacha Mama.

Dos hechos muy concretos pueden ser la evidencia de esta diferen-
cia, por un lado estd la actitud de los ‘expertos de alto nivel” en cuestiones
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ambientales que se retinen en las numerosas y millonarias cumbres que
se han realizado para salvar el planeta y enfrentar el calentamiento global,
en las que dichos expertos han mostrado una gran lucidez tedrica sobre
estos problemas, pero que en la realidad muy poco han logrado transfor-
mar esta realidad. Mientras que por otro, estd la actitud del sabio shaman
Yanomami, cuando escucha el veredicto del juez de la corte, que autoriza
la construccion de una carretera que pasa por su territorio, el shamén se
toma el corazoén, cae de rodillas besa la tierra y llora profundamente, pues
siente en su corazon el sufrimiento que para la madre tierra implicara
la construccién de esa carretera, pues no solo se profana sus territorios
sagrados donde estdn enterrados sus muertos, sino que ademads, matard
la vida de los animales, de las plantas de los rios, de los seres humanos
que ahi habitan; el anciano shamén siente en su corazén el dolor de su
tierra y de su pueblo, sabe que se estd atetando contra la existencia; eso
no lo podran explicar los frios datos de los expertos; cuando se siente ese
dolor como lo han mostrado los pueblos de Abya-Yala, se tejen acciones
concretas en defensa de la vida, pues a estos pueblos les duele y por ello
sienten en su corazén y su conciencia el sufrimiento y la agonia de la Pa-
cha Mama y estdn luchando para salvarla, no basta pensar te6ricamente y
explicar epistémicamente el dolor de la madre tierra, hay que sentir en el
corazén su sufrimiento, solo asi podremos comprometernos activamente
para aportar a curar sus heridas, por ello la sabiduria desde la profun-
didad del corazén nos hace corazonar la urgencia de hacer un pacto de
ternura con la vida si queremos tener posibilidades presentes y futuras
para seguirla tejiendo.

Por todo esto, es que las llamamos sabidurias insurgentes, pues,
como hemos intentado mostrar, mientras que la epistemologia le ha pro-
porcionado a occidente el instrumental te6rico y metodoldgico, un cono-
cimiento ttil para el ejercicio de la colonialidad y la dominacién; las sabi-
durias insurgentes o sabidurias del corazén, aportan a la decolonizacién
del poder, del saber y del ser, a la decolonizacién de la vida, y a sembrar
sentidos otros de civilizacién y de existencia.

Notas para corazonar las metodologias desde las sabidurias
insurgentes

;Es posible corazonar las metodologias desde las sabidurias insur-
gentes? Estas son simplemente notas sueltas, trabajas desde mi subjeti-
vidad, pues queremos ser coherentes con nuestra propuesta, buscamos
corazonar, la potencialidad que las sabidurias insurgentes tienen para
ofrecernos también senderos metodoldgicos, que rompan el caracter po-
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sitivista, racionalista, mecanicista, objetivista, fragmentador, instrumen-
tal, homogeneizante y colonizador que ha tenido la investigacién social,
en la perspectiva de ir construyendo una metodologia mds comprome-
tida con la vida y que desde el calor de las sabidurias del corazén, nos
permita corazonar la frialdad de la teoria y la metodologia.

Por lo tanto lo que sigue, es una lectura muy subjetiva, de lo que
creemos, que la sabiduria del Viejo Antonio y la sabiduria andina, nos
pueden ofrecer como referentes para sentipensar propuestas metodold-
gicas ‘otras’.

El método como camino, desde la sabiduria del viejo Antonio

El subcomandante Marcos cuenta una bella experiencia vivida
junto al Viejo Antonio cuya sabiduria de vida muy bien nos pude ofrecer
ademds de los profundos referentes de sentido para iluminar la existen-
cia, también referentes de lo que puede y debe ser la metodologia y el
trabajo de investigacion; es por ello que iremos dialogando in extenso
con el relato y la sabiduria de la palabra del Viejo Antonio (2002: 67-75).7

El subcomandante Marcos da luz y color a su memoria, cuando
recuerda aquella noche hace diez afios, en la que el Viejo Antonio le invit6
a correr venado y de pronto: “cuando nos dimos cuenta ya estibamos en
medio de la selva, en mitad de la lluvia, cercados por la noche”.

Asi también aparece en sus inicios el proceso de investigacion, una
impenetrable selva, nos encontramos perdidos en la oscuridad; y es alli
en donde la sabiduria del Viejo Antonio, nos muestra, que lo que tenemos
que hacer es construirnos un camino, una metodologia dirfamos, que
debemos andarlo junto con los otros.

El sub recuerda: “la noche en que conmigo, el Viejo Antonio cami-
na por entre el lodo machete en mano. ;Dije que camina conmigo el Viejo
Antonio? Menti entonces no camina conmigo, yo le voy detras”.

Asi también para caminar en la espesura de la realidad hemos ido
detras no tanto de la sabiduria, sino de teorias y metodologias, que han
hablado ‘sobre’ la realidad y la vida, pero no a partir de la realidad y ‘des-
de’ la vida mismas, sino que estas han tenido que adaptarse a las teorias,
cuya arrogancia creyé que podia explicarlo todo; pero de pronto, y para
seguir con el relato:

—Nos perdimos —digo inttilmente.

—Si pues —dice el Viejo Antonio, que no parece muy preocupado.

—Tenemos que encontrar el camino de regreso —me escucho de-
cir—. Traigo brudjula —agrego como si dijera “tengo moévil, por si quieres
un aventén”.
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—Si pues —dice de nuevo el Viejo Antonio como dejaindome la ini-
ciativa y mostrandose dispuesto a seguirme.

El sub muestra como para poder salir de esa dificil situacién, recu-
rrimos con arrogancia a la técnica y la ciencia, como si fueran las tGnicas
respuestas posibles para conocer la vida:

Saco el mapa, el altimetro y la brajula. Como hablando en voz alta, pero
en realidad alardeando frente al Viejo Antonio, describo alturas sobre el
nivel del mar, cotas topograficas, presién barométrica, grados y milits,
puntos visados y otros etcéteras de lo que los militares llamamos “na-
vegacion terrestre”. Después de un rato de alardes técnicos y cientificos,
me pongo de pie y con la brijula en la mano, senalo hacia un rincén de
la noche, diciendo con firmeza y echando a andar en esa direccién. —Es

por ahi...
_ ' 213
Desde perspectivas politicas, puede encontrarse en lo anterior una
actitud colonizadora, propia de la colonialidad del saber, es la hegemonia

del saber técnico y cientifico, la que se impone, y los otros conocimientos
surgidos desde la vida quedan atrds subalternizados: “yo espero que el
Viejo Antonio, repita su ‘si pues), pero no dice nada. Recoge su rifle, su
morraleta y su machete y se echa a caminar detrds de mi...”

El sub nos ensefia también, como desde la arrogancia de la ciencia
y la técnica, no llegaron a ninguna parte, pues volvieron a perder el cami-
no; una mirada de la actual situacién del mundo y de su profunda crisis
de sentido, es la mas clara evidencia de lo que ha implicado la irraciona-
lidad de la razén, ;qué nos han dado las epistemologias par ser mejores
y felices?; en consecuencia, se hace necesario un retorno a las sabidurias
insurgentes; como tuvo que hacerlo el subcomandante Marcos, que se
crefa el poseedor de los conocimientos de la ciencia y la técnica generados
por la modernidad occidental, pero que ante el fracaso de las mismas, con
humildad, debe recurrir otra vez a la sabiduria de vida del Viejo Antonio.

Caminamos un buen rato sin llegar a ningtn lado conocido. Yo me sien-
to avergonzado por el fracaso de mi técnica moderna y no quiero ni
volverme hacia atras, donde el Viejo Antonio me sigue sin decir palabra.
Los ultimos vestigios de orgullo que me quedan se hacen anicos cuando
digo en voz alta. —;Y ahora?

Y es entonces cuando nuevamente la sabiduria insurgente del Vie-
jo Antonio, ofrece posibilidades para reencontrarnos con la realidad:

—Cuando no sepas que es lo que sigue, ayuda mucho el mirar para
atréds. El no dice nada, me mira y comprende. Desenfunda su machete
y, abriendo paso entre la maleza toma una nueva direccién. En unos
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minutos estamos de nuevo en el camino real y los relimpagos anuncian
el perfil deslumbrado del pueblo del Viejo Antonio...

sNo serd acaso la metodologia, sino eso, un camino para poder lle-
gar?; pero es un camino que desde la sabiduria del Viejo Antonio debe ser
construido por nosotros mismos, pero en un continuo dialogo y escucha
de y con los otros; y si los caminos hay que construirlos y si a caminar
solo se aprende caminando, a investigar, solo se aprende investigando; la
investigacién aparece asi como un acto de alteridad, que permite el en-
cuentro dialogal de nosotros, con los mundos de vida de los otros:

Y le pregunto cémo ha encontrado el camino de regreso:

—No lo encontré —responde—. No estaba ahi. No lo encontré. Lo hice.
Como de por si se hace. Caminando pues. Tt te pensaste que el camino
ya estaba en algtn lado y que tus aparatos nos iban a decir para adon-
de habia quedado el camino. Pero no. Y luego te pensaste que yo sabia
dénde estaba el camino y me seguiste. Pero no. Yo no sabia dénde estaba
el camino. Lo que si sabia es que teniamos que hacer el camino juntos.
Asi que lo hicimos y llegamos a donde queriamos. Hicimos el camino.
No estaba ahi.

La realidad que ahora enfrenta la humanidad, asi como, los pro-
cesos de insurgencia material y simbdlica que estan llevando adelante las
diversidades sociales en sus luchas por la existencia, requieren de distin-
tos caminos, de distintas formas de mirar la realidad, lo que no implica
no mirar atrds, sino, que se hace necesario mirar atrds para tomar del
pasado lo que nos permita mirar los caminos que no hemos sabido cons-
truir bien, evaluar nuestros errores para seguir andando, luchando, sem-
brando y construyendo.

Pero ;por qué me dijiste que cuando uno no sabe que es lo que sigue hay
que mirar atrds? —pregunto.

No pues —responde el Viejo Antonio— no para encontrar el camino. Es
para ver donde te quedaste antes y que es lo que pas6 y que querias. —Si
pues. Volteando para mirar atrds te das cuenta donde te quedaste. O sea
que asi puedes ver el camino que no te hiciste bien. Si miras para atrds
te das cuenta que lo que querias era regresar y lo que pasé fue que td
respondiste que habfa que encontrar el camino de regreso. Y ahi estd
el problema. Te pusiste a buscar un camino que no existe. Habia que
hacerlo.

Cudnto tiempo hemos estado presos de las certezas y los discursos
de verdad erigidos por la razén, por la ciencia, por las epistemologias, por
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las metodologias, como si estos fuesen los inicos caminos de compren-
sién de la realidad y de la vida. La construccion de un re-pensamiento cri-
tico decolonial, requiere de mirar atrds, de hacer una evaluacién radical
de nuestras propias praxis académicas y de vida, pero requiere sobre todo
de una construccién desde nosotros mismos, desde nuestros propios
territorios del vivir, del luchar, del nombrar, del decir; pero sobre todo
requiere de la construccién de un camino, que solo podemos hacerlo y
andarlo con los otros, pues la investigacién no es sino un acto de alteridad
que busca el encuentro dialogal entre nosotros y los otros, para poder
entender las tramas de sentido de los mundos de vida que nosotros y los
otros tejemos en la lucha por la existencia, investigar es ir al encuentro del
sentir, del pensar, del decir, del hacer de los otros, para en ellos descubrir
cudl es nuestro propio sentir, pensar, decir y hacer la vida, pues no pode-

mos olvidar que el otro nos habita y que nosotros habitamos en los otro; 215
investigar no es sino un transitar por el mundo del sentido, para poder QS\J
comprender los sentidos del mundo.

Al mirar la investigacién como un acto de alteridad, de encuentro
dialogal de dos actores que desde sus propios cosmos diferenciados de
sentido buscan no solo conocer y comprender la realidad, sino que sobre
todo buscan su transformacién, rompemos una herencia colonial pre-
sente en la investigacion positivista, la de transformar al otro en objeto
de estudio, lo que construye una situacién de alocronismo, de dilacién
temporal, por la que se le niega al otro su contemporaneidad. Ver la inves-
tigacién como construccidén en la alteridad, implica como ensena el Viejo
Antonio, que ese camino solo puede ser construido con los otros, en este
espacio y tiempo y por lo tanto devolverle a los otros su contemporanei-
dad, a fin de cambiar esos espacios y tiempos cargados dominacién, por
otros abiertos a la libertad de la vida.

Pero ;por qué dices que hicimos el camino? Lo hiciste td, yo nomads
camine detrds de ti. —No pues responde sonriendo el Viejo Antonio. No
lo hice yo solo. Tt también lo hiciste, porque un tramo lo caminaste ta
adelante.

—iAh! Pero ese camino no sirvi6 —lo interrumpo.

—Si pues. Sirvié porque asi supimos que no sirvié y entonces ya no lo
volveremos a caminar o sea a hacer, porque nos llevo a donde no que-
remos y entonces podemos hacernos otro, para que nos lleve —dice el
Viejo Antonio.

Hay en la sabiduria insurgente del Viejo Antonio, un profundo
cuestionamiento a lo que ha sido el quehacer académico, a la necesidad
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de empezar a cuestionar como hemos estado siendo custodios de la razén
y los epistemes y estos no nos han hecho ni mejores ni mas felices y no
nos han llevado a donde queremos llegar. La construcciéon de un re-pesa-
miento critico decolonial requiere por lo tanto, la urgente construcciéon
de distintos caminos por los que hasta ahora hemos transitado, aunque
no sepamos a donde nos lleven, pero que estamos dispuestos a caminar-
los, siempre que tengan la felicidad y la vida como horizontes.

—Entonces ;tt tampoco sabias si el camino que estabas haciendo nos iba
a traer hasta aca?

—No pues. Solo caminando se llega. Trabajando pues luchando. Es lo
mismo. Asi dijeron los mas grandes dioses, lo que nacieron el mundo,
los primeros. —Se pone de pie—. Y otras muchas cosas dijeron; por ejem-
plo que a veces hay que luchar para poder trabajar y a veces hay que
trabajar para poder luchar —afiade el Viejo Antonio que, como se ve,
maneja la dialéctica con la misma habilidad que el machete.

Frente a las certezas del positivismo, la sabiduria del Viejo Anto-
nio nos dice que debemos estar abiertos a la incertidumbre, que ya no
es posible, como también nos ensena la sabiduria Amadtica, solo ver y
oir la realidad, y la vida como se ha priorizado en el trabajo etnogréfico
hegemonico de una antropologia colonizadora al servicio del poder, sino
que debemos empezar a mirar y escuchar la realidad y la vida, es decir,
acercarnos a las dimensiones profundas de la realidad desde lecturas con-
notativas, que nos muestren el profundo sentido simbélico que la reali-
dad encierra.

Otra vez Marcos nos relata, lo que la sabiduria del Viejo Antonio
le ha ensefiado y que muy bien puede servirnos como otro horizonte me-
todoldgico:

Mira —me dice el Viejo Antonio, y tiende su mano hacia una estrella, que
apenas se asoma detrds de las cortinas que las nubes hacen en Occidente.

—Yo miro la estrella y siento no sé qué pesar en el pecho. Algo asi como
una soledad triste y amarga. Me estaba acordando de un proverbio que
dice mds o menos asi: “Cuando el dedo sefala el sol, el tonto mira el
dedo”.

El Viejo Antonio se rie de buena gana y me dice:
—Mas tonto serfa si mirara el sol. Se quedaria ciego.

Durante mucho tiempo hemos estado mirando el sol de las gran-
des verdades de la ciencia y la razén, como las tnicas posibilidades de
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conocer la realidad, por ello hemos quedado enceguecidos por ella, o solo
hemos estado mirando el dedo que lo seiala; quizds por eso sea la hora
de empezar a callar y escuchar con mds humildad la voz de la sabiduria.

La légica abrumadora del Viejo Antonio me deja tartamudeando. El
Viejo Antonio se sigue riendo, no sé si de mi, de mi explicacién o del
tonto que mira al sol cuando lo sefala el dedo. Yo entiendo que es la
hora de callarse y escuchar.

—Hace rato no te estaba sefialando la estrella con la mano. Estaba pen-
sando en cuanto se necesita caminar para que mi mano pueda tocar esa
estrella alld arriba. Te iba a decir que calcularas la distancia que hay entre
mi mano y la estrella, pero tu saliste con lo del dedo y el sol. Yo no te estaba
mostrando mi mano, pero tampoco la estrella. Ese tonto del que habla
tu proverbio no tiene alternativa inteligente: si mira el sol y no se queda
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ciego, entonces va a tropezar mucho por estar mirando hacia arriba; y si
mira el dedo no va a tener camino propio, o se queda parado o camina

detras del dedo. Total, que los dos son tontos: el que mira el sol y el que
mira el dedo. Caminar, vivir, pues, no se hace con verdades grandes que,
si uno las mide, resulta que son bastante pequenas. Va a llegar la noche
en que empecemos a caminarla para llegar al dia. Si no vemos muy cerca,
entonces no mds por ahi nos vamos a quedar. Si solo vemos muy lejos,
entonces vamos a tropezarnos mucho y a perder el camino.

—;Y c6mo vamos a saber mirar lejos y mirar cerca?

—Hablando y escuchando a los que estan lejos. Cuando se suena, hay
que ver la estrella alld arriba, pero cuando se lucha hay que ver la mano
que senala la estrella. Eso es vivir. Un continuo subir y bajar la mirada.

Si bien metodoldgicamente se hace necesario considerar las di-
mensiones de estar ‘dentro’ y estar ‘fuera; es decir, la exterioridad e inte-
rioridad que tienen los hechos de la realidad que buscamos comprender.
El Viejo Antonio nos ensefia ademads la necesidad de empezar a mirar
lejos y mirar cerca y sobre todo, a aprender a escuchar y a hablar con los
otros cuyos horizontes de existencia nos siguen siendo lejanos. Sentimos
que hay aqui, no solo referentes de lo que tiene que ser una metodologia,
sino sobre todo, nos plantea todo un horizonte estratégico para la cons-
truccién de un re-pensamiento critico decolonial, tener los horizontes de
existencia, los horizontes de lucha por la vida, de esos otros a los cuales
debemos empezar a escuchar y a aprender de lo que dichas luchas y sabi-
durias pueden ensenarnos.
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4Que pueden aportar las sabidurias andinas a una
perspectiva metodoldgica otra?

Desde las sabidurias andinas, también encontramos posibilidades
para poder corazonar, sentipensar senderos metodoldgicos ‘otros), es de-
cir, para hacer el camino para llegar. Lo que sigue es un intento subjetivo,
y no puedo liberarme de esto, pues asi asumo los errores que en el camino
de corazonar las epistemologias vayamos cometiendo; lo que intento es
mostrar como ciertos principios claves de las sabidurias andinas, pueden
dialogar con principios que ha establecido el pensamiento académico y
que ofrecen perspectivas para un trabajo metodolégico distinto.

El principio de totalidad

Uno de los principios fundamentales del mundo andino, es el
Kawsay, es decir, el vivir, la existencia. El escenario donde se vive, se lucha
o se teje la vida, como se sefala desde el Runa (ser humano) andino, es el
Pacha, que hace referencia a la dimension de totalidad césmica, a las di-
mensiones espacio temporales. Pacha equivale a cosmos y ser, pues Pacha
es todo lo que es y en donde palpita el Kawsay, la vida; pues en la sabiduria
andina, todo el cosmos es el cosmos.

Frente a la visidn totalitaria de occidente, que fragmenta la reali-
dad y su manfia clasificatoria y constructora de polaridades; las sabidurias
andinas tienen una vision totalizante, o lo que desde la perspectiva occi-
dental se llamaria una visién ‘holistica) pues en las sabidurias indias, en
el cosmos todo estd integrado; no olvidemos lo que advertia el jefe Seatle
(1998: 8), todo esta enlazado. Todas las cosas estdn relacionadas. Todo lo
que hiera a la tierra, también herird a los hijos de la tierra.

Si el Pacha hace referencia a la totalidad de las dimensiones espa-
cio-temporales de la existencia, el Kawsay no puede tejerse fuera de un
espacio y un tiempo que estin inexorablemente interrelacionados, pero
a su vez, todo Kawsay toda existencia tiene un porque, tienen un sentido
en el orden del cosmos; en consecuencia, la sabiduria andina, nos ofrece
la posibilidad de tres categorias claves para el trabajo metodoldgico: la
espacialidad, la temporalidad y el sentido.

La espacialidad

Una perspectiva holistica o desde el principio de la totalidad de la
espacialidad implicaria la necesidad de la consideracién por un lado de
las dimensiones de totalidad que se encuentra en las partes y como las
partes se contienen en el todo; por ello desde la sabiduria shamdnica se
dice que lo seres humanos somos estrellas con corazén y con concien-
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cia. Esto metodolégicamente implicaria la necesidad de una mirada que
considere las dimensiones tanto macro como micro de los fenémenos,
hechos y procesos; las dimensiones tanto globales como locales, mirada
necesaria para abordar problemdticas en el actual proceso de globaliza-
cién y entender procesos de glocalizacidn, es decir, mirar las interrelacio-
nes y los impactos que tiene lo global en lo local y viceversa, como desde
lo local, desde las nociones de lugar, de territorialidades, especificas y di-
ferenciadas y con rostros propios de identidad, se enfrentan los procesos
de globalizacién.

Desde la espacialidad podemos mirar otras isotopias o ejes de sen-
tido como las dimensiones dentro/fuera; delante/detrds que deben ser
consideradas en el momento del trabajo de investigacién; o también de
lejos/cerca, tal como nos enseiia el Viejo Antonio. Podremos ver las di-

mensiones de centro/periferia, y mirar como dentro de estas isotopias se 219
expresan distintas tramas de sentido, y distintos procesos de diferencia- QS\J
cién colonial.

Vale aclarar que el espacio no debe ser mirado solo desde sus di-
mensiones de materialidad, sino también desde las dimensiones simbolicas
y representacionales que el espacio tiene para las y los actoras/es sociales.

La temporalidad

Desde la temporalidad, dentro del principio de totalidad, o desde
un enfoque holistico de lo temporal, hay dos categorias claves que mar-
can la consideracién de lo temporal en el mundo andino, los conceptos
de iaupa (antes) y quepag (después); lo que en términos metodoldgicos
implica la necesidad de mirar los procesos tanto desde una perspectiva
sincrénica, como diacrénica. Una mirada sincrénica implica no solo
ver como los hechos han llegado a ser, sino como son ahora en el pre-
sente, cuales es la dindmica de su contemporaneidad y su perspectiva
de futuro.

Una mirada diacrénica en cambio, significa, mirar la historicidad de
los hechos, fendmenos y procesos, su pasado, sus cambios y transformacio-
nes a lo largo de la historia, mirar como todos los hechos y problematicas
estdn atravesadas por la historia, estdn social e histéricamente situados.

Una mirada diacrénica hace posible empezar a mirar la existencia
de otras temporalidades, de historicidades fronterizas diversas, de tiem-
pos no marcados por la linealidad evolucionista e historicista de occi-
dente, sino de temporalidades ciclicas, espirales, que tienen otra visién
del tiempo, en la que el pasado no estd detrds como en occidente y el
futuro adelante, sino que el pasado, como en las sabidurias andinas, esta
adelante, porque es un tiempo vivido y conocido y por ello nos permite
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construir memoria, y el futuro, estd detrds, en la espalda, porque es un
tiempo que aun no nace.

Esto hace posible también romper el sentido colonialista del con-
cepto de ‘prehistoria’ con el que occidente ha separado pueblos, culturas
y sociedades, para instalarlas en un tiempo anclado en el pasado, en un
tiempo primitivo, que resulta util para la dominacién y para la legitimaciéon
de su hegemonia, que es lo que caracteriza el proceso de diferenciaciéon
colonial resultante de la implementacién de la matriz colonial de poder.

Esta mirada desde la historicidad posibilita también, dentro de los
conceptos de fiaupa (antes) y quepag (después) otras isotopias utiles para
la comprensién de la historia, para poder mirar el proceso de construc-
cién de la sabiduria de la memoria y el sentido politico que las sabidu-
rias dan a la tradicidn, a la ancestralidad, no solo como referentes de un
pasado muerto, sino que desde un pasado siempre vital, nos permiten
entender los tiempos presentes e imaginar el futuro y la construcciéon de
las utopias posibles, asi como comprender las dimensiones sociales y po-
liticas de la construccién social del recuerdo y el olvido. Una evidencia de
esto es la importancia que en la sabiduria kichwa y aymara tiene la nocién
de Nayrapacha (Mamani), que hace referencia al pasado como por-venir,
pues se trata de un pasado que encierra el potencial del de-venir futuro
(Muyulema) y que por ello mismo tiene la capacidad de transformar un
presente cargado de dominacién, de esta forma el Nayrapacha hace po-
sible el encuentro entre la memoria y la utopia, entendida esta, no como
en Occidente, como algo irrealizable, imposible y que nunca podra ser,
sino que la utopia andina es vista y vivida como un por-venir posible; no
como algo que nunca serd, sino que todavia no es, y que tenemos la terca
seguridad de que serd pues estamos luchando para materializarla; por eso
la referencia a la memoria, la tradicién, a la ancestralidad, al poder del
mandato de los abuelos y los ancestros, son ahora ejes claves de las luchas
por la existencia de los pueblos afro descendientes y de las nacionalida-
des indigenas.

El sentido

Para el Runa (ser humano) andino, el Kawsay, la existencia, dentro
del orden del Pacha, no es percibida conceptualmente, sino simbdlica-
mente, ritualmente, existencialmente, vivencialmente; la realidad del cos-
mos no es algo que busca ser comprendido, sino vivido desde la fuerza
simbdlica de la cultura; y si esta es una construccién simbdlica de sentido
y silo simbdlico hace posible la construccion del sentido de la existencia,
el sentido se vuelve otra categoria clave para la comprensién de la reali-
dad, sus fenémenos y sus procesos, pues asi como todo hecho, proceso,
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fenémeno, problematica, se da en un escenario concreto (espacialidad),
tiene también una historia, un proceso (temporalidad), todo en el orden
del cosmos, comunica, tiene sentido, incluso el sin sentido, tiene sentido.
De ahi que el sentido, es otra categoria clave que debemos considerar en
el andlisis social.

El sentido hace referencia a la dimension de significantes, signifi-
cados y significaciones que se encuentra en como sentimos, pensamos e
imaginamos el mundo de la vida, es decir, en nuestros imaginarios y repre-
sentaciones; en todo lo que decimos sobre el mundo de la vida, es decir, en
nuestros discursos; y estd en todo aquello que hacemos dentro del mundo
de la vida, es decir, en nuestra praxis, en nuestras préicticas de existencia.

La investigacién no es sino un andar por el mundo del sentido, o
el buscar comprender el sentido del mundo; empezar a mirar y escuchar

cuales son los significantes, los significados y significaciones que estdn en 221
los imaginarios, discursos y précticas de la alteridad, es decir, de los otros y QS\J
de nosotros para que dicha alteridad puede encontrarse y dialogar; investi-

gar es ir al encuentro con mundos de vida diferenciados, para poder com-
prender como ellos y nosotros, sentimos, nos imaginamos, representamos,
hablamos y hacemos en el mundo de la vida. Pues la investigacién como
acto de alteridad y como el camino que nos enseiia el Viejo Antonio, busca
escuchar el sentir, el pensar, el decir y el hacer de los otros y de nosotros.

Principio de complementariedad y reciprocidad

En las sabidurias andinas, nada existe aislado, sino en intima inte-
rrelacidn, en interaccién continua, en coexistencia con su complemento
correspondiente, el hanan y el urin (arriba y abajo), lo cari y lo huarmi
(masculino y femenino).

Un rasgo de las sabidurias andinas, es que dicha complementa-
riedad, se hace posible mediante la interaccién simbdlica, celebrativa y
ritual, no epistémicamente, conceptualmente, sino simbdlicamente, ri-
tualmente, corporalmente, vivencialmente, existencialmente, a través de
las diversas tramas de sentido que el Runa teje desde su cultura, para dar
sentido a la totalidad de su existencia, dentro de este infinito cosmos.

Articulado al principio de complementariedad, se encuentra en las
sabidurias andinas, el principio de reciprocidad, que refleja su dimensiéon
pragmatica y ética. A cada acto que se da en el orden del Pacha, corres-
ponde como contribucién complementaria un acto reciproco, requiere
correspondencia, reciprocidad simbdlica, entre el orden del cosmos, la
naturaleza, el ser humano, entre seres humanos y sus construcciones cul-
turales; lo que rompe la visién fragmentadora y la oposicién que entre es-
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tos ha hecho la racionalidad occidental hegemoénica y que las mira como
opuestas y antagonicas.

La reciprocidad es un deber césmico, no es un concepto econémi-
co, es una categoria que implica una ética c6smica, una ética del amor,
implica una distinta construccién de la alteridad. La alteridad desde la
racionalidad occidental, ha tenido un sentido antropocéntrico, por eso la
naturaleza ha sido vista como un otro amenazante a la que hay que domi-
nar, someter, explotar; esto explica la profunda crisis ambiental en todos
los 4mbitos de la existencia que caracteriza a este modelo civilizatorio
occidental que prioriza el capital sobre la vida. Desde las sabidurias insur-
gentes, se plantea la necesidad de una alteridad cosmo-bio-céntrica, que
ponga el cosmos y la vida como ejes, que empiece a mirar que también
es la naturaleza, ese otro con el que tenemos que dialogar, que convivir
con amor y con respeto; si miramos a los arboles, a los rios, a los mares,
como hermanos, no los depredaremos, no los contaminaremos, no los
convertiremos en mercancia para acumular ganancias; de ahi la nocién
de Pacha Mama, de madre tierra, es un eje clave del sentido de la existen-
cia de todas las sabidurias insurgentes. Recordemos lo que nos ensefiaba
el jefe indio Seatle:

Nosotros somos parte de la tierra y, asimismo, ella es parte de noso-
tros. Las flores perfumadas son nuestras hermanas; el venado, el caballo,
el gran 4guila, estos son nuestros hermanos. Las escarpadas penas, los
humedos prados, el calor del cuerpo del caballo y el hombre, todos per-
tenecemos a la misma familia. Esto sabemos: la tierra no pertenece al
hombre, el hombre pertenece a la tierra. Esto sabemos todo va enlazado
como la sangre de una familia. Todo va enlazado. Todo lo que le ocurra
ala tierra, le ocurrird también a los hijos de la tierra. El hombre no teji6
la trama de la vida; él es solo un hilo. Lo que hace con la trama se lo hace
a si mismo (Seatle, 1988: 12).

El equilibrio césmico requiere de la reciprocidad entre el cosmos,
la naturaleza, los seres humanos y la cultura; reciprocidad de los actores,
de los fendmenos, de los procesos y de su complementariedad. Por lo tan-
to si todo en el cosmos esta articulado, ningdn ser, hecho, proceso, fend-
meno, problematica puede ser mirado en forma fragmentada, sino en sus
interrelaciones mdltiples, en su profunda complejidad y complementa-
riedad, en su multicausalidad. En términos metodoldgicos, esto equival-
dria a lo que podriamos llamar un enfoque ‘sistémico’ interrelacionado
de la realidad, que nos ayuda a mirar las articulaciones, las interrelacio-
nes, las consecuencias sociales, politicas, econdmicas, ambientales, cultu-
rales, etc. que estan presentes en todos los hechos y procesos.
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El principio de complementariedad, puede ayudar también a la
construccion de verdaderos didlogos de seres, saberes, sentires, decires, de
experiencias de vida, de encuentros ‘multi} ‘trans’ e ‘inter’ disciplinarios. O
desde perspectivas metodoldgicas, para enfrentar el cardcter individualista
y competitivo propio de occidente, las sabidurias andinas nos aportan una
perspectiva comunitaria diferente, que nos ayuda a trabajar investigaciones
con enfoques colaborativos, es decir, como construcciones colectivas, como
caminos que desde la sabiduria del Viejo Antonio, debemos construirlos y
caminarlos con los otros, es un proceso de construccién de formas distintas
de alteridad, de mutuos aprendizajes, que requiere aprender a escuchar el
sentir, el pensar, el decir, el hacer de los otros y de nosotros, a fin de enri-
quecernos y transformarnos mutuamente.

223

Enfoque comparativo QS‘J

Desde perspectivas politicas, una de las contribuciones mds im-
portantes que ha aportado el proceso de lucha por la existencia de los
pueblos subalternizados, es el de haber hecho evidente, ante Estados Na-
ciones hegemoénicos homogeneizantes y monoculturales, la existencia de
la riqueza de la diversidad y la diferencia que siempre negaron, e impo-
nerle al conjunto de la sociedad y al poder su reconocimiento; por ello,
vale no olvidar que dicho reconocimiento por parte del Estado, de la so-
ciedad y la academia, ha sido el resultado, no de las reflexiones de sus in-
telectuales, sino del acumulado de la lucha social de dichas diversidades,
de sus procesos de insurgencia material y simbolica, por formas distintas
de existencia.

Desde perspectivas metodoldgicas nos aportan, la necesidad de
romper la vision homogeneizante y en singular que tenemos sobre los
procesos, hechos y fendmenos, y empezar a hablar desde la pluralidad y
las diversidades. Frente a la uni-versalidad homogeneizante de los discur-
sos de verdad de la ciencia; las sabidurias insurgentes, nos ensefian la ne-
cesidad de hablar desde la pluridiversalidad de la vida; lo que desestruc-
tura el sentido homogeneizante, monocultural del poder, para abrirnos a
una mirada distinta de la diversidad y la diferencia y empezar a mirar sus
dimensiones politicas insurgentes.

Pero la comprension de la diversidad y la diferencia, desde pers-
pectivas metodoldgicas, solo se la puede hacer desde enfoques compa-
rativos, que nos permita comprender las dimensiones diferenciadas de
sentido que tejen los diversos actores sociales. Por ello es necesario traba-
jar con enfoques comparativos por ejemplo: desde el género, para mirar
como son diferentes los sentidos que construyen hombres y mujeres, u
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otros que insurgen desde la diferencia y que rompen con el sentido he-
terosexual dominante. Comparatividad desde lo generacional, para ver
cudles son las construcciones de sentido, las representaciones, discursos y
précticas de nifios, jovenes, adultos, ancianos. Comparatividad regional
para acercarnos a la diferencia entre Costa, Sierra, Amazonia y Galdpagos.
Comparatividad cultural para mirar que son distintos los cosmos de sen-
tido de las nacionalidades indigenas, de los pueblos afro descendientes, de
los pueblos mestizos y de las diversidades sociales; etc.

Comparatividad que es necesario tener en cuenta, al interior de
las mismas diversidades, a las que muchas veces inconscientemente se
homogeniza, pues se sigue mirando a las culturas como estructuras fun-
cionales homogéneas, alejadas del conflicto e incontaminadas de relacio-
nes de poder, se construye asi una mirada idilica de las culturas como lo
hacian los funcionalistas, cuando la cuestién del conflicto y las luchas
contra el poder para la reafirmacién de la vida, son las que hacen posible
la produccién de la sociedad; de ahi que una necesidad no solo tedrica 'y
metodoldgica, sino sobre todo ética y politica, es que cuando trabajamos
con la diversidad y la diferencia, no podemos dejar de mirar, la diversi-
dad y diferencia, que habitan al interior de esa diversidad y diferencia, a
fin de no homogeneizarlas.

Corazonamientos para concluir el caminar

Lo anteriormente sefialado, aunque es una lectura desde mi subje-
tividad, pues es desde alli, el lugar donde también yo tejo el sentido de mi
existencia; ha sido un intento por mostrar que en las sabidurias insurgen-
tes, estdn también, posibilidades de distintas perspectivas metodoldgicas,
0 un camino, para poder llegar, como dice el Viejo Antonio. La perspec-
tiva de un represamiento critico decolonial impone por tanto, la necesi-
dad de una radical interpelacién no solo a las teorias, sino también a las
metodologias, desde un enfoque decolonizador, que implica que ante el
sentido uni-versalista de la fria razon, antepongamos la pluridiversalidad,
el calor de las sabidurias del corazoén.

Ante las certezas construidas desde los discursos de verdad del po-
der, se hace necesario una pedagégica del error, de la interrogacion que
nos permita aprender de nuestras equivocaciones, que seamos capaces de
mirar hacia atrds, como nos enseia el Viejo Antonio; no es posible seguir
trabajando en base solo a las certezas, debemos abrirnos a la incertidum-
bre, a lo imprevisible, al caos, al error, entender que mas importantes que
los diagndsticos, son los suenos; el investigador tiene que estar abierto al
asombro, al misterio, mirar que toda investigacion es siempre heuristica,
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es mds tentativa que definitiva, que no existen verdades reveladas, que es
un proceso que vamos aprendiendo desde nuestros propios errores, inte-
rrogandonos y preguntando permanentemente, que no busca encontrar
certezas, sino comprender las complejidades de los procesos. Esto implica
la necesidad de una distinta eticidad, politicidad, esteticidad y eroticidad
‘otra’ del conocimiento y del quehacer académico y de cémo hemos esta-
do investigando.

Es imprescindible empezar a construir un saber corporeizado,
pues la realidad se inscribe en el cuerpo y desde el cuerpo habla; que
aprendamos a mirar la realidad, no solo desde los dos externo precep-
tores que priorizé el positivismo, como criterio de verdad y objetividad,
la mirada y el oido lo que implicé la subalternizaciéon y negacién de los
otros sentidos como posibilidades para el conocimiento académico cien-

tifico lo que condujo a su progresivo deterioro. Desde las sabidurias se 225
nos ensefia en cambio, que si queremos transitar por el mundo del sen- QS\J
tido, si pretendemos comprender la totalidad del sentido de la realidad y

la existencia, es necesario incorporar la totalidad de los otros sentidos, la
totalidad del cuerpo, como posibilidades de conocimiento; eso nos per-
mitird empezar a aprender de la sabiduria de los olores, los sabores como
fuentes para conocer la realidad, mirar como ellos construyen nuestra
subjetividad y disparan la memoria, y hay que mirar el sentido de dicha
memoria, y que son parte vital de la construccion social del recuerdo y el
olvido. Es necesario aprender de las sabidurias sonoras, de la sabiduria de
los colores, si queremos dar luz y color a la memoria y mirar la cromdtica
con que estd pintada la realidad y la vida. Debemos aprender a mirar y
redescubrir los sabores, las texturas, las armonias de las sabidurias tactiles
que hacen posible el encuentro y la caricia para construir formas otras de
alteridad. De ahi que hacer de la totalidad de los sentidos, posibilidades
para la construccién no solo de conocimientos académicos, sino de una
sabiduria para el vivir, de una distinta estética y poética de la existen-
cia, sentipensamos que solo serd posible, no tanto desde la epistemolo-
gfa, sino cuando podamos corazonar desde las sabidurias insurgentes el
sentido de las epistemologias dominantes, para construir sentidos ‘otros’,
diferentes del existir.

Frente al sentido monofénico y ventrilocuo que ha tenido la inves-
tigacion, se hace necesario un sentido polifénico, en el que se escuchen
las diversas voces, de las y los diversos actoras/es pero también la nuestra.
Dentro de esa polifonia de voces hay que empezar a escuchar y aprender
de lo que nos ensena la sabiduria del silencio, aquello no solo que se dice,
sino también el sentido que encierra lo que se calla, aprender a leer los
signos de lo que nos es ficilmente perceptible; pues buscar comprender
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el mundo del sentido implica, hacer visibles los rostros de lo invisible,
develar la dimensién espiritual y csmica que habita en todo lo existente.

Es importante para eso romper el sentido colonial y policial de la
investigaciéon que sigue mirando a los otros como ‘informantes’; pues, si
como nos enseiia el Viejo Antonio, se trata de construir un camino con
los otros, es decir, en la alteridad y de dialogar con dicha alteridad, no
podemos seguir hablando de ‘informantes) sino de ‘interlocutores’ pues
toda investigacion es la posibilidad de un encuentro dialogal de dos acto-
res concretos, pero sobre todo de dos seres humanos, con horizontes de
sentido, con cosmos simbdélicos, con mundo de vida, con sensibilidades,
con saberes, con experiencias existenciales diferenciadas, que se encuen-
tran para conversar sobre una realidad que buscan conocer, comprender,
pero sobre todo transformar, y en ese proceso también transformarse a si
mismos. Hablar de interlocutores, rompe con la mirada alocrénica que
construy6 al otro, al informante fuera del tiempo, como mero objeto da-
dor de informacién, por eso habia que estudiarlos como cosas, para esta-
blecer una dimensién alterocrénica que le devuelva la contemporaneidad
y haga posible un proceso dialdgico, un encuentro dialogal de seres, sen-
sibilidades y saberes con equidad y con respeto.

Es importante empezar a considerar la dimensién espiritual de la
realidad y la vida y de los procesos, lo que implica mirar, la dimensién
espiritual de lo politico, asi como la dimensién politica de lo espiritual;
y para ello, no debemos olvidar lo que nos han ensefiado los pueblos
iroqueses, que: la espiritualidad, es la forma mads elevada de la conciencia
politica; o lo que estd aportando el pueblo Kitu Kara en sus llamados a
corazonar como respuesta espiritual y politica distinta para sembrar una
distinta existencia.

Frente a la solemnidad del quehacer cientifico, que desterré la
subjetividad, la afectividad y la alegria de su quehacer, se hace necesario
incorporar las dimensiones de subjetividad, de afectividad y de alegria,
las dimensiones lddicas, recuperar la dimensiéon poética de la existencia
en el quehacer investigativo y académico, debemos reir mds y aprender y
compartir lo aprendido con alegria; no debemos olvidar que deben ser
la existencia y la felicidad, el horizonte de nuestro trabajo; pues para los
Runas, lo que se trata es de el Sumak Kawsay, el buen vivir, que implica
la necesidad de sentir, de pensar, de decir, de hacer, la vida con alegria
dentro del orden césmico de las cosas.

Finalmente, en esas dimensiones de existencia, del Sumak Kawsay,
dentro del orden del Pacha, el ser humano, el Runa, es la Chacana, el
puente césmico entre los diversos mundos; y dentro del ser humano, la
Chacana, el puente que hace posible seguir tejiendo la sagrada trama de la
vida, es el corazon; por eso la alegria debe habitar siempre en el corazén
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del ser humano, para que sea posible el Sumak Kawsay, el buen vivir; pues
la tarea hoy, como dice el sabio guarani Karai Miri Poty:

Mantener siempre encendido el fuego del corazén, para que reviva el espi-
ritu de la palabra, pues solo asi podremos reencontrarnos con los demas,
con los otros, pero sobre todo, podremos reencontrarnos con nosotros
mismos. Que el espiritu de la palabra, que da vida el fuego del corazén,
hard posible que podamos conversar con amor y con respeto, con el espi-
ritu de la tierra, de la naturaleza y el cosmos (Guerrero, 2010: 8).

Sentipensamos que es en consecuencia desde la fuerza y el calor del
corazdn, desde donde podremos, como hemos estado proponiendo, CO-
RAZONAR, no solo la frialdad de las epistemologias y las metodologias,
sino sobre todo, la propia vida.
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Notas

1 Lanocién de “pensamiento otro”, viene del drabe-islimico Abdelkebir Kha-
tibi, que plantea la necesidad no de otro pensamiento, sino de un pensa-
miento ‘otro; un pensamiento que emerge desde los actores subalternizados
por el poder y que radicaliza la diferencia en perspectivas insurgentes de
liberacién; lo que implica una estrategia radical otra, para la lucha por la
decolonizacion, vista esta, no solo como un asunto epistémico y politico,
sino fundamentalmente de existencia.

2 ElViejo Antonio es el guia espiritual y politico del FZLN (Frente Zapatista de Libe-
raciéon Nacional), a través de su palabra habla la sabiduria de los ancestros Mayas,
Tsoltiles, Tzeltales, Toltecas, Ndhualts, Totonacas. .. que habitan la selvas.

3 La colonialidad hace referencia a una matriz colonial-imperial de poder que se en-
cuentra vigente desde la Conquista, y aun después de la superacion del colonialis-
mo, que se revitaliza con la supuesta ‘independencia’ y la creacién de los Estados
nacionales, y se recrea en tiempos de globalizacion. La colonialidad contintia ope-
rando en tres niveles claves: la colonialidad del poder, para el control de la economia,
la politica, la cultura, la naturaleza y la vida; la colonialidad del saber, que opera a
nivel epistémico, filoséfico, cientifico, para la subalternizacion de las lenguas y los
conocimientos; y la colonialidad del ser, para el dominio de la sexualidad, de las
subjetividades, las sensibilidades, los imaginarios y los cuerpos; que operan no sepa-
radas sino interrelacionadas a fin de lograr el control absoluto de la vida.

4 Hablamos de ‘cosmos de sentido’ para romper con la nocién tipicamente occidental
de ‘universos de sentido’, que implicaria nuevamente reconocer que hay una sola di-
reccion en la construccion del entramado de significados en las culturas; de ahi que
frente a la arrogancia uni-versalista de occidente, anteponemos la visién de cosmos
de las sabidurias, que tiene un sentido mas holistico que lo uni-versal y permite re-
conocer el cardcter plural, diverso y diferencial de la trama de significados que tejen
las culturas para dar sentido a su existencia.

5 Asicomo la existencia del colonialismo hizo necesario procesos de lucha por la des-
colonizacién, la vigencia de la colonialidad demanda luchas por la decolonialidad,
que no se limitan a buscar solo la transformacién social, estructural, institucional y
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de las bases materiales sobre las que se sostiene la dominacién, como han planteado
las luchas por la descolonizacién, sino que la decolonialidad busca transformar el
poder, construir un poder ‘otro), por eso se plantean como eje la decolonizacion del
saber y sobre todo del ser; la transformacion de la subjetividad y la cuestion de la
existencia.

6 Taita Marcos, Yachag, hombre sabio, guia espiritual del pueblo Kayanbi

7 Todas las referencias de esta historia estdn en: Viejo Antonio, 2002: 67-75.
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Resumen

La educacion se encarga de viabilizar el conocimiento y en esta complicada labor, descuida el papel central
del educando. En la tarea educativa se manifiesta una excesiva preocupacion por lo que se enseiia, evitando ver lo
que realmente es prioritario para la educacién: el educando. La mediacion del docente es la que debe ofrecer las
herramientas necesarias a los educandos para que construyan un conocimiento valido, procurando que aprendan a
conocer su conocimiento, para que construyan una estructura de pensamiento que, al ser contrastada con la realidad,
comprueba o no su validez. En la tarea educativa se reflejan innumerables elementos que van configurando al edu-
cando como sujeto de cambio, es en él donde se fragua la posibilidad de concebir una realidad distinta cada vez que
se apropia del conocimiento. Y si bien las construcciones fracasan, es necesario que exista este tipo de caos para que
surja un orden. Como diria Ausubel, el educando es quien asimila, acomoda y ahora aplica lo que conoce.

Palabras clave

Estructura, metacognicion, educacion, deconstruccién, transformar, construccion, apropiacion, sujeto, comu-
nicacién, contexto.

Abstract

This is a wakeup call to education that is responsible for viable knowledge, and in this complicated work neglects
the central role of the learner and of itself is a concern over what is taught, avoiding to see what really is priority for
education. The priority is on the mediation of the teacher, in this mediation it must provide the necessary tools for
students to construct valid knowledge; this is achieved if the student learns to know his knowledge, which brings
up a structure thought to be contrasted with reality then checked for validity. The student must learn not only to
make proposals to transform reality, but must implement these proposals and by realizing that the validity of their
knowledge. In the educational task reflected a countless elements that shape the learner as the subject of change,
where it is possible to conceive forge a different reality whenever appropriate knowledge. The constructions fail, but
there needs to be this kind of chaos so that there is order, overcoming knowledge involves not remove it but above all
improve. As Ausubel say, the student is who assimilates, accommodates and applies what he knows now.

Keywords

Structure, metacognition, education, deconstruction, process, construction, ownership, subject, communica-
tion, context.

Estudiante en la Carrera de Filosofifa y Pedagogia de la Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador.

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



232

Educacién y conocimiento: el problema del conocer en la escuela

Introduccion

Es poco probable no ver lo que es obvio y mas alld de una cons-
truccidén tecndcrata de conocimiento, en la actualidad construccién in-
formacional. La escuela designa un proceso de organizacion sobre los re-
cursos humanos, financieros y tecnoldgicos que a su vez nos enfrenta a la
posibilidad de librarnos del enfoque que centra el curriculo educativo en
el papel de la mano de obra mediante la transmisién de la informacidn,
reduciendo la figura del hombre a una herramienta de produccién espe-
cializada, desconociendo para qué ha sido educado.

La forma en que los educandos adquieren conocimientos en la es-
cuela apenas designa un proceso en el que una practica social como la
escolar, va extendiéndose a nivel masivo en las sociedades modernas, por
esa razon exige mejorar la calidad educativa y solo se hace posible me-
diante una adecuada gestiéon del conocimiento. Dicho de otro modo, es
un proceso destinado a producir una manera de organizar la vida de todo
ser humano como eje de integracion en la sociedad, pero sobretodo existe
una intrincada transformaciéon del educando en todos los anos que se
educa. Es complejo el desarrollo continuo de cada ser humano en todas
la épocas y la nuestra exige mds relacion con el sujeto que aprende y quien
ensena. Existe también una necesidad de relacionarse a través del uso de
sus conocimientos, ademads debe entenderse como un conjunto integrado
con otros nucleos organizacionales, puesto que la escuela es solo una par-
te del desarrollo de cada individuo en la sociedad y en otros ambitos. La
realidad es una sola y al mismo tiempo no lo es porque aparece fragmen-
tada. Por otra parte, el hombre que conoce siempre esta a la expectativa
de llegar mds lejos, de aportar mas, de realizarse, etc. Constantemente los
seres humanos estamos superandonos sea bioldgicamente o en este caso
gnoseoldgicamente; en este aspecto estd latente la necesidad de saber cada
vez mads, lo que conlleva a conocer el propio conocimiento para transfor-
mar. Luego se explicita el tratamiento de la palabra transformar.

Los procesos de cambio en las sociedades postmodernas exigen de
la educacién un maximo aprovechamiento, porque ven que el progreso
estd en el conocimiento y no se trata solo de concebir la informacién,
tomarla y luego a esto llamarle conocimiento, ni tampoco al hecho de
transmitir. Ahora es imposible utilizar el término transmision para ha-
blar de aprendizajes significativos, serfa cortar la creatividad e inventiva
del sujeto. El educando pretende ir mds lejos de si mismo, y a veces pensa-
mos que existen limites en el mundo cuando el lugar en donde realmente
estdan es en la propia mente del sujeto. Si alguien se lo propone y decide
avanzar mas, entonces que lo haga, puede hacerlo cada vez que haya es-
tructurado un pensamiento consistente de acuerdo a las exigencias del
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medio global y por supuesto sirviéndose de los conocimientos que posee
y de los que estd por adquirir.

Las instituciones educativas integran las nuevas tecnologias para
mejorar la calidad educativa, sin embargo no hay que descuidar que el
actor principal es el educando. La educacion es consustancial al ser y se
debe impartir una excelente ensefianza que integre todos los aspectos en
los que se desenvuelve el sujeto, a la vez hay que motivar constantemen-
te la necesidad de saberes para asi poder anunciar que la educacién no
transmite conocimientos sino que construye. A eso hago referencia en el
analisis sobre la escuela como constructora o transmisora, la vision de si
ha cambiado como lo ha hecho el hombre, también se pone en conside-
racion concebir al educando como el sujeto activo que conoce y mediante
su actividad construye su objeto; es pertinente considerar la actividad

del educando en relacién al educador como mediador que asegura un 233
aprendizaje significativo del educando, por consiguiente cabe enfatizar QS\J
la necesidad de saber que cada individuo tiene desde el momento que

nace considerado como la inventiva del hombre para ser, visto en su to-
talidad. Por tltimo comprender que solo se puede construir a partir de
la comprobacién de nuestro conocimiento, es decir, en la aplicacién que
podemos hacer de lo que conocemos verificamos si lo que conocemos es
valido o no. Asi se posibilita una comprensién amplia de la relacién entre
escuela y conocimiento.

La escuela: étransmite o construye?

Quizés sea egoista pensar en la escuela de nuestro pais, sin em-
bargo, es necesario ver el proceso de transformacion de la escuela en la
ultima década. La visién de la educacion ha cambiado y ahora se busca
equilibrar a nivel nacional la calidad de la ensefianza, esto impide que
permanezcamos estaticos puesto que mejorar la calidad educativa impli-
ca convertirse como institucion educativa, en una institucién competente
a nivel nacional e internacional. En otras palabras se estd gestionando el
conocimiento para construir saberes que sean vélidos y transformar rea-
lidades, como diria Watzlawick:

El organismo vivo construye el saber a fin de ordenar lo mas posible
el flujo de las vivencias, de cuyo informe, en vivencias repetibles y en
relaciones relativamente fiables. Esto significa que el mundo “real” se
manifiesta alli donde nuestras construcciones fracasan (Watzlawick,
1995: 74).
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Mejorar la calidad de la educacidn significa que el hombre no en-
cuentra el mundo sino que lo inventa y en la medida en que avanza fra-
casa, de los errores aprende a mejorar y para ello se sirve de la evaluacion.
A veces esta forma de construir nuestro objeto parece inexacta porque se
muestran una serie de problemas en la toma de decisiones sobre lo que se
debe y no ensenar, o si esto va a ser ttil o no en el futuro, pero para ello
estd la evaluacién que permite mejorar a medida que se reconocen las
falencias educativas.

Parece curioso para cualquier persona ponerse a pensar en qué
podria hacer: Tomds de Aquino, Descartes, Kant, Hegel, Heidegger, Witt-
genstein, etc.!, es decir, cudnto seria capaz de aportar cada uno de es-
tos autores en cuanto a conocimientos, ya que tendrian la oportunidad
de escribir més obras de las que escribieron en su tiempo a causa de la
cantidad de informacién con la que trabajamos actualmente y ademas,
llegar a estudiar la realidad a gran escala, considerando su profundidad
de modo tenue, delicado, minucioso, etc. Todos los estudios que harian
en este siglo XXI, los llevarfa a fundamentar sus teorias cientificamente,
viabilizando la experimentacion por el manejo de una mayor cantidad de
informacién. Cada uno de estos hombres ha aportado un sinntimero de
conocimientos validos para su épocay quizds para posteriores momentos
de la historia. Pudiera el lector imaginarlos construyendo un sistema de
pensamiento para contrarrestar los problemas del futuro; lo que se ha
dicho y relatado en la historia sigue siendo historia y en muchos casos, es
menos cierto que de los hechos pasados se saque los conocimientos nece-
sarios para transformar la realidad presente para progreso de la humani-
dad. Se dice que Albert Einstein, jamds tuvo como intencién, aportar en
construir un arma que pudiera acabar con toda la humanidad, sin em-
bargo es un hecho datado en la historia el descubrimiento de la energia
nuclear. Ademds es evidente, que cada hombre como pensador, tiene la
imperante necesidad de cambiar su tiempo, su historia, su vida y mejorar
las condiciones habitables del género humano, independientemente del
beneficio o malestar que pudieran tener los demds continentes. Parece
pertinente construir el conocimiento a partir de la desconstrucciéon ya
como habian hecho los racionalistas, a base de una critica constructiva
del conocimiento valido para responder al contexto moderno.

Todos los seres humanos tienen la posibilidad de aprender, apro-
piarse de una realidad, de conocimientos validos para construir su objeto.
Fuera de las interpretaciones sobre las personas que tienen limitaciones
para aprender, todo individuo tiene la necesidad de saber. Tampoco es
necesario compararnos con cientificos famosos o pensadores importan-
tes para sentirnos limitados y luego no hacer nada, porque surge en el ser
humano el complejo de inferioridad. El género humano es considerado
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aqui como el tnico capaz de utilizar la razén y por consiguiente sélo a
éste se le atribuye la capacidad para apropiarse del conocimiento, aunque
es necesario considerar las diferencias individuales para aprender. Para
confirmar esto Morin dice: “construir supone un constructor; aprender
supone un a priori; adquirir supone un innato. El aparato neurocerebral
es el constructor a priori que dispone de la capacidad de aprender” (Mo-
rin, 2009: 69). Este planteamiento conduce a una interpretacién amplia
de la estructura del cerebro, porque la apropiacién de conocimientos en
la escuela depende también de los estimulos del entorno para un perfecto
funcionamiento y a la vez de un éptimo desarrollo cognitivo.

En el esbozo de este articulo, lo que pretendo dejar en claro es la
posibilidad que tiene el ser humano en la actualidad para hacer mas de
lo que nuestros predecesores han hecho en materia cientifica y a la vez de

pensamiento. Solo es cuestién de educar nuestro cerebro, para que aparez- 235
ca la educacién formal que debe tener en claro lo que debe ensenar, con- QS\J
siderando las situaciones cambiantes que enfrenta la sociedad actual, en si

estamos atravesando un periodo de transicion en el que la situacion escolar
se constituird como el espacio propicio para adquirir conocimientos por
la manera en que éstos circulan en la escuela; por un lado existe una pug-
na entre lo que se transmite como mera informacién y por otro lo que se
construye como verdadero conocimiento. Aunque se piensa en mejorar las
situaciones de vida de las sociedades actuales, al mismo tiempo se piensa
en mejorar las situaciones de aprendizaje para que, desde la escuela, haya
una transformacién de la realidad. Quizds debamos plantearnos el cono-
cimiento escolar a manera de deconstruccion, més adelante explicaré de
qué se trata, por el momento hay que dejar en claro que la apropiacién del
conocimiento responde a la situacién del saber.

Nadie decide conocer una realidad sin saber cuél es el sentido de lo
que estudia, por eso quien conoce y se da cuenta de lo que conoce, deci-
de estudiar una realidad a partir de los conocimientos que haya logrado
constituir desde sus primeros afos vida, que estén bien fundamentados,
asi dird Morén “existe una acumulacién sistemdtica de experiencias inte-
lectuales que permite al hombre tomar conciencia objetiva de si mismo,
de la naturaleza y la sociedad, esto es conocer” (Morédn, 1992: 25). Como
seres humanos nos vamos construyendo porque el hombre es un “pro-
yecto de ser” y a la vez nos convertimos en constructores de realidades,
de tal modo que cada ser humano encuentra el sentido de su existencia en
la medida en que se construye en relacién a los otros. Es imposible pen-
sar al hombre encerrado y sin poder comunicarse para poder apropiarse
del conocimiento, al contrario, durante su vida, el hombre adquiere una
gama mayor de conocimientos en el momento en que se halla en relacién
con otros, sean estos, personas u otras realidades. Las situaciones procu-
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ran para el hombre, hacerle frente a realidades que exigen de si mismo,
pensar para hacer propuestas aplicables a la realidad propia y generar un
cambio. Estos cambios son en beneficio de la sociedad, por ejemplo po-
driamos considerar nuevas propuestas educativas o politicas sostenibles
de desarrollo local.

Cada individuo a lo largo de su vida, desde el nacimiento hasta su
muerte, se inserta en muchos dmbitos en donde adquiere saberes pero
lo que posee desde su lenguaje, corresponde al espacio cultural que per-
tenece, entonces ;dénde aflora su conocimiento? Aqui Bourdieu diré:
“Foucault dijo que habia leido a este o aquel autor no para obtener co-
nocimientos, sino para sacar de alli las reglas para construir su propio
objeto” (Bourdieu, 2003: 13). Esto posibilita considerar una apropiacion
del conocimiento en la escuela mediante una serie de elementos que per-
miten estructurar un conocimiento valido para transformar la realidad.
Consideremos que esta transformacién integra la competencia como la
manera en que un individuo puede hacer uso de su objeto construido
como estructura cognitiva fuerte para identificar, interpretar, argumentar
y resolver problemas del contexto, a esto se llama transformar a partir de
la competencia actuante. En estos términos parece necesario plantearnos
la apropiacién del conocimiento en la escuela mediante dos vias, por un
lado en términos de deconstruccién del conocimiento pedagdgico y por
el otro en base a las necesidades que son pertinentes para los maestros a la
hora de ensefiar y por tltimo el resultado se manifiesta en la adquisicién
de un conocimiento con miras a ser aplicado a la realidad en que vivimos,
es decir, a nuestro contexto.

Hacia una vision integral del educando
como sujeto activo del conocer

La educacion formal presenta una gama de elementos que preten-
de impartir la teoria en las aulas, esto tiene que ver con la narrativa cien-
tifica. Los maestros se esmeran por ensefiar la realidad mediante teorias al
pie de la letra tal cual se presenta en el texto. Es Colom quien plantea que:

La deconstruccién del orden de la modernidad nos lleva a la decons-
truccion de la teoria y a la necesidad de construir un nuevo conocimien-
to educativo; la construccién de este nuevo conocimiento es de cardc-
ter préctico, es decir, a partir de la construccién del conocimiento en el
alumno (Colom, 2002: 188).

Se pone en evidencia que la ensefianza puede ser sometida a re-
vision y critica al no seguir el supuesto de considerar primordial al es-
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tudiante a la hora de ensefar. El conocimiento se vuelve transmisién
porque siempre esta presente el docente que comunica, mostrando una
perspectiva sesgada de la realidad que él conoce y los conocimientos a
ensefiar no son la realidad como tal.

La descontextualizacion de la escuela es un tema que se debe tratar
delicadamente porque es eso lo que se intenta deconstruir, la forma en
como se viabiliza la ensefianza; a esto se le etiqueta como la pretensién de
transmision informativa en la escuela. No sabemos si lo que conocemos
es realmente lo que existe, 0 es Unicamente lo que percibimos; esta per-
cepcidn es personal, propia e individual y pertenece a nosotros mismos,
siempre vamos a necesitar del lenguaje para mostrar la realidad tal como
es. El hombre construye y se construye debido a que es, por excelencia, un
ser en relacion. Por eso es necesario relacionarse consigo mismo y con los

demds mediante el uso de la facultad del lenguaje. El lenguaje debe per- 237
mitir al docente acceder a la estructura cognitiva del educando para op- QS\J
timizar los conocimientos que posee mediante dos codificaciones, la pri-

mera que es comunicar la realidad de si mismo con referencia al mundo,
y la segunda que es la del mundo en referencia a la relacién que el maestro
hace de él con la realidad del educando, luego se debe evitar a toda costa
la inactividad del educando estando de acuerdo con Delval que:

Los docentes preparan a los educandos para convertirse en adultos
lo mas iguales a ellos mismos en lo que sea posible, transmitiéndoles
creencias, valores, actitudes, temores y esperanzas. De esta forma la edu-
cacion... contribuye enormemente a mantener el orden social haciendo
que la sociedad cambie lo menos posible con el sucederse de las genera-
ciones... Podemos imaginar que mientras los conocimientos que tenia
que adquirir un individuo eran pocos, y comunes a todos los individuos
de la sociedad, su socializacién se realizaba por simple contacto con
otros adultos (Delval, 1991: 17-19).

Hay que romper con esta visién que fragmenta el verdadero cono-
cimiento e imposibilita la actividad del educando, porque realmente no
sirve de nada la transmisién cuando impide construir un objeto, lo que
conoce cada individuo como realidad. Se aboga por la construccién en la
cual el alumno es el responsable dltimo de su propio proceso de aprendi-
zaje. El es quien construye o mds bien reconstruye los saberes de su grupo
cultural, convirtiéndose en el sujeto activo por excelencia que conoce; el
educador, siendo su tarea educar, ayuda al crecimiento global-integral de
la persona conforme a valores y aun sentido de la vida.

La tarea docente consiste en vincular los procesos de construccién
del alumno con el saber colectivo culturalmente organizado y ademas
promover la critica, con el objetivo de tomar conciencia sobre la reali-
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dad que acontece, ademads posibilitar el desarrollo de sus potencialidades.
Esto implica que la funcién docente no se limita solamente a crear con-
diciones 6ptimas para el alumno, sino que debe orientar y guiar explici-
ta y deliberadamente dicha actividad. Con anterioridad exponia que el
hombre conoce la realidad cuando fracasan las construcciones, lo que
deja entrever la posibilidad de apropiarse del conocimiento cuando el
ser humano interactda con el mundo objetivo y lo percibe, es decir, en la
experimentacién el hombre se da cuenta de que posee un conocimiento
verdadero en su conocimiento, descartando las posibilidades subjetivas
que llevan al error. Fue Popper quien consider¢ revisar las expresiones
de valor relativo que el discurso cientifico ha hecho a lo largo del tiempo
y en la educacién, por consiguiente se trata de saber si lo que el hombre
conoce en la escuela es la realidad, tal cual es.

La visién tiene que volcarse con el paradigma constructivista, hay
que considerar al educando como un sujeto activo que conoce, teniendo
en cuenta que posee conocimientos, su experiencia previa. Esto se va-
lida en la educacién formal cuando el educando sabe relacionar lo que
conoce y lo que estd por conocer, dependiendo de los estimulos que le
ofrezca el ambiente educativo y principalmente el educador. Es necesario
ensefiar a conocer y no slo ensefiar la teoria, esta es una transformacién
de la frase de Kant cuando considera que “no se aprende la filosofia, no
se puede aprender mds que a filosofar”? En educacién habria que evitar
solo transmitir conocimientos, poniendo mds énfasis en ensefiar a tomar
conciencia de lo que realmente conoce el educando. La opcidén es destruir
la visién limitada pedagdgica que impide trabajar acertadamente con los
nuevos paradigmas y es que ahora se piensa mds en planear una buena
clase y poco se logra el aprendizaje en los alumnos. Al decir que la tarea
es ensefiar a conocer, queda manifiesto el “conocer como un modo de ser,
el modo especifico en que el hombre estd presente en la realidad” (Ge-
vaert, 2005: 151). El hombre solo puede construir su objeto cuando estd
presente en la realidad y entiende tanto al mundo como a si mismo. Este
hombre se construye en relaciéon a los otros y por supuesto del mismo
modo construye su conocimiento.

La ensefianza abarca conocimientos que no pueden quedarse solo
en la narrativa, sino que tiene que lograr que el estudiante entienda el
sentido de su existencia en el mundo y que deba conocer. La escuela ha de
empezar por una radiografia del hombre en el mundo, desde sus inicios,
aun sin poseer conocimientos. Ahora bien, es necesario poner a conside-
racion lo que significa ‘conocimiento) esto es, “averiguar por el ejercicio
de las facultades intelectuales la naturaleza, cualidades y relaciones de las
cosas. Tener trato y comunicacién con alguien o algo” (RAE, 2009: 544).
Lo que lleva a concluir que el conocimiento es producto de la continua
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interaccién con el medio o entorno, de ahi que el individuo pueda te-
ner dominio o conocimiento de alguna cosa. El conocimiento por consi-
guiente es apropiarse del mundo.

La educacién necesita que los maestros enfrenten los cambios
constantes que a través de la tecnologia se estdn generando en el conocer
del individuo, a partir de una visién objetiva de lo que debe conocer el
sujeto y le sirve para construir lo propio, que a su vez, hard bien a la so-
ciedad y se conjuga en la realidad cambiante del sujeto.

En la actualidad el término ‘conocimiento’ ha cambiado y cambia
constantemente. Aunque, se presentan nuevos matices para el conocer y
por supuesto para el construir un conocimiento, dentro de las actuales
tendencias que consideran a la época actual como ‘la sociedad del cono-
cimiento’ (Buendia, 2007: 80), se considera que el conocer estd basado en

una educacién para gobernar, y esto se presta a muchas interpretaciones. 239
;Cémo saber que conocemos algo? Si algo nos pertenece, serd solo en la QS\J
medida en que estemos presentes en esta cultura de la informacién que

nos impide conocer, pero debemos conocer en la informacién. Apropiar-
se del conocimiento es en realidad un:

Proceso de elaboracién, en el sentido que el alumno selecciona, organiza
y transforma la informacién que recibe de muy diversas fuentes, esta-
bleciendo relaciones entre dicha informacién y sus ideas o conocimien-
tos previos (Obaya, 2002: 67).

La relacion ensefianza-aprendizaje garantiza
el verdadero conocimiento

Los componentes que permiten asegurar la optimizacién de la
calidad educativa, continuamente se ponen bajo la lupa, es decir, estin
siendo evaluados entre ellos; contenidos, objetivos, planes, etc. Es posible
avanzar hacia una mejor educacion para todos. Si los educandos reciben
formacién en la escuela, también es prioritario que los educadores de
igual manera se preparen, ya que las sociedades modernas cambian y por
consiguiente exige de todos mejorar para optimar la calidad educativa.
Sélo puede gestionarse el conocimiento para que los educandos constru-
yan su propio objeto si aseguramos que:

El educador debe saber ante todo que las palabras son menos ttiles que
el ejemplo, por consiguiente el método educacional consiste en que el
propio educador sea educado, a fin de establecer de si mismo su ido-
neidad, este comience probando toda la sabiduria que le suministré su
estudio. Si hace esto quizds no serd un mal educador (Jung, 1993: 110).
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Concebimos la relacién de la ensenanza-aprendizaje, bajo dos fi-
guras esenciales que son la del educador y la del educando, aunque ahora
se tiene en cuenta a toda la comunidad educativa, pero por el momento
ese no es el caso. La temdtica de fondo es la comunicacién que se genera
entre ambos puntos que suponen un equilibrio, siempre y cuando la co-
municacién sea bidireccional u horizontal; hasta ahora por lo que hemos
vivido, es el término horizontalidad educativa, el més utilizado.

La forma en coémo se comunican en la escuela va a asegurar que el
estudiante pueda apropiarse del conocimiento, reflejando asi un verdade-
ro conocimiento que emerge desde el momento en que toma conciencia
de que lo que conoce realmente es conocimiento. Bruner considera que
“hay dos modalidades de funcionamiento cognitivo, dos modalidades de
pensamiento, y cada una de ellas brinda modos caracteristicos de orde-
nar la experiencia, de construir la realidad” (Bruner, 2004: 23); esto deja
entrever que los lenguajes estdn directamente relacionados con las formas
de conocer de los seres humanos, ya que en la comunicacién objetiva
es donde esas maneras de conocer permiten modelar las estructuras del
pensamiento.

La comunicacién se vuelve muy importante en la escuela tanto del
maestro al alumno, como del alumno al maestro por eso Freire decia que:

Las relaciones entre educandos y educadores, entre sujetos cognoscentes
y objetos cognoscibles, es una de las afirmaciones que precisa la relacion
en si, ya sea en el mundo animado o inanimado, puesto que esta es la
condicién fundamental de la propia vida y de la vida con su contrario
(Freire, 2005: 112).

Y siendo la facultad del lenguaje tnica del hombre, entonces so-
mos los tnicos seres capaces de ser objeto y sujeto de las relaciones que
trabamos con los otros y con la historia, es ahi en donde nos hacemos
y hacemos. La idea es que el lector sepa que no solo conoce para darse
cuenta de que existe sino saber que conoce y que por consiguiente puede
conocer més.

Todo sucede por inculcar en el educando a manera de motivacion
el aprender a aprender, este supuesto tiene la finalidad de lograr indivi-
duos criticos y actuantes competentes.* La pretension es situarse en un
nivel alto de reflexién para hacer explicitos los momentos que se suceden
en el proceso de construccién del conocimiento, a esto es lo que comun-
mente se le denomina ‘metacognicién’ y que la UNESCO promulga. Para
que haya un aprendizaje significativo en la escuela, visto como apropia-
cién los educadores se convierten en:
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Mediadores a modo de instrumentos que transforman la realidad en
lugar de imitarla o en otro caso reproducirla; puesto que la funcién del
educando no es adaptarse pasivamente a las condiciones ambientales
sino transformarlas activamente (Pozo, 2004: 195).

El educador deberd desarrollar un modelo general de sus procesos
de aproximacién critica, sus paralelos emocionales del proceso le indi-
cardn la ocurrencia del aprendizaje, ademds, requiere modelar sobre la
evolucion histérica la conciencia del educando. Un buen punto de parti-
da, es reflexionar sobre cudles experiencias nos construyeron la identidad
profesional o cientifica segtin sea el caso. Sin embargo, no es suficiente la
experiencia propia, tendremos la obligacién de investigar sobre la otre-
dad en los diferentes dmbitos educativos, dicho de forma simple, sacar

conclusiones validas de la relacién educativa para mejorar la calidad de 24

la educacion.
Caracterizar los procesos intelectuales y sus emociones iniciales QS\J

—miedo, angustia, y datos de estrés o apatia, son normales al inicio del
proceso de aprendizaje—, finales e intermedias, que son rasgos de la evo-
lucién en la construccién del conocimiento y la identidad del educando.
Finalmente los productos u objeto de conocimiento generados en el pro-
ceso de formacion, son la evidencia objetiva de la calidad de la educacién
y la identidad del sujeto constructor de su propio conocimiento.

La actividad educativa atraviesa una necesidad de saber

La reflexion sobre la tarea educativa genera un cliché o circulo vi-
cioso sobre lo que se debe impartir en las escuelas y lo que necesita saber
el educando. Hay que coincidir como educadores en el punto medio de la
ensefianza-aprendizaje para poder saber lo que necesita conocer el edu-
cando proveyéndole las herramientas necesarias y asi construir su objeto,
especificamente, el rudimento es estructurar su pensamiento. Para ello
cabe dentro del andlisis una breve y clara reflexién sobre el saber desde
las tres perspectivas y pilares, conocidos como ‘ser’, ‘conocer’ y ‘hacer’. En
la escuela los maestros procuran, la mayoria de veces, dar todo de si para
asegurar el aprendizaje y la apropiacion del conocimiento por parte de
los educandos, sin embargo, se afiaden una serie de necesidades de lo
que necesita saber el educando de acuerdo al contexto en que se desen-
vuelve; si bien el educando atraviesa es una necesidad de saber, que si el
educador concibe el punto medio entre lo que ensena y lo que necesita
saber el educando, va a tener éxito en su rol de maestro. Tan prioritario es
conocer al educando en su integralidad que a continuacién expongo los
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factores que engloba, para comprender el punto medio del educador en
la actividad educativa.

Saber-Ser

En la nocién del saber ser se integra la concepcién del hombre
como un ser de relaciones. Primero a un grupo, es decir, a la sociedad
siendo la primera escuela la familia y es que:

Las cualidades psiquicas de un nifio no van a depender sélo de la gené-
tica, es necesario que haya interacciones que hagan que el nifo reciba
estimulos que provoquen en él una respuesta (modo de comportamien-
to o de accién sobre el medio), luego esta respuesta se verd reforzada,
inhibida o modificada por el medio (Piaget, 1981: 48).

Se estima que el saber ser del hombre se halla vinculado a la ad-
quisicion del lenguaje, el de su medio, su cultura, etc., para que pueda
conocer y conocerse a si mismo. Mds alla de una interpretacion sutil, se
espera con Vigotsky que el ser humano desde el primer momento en que
adquiere un lenguaje, ha de relacionarse de forma ‘inter’ y luego ‘intra-
personal’, posteriormente la necesidad de saber en cuanto al ser se expresa
como la adquisicion del conocimiento para adaptarse, analizar, comuni-
car, gestionar, tomar decisiones y crear para transformar.

El ser integra la necesidad de relacionarse, considera experien-
cia previas por eso “las condiciones en que los nifios aprenden a hablar
calcularia la informacién que les proporcionan sus entornos lingiisti-
cos y, por tanto, el grado de pobreza de estimulos que tolera el proceso
de aprendizaje lingiiistico” (Fodor, 2003: 11-12); el ambiente es el que
refuerza mediante diversos estimulos, el aprendizaje, luego se considera
que para poder construir un conocimiento valido, entonces hay que po-
ner de manifiesto la necesidad de un alto grado de estimulos para mejo-
rar el aprendizaje lingtiistico. Heidegger dira que:

Emergemos al ser por el lenguaje. Desde la cuna, nos vamos entrete-
jiendo como humanos en una relacién intima con las palabras y gestos.
Todo nos habla y no cesamos de aprender significados, estamos en me-
dio de la palabra y estamos constituidos profundamente por ella (Prieto,
2004: 115).

El ambiente es el que propicia una efectiva comprensioén de la rea-
lidad y de si mismo, del ser del sujeto. Es imposible apropiarse del cono-
cimiento fuera del mundo, el hombre es un proyecto de ser y por ende un
ser comunicativo que busca perfeccionarse y lo hace mediante el conocer,
esta es una forma de saber que existe. El ser implica situarse en el mundo
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en relacion a los otros, constituirse en ser” a través del conocer. El educan-
do debe ser visto como un ser activo integral y no parcializado, es decir,
la educacién debe ver de manera global los diferentes entornos en que se
desarrolla el educando y de acuerdo a estos elaborar estrategias, objetivos,
contenidos, recursos didécticos, etc., para llevar a cabo la tarea educativa;
esto apenas es una parte de lo que se intenta alcanzar. La evaluacién per-
mite visualizar si el educando ha integrado actitudes para aplicarlas a la
realidad y transformarlas, tomando en cuenta que éste sea un modo de
ser en el mundo.

El saber conocer incluye capacidades para el aprendizaje perma-
nente tales como: el manejo de herramientas cognitivas para procesar la
informacién o resolver problemas complejos, aquellos que para unos tie-
nen una sola solucién y para quien ha estructurado su pensamiento para

comprenderse en el mundo y transformarlo, éste tiene diferentes vias de 243
acceso para solucionar un problema. Se comprende ademds que utiliza QS\J
estrategias metacognitivas que le ayudan a comprender la adquisicién de

nuevos aprendizajes.

Es prioritario considerar como lo hacfa Kant, la serie de “cuali-
dades secundarias como aquellas que se perciben por més de un érgano
sensorial, y asi se aiaden nuevas cosas” (Lara, 1988: 72), en el ejercicio
de adquisicién del conocimiento intervienen diversos elementos con
los cuales nos ponemos en contacto o nos relacionamos al salir fuera si.
Quien quiere conocer, debe abrirse al mundo como un espacio de inte-
raccién y de relacion entre el sujeto y el objeto, luego construir implica un
constructor, aprender de este modo supone un a priori. Y es que Morin,
afirma que “todo ser humano tiene una estructura innata que predispo-
ne al sujeto a aprender” (Morin, 2009: 69), es inevitable considerar dos
momentos del conocer la experiencia y la razén, ponerse en contacto con
la realidad y en un segundo momento ampliar su estructura de cono-
cimiento mediante el intelecto. ;Cémo saber que el conocimiento que
poseo es valido? El ser humano estd enfrentando constantemente diver-
sas realidades y eso implica poner a prueba su conocimiento, lo cual le
permite realizarse. El conocimiento no esta desvinculado del ser y conse-
cuentemente tampoco del hacer, asi el sujeto constituye una serie de sa-
beres que le van a ser ttiles para la vida como un sistema estructurado de
conocimientos que posibilitan transformar una realidad para entenderla
y a si mismo en ella.

En el saber conocer, es fundamental trabajar insistentemente con el
paradigma constructivista, identificando componentes basicos de la tarea
educativa que deben ser plasmados en la relacién ensefianza-aprendizaje,
ya que toda experiencia necesita una estructuracién de lo real; o dicho de
otra manera, que el registro de todo dato exterior supone instrumentos
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de asimilacién inherentes a la actividad del sujeto, esta defensa pasa por la
actividad de contrastacion de lo que es la teoria y lo que es la realidad, en
tal caso el sujeto logra descifrar la realidad, adquiriendo al mismo tiempo
una autonomia de juicio. Continuamente la teoria es cuestionada y la
narrativa en la educacién no debe sujetarse a lo establecido, porque la
teorfa se vuelve obsoleta por el método de falsacién de Popper, indicando
que los educadores deben actualizarse continuamente, ya que no hay un
conocimiento que sea estdtico y permanente, sino que deben contrapo-
nerse a otros conocimientos, es decir, contrastar las teorias con la realidad
para tener un criterio acertado de su validez, de ese modo el sujeto se da
cuenta de lo que realmente conoce.

El saber conocer no radica en la superficie como una simple in-
formacién mds que se debe saber, sino que se halla en los pliegues mds
profundos del verdadero ser. El conocer se define en términos de com-
petencia en la actividad que Piaget considera importante para generar
“esquemas mentales (el conocimiento no viene de los sentidos, sino de la
accién sobre el mundo)” (Piaget, 1983: 8) que nos permitan volver a reco-
nocer lo que hemos hecho en cuestién de aprendizaje y elaborar nuestro
propio conocimiento.

Saber-Hacer

El saber hacer incluye capacidades orientadas a la accién, a su uso
y aplicacién correcta, tomando la descripcion de transformar se afirma
que el saber hacer lleva consigo la utilizacién eficaz de conocimientos
adquiridos para construir y transformar la realidad pertinentemente, res-
pondiendo a las necesidades sociales. Luego, es necesario integrar teoria
y préctica para que el educando pueda comprender la realidad y en ella a
si mismo, formdndose conscientemente para saber cual es la tarea que le
corresponde llevar a cabo en tanto sujeto cognoscible.

Sus acciones estdn dirigidas hacia el bienestar que desea lograr, sea
este, individual o colectivo, para transformar su contexto. Quien conoce
una realidad y se comprende a si mismo en ella, no pretende hacer mal;
posteriormente al decir que “el conocimiento es poder™, dicho conoci-
miento ha de procurar el deseo de saber convivir en sociedad. En ulti-
ma instancia, quien conoce tiene el poder de hacer o no hacer nada para
transformar su contexto.

La labor que realiza en la actualidad el educador, no es solo yuxta-
poner los elementos para hacer una buena didactica, sino que tiene que
ir a las:

Raices fundamentales de la concepcién integral del educando de lo que
es, lo que conoce y lo que debe hacer. Este es el pilar fundamental de la
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educacion que presenta el nuevo paradigma. Es vital construir saberes
a partir del reconocimiento del ser humano integral, lo que permite un
reconocimiento complementario del mismo proceso en que conoce el
educando (Lucio, 1989: 46).

Y es en el proceso en que el educado ejecuta una obra, donde se
da cuenta de la capacidad de aplicar un esquema de pensamiento sobre
distintos objetos, conoce cémo reconstruirlo mentalmente en un con-
junto de relaciones mds fructiferas a diferencia de las que poseia al inicio.
El hacer permite evaluar la cantidad de conocimientos que posee el su-
jeto y por consiguiente hace uso de los resultados de la evaluacién para
estructurar objetivamente su pensamiento y por consiguiente construir

su objeto.

En la medida en que se toma conciencia de las exigencias del medio 245
se responde a las necesidades de saber del educando. Entonces se consti-
tuye una relacién mds intima de comprensién con el estado de la existen- QS\J

cia, porque nuestra vida completa pertenece al presente y aportamos con
nuestros conocimientos para un mejor futuro. El educador consciente del
punto medio entre ensefanza-aprendizaje, va a entender la complejidad
que presenta la tarea educativa al cabo que ha de ofrecer las herramientas
necesarias para el develamiento de lo que realmente conoce el educando
sobre su conocimiento y asi resulta pertinente plantearnos la posibili-
dad de un aprendizaje significativo. Tener conciencia de lo que se conoce
no es facil, conlleva retos para la educacién actual al mismo tiempo que
promete su actualizacién continua. Sin embargo, la intencién de estar a
la altura de las sociedades modernas implica dar todo el esfuerzo para
construir como educandos un conocimiento que nos vuelva competentes
y como educadores hacer todo lo que esté a nuestro alcance para saber
cémo mediar sin estar desactualizados, atendiendo las necesidades que
presenta el educando cubriéndolas en lo posible y asi, éste pueda tomar
conciencia de su conocimiento y transformar realidades.

Para construir, hay que saber si realmente conocemos

Actualmente las instituciones educativas propugnan un aprendi-
zaje de primer mundo, sin embargo, estan lejos de alcanzarlo si se olvida
el rol que tiene tanto el educador como el educando, ambos son entes
activos en la educacién aunque la prioridad aqui es el educando. Ahora,
las politicas educativas que existen estdn concebidas desde los logros que
cada institucion educativa se propone alcanzar en conjunto con el Esta-
do. Cada educando estd sujeto a la sociedad desde el instante en que nace
y por consiguiente adquiere conocimientos de su entorno, su cultura,
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etc.; luego la educacion se formaliza y mediante esta educacién formal,
el educando resuelve transformar su realidad que presenta inconsistencia
en sus politicas como Estado-nacion. La sociedad avanza a pasos agigan-
tados y el conocimiento no puede quedarse atrds, comprendiendo este
avance como el anhelo de mejorar la vida de nuestro Estado-nacidn, y
ponerla en la cima, es decir, convertirlo en primer mundo.

El educador tiene como tarea enseiar un conocimiento para lo-
grar equiparar la realidad que muestra a la hora de ensenar, sea esta una
teoria, con la realidad que cotidianamente vive cada individuo.

Es poco probable enfrentar los cambios que estamos pasando si
antes no cambiamos nosotros, construir aqui y ahora, implica cambiar de
actitud, una actitud mds critica fundamentada en hechos, en pensamien-
tos védlidos que den sentido a nuestra razén y nuestra realidad, sin per-
der de vista nuestra propia identidad. ;C6mo se hace esto? Ernst Cassirer
concibe que “el conocimiento cualquiera que este sea, no debe consistir
en una simple repeticién, sino en la estructuracién y la transformacién
interior de la materia que el mundo exterior nos proporciona” (Cassirer,
1953: 11), se anade que el constructivismo permite contrastar la teoria
con la realidad constantemente, esto se conoce como la via directa para la
comprobacién del conocimiento. Por un lado tenemos nuestras percep-
ciones que es el primer elemento del que nos servimos para conocer y por
otro aparece el lenguaje por el cual elaboramos nuestro objeto.

El énfasis estd en desvelar lo que conocemos, nuestro objeto. ;C6mo?
Mediante la aplicacién de nuestro conocimiento para transformar la reali-
dad. El ser humano interactia en un medio social y de este recibe conoci-
mientos; la escuela le permite asegurarse de que esos conocimientos tengan
un fundamento para tener conciencia de lo que vivimos, y consecuente-
mente apropiarnos del conocimiento. Foucault lo dijo, podemos leer aqui
y alld uno que otro autor, enterarnos de lo que ha sucedido en la historia
pero ;como saber que esa historia narrada es real?, como saber que eso es
conocimiento; la tarea para cada hombre es compleja porque a mi manera
de verlo, hay que estructurar nuestro pensamiento para aprender signifi-
cativamente construyendo lo propio, luego lo comprobamos a partir de la
contrastabilidad con la realidad. S6lo puedo darme cuenta de la validez del
conocimiento que poseo a la hora de elaborar propuestas que sean apli-
cables a la realidad y de esta manera pueda transformarla. De por si, solo
cuando el hombre produce cambios para transformar la realidad es donde
certifica la validez del conocimiento.

Se advierte que a pesar de la apropiacién del conocimiento en la
escuela por parte del hombre, este a su vez habrd de elegir si valida o no
su conocimiento, de tal modo que Heidegger dira: “el hombre es el ente
que se hace a si mismo, ademds tiene que determinar lo que va a ser, tiene
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la libertad de escoger” (Heidegger, 1995: 98), escoger cémo funcionar en
la sociedad a manera computacional, porque el conocimiento se procesa
y se estructura y re-estructura en nuestra mente, por eso anadia que la
realidad se manifiesta cuando se frustran nuestras construcciones. Al ser
el hombre un ser activo, éste se construye y constituye nuevos saberes
procesualmente, puesto que ve la realidad que se manifiesta ante él, no
s6lo se asombra sino que se comprende en unidad con la realidad y al
darse cuenta que cada vez hay mds exigencias para su conocimiento, de-
cide seguir especializindose determinando de este modo lo que va a ser,
escogiendo tanto para el bienestar personal como colectivo, porque ya no
se piensa en si mismo sino en relacién con otros, consigo mismo y con
el mundo.

247

A modo de conclusion QS‘J

Afortunadamente, la actividad constructiva no se detiene con la
escolaridad porque tiene el sentido y funcionalidad que le otorga la epis-
temologia cotidiana. La busqueda de algo mds siempre esta presente, y
la escuela permite constituir nuevos conocimientos para saber qué es lo
que conocemos, es decir, estructurar nuestro pensamiento para desen-
volvernos en la vida diaria sin menospreciar la cantidad de informacién
ala que podemos acceder en la actualidad. “Sélo se aprende si es el sujeto
quien cognitivamente logra, desde la complejidad, interpretar y ordenar
el conocimiento” (Attali, 1998), o en otras palabras lograr estructurar su
pensamiento.

Los nuevos paradigmas educativos mantienen una visién inte-
grada de conocimientos que no sélo son ttiles para cada individuo en
la escuela, sino que ademds permiten apropiarse de una serie de nue-
vos conocimientos. Todo sucede por una cuestion de estructuracion del
pensamiento y en la medida en que las sociedades modernas cambian, la
educacion debe tomar la delantera; hoy por hoy, podemos hacer grandes
cosas, desde ser cientificos hasta cantantes de rock, aunque lo dltimo no
tenga mucho de educativo. El limite para apropiarnos de nuevos conoci-
mientos sélo estd en la mente de cada ser humano, no me refiero a limita-
ciones, sino a la forma en cémo pensamos. En la modernidad se empezd
a hablar del conocimiento como problema, y hasta la actualidad tenemos
muchas respuestas; entonces, sabemos ahora que todos somos capaces
de ser lo que queremos ser, solo es cuestion de atreverse a conocer lo que
conocemos y cuestionarnos para avanzar a modo de evaluacion.

Lo que se halla implicito es una necesidad de saber qué tan cierto
es el poseer un conocimiento, o si tenemos un limite o en fin saber si a lo
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que llamamos conocimiento realmente es conocimiento. Si un conoci-
miento no me ayuda a transformar la realidad y entenderme en conjunto
con ella, entonces no es conocimiento. El punto focal al que apunta este
articulo es:

Descifrar si la ensefianza que recibimos es conocimiento o antes bien
deben ensefiarnos a operar sobre el conocimiento para desarrollarlo y
transformarlo para captar los mecanismos de esta transformacién, asi-
milando lo real a estructuras elaboradas en tanto que prolongacién di-
recta de la accién [...lo que nos lleva a repensar la educacion] (Piaget,
1983: 36-37).

Al referirme a la deconstruccién, prefiero tratar con delicadeza este
término porque puede pensarse lo que no es. Cuando digo deconstruc-
ci6n lo hago en funcién de repensar la educacién como una relacién en
que ambos agentes educativos conocen y la relacion es bidireccional, con-
siderando la actualizacion de los conocimientos que ambos comparten.
Si estamos en una era en donde la informacién nos toca la puerta cada
manana para advertirnos sobre lo que sucede en el dia a difa, entonces
la formacién escolar debe apuntar a contrastar los conocimientos que
se imparten como teorfa con los que tenemos acceso mediante medios
informativos. Tanto educadores como educandos van a volverse compe-
tentes, ya que en un primer momento es el maestro quien se actualiza
estructurando su pensamiento comprobando que el conocimiento que
posee es vélido y si se puede seguir impartiendo; en un segundo mo-
mento, “el educando va a apropiarse del conocimiento que le provee el
maestro y mds aun apropiarse de las herramientas cognitivas para cons-
truir su conocimiento” (ME Perd, 2006: 57) y los medios necesarios para
comprobar qué tan valido es su conocimiento, acorde a las actitudes que
logra interiorizar.

Notas

1 Existen otros pensadores y cientificos que a lo largo de la historia han dejado su
legado para la humanidad, de manera que el hombre pueda hacer uso de los logros
obtenidos por dichos sabios en funcién del progreso y bienestar de la humanidad.
No siempre ha sido asi, pero ese es el principio que rige todo aporte para el género
humano en cuanto al conocimiento.

2 Es Heidegger quien plantea la nocién del hombre como un proyecto de ser y regresa
a la pregunta por su existencia, por el ser, considerando que el hombre encuentra el
sentido de la vida en el existir.

3 Explicitada al final de la Critica de la Razén Pura.

4 Lacompetencia es la realidad mental que respalda la actuacién (performance), el uso
que el hablante hace de su lengua.
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5 Ensu sentido mds general, la metacognicién hace referencia al proceso de la propia
vida interna para autoconocer sus potencialidades y sus deficiencias. La moderna
psicologia cognitiva la define como la capacidad de autoanalizar y valorar sus pro-
pios procesos y productos cognitivos con el propésito de hacerlos mas eficientes
en situaciones de aprendizaje y resoluciéon de problemas (Flavell, 1993). Etimol6-
gicamente, metacognicién significa “conocimiento sobre el conocimiento” y hace
referencia a un plano de conciencia paralela que es “meta”, es decir, suspendida por
encima de la actividad mental para efecto de las estrategias empleadas al momento
de aprender y/o ejecutar una tarea cognitiva.

6 La concepcion heideggeriana del ser, sigue latente en la era tecnologizada, en donde
se ha desvirtuado la nocién de ser, su sentido se ha fragmentado en la informacién
y se sigue diluyendo en el lenguaje cotidiano. Hay poco interés por encontrar el
sentido de s{ mismo como ser humano en el mundo y por eso la educacién debe
comprender las necesidades de saber del individuo, para proveer de herramientas
necesarias y asi el educando se apropie del conocimiento.

7  Frase memorable desde el momento en que ingresé a estudiar filosofia y cuyo senti-
do real me causé curiosidad conocer. 249
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Resumen

Este documento enfoca la importancia del cambio en la concepcién de la educacién y de aspectos como el cono-
cimiento, especificamente “la construccion del conocimiento” en la sociedad del conocimiento. En la primera parte,
se enfoca la vision retrospectiva de la educacion teniendo en cuenta los procesos sociales que le han acompaniado
en este devenir; los cambios han sido notorios y de gran utilidad para la sociedad. En la segunda parte se nota como
este devenir, nos empuja a considerar la relevancia de la teoria y préctica educativa, como aspectos importantes en el
desarrollo del sistema educativo. Tanto la teoria como la préctica educativa deben estar en concordancia para lograr
que se evidencien los avances en el quehacer educativo. Es importante recalcar que la Filosofia de la Educacién piensa
la educacion desde la realidad concreta del ser humano, es decir, que la parte tedrica de la educacion no se disocie
de la practica educativa. Todo este pensar y actuar en la actualidad nos ha llevado a nuevas concepciones y acciones
en el quehacer educativo, por esto, en la tltima parte se pone en evidencia la nueva concepcién de la educacién y de
aspectos considerados centrales, como la construccién del conocimiento que delimitan la reforma curricular de 2010
y que actualmente se tratan de poner en vigencia en todos los centros educativos de nuestro pais.
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Teoria y practica educativa, sociedad del conocimiento, politicas educativas, construccion del conocimiento.

Abstract

This document focuses the importance of the change in the conception of the education and of aspects as the
knowledge, specifically the construction of the knowledge in the company of the knowledge. In the first part, the
retrospective vision of the education is focused bearing in mind the social processes that have accompanied him in
this one to develop; the changes have been well-known and of great usefulness for the company.

In the second part it is obvious as this one to develop, pushes us to consider the relevancy of the theory and
educational practice, as important aspects in the development of the educational system. The theory and the educa-
tional practice must be in conformity to achieve that the advances are demonstrated in the educational occupation.
It is important to stress that the Philosophy of the Education tries to think the education from the concrete reality
of the human being, that is to say, that the theoretical part of the education does not dissociate itself from the edu-
cational practice. Everything this one to think and to act at present has taken us to new conceptions and actions in
the educational occupation for this, In the last part it puts in evidence the new conception of the education and of
aspects considered central as the construction of the knowledge that they delimit the reform curricular of 2010 and
that nowadays they try to put each other in force in all the educational centers of our country.
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Introduccion

La construccién del conocimiento se ha convertido en un tema
coyuntural en la actualidad, porque se trata de llegar a través de la edu-
cacién que el ser humano consiga integrar el saber conocer, saber hacer,
saber ser y el saber convivir; es decir, lograr lo optimo del conocimiento y
que este le sirve en todo los @ambitos en los cuales se tiene que desenvolver
y contribuir a la sociedad critica y creativamente. El tema de la cons-
truccion del conocimiento, es un aspecto complejo y diverso que se po-
dria abarcar desde diversos ambitos (bioldgico, psicolégico, pedagogico y
educativo); por cuanto, es conveniente precisar que en este documento se
lo ha desarrollado desde el dptica que tiene el nuevo enfoque de la edu-
cacion, considerando como la teoria y la practica educativa has sido y son
los motores para el cambio de concepcidn de los pardmetros educativos,
en esta labor la filosofia de la educacion se convierte en eje integrador
para que la teoria y la préctica educativa vayan a la par.

Para comprender como la educacién ha cambiado de acuerdo a
la teoria y practica educativa que se ha dado teniendo de referencia las
exigencias y cambios de la sociedad es preciso tener una idea del devenir
de la educacion durante su proceso evolutivo, teniendo en cuenta que
la sociedad le da pardmetros a la educacidon para proponer el tipo de ser
humano que necesita para seguir desarrollandose. Es interesante verificar
que un punto central dentro de la reflexion teérica y practica de la edu-
cacién ha sido y es: tratar de vincular la “theoria y la praxis educativa”,
parece ser una cuestiéon constante de problematica, ya que en ocasiones
se tiene la apreciacion de que la investigacién tedrica avanza mds que la
préctica, entonces acortar esta brecha es el propésito cada vez mds firme
de que se plasme el marco tedrico en la realidad.

Las diversas teorias y practicas educativas han tratado de dar res-
puestas a las preguntas cldsicas del quehacer educativo y que son funda-
mentales para encaminar los procesos de ensefianza-aprendizaje como
en el plano tedrico:

1. ;Qué nocién de educacion orientard la accién pedagdgica?
2. ;Qué tipo de persona se desea formar?
3. ;Qué tipo de sociedad se quiere construir?

A partir de aqui desembocar en el plano préctico con las siguientes
preguntas:

1. ;Qué ensefiar?

2. ;Como aprenden las personas a las que se quiere ensenar?
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3. ;Coémo ensenar?

4. ;Cémo evaluar los aprendizajes alcanzados?

Estas interrogantes han permitido que la sociedad cada vez se vaya
abriendo a cambiar las concepciones de los términos educativos, abrién-
dose a nuevos sentidos y significados que dan un nuevo rol y funcién a
los miembros del quehacer educativo.

Repensar la educacion en funcién de los requerimientos de la so-
ciedad actual, a la cual se le atribuye el nombre de la sociedad del co-
nocimiento, ha hecho reestructurar la educaciéon pasando de una edu-
caciéon con énfasis en lo cognitivo a una educacion integral, en que se
involucre el conocer, hacer, ser y el convivir; para lograr un proceso de

construccion del conocimiento que permita a los estudiantes desarrollar 253
un pensamiento y modo de actuar ldgico, critico y creativo; y, esto para
el bienestar de si mismo y de los demds, sobrepasando el individualismo

para lograr el Buen Vivir.

Vision retrospectiva de la educacion

Actualmente se habla constantemente de la sociedad del conoci-
miento y de lo importante que es el aprendizaje significativo, para lograr
en los estudiantes futuros ciudadanos activos que construyan una nueva
sociedad. Dentro de esta concepcién se encuentra implicito que “educar
es producir al ser humano” (Fullat, 2000: 29); es decir, que a través de
la educacién logramos el ser humano que la sociedad requiere para su
desarrollo, direccionando la finalidad de la educacién y los perfiles de los
futuros profesionales. Por esto, es importante realizar una ligera visién
retrospectiva de la educacién, ya que podremos constatar como la edu-
cacion ha desarrollado una serie de metodologias para lograr alcanzar la
teleologia de la educacién de acuerdo a los requerimientos de la sociedad.

El autor Anibal Ponce (1981: 11-98) describe en su obra el pro-
ceso de desenvolvimiento de la educacién teniendo de fondo el aspecto
socio-econdémico y la influencia que ha tenido en la visién de la educa-
cién evidenciada en el proceso ensefianza-aprendizaje; por cuanto, no
podemos cerrar los ojos a los inicios de la educacién y las repercusiones
actuales. Para su mejor estudio, este autor divide el proceso histérico de
la educacién en cinco periodos de tiempo que tomaremos de referencia
a continuacion.
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La educacion en los origenes de la humanidad

Los nifios se educaban en lo que cabria actualmente dentro de una
educacién informal, lo hacian especificamente participando en las fun-
ciones de la colectividad, por lo tanto, se realizaba de manera igualitaria.
La educacion bdsicamente tenia como objetivo el bien comun y garanti-
zar la supervivencia. La comunidad primitiva se organizé y surgi6 la di-
vision del trabajo, ocasionando la desigualdad en la educacion, se elegian
a los jefes o/a quienes dirigfan ciertas funciones directivas considerando
sus conocimientos.

En este momento la sociedad buscaba la sobrevivencia y el ser hu-
mano simplemente se preparaba para ello, para las dificultades de la co-
tidianidad. La educacién tenia una finalidad préctica, basada en el bien
comun. Desde esta perspectiva podriamos ubicar a este tipo de educacién
como una educacién netamente social y pragmatica. El ser humano se
desarrolla en funcién de la relacién con él otro u otros dentro de un con-
texto concreto al cual tiene que responder. Entonces, sin duda el conoci-
miento se construye solo en relacién con el entorno, “se aprende resol-
viendo problemas reales de la cotidianidad a fin de seguir hacia adelante
en la misma” (Fullat, 2000: 275), esta es una de las bases de la pedagogia
Nueva en la cual se puede considerar a John Dewey.

La educacion del hombre antiguo

Esparta, Atenas y Roma eran culturas que tenfan como caracte-
ristica particular preparar al joven para servir al Estado aunque desde
diferentes perspectivas. En Esparta la educacion estaba vinculada direc-
tamente al Estado por cuanto era uniforme, rigida, sélida (Sciacca, 1962:
124), defender el Estado con las armas. En Atenas, el ideal educativo esta-
ba en formar hombres de las clases dirigentes, recibian una educacién en
lo fisico y en lo espiritual. En Roma, se asimil6 especialmente la cultura y
la paideia griega, pero con matices de su entorno social-politico y cultural
(Redondo, 2001: 187), en el cual se despreciaba los oficios de los artesanos
y surgia una clase comerciante e industrial. “El objetivo de la educacién
romana, es que el alumno se convierta en un vir bonus (“hombre bue-
no”): algo asi como un hombre integro y de provecho, para si mismo,
para su familia y para la Reptiblica” (Redondo, 2001: 195).

En esta época la educacion tenia la caracteristica principal, ser ex-
clusiva para cierto grupo, siempre pensando en formar al ser humano en
lo intelectual, espiritual y en lo fisico para que pueda defender al Estado;
cada una desde una realidad concreta en lo social, politico y cultural. Esto
le da una particularidad a la finalidad de la educacién. Seguimos ubi-
cados en que la sociedad le da a la educacién un objetivo concreto para
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su razén de ser. La dificultad que podemos percibir es que no se podian
universalizar los criterios de la educacion, ya que respondia a un espacio
fisico concreto: el Estado, pero el fundamento de la educacién estaba en
que “el hombre educado es poseedor de cultura y de humanismo” (Fullat,
2000: 227); ya entonces se buscaba el desarrollo integral del ser humano,
ya que solo de esta manera se podia construir una mejor sociedad. La
construccién del conocimiento es integral.

La educacion del hombre feudal

En este periodo se dan transformaciones sociales que impusieron
el dominio religioso. Se da origen al poder econdémico de la Iglesia y con
ello la posesion de la educacion ennobleciendo el trabajo manual que

habia sido despreciado en la antigiiedad y la educaciéon dentro de los mo- 255
nasterios o de manera externa pero bajo los reglamentos de la Iglesia.
Como consecuencia se dio el dominio de la nobleza, pasando la educa-

cién de manos de la Iglesia a manos del clero secular. Se da inicio a las
Universidades y a la apertura de las escuelas municipales en la que la en-
senianza de la Iglesia constitufa en la sustitucién del latin por los idiomas
nacionales y una tendencia a la importancia del calculo y la geografia por
ir dirigida al gremio de artesanos.

La educacién, como medio de la posesion de virtudes, se convierte
en el medio de llegar a la verdad, al “verdadero conocimiento” relativos a
Dios, al mundo y al hombre; pero teniendo como fundamento lo religio-
so. Una educacién inclusiva o popular y también caballeresca que le dio
apertura a otras maneras y contenidos en la ensefanza. La educacion se
convierte solo en un medio para lograr inculcar aspectos religiosos en la
sociedad en general. La construccién del conocimiento estaba en llegar a
adquirir y vivir las virtudes desde lo religioso.

La educacion del hombre burgués

Esta etapa abarca desde el Renacimiento hasta el siglo XVIII. El
Renacimiento se propuso formar hombres que fueran al mismo tiempo
ciudadanos cultos y diplométicos hébiles, educar a las clases acomodadas
y no abandonar a las clases desposeidas, esa fue la intencién del protes-
tantismo que se manifesté con Martin Lutero. Con la Iglesia catélica se
da inicio a la ensefianza primaria gratuita que buscaba la superaciéon de
las clases oprimidas —cambio de ideologia—, ocasionando una diversidad
de propuestas pedagdgicas entre las cuales encontramos a Comenius con
su obra la Diddctica Magna. Todos estos cambios en la educacién estaban
vinculados al desarrollo del comercio y la industria.
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Ya en el siglo XIX se declaran los derechos del hombre y del ciu-
dadano fundamentados en la libertad y en la igualdad. Se hablaba de una
diversidad de hombres de igual manera de diversas formas de educacién.
Con el capitalismo, surge el modelo educativo técnico credndose institu-
ciones politécnicas.

La sociedad se ha visto marcada por hitos en los religioso, social y
politico que han ocasionado cambios vertiginosos en la teoria y prictica
educativa. Los cambios religiosos marcaron un antes y un después en la
educacion sobretodo en abrir las puertas para una educacién inclusiva y
que se tome en cuenta la importancia de lo artesanal que posteriormente
tendria énfasis con el desarrollo industrial y comercial. El conocimiento
toca otras dimensiones que hasta ese momento habian sido hechas a un
lado por considerarse innecesarias y que no daban un aporte significativo
a la sociedad. Estos cambios sociales han dado a la educacién un matiz
diferente.

La nueva educacion

Surge de los problemas en las instituciones por mantener a los ni-
nos en las escuelas y se manifiesta en dos corrientes que pretenden dar
respuestas a este problema: primero, la corriente metodolégica —bus-
cando las técnicas para lograr el méximo de rendimiento— y segundo, la
corriente doctrinaria en contraposicion de la metodoldgica y de orienta-
cidn filoséfica mds que préctica. En este periodo se da una serie de avan-
ces, por ejemplo, con Binet, Decroly, Montessori, Dewey y Claparede,
quienes proponian nuevas técnicas para aumentar el rendimiento escolar
y psiquico del nifio para atacar las técnicas rigidas.

Esta nueva manera de concebir la educacién tiene fundamentos
tedricos claros en la cual se busca la cooperacion entre el educando y el
educador, manifestado en los siguientes principios:

La educacién responde a los intereses y a las necesidades de los educan-
dos. La escuela es vida y no prepara para la vida. La cooperacion es mas
importante que la competencia. Se aprende resolviendo problemas y no
a través de transmision de saberes (Fullat, 2000: 267).

En este devenir, cada vez mds el ser humano se ha visto en la ne-
cesidad de realizar una reflexion filos6fica de la educacién, tomando en
cuenta que una serie de discusiones, interpretaciones y andlisis de la teo-
ria y de la practica educativa, sin duda alguna es conveniente “comple-
mentar las insuficiencias de las ciencias y tecnologias particulares de la
educacion, insuficiencias existenciales si se quiere, pero penurias y esca-
seces al fin y a la postre” (Fullat, 2000: 89), para llegar a conclusiones que
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permitan el desarrollo de la sociedad teniendo el aporte de la educacién
como un medio transformador del ser humano.

La educacidn es el medio para transformar la sociedad, teniendo
implicita la misién de formar una nueva imagen de ser humano que cu-
bra las expectativas de la sociedad. Es evidente la relacion entre la edu-
cacién y lo social, ya que “las culturas no existen independientemente
de las relaciones sociales, que son siempre relaciones desiguales”. (Cuche,
2007: 85). Sin duda el desenvolvimiento de los grupos humanos, marca
un ritmo en el desarrollo de la sociedad y de los 4mbitos en los que este
va definiendo como importantes en su quehacer cotidiano.

En el devenir de la educacién en el contexto social que delimitaba
su finalidad, también hay aspectos pedagdgicos y metodolédgicos que es
importante tomar en consideracion para el andlisis de los cambios que se

han dado y como se buscaba que los educandos adquieran conocimientos 257
o se dé el proceso de ensenanza-aprendizaje. Desde esta perspectiva nos S
puede ayudar Trilla (2002), quien realiza un anélisis de cémo se lleva el

quehacer educativo en los diversos periodos y los podremos evidenciar
los cambios que ha tenido hasta la actualidad. En una primera etapa: la
escuela no era concebida propiamente de esta manera, sino se la deno-
minaba preescuela o ensenanza preceptoral, en la cual la ensefianza tenia
lugar en casa y cada alumno tenia su propio maestro, preceptor, tutor
o pedagogo, este sistema era posible y funcional, cuando eran muy po-
cos quienes tenian acceso a la educacién. En cambio las escuelas del me-
dioevo tenian caracteristicas mondsticas y catedralicias. Posteriormente
al masificarse la educacién, la ensefianza se da de forma colectiva y co-
mienza la preocupacién por solventar los problemas de coémo ensefiar
eficazmente a muchos a la vez. Para dar respuesta a esta problematica
en los procesos de ensenanza-aprendizaje ya en los siglos XVII y XIX, se
crean mecanismos para organizar los espacios escolares, la organizacién
del tiempo de ensefianza, se distribuyen los contenidos y los procesos de
aprendizaje; pero aun todo centrado en el docente, que era el encarga-
do de impartir los conocimientos y el educando solamente se limitaba
a adquirirlos. Actualmente, se ha logrado una transformacién de fondo
y de forma: ya no es el docente el centro de la clase y de la actividad del
proceso de ensefianza-aprendizaje, la organizacion del espacio es variable
y multifuncional, los estudiantes se mueven y hacen otras cosas aparte de
escuchar, se hacen experimentos y se manipulan los objetos que hay que
aprender, el aula es un laboratorio y un taller, la actividad es plural, se
trabaja en grupo v la interaccion entre los estudiantes no solo es permi-
tida sino propiciada, en las aulas hay mds cosas que sirven de fuentes de
conocimiento y de medios para acceder a él (Trilla, 2002: 56-67).
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Aspectos para repensar la educacion

El informe de la UNESCO para la educaciéon del siglo XXI nos
presenta un giro copernicano en lo que respecta a la concepciéon didac-
tico-pedagdgica, al sostener que el reto del aula y del docente es: “a) el
aprender a conocer; b) el aprender a hacer; ¢) el aprender a convivir; y
d) el aprender a ser” (Delors et al., 1996), esto implica que los docentes
deben facilitar y mediar los aprendizajes desde estas cuatro perspectivasy
no solamente poner énfasis en lo cognitivo, sino integrar aspectos vitales
y existenciales, como son las habilidades y destrezas, la convivencia social
y la ética. Desde estos lineamientos se promueven criterios generales en
el quehacer educativo, en el trabajo didactico-pedagégico del docente en
una “sociedad del conocimiento” que el proceso de ensenanza aprendi-

258 zaje estd orientado a “ensefiar a aprender a aprender”, para asi crear una
cultura de aprendizaje constante e investigativo.
C Estos cambios solo los podemos evidenciar realizando un com-

parativo entre el antes y el ahora, contando con el devenir histérico de
la educacidn, en el cual se han dado cambios de acuerdo a las reque-
rimientos de la sociedad para cubrir las funciones que el ser humano
debe desarrollar en esta para su crecimiento y evolucién. De acuerdo a la
realidad los estudiosos y preocupados por el quehacer educativo se han
cuestionado de diversas maneras como llevar a cabo esta labor, a través
de las diferentes teorias pedagdgicas, considerando lo tedrico y la praxis,
basiandose en preguntas relacionadas con:

El primer plano eminentemente teérico: 1) ;qué nocién de educacién
orientard la acciéon pedagodgica?, lo que se traduce en la explicitacion del
concepto de educacién que define la accién; 2) ;qué tipo de persona
se desea formar?, que implica evidenciar cémo se construye la persona
desde sus distintas dimensiones, las cuales habria que considerar en el
proceso de formacién; y 3) ;qué tipo de sociedad se quiere construir?, lo
que se traduce en asumir una explicacién del funcionamiento de la so-
ciedad en correspondencia con las dos preguntas anteriores. El segundo
plano operativo se ofrecen respuestas a las siguientes preguntas en plena
correspondencia con el plano anterior: 1) ;qué ensenar?, lo que implica
explicitar un concepto de curriculum y una seleccién de conocimien-
tos educativos que se transforman en el curriculum a desarrollar en las
instancias pedagdgicas formales e informales; 2) ;cémo aprenden las
personas a las que se quiere ensenar?, lo que implica asumir un modelo
de aprendizaje; 3) ;como ensenar?, lo que implica asumir un modelo
didactico; y 4) ;como evaluar los aprendizajes alcanzados?, lo que im-
plica, al menos explicitar un concepto de evaluacién (Ferraday Flecha,
2008: 43).
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Es conveniente tener en cuenta que no podemos quedarnos solo
con uno de los dos apartados: lo tedrico o lo practico, sino que ambos
deben estar entrelazados y en un constante didlogo para lograr ir a la
par, ya que, el uno no tiene razén de ser sin el otro. Como hemos visto
en el devenir de la educacién todo el quehacer implica un tipo de peda-
gogia para que se dé el proceso de ensefianza-aprendizaje, y se construya
el conocimiento, el cual ha tenido un cambio significativo desde la insti-
tucionalidad de la educacién se consideraba al docente como el trasmi-
sor de conocimientos y el estudiante como quien los tiene que asimilar a
una educacion en la que tanto el docente como el estudiante tienen que
“aprender a aprender” como un proceso de construccién constante del
conocimiento. Todo esto gracias a las multiples preguntas y respuestas
basadas en una realidad concreta, entonces no se puede dejar de lado la

importancia que tiene la teorfa educativa aunque puede ser cuestionada 259
y criticada porque en ocasiones parece estar fuera de contexto pero es alli QS\J
donde entra la labor de la practica educativa que ilumina todos los en-

foques tedricos para corregirlos e ir creando una nueva manera de hacer
educacién y de lograr una construccién del conocimiento que permita el
desarrollo integral del ser humano.

El plano teérico de la educacion

En el plano tedrico, las respuestas a estas interrogantes sobre la
educacion del ser humano han exigido una serie de cambios en la manera
de concebir los procesos de ensenanza-aprendizaje y la construccion del
conocimiento, en una “sociedad del conocimiento”.

La teoria pedagdgica que ha hecho eco a la realidad actual parece
ser la pedagogia constructivista que tiene como fundamento “construir el
conocimiento” es decir, la consecucién de un aprendizaje significativo, re-
quiere el cambio de concepciones de toda la sociedad, en cuanto se refiere
a los procesos de ensefianza-aprendizaje y estar dispuestos a participar
como entes activos y no como meros observadores; no se puede separar la
educacion de la sociedad y de la influencia directa que tiene la educaciéon
sobre el desarrollo de esta, pues sin duda:

El sujeto cognoconsciente es un ser activo, capaz de abordar un desa-
prendizaje consciente, porque alcanza a convivir, hacer y conocer des-
de la perspectiva de su propio ser. Un ser consciente de si mismo y de
su entorno; en coevolucién autoecoorganizada; flexible y apto para
desaprender y resignificar el lenguaje; con actitudes adecuadas para
reaprender en contextos de incertidumbre y complejidad creciente
(Andrade, 2005).
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El cambio empieza por crear y apropiarse de una nueva manera
de concebir y designar a la educacién y todos los elementos que intervie-
nen en el quehacer educativo, es decir los roles y las funciones que se les
atribuyen a los docentes, educandos, directivos y padres de familia, ade-
més de las metodologias, contenidos, criterios de evaluacién y otros as-
pectos como parte del quehacer educativo. Crear nuevos paradigmas que
rompan con los antiguos paradigmas de una educaciéon que se preocupa
solamente de lo cognitivo sino, también ahora trata de mirar al ser huma-
no en su ser, hacer y conocer, construir un conocimiento que lo prepare
en todos los aspectos de la vida, porque el ser humano se encuentra en
constante relacién con otro. Frente a esto surge una pregunta adicional a
las mencionadas anteriormente “;por qué queremos seres humanos bien
desarrollados, sensibles, dotados intelectualmente y ttiles? (Moore, 1996:
33), probablemente la respuesta seria: porque “el ser humano educado
también serfa un buen ciudadano, buen trabajador, buen colega; y una
buena educacién puede y debe ser ayuda para lograr esos importantes
fines externos” (Moore, 1996: 33); tiene que ver directamente con el de-
sarrollo de la sociedad. Las nociones sobre la educacién encaminan la
accién pedagdgica y permite focalizar la construccién del conocimiento
de los estudiantes y enfocar los objetivos, perfiles y logros que se aspiran
alcancen estos en el proceso de ensefianza-aprendizaje en las diferentes
asignaturas de la malla curricular y de los contenidos.

Lograr una educacién de calidad requiere de pardmetros, linea-
mientos o estdndares de calidad que permitan una evaluacién de los
miembros del quehacer educativo. Tener claro que en este proceso el eje
es el aprendizaje del estudiante “construir el conocimiento”, determinan-
do la influencia sobre los estudiantes la presencia y actuar del docente,
los directivos y la misma infraestructura de la institucién educativa. No
se piensa solamente en el perfil del estudiante que queremos conseguir
en cierto periodo de estudio, sino esto estd acompanado del perfil que
deberian tener los docentes, la gestiéon educativa y la institucién como
tal, para la consecucioén de los objetivos y metas trazadas en las nuevas
politicas educativas.

Por esto es conveniente “pensar la educacién” porque no se puede
disociar de la realidad social. El aporte de la filosofia de la educacién se
convierte en una necesidad, teniendo en cuenta que mira al ser huma-
no y la contribucién de las ciencias de la educacion desde la totalidad y
proporciona desde su reflexiéon aspectos que mejoren la educacion. Estos
criterios tedricos que surgen de la reflexion filoséfica permitirdn “com-
prender la educaciéon y no simplemente hacer una explicacién o descrip-
cién de esta” (Fullat, 2000: 87) por cuanto, serian propuestas para una
nueva forma de llevar a cabo la educacion de acuerdo a la realidad social
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en la que se encuentra inmerso el ser humano. Ademds, es conveniente
la participacién dialdgica entre los miembros o entidades de la sociedad
para llegar a un consenso de “hacia donde” encaminar la educacién, y
dar respuesta al ;qué? ;C6mo? Y sa quién? Ensefar, considerando que a
través de la educacion se logra un mejor nivel de vida de los pueblos y el
desarrollo social.

El plano practico de la educacion

A partir de lo tedrico parte el segundo plano correspondiente a lo
“operativo’, en la labor cotidiana en ocasiones resulta encontrarse con la
otra cara de la moneda. Es en la prictica educativa donde se evidencian

las dificultades, lo inoperante e irreal o por el contrario la contribucién al 261
desarrollo del quehacer educativo que tiene el marco tedrico consideran-
do: “toda préctica implica una teoria y la teoria educativa es, por légica

anterior a la practica educativa” (Moore, 1996: 20).

El marco tedrico, tendria que convertirse en un referente para ar-
monizar y encuadrar la practica educativa, en funcién de una realidad
concreta y especifica. Es importante, crear lineamientos generales en los
cuales se amparen todos los miembros del quehacer educativo, pero esto
no significa una camisa de fuerza, porque justamente alli se deja de lado
al ser humano que es el eje central ocasionando una desorientacion y la
pérdida de compds entre lo tedrico y lo practico, porque resulta que bus-
cando alternativas, se ha logra avanzar mas en el terreno de las ideas que
en el de las practicas. Entonces es conveniente tener en cuenta que:

Mis alla de los problemdticos sistemas estructurales de cardcter eco-
némico, politico, cultural, educativo, legal y social que determinan el
horizonte de posibilidades del quehacer educativo, nos encontramos
con el “aula”, crucial escenario en donde docentes y alumnos conjugan
y cristalizan las politicas educativas en hechos particulares y simples; es
en éste espacio en donde converge una reforma educativa y en donde
se operativiza la mds compleja transformacion educacional (Picardo y
Escobar, 2002: 115).

Asi pues, en el caso de los docentes deben encaminarse hacia la
innovacién de metas y nuevas estrategias destinadas a construir un nuevo
papel y rol en su funcién educadora, porque su accionar le dard una ma-
nera diferente de catalogar el hecho educativo por ser un referente dentro
del proceso de ensenanza-aprendizaje.

En tanto las actividades que realizan los miembros de la comu-
nidad educativa seguiran siendo las mismas pero la diferencia la hard la
nueva manera de concebir y accionar en el proceso de ensefianza-apren-
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dizaje (la teoria y practica educativa); esto responde a la sociedad del co-
nocimiento donde “la acumulacién del saber aumenta a medida que el
conocimiento y la experiencia humana crecen y se propagan por los sis-
temas educativos y las redes de informacién y comunicacién que hemos
desarrollado y el modo en que la gente percibe y discierne estos datos
continuamente adapta y reforma” (Dutédn, 2007). Estas caracteristicas so-
ciales dan las pautas de una nueva manera de “construir el conocimiento”
y aunque es inevitable asumir los cambios de la sociedad actual, todo se
da tan vertiginosamente entonces debemos estar dispuestos y abiertos a
“aprender a aprender”, porque:

a) La evolucion del conocimiento desborda las capacidades de asimila-
ci6én; b) La velocidad del conocimiento se reduplica con gran vertiginosi-
dad; c) El conocimiento ha encontrado un vehiculo de expresién multi-
disciplinario, dindmico y universalizante: la informatica, y en ella la Web;
d) El conocimiento es la base de una nueva civilizacién; e) Las exigencias
del conocimiento crean nuevas formas de analfabetismo funcional: tec-
noldgico e idiomético; f) La competitividad global estd sustentada sobre
diversas formas de inteligencia (Picardo y Escobar, 2002: 116).

En todo este nuevo contexto, es necesario considerar la experiencia
tanto de docentes como de los estudiantes en el aula de clase para armo-
nizar las politicas educativas (teorias educativas) con la realidad (préctica
educativa), que solo es palpable en el aula de clases; este es un aspecto
importante de considerar la Filosofia de la Educacién para evitar las mal-
tiples cuestionantes a la teorfa de la educacion.

Enfoque actual de la construccion del conocimiento

Se tendria que ser muy negativo para no percibir ni reconocer que
en las dltimas décadas el sistema educativo ha mejorado perceptiblemen-
te en maltiples aspectos. Se ha repensado la educacién en todos los nive-
les, por ejemplo superando aquellos espacios que antes eran muy selecti-
vos y no todos tenfan acceso, por las condiciones econémicas, culturales o
sociales. “La teorias de la ensefianza son abundantes y de gran incidencia
en los procesos de aprendizaje y que han servido para la generacién de
modelos aplicados y que facilitan los procesos formativos y han permi-
tido mejorar las perspectivas y paradigmas educativos” (Medina y Salva-
dor, 2002: 44). Al menos en la letra, es verdad que los disefios teéricos de
los sistemas educativos actuales se han modernizado significativamente,
quizds han avanzado mds rapido que la préctica educativa, incluso en
cuestiones terminoldgicas, ya no hablamos de la pedagogia tradicional
versus la nueva pedagogia, sino el tema de discusion es la calidad educati-
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va que permita en los estudiantes un aprendizaje significativo; esto supo-
ne una serie de cambios que inmiscuyen al profesorado, la organizacién,
el curriculo y didacticas especiales, las técnicas y tecnologias de aplica-
cién educativa, la participacién de los padres de familia y la comunidad,
un pensamiento y modo de actuar légico, critico y creativo. Es decir, se ha
pasado del aprendizaje memoristico al aprendizaje significativo como lo
vemos graficado a continuacién:

Aprendizaje
significativo

Clasificacion
de relaciones
entre conceptos

Instruccion
audiovisual bien
disefiada

Investigacion
cientifica.
Nueva musica o

nueva arquitectura

Clases magistrales o
la mayoria de las

Mayoria de la investi-
gacion o en la produccién
intelectual rutinaria.
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Aprendizaje
memoristico

presentaciones en
libros de texto.

Tablas de multiplicar

Trabajo en el
laboratorio escolar

Aplicacion de
formulas para
resolver problemas

Soluciones de
problemas por
ensayo y error

A

Aprendizaje
receptivo

Aprendizaje por
descubrimiento
dirigido

>
Aprendizaje por
descubierto
auténomo

Fuente: Sarramona, 2000

Tenemos claro que la educacion acaece en el ser humano para ayu-
darlos a desarrollar en todos sus dmbitos a lo que se le ha dado el nombre
de una educacién integral, en la cual se pongan en evidencia las destrezas,
habilidades y actitudes en el proceso de ensenanza-aprendizaje, con esto
la educacioén actual tiene:

Como objetivo desarrollar la condicién humana y preparar para la
comprension, para lo cual el accionar educativo se orienta a la formacién
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de ciudadanos que practiquen valores que le permitan interactuar con la
sociedad con respeto, responsabilidad, honestidad y solidaridad, aplican-
do los principios del Buen Vivir (Ministerio de Educacién, 2010: 9).

La educacién actual apunta a que el ser humano como parte de
este nuevo sistema educativo contribuya al desarrollo social teniendo
en cuenta la interrelacién con los otros, dejar de lado el individualismo,
consciente que tiene una responsabilidad consigo mismo pero también
con los demds. Por esto, la educacién meramente cognoscitiva ha queda-
do de lado dando paso a una educacién integral (el saber conocer, el saber
ser, el saber a hacer y el saber convivir).

Sin duda, todo este contexto nos empuja a tener otra idea en lo que
se refiere a la construccion del conocimiento y que ha llevado a repensar
el quehacer educativo tanto en lo tedrico como en la praxis. La vision
posracionalista —enfoque particular desde finales de la década de los 80—,
apoyada en Maturana y en Guidano, plantea que “conocer es la construc-
ci6én y reconstrucciéon continuas de una realidad capaz de dar coherencia
al curso de la experiencia del individuo ordenador”; en consecuencia, el
conocimiento pasa por la vivencia. La perspectiva post racionalista senala
que el éste no sélo es cognitivo, sino también perceptual, motor, emo-
cional, intuitivo, procesual, sistémico, complejo, coevolutivo, significado,
significante e identitario.

Toda esta nueva manera de abordar el conocimiento ha hecho que
se den movimientos profundos en el sistema educativo. En la nueva pro-
puesta curricular ecuatoriana, se plantea claramente que el proceso de la
construccion del conocimiento estd encaminado al desarrollo del pensa-
miento de modo ldgico, critico y creativo, no solamente es cognoscitivo
sino que se acompana de andlisis y del actuar, es decir, considera lo con-
ceptual, procedimental y actitudinal. El curriculo propone la ejecucién
de actividades extraidas de situaciones y problemas de la vida y el empleo
de métodos participativos de aprendizaje, para ayudar al estudiantado a
alcanzar los logros de desempefio supuestos en el perfil de salida de los
estudiantes de los diferentes niveles educativos. Como se representa en el
siguiente grafico:
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La sociedad-la naturaleza-la comunicacién e
interaccién entre los seres humanos

Los objetivos educativos

Destrezas y conocimientos a desarrollar

X/ Ly

Lectura-comprensiva Soluciones - casos - problemas a resolver
- producciones
Resultados del aprendizaje con proyeccién integradora 265

en la formacién humana y cognitiva QS\J

Fuente: Ministerio de Educacién, 2010

Este proceso epistemoldgico de la construccién del conocimiento,
no esta disociado del contexto en el que se desenvuelve el ser humano
donde adquiere una serie de experiencias que necesitan ser conceptua-
lizadas, reflexionadas, valoradas y criticas, empleando métodos y estra-
tegias para desarrollar las destrezas y habilidades pertinentes para la for-
macién humana y cognitiva. El estudiante se convierte en el protagonista
del proceso ensenanza-aprendizaje y participa activamente en la trasfor-
macion de la sociedad. En la construcciéon del conocimiento se puede
comparar al docente como el arquitecto en obra de construccién que la
disefia, mientras el ingeniero que ejecuta y calcula las estructuras es el es-
tudiante; solamente juntos, con una participacién equilibrada, se impulsa
el devenir de ensefianza-aprendizaje (Picardo y Escobar, 2002: 118).

Conclusiones

- Laeducacién ha cambiado tratando de buscar cada vez mds que
el ser humano llegue a su médxima expresién como tal. Es alli
donde toma sentido la educacién en la formacién de seres hu-
manos que sean cada vez mas humanos. El devenir histérico de
la educacién estd marcado por un proceso de transformacion
de la sociedad. La relacién e influencia que tiene la sociedad
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sobre la educacién y viceversa determinada por la presencia del
ser humano y constante busqueda de desarrollo.

Es claro que la concepcién de educaciéon ha cambiado notoria-
mente y que esto les atribuye a sus miembros una nueva ma-
nera de funcionar y actuar. Se habla constantemente de una
educacién integral que ademds de lo cognitivo los estudiantes
desarrollen destrezas, habilidades, competencias, que le permi-
tan enfrentarse a la vida con criterios légicos, criticos y creati-
vos; a nivel educativo el proceso de la construccién del conoci-
miento esta basado en lo antes mencionado.

La filosofia de la educacién tiene una ardua tarea al tratar de
analizar y comprender la educacién, teniendo en cuanta que
se la considera tan ambigua como al ser humano, esto precisa-
mente por la complejidad de este tanto lo psiquico, bioldgico,
social, cultural y antropoldgico. Esto explica la existencia de las
diversas teorias pedagogicas, tratado de integrar los diferentes
ambitos del ser humano, pero en realidad ninguna ha llegado
a llenar todos los espacios. No podemos decir que en el que-
hacer educativo se utilice una teoria pura, sino que en realidad
se integra varios elementos de las teorias para lograr cubrir los
requerimientos de la educacién actual en una sociedad cam-
biante y preocupada por lograr un desarrollo integral del ser
humano.

Los planos tedrico y practico de la educacién durante mucho
tiempo se han hecho las preguntas cldsicas del ;qué? ;como?
spara qué? ;para quienes? Esta dirigido el proceso de ensefian-
za-aprendizaje. Actualmente, la reflexién educativa han sobre-
pasado estos limites, porque los objetivos que se busca cubrir
son en otros campos como por ejemplo concretar perfiles de
salida de los niveles de educacién y procesos de construccion
del conocimiento. ;Se aprende o no se aprende?, scudles son
los estandares de calidad que se ajustan a la realidad educati-
va?, ;qué tipo de docentes, estudiantes, directivos, instituciones
tenemos y queremos? , para lograr los objetivos trazados en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. La revolucion en la educa-
cién actual ha delimitado pardmetros epistemoldgicos concre-
tos para la construccidn del conocimiento, concibiendo que es
un “proceso” en cual se tendra que lograr los objetivos plantea-
dos por la reforma curricular.
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Resumen

La educacién, ademds de conocimiento, es formacion para la vida. Se debe formar a las personas en las ciencias
y en la sabiduria. La ciencia es conocimiento, mientras la sabiduria es un modo de vida acorde con la austeridad y
fecundidad de la naturaleza, para dar sentido a nuestra existencia. En este documento se pretende: 1) discutir sobre
la educacién que puede seguir el Ecuador como comunidad, en el contexto con los demds pueblos de la Tierra y los
diversos componentes del cosmos, 2) enmarcar el proceso educativo en un plan de Estado con un modelo sustentable
3) fundamentar la educacion en el contexto de un Estado plurinacional y una visién c6smica 4) usar la semidtica para
ir de lo concreto hacia la abstraccion, 5) repensar los lineamientos para la explicacién-comprension de las ciencias, la
creacién y aplicacién de los conocimientos.

Palabras clave

Educacion, curriculo, interculturalidad, identidad, educacién bilingie, vida sustentable, cosmos.

Abstract

The education besides knowledge is a formation for the life; it is necessary form the persons in science and
in the wisdom. Science is knowledge, whereas wisdom is a way of life worthy to the austerity and fecundity of the
nature to give sense to our existence. This paper attempts 1) to discuss the education, which can follow the Ecuador
as community, in the context with other peoples of the Earth and the diverse components of the cosmos; 2) framing
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the educational process in a state plan with sustainable model; 3) basing education on the context
of a condition plurinational and a cosmic vision; 4) using semiotics to go from the concrete thing
towards the abstraction; 5) rethinking the guidelines for the explanation-comprehension of the
sciences, the creation and application of knowledge.

Keywords

Education, curriculum, interculturality, identity, bilingual education, sustainable life, cosmos.
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Solo si renace entre nosotros el sentimiento de hermandad
con la Naturaleza podremos defender la vida.

Octavio Paz

Introduccion

La Universidad forma docentes para la educacién inicial, bésica,
bachillerato y también para la educacion superior. Por esta razdén las ideas
sobre la construccién del conocimiento,' la educacién y el curriculo que
se exponen en este articulo se las ha concebido de tal forma que sean
aplicables a los diferentes niveles de un sistema educativo.

La naturaleza® es plural. Los seres humanos, al ser parte de la na-
turaleza, también somos plurales; en el contexto natural y cultural, avan-
zamos hacia nuestra hominizacién como especie y como individuos. Los
humanos somos ‘naturaleza cultivada’’ A cada generacion le corresponde
buscar la armonia entre la cultura cambiante y la naturaleza.

La educacién debe formar a las personas en la ciencia y en la sa-
biduria, teniendo presente que la ‘ciencia’ es ‘conocimiento’, mientras la
‘sabiduria’ es un ‘modo de vida), acorde con la austeridad y fecundidad
de la naturaleza, para dar sentido a nuestra existencia. En este sentido,
se intentard discutir sobre la educacién no en forma aislada, sino en re-
lacién con los modelos de desarrollo que puede seguir el Ecuador como
comunidad.
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Educacion y conocimiento

No se debe confundir la educacién con la mera instruccién, pues
no somos robots. Cada ser humano es tnico e irrepetible. En la naturale-
za no existen dos elementos exactamente iguales. No hay dos hojas igua-
les en un érbol, hace mucho tiempo se puso ya en duda la existencia de
la ciencia universal.! Esto implica que el modelo y el curriculo educativo
deben ser plurales y abiertos. ;Puede entonces existir un curriculo tnico
para todas las culturas del pais?

En general, en Latinoamérica, los ministerios manejan un con-
cepto reduccionista de la educacion y el conocimiento. Esta concepcién,
lejos de mejorar la educacion, los procesos de explicacién, comprension,
creacion y aplicaciéon del conocimiento, ha contribuido a enmascarar el

continuismo memorista. Tampoco se considera que los actores y respon- 271
sables de la educacion son: la persona en si misma, la familia, la comuni-
dad, los educadores, los administradores, etc.

La equivocacidn estd en pensar que se mejora el proceso educativo
mediante la decoracién del término ‘educacién’ con una larga lista de ad-
jetivos ‘de moda’ con los que se cautiva a la sociedad, pues esto se asemeja
alas estrategias psicosociales empleadas en la retérica de la publicidad y la
propaganda. Parte del 1éxico educativo que se ha incorporado dentro de
estos discursos dogméticos y retéricos son expresiones: “aprendizajes sig-
nificativos”, “aprender a aprender”, “educacién de calidad y calidez”, “edu-
cacion para el desarrollo”, “educacion para la ciudadania”, “ejes transver-
sales de ensenanza’”, “enfoque de derechos”, “escuelas del milenio”, “Estado
de derechos”, “evaluacion con criterios de desempeno”, “fortalecimiento

»

curricular”, “interculturalidad y plurinacionalidad”, “modernizacién de la

» » <«

educacion”, “participacién ciudadana”, “pertinencia, eficiencia y eficacia’,
“reforma curricular’, “Sumak Kawsay”,> “tecnologia de punta”, “zonas,
distritos y circuitos”, etc.®

Por ejemplo, en la Ley Organica de Educacién Intercultural (LOEI),
aprobada por la Asamblea Nacional en 2011, se incluyeron 39 términos
bajo la figura de “principios de la educacién” y 21 fines de la educacion;
ademds, se anadio la palabra intercultural porque ese término representa-
ba la ilusién de amplios sectores de la poblacion. Lo grave es que se vacié
de contenido a dicho término y con el pretexto de que ya todo el sistema
educativo se llama ‘intercultural’ se ha privado a las nacionalidades indi-
genas de organizar su propio sistema de educacién intercultural bilingiie.

En cuanto ala interculturalidad, hay que recordar que en la Colonia
se justificaba la opresion a los indigenas con el discurso de la ‘civilizacion),
ahora se justifica la usurpacion simbdlica a las nacionalidades indigenas,
la capacidad de dirigir su educacién bilingtie, con el discurso de la ‘inter-
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culturalidad’. Asi, en la préctica, la interculturalidad se ha transformado
en un nuevo discurso ‘colonialista’ para continuar haciendo de la educa-
cién un instrumento de dominacién por parte de los mismos grupos de
poder y de ciertas academias. Alfabetizar para dominar (Nufez, 2007:
61), es una préctica que viene desde la Colonia. “Interculturalidad es algo
mas que un didlogo de culturas, es compartir el poder entre las diferentes
nacionalidades y grupos humanos del pais” (Montaluisa, 2011b: 47). La
experiencia de esta nueva colonialidad la denuncia Silvia Rivera asi:

Las elites adoptan una estrategia de travestismo y articulan nuevos es-
quemas de cooptacion y neutralizacién. Se reproduce asi una “inclusién
condicionada”, una ciudadania recortada y de segunda clase, que mol-
dea imaginarios e identidades subalternizadas al papel de ornamentos
0 masas anénimas que teatralizan su propia identidad [...]. Asi surgen
las nociones de “colonialidad del saber” y “geopolitica del conocimien-
to” [...]. Cooptacién y mimesis, mimesis y cooptacion, incorporaciéon
selectiva de ideas, seleccion certificadora de cudles son mds validas para
alimentar ese multiculturalismo de salén, despolitizado y cémodo, que
permite acumular mdscaras exéticas en el living y dialogar por lo alto
sobre futuras reformas publicas (Rivera, 2010: 60-67).

La practica de esta nueva colonialidad se hizo evidente en la re-
daccién de la actual Constitucion, que en su segundo articulo’ reconoce
solo tres de las quince lenguas® que se hablan en el pais, declara oficial al
castellano —el kichwa y el shuar quedan como lenguas oficiales de rela-
cién intercultural-y a las demads ni siquiera las nombra, dejaindolas como
oficiales en las comunidades donde se hablan. Cuando, segtin esta mis-
ma Constitucién, el Ecuador es un Estado pluricultural, lo menos que
se pudo haber hecho, en funcién del discurso de la interculturalidad, es
nombrar a las otras lenguas, para tener una aproximacién oficial a la di-
versidad lingiiistica del pais.

Toda sociedad y persona tienen necesidad de ideales para dar sen-
tido a su existencia y organizar su modo de vida. De esta realidad se han
aprovechado los grupos de poder para posicionar en el imaginario de la
colectividad mitos como la soberania, ciudadania, heroismo, desarrollo,
modernizacién, competitividad, etc. En lugar de estos mitos, el Ecuador
necesita que los estudiantes piensen por si mismos, cultiven la curiosidad
y opten por un modo de vida sustentable, lo cual implica tomar en consi-
deracion las potencialidades del pais y las de sus habitantes. La educacién
debe conducirnos a la produccién de alimentos, al cuidado de la salud y
la produccién de las cosas que son convenientes para la vida en comuni-
dad. Cada ser humano es hébil para algo y la educacién debe potenciar las
cualidades que cada ser humano tiene.
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Segun la tradicién de los pueblos milenarios no solo del Ecuador,
sino del planeta’, la educacién se inicia desde nuestros progenitores, con-
tinda en el vientre materno —desde el dia del embarazo—, luego en la fa-
milia y por dltimo en la sociedad. La educacién termina solo con el fin
de nuestra vida en este mundo. Es en la familia donde nos educamos o
donde deberiamos educarnos. Los ministerios de educacion, la escuela, el
colegio, la universidad, solo son instituciones de apoyo a la educaciéon y
quiza ni siquiera eso, sino solo lugares de aprendizaje de algunos elemen-
tos que conforman el proceso cognoscitivo. Las cosas mds importantes
para nuestra existencia las desarrollamos en la familia, fuera de las aulas.
Por ejemplo: hablar, caminar, pensar o manejar austeramente la econo-
mia lo hemos aprendido en la familia y no en las aulas.

Muchas culturas no han tenido instituciones para encerrar a las

nifias y nifios en funcién de los procesos de ensenanza-aprendizaje, sin 273
embargo, si han tenido educacién, conocimiento y principalmente sa- QS\J
biduria. En el Ecuador, al estudiar las culturas ancestrales (Wao, Bai-Pai

(Siona-Secoya), Achuar, Shuar, Zapara, etc.), uno encuentra que no tuvie-
ron escuelas, pero educaron muy sabiamente a sus hijos para que vivan
bien y cuiden la Amazonia de la que ahora se extraen infinitas riquezas.
Asi, los Achuar, con su sabiduria milenaria y luego de constatar lo que ha
ocurrido en las provincias de Sucumbios y Orellana, se dan cuenta que
las petroleras y mineras no les llevaran al desarrollo, sino a la migracién,
la destruccién de la selva, la contaminacién del agua y de sus cultivos.
Por eso estdn defendiendo su territorio de la voracidad de los expertos
tedricos graduados en universidades extranjeras, pero ignorantes de la
realidad amazdnica y ecuatoriana en general, quienes le han apostado al
modelo extractivista minero-petrolero.'

Para hacer educacién ahora, dentro de las escuelas del Ecuador, es
necesario considerar, al menos, los siguientes aspectos:

- El proceso educativo dentro de un plan de Estado con un mo-
delo sustentable

- Fundamentos educativos para un Estado plurinacional y en ar-
monia con la naturaleza

- Eluso de procesos semi6ticos para ir de la realidad'! concreta a
la abstraccién

- Lineamientos para la explicacién-comprension de las ciencias,
de la creacion y aplicacion de conocimientos
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La educacion® y un plan de Estado para el Ecuador

Al momento de plantearse politicas de Estado para la educacion
es necesario tomar en consideracidon el macrocontexto del pais. Esto sig-
nifica partir del estudio de las posibilidades econémicas, de la situacion
politica, psicosocial, de seguridad, etc., tanto internas como externas del
Ecuador. Ni la planificaciéon educativa ni los temas curriculares deben
partir solo del andlisis de aspectos aislados o superficiales como cambiar
la malla curricular, bautizar con otro nombre a las materias, establecer un
curso sobre determinado tema o senalar unos estaindares de calidad. Las
politicas y las acciones para mejorar la educacion deben estar articuladas
a un modelo de Estado a largo plazo, coherente con las potencialidades
naturales y humanas del pais."”

;Qué puede integrar un plan de Estado para el Ecuador? La pro-
duccién de alimentos, la biotecnologia, el turismo ecoldgico, las artes,
las artesanias o la produccion de software. En el futuro, la alimentacidn,
el agua y otros recursos que tiene el Ecuador encareceran, en tanto que
computadoras e insumos tecnoldgicos bajaran de precio y esa es la opor-
tunidad del Ecuador, ademads, tenemos buenos antecedentes sobre un
modo de vida sustentable.

Con un plan de Estado sustentable, el Ecuador podra planificar
la educacién y la construccion del conocimiento para un modo de vida
acorde con su potencial. Los centros educativos hardn experimentos en
biotecnologia, en salud, nutricién; las posibilidades de creacién de pues-
tos de trabajo serdn mayores; habrd mas motivacién para la creacion de
conocimientos y tecnologias utiles para la vida. Actualmente varias uni-
versidades de posgrado solo estdan formando cientistas sociales que crean
discursos sobre interculturalidad y plurinacionalidad, pero con eso no se
produce ni media fruta para la alimentacion. Se requiere urgentemente
de posgrados en ciencias aplicadas y también un plan de Estado sustenta-
ble y factible para el pais. El extractivismo minero-petrolero solo es pan
para hoy y para unos pocos, pero es destruccién de la naturaleza y fuente
de desigualdades y hambre para el mafiana de todos. En Africa y otros
espacios donde se estd aplicando el modelo extractivista se ven estas des-
igualdades; en dichos lugares se han creado elites ‘revolucionarias’ que
para beneficiarse del dinero ficil -mediante la manipulacién de discur-
sos retdricos— tratan de perpetuarse en el poder. Cuando esto ocurre se
conforma un grupo burocrético incondicional frente al poder para usu-
fructuar del dinero y otras prebendas; la educacién se vuelve acritica y se
consolida el autoritarismo.

En el Ecuador hay un serio riesgo de repetir esto. Hasta hace pocos
anos el Ministerio de Educacién tenia un aparato administrativo rela-
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tivamente pequeo: un ministro, un subsecretario y nueve direcciones
nacionales (incluidas las de deportes, cultura,™ y de construcciones es-
colares).”” En los dltimos seis aios esto se ha cuadruplicado. Segin el
“Estatuto orgdnico de gestiéon organizacional por procesos’, del Ministe-
rio de Educacioén, expedido mediante acuerdo 020-12 del 20 de enero de
2012, ahora se tiene: un ministro, dos viceministros, ocho subsecretarios,
treinta y ocho direcciones nacionales y cinco coordinaciones generales,
asi como muchos gerentes, asesores y consultores tanto nacionales como
extranjeros.'® Mientras esta burocracia dorada tiene latisueldos, el perso-
nal de carrera (técnicos, docentes y personal administrativos) mantiene
los mismos bajos sueldos de antes.

Actualmente la educacidn, al no tener como referente un plan de
Estado, estd aprisionada por los discursos ‘de moda’. Se construyen escue-

las del milenio en un desierto, lo cual solo incentiva la migracién a las 275
ciudades. Muchas familias se han resignado a vivir de la caridad estatal. QS\J
Hay casos como Espaiia, donde se dice que la juventud actual tiene mu-

chos titulos de pregrado y posgrado, pero su modo de vida tiene graves
problemas. Algo parecido ocurrié en Argentina hace unos afos, alli la
mayor parte de la gente era letrada, pero eso no fue una garantia frente a
la crisis y la desnutricién. Los intentos de mejorar la educacion sin vincu-
lar un plan de Estado estdn destinados al fracaso.

Fundamentos de la educacién!” y los curricula'®

Segtn la Constitucion de 2008, en Ecuador existen tres sistemas de
educacion: el sistema de educacién superior (art. 350 al 357), el sistema
de educacioén intercultural (art. 343 al 349) y el sistema de educacién in-
tercultural bilingtie (art. 347). Actualmente el sistema bilingiie estd siendo
absorbido por la educacién uniformizante y extranjerizante, empleando
la retdrica de la interculturalidad y de la ciencia universal.

Para contrastar las ideas que se propone en este documento, se-
nalamos los aspectos mas relevantes de las bases pedagdgicas del disenio
curricular de los documentos oficiales del Ministerio de Educacién, de-
nominadas Actualizacién y Fortalecimiento Curricular de la EGB."

El nuevo documento curricular de la Educacién General Bésica se sus-
tenta en diversas concepciones tedricas y metodoldgicas del quehacer
educativo: en especial, se han considerado algunos de los principios de
la pedagogia Critica, que ubica al estudiantado como protagonista prin-
cipal del aprendizaje, dentro de diferentes estructuras metodoldgicas,
con predominio de las vias cognitivistas y constructivistas (Ministerio
de Educacién, 2010: 9).
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Entre estas bases pedagdgicas se senala:

276

Desarrollo de la condicién humana y la preparacién para la
comprension

Proceso epistemoldgico: un pensamiento y modo de actuar 16-
gico, critico y creativo

Una visién critica de la pedagogia: aprendizaje productivo y
significativo

El empleo de las tecnologias de la informacién y la comunica-
cién

La evaluacién integradora de los resultados de aprendizaje

Los ejes transversales dentro del proceso educativo, considerados
S en los documentos curriculares, son:

Interculturalidad

La formacién de una ciudadania critica

La proteccion del medioambiente

El cuidado de la salud y los habitos de los estudiantes

La educacion sexual en los jovenes

La estructura curricular, es decir, el sistema de conceptos emplea-
dos para las cuatro dreas: lengua y literatura, matematicas, estudios socia-
les y ciencias naturales, son:

La importancia de ensefar y aprender
Objetivos educativos del afio

Planificacion por bloques curriculares
Destrezas con criterio de desempefio
Precisiones para la ensenanza y el aprendizaje

Indicadores esenciales de evaluacion

En los fundamentos y la estructura de los documentos curriculares
del Ministerio de Educacion estd presente un enfoque antropocentrista y
cognocitivista, sin un vinculo con un modelo de desarrollo para el Ecua-
dor real. Aunque existen aspectos rescatables en lo relacionado con la sa-
lud y la educacién sexual, se pretende hacer un cambio de la educacion
in abstracto. Asi, en lo relacionado con la proteccién del medio ambiente,
esta resulta utépica en el contexto de un modelo de desarrollo antiecold-
gico. Manejar apropiadamente la basura de la casa, cuidar los jardines, es
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util pero no soluciona el problema de la contaminacién a gran escala del
agua, el suelo y el aire a causa del modelo extractivista. Por otra parte, las
evaluaciones de opciones multiples, aplicadas incluso en el nivel superior,
fomentan el memorismo y el autoengano en los estudiantes, al relacionar
falsamente las buenas notas con la capacidad creativa e inventiva.

El Ecuador, desde tiempos inmemoriales, es un pais multilin-
giie donde habitan las nacionalidades Awa, Eperara Siapidara, Chachi,
Tsa’chi, Kichwa, A’i (Cofan), Pai (Secoya), Bai (Siona), Wao, Achuar,
Shiwiar, Shuar, Zdpara, Andoa. Estas nacionalidades conviven con los
descendientes de las culturas Valdivia, Huancavilca, Manta, Yumbo, etc.,
asi como con la poblacién afroecuatoriana y mestiza. En consecuencia,
los procesos educativos deben estar de acuerdo a esta realidad plurina-
cional y permitir que cada nacionalidad tenga derecho a contar con su

propia educacion. 277
Los contenidos curriculares deben fundamentarse en lo mejor de QS\J
las cosmovisiones, experiencias vivenciales y contribuciones cientificas

de los diferentes pueblos del mundo, pero que sean factibles y coherentes
con nuestra realidad.

Consciencia de nuestra identidad

Segun la cosmovisién de las culturas ancestrales de todo el pla-
neta, los seres humanos somos una parte de la naturaleza; es verdad que
tenemos algunas particularidades, pero compartimos muchos aspectos
con los otros elementos del cosmos. En este contexto, la educacién debe
ayudarnos en nuestro proceso de hominizacién y a vivir en armonia con
la naturaleza.

Practica del sumak kawsay

El sumak kawsay es la adecuacion del modo de vida de los pueblos
a las posibilidades que ofrece la naturaleza. Vivir bien implica algo de
austeridad, la felicidad en la vida no estd ni en la hiperabundancia ni en
la miseria, sino en una vida austera en armonia con la naturaleza, tanto a
nivel individual como colectivo.

La educacién tiene que superar la ‘vision antropocéntrica’ que
considera al ser humano como el centro del cosmos. La visién antropo-
céntrica llevé a la humanidad a la creacién de varios conocimientos y
tecnologias contaminantes. La ‘visién cdésmica’ de la realidad, en cambio,
permite una relacion sujeto-sujeto entre los humanos y el cosmos, con lo
cual se puede obtener tecnologias mds limpias.

El sumak kawsay y la interculturalidad significan compartir el po-
der entre todas las personas que vivimos en el Ecuador y este compartir
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estd en la elaboracion y ejecucion conjunta de un plan de Estado susten-
table mds alld de la transitoriedad de los gobiernos.

Explicacion-comprension del proceso de simbolizacion

Los seres humanos, desde el momento de la concepcién, inician el
proceso de simbolizacién a partir del ‘yo concreto’ Este proceso permite
llegar a diversos grados de abstraccién mediante la representacion rei-
terativa de las experiencias vividas y el uso de los sentidos: tacto, olfato,
gusto, oido y vista. La comprensién del proceso de simbolizacion permi-
te entender mejor el manejo de los simbolos en la lectura, escritura, las
operaciones matemadticas y los aprendizajes de las ciencias y las artes en
general. La comprension del proceso de simbolizacién ayuda a evitar el
aprendizaje memoristico y mecanico.

Cada ser humano es tinico y organiza su propio proceso de simbo-
lizaci6n, no hay un dnico camino para simbolizar ni para aprender, unos
aprenden mejor con imdgenes, otros aprenden mediante la kinesis y la
proxémica y otros escuchando, analizando, haciendo, etc.

Vision holistica y multiple de la educacion

Una vision césmica de la realidad y un plan de Estado permitirdn
organizar los procesos educativos de los diferentes niveles como un Todo,
desde la educacion infantil familiar comunitaria hasta la educacién su-
perior, para evitar la falta de secuencia entre los niveles educativos y la
fragmentacion de las dreas del conocimiento.

Los procesos educativos también requieren de un ambiente agra-
dable. La infraestructura debe asegurar: bafos limpios, aulas frescas en
la Costa y la Amazonia, y aulas célidas en la Sierra.” No es justo que solo
se mejore la infraestructura de las veinte escuelas del milenio, si mas de
veinte mil establecimientos educativos no cumplen con los requerimien-
tos pedagdgicos minimos.

Ademds, el estudio de las diferentes culturas del mundo ha mostra-
do que es conveniente emplear no solamente la logica bivalente, sino la tri-
valente y las polivalentes. El estudio de la realidad es complejo y dindmico,
y en el proceso educativo se requiere la practica de 16gicas multiples.

Objetivos de la educacion

La nueva educacion debe plantearse:
- Comprender la vida de la nifa y el nino desde su concepcién en
el vientre materno
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- Comprender y emplear procesos semiéticos en matematicas,
lectura, escritura y en los diversos aspectos de las ciencias y las
artes

- Consolidar el proceso de investigacién para la vida

- Aprender contrastando los conocimientos ancestrales con los
conocimientos de otras culturas del mundo

- Vivir en armonia con las otras personas y la naturaleza

- Desarrollar los sentidos (olfato, gusto, tacto, oido y vista), las
emociones y los sentimientos
- Socializar los aprendizajes con la familia

- Formar nifas, nifios y jovenes equilibrados, alegres, curiosos

por la ciencia y propositivos 279

- Generar habilidades para el manejo de las lenguas y las TICs QS\J

- Comprender el macrocosmos, el mesocosmos y el microcos-

mos

La semiética® al servicio de la educacion y la comunicacion

En lugar de la expresién ensefianza-aprendizaje en el proceso edu-
cativo, serfa mejor hablar de explicacién-comprensién. Una parte de la
educacion es el conocimiento. Este se adquiere mediante diversas opera-
ciones facticas y mentales. Entre las operaciones mentales estdn el anéli-
sis,* la sintesis, la clasificacidn, la elaboracién de estructuras, la represen-
tacidn, etc.

El proceso de simbolizacién mds empleado en las ciencias implica
el estudio de la representacion de la realidad mediante ‘signos’.” La com-
prension de las cosas se facilita si se estudia el camino de la construccién
de las representaciones a partir de la realidad hasta llegar a los conceptos.
El uso de maquetas como un paso intermedio entre la realidad de cuatro
dimensiones y el mundo de dos dimensiones es ttil en la explicacién de
la ciencia.

En cuanto a los lenguajes, se dice que hace unos dos millones de
anos ya comenzamos a comunicarnos con signos no verbales. Hace cien
mil aflos comenzamos a construir el lenguaje verbal. Para el conocimien-
to, el mayor descubrimiento de la historia son los lenguajes; ellos nos
permitieron caminar desde el mundo concreto hacia el mundo de la abs-
traccion. Todo lenguaje estd compuesto de signos, sean iconos, indices o
simbolos.
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Pero no se trata solamente de saber como usar estos signos para
relacionar un concepto con otros —al igual que los mapas conceptuales
o0 los mentefactos—, aqui se propone seguir los caminos que han seguido
los cientificos para crear las ciencias, las artes y la tecnologia. Para ello
hay que partir de la comprensién profunda de los signos con los que han
representado las ideas. Solo cuando se conoce la profundidad de las pa-
labras, lo que significaron en sus comienzos y los cambios que han ido
teniendo, se puede tener ideas claras de lo que representan. Por ejemplo,
en lengua espafola se tiene las palabras ‘concepto), ‘objeto’ e ‘hip6tesis’ los
cuales son signos lingtiisticos muy empleados en los discursos académicos
y para cuyo entendimiento es preciso saber como han sido construidos:

Concepto. Viene del verbo ‘concebir;, el cual tiene dos participios:
uno regular, llamado débil, terminado en /ado/ e /ido/ y otro irregular,
llamado fuerte, que tiene diferentes terminaciones como /to/, /eso/, /uso/,
etc. El participio regular funciona como verbo en los tiempos compues-
tos y en la voz pasiva. El participio irregular funciona mds como adjetivo
y hasta como nombre.?* En efecto, del verbo ‘concebir’ se tiene: 1) ‘conce-
bido’ (forma regular que se usa como verbo en los tiempos compuestos),
que se refiere al proceso de la accién de concebir y 2) ‘concepto’ (forma
irregular que se usa como nombre), que se refiere al resultado después
del proceso de la accién de concebir. Entonces, el signo ‘concepto’ implica
agarrar algo, captar algo, es decir, se refiere a lo captado por la mente.

Objeto. Viene del prefijo latino ob (delante) y jeto (colocado). En-
tonces, ‘objeto’ representa lo que se coloca delante en un proceso de pla-
nificacién.

Hipétesis. Viene del prefijo griego hypo (debajo de algo) y thesis
(algo puesto). Por tanto, la hipétesis viene a ser una afirmacién puesta
antes de una investigacion, en latin era sub-positio, el cual pasé al espafiol
como ‘suposicion’. Asi se puede explicar que la hipétesis es una suposi-
cién que se hace previamente para luego, con la investigacién, confirmar-
la o rechazarla.

En matematicas, por ejemplo, es importante saber de donde salié
el signo w y su sentido. Revisando su historia se encuentra que w es la
primera letra de la palabra griega weripateia (peripateia) que significa
‘pasear midiendo’. Entonces, w es la division de dos paseos: el uno alrede-
dor de la periferia del circulo, es decir, de su circunferencia o perimetro, y
el otro en linea recta de un punto de la circunferencia a otro pasando por
el centro, es decir, el didmetro. Con eso se sabe que en toda circunferen-
cia caben 3,14159... didmetros de ella. Los estudiantes deben descubrir
y entender el significado de w jugando con materiales concretos. Pocos
profesores saben el origen del signo @ y lo explican con material concreto
a sus alumnos; los educadores se limitan a decir que @ vale 3,14159... y
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que el perimetro de la circunferencia es 2wr y que la superficie del circulo
es wr2. Esto conduce a que los alumnos solo memoricen las férmulas sin
saber ni el origen ni cémo se construyeron esos simbolos. En todas las
ciencias se debe explicar semi6ticamente los simbolos.

Una explicacién apropiada del sistema de numeracién decimal
ayudaria a la comprensién de las sumas con llevadas y las restas con pres-
tadas. Igualmente permitiria comprender los otros sistemas de numera-
cién, entre ellos el binario, tan ttil ahora en la programacién de compu-
tacional. El muestreo del significado de la multiplicacién® empleando
la palabra ‘vez’ (veces) en lugar de la palabra ‘por’ seria ttil no solo para
comprender las otras operaciones, sino que ayudaria a entender los cél-
culos de superficie de las figuras geométricas.

Igualmente, se tiene que mostrar con materiales concretos cémo

se han construido las formulas del rectangulo, tridngulo, poligonos regu- 28|
lares, circulo. Puede mostrarse que a partir de la férmula del cuadrado, QS\J
se obtiene la del rectingulo. A partir de la del rectingulo se obtiene la del

tridngulo. Luego, a partir de la del tridngulo se obtiene la del poligono
regular de cualquier niimero de lados y por dltimo, a partir de esta la del
circulo. Por lo tanto todas estas férmulas estdn interrelacionadas y eso es
lo que deben constatar los alumnos en forma concreta, con maquetas,
gréficos y finalmente simbolos.

Al inicio del aprendizaje de la lectura y escritura se debe hacer ju-
gar a que las nifas y nifios representen los fonemas de su lengua con
signos creados por ellos mismos, para que se den cuenta que la escritura
es una representacion arbitraria construida socialmente. No interesa que
reconozca rapidamente los simbolos de la escritura, sino que compren-
dan el proceso semidtico.

En los mencionados documentos de la actualizacién y fortale-
cimiento curricular del afio 2010, uno esperaria encontrar propuestas
como las que acabamos de senalar para el descubrimiento y compren-
sién de los conceptos, las férmulas y las ciencias en general, sin embar-
go, no existen. Los contenidos estdn organizados en bloques, pero estos
bloques no responden a una integracién en torno a cuasi-ciclos o ciclos
de la naturaleza o de algo. Por ejemplo, en la organizacién de los bloques
curriculares se podia haber empleado el ciclo agricola, el ciclo vital de los
diferentes seres o los cuasi-ciclos mads amplios de la naturaleza. Los conte-
nidos podian haber sido tratados con los enfoques de la teoria integrada
de la ciencia. Esto habria permitido que los alumnos no pierdan el semes-
tre o el afio, sino que quien no aprobara una unidad solo trabaje en ella
un tiempo extra y puedan continuar sin necesidad de repetir todo el afio.
Es decepcionante constatar que nada de esto existe en los mencionados
documentos curriculares.
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Mientras los llamados paises desarrollados estdn tratando de vol-
ver a pensar en la naturaleza, en el ser humano, las autoridades de nuestro
pais tratan de imitar lo que ellos estdn dejando atrds. Mientras en todo
el mundo se estd buscando caminos para humanizarse, aqui se esta apos-
tando por la ‘tecnologia de punta’ y por una educacién ‘robotizante’. En
este contexto, la semiética puede ayudar no solamente en el proceso de
explicacién y comprensién de las ciencias, sino en la deconstruccion de
los mitos de la educacién.

Lineamientos para el tratamiento de las ciencias

La propuesta es que los docentes de las diferentes areas trabajen en
equipo. La integracion de las ciencias y de los aprendizajes por unidades
no implica que haya un solo docente que haga de todo, sino que varios
docentes, segtn sus habilidades y especialidades, planifiquen y trabajen
en equipo los temas de cada unidad temadtica.

Ciencias aplicadas (ciencias naturales) y artes

Los temas relacionados con las ciencias aplicadas y las artes se de-
ben tratar tomando como referencia el macrocosmos, el mesocosmos y
el microcosmos. El macrocosmos se refiere al estudio de lo inmenso. El
mesocosmos corresponde al mundo que percibimos por nuestros senti-
dos. El microcosmos es el estudio de lo pequefio, de las particulas mini-
mas del mundo.

Los conocimientos y practicas relacionados con la naturaleza pue-
den ser estudiados de manera sistemdtica en torno a los cuasi-ciclos que
las diferentes culturas han ido descubriendo desde la mas remota anti-
gtiedad. Muchos de los conocimientos ancestrales estdn siendo ratifica-
dos por varios descubrimientos recientes como la teoria del caos, la teoria
de la complejidad, el principio de incertidumbre, la teoria del big bang
(gran explosion), el big crunch (gran colapso), la fotosintesis, entre otras.
En las piezas arqueoldgicas se encuentran ilustraciones de espirales® de
diversas formas, que representan la vida del cosmos. Con las espirales las
culturas ancestrales del Ecuador y el mundo ya habian conocido y ma-
nejado la teoria del big bang, los fractales, la teorfa de la relatividad, etc.
Las fiestas de los solsticios y equinoccios se realizaban porque conocian
la fotosintesis, mas no porque creian que el sol era dios. Los europeos
distorsionaron estas practicas para justificar su invasion.

Los contenidos pueden organizarse en base a ejes que incluyan a
la persona, sus necesidades individuales y sociales, el medio ambiente y
los distintos aspectos del conocimiento, procurando proporcionar una
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visién integrada de las ciencias en relacién con los seres humanos y con
la naturaleza.

La naturaleza (cosmos) y el cuerpo humano son la fuente principal
de los diferentes conocimientos y artes. En la medida de lo posible todos
los centros educativos deben tener un espacio de tierra para poder sentir
lo que es la naturaleza, la vida, la produccién.

Matemadticas

Las matemdticas son una ciencia que se estudia inmersa en el es-
pacio matemdtico de representacion (EMR),? lo cual significa partir del
cosmos y del espacio-tiempo® (ver Montaluisa, 2011a). El aprendizaje
de matemiticas, debido a los procedimientos de ensefianza erréneos, ha

perdido los referentes sociales y cdsmicos. Para superar este reduccionis- 283
mo se propone partir de las necesidades personales y sociales del uso y
aplicacion del nimero, pasar al aprendizaje de los conceptos 16gico-ma-

temadticos y luego a su aplicacion para solucionar los problemas en la vida
cotidiana. Desde el inicio se propone que se ensefie de manera semi6tica
el sistema de numeracién y para esto se puede usar la Taptana Montaluisa
y otros instrumentos concretos como las maquetas. Es necesario que en
el primer afio se trabaje en el paso de un mundo de cuatro dimensiones
(largo, ancho, profundidad, tiempo) primero a un mundo de tres dimen-
siones (largo, ancho, profundidad); este paso ya es una primera abstrac-
cién de la realidad. Luego se puede pasar a un mundo de dos dimensiones
(largo, ancho), el cual implica mayor abstraccion. Este procedimiento es
conveniente emplear para explicar todos los simbolos, c6digos o sistemas.

Desde este punto de vista no se requiere que el nifio —ni el adulto—
se centre en el estudio memoristico de teorias o en prédcticas mecdnicas
con gran cantidad de ejercicios que poco aportan para la comprensiéon
de la ciencia. Este tipo de situaciones ha dado lugar a que una gran parte
de poblacién nacional sienta aversiéon por las matemdticas y desconozca
aun los procedimientos mds elementales del cdlculo (Montaluisa, 2011a).

Para facilitar la comprensién de los conceptos y procesos mate-
méticos y su utilizacion se sugiere que se empleen los siguientes procedi-
mientos como parte de un proceso sistémico de simbolizacién:

- Concrecioén, con empleo de objetos manipulables
- Semiabstraccion, con el uso de maquetas, dbaco y otros recur-
sos para la representacion de cantidades

- Abstraccién, con el empleo de imdgenes y la correspondiente
representaciéon numeérica y simbolica para el manejo del siste-
ma escrito
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Lenguas

El conocimiento y manejo de las lenguas no implica el aprendizaje
de teorias gramaticales, pues este es el dmbito de especialistas. Los estu-
diantes necesitan tener oportunidades para expresarse y conocer las for-
mas que pueden emplearse de acuerdo con los dmbitos de comunicacién.

Para el manejo de una segunda lengua se requiere, como factor
principal el conocimiento y el dominio de la lengua oral. La escritura es
posterior al conocimiento de la lengua oral. En este sentido, no se requie-
re alfabetizar por segunda vez en la nueva lengua.

Aligual que en el caso de la lengua propia de cada nacionalidad del
Ecuador, el conocimiento y manejo de la lengua espafiola no implica el
aprendizaje de gramatica ni de sus teorias. Los estudiantes necesitan tener
oportunidades para conocer la realidad cultural y expresarse de manera
eficiente con fines comunicativos.

Los términos que forman parte del metalenguaje, es decir, los
nombres de los elementos gramaticales (adjetivo, adverbio, conjuncién,
género, objeto directo, complementos, etc.) no tienen prioridad en un
modelo educomunicativo. Lo mas importante es la comprensién y la co-
municacién antes que la recitaciéon de conceptos.

Debe tenerse en cuenta que el espanol, al igual que toda lengua, tie-
ne formas aceptables y no aceptables de acuerdo con los distintos grupos
sociales. De manera tradicional, el modelo de espanol al que han estado
expuestas las nacionalidades indigenas ha sido el de tipo sub-estdndar,
por lo que se requiere adquirir el conocimiento y manejo de la lengua
estdndar como uno de los mecanismos para reducir la discriminacién
por razones lingiiisticas.

Historia con inclusion de geografia y geopolitica

Debe considerarse la ensefianza de la historia como un proceso
en el tiempo-espacio. Dado que los hechos histéricos no se producen en
forma aislada, sino que responden a condiciones globales, el tratamiento
de esta drea es interdisciplinario, es decir, integra aspectos geograficos,
sociales, antropoldgicos, econémicos y politicos. En lugar de organizar
la explicacién-comprension de la historia desde el pasado es conveniente
partir del presente. Cada generacion tiene el derecho de reinterpretar los
hechos del pasado y proyectarse al futuro. Se tiene que iniciar desde el es-
tudio de la comunidad actual, luego de conocer quiénes somos y por qué
estamos en esta situacion se podrd buscar las explicaciones en el pasado.

La ensenanza de la historia y la geografia desde el pasado significa
repetir la interpretacion de los hechos realizada segtn las conveniencias
de los vencedores. Estas interpretaciones estan plagadas de mitos y héroes
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forjados. Los héroes se crearon exagerando sus cualidades y ocultando
sus errores y debilidades® y han sido empleados por los politicos de tur-
no para mantenerse en el poder. La historia la hacen los pueblos y no
un reducido nimero de personas. Hay que eliminar el doble discurso y
la doble moral, la historia que se ha venido ensefiando es fundamental-
mente la que se basa en la visién de los grupos que se han apropiado del
poder, los cuales fabricaron mitos, héroes, narraciones y leyendas para
legitimarse en el poder. Es necesario rescatar las otras interpretaciones
de la historia que vienen de la vida de los pueblos, desenmascarando los
héroes fabricados sin defectos.

Para el reconocimiento y conocimiento de las dreas de la historia
pueden emplearse técnicas auxiliares relacionadas con aspectos matemd-

ticos, paleograficos y arqueoldgicos, sin dejar de incluir la geopolitica.
285

Cultura fisica y crecimiento personal QS\J

Se considera que uno de los problemas principales de muchos es-
tudiantes radica en el bloqueo de sus sentidos, de sus emociones y de su
capacidad intelectual, asi como en la ruptura de su unidad mente-cuer-
po-espiritu y en consecuencia, de su relacién con el mundo.

El tratamiento de esta drea permitird el desarrollo, energetizacion
y conscientizacion del estudiante como ser humano mediante el trabajo
con el cuerpo, las emociones, el intelecto, la conciencia, lo interior —o
espiritual-y los sentidos. Se trata de que el estudiante pueda llegar a reco-
nocerse como ser humano integro relacionado con el mundo, que apren-
da durante el proceso a conocerse, respetarse, cuidarse y responderse a si
mismo, para luego ser capaz de hacer lo mismo con los demads seres hu-
manos, con la comunidad, la naturaleza y el mundo, a fin de poder vivir
con todas sus capacidades desarrolladas e integradas.

Con este trabajo se pretende retomar el contacto con el cuerpo,
mejorar todos los sistemas del mismo a través de un movimiento des-
bloqueador, energetizador e integrador que posibilite un mejor contacto
con el mundo. La capacidad de expresion que se produce como parte del
trabajo corporal permite desarrollar la creatividad, el funcionamiento ce-
rebral y la actividad de la persona dentro del proceso educativo.

El conocimiento y la expresién de emociones posibilitan el contac-
to afectivo con los otros, desarrollan su autoestima y el sentido de seguri-
dad en la persona, para que pueda enfrentar de manera positiva y creativa
las situaciones que se le presentan en la vida.

El énfasis en el trabajo de los sentidos estd dado por la necesidad
de activar sus capacidades y ampliar la percepcion del mundo y su comu-
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nicacién con él. Los ejercicios fisicos al estilo militar deben ser cosas del
pasado, al igual que las bandas de ‘guerra.

Conclusiones

286

Notas

Hacer educacion en el siglo XXI implica descolonizar la mente
y plantearse un modelo de vida (desarrollo) sustentable basado
en los mejores conocimientos de todas las culturas del mundo.

Las nacionalidades indigenas del Ecuador tienen muchos co-
nocimientos cientificos relacionados con la fisica, las ciencias
naturales, las matemadticas, el arte, la nutricidn, la salud, el de-
recho, etc., que pueden contribuir a mejorar la vida de las per-
sonas que vivimos aqui.

El problema de las matemdticas y de la lectura-escritura estd
en la forma de tratar estas ciencias en los primeros niveles de
la escuela. A falta del empleo de los recursos semidticos en la
explicacién-comprension por parte de los docentes y de los que
elaboran los materiales educativos, la mayoria de alumnos no
tiene otra alternativa que refugiarse en el memorismo, que a la
larga crea aversion al estudio o forma profesionales y autori-
dades mediocres y sin creatividad. Los estudiantes que logran
salvarse del sistema educativo son los que por su cuenta des-
cubren como fueron construidas las férmulas, los simbolos y
los conceptos. Se constata a lo largo de la historia que muchos
cientificos y artistas llegaron a ser tales, rebelandose frente al
sistema educativo oficial. El sistema educativo ecuatoriano estd
disenado para formar técnicos, no cientificos.

La ciencia y la educacién avanzan generalmente a pesar de las
leyes y las autoridades. Aquellas progresan gracias a personas
curiosas que buscan nuevos caminos para los procesos de ex-
plicacién-comprensién de las ciencias.

1 Este documento no se limita a tratar el conocimiento dentro de las teorias construc-
tivistas, sino en relacion con el desarrollo sustentable del pais. Hay que tener presen-
te que las teorfas son solo interpretaciones que intentan aproximarse a la explicacién
de las cosas y los hechos. No existe ninguna teoria que sea completa o acabada. El
papel de la persona, sea educadora o estudiante, es conocer las diferentes teorias y
reinterpretarlas con mds investigacion. Toda teoria es falsable.

Sophia 13: 2012.
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La palabra ‘naturaleza’ viene del latin naturay esta de nasci, que significaba ‘nacer’. El
término nasci equivale al puoig (physis) del griego que también significa ‘nacer’. Es-
tas palabras se refieren no a un hecho, sino a un proceso de fecundidad. A partir de
Heréclito, los griegos también emplearon la palabra ®oopog (cosmos) para referirse
al universo, antes se la empleaba solo como ‘armonia’. En este documento los térmi-
nos: ‘naturaleza), ‘cosmos’ y ‘universo’ se emplearan como palabras casi equivalentes
porque tienen varios semas en comun.

La palabra ‘cultura’ viene de cultivar la tierra. Hace unos diez mil anos los pueblos
de diferentes partes del mundo, ante el agotamiento de la caza y los frutos silvestres,
descubrieron la agricultura como fuente de produccién alimenticia. Este descubri-
miento fue un hito histérico, tan importante o mas que la invencién de la escritura,
la imprenta o la computacién. En el futuro, los paises que produzcan alimentos y
tengan acceso al agua limpia tendran mds oportunidades y posibilidades que los
paises que simplemente viven ahora del extractivismo minero-petrolero.

‘Ciencia’ viene del latin scientia (conocimiento) que a su vez estd relacionado con
la palabra scire (saber). La palabra ‘cientifico’ esta relacionado con scientia y ficare
(hacer). Por lo tanto, ‘cientifico’ es quien hace ciencia. ;Cudntos Ph.D. han hecho 287

una tesis que haya significado un descubrimiento para la humanidad? Algunos, in-
tentando justificar que no han creado nada nuevo para la ciencia, se han autodeno-

minado simplemente ‘cientistas, especialmente los sociales. Un doctorado solo se
justifica si se ha inventado algo nuevo para la ciencia.

La expresion sumak kawsay, en el contexto kichwa, significa tener la sabiduria para
vivir segtin las posibilidades que nos ofrece la naturaleza. Sumak kawsay implica una
economia austera y ecolégica. Sumak kawsay no es derrochar ni destruir la natura-
leza. En Occidente han existido personas como Schopenhauer que han escrito sobre
el arte del buen vivir en el siglo XIX, estos pensamientos han sido tergiversados por
algunos socidlogos y politicos para usarlos en forma retérico-mesidnica y seguir
dominando a los pueblos indigenas, como lo vienen haciendo desde la Colonia y la
supuesta independencia de 1822.

Habria sido mejor que cada centro educativo sea una unidad ejecutora con presu-
puesto, para que puedan organizarse creativamente, con la participacién de todos
los actores sociales.

“El castellano es el idioma oficial del Ecuador. El castellano, el kichwa y el shuar son
idiomas oficiales de relacion intercultural. Los demds idiomas ancestrales son de
uso oficial para los pueblos indigenas en las zonas donde habitan y en los términos
que fija la ley. El Estado respetara y estimulard su conservacién y uso” (Asamblea
Nacional Constituyente, 2008).

Las lenguas que se hablan en Ecuador, a més del castellano reconocido como lengua
oficial, son: awapit, sia pedee, cha’palaa (cha’fiki), tsa’fiki, kichwa, a@’ingae (cofdn),
baikoka (siona), paikoka (secoya), wao tededo, sapara, kandwash (andoas), shuar
chicham, achuar chicham, shiwiar chicham.

Al estudiar las culturas antiguas se puede concluir que inclusive los antiguos eu-
ropeos tenian una visiéon coésmica de la educacién y de la vida. Solo en los tltimos
siglos se apartaron de la visién césmica y pasaron a una visién antropocentrista y a
veces teocéntrica. La visién antropocentrista sigue vigente en el sistema educativo
del Ecuador, mientras que varios de los europeos ahora tratan de rescatar aspectos
de la visién césmica para el sistema educativo y para la vida. Se retoman términos
como ubuntu, que en kichwa viene a ser algo parecido a ayni.

El modelo de Estado sigue siendo burgués, basado en un desarrollo primario expor-
tador.

Sophia 13: 2012.
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‘Realidad’ viene del latin realitasy esta de res que significa ‘cosa’. Por tanto, el térmi-
no ‘realidad’ se podria reemplazar con la palabra ‘cosidad’. ‘Concreto’ viene del latin
concretus, participio pasado de concrecere, conformado por el prefijo latino con 'y el
término latino cresco que significa ‘aglomerar’, ‘aumentar volumen’. Por tanto, ‘con-
creto’ es algo que se puede captar con nuestros sentidos: vista, oido, olfato, gusto,
pero fundamentalmente con el tacto. De ahi la importancia del desarrollo de los
sentidos, emociones y sentimientos en el proceso educativo.

‘Educacion’ viene del latin educatio, derivado de educare, que estd formado del pre-
fijo ex (fuera) y del verbo ducere (guiar, conducir). Por tanto, ‘educacion’ significa
apoyar a que la persona ponga de manifiesto sus potencialidades. Esto estd lejos de
la domesticacion y la robotizacién de las personas que hablan de educacién por
competencias, evaluacién con criterios de desempeno, educacién por destrezas, etc.
El término ‘educacion para ser comprendido y aplicado, no necesita de adjetivos
como calidad o calidez.

Si la mayoria de la poblacién ecuatoriana decide desarrollar el pais a partir del
modelo extractivista minero-petrolero de las transnacionales capitalistas, se debe
realizar con urgencia otra propuesta de plan de Estado para el largo plazo. Esta pro-
puesta debe ser seria y factible, por ejemplo, si vamos a fabricar robots, a elaborar
alimentos a partir de la luz solar, etc., la educacién hay que orientarla en ese sentido;
lo que no estd bien es que se siga haciendo educacién sin que el Ecuador tenga un
horizonte a largo plazo. No es posible seguir hablando de mejorar la calidad de la
educacion con discursos retdricos aislados de las potencialidades del pais.

En 2012 los deportes y la cultura tienen ya sus propios ministerios, también con
muchos jefes.

Las construcciones escolares ahora las realizan los gobiernos seccionales.

Con el dinero gastado en los dltimos cinco afios en consultorias, asesorias, buro-
cracia y publicidad, todas ellas innecesarias, se habria podido entregar a cada nina,
nino, jévenes de bachillerato y universidad una computadora con internet, se habria
podido arreglar la infraestructura fisica de los establecimientos y la capacitacion de
los docentes en aspectos humanos y el uso de TICs.

Varios de los fundamentos que aqui se proponen han sido tomados del curriculo
del Sistema de Educacion Intercultural Bilingtie (SEIB) de la Direccién Nacional de
Educacién Intercultural Bilingiie (DINEIB), elaborado por el equipo de trabajo de
esa institucién, integrada por: Luis Montaluisa, Andrés Guamdn, Maria Paca, Maria
Chango y Victor Tapuyo, con la colaboracién de Mariano Morocho, Nancy Quishpe
y Virginia de la Torre. Ademads de los documentos Apliquemos el Modelo de Educa-
ci6n Intercultural Bilingiie para la Amazonia (AMEIBA) de Jaime Gayes, y Santiago
Utitiaj del Proyecto EIBAMAZ. Este curriculo, a pesar de haber sido elaborado por
técnicos ecuatorianos que conocen la realidad nacional, todavia no cuenta con la
aprobacién oficial del Ministerio de Educacién ni de la Subsecretaria de Educacién
Intercultural Bilingiie, cuyas autoridades se aferran en imponer a las nacionalidades
un modelo educativo y un curriculo tnico.

En latin el singular de curriculo es curriculum, en tanto que el plural es curricula.
Este término viene del verbo currere que significaba correr, que estaba relacionado
con ‘carrera), es decir, era el recorrido cognoscitivo que debian realizar las personas
que estudiaban algo. Inicialmente se referfa solo a los contenidos y planes de estu-
dio, pero posteriormente se amplié su sentido para referirse al contexto educativo,
actores sociales, etc. Actualmente se usa el término curriculo en ambos sentidos.
Los documentos de actualizacion y fortalecimiento curricular del Ministerio de
Educacién constan de un manual para cada uno de los siete primeros afios de EGB
y un manual de matemdticas, ciencias naturales, ciencias sociales y lengua y comu-
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nicacion para 8vo, 9no y 10mo. En cada uno de ellos se repite exactamente el mismo
discurso que consta de las siguientes partes: 1) introduccion, 2) antecedentes, 3)
bases pedagégicas del diseno curricular, 4) el perfil de salida de los estudiantes de
educacion bdsica, 5) los ejes transversales del proceso educativo, 6) la estructura
curricular: sistemas de conceptos empleados y 7) anexos: mapas de conocimientos
y orientaciones para la planificaciéon diddctica. Lo tinico nuevo en cada afo son los
objetivos y los contenidos organizados en bloques curriculares colocados en una
matriz.

La expresién “educacién con calidad y calidez” puede tener sentido en la Sierra,
pero en la Amazonia, la Costa y Galdpagos serfa mejor una educacion con calidad y
frescura.

La semidtica estudia como se crean, construyen, usa y resignifican los signos en los
discursos. Los signos pueden ser verbales y no verbales. Los signos verbales son los
que conforman las lenguas y los signos no verbales son los gestos, movimientos,
olores, sabores, imdgenes, colores, etc., que representan aspectos de la realidad, del
mundo cultural del sujeto.

‘Andlisis’ viene de dos palabras griegas: ana (pedazo) y lisis (romper). Este proceso
implica estudiar detenidamente las partes del objeto que se estd tomando en consi-
deracion.

El signo es una representacion aproximada de la realidad. Un signo nunca represen-
ta exactamente a la realidad. Los signos, generalmente, son construcciones sociales a
base de interpretaciones imperfectas. Con estas representaciones bastante pobres de
la realidad se tiene que hacer la educacién y por lo tanto la explicacién-comprension
de las ciencias y artes. Todos los discursos, incluidos los cientificos, estdn conforma-
dos por signos que pueden tener algo de subjetividad.

En espanol hay como setenta vebos que tienen dos participios, por ejemplo: abs-
traer (abstraido y abstracto), construir (construido y constructo), sujetar (sujetado
y sujeto), sustituir (sustituido y sustituto), difundir (difundido y difuso), bendecir
(bendecido y bendito), convencer (convencido y convicto), freir (freido y frito), im-
primir (imprimido e impreso). Actualmente existe vacilacion en el uso de los par-
ticipios de los verbos freir, proveer e imprimir, pues se estd usando indistintamente
ambas formas como verbo y como adjetivo.

Por ejemplo, en lugar de decir dos ‘por’ cinco es mejor decir dos ‘veces’ cinco. En
kichwa la palabra kutin, que significa ‘volver’ o ‘vez) es todavia mas clara. Ishkay
kutin pichka (dos ‘veces’ o ‘vueltas’ de cinco). Las tablas de multiplicar hay que cons-
truirlas con palitos, piedritas, etc., no aprenderlas de memoria. Solo una vez que se
ha comprendido su significado se las puede memorizar.

En kichwa se dice churu. Los pueblos ancestrales, estudiando la naturaleza, llegaron
a descubrir realidades como la teoria del big bang.

Existen investigaciones como las del matemético Marcos Guerrero en las que se
contrasta los dos maximos sistemas del mundo. El espacio matemadtico de repre-
sentacion occidental y el espacio matemdtico de representacién andino, propio de
las culturas ancestrales de América. Las matemdticas occidentales se sustentan en el
punto-limite, es decir, en algo abstracto. Recordemos que la definicién de ‘punto’ es
algo que no tiene dimensiones. Esto es una abstraccién pura. Por el contrario, las
matemdticas de los pueblos indigenas del mundo se sustentan en el cuadrado, que
es algo concreto. Estos dos sistemas matemadticos son complementarios, los dos sis-
temas son necesarios para avanzar en la ciencia, pero en el sistema educativo ‘oficial’
se esta ensefiando solo uno, el occidental.

289
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28 En kichwa al ‘cosmos’ se lo designa con el término pachamama. Pacha significa
‘espacio-tiempo;, ‘totalidad’, ‘plenitud’, y mama es un simbolo de fecundidad. Esta
expresion muestra el gran adelanto cientifico de los pueblos prehispanicos.

29 Varios de los llamados “préceres de la Independencia’, y/o sus parientes, fueron los
que reprimieron a sangre y fuego los levantamientos de indigenas y negros para
liberarse del yugo espanol, pocos afios antes de 1809. Esto muestra que la mayoria
de ellos eran espafioles, criollos terratenientes con gran poder econémico que no
buscaban la libertad de las mayorias, sino solo dar un golpe de Estado a los espano-
les chapetones para apropiarse también del poder politico.

Bibliografia

ACOSTA-SOLIS, Misael
1968  Divisiones fitogeobotdnicas y formaciones geobotdnicas del Ecuador. Quito:
Casa de la Cultura Ecuatoriana.
ASAMBLEA NACIONAL CONSTITUYENTE
2008  Constitucién politica del Ecuador. [En linea], disponible en: www.asamblea-
nacional.gov.ec/documentos/Constitucion-2008.pdf
ASIMOV, Isaac
2005  De los niimeros y su historia. Buenos Aires: El Ateneo.
BOLT, Bryan
1990  Divertimentos matemdticos. Barcelona: Labor.
BRINES TYRER, Robson
1988  Historia demogrdfica y economia de la Audiencia de Quito. Quito: Banco
Central del Ecuador.
BURGOS, Hugo
1995  Primeras doctrinas en la Real Audiencia de Quito 1570-1640. Quito: Abya-
Yala.
CABODEVILLA, Miguel Angel
1995  Los huaorani. Quito: CICAME.
CALVET, Louis-Jean
1974 Linguistique et colonialisme: petit traité de glottophagie. Paris: Petit bibliothe-
que payot.
CONAIE
1992a  Sunde Mijasai: Lennu Piikenu Chapalaachi. Quito: MEC-CONAIE.
1992b  Ongu’vi A’ingae. Quito: MEC-CONAIE.
COSTALES, Alfredo y Dolores Costales Pefiaherrera
2001  El legendario general indio Alejo Sdez. Quito: Abya-Yala.
2002  Etnografia, lingiiistica e historia antigua de los Caras o Yumbos Colorados
1534-1978. Quito: Abya-Yala.
CUNDURI, Maria
2008 Uso de los morfemas en el habla kichwa de Columbe. Quito: DINEIB-
UNICEF-Universidad de Cuenca.
DE LA CRUZ, Luis
2000  Fonologia y fonética de la lengua cha’palaa. Tesis de licenciatura andina en
educacion intercultural bilingiie. Cuenca: Universidad de Cuenca.
DINEIB
1993 “Modelo del Sistema de Educacion Intercultural Bilingiie”. Codificacién
2012. Quito: DINEIB.

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



Catalina Alvarez Palomeque, Luis Montaluisa Chasiquiza

2012 “Curriculo del Sistema de Educacion Intercultural Bilingiie Codificado” (in-
édito).
ESPINOZA, Carlos
1989  “La mascarada del inca: una investigacion acerca del teatro politico de la
Colonia”. En: Misceldnea Histérica Ecuatoriana. Revista de Investigaciones
Historicas de los Museos del Banco Central del Ecuador. Quito: Banco Central
del Ecuador.
ESPOL
2006  Fundamentos de matemadticas para bachillerato. Quito: ESPOL.
ESTRELLA, Eduardo
1997  El pan de América: etnohistoria de los alimentos aborigenes del Ecuador. Qui-
to: FUNDACYT.
GARCES, Fernando
1999  Cuatro textos coloniales de quichua de la provincia de Quito. Quito: PEBL.
GUERRERO, Marcos

2004  Los dos mdximos sistemas del mundo: matemdticas del viejo y nuevo mundo. 291
Quito: Abya-Yala.
GUZMAN DE ROJAS, Ivén S
1979  Nifio vs. Niimero. La Paz: Khana Cruz.

HERRERA-VAILLANT, Antonio
2008  Bolivar empresario. Quito: Temistocles Hernandez.
HUMBOLDT, Wilhelm von
1972 Sobre el origen de las formas gramaticales y sobre su influencia en el desarrollo
de las ideas. Barcelona: Anagrama.
IOANEN, José
1941  Historia de la Compariia de Jesiis de la antigua provincia de Quito. Quito:
Ecuatoriana.
JANSSEN ULRIC, Ulla Steuernagel
2005  Una universidad para los nifios. Barcelona: Critica.
JIJON'Y CAAMANO, Jacinto
1946  El Ecuador interandino y occidental antes de la conquista castellana. Vol. 1-4.
Quito: Ecuatoriana.
JIMENEZ DE LA ESPADA, Marcos
1965 [1897]. Relaciones geogrdficas de las indias. Vol. 1-3. Madrid: Atlas.
JOUETTE, André
2000  El secreto de los niimeros: juegos, enigmas y curiosidades matemdticas univer-
sales. Barcelona: Robinbook.
LIGUOR], Liliana y Maria Irene Noste
2005  Diddctica de ciencias naturales. Rosario: Homo Sapiens.
MARTIN, Dianne y Rachelle Heller
1986  Bits y Bytes: iniciacién a la informdtica. Bogota: Red Editorial Iberoamericana.
MILLA, Carlos
2004  Ayni: semiética andina de los espacios sagrados. Lima: Asociacién de Investi-
gacién y Comunicacién Cultural Andina.
2011  Génesis de la cultura andina. Lima: Asociacién de Investigacién y Comuni-
cacién Cultural Andina.
MINO, Wilson
2011  “El auge cacaotero en el Ecuador”. En: Enrique Ayala Mora, El crimen de El
Ejido. Quito: Corporacién Editora Nacional.

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



292

Referentes para la construccién del conocimiento

MINISTERIO DE EDUCACION
2010  Actualizacién y fortalecimiento curricular de la EGB. Quito: Ministerio de
Educacion del Ecuador.
MONTALUISA, Luis
1992 “Fonologia del Awapit: hacia la estandarizacién de su escritura”. En: Pueblos
Indigenas y Educacion. N° 22. Quito: EBI-Abya-Yala.
2008  Nukanchik Yachay. Programa universitario del sistema de educacién inter-
cultural bilingtie para la paz. Quito: PUSEIB-DINEIB.
2011a Taptana Montaluisa. Quito. Abya-Yala.
2011b “Diversidad cultural”. En: Nelson Reascos et al., Estado del pais. Informe cero
Ecuador. 1950-2010. Quito: ESPOL-FLACSO-PUCE-ODNA.
MORENO, Agustin
1998  Fray Jodoco Rique y Fray Pedro Gocial. Quito: Abya-Yala.
MORENO, Segundo
1977 Sublevaciones indigenas en la Real Audiencia de Quito: siglo XVIII. Quito:
PUCE.
MUNICIPIO DE QUITO
2010  Atlas arqueolégico del Distrito Metropolitano de Quito. Quito: FONSAL.
MURATORIO, Blanca
1994  Imdgenes e imagineros: representaciones de los indigenas ecuatorianos: siglos
XIX y XX. Quito: FLACSO.
MURRA, John
2010  Formaciones econémicas y politicas del mundo andino. Lima: Instituto de Es-
tudios Peruanos.
NUNEZ, Jorge
2007  Historias del Pais de Quito. Quito: Eskeletra.
2011  Dela Colonia a la Reptiblica: el patriotismo criollo. Quito: Coleccién Bicente-
naria.
OBEREM, Udo
1978  “Elacceso a recursos naturales de las diferentes ecologias en la Sierra ecuato-
riana (siglo XVI)”. En: Boletin de la Academia Nacional de Historia. Vol. LVI.
Ne 131-132, enero-diciembre de 1978, pp. 191-208.
1980  Los Quijos. Otavalo: Instituto Otavalefio de Antropologia.
OBREGON, Ivin
2007  Magia y belleza de las matemdticas. Tomo 1y 2. Bogotd: Intermedio Editores.
PALACIO, José Luis
1989  Los Omaguas en el rio Napo ecuatoriano. Pompeya: Centro de Investigacio-
nes Culturales de la Amazonia Ecuatoriana-CICAME-Vicariato Apostélico
de Aguarico.
PALADINES, Carlos
1996  El pensamiento pedagégico ilustrado. Quito: IMQ-Abya-Yala.
PORRAS, Pedro
1980  Arqueologia del Ecuador. Otavalo: Gallocapitan.
RAMIREZ, René
2011  “Socialismo del siglo XXI o socialismo del Sumak Kawsay”. [En linea]. Inter-
vencién en CIESPAL, 1 de julio de 2001, disponible en: www.senplades.gob.ec
RIVERA, Silvia
2010  CRixinakax utxiwa. Una reflexién sobre prdcticas y discursos descolonizado-
res. Buenos Aires: Tinta Limén.

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



Catalina Alvarez Palomeque, Luis Montaluisa Chasiquiza

SALOMON, Frank
2011  Los sefiorios étnicos de Quito en la época de los Incas. N° 42. Quito: Biblioteca
Bésica de Quito.
SERRANO, Sebastidn
1988  Légica, lingiiistica y matemdticas. Barcelona: Anagrama.
SARDAR, Ziauddin et al.
2005  Matemdticas para todos. Barcelona: Paidds.
SCHLIEMANN, Analucia et al.
2011  Elcardcter algebraico de la aritmética: de las ideas de los nifios a las actividades
en el aula. Buenos Aires: Paidos.
UTITIAJ, Santiago
1999  Desarrollo de conceptos verbales y nominales en la lengua shuar: léxico relacio-
nado con la psicologia aplicada en las categorias de los sentidos, los sentimien-
tos y las emociones. Tesis. Quito: UPS.

VAN DIJK, Teum

2009  Discurso y poder. Barcelona: Gedisa. 293
VARIOS AUTORES

2008  Coleccién kukayu pedagégico. Quito: DINEIB. S
VELASCO, Juan de

1978 [1837]. Historia del reino de Quito en la América meridional. Vol. 1-3. Quito:
Casa de la Cultura Ecuatoriana.
YANEZ, Consuelo
1996  Serie Sol: textos de aprestamiento, alfabetizacion y lecto-escritura en diez len-
guas. Quito: MEC-CONAIE-CONAIE-IBIS.
YANEZ, Consuelo et al.
2001  Educacién para ser. Quito: DINEIB.
YANEZ, Consuelo y Ana Marfa Serrano
2008  Espaiiol para nifios en imdgenes 1. Quito: MACAC.

Fecha de recepcién del documento: 15 de agosto de 2012
Fecha de aprobacién del documento: 25 de septiembre de 2012

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador






A ETICA E A MORAL NO ENTRELACAR DOS FIOS DA MALHA
E SUAS RELACOES COM A CONSTRUCAO
DE CONHECIMENTOS NO AMBITO DA EDUCACAO

The ethics and morals of the threads in the weave of the

mesh and its relations with the construction of knowledge

in education

ANA Paura Costa E Sitva
asilva@uch.br
Universidade Catolica de Brasflia
Brasilia-Brasil

DENISE MARIA DOS SANTOS PAULINELLI RAPOSO™
raposo@uch.br
Universidade Catolica de Brasflia
Brasilia-Brasil

SABINO DE JUAN LopEz”™
saju@cesdonbosco.com
Centro de Ensino Superior em Humanidades e Ciéncias da Educacao
Madrid-Espana

Resumo

Este artigo tem por objetivo investigar de que forma a ética se relaciona com o processo de constru¢io de co-

nhecimentos no 4mbito da educagdo por meio da reflexdo sobre trés eixos fundamentais: a ética e sua relagao com
a moral, a bioética e as ciéncias do comportamento social e psiquico do ser humano. O estudo foi norteado pela
seguinte questdo: se quisermos refor¢ar a exceléncia nas rela¢des, de maneira que toda a estrutura de ensino possa
ser paulatinamente reforgada, por onde comegar? A fundamentagao tedrica pautou-se nos estudos de Morin (2001),
Santi (2003), Rovighi (1999), Ringer (2004), Singer (1995), Kolakowski (2002), Harris (1989) entre outros, a qual
indica que os paradigmas sustentados na histéria, articulados aos estudos interdisciplinares (Sociologia, Psicologia,
Ciéncias da Educagio, Filosofia, Politica etc), favorecem o aprofundamento sobre a ética nas relagdes humanas com
foco na valoriza¢ao do ser humano.
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Abstract

This article aims to investigate how ethics contributes to the education quality through reflec-

tion on three main areas: ethics and its relation to morality, bioethics, and the sciences of social and
mental human behavior. The study was guided by the following question: if we want to strengthen
excellence in relationships, so that the whole structure of education can be enhanced gradually,
where to start? The theoretical framework was based on studies of Morin (2001), Santi (2003),
Rovighi (1999), Ringer (2004), Singer (1995), Kolakowski (2002), Harris (1989) among others,
which indicates that paradigms supported in history, linked to interdisciplinary studies (sociology,
psychology, education sciences, philosophy, politics etc.), promote the deepening of the ethics in
human relationships with a focus on valuing human life.
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Introducao

Ao contemplar o mundo através de janelas: da TV, da internet, da
imaginacao, da sala de jantar, através de uns olhares passivos, interativos,
ideoldgicos, idealisticos como a Carolina, do Chico Buarque ou, princi-
palmente, com olhos de ver, do 16cus do observador, é relevante observar
que o mundo avan¢a rapidamente no desenvolvimento tecnoldgico, mas
nao ¢é pertinente afirmar o mesmo sobre as relagoes humanas.

O ser humano é considerado uma espécie em evolug¢do e em gran-
de expansdo continua. Adaptar o ser humano para a sobrevivéncia e a
vida societdria exigiu a formacdo de competéncias e habilidades.

Ainda do ponto de vista do observador, no sentido de fundamen-
tar e organizar os dados apreciados torna-se interessante estabelecer uma
interpretagao: compara-se a ideia de desenvolvimento com a linha das
coordenadas e o conceito de evolugdo, com a linha das abscissas, no gra-
fico cartesiano. A primeira avanca na horizontal e pode ser vista como
quantitativa e finita, a segunda avanca em dire¢do ao alto, de maneira
infinita, numa alusdo qualitativa.
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Ainda que, em cada lugar, em cada tempo, conhecimentos, técni-
cas, hébitos, habilidades, competéncias e a prépria maneira de conceber
0 homem e o mundo fossem varidveis, resultando do e no processo de
desenvolvimento, a constante sempre foi o préprio processo educativo
ligado a evolucao.

A evolugdo alcanga, de forma plena, o ser humano, obrigando a
ampliar a formagdo de um humanismo de pertenca ao mundo da vida,
do qual dependem as atitudes de respeito a biodiversidade e aos valores
morais vinculados a cultura corporal.

A tradigao ocidental vem tratando a natureza humana como a
grande singularidade no mundo da vida. Tal singularidade se atribuia aos
seres humanos pela atividade que melhor a representava, o pensamento,
fonte de todas as surpreendentes criacdes de seu patriménio cultural. A

convicgao e a crenca nessa singularidade se transformaram no enfoque 297
para se considerar todo o restante. As consideragdes sobre a natureza hu- QS\J
mana foram escritas como um tratado exclusivo e sobre a exclusividade

do ser humano, que escamoteava a responsabilidade de que, a partir dela,
poderiamos deliberar sobre o valor da vida, com base no Principio da
Responsabilidade (Jonas, 2000).

As questoes de crengas e convicgdes sdo liquidadas no mundo in-
termedidrio das representa¢des, na zona na qual imaginamos como sdo
os seres para se comportarem da forma como notamos que se compor-
tam. No paradigma evolucionista, essa zona determinante da cultura e
da condi¢do humana se estabelece e define o marco do mundo da vida. A
manuten¢do da desagregacdo entre homem e animal nas atribui¢des que
a cultura outorga a condi¢ao humana e que atribui a natureza tem gerado
graves consequéncias, que veremos a partir de duas perspectivas distintas.

Todo ser humano necessita da cultura para poder dar de si, para
poder suportar um modo de vida propriamente humano, ou seja, qual-
quer projeto de humanizacio pode ser expresso em termos de um pro-
blema pedagégico. A condi¢ao de agente cultural constitui uma caracte-
ristica do fenétipo, como pode ser o bipedismo, o caminhar erguido na
posigdo vertical, a estrutura das maos ou a pele sem pelo. A mente huma-
na, integrada por todas as suas fungoes, é produto evolutivo contingente
da selecdo natural e do desenvolvimento ontogenético do individuo, no
ambiente minimamente apropriado que consiste em um contexto forma-
tivo socialmente mediado, para o bem ou para o mal, mas antropologi-
camente imprescindivel.

Por ser o bioldgico uma estrutura determinante dos seres humanos,
a educacio se apresenta no mundo da vida humana como uma necessidade
vital. O corpo é o nosso principal organizador para o conhecimento do
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mundo da vida e é neste contexto que se associa a cultura os critérios de
salubridade corporal dos habitos comportamentais (Riviere, 2003).

Por meio do ato educativo, nos transformamos de hominidas em
hominizados e temos a possibilidade de nos tornar mais humanizados,
sempre que optarmos pela qualidade. A importancia da hominizacio é
primordial a educacédo voltada para a condi¢do humana, porque mostra
como a animalidade e a humanidade constituem, juntas, a condi¢do hu-
mana. “A educagdo é, a0 mesmo tempo, transmissao do antigo e abertura
da mente para receber o novo’, é o que nos aponta Morin (2001: 72).

Em tempos de maquinas, clonagens, transplantes, implantes, mes-
mo com toda essa tecnologia e para ir além desse estdgio, torna-se ne-
cessdria outra tecnologia, que qualifica e se autua por meio das relacoes
humanas, que se processa através da educagao. Impde-se definir qual o
modelo de educagao preciso, adequado, necessario e coerente para os
nossos tempos e para a consecucao da evolu¢do. A evolugdo comporta
conservagdo e inovagdo: o que conservar e o que agregar? A tecnologia
comporta a configuragio de um meio completamente novo ao qual o
homem deve se adaptar: se a educacao é a estratégia adotada pelo ser hu-
mano para se adaptar as exigéncias desse meio novo, significa que a com-
preensao da educagao comporta também uma ruptura? Em que sentido
a educagdao comporta uma extensao e a0 mesmo tempo uma ruptura?

As concepgdes atuais de educagdo exigem reafirmar o ser humano,
por intermédio de seu papel nas transformagdes em que a sociedade se
compromete, e cada vez mais, com a formagao para a cidadania. E nao se
trata de uma opgao tedrica, mas de uma praxis engajada e em busca de efi-
cacia. Busca-se uma educagao que prepare para os tempos atuais, marcados
por incertezas e pela complexidade, num mundo em transformagao.

Ao considerar que o sistema de ensino formal em nosso pais se
compde numa rede que, como toda rede, tem suas malhas interligadas e
interdependentes de tal forma que ao constatar uma falha em qualquer
ponto dessa rede observa-se reflexos nos demais fios e malhas que com-
poem a urdidura desse tecido, essa ligacdo é mais que apenas aparente,
entretanto é ignorada, como se cada instincia do ensino formasse uma
unidade estanque. A estrutura de rede formal ndo se faz real devido as
metodologias e aos contetidos educativos de cardter cognitivo, social, ou
ético. A nao continuidade estd interrompida fundamentalmente devido
aos diferentes critérios de classificacio e de enquadramento existentes
nos diferentes niveis: enquanto nos niveis educativos iniciais (infantil e
primdrio) hd uma classificacio leve (globalizagdo em todos os niveis, pes-
soas, contetidos, tempos, atividades), nos niveis médio e superior a clas-
sificacdo jd é reforcada, pois os contetidos cognitivos sdo separados dos
contetdos ético-sociais. Isto aponta para o problema de como manter a
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estrutura de rede na educagao em que nos encontramos, tanto no proces-
so evolutivo quanto na estrutura formal educativa (Berstein, 1985).

Nessa visdao de observador e co-responsével pelo desenvolvimento
humano, compreende-se como eixo norteador das relacdes que perpassa
todos os campos do conhecimento, a ética nas relagdes humanas. Nessa
linha de pensamento, onde estd a ponta dessa malha? Se quisermos refor-
car a exceléncia nas relacdes, de maneira que toda a estrutura de ensino
possa ser paulatinamente refor¢ada, por onde comegar?

Nos primoérdios da cultura ocidental, na cultura grega, os referen-
ciais de desenvolvimento do ser humano, enquanto critérios de compre-
ensao e interpretagao de si mesmos, dos demais e da natureza foram os
valores da verdade, bem (justica) e estética. A verdade como critério de
seu comportamento cognitivo, o bem (a justi¢a) como critério emanado

de sua condigdo de ser livre e ser social; a beleza, emanada de sua capa- 299
cidade de apreciar e nao somente estar na natureza. O mesmo interesse QS\J
que tem na compreensao do ser humano como ser racional, ser livre e

social, ser da natureza como unidade e ndo mera justaposicdo, o tem na
visdo unitaria dos valores da verdade, bem e beleza. Da mesma maneira
que se compreende ser racional que faz parte da natureza enquanto ser
livre, a verdade e a beleza sdo compreendidas por referéncia ao bem. Cabe
recordar como em Platdo o bem ocupa o ponto culminante de sua com-
preensao hierarquizada da realidade.

Pode, portanto, dizer que o que proporciona a verdade aos objetos do
conhecimento e a faculdade de conhecer ao que conhece é a ideia do
bem, a qual deve conceber como objeto do conhecimento, mas também
como causa da ciéncia e da verdade; e assim, por mais harmoniosas que
sejam ambas as coisas, o conhecimento e a verdade, julgards retamente
se consideras essa idea como outra coisa distinta e ainda mais harmo-
niosa que elas. E, quanto ao conhecimento e a verdade, do mesmo modo
que naquele outro mundo se pode crer que a luz e a visdo se parecem
com o sol, mas que nao sio 0 mesmo que o sol, do mesmo modo é acer-
tado considerar que um ou outra sdo semelhantes ao bem, mas ndo o é
ter a qualquer um dos dois pelo bem mesmo, pois é muito maior a con-
sideracao que se deve a natureza do bem (Platén, Repiiblica, livro VI).

O bem significa ponto de confluéncia das faculdades do homem,
razao, sentidos, entendimentos; dos saberes e conhecimento do bem, ob-
jeto da ética. E a verdade dos objetos da natureza, constitui o objeto da
educacio: a ideia de bem como impulso emocional a beleza, desde os
corpos fisicos até a ideia.

Para fundamentar as questdes iniciais que movem essa investiga-
¢30 e que norteiam o objetivo da pesquisa, conhecer como a ética se re-
laciona com o processo de constru¢ido de conhecimentos no ambito da
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educacao, o presente artigo pautou-se na pesquisa bibliografica, visto que
segundo Gil (2009: 50) “é desenvolvida a partir de material ja elaborado
e constituido principalmente de livros e artigos cientificos”, bem como
nos estudos de tedricos tais como: Morin (2001), Santi (2003), Rovighi
(1999), Ringer (2004), Singer (1995), Kolakowski (2002), Harris (1989),
entre outros.

Do ponto de vista metodoldgico, empregamos a analogia da rede:
trata-se de mostrar a func¢ao da ética dentro do saber e do comportamen-
to humano, reconhecendo como determinante, em um ou outro caso, a
estrutura do tipo reticular.

Manuel Castells fala da “sociedade em rede” para indicar o ele-
mento determinante da sociedade do conhecimento:

Nossa explora¢ao das estruturas sociais emergentes em distintos ambitos
da atividade e da experiéncia humanas conduz a uma conclusao geral:
como tendéncia histérica, as fun¢des e os processos dominantes na era
da informagao cada vez mais se organizam na forma de redes. Essas cons-
tituem a nova morfologia social de nossas sociedades e a difusdo de sua
légica de enlace modifica de forma substancial a operagao e os resultados
dos processos de produgao, a experiéncia, o poder e a cultura. Embora a
forma em rede da organizagdo social tenha existido em outros tempos e
espacos, o novo paradigma da tecnologia da informagao proporciona a
base material para que sua expansao abranja toda a estrutura social. Além
disso, argumenta que a légica de enlaces provoca uma determinagao so-
cial de um nivel superior ao dos interesses sociais especificos expressos
por meio das redes: o poder dos fluxos tem prioridade sobre os fluxos de
poder. A presenca ou a auséncia na rede e a dindmica de cada uma frente
aos demais sdo fontes cruciais de dominio e mudanga em nossa socieda-
de: uma sociedade que, portanto, pode ser denominada, com proprieda-
de, a sociedade em rede, caracterizada pela preeminéncia da morfologia
social sobre a a¢do social (Castells, 1996: 549).

No contexto da sociedade em rede, fica evidenciado o potencial
das relagoes que se estabelecem entre os sujeitos para o processo de cons-
tru¢do coletiva de conhecimentos, diretamente influenciado pelo com-
portamento psicossocial e pelo saber filoséfico da ética. A estrutura em
rede, a0 mesmo tempo em que viabiliza a inovagdo e a construgdo de co-
nhecimento, ndo perde a propriedade do equilibrio, mantendo a sintonia
entre as partes que a constitui, conforme destaca Castells:

As redes sdo estruturas abertas, capazes de se expandirem sem limites,
integrando novos nds que podem se comunicar entre si. Uma estrutura
social que se baseia nas redes é um sistema dindmico e aberto, suscetivel
a se inovar, sem ameagar seu equilibrio (Castells, 1996: 549).
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A construcdo da malha

Tempos dificeis, de transi¢ao e crise, de tal forma exigentes de
reflexdo e de atuagdo como nunca a humanidade viveu anteriormente.
Tudo carece de novos parametros e os que serviam ja estdo obsoletos.
Nesse contexto, é certo que as agdes humanas se apresentaram sempre de
maneira tao diversificada quanto incoerente e hd muito tempo esse tema
ocupa as reflexdes dos fildsofos.

Montaigne jé se referia a “incoeréncia de nossas a¢des”, em seus
Ensaios, ao afirmar que:

Os que se dedicam a critica das agdes humanas jamais se sentem tao
embaragados como quando procuram agrupar e harmonizar sob uma
mesma luz todos os atos dos homens, pois estes se contradizem comu-

mente e a tal ponto que ndo parecem provir de um mesmo individuo 301
[...]. Somos todos constituidos de pegas e pedagos juntados de maneira
casual e diversa, e cada peca funciona independentemente das demais.

Dai ser tao grande a diferenga entre nds mesmos quanto entre nos e
outrem (Santi, 2003: 90).

O ser humano do século XXI é o mesmo, mas também é outro. A
par de mudangas de paradigmas o conhecimento se popularizou e, em
nossos tempos, o acesso ao conhecimento cientifico, artistico e filoséfico
estd disponivel em diferenciados meios de comunicagdo, de tecnologias
da informagdo e, a compreensdo sobre o comportamento humano, di-
fundida e discutida com o homem comum segundo multiplos enfoques,
socioldgico, psicoldgico e filosdfico entre outros, também integram essas
discussoes.

Na Sociologia, por exemplo, ciéncia que estuda o homem
na sociedade, no final do século XIX, Emile Durkheim (Massella, 2006)
construiu uma metodologia cientifica para analisar as relagdes sociais,
estabeleceu o fato social como unidade de estudo dessa ciéncia, afirman-
do que as normas sociais antecedem o individuo e determinam cddigos
coletivos com poder de coercao sobre o individuo. Por outro lado, Marx
(Rovighi, 1999) trouxe uma visdo critica da sociedade e Weber (Ringer,
2004) questionou em que medida existe verdades objetivamente validas
no ambito da vida social por meio da pesquisa cientifica. Harriet Marti-
neau, uma soci6loga pouco conhecida nos dias de hoje, mas influente em
seu tempo, ocupou-se em escrever How to observe morals and manners
(1838), livro em que articulou os principios e métodos da pesquisa social
experimental. Estes e outros cientistas sociais estabeleceram perspectivas
diferenciadas sobre o homem enquanto ser social e estabeleceram as ba-
ses da Sociologia como ciéncia.
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Entretanto, se atualmente hd convergéncia na discussdo sobre o
que é Sociologia, o 4mbito de atua¢do do socidlogo estd mais restrito a
docéncia e a atuacdo em pesquisas de opinido, pesquisas eleitorais, em
Marketing e Recursos Humanos, espagos que dificilmente favorecem a
critica ou ampliagao de consciéncia sobre os rumos das sociedades.

Segundo Raposo (2006), na trajetéria das ciéncias sociais ha um
ponto de vista convergente no que se refere as mudangas evolutivas a teoria
evolucionista de Charles Darwin de 1872, “cujos principios de continui-
dade da mudanga histérica, multidirecionalidade, seletividade, criatividade e
progressividade da evolugdo das espécies tiveram uma influéncia primordial
sobre as teorias do desenvolvimento psicolégico” (Neri, 1995: 17).

Nessa perspectiva, em linhas gerais, considera-se que a Psicologia
nasceu oficialmente como ciéncia hd cerca de 130 anos. No inicio das
guerras mundiais, a Psicologia surgiu em um momento de difusdo por
meio da psicometria e dos testes psicotécnicos, 0s quais apontaram para
o mundo um meio de avaliar os melhores para os campos de batalha e,
posteriormente, no pds-guerra, as neuroses e patologias, que incapaci-
tavam os ex-combatentes para a vida em comum, pois demonstravam a
necessidade dos conhecimentos e terapias psicolédgicas.

Com o avanco dos estudos acerca das vertentes das linhas de pen-
samento psicoldgico, o campo de atuagdo multiplicou-se em diversas are-
as ao longo do século passado e, pesquisadores, tendo como fundamentos
as teorias de Wundt, Skinner, Freud, Jung, Carl Rogers entre outros, cons-
trufram explicagdes valiosas na drea da Psicologia, possibilitando funda-
mentos para reflexdes e préticas (Davis e Oliveira, 1994).

O papel da Filosofia nesse cendrio de inovagdes e de contradigoes
tem sido avaliado. Talvez nao tdo exaustivamente quanto necessario, mas
o suficiente para compreender que cabe a ela a funcdo de desenvolver
uma consciéncia critica sobre o conhecimento, a razao e a realidade so-
cial, bem como sobre o agir pessoal.

Nos primeiros séculos da modernidade, novos paradigmas preci-
savam ser instalados e definirem-se novas vertentes para o pensamen-
to. Na construcao dessas ideias estdao especialmente Bacon, Descartes e
Pascal, filésofos que trazem contribui¢des decisivas, como fundadores de
linhas de pensamentos (Rovighi, 1999).

Bacon (1561-1626) constata que a Filosofia precisa de uma grande
restauracdo de suas bases para que o conhecimento cientifico se amplias-
se. Advoga a experiéncia como fonte para afirmagao do saber e dispensa a
fundamentacao por meio de silogismos. Até entao, a Escoldastica, utilizan-
do o método indutivo, buscava antes refletir sobre as causas do que a res-
peito da experiéncia e tinha como objeto do conhecimento a metafisica,
mais do que a fisica. Bacon inicia suas reflexdes tentando responder como
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o homem pode ir além dos limites que a perda do paraiso nos trouxe
(Rovighi, 1999).

Entende-se que o conhecimento cientifico é um requisito para a am-
pliacdo do saber e para a expansdo do processo de civiliza¢do. Entretanto, o
conhecimento e a caridade ndo podem ser mantidos em separado:

E minha humilde oragio [...] que o conhecimento que estd sendo des-
carregado de agora que o veneno que a serpente infundida, e que faz a
mente do homem a inchar, ndo pode ser sibio acima da medida e da
sobriedade, mas cultivar a verdade na caridade [...]. Enfim, eu o faria
tratar de uma adverténcia geral para todos; que consideram que sdo os
verdadeiros fins do conhecimento, e que eles buscam nao é tanto para o
prazer da mente, ou de contengao, ou de superioridade aos outros, ou
para o lucro, ou fama, ou poder, ou qualquer dessas coisas inferiores,

mas para o beneficio e uso da vida, e que aperfei¢oar e governa-la na 303
caridade. Pois foi a partir do desejo de poder que os anjos cairam, da
luxtria de conhecimento que 0 homem caiu, mas de caridade nao pode

haver excesso nem fez anjo ou homem jamais chegou em perigo por ele
(Prefacio, Inst Magna.:. Bacon, IV [1901], 20 £.).

Em sua nova maneira de ver, tudo passa pela percepcio dos sen-
tidos e pela comprovagdo, mas acrescenta ainda a necessidade de que o
conhecimento deve apresentar resultados ativos e fecundos para a vida
prética. Saber é poder e, portanto, o conhecimento deve trazer para o
homem o império sobre a natureza. E, justamente ao elaborar sua obra, o
Novum organum ou “Novo método ou Manifestagdes sobre a interpreta-
¢30 da natureza” é que ele expde 0 método indutivo.

Bacon ocupou-se diretamente em investigar ou construir o cam-
po da ética ao escrever e publicar sua primeira obra, Os ensaios (1597),
em que aborda temas politicos, sociais, religiosos e do autoconhecimento
humano, mas também, ao estabelecer leis e métodos que resultaram em
novas condutas para o avanco do conhecimento. Propde a desconstrugdo
das falsas ideias, alertando sobre os preconceitos, ou idola, que classifi-
ca como principais responsdveis pelos erros cientificos e individuais, no
Novum organum. Sdo de quatro espécies: os inerentes a espécie humana;
aqueles que sdo resultados de educacio e dos costumes; os provenientes
da linguagem e da vida publica e os que ele chama de idolos de Teatro e
que hoje podemos comparar com as aliangas e representa¢des que ainda
sdo feitas para manuten¢do do poder. Interessante observar que ele mes-
mo foi acusado de suborno, em 1621, e foi o que o levou a abandonar a
vida publica e dedicar-se a Filosofia e ciéncia (Rovighi, 1999).

Entretanto, é dificil fazer priticos esses campos, pois, justamen-
te como Bacon percebeu, as pessoas preferem acreditar naquilo que elas
querem que seja verdade. Assim, um modelo uma vez instalado deriva em
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acdes que se transformam em regras morais e pautam uma ética peculiar
segundo considera cada individuo.

No século XIX, quando o Positivismo se instalou no campo das
ciéncias pensou-se que a Filosofia teria concluido sua fun¢do, uma vez
que caberia ao conhecimento cientifico e a tecnologia a resposta as ques-
toes que vinham inquietando a humanidade hd tanto tempo. Entretanto,
a propria ciéncia se mostrou um risco por ser isenta de aten¢ao sobre as
consequéncias de suas descobertas e praticas tecnoldgicas. No séc. XX, o
pragmatismo, considerando a utilidade e a eficiéncia como critérios de
verdade, acentuou a caréncia de uma avalia¢ao voltada para o futuro.

O conhecimento ou ciéncia, que teve inicio na antiga Grécia de
maneira integra, multiplicou-se em divisdes e terminologias e hoje a ci-
éncia tem a tendéncia a ser mais multidisciplinar e mais interativa. Existe,
entretanto, um rebaixamento por parte do publico leigo, acompanhando
a tendéncia unificadora global, interpretacdo completamente equivocada
das afirmacdes cientificas que nem sempre demonstra a capacidade de
autocritica.

Atualmente, pensa-se numa restrigao tematica ao campo de abran-
géncia da Filosofia, mas, indiscutivelmente, a ética ndo teve diminuida
sua participagao.

Os fios da malha

Para que o didlogo aconteca e o fio do entendimento néo se perca
entre as geragdes e as culturas, é preciso compreender os referenciais e,
assim, compreender o que muda e o que permanece como sempre foi na
ética nas relagdes humanas.

Como acompanhamento as ciéncias humanas cabe a Filosofia des-
vendar e apontar para a a¢do correta. Entretanto, a etimologia explicita
que comportar vem de comportare, latim, que tem o sentido de ser capaz
de portar em si, mas para a Filosofia seria bastante conhecer o que o ser
humano comporta, uma vez que a missdo do fildsofo sempre foi e ainda
¢ a de buscar principios e finalidades.

Outro conceito, o de conduta, pode nos levar mais longe, ou mais
perto do entendimento, uma vez que sua raiz etimolégica (conducta,
latim) tem o significado de agdo deliberadamente direcionada.

Rousseau atribuiu a civilizagdo a responsabilidade pela origem do
mal e se baseou na cren¢a sobre a bondade natural do homem. Nascemos
simples, sem malicia e o processo de socializa¢ao tira de nds a ingenuida-
de. Entende-se que a socializa¢do se inicia com o aprendizado da Moral e
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tem continuidade com a formagao da ética. Aprende-se a moral; assume-
se a ética.

Ou melhor, a moral é um produto da cultura: constitui a moral
o que é admitido, aprovado, consagrado e compartilhado em um grupo
social. Se a cultura compde-se das crengas, valores, hébitos, costumes que
vao se transformando ao longo dos tempos e sdo préprios, constituidos
por e para cada grupo ou subgrupo humano, nao se estabelecem, portan-
to, de maneira imutdvel que possam ser referéncia inicial perene, ainda
que sirvam de paradigma (do grego parddeigma). Por outro lado, a ética
é 0 que assumimos pessoalmente como verdadeiro, bom e 1til, a partir do
que aprendemos da moral.

Se moral é agirmos segundo os modelos da sociedade e do subgru-
po em que nascemos ou aderimos e ser ético é pensar antes... Saber no

e vai ) 5es. , ..
e vai dar assumir decisdes. Se moral é defender os principios de nosso 305
u i ético € lev: i % v v
rupo social e ser ético é levar em conta a realidade a nossa volta e ver o
que é, em vez de “ver” o que se quer.

Nesse contexto, pensar em certo e errado, num mundo de vale
tudo, que oferece tantas possibilidades, parece fora de época. Entretanto,
dos atos do ser humano decorrem consequéncias que precisamos ponde-
rar antes de assumir fazé-los.

Portanto, de que maneira a estrutura de ensino pode fundamen-
tar-se em agoes éticas que conduzam a exceléncia nas relagdes humanas?

A questao pode ser entendida como se referindo ao lugar da ética
no campo dos saberes sobre as agdes humanas, como a Sociologia e a
Psicologia. Conforme abordado anteriormente, seu papel seria esclare-
cer o sentido das a¢des humanas. Mas como inseri-la dentro da tarefa
da Sociologia ou da Psicologia compreendidas como “ciéncias sobre o
comportamento dos seres humanos de modo que nao resulte em mera
aplicacdo externa ou em mera justaposi¢do como se a ética fosse uma
qualidade que emanasse e nao decorresse das a¢des?”.

A reflexdo do ser humano sobre sua prépria realidade tem sido
uma constante ao longo da Hist6ria. Assim se tem configurado sua com-
preensao do que significa pertencer a uma tnica espécie bioldgica dotada
para a reflexdo, a inica capaz de um comportamento ético. O conheci-
mento de si mesmo e sua percep¢do da referéncia a um ambito de valo-
res com proje¢ao da dimensdo ética foram unidos. Ao mesmo tempo, o
avanc¢o no conhecimento tem sido inseparavel da capacidade do homem
de emitir juizos de valor sobre suas préprias agoes. Impde-se, portanto,
uma considera¢ao do homem em sua perspectiva moral.

Com o desenvolvimento das ciéncias da vida, o homem tem apro-
fundado em sua prépria natureza bioldgica, dimensdo fundamental da
existéncia de todos nés. O valor de cada ser humano, a consideracao dos
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direitos de todos, chegara a ser algo estabelecido de que nao cabe prescin-
dir sem violar normas.

Referimo-nos anteriormente a Sociologia e a Psicologia como sa-
beres sobre os seres humanos, bem como ao lugar e a fun¢io da Filosofia
em geral e da Etica em particular em relagdo com as mesmas. H4 apenas
quatro décadas que se comegou a utilizar o termo Bioético, para referir-se
as obrigag¢des do ser humano com o mundo do vivo (Potter). As possi-
bilidades crescentes da Biomedicina e a atengdo a satde a servigo do ho-
mem demandam que a pratica cientifico-médica se atenha a uma forma
correta de fazer, e justamente por isso a Bioética resulta essencial. O éxito
da Bioética, como uma ética aplicada ao desenvolvimento recente, parece
que poderia estar precisamente nessa exploracao das crescentes possibi-
lidades da Biomedicina e a atencdo a sadde, cujos progressos alimentam
cada dia mais op¢des a servico da humanidade.

Nao deixa de ser chocante que o auge da Bioética tenha lugar pre-
cisamente quando algumas tendéncias do pensamento pds-moderno
postulam a aceitacdo do fracasso da razao, que implica tanto na rentincia
ao conhecimento da realidade em seus fundamentos quanto na aceitagdo
da exigéncia de que a verdade do homem (incluida a verdade ética) deva
submeter-ser as interpretacoes que cada qual queira fazer. Um represen-
tante desta forma de pensar, Vattimo que compreendera que a verdade é
inimiga da democracia, defendendo a Filosofia como uma interpretagdo
da época que molda um sentimento difuso sobre o sentido da existéncia
em um certo mundo histérico (Vattimo, 2010).

O paradigma da Bioética como saber que implica um conheci-
mento cientifico dos seres humanos, com base na perspectiva bioldgica e
ética, pode ser um referencial para a justificativa epistemolégica da Filo-
sofia em geral e da Etica em particular em relagdo a Sociologia e a Psicolo-
gia como ciéncias do comportamento social e mental dos seres humanos.

A bioética

A Bioética ndo prescinde da objetividade cientifica sobre a vida
do homem, a vida humana constitui o elemento essencial de referéncia
(Brenner, 2003), a0 mesmo tempo em que envolve o estabelecimento de
juizos de valor que supdem um salto adicional, porque a vida do ser hu-
mano, sua significacao e seu valor, vao bem mais além do que representa
sua propria natureza biolégica. Com base nesses fundamentos, precisa-
mente em funcao de “argumentos éticos”, se busca a justificativa de op-
¢oes que, em tempos bem recentes, foram claramente proscritas, como o
aborto provocado, e que chegaram a estar completamente inseridas em

Sophia 13: 2012.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



Ana Paula Costa e Silva, Denise Maria dos Santos, Sabino de Juan Lépez

nossas sociedades. Se propdem op¢des que, em suma, baseiam-se em do-
minar a vida humana, pelo menos em determinadas etapas. Outra ten-
tagdo é da Medicina Prometéica' como se estivesse nas maos do homem,
ndo somente alcancar melhorias de sua vida e de sua qualidade de vida,
mas também a capacidade de regenerar seus corpos, prolongar sua exis-
téncia bioldgica indefinidamente, inclusive de transformar sua vida até
alcangar formas inimaginédveis no passado.

Isto significa que o ser humano constitui uma referéncia bioética
fundamental, porque é o tnico ser vivo capaz de um comportamento
moral. Para Ayala (2007), a Biologia é suficiente para compreender a na-
tureza ética do comportamento humano, mas ndo para explicd-la. Sabe-
mos que somos a Unica espécie bioldgica capaz de atuar antecipando as
consequéncias de nossas a¢des, e de escolher. Fazer escolhas em fungio

dos critérios de verdade, bem, amor e justica. A Bioética, portanto, se 307
presta desde o seu nascimento, coincidente com a emergéncia da nova QS\J
Biotecnologia, a estabelecer um sistema de referéncias para julgar sobre

a moralidade das acdes humanas em relaco a vida, em especial da vida
humana.

No que se refere a fundamentacao da Bioética, apesar de ser uma
disciplina recente, encontramo-nos com atitudes que remetem a histéria
da reflexdo ética, a posturas cldssicas: 1) a valorizagdo das consequén-
cias (Consequencialismo, Utilitarismo), 2) o seguimento de normas ou
principios universais (Deontologismo, Principialismo) 3) a énfase nos
valores, porque desde Husserl e Max Scheler falamos com mais clareza
da apreensdo intuitiva dos valores, que trata de ir mais além de Kant,
estabelecendo o fundamento dltimo dos valores no amor do qual sdo
capazes as pessoas.

Ha tentativas de se encontrar caminhos dedutivos ou indutivos
para se chegar as solugdes ou aos principios, da mesma maneira que se
apresentam propostas para se chegar a acordos por meio de uma ética
discursiva, reconhecendo a dificuldade de chegar a propostas de aceitagdo
universal em uma sociedade que, por definicao, é e hd de ser pluralis-
ta. Nesse contexto, a reflexdo bioética, por diversos angulos, conduz com
frequéncia a discussoes dsperas ou conclusdes opostas. Tal é o caso que
oferece o conceito de dignidade humana.

A vida humana (sua dignidade) constitui o elemento essencial de
referéncia para a Bioética. Qualquer texto a ela relacionado dé contetido
a declaragoes ou tratados internacionais, como o C6digo de Nuremberg,
a Declaracao de Helsinki, o Convénio sobre a Biomedicina e os Direi-
tos Humanos (Convénio de Oviedo), a Declaragdo Universal sobre o
Genoma Humano e os Direitos do Homem etc. Em todos eles, aparece
a dignidade humana, seu respeito, seu reconhecimento, sua promogao,
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como o principal argumento. Proclama-se com grande nitidez e clareza
de tal modo que se poderia afirmar que a Bioética nasce para promover
a dignidade humana. Sem o reconhecimento da dignidade, certamente
esse paradoxo torna-se realidade, esse conflito irresoltvel ao qual fazem
referéncia os pensadores aludidos.

Os exemplos de sua viola¢do tém levado a:

- Regimes totalitdrios (Nazismo, Estalinismo). O processo de
Nuremberg é concluido com a condenagao de médicos por cri-
mes contra a humanidade.

- Sem remontarmos a tempos que nos parecem distantes, temos
proximos vérios exemplos nos quais se realizaram experiéncias
com seres humanos sem o seu devido consentimento. Nos Es-

308 tados Unidos estdo revendo a experiéncia com seres humanos

S que teve lugar na Guatemala, durante os quarenta; ou os expe-
rimentos de Tuskegee (Alabama) com infecgdao experimental
de afroamericanos ou de ex-combatentes da segunda guerra
mundial; inclusive nos sessenta em Willowbrook (NY) e no
Jewish chronic disease hospital, em New York.

- Surgiu de tudo isso algo tao bdsico como a concessao do con-
sentimento informado, que deveria se incorporar a todas as
propostas e tratados, culminando no convénio de Oviedo.

- A questdao que imediatamente se coloca é o que acontece com
aqueles que ndao podem consentir.

O professor Francesc Torralba revisou com profundidade o con-
ceito de dignidade humana, sua evolug¢do ao longo da histéria, e os di-
ferentes significados. Torralba (2005) aponta trés sentidos de dignidade
humana.

- Dignidade ontoldgica: qualidade inseparavelmente unida ao
ser humano em virtude de o ser. Sua formacdo depende da re-
flexdo sobre a prépria natureza do ser humano e o acesso que
podemos ter ao conhecimento. Alguns reduzem essa dignidade
ao gozo de uma qualidade de vida, consciéncia, ou capacida-
de de autodeterminagdo. Ao contrdrio, compreendemos a dig-
nidade como o valor intrinseco que todo ser humano possui,
independentemente de suas circunstancias, idade, condi¢ao
social, estado fisico ou psiquico. A condi¢ao digna da vida hu-
mana ¢é invaridvel desde o momento que passa a existir até a
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morte, e independente das mudancas de condigdes ao longo da
existéncia humana.

- Dignidade ética: refere-se ao agir, o homem como ser livre que
pode agir livremente tomando decisdes. Kant distinguiu entre
dignidade ontoldgica, como valor intrinseco, invioldvel, incon-
dicional, que nio varia com o tempo e ndo depende de circuns-
tancias exteriores ou de consideragdes subjetivas, e dignidade
moral, como aquela que o homem tem em maior ou menor
grau de acordo com as agdes que realiza, se essas sdo coerentes
ou ndo com a dignidade ontolégica do ser humano.

- Dignidade teoldgica: a que corresponde ao homem como fi-
lho de Deus e imagem e semelhanga do Criador. As contri-
buigoes de Karl Rahner a esse respeito tém sido extensas e
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esclarecedoras.

Até agora, a ideia da dignidade humana, enquanto apoio e refe-
réncia, sua determinagdo resulta ser também um problema decorrente
do fato de que, obviamente, ndo se trata de um 6rgdo do nosso corpo a
ser descoberto, nem de uma nog¢ao empirica, mas que sem essa ideia seria
impossivel responder a uma pergunta muito simples: o que ha de errado
com a escravidao? (Kolakowski, 2002).

Tal polémica se desencadeia especialmente em 2003, com um arti-
go editorial da revista British Medical Journal, escrito pela professora de
ética médica Ruth Macklin, intitulado a dignidade é um conceito inutil,
no qual se afirma:

Portanto, por que se apela em numerosos textos e informes a dignida-
de humana como se significasse algo mais que o respeito pelas pessoas
e sua autonomia? Uma explicagdo possivelmente estd na referéncia a
dignidade humana em numerosos ambitos, especialmente religiosos,
ainda que ndo unicamente na Igreja Cat6lica. Contudo, esta referéncia
religiosa ndo ¢ suficiente para explicar como e por que este termo tem
penetrado na literatura secular sobre ética médica. Como também nao
explica a relevancia nos textos sobre direitos humanos, jd que somente
uma pequena parte da literatura ética médica se ocupa da relagao entre
saude e direitos humanos. Ainda que siga sendo um mistério, o diag-
ndstico esta claro. A dignidade é um conceito inttil para a ética médica
e pode ser suprimido sem que se perca conteido (Macklin, 2003: 20).

O questionamento da dignidade do ser humano leva posterior-
mente a problematiza¢dao do conceito de pessoa em autores como Singer
(1995) (ser capaz de ter consciéncia do eu), Harris (1989) (capaz de va-
lorizar sua propria existéncia), Engelhardt (1995) (ser autonomo). Esta
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linha de raciocinio, tdo visitada atualmente por muitos bioeticistas, sem-
pre conduz ao mesmo resultado: a excluir do conceito de pessoa indivi-
duos da espécie, ou determinadas etapas de sua vida. Adentrando-se em
um labirinto reducionista, se sai dele como se pode, por exemplo, atri-
buindo a certos individuos a condi¢ao de pré-pessoas ou de ex-pessoas.

O debate em torno da ideia de dignidade humana representa um
elemento comum a qualquer contexto cientifico, a existéncia de questoes
debatidas convivendo com o consenso a respeito de outras.

O objeto de nossa referéncia a Bioética era a exposi¢ao dos ele-
mentos que a poderiam constituir como paradigma de uma Etica dos
comportamentos sociais e mentais humanos. Sintetizando, pode-se afir-
mar que a Bioética se apresenta como o estudo sistemdtico das dimensdes
ético das ciéncias da vida em uma perspectiva interdisciplinar, incluidas a
visdo moral, as decisdes, a conduta, as linhas de a¢ao etc.

Nesta descrigdo geral, é possivel identificar os seguintes elementos:

a. E um estudo sistemdtico, por isso merece o estatus de discipli-
na, que ndo se pode reduzir ao mero conhecimento explicativo
cientifico do comportamento social e mental do ser humano.

b. Interdisciplinar, que envolve outras disciplinas, ndo apenas a
Medicina ou as Ciéncias da saide, mas também o Direito, a
Politica, a Economia, a Filosofia etc.

c. A vida, objeto da bioética: a vida e a existéncia do ser humano,
como as agoes do homem, sao percebidas como dotadas de sen-
tido e significado. A finalidade da bioética é formular juizos de
sentido e significado a respeito dos conhecimentos cientificos
das disciplinas em torno da vida. A vida humana, elemento de
referéncia das ciéncias da vida, também o é da Bioética, uma
vez que possibilita encontrar critérios, normas ou principios
que guiem o fazer do homem perante a vida e elaborar leis ade-
quadas para o desenvolvimento e o progresso da humanidade.

d. Etica aplicada: a Bioética é uma ética situada no dmbito das
éticas aplicadas.

e. Estd constituida pelo consenso e pelo debate: fazem parte da
Bioética tanto as questdes em torno as quais existe consenso
como aquelas que sdao objeto de debate.

Etica e ciéncias do comportamento (social e psiquico) do ser hu-
mano
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No entanto, o nosso probelma nao se referia a fungao da ética no
ambito da vida, a Bioética, mas sim a fungdo da ética dentro do 4mbito
dos saberes sobre as a¢des humanas, como a Sociologia e a Psicologia.
O problema central era a inserc¢ao da ética na tarefa da Sociologia ou da
Psicologia compreendidas como “Ciéncias sobre o comportamento dos
seres humanos?” E como os contetidos da ética conferiram qualidade a
nossas agoes.

Compreendemos que a Bioética, enquanto saber que envolve um
conhecimento cientifico dos seres humanos na perspectiva biolégica e
ética, pode ser vista como um paradigma para justificativa epistemold-
gica da inser¢ao da Etica tanto na Sociologia como na Psicologia como
ciéncias do comportamento social e mental dos seres humanos.

Estamos em condigbes de afirmar que se pode tomar a Bioética
como paradigma na meidade em que podemos compreender uma rela-
¢ao similiar entre Etica e as ciéncias do comportamento humano, a So-
ciologia e a Psicologia.

Nio faremos um desenvolvimento completo, mas nos limitaremos
a indicar como uma ética do comportamento dos seres humanos, Psicoso-
ciética, pode estar constituida por elementos andlogos aos identificados na
Bioética, que foram anteriormente descritos: é um estudo sistemético, in-
terdisciplinar (Sociologia, Psicologia, Ciéncias da Educacao, Filosofia, Poli-
tica Economia etc), o comportamento psicosocial humano, objeto da Bio-
ética, uma ética aplicada, que estd constituida pelo consenso e pelo debate.

Conclusoes

No presente artigo, pretendiamos responder a questao lan¢ada so-
bre a educa¢io, uma educagdo que prepare para os tempos atuais, marca-
dos por incertezas e pela complexidade, num mundo em transformacao;
um modelo de educagdo preciso, adequado, necessdrio e coerente para os
nossos tempos e para a consecug¢do da evolugao.

Na introdu¢ao, apresentamos o contexto da reflexao estabelecida:
por um lado, o fato de que os seres humanos sdo o resultado de um
processo evolutivo, por outro lado, o significado deste processo
evolutivo, a sua adaptacdo a diferentes ecossistemas naturais e cul-
turais nos quais tém sobrevivido, adaptacio tal que o obriga a estar
imerso em um processo continuo de formagao e desenvolvimento de
competéncias e habilidades.

Na andlise desenvolvida, servimo-nos da analogia da “malha’”, ter-
mo esse que envolve diferentes significados:
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Tecido de pequenos anéis ou ligacoes de ferro ou de outro me-
tal, ligados entre si, como em “meias de malha”.

Cada um dos quadrados que formam o tecido da rede.

Vestido de ponto muito fino que justo ao corpo, usam os artis-
tas de circo, bailarinas e ginastas, como “as desportistas usavam
uma malha com as cores nacionais”.

Uma malha, portanto, é uma estrutura reticular diversificada

e, a0 mesmo tempo, unitdria, com espagos reticulares separados e, ao
mesmo tempo, unidos por meio dos nés que indicam continuidade de
espagos reticulares diversos; com extensdo aberta e indefinida, que, ao
mesmo tempo, possui contornos precisos. Portanto, uma estrutura ple-
na de paradoxos.

A partir da reflexdo e exposi¢do estabelecidas, é possivel extrair

quatro principais conclusdes, quais sejam:

1. Necessidade de um paradigma de educa¢do mais inclusivo:

muitos sistemas educativos “formalmente estruturados” mos-
tram-se fragmentados em sua realidade. O elemento integra-
dor e unificador é a sua estrutura: a estruturagao em etapas, ci-
clos, niveis; estruturagdo de contetidos do tipo cognitivo, social,
econdmico, politico etc.; no entanto, na base dessa estrutura
unitdria, subjaz uma fragmentagao radical, incapaz de produzir
um compromisso que envolva a solidariedade social.

O paradigma da educagao inclusiva pode se revelar como mais

capaz de atender tanto a necessidade de unidade quanto a diversidade

social.

O compromisso ético, foco da educagao: na exposi¢ao desen-
volvida, afirmamos que “as concep¢des atuais de educagao
exigem reafirmar o ser humano, por intermédio de seu papel
nas transformagdes em que a sociedade se compromete, e cada
vez mais, com a formagao para a cidadania”; um pouco mais
adiante, afirmamos também que “nessa visao de observador e
co-responsavel pelo desenvolvimento humano, compreende-se
como eixo norteador das relagdes que perpassa todos os cam-
pos do conhecimento, a ética nas relagdes humanas”

Dada a diversidade da malha educativa, o que pode desempenhar

a fun¢io do no reticular é a ética. Falar de ética é falar tanto de compro-
misso quanto dos seres humanos envolvidos em tal compromisso. Reco-
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nhecer a centralidade do compromisso ético na educa¢ao ndo seria mais
que uma consequéncia de reconhecer o educando no centro do processo
educativo.

3. A ética tem um lugar justificado na a¢ao/profissio educativa
e na teoria da educag¢do: no contexto da analogia desenvolvi-
da, o desenvolvimento do processo educativo seria andlogo ao
processo de constru¢do da malha. Nesse contexto, nos ques-
tionamos sobre a maneira como a estrutura de ensino pode
ser fundamentada em acdes éticas que conduzam a exceléncia
nas relagdes humanas. Diziamos também que era a questdao do
lugar da ética no ambito dos saberes sobre as agdes humanas,
como a Sociologia e a Psicologia.
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Com frequéncia, o reconhecimento da ética e dos valores na edu-

cagao faz parte do habitual; mas talvez seja um reconhecimento mais
voluntarista que devidamente justificado. Assim, o lugar da ética na es-
trutura ou na a¢ao educativa é mais produto de uma decisao ou compro-
misso pessoal que de uma justificativa do tipo tedrico-prética, que seja
bem fundamentada.

Na referéncia que fizemos a Bioética, tivemos a inten¢do de mos-
trar a possibilidade de uma justificativa tedrica do lugar central que rei-
vindicamos para a ética, tanto no ambito do exercicio da a¢ao educativa,
como no conjunto das ciéncias sociais, incluidas as ciéncias da educagao.

4. Etica, um “n6” na rede dos saberes sobre o comportamento hu-
mano psicossocial. Como a Etica pode contribuir para a cons-
tru¢do do conhecimento sobre a educa¢éo, o saber psicoldgico,
pedagdgico, socioldgico? Qual pode ser sua fun¢ao? Expressan-
do-nos em termos da linguagem do modelo da rede, sua con-
tribui¢ao derivaria do desempenho de uma fun¢ao nodular na
rede dos saberes educacionais:

— Como ética dos comportamentos e saberes educacionais:
sua funcio seria determinar o marco ético do comporta-
mento, investigagdo e aplicacao dos conhecimentos relati-
vos a educacio.

— Como saber cientifico ético da educacio: significaria o re-
conhecimento da dimensdo normativa ética dos saberes.
Os saberes cientificos educacionais assumiriam a fung¢ao
normativa da ética, e nesse sentido seriam os fundamentos
da ética.
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Caberia uma terceira possibilidade: afirmar o valor dos saberes
relativos a0 comportamento educativo, mas entendendo que o que
se deve entender como “base cientifica do comportamento e do saber
cientifico” seja determinado tanto a partir da ética como dos saberem
cientificos; que a ética assuma uma fung¢do na determinagdo do valor
do comportamento, da investigacdo e da aplica¢do cientifica no 4&mbito
da educacio.

Notas

1 O termo “medicina prometéica” parece ter comegado a ser utilizado em um edi-
torial da revista New England Journal of Medicine, fazendo referéncia ao mito de
Prometeu, que depois de roubar o fogo dos deuses para entregd-lo aos homens, foi
punido a ficar acorrentado de modo que os abutres pudessem devorar seu figado.
Para prolongar o tormento, os deuses provocavam sua regeneragao hepatica todos
os dias. (Nadia Rosenthal, 2003: Prometheus’s vulture and the stem-cell promise.
New England Joumal of Medicine 349:267).
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Resumen

El presente trabajo se refiere a las experiencias en la construccién del conocimiento con la implementacién del
Curso de Probabilidad y Estadistica en modalidad mixta (integracion de aulas virtuales en la educacién presencial),
también conocido como ambiente b-learning, utilizando Moodle, para disminuir la brecha digital entre las nuevas
generaciones (nativos digitales) y los docentes (migrantes digitales), con el fin de que en las incursiones iniciales en
el uso de las TICs se cometan menos errores en dreas como cobertura e inclusion, pero también en aspectos relacio-
nados con pertinencia, eficacia, flexibilidad e innovacién.

A finales de 2009 se realizaron las primeras experiencias en el uso de las TICs mediante la implementacion de un
aula virtual en la Carrera de Ingenieria Quimica de la Escuela Politécnica Nacional (EPN), estableciendo un espacio
de reflexién en torno a la planificacion de la ensenianza y el buen uso de la tecnologia, y procurando que el ambiente
de aprendizaje haga énfasis en la construccién del conocimiento a través del trabajo colaborativo.

Palabras clave

Constructivismo, trabajo colaborativo, nuevas tecnologias, b-learning.

Abstract

The present work makes reference to the experiences of the construction of knowledge in the Course of Proba-
bility and Statistics in mixed modality (virtual classroom integration in classroom education), also known as b-lear-
ning environment using Moodle, pretending to reduce the digital divide between the new generation (digital natives)
and current teachers (digital immigrants), in order that in the initial forays into the use of the new technologies will
make fewer mistakes in areas such as coverage and inclusion, but also in aspects of relevance, efficiency, flexibility,
and innovation.

In late 2009, the first experiments were conducted in the use of ICTs by implementing a virtual classroom on
Probability and Statistic Course in the Engineering Chemistry Carrier, National Polytechnic School (EPN), esta-
blishing a space of reflection around education planning and good use of technology, ensuring that the learning
environment emphasizes the construction of knowledge through collaborative work.

Magister en Estadistica Aplicada, posgrado en Gerencia Educativa y experta en e-learning (educacion virtual) y
en medios digitales (centros de comunicacion virtual, periddicos digitales, recursos de la web y fotografia digi-
tal). Ingeniera quimica y docente de la Escuela Politécnica Nacional (EPN). Colabora con Editorial Santillana
del Ecuador.
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Introduccion

Segun la teoria constructivista, “Piaget (1970) localiza el conoci-
miento en la relacion entre la experiencia que se tiene con la realidad del
medio circundante y las estructuras de pensamiento que se van desarrol-
lando a partir de ella, para adaptarse al mundo” (Ordofiez, 2004: 9). Una
persona que aprende algo nuevo, lo incorpora a sus experiencias previas
y a sus propias estructuras mentales, que dependerdn del entorno en el
que se desenvuelve y del grado de interaccidn y desarrollado. Cada nueva
informacion es asimilada y depositada en una red de conocimientos y ex-
periencias que existen previamente en el sujeto, como resultado podemos
decir que el aprendizaje no es ni pasivo ni objetivo, por el contrario es un
proceso subjetivo que cada persona va modificando constantemente a la
luz de sus experiencias.

El aprendizaje se volvera significativo en la medida en que el in-
dividuo lo aplique para solucionar situaciones problematicas cotidianas
y esto permitird que todos los procedimientos de desarrollo del pensa-
miento se alberguen en la memoria de largo plazo y no sean olvidados.

El problema de las matematicas y el constructivismo se origina en
el hecho de dar clase todos los dias y definir cuales son las claves del tra-
bajo de construccién del conocimiento en la actividad diaria del aula. Se
pueden enunciar algunas claves como:

- Laracionalizacion, ajuste y renovacion de contenidos matema-
ticos que se evidencian al potenciar el cdlculo mental, la aprox-
imacion, el tanteo y la prevision-estimacion de resultados. El
desarrollo de la vision espacial y de la intuicién geométrica, la
orientacién y representacion espacial, la localizacion y descrip-
cién de objetos en el espacio.

- Laalfabetizacién matemadtica y el sentido numérico, como pro-
cesos de construccién y reconstruccién personal y grupal de
los contenidos, partiendo de los conocimientos matematicos
previos y priorizando la comprension de todos los procesos, fa-
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voreciendo los de especulacién, observacién, experimentacién
y el uso del error como una fuente de informacién excepcional
e instrumento de aprendizaje.

- La resolucién de problemas presentados de diferentes mane-
ras, en formatos diversos y con varios niveles de razonamiento,
para favorecer y crear un clima de respeto, de aprendizaje entre
sujetos iguales y de trabajo colaborativo, asi como para la po-
tenciacion de la autonomia.

- La globalizacién de la matemdtica, es decir, debe ser accesible
y comprensible para todos, ayudando a nuestros estudiantes a
experimentar la aplicacién de la misma en la vida cotidiana,
planificando actividades relacionadas con la actualidad diaria

como fendmenos naturales y sociales, campeonatos deportivos, 319
epidemias, etc.
- Los juegos como medio para potenciar el gusto por las matema- QS\J

ticas pueden ser un contexto adecuado que favorezca la memo-
rizacién y los aprendizajes numéricos basicos, el cilculo mental,
las operaciones fundamentales y la resolucién de problemas,
buscando y analizando estrategias ganadoras y perdedoras.

Haciendo una breve referencia al uso de las TICs en los procesos
educativos, se puede mencionar autores como Stefany Herndndez Re-
quena (2008: 28), quien dice: “el significado es construido en la manera
en que el individuo interacttia de forma significativa con el mundo que
le rodea”. Esto permite enunciar que un conjunto de transformaciones
econdmicas y sociales cambiardn la base material de nuestra sociedad en
forma permanente, como parte de esta cultura de la informacién.

Tal vez uno de los fendmenos mds espectaculares asociados a este
conjunto de transformaciones haya sido la introduccién generalizada de
las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién (TICs) en
todos los dmbitos de nuestra vida, pues estin cambiando nuestra ma-
nera de hacer las cosas, de trabajar, de divertirnos, de relacionarnos y de
aprender.

Aungque los cambios han sido generalizados, el mundo de las escu-
elas y sus aulas no se han transformado en la misma medida y velocidad
como nuestra sociedad. Asi, es inevitable pensar que los nifios y jévenes
que llegan a nuestras aulas poseen una percepcién diferente de la rea-
lidad y que traen consigo expectativas sobre el tipo de interaccién que,
posiblemente, no tienen mucho que ver con lo que efectivamente ocurre.
Al respecto no hay que olvidar que el papel de la escuela, a lo largo de la
historia, fue el de transmitir el conocimiento o la informacién que debia
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ser del dominio de los estudiantes, lo cual definié claramente el rol de los
profesores y el de los alumnos.

La llegada de las TICs a las escuelas implica nuevas concepciones
del proceso de ensefianza-aprendizaje. El énfasis se traslada desde la en-
sefianza hacia el aprendizaje estableciéndose nuevas funciones para los
alumnos y profesores. El alumno se transforma en un participante activo
y constructor de su propio aprendizaje y el profesor asume el rol de guia
y facilitador de este proceso, por lo cual varia la forma de interactuar con
sus alumnos, la forma de planificar y de disefiar el ambiente de apren-
dizaje. Debe manejar un amplio rango de herramientas de informacién
y comunicacién actualmente disponibles y que pueden aumentar en el
futuro, establecer interacciones profesionales con otros profesores y es-
pecialistas dentro de su comunidad y también externos.

“El constructivismo ya habia destacado que esa manera de enten-
der el proceso de ensenanza-aprendizaje era demasiado ingenua, y que
nuestra atenciéon debia centrarse en ayudar al estudiante a construir el
conocimiento a partir de su experiencia previa” (Vidal Lorente, 2008: 5),
anclando la informacién nueva en la informacién anterior. Esto puede
resultar ttil para comprender la necesidad de innovacién educativa y
para dar sentido a los aportes de la psicologia cognitiva y su visién de los
procesos de aprendizaje.

En este sentido, el objetivo de la construccién del conocimiento
en el Curso de Probabilidad y Estadistica es disminuir la brecha digital
entre las nuevas generaciones (nativos digitales) y los docentes actuales
(migrantes digitales), con el prop6sito de que en las incursiones iniciales
en el uso de las TICs se cometan menos errores en las dreas de cobertura
e inclusién, pero también en aspectos relacionados con pertinencia, efi-
cacia, flexibilidad e innovacién.

La hipétesis planteada para el presente trabajo afirma que existe
un efecto de mejoramiento en las calificaciones parciales, que se asumen
como forma de evidenciar un mejor aprendizaje, con la aplicacién del
método mixto en el Curso de Probabilidad y Estadistica.

A continuacién se detalla el proceso de construccién del conoci-
miento en un curso de modalidad mixta:

- Propésito

- Condiciones del ambiente de aprendizaje

- El por qué (justificacién)

- El para qué (objetivos general y especificos)

- Breve descripcion del método y adaptaciones realizadas

- Recursos didécticos
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- Proceso de aplicaciéon

- Conclusiones y recomendaciones

Construccion del conocimiento en el Curso

de Probabilidad y Estadistica

A finales de 2009 se realizaron las primeras incursiones de imple-
mentacién de un aula virtual en la Carrera de Ingenieria Quimica de la
EPN. El objetivo inicial fue introducir a los estudiantes en el mundo de
las propuestas educativas virtuales y en el manejo de las herramientas de
un campus virtual basado en Moodle (Modular Object-Oriented Dyna-
mic Learning Environment). Por otra parte, se estableci un espacio de
reflexién en torno a la planificacion de la ensefianza y el buen uso de la 321

tecnologia, procurando que el ambiente de aprendizaje haga énfasis en la QS\J

construccion del conocimiento y el trabajo colaborativo, considerando
que tanto los entornos como los aprendizajes constructivistas deberian
caracterizarse principalmente por:

- Ser un proceso de construccién individual y proveer a los estudi-
antes el contacto con multiples representaciones de la realidad

- Mostrar que las multiples representaciones de la realidad eva-
den las simplificaciones y representan la complejidad del mun-
do real

- Construir el conocimiento dentro de la reproduccién del mis-
mo, la cual se produce a través de las interacciones individuales
y grupales que se realizan en el aula, respetando los diversos rit-
mos y maneras de construir los diferentes tipos de contenidos
matematicos

- Resaltar tareas auténticas de una manera significativa en el
contexto en el que se encuentra el estudiante, en lugar de dar
instrucciones abstractas fuera de contexto

- Proporcionar entornos vinculados con la vida diaria o casos
basados en el aprendizaje, en lugar de una secuencia prede-
terminada de instrucciones

- Fomentar la reflexién en la experiencia

- Incluir el contexto y el contenido dependiente de la construc-
ci6n del conocimiento
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- Apoyar la construccion colaborativa del aprendizaje a través de
la negociacién social y no de la competencia entre estudiantes,
para obtener apreciacién y conocimiento.

4Por qué es importante esta modalidad?

La sociedad ecuatoriana y especialmente el sistema de educacion
superior requieren comprender la necesidad de modificar los modelos
tradicionales para crear entornos de aprendizaje que alberguen propues-
tas flexibles, incluyendo el uso de métodos mixtos en la cotidianidad
académica. El rol del docente en el proceso educativo debe cambiar, pasar
de protagonista principal a gufa y facilitador de la ensefianza-aprendizaje.

322 Los factores que obligan la prontitud en nuestro cambio como do-

centes son:

- Importancia creciente de la educacién informal
- Necesidad de nuevos conocimientos y competencias

- Urgente labor compensatoria frente a la ‘brecha digital™

La generacién de un proyecto b-learning entre la clase presencial y
el aula virtual implica:

- Lacreacion del ambiente b-learning
- Larealizacion de la propuesta educativa creativa

- La estructuracién académica de una aula bajo la metodologia
PACIE2

- La validacion académica de la actividad virtual

- La determinacion de los errores frecuentes en la integracion

La integracion del aula virtual en la educacion presencial ha provoca-
do una serie de efectos como:

- Dudas y expectativas por parte de autoridades

- Emociones positivas preliminares por parte de los estudiantes

- Confusién y conflicto al inicio de las actividades planificadas
en el aula hasta su familiarizacién y adaptacién

- Construccién del propio conocimiento por parte de los estudi-
antes
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- Generacién de trabajo colaborativo, propiciando la solidari-
dad, la tolerancia y el compafierismo

- Satisfaccién por lograr el cumplimiento de tareas y actividades
en plazos y condiciones establecidas, asi como la adquisicién de
nuevas habilidades para alcanzar un aprendizaje significativo y
no solo un puntaje minimo de aprobacién

4Para qué incursionar en esta modalidad?

El objetivo general de la propuesta planteada considera importan-
te concientizar sobre la necesidad de modificar los modelos tradicionales
para crear entornos de aprendizaje que alberguen propuestas flexibles, in-
cluyendo el uso de métodos mixtos, lo que implica la integracion de aulas
virtuales en la educacién presencial (conocidos como ambientes b-lear-
ning), para proporcionar nuevas competencias tecnoldgicas, construccion
del conocimiento, trabajo colaborativo y aprendizajes significativos.

Los objetivos especificos de esta propuesta fueron:

- Crear un ambiente b-learning (clases presenciales-actividades
virtuales) adecuado

- Realizar una propuesta educativa creativa, considerando los di-
ferentes métodos de ensenanza y estilos de aprendizaje

- Enmarcar la tecnologia y su potencial en las posibilidades de
aprender

- Verificar la estructura académica del aula PACIE

- Dar a conocer el entorno virtual de ensenanza y aprendizaje, y
sus principales herramientas

- Validar académicamente la actividad virtual

- Disenar propuestas didacticas desde la perspectiva de lo apren-
dido, reflexionando sobre las propias précticas de la ensefianza
y evidenciando los errores en la integracién

- Aprender a utilizar los méddulos bésicos de un entorno virtual
de ensenanza y aprendizaje

Breve descripcion del método y las adaptaciones realizadas

La presente propuesta incluye los beneficios tanto de la educacién
presencial como de los métodos de b-learning (educaciéon 100% virtual),
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utilizando una parte del tiempo en el trabajo en el aula virtual y la otra
parte en las clases presenciales.

“La interaccién debe ser un elemento bésico en un proceso forma-
tivo. Si este proceso se planifica reduciendo la presencialidad, tenemos
que hacer mds hincapié en lograr suplir la no presencia del formador
para que los estudiantes se sientan acompafiados y apoyados en todo mo-
mento” (Flores Alarcia, 2012: 32). Se evidencia, entonces, la necesidad
de una motivacién y tutoria permanente que estimule el intercambio de
dudas, experiencias y aprendizajes entre los estudiantes y entre estudian-
tes-tutor. Por otro lado, algunas investigaciones afirman que:

En cuanto alas herramientas utilizadas para apoyar el aprendizaje, mien-
tras mas ubicuo y diverso sea el uso de las tecnologias de informaciéon
y comunicacién, mds probable es que se desarrollen nuevas habilidades
y aprendizajes que resulten invisibles o ignorados por los tradicionales
instrumentos de medicién del conocimiento (cuestionarios, exdmenes
parametrizados, pruebas de selecciéon multiple, etc.) (Cobo, 2011: 26).

Esto nos lleva a situaciones en las que al comparar los resultados
obtenidos en el aprendizaje y en la percepciéon de los estudiantes que
aprenden con diferentes métodos, estrategias y/o recursos didécticos, no
siempre se evidencian los resultados en forma inmediata, pudiendo pasar
desapercibidos muchas veces.

Se ha enfatizado en la importancia de los recursos digitales como
apoyo para el logro del aprendizaje y la motivacion del estudiante, siem-
pre y cuando sean minuciosamente planificados, implementados y ret-
roalimentados. Muchos estudios realizados afirman que “los roles mas
importantes en la educacién han sido la transformacién en tres aspectos
que ha sufrido el proceso de la ensefianza: 1) su naturaleza; 2) el lugar y la
forma donde se realiza; 3) el papel a desempenar por los estudiantes y los
profesores en tal proceso” (Hernandez Requena, 2008: 28). Esto sugiere
que los medios de instruccién en los que el estudiante tiene el control ge-
neran una mayor motivacion, lo que trae un sentimiento de mayor confi-
anzay autonomia, y esto le facilita el logro de los objetivos de aprendizaje.

“El proceso es complejo puesto que la secuencia o la presenta-
cién de los contenidos no siempre se corresponderd necesariamente con
la secuencia o con la organizacién que nos parezca logica y natural de los
contenidos” (Esteban, 2008: 10).
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Detalle de los recursos didacticos utilizados

Los siguientes materiales de apoyo se desarrollaron para ser pues-
tos a disposicidn de los alumnos en el aula virtual:
- Wiki sobre la importancia de la estadistica

- Documentos PDF tanto de contenidos como de ejercicios y
problemas resueltos

- Libros de diapositivas
- Glosarios de términos elaborados por los estudiantes
- Cuestionarios en linea para autoevaluacion

- Enlaces con pédginas web e informacién previamente revisada
para ampliar ciertos temas

- Especificaciones para talleres 325
- Slides y videos tanto sobre los contenidos de la materia como S
sobre valores humanos y motivaciéon

- Animaciones flash para un breve escape de la estadistica

Detalle de la aplicacion

Planificacion y —— Envio del listado de
validacion de los estudiantes al
bloques adicionales /4 administrador de la
para completar las plataforma para
16 semanas del que habilite el
Curso y su nueva proceso de
incursién matriculacion
\
Entrega del nombre
BCS&%SS %Iy de usyarios y
BLOQUE 1. cuyas contrasefias a cada
pantallaé s estudiante para

presentan a

acceder al Aula
Virtual mediante el

continuacion enlace:

Primeras
incursiones y
familiarizacion

con la estructura

del Aula Virtual
para su uso

Figura 1. Proceso de aplicacion
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Bloque O: bloque de informacion

Se recomienda colocar un titulo claro en la parte superior del aula

con alguna imagen que dé fuerza y caracterice al espacio virtual. Se con-
figura este bloque con las siguientes actividades basicas:
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Guia para iniciar (una breve explicacién de como manejarse en
el aula virtual)

Presentacion del aula (una exposicion corta de la materia y de
las politicas de evaluacion del aula)

Foro informativo: novedades (las actividades que se deben rea-
lizar y otras noticias relacionadas con la materia)

Foro o chat social: cafeteria virtual (para que lo usen a criterio
de los participantes)

Foro técnico: taller (para apoyar en los problemas que ocasione
la participacién en el aula)

Bloque I: contenido académico y actividades planificadas

En el bloque 1 se expone la informacién necesaria para que los

estudiantes lean y entiendan la actividad que se realizara. Se agrega la ac-
tividad planificada con un contenido claro y concreto. Ademas se incluy-
en las actividades y recursos necesarios para complementar la actividad
que se debe realizar.

Semana a semana

Se publican paulatinamente los bloques de las unidades de estudio.

Conforme a las recomendaciones de la estructura ideal de un aula virtual.
Cada bloque debe contener:

Sophia 13: 2012.

- Area de Recursos de Informacién: puede incluir libros electré-

nicos, archivos digitalizados, enlaces a sitios web, etc.

- Area de Actividades a Cumplir: debe permitir verificar que los

recursos publicados han sido revisados por los estudiantes y
puede incluir foros, consultas, tareas, etc.
Area Construyamos Conocimiento: debe permitir la aplicaciéon

de lo aprendido para generar nuevo conocimiento y puede in-
cluir talleres y proyectos.
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- Area Comprobemos lo Aprendido: debe permitir verificar el
aprendizaje logrado y puede incluir tareas, cuestionarios en li-
nea, etc.

Ultima semana: bloque de clausura o cierre

Cuando termina el tiempo establecido (16 semanas) se califica o
evalta el trabajo realizado y se publican los resultados obtenidos, sea en
la misma actividad o agregando una tarea con el puntaje respectivo y
seleccionando la opcion “actividad no en linea”. Es importante felicitar
destacando la participaciéon de quienes lo lograron e incentivar a quienes
no lo hicieron para una préxima ocasiéon. Asimismo, se publica en este
bloque un enlace para llenar una encuesta de opinion, la despedida y un
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mensaje de humor.

Conclusiones

- Se establecié una comparacion de las calificaciones de la pri-
mera y segunda evaluacién parcial de los diferentes grupos de
estudiantes de los semestres a partir de finales de 2009 hasta
finales de 2011, pretendiendo validar la aplicacion de la meto-
dologia. Se puede evidenciar que las notas de la primera evalua-
cién parcial en realidad no mejoran significativamente, incluso
se detecta en todos los casos un cierto grado de inconformidad
frente a la nueva modalidad que deben enfrentar. Sin embargo,
lentamente en todos los casos, a medida que se familiarizan y
aceptan la nueva forma de trabajar, se aprecian mejoras signifi-
cativas visibles en las actitudes y aptitudes de los estudiantes.

- Realizando pruebas ‘’ de Student3 para dos muestras relaci-
onadas, a un nivel de significancia del 0,05, prueba de signifi-
cancia de dos colas,4 estadisticamente se llega a la conclusion
de que no existe mayor diferencia entre las medias de las dos
muestras, es decir, las calificaciones de la primera y segunda
evaluacién parcial no tienen diferencias. Estadisticamente, pa-
receria que no causa efecto de mejoramiento la aplicacién del
método mixto en el Curso de Probabilidad y Estadistica.

- Elresultado de la evaluacién por parte de los estudiantes, en lo
concerniente a la relevancia de los contenidos y la metodologia
aplicada, fue que “a menudo les ha sido atil”
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El resultado de la evaluacién respecto a la promocién del pen-
samiento reflexivo, la interaccién entre ellos y el apoyo por par-
te del tutor en el proceso, fue similar al anterior.

El resultado de la evaluacidn respecto al sentimiento de apoyo
entre los companeros y a la interactividad entre ellos, fue de
“alguna vez”. Cabe aclarar que en la encuesta de evaluacion, se
considera una escala de cinco puntos, de la siguiente forma:

Casi nunca 1
Rara vez 2
Alguna vez 3
A menudo 4
Casi siempre 5

Comparando las habilidades de los grupos de los diferentes
semestres, en referencia al manejo de la computadora, muy
particularmente de hojas electrénicas, como las de Excel, se no-
tan muchas diferencias de grupo a grupo, lo cual se refleja en
el momento de realizar tareas y actividades tanto presenciales
como virtuales.

Los cortes de energia eléctrica y la falta de conexién a internet,
en su momento dificultan, el trabajo ya que no se pudo tener
acceso al uso de las computadoras ni al aula virtual y muchas
actividades tuvieron que ser reprogramadas.

Recomendaciones para futuras aplicaciones

Sophia 13: 2012.

Seria conveniente seguir utilizando en los siguientes periodos
académicos el aula virtual en modalidad b-learning para re-
producir y mejorar resultados, documentando y analizando las
experiencias previas.

Se debe reflexionar permanentemente acerca de cudl es la tec-
nologia requerida por los estudiantes para favorecer procesos
de pensamiento cada vez mds complejos y conseguir su auto-
motivacién.

Se necesita contar con asistencia pedagdgica y técnica para el
desarrollo de materiales.

Se debe motivar la capacitacion docente, fundamental para que
puedan involucrarse con la tecnologia necesaria. Dado que la
introduccién de tecnologia provocara un mayor compromiso
de los docentes con los procesos de aprendizaje de sus estu-

© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



Monica Mantilla Hidalgo

diantes, serd necesario también favorecer las posibilidades de
trabajo en equipo de los profesores, tener en cuenta sus dispo-
nibilidades de tiempo, una remuneracién adecuada, etc.

- Se debe conseguir la asignacién de un ntimero de horas al tutor,
para trabajo en el aula virtual.

- Se debe promover la participacién de los estudiantes en los
cursos basicos de computacién y especialmente en el manejo
de hojas electrénicas para facilitar su trabajo tanto en clases
presenciales como virtuales.

- Se debe insistir en la necesidad de trabajar en un laboratorio
que tenga una computadora para cada estudiante, de tal forma
que se desarrollen las habilidades y la construccién del conoci-

miento individual. 329
- Eltutor debe liberar su imaginacion y creatividad a fin de gene- QS\J
rar el ambiente necesario para aprovechar de la mejor manera

las caracteristicas de los recursos multimedia, procurando pro-
ducir objetos de aprendizaje 6ptimos en beneficio del entorno
educativo.

Notas

1 Expresion que hace referencia a la diferencia socioeconémica entre aquellas comu-
nidades que tienen internet y aquellas que no, aunque también se puede referir a
todas las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién como teléfonos
celulares y otros dispositivos electrénicos. Ademads, alude a las diferencias que exis-
ten entre grupos segun su capacidad para utilizar las TICs de forma eficaz, gracias a
los distintos niveles de alfabetizacién y capacidad tecnolégica.

2 Las siglas significan: Presencia-Alcance-Capacitacion-Integracion-Elearning. Se
trata de una “metodologia que permite el uso de las TICs como un soporte a los
procesos de aprendizaje y autoaprendizaje dando realce al esquema pedagégico de
la educacion real” (Camacho, 2008: 3).

3 Prueba ‘t’ de Student: se emplea el estadistico ‘t’ para dos muestras relacionadas,
cuando los sujetos son medidos en dos condiciones diferentes, es decir, tenemos
un grupo de sujetos al que le tomamos una medida antes de la aplicacién de un
tratamiento (pre-test), seguidamente aplicamos el tratamiento y volvemos a hacer
la misma medida (post-test). El interés es saber si hay alguna diferencia entre las
dos medidas. Si hay diferencias en la media (o promedio), podemos decir que el
tratamiento ha tenido algun efecto y determinar el sentido de las diferencias. pero
si no hay diferencias no podemos asegurar que el tratamiento ha tenido efecto
alguno.

4 Pruebas de significancia de una y dos colas. Una prueba es de una cola cuando la
hipétesis alternativa H1 indica una sola direccién y la relacion entre las medias indi-
ca que la primera es menor que la segunda o la primera es mayor que la segunda (H
l:ul <u2 6 ul >u2).Sino se especifica direccién en la hipétesis alternativa, es
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decir, la primera media no es igual a la segunda media (H 1: u 1 = u 2), se acusa una
prueba de dos colas.
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Resumen

La historia de la humanidad se encuentra atravesada por el deseo de conocer, de aprehender el mundo y sus fené-
menos de manera que sean comprensibles e inclusive modificables. Este proceso se inicié con la pregunta filoséfica,
con ese cuestionamiento basico que ha llevado al ser humano a indagar profundamente en diversos campos, pero que
a la vez ha ido fraccionando el saber y provocando el olvido del horizonte original en pos de un almacenamiento gi-
gantesco de datos que, en dltima instancia, simplemente es eso: una base informativa que ha olvidado al ser humano.
sPuede la filosofia superar este problema y devolvernos al verdadero conocimiento?
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Abstract

Humanity’s history is crossed by the desire to know, and to apprehend the world and its phenomena so they
become understandable and even modifiable. This process began with the philosophical question that has led the
human being to dig deeply in various fields but also has broken up the knowledge causing forgetfulness of the ori-
ginal horizon towards a giant amount of data that, at the end, is just that: an informative storage that has forgotten
humanity. Can philosophy overcome this problem and return us back to the true knowledge?
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La realidad es infraccién.

La irrealidad también lo es.

Y entre ambas fluye a veces un rio de espejos
que no figura en ningtin mapa.

(Antonio Juarroz)

A modo de introduccién hemos de aceptar como circunstancia
evidente que el conocimiento realiza un corte transversal en la realidad
del ser humano, corte que se inicia con la apropiacion que hace el homi-
nido del mundo que lo rodea: un cerebro mejor preparado genera una
conciencia mds efectiva que aprehende los objetos externos convirtién-
dolos en suyos. ;Cémo? Mediante la palabra. No ha existido en la historia
otra herramienta tan eficaz y a la vez tan imperfecta para asir y asirse
al mundo, este elemento fundamental de la razén humana comienza a
transformar la relacién hasta entonces existente entre el ‘ente’ y el ‘otro’’
pues ya no se trata solo de encontrarse en el mundo, sino de nombrar-
lo, generando un aparente abismo entre el sujeto que conoce y el objeto
conocido, alcanzando asi el nivel mds alto de abstraccidon que a su vez se
basa en una serie de simbolos creados por el ser humano: de ahi que sea
util pero no completo y que justamente el ser humano se aduefie —de
cierta manera— de lo que nombra. Se genera asi, en tltima instancia, una
nueva relacion que ya no estd al mismo nivel de ‘sujetos’, sino de un ‘suje-
to’ que nombra, que selecciona y de un ‘otro’ u ‘objeto’ que es nombrado.
En ese campo surge la pregunta sobre el conocer, sobre el hacer del co-
nocer, sus posibilidades, falencias e imposibilidades; frente a lo cual este
articulo pretenderd, simplemente, recordar la importancia del sustento
filos6fico del conocimiento aunque durante la exposicién también pueda
derivar en una propuesta filoséfica acerca del verdadero conocimiento,
aquel que es transdisciplinario en la esencia y no solo en el método. Sin
embargo, sexistira tal episteme? ;0O se mantendrd aun la filosofia en una
busqueda utdpica?

La filosoffa puede preguntarse dénde ha comenzado el conoci-
miento, refiriéndose a un posicionamiento histérico-temporal, sin em-
bargo, esto nos lleva, inevitablemente, a preguntarnos qué es el conoci-
miento y si tal cosa existe. Cassirer dird que: “el conocimiento concebido
de modo ingenuo, es un proceso por el que elevamos a conciencia, repro-
ductivamente, una realidad ya de por si existente, ordenada, estructura-
da” (Cassirer, 2004: 11), acepcidn bastante sencilla que nos lleva a consi-
derar a la conciencia humana como un espejo que lo refleja todo, sin
embargo, la humanidad no se ha construido en ningun lugar del globo
como una masa homogénea que comparte las mismas impresiones sobre
lo externo, por tanto Cassirer expondra en contra de la anterior acepcién
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unidireccional y reduccionista que “el saber conceptual, cualquiera que
él sea, no consiste en una simple repeticién sino en la estructuracién y
transformacion interior de la materia que el mundo exterior nos pro-
porciona” (Cassirer, 2004: 11), a partir de lo cual podemos inferir que el
conocimiento del mundo se inicia antes de la palabra, pero se construye
y universaliza solo a partir de esta.

;Qué conocemos? Serd el siguiente posible cuestionamiento filosd-
fico donde se da paso a lo que denominaré: desviacién de la conciencia.
Al menos en el mundo occidental? el conocer tiende a buscar lo externo
sin que ello signifique un desentendimiento completo del propio ‘yo), ya
que desde sus inicios la filosofia busca ser la clave hacia el holismo de la
humanidad, sin embargo, esto no evita que desde los primeros fil6sofos
naturalistas la pregunta filoséfica recaiga sobre el mundo: Tales y Anax-

imenes buscarian el arjé de esta realidad que nos rodea pensando, muy 337
probablemente, que al encontrar esa esencia encontrarian la razén mis- S
ma de su ser.

Es asi que estas primeras pesquisas filoséficas llegan a conclusiones
materiales acerca de la sustancia’® (aqui entendida en su acepcién aristo-
télica) de la realidad, en el caso de Tales el arjé es el agua y en el de Anax-
imenes es el aire; nétese por tanto que fisica y filosofia no se encontra-
ban distanciadas, sino que buscaban una complementacién justamente
porque el conocimiento era uno, pero a él se podia acceder de diferen-
tes maneras. En ese entonces la filosofia mantenia, atin, una concepcién
holista sobre si misma ya que no se trataba simplemente de un andlisis
sobre las ideas, sino que estaba enmarcada dentro de un mundo fisico
que era innegable, lleno de formas y estructuras que por el mismo hecho
de rodearnos merecian ser estudiadas filoséficamente. Lastimosamente,
tiempo después, acontecid el divorcio entre la ciencia y la filosofia, crean-
do un espacio delimitado para cada una, donde parece imposible que se
infiltren entre si.

;Qué es el conocimiento hoy?, se dice el fildsofo y tiembla frente a
la idea de un comercio de la informacién; la desviacion de la conciencia
no solo ha derivado en lo externo, sino que también comienza a comerci-
ar con tal o cual dato, conclusién o investigacién. Nos encontramos fren-
te a una banalizacién del conocimiento donde prima la cantidad frente a
la calidad, la imagen frente al contenido, la repercusién econémica frente
a la verdadera contribucién hacia la humanidad.

Maria Teresa Pozzoli dird, en efecto, que “ninguna dimensi6én hu-
mana escapa a la regulacién que ejerce el imperativo del pragmatismo
econémico” (Pozzoli, 2007: 1). Bajo esta premisa es necesario también
recordar que el conocimiento ha mantenido desde los inicios una di-
mensién politica que responde a la coyuntura histérica: para citar un
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ejemplo recurriré a la filosofia de la Edad Media, donde “la filosofia [...]
se da la mano en este periodo con la fe religiosa, y la fe religiosa con ella”
(Hirschberger, 1959: 215) situacién que sin ser del todo nueva (conside-
rando que en otros sistemas filoséficos como el egipcio se manejaba la
misma estructura), si se constituye como caracteristica importante gra-
cias al trabajo realizado, en Occidente, por la Iglesia. Por tanto, puede
aceptarse y constatarse que la mayor parte del conocimiento generado
durante el Medievo ha sido regulado por los grupos de poder corres-
pondientes, limitindolo en ciertos émbitos y desarrolldndolo con mayor
fuerza en otros.

Asi, concluimos que el conocimiento no es —ni de cerca— indepen-
diente, sino que depende de quienes puedan controlar su produccién
(como en otras esferas humanas: arte, lenguaje, religion, etc.). Mds atn,
hoy en dia el fildsofo se encuentra frente a un conglomerado de conoci-
miento‘s, es decir, el ser humano comienza a mesurarlo y cuantificarlo,
proceso que se inicia, segtin Pozzoli, con los descubrimientos de Newton,
donde toda la realidad parece poder reducirse a un sistema mecanico pre-
visible y —lo que es mds peligroso para la filosofia y las ciencias humanas
en general— objetivo.

La mensurabilidad, la cuantificacién y la descomposicién en elementos
sencillos, la materialidad de la realidad, se convierten en los referen-
tes centrales que sirven para describir la realidad objetiva de cualquier
hecho. De estos pardmetros queda exenta la realidad de la cultura, del
amor o de las naderias del arte, quedando relegadas a la evaluacion de la
subjetividad del sujeto (Pozzoli, 2007: 3).

De hecho, la ciencia plantea un modelo del conocimiento que
rompe epistemoldgicamente con los saberes populares, con la opinién
y con toda comprensiéon de mundo que tenga un cardcter precientifi-
co,* eliminando asi a la reflexién filoséfica. La realidad se materializa y
el conocimiento va de a poco especializindose, pero también olvidando
el horizonte, el inico horizonte real que posee y por el que es poseido: la
humanidad. Esta situacién se evidencia en campos como el de la ciencia
médica o bioldgica donde se realizan nuevos y descubrimientos impresi-
onantes que ayudan a esclarecer pequefias partes de grandes problemas;
en apariencia esto no es una dificultad, pero se convierte en tal cuando
los investigadores buscan estas respuestas con una finalidad distinta a la
de ayudar y contribuir a que todos los seres humanos tengan mejores
condiciones de vida. Es entonces cuando la humanidad, en cuanto hori-
zonte real del conocimiento, se convierte en un espejismo y los cientificos
aislados promulgan sus avances ignorando que mujeres y hombres son
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seres biopsicosocioculturales, es decir, que sus problemas estdn interco-
nectados y por ende no tienen una sola respuesta.

Sin embargo, no se puede pensar que el despertar cientifico sea el
unico culpable de esta situacién epistemoldgica; si bien aparece como
el modificador constante de los paradigmas humanos, la filosofia se ha
alejado sutilmente del quehacer humano, permitiendo que el “olvido
del ser” heideggeriano contintie con su labor deshumanizadora. Ya no
se halla una filosofia como la naturalista, donde el conocimiento podia
constituirse con una sola esencia pero ser alcanzado mediante diversas
metodologias. No. Como Stephen Hawking se atreve a demostrar:

Viviendo en este vasto mundo [...] nos hemos hecho siempre una mul-
titud de preguntas [...] ;Cual es la naturaleza de la realidad? ;De dénde

viene todo lo que nos rodea? [...] Tradicionalmente, esas son cuestio-

. . , 339
nes para la filosofia, pero la filosofia ha muerto. La filosofia no se ha
mantenido al corriente de los desarrollos modernos de la ciencia [...]. QS\J
Los cientificos se han convertido en la antorcha del descubrimiento en

nuestra busqueda del conocimiento (Hawking, 2012: 11).

Por otro lado, debemos considerar que la construccién del conoci-
miento ha tenido su propio desarrollo histérico respondiendo a los diver-
sos factores contextuales por los que fue y es influenciado, encontrando
asi disputas sobre la forma en que este proceso se realiza: el racionalismo
de Descartes frente al empirismo de Bacon, por citar un ejemplo. Pode-
mos sefalar, sin embargo, que en la mayoria de casos y lineas filoséficas
surgidas se trata de un problema sobre el ‘sujeto’ que conoce y no tanto
sobre la posicion del ‘objeto’ en dicho conocimiento; entonces, el filsofo
pregunta si conoce mediante la razén o mediante la experiencia o tal vez
mediante una combinacién de ambas como propuso Kant.

Sea cual fuere la linea que se tome es inevitable regresar nuestra
mirada al ‘sujeto’ que aprehende y por ello es de vital importancia que en
toda construccién del conocimiento seamos capaces de observarnos, es
decir, capaces de medir nuestros actos recordando que no estamos solos
en el mundo, que el conocimiento no le pertenece a nadie mientras pueda
ser modificado y utilizado con diversos fines.

Ya con este panorama general sobre la actualidad filoséfica y gno-
seoldgica, podemos avanzar en nuestro cometido.

4Existe la transdisciplinariedad?

Presenciamos, en primera instancia, un problema de significacion.
Manejamos de forma semejante los términos transdisciplinariedad, in-
terdisciplinariedad, pluridisciplinariedad y multidisciplinariedad, como
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si fuesen sindnimos, cuando en realidad cada uno de ellos hace referencia
a una red de relaciones muy precisas y diversas que buscan alcanzar con-
clusiones acerca de un mismo conocimiento.

El origen de estos términos puede rastrearse como en un devenir
histérico, es decir, el uno fue la base (no la causa) del otro y asi sucesiva-
mente, pero aunque esto parezca evidente no necesariamente refleja la
realidad del conocimiento actual.

Haciendo un brevisimo recorrido encontramos que el inicio es la
multidisciplinariedad caracterizada por Jurjo Torres (1998) como una
coordinacién muy bésica y precaria entre disciplinas donde:

La comunicacién entre las diversas disciplinas estaria reducida al mini-
mo. Vendria a ser la mera yuxtaposicion de materias diferentes que son
ofrecidas de manera simultdnea con la intencién de sacar a la luz al-
gunos de sus elementos comunes, pero nunca llegan a hacer claramente
explicitas las posibles relaciones entre ellas (Torres, 1998: 278).

Por tanto, sobre el trabajo previo de la multidisciplinariedad apa-
rece la pluridisciplinariedad como la relacién donde las disciplinas logran
algun tipo de convergencia, por muy débil o minima que esta parezca, en
palabras de Basarab Nicolescu.

La pluridisciplinariedad consiste en el estudio del objeto de una sola y
misma disciplina por medio de varias disciplinas a la vez [...]. El objeto
saldra asi enriquecido por la convergencia de varias disciplinas. El cono-
cimiento del objeto dentro de su propia disciplina se profundiza con la
aportacion pluridisciplinaria fecunda (Nicolescu, 1994: 34).

Posteriormente aparece en escena la interdisciplinariedad donde
la convergencia disciplinaria ya no es aislada, sino constante e incluso
necesaria; asi lo describe Ezquiel Ander: “la problemadtica de la interdis-
ciplinariedad evoca la idea de puesta en comun y de intercambio entre
diferentes disciplinas. Es una forma de preocupacién por tender hacia
la unidad del saber, habida cuenta de la complejidad de lo real” (Ander,
1994: 93), es decir, aqui las diversas disciplinas ven desde el inicio una
meta en conjunto, reconociendo que el conocimiento constituye un gran
rompecabezas.

Con todo esto pareceria logico que el conocimiento humano avan-
ce de manera coherente e incluso holistica, sin embargo, atin falta un paso
clave hacia la dltima instancia: la transdisciplinariedad, ;qué factor la de-
termina? La palabra. El discurso. La posibilidad de expresar sus logros.

Si aceptamos que —como ya se habia sefialado— la palabra es la her-
ramienta principal para asir el mundo, es evidente que necesitamos un
lenguaje que logre expresar la transdisciplinariedad, que supere los vacios
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existentes entre las diferentes ciencias y sus logros, pues de otra manera
serd imposible que se dé a conocer. Sin embargo, es necesario sefialar que
este lenguaje no es simplemente el lenguaje 16gico-formal o filoséfico,
sino que debemos estar en la capacidad de reconocer la importancia de
otros lenguajes que, siendo diferentes, nos pueden mostrar un camino.
Histéricamente la relacion entre filosofia y poesia no ha sido bu-
ena, mas me parece pertinente citar aqui al poeta argentino Roberto Ju-
arroz para explicar cudl es la imposibilidad actual de la transdisciplina-
riedad. Juarroz plantea que el suceso transdisciplinario es, en si mismo,
un cambio de vision frente a la totalidad humana y por tanto necesita de
un cambio de lenguaje sin el cual la transdisciplinariedad se construiria
como un castillo en el aire.” Juarroz concluye que si existe tal lenguaje
transdisciplinario y lo encuentra en el arte, especificamente en la poesia.

En otras circunstancias esta salida seria totalmente valida, pero es ampli- 341
amente conocido que el lenguaje artistico no llega a todos y muchas veces QS\J
no logra expresar su cometido a los pocos que lo alcanzan, por tanto —al

menos por el momento— obviaremos esta propuesta.

Asi, scudl seria este lenguaje? ;Su inexistencia anularia la transdisci-
plinariedad? Aparentemente si, pues también es sabido que el lenguaje de
un fisico nuclear resulta completamente indescifrable para un ingeniero
comercial aunque ambos estén en la misma btisqueda de conocimiento‘s..

6Coémo crear un lenguaje transdisciplinario?

La respuesta a esta incdgnita ain es trabajada por todos, sin em-
bargo, podemos volver a la propuesta de Juarroz (ya que hemos obvia-
do su conclusién) solo para vislumbrar el inicio constructivo de dicho
lenguaje. Y en este punto el poeta argentino coincide de manera casi com-
pleta con el fisico rumano Basarab Nicolescu, al reconocer que el primer
paso es aceptar una realidad que no es estdtica, sino dindmica, que consta
de diversos ‘niveles® que deben ser manejados cada uno con su propio
lenguaje, pero que a su vez deben, de alguna manera, poderse acoplar
para una explicaciéon mas global sobre la realidad. No se trata de mezclar
los conocimientos para generar un lenguaje totalitario, sino de descubrir
dénde termina cada fraccién del conocimiento y déonde comienza la si-
guiente, con el fin de que ese lazo casi indistinguible exprese sus propias
conexiones. Reconocer que la realidad no es estdtica nos lleva a conside-
rar que es un gran conglomerado de relaciones interdependientes que se
necesitan la una a la otra para explicarse en conjunto.

Por tanto, la transdisciplinariedad tiene que trabajar sobre el cono-
cimiento de diversas maneras: 1) debe ser capaz de aceptar que sus limites
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son ambiguos y no determinarse totalmente a un solo dmbito, 2) debe ir
construyendo un lenguaje propio, a su medida y a medida de lo externo,
de los ‘Otros), quienes desean acceder a sus conclusiones aunque no se
encuentren dentro de su busqueda. ;Para qué conocer si no podemos
compartir dicho conocimiento? 3) debe ser capaz de volver a la filosofia,
es decir, debe ser parte misma del ser humano evitando separarse com-
pletamente de lo llamado externo, ‘ajeno’. La vuelta a la filosofia significa
regresar la mirada sobre el ser humano para desde alli reubicar todo el
conocimiento adquirido, implica que la ciencia sea capaz de preguntarse
sobre sus propios limites y sobre la necesidad de tomar en cuenta los
saberes populares, la cultura, las necesidades que nos afligen. No pode-
mos quedarnos en la exposicién del problema y no ofrecer una solucién,
por tanto, citando a la psicéloga Dolores Miranda, esta construccién del
lenguaje transdisciplinario debe ser obra de las universidades:

Las universidades tienen como parte de su misién el describir y produ-
cir explicaciones sobres las realidades, y mas importante, contribuir a
las transformaciones sociales que conduzcan a eliminar formas de do-
minacién y despojo. Esta éptica complejiza el papel de lo universitario
para asumir una responsabilidad que no es privativa de las disciplinas
con sus absolutos y exclusiones. Requiere otra manera de construir co-
nocimiento: transdisciplinar (Miranda, 2008: 3).

Desde esta propuesta se vislumbra, ademds, la finalizacién de una
era donde cada disciplina se postulaba como superior a otra haciendo
uso, cada una, de lo que Juarroz llama “lenguajes auxiliares”, es decir,
los referidos desde su 6ptica hacia el conocimiento. Solo generando una
conciencia acerca de la diversidad de realidades existentes los jovenes
estudiantes pueden reflexionar en otros dmbitos de aquellos a los que
estdn acostumbrados. El plano ético (que necesariamente se inmiscuye
en la filosofia) debe prevalecer en la formacién universitaria como base.
Y esta ética —siempre personal y auténoma- es la que en tltima instan-
cia puede, desde cualquier disciplina, encontrar al Ser cuando es capaz
de reconocerse a si mismo como un Yo independiente pero que no vive
de forma aislada, que tiene necesidades sabiendo que estas no pueden
violentar las necesidades de los Otros. Cuando se logra un real reco-
nocimiento de ese Yo como ser humano se descubre que existen Otros
que no son iguales, pero que de una u otra manera me recuerdan a mi
mismo y por tanto merecen también ser reconocidos. Este encuentro
del Ser simboliza el regreso a un estado mds armoénico donde no es ne-
cesario ‘chocar’ sino ‘dialogar’.
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Conclusion, solucion y filosofia &?

La transdisciplinariedad existe como concepto pero no como
préctica. Una de las razones es porque carece de lenguaje propio, lo que
hace imposible su rastreo en la vida humana diaria. No existe una visién
holistica de la humanidad (no del conocimiento sino de lo humano).

Cassirer (2004) declara que el conocimiento cientifico tiene una
prehistoria metafisica pues funciona apenas como un disfraz a la eterna
discusion filos6fica acerca del sujeto y el objeto; discusion que cambié de
paradigma a partir de Descartes con el famoso cogito, ergo sum, premi-
sa que alterd la situacion de la ‘entidad’ —comprendida bajo su acepcién
aristotélica—, pues el ‘ente’ comienza a tratarse como un objeto externo
que pasa, necesariamente, por la mente de un sujeto. Su existencia radica

en ese reconocimiento validado en la palabra, lo conocido no existe hasta 343
que no es nombrado, acudiendo a una dualidad casi insuperable que,
ademds, aisla al propio conocimiento como una realidad aparte, entre el

sujeto y el objeto: el conocimiento se distingue de ambos ya que se trata
de un nivel conceptual, abstracto, que si bien hace referencia al sujeto y
al objeto, no logra alcanzar completamente a ninguno de los dos. Nos es
necesario pero no nos pertenece. Sin embargo, antes de la duda cartesiana
la relaciéon entre entidades que conocian no era tan distante, situacién
que se hace evidente en Parménides cuando declara que “uno y lo mismo
es el pensar y el ser”, donde el conocimiento no estd aislado del ser y el ser
no estd aislando del pensamiento, la reflexion filoséfica de esta forma de
conocer parte de la totalidad hacia la totalidad.

En este punto parece importante recordar cudl es el conocimien-
to, pues cuando hablamos de una bisqueda estamos aceptando que de
una u otra manera tenemos informacién previa acerca del objeto de in-
dagacion. Si —como decia Ortega y Gasset— la filosofia es la visién de la
trastienda de la tienda, nos encontramos con que la filosoffa se encarga
de la realidad tltima como la teleologia de sus reflexiones. Sea cual sea la
rama en la cual se estd tratando todo quehacer filoséfico se pregunta en
ultima instancia acerca del Ser.” La cita de Gasset nos lleva a considerar,
por tanto, que la filosofia debe ser el pilar sobre el cual podemos levantar
el conocimiento, tomando en cuenta que todo conocimiento estd incom-
pleto si nos desconocemos a nosotros mismos como humanos. La filo-
sofia debe encargarse de ver mas alld de los avances transdisciplinarios
para hallar su verdadera utilidad en cuanto es capaz de mejorar las con-
diciones de vida humanas.

Por tanto, —recordando lo a Cassirer— el conocimiento cientifico,
hoy altamente especializado, se remite mediante innumerables técnicas,
leyes y descubrimientos a describir qué es y cémo funciona el ser hu-
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mano: ;no es esto acaso lo mismo que encontrar su esencia dltima?, ;su
Ser en cuestién? Aparentemente es antagdnico a los saberes populares, la
filosofia, la religion y la cultura, pero visto de cerca se trata de la misma
busqueda donde la finalidad es el ser humano en su totalidad, aquello
que le hacer ser lo que es y no otra cosa, el por qué de su accionar, las
razones de su estancia en el espacio y el tiempo, asi como la busqueda de
si mismo.

El conocimiento puede parecer multiple, mesurable y cuantificable
como quiere hacernos creer la actual estructura socioeconémica gracias
—justamente— a la especializacién desmedida que no logra relacionarse;
esto provoca que nos encontremos con datos aparentemente aislados que
se manejan cual sistema computarizado al que se accede de diversas ma-
neras, siendo una de ellas la comercializacién. Sin embargo, esto no es
real, es apenas la apariencia del verdadero conocimiento que no surge
del conglomerado disciplinario existente, sino de cada persona dispuesta
a reflexionar sobre la realidad de si misma. Socrates ya lo ha senalado en
dos de sus mds famosas frases: “solo sé que nada sé” y “condcete a ti mis-
mo”. Ahi radica toda la posible sabiduria que aprehenderd la humanidad:
toda otra idea sobre conocimiento‘s’ puede ser necesaria, pero representa
apenas una pequena pieza del rompecabezas, pues —como se ha dicho—
no puede existir una construccién del conocimiento sin conocernos a
nosotros mismos como seres humanos.

;Cémo puede alguien pronunciar la palabra ‘casa’ sin antes cono-
cer el idioma? Es tan imposible como una transdisciplinariedad que olvi-
da al Ser, que se distrae en las multiples entidades, que en la actualidad ni
siquiera logran ser tales pues —como habrd sefialado Heidegger— se han
transformado en objetos, siendo esto uno de los mds grandes peligros
de la cientificidad. La ética y la dignidad humana son olvidadas en aras
de mayor ‘conocimiento), se considera que es plausible experimentar, de-
struir y alterar todo aquello que es ‘otro’ para el bien personal, asi lo ex-
presa Stella Mariz Martinez en su investigacion sobre la experimentacion
en seres humanos:

La investigacién farmacolégica realizada en el 4mbito hospitalario, con
personas pobres y otros grupos de autonomia reducida como: débiles
mentales y minorfas étnicas, ha sido muchas veces injusta y abusiva.
Como los investigadores han obtenido por estos estudios prestigio, ho-
nores y consideracion social, beneficios no reducibles a simples térmi-
nos econdémicos, la sociedad ha creido demasiado en la supuesta “pure-
za” 0 “neutralidad” de la ciencia y de los cientificos (Martinez, 2005: 39).

No es este un problema meramente filoséfico, trasciende a esferas
mucho mas preocupantes como la destruccién de los recursos naturales.
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La ciencia descubre cada dia nuevos datos acerca de las constituciones
biolégicas, quimicas y geoldgicas del planeta, pero las grandes corpora-
ciones transnacionales pueden obviar todo estudio y destruir en pocas
horas cientos de hectareas forestales o contaminar zonas protegidas. Solo
en la Amazonia ecuatoriana, durante el periodo 2000-2008, se perdieron
19.778,6 hectéreas por ano,® sabiendo que es una de las zonas con may-
or biodiversidad del planeta. ;Ha servido tal conocimiento para salvar a
las especies tinicas que habitan en nuestros bosques?, scudntos cientificos
pueden ser reconocidos no solo por el nimero de libros publicados, sino
por la puesta en marcha de proyectos que salven medioambientes inicos
en el mundo? La ciencia, asi como la filosofia, reman en el discurso, ob-
servan la superficie de la realidad, la nombran, caracterizan y estudian,
pero no son capaces de adentrarse en su esencia para comprenderla real-

mente; su error es trabajar como agentes externos que observan al mun- 345
do y ala humanidad como elementos aislados a los que no se pertenecen. QS\J
No podemos hablar de un verdadero conocimiento si los investigadores

no se consideran parte de aquello que investigan, se necesita una puesta
en escena mucho mas personalista y responsable.

Es, por tanto, un problema de cardcter humano y no solamente dis-
ciplinario. Si lo observamos desde la psicologia descubrimos que histéri-
camente ella necesité un campo experimental para ser considerada como
ciencia, sin embargo, al recaer sus estudios sobre temas tan subjetivos como
la conciencia, se vio obligada a cambiarlos hasta llegar a elementos real-
mente experimentables como la conducta. Empero ciertas técnicas utiliza-
das en las primeras décadas del despegue cientifico de la psicologia distan
bastante del trato humano digno: descargas eléctricas, lobotomias y uso de
drogas con efectos secundarios son algunos ejemplos que nos hacen pre-
guntarnos ;dénde quedd en ese entonces el ser humano?

Por otro lado podriamos citar a la comunicacién social y la ‘pro-
paganda de guerra, esparcida por Europa durante la Segunda Guerra
Mundial, la cual tuvo un papel protagdénico en la vida de las sociedades
alrededor del globo. La propaganda es considerada en ese contexto como
“un acto de violencia mental para inducir a alguien a someterse a nuestra
voluntad” (Pizarroso, 2009: 51) y desde ahi parte el actual paradigma de
la comunicacién social que se yergue en la mayoria de paises democra-
ticos como el ‘cuarto poder’. Los mass media manejan la informacioén
segun ciertos lineamientos bastante selectivos, dominados por el poder
politico y los intereses bancarios, ;qué papel juega aqui el ciudadano, el
ser humano que busca conocer lo que acontece en su latitud? Ortega y
Gasset ya lo diria en La rebelién de las masas, el ser humano se convierte
en un “hombre-masa” que, llevado por la banalidad que se presenta en
los medios de comunicacidn, reconoce esa irrealidad como lo verdadero,
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como lo seguro y lo transparente, rellenando las filas de personas que
como corderos son manejados por los mass media. Hemos llegado a un
punto critico donde no es importante ‘lo que vemos por televisién’ sino
‘la cantidad de cosas que vemos por television, y esto trae canales con
programas poco o nada culturales, llenos de estereotipos y abarrotados
de mensajes publicitarios, que incitan a los televidentes a salir de sus casas
para comprar, activando asi el circulo vicioso del sistema, “la publicidad
desde un punto de vista estrictamente econémico, actda sobre la deman-
da del consumidor a través de los efectos que provoca en sus necesidades
y a través de los que provoca en su propension al consumo” (1993: 292)
declara José Ramén Sénchez, en su Teoria sobre la publicidad, dejando en
claro cudl es el verdadero rol del marketing.

Es aqui donde la comunicacién social debe regresar su mirada al
Ser, estar en la capacidad de reconocer que del otro lado existe toda una
humanidad pensante que merece respeto, que estd harta de las ideas pre-
concebidas y los prejuicios. Esta vision permitiria que la comunicacién
sea bidireccional, evitando que los medios se construyan a si mismos
como los duefios del conocimiento para convertirlos mas bien en formas
activas de conectar a la sociedad con la informacién.

Considero que el conocimiento seguird en su eterna soledad si solo
se limita a ser una base de datos general, precisa y objetiva, si no logra
volver a adentrarse en el sujeto humano. La desviacién de la conciencia
hacia lo superficial del conocimiento no necesariamente es eterna, por
tanto, la solucién mas plausible es que las disciplinas sean capaces de re-
cordar su génesis para asi también recordar la verdadera finalidad de sus
busquedas.

Nos queda también buscar una construccién del conocimiento
mds ética, que parta desde la reflexién personal, desde el reconocimiento
del Yo y del Otro en un mismo nivel mientras a su vez toma en cuenta
el contexto histérico-social, los valores culturales y el lenguaje. Hay que
abandonar la idea conocimiento = objetividad para considerar también la
‘diversidad’, recordando los distintos niveles de la realidad. Esta construc-
cién del conocimiento debe arrastrar los problemas de una época donde
la banalizacién se encuentra a la orden del dia, la época de la inmediatez,
pero también de las posibilidades y la comunicacién.

Notas

1 Entendiéndose ‘ente’ como una forma de participacion del ser y ‘otro’ no como un
‘no ente), sino simplemente como ‘el otro ente’ con el que interactuo, es decir, con el
mundo mismo.
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2 El pensamiento oriental, asi como el aborigen americano, mantienen arraigado
otro concepto sobre el conocimiento y el conocer, sus acepciones vienen construi-
das sobre una cosmovisién particular que, sin ser antagdnica, es distinta. Claros
ejemplos de esta diferenciaciéon se pueden encontrar en la construccion sintéctica
del kichwa, donde pronombres posesivos como ‘mio’ no existen. La apropiacién que
se vislumbra en Occidente no tiene cabida en estas construcciones culturales y por
tanto me parece necesaria la aclaracion.

3 “En un sentido designa la forma, la esencia de la cada cosa [...] en otro sentido se
aplica al sujeto primero en que se ha producido alguna cosa [...] significa, por tanto,
en primer lugar la forma y en segundo la materia, la sustancia primera de cada cosa”
(Aristételes, 2007: 175).

4  Estaidea es tratada desde los estudios latinoamericanos (Mato, 2003).

5 En efecto, desde la postura filosofica de Wittgenstein se puede llegar a la misma
conclusiéon cuando plantea, en el Tractatus Logico-Philosophicus, que “los limites de
mi lenguaje son los limites de mi mundo”. Aunque esto en apariencia serfa una re-
duccioén total de la filosofia y la realidad al lenguaje, en nuestro caso se toma como la

necesidad de construir un lenguaje especifico frente al cambio de visién que plantea 347

Juarroz.
6 Niveles que vienen dados desde el descubrimiento de la fisica cudntica con Max S

Planck, que rompen de manera casi violenta con los presupuestos de la fisica ‘tradi-
cional’, basada en el modelo de Einstein: la teoria general de la relatividad. En este
ultimo se explica de manera exitosa la dindmica de las grandes masas de materia,
sin embargo, cuando sus leyes pretenden aplicarse a escalas microscépicas pierden
validez, demostrando que no existe un solo nivel de la realidad, sino al menos dos, y
segtin los dltimos estudios y teorias (como la teorfa cudntica de las cuerdas) muchos
mds que dos.

7  Elser, en esta vision, se refiere a lo que subyace todo lo existente, esa profunda reali-
dad metafisica que se hace evidente por si misma en cuanto es.

8 Segun datos del Ministerio del Ambiente, en un informe sobre la tasa de deforesta-
cién en el Ecuador continental (ver: www.ciudadaniainformada.com/fileadmin/
fotografias/Veronica/tasadedeforestacion.pdf).
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Resumen

El propésito del presente articulo es analizar y profundizar sobre el problema de la generacién del conocimiento.
En primer lugar analizo el concepto del conocimiento, intentando abordar diferentes aspectos: su creacion, construc-
cién, proceso de investigacion, metodologia, espacios, limites, diferentes perspectivas y su relacién con la pedagogia.
Finalmente realizo un examen de algunos estudios interdisciplinarios y transdisciplinarios en la busqueda de una
solucién al problema.
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analyzing the concept of knowledge in an effort to address different issues: its creation, construction, investigation,
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interdisciplinary and transdisciplinary studies are examined in hopes of presenting a possible solution to the knowledge
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Introduccion

El propésito de este articulo es abordar la construccién del cono-
cimiento, lo cual implica realizar una reflexién sobre la complejidad y
problemadtica de la interdisciplinariedad y transdisciplinariedad. La fi-
nalidad de toda ciencia es hallar nuevos conocimientos y esto obliga al
investigador a comprender profundamente las implicaciones de sus in-
vestigaciones para llegar al saber. Esta tarea se vuelve ain mds compleja
en las ciencias sociales y humanas como la filosofia, psicologia, comu-
nicacién social y pedagogia, debido a que su drea de estudio tiene una
vinculacién directa con el ser humano y sus creaciones (como la sociedad
y educacion). La pedagogia serd el enfoque de este trabajo.

“Es posible, e incluso indispensable, examinar y discutir los medi-
os de acrecentar [el] conocimiento, de perfeccionarlo, de acelerar su pro-
ceso” (Lefebvre, 1977: 55). El concepto del conocimiento es tan amplio
que resulta ineludible abarcar sus diferentes perspectivas si pretendemos
comprender sus complicaciones. El andlisis iniciard con unas precisiones
del concepto de conocer, lo cual es una “accién mental interna” (Moore,
1996: 46), seguido por un examen de las formas en que se genera, sus
limitaciones y relaciones con la pedagogia. Una vez entendido el conoci-
miento, englobaremos sus aspectos interdisciplinarios y transdisciplina-
rios para asi intentar desarrollar una posible resolucion al problema del
conocimiento. Para empezar, es necesario explorar diferentes perspecti-
vas acerca de qué es el conocimiento.

4Queé es el conocimiento?

El conocimiento es tan complejo en si mismo que merece ser pro-
fundizado para realizar un trabajo en serio. Para una mejor visién de la
complejidad del tema, examinaremos tres definiciones distintas prove-
nientes de diferentes décadas y de autores de origenes diversos, lo cual
implica que cada definicion tendra su propio matiz de acuerdo a la for-
macién del autor. Las tres definiciones pueden ser comparadas para la
comprension del concepto de conocimiento; esta examinacién permite
establecer los rasgos comunes entre las definiciones, los cuales tomare-
mos como las caracteristicas generales o universales de este término. Estos
rasgos definirdn con precisién una concepcion de qué es el conocimiento
y cudles son las destrezas y requisitos necesarios para su cumplimiento y
su objetivo general.

Segun el filélogo alemdn Max Miiller y su socio Alois Halder, el
conocimiento es la “identificacién de un objeto particular aprehendi-
do, sensiblemente con su significacién general, y con la determinacién
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de esta significacién por medio de otros rasgos caracteristicos generales”
(Miiller y Halder, 1976: 90).

En otros términos, el conocimiento es la clasificacién de los obje-
tos por sus particularidades, las que le proporcionan una significacién y
permiten valorar esta informaciéon dentro de los pardmetros preestable-
cidos, como pueden ser las reglas sociales o las normas cientificas. Este
paradigma del conocimiento se distingue por sus cualidades descriptivas
y valorativas ya que el conocimiento no es nada mds que la distincién
entre los objetos de estudio; sin embargo esta definicién involucra el
“pensamiento, la cual se desarrolla sobre la base de la percepcién y de la
experiencia” (Miiller y Halder, 1976: 90) en cuanto al objeto para luego
analizar y apreciarlo por su uniformidad o unicidad en comparacién con
los demas.

Esther Diaz, episteméloga argentina, reconoce el conocimiento 351
como el medio en que el ser humano “describe, explica y predice” (Diaz, QS\J
2007: 13) el entorno en que vive. Segtn ella, el conocimiento describe las

caracteristicas de las cosas y explica los motivos o relaciones de los hechos
y predice lo que ocurrird antes de que suceda.

Diaz concibe al conocimiento como una herramienta para detallar e
interpretar el mundo en que vive el ser humano, permitiéndole prepararse
y hasta cierto punto controlar los hechos para sus propias necesidades. Por
ejemplo, el conocimiento puede predecir con cierta exactitud el momento
que ocurrird alguna catastrofe natural (como un tornado), informacién
vital que permite al ser humano tomar las precauciones necesarias para
proteger su vida. En las zonas donde los tornados son comunes, sus po-
blaciones intentan controlar los efectos secundarios, usando materiales
para construir casas que puedan resistir los vientos fuertes y minimizar
los dafios asociados al fenémeno natural. En contraste con la definicién
anterior, el conocimiento no es valorado por sus caracteristicas particulares
sino por su posibilidad de explicar las interrelaciones existentes entre los
fenémenos del entorno para predecirlos con anterioridad.

En cambio el filésofo francés Henri Lefebvre define al conocimien-
to como un hecho. Este autor distingue que hay dos elementos vitales en
el proceso del conocimiento: “el sujeto (el pensamiento, el hombre que
conoce) y el objeto (los seres conocidos) actdan y reaccionan continua-
mente uno sobre otro” (Lefebvre, 1977: 55).

Lefebvre define el conocimiento como la constante interaccién
entre el que estudia (el ser humano) y su objeto de estudio (el hecho);
es decir, la busqueda de lo que ya estd dado y hecho. Sin esta afluencia
reciproca, el conocimiento estaria en riesgo de convertirse en verdades
que no relacionan el hecho con el ser humano. Debemos notar que el
paradigma no concibe al conocimiento como algo que requiere descubri-
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miento sino como un acercamiento por parte del ser humano a las ver-
dades ya existentes de su entorno. El valor del conocimiento se da por
la constante integracién entre el sujeto y el objeto, lo cual requiere una
relacion bidireccional para lograr la comprensién por parte del hombre.
Sin embargo esta visién es un poco simplista ya que no todos los objetos
de estudio pueden ser clasificados como ‘habitantes’ por su estado de un
ser inerte. De todas maneras el valor de la relacién bidireccional como
elemento necesario en el proceso de generar los conocimientos, apunta
a que el cientifico esté dispuesto no solo estudiar el objeto, sino también
aceptar que este objeto tenga una influencia sobre él, lo cual Lefebvre
define como la “interaccién dialéctica” (Lefebvre, 1977: 55).

Estas tres perspectivas precisan que el conocimiento sea un pro-
ceso que permite hallar realidades que son a veces ajenas a la persona,
que habilita al ser humano a identificar y describir los hechos y aconteci-
mientos del mundo externo e interno, proporcionar a esta informacién
un valor y hasta utilizarlo para satisfacer las necesidades y curiosidades
humanas. Después de analizar las definiciones anteriores, se concluye que
el conocimiento es una posibilidad del ser humano de adquirir destrezas
para facilitar el aprendizaje sobre los distintos contextos del mundo, lo
cual apunta a que la informacion tenga un nivel de significatividad.

El conocimiento es necesario para la sobrevivencia del ser huma-
no, por lo que debe comprender e interactuar con el mundo en que vive.
De todas maneras es preciso comprender cémo es el proceso de generar
el conocimiento para el bienestar humano, lo cual requiere indagar los
diferentes aspectos presentados en el siguiente apartado.

4Como se genera el conocimiento?

Para comprender como se genera el conocimiento, es ineludible
precisar la diferencia entre el conocimiento de sentido comun y el co-
nocimiento cientifico, la posibilidad de construirlo, la importancia de la
investigacion cientifica, la rigurosidad de la metodologia en cuanto al co-
nocimiento y el rol de la Universidad en este proceso; estos cinco aspectos
han sido explorados a continuacién.

Sentido comun vs. Ciencia

Ahora que hemos abordado el concepto del conocimiento y per-
cibimos su finalidad, podemos involucrarnos en comprender su proceso
de descubrimiento o generacién. La posibilidad de descubrir o hallar el
conocimiento es una propiedad innata al ser humano por lo que es un
ser curioso que necesita explicar y controlar el mundo “para sobrevivir,
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desarrollarse y relacionarse con el medio y con otros individuos” (Diaz,
2007: 14). Sin embargo, la mayoria de personas no estdn conscientes del
proceso que realizan para llegar a este escenario; por estas razones serfa
util e interesante reflexionar sobre el como revelar el conocimiento desde
varios puntos de vista.

Para empezar, el conocimiento se puede dividir en dos clases ge-
nerales: el conocimiento de sentido comun y el conocimiento cientifi-
co; cabe anotar que estas divisiones tienen subcategorias, como “el co-
nocimiento moral; el conocimiento estético; el conocimiento religioso”
(Moore, 1996: 41) aunque estas no son las tinicas variaciones que existen.

Con el comienzo de la vida humana nace el conocimiento de sen-
tido comun. Segin Diaz, en las sociedades primitivas “cada individuo se
ingenia para asegurarse las habilidades e informacién adecuadas para

sobrevivir, desarrollarse y relacionarse con el medio y con otros individu- 353
os” (Diaz, 2007: 14). Se puede deducir que en la actualidad también ser QS\J
aplica ya que el ser humano sigue desarrollando habilidades y recogiendo

informacién para usarlas en su vida cotidiana. Por ejemplo, en la actu-
alidad los seres humanos requieren tener conocimientos en cuanto a la
transportacion; en la sociedad ecuatoriana, es ineludible saber que bus
tomar para ir de la casa al trabajo, porque el trabajo es el sustento para el
mantenimiento y la sobrevivencia de la familia.

Ahora, la ciencia se clasifica en dos grupos generales: “ciencias for-
males y ciencias empiricas’, las ciencias empiricas, ademds, se dividen en
“ciencias naturales y ciencias humanas” (Fullat, 2000: 52).

Las ciencias formales incluyen la matemadtica y la 16gica; su ob-
jeto de estudio son las relaciones entre los signos e ideas para estable-
cer formulas de validez, lo cual permite que “no se cae en contradiccién”
(Fullat, 2000: 51). Estas dos ciencias son fundamentales para las ciencias
empiricas ya que proveen instrumentos para calcular reacciones en las
ciencias naturales y para razonar o justificar los fenémenos en las ciencias
humanas.

Las ciencias naturales o exactas son aquellas “basadas en los prin-
cipios y hechos rigurosamente comprobables [y] se dedican al estudio de
las leyes y propiedades de los cuerpos” (PROLIBROS, 1990: 302). Estas
ciencias experimentan y proporcionan informacién acerca de los fend-
menos de la naturaleza o la realidad. Por ejemplo, las ciencias exactas
buscan informacién sobre la distancia entre la casa y el trabajo, la veloci-
dad a que maneja el conductor y las condiciones de la via. Estos aconte-
cimientos son utiles para el ser humano debido a que aporta a su cuerpo
de conocimientos y por consiguiente su comprensién del mundo y posi-
bilidad de reaccionar ante diversos fenémenos.
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En cambio, el conocimiento cientifico de las ciencias humanas,
también llamadas ciencias sociales o culturales, “son ciencias empiricas,
experimentales, como las anteriores; se distinguen de estas, sin embargo,
en que su campo de aplicacién no es la naturaleza sino el hombre y sus
obras” (Fullat, 2000: 53). Es decir, estas ciencias realizan experimentos
igual que las ciencias naturales, pero con la diferencia de que su objeto de
estudio es el ser humano. Esto presenta dificultades tanto morales como
éticas a causa de que no se puede realizar el mismo tipo de experimentos
con los seres humanos como con la naturaleza; hay que medir las posibles
consecuencias negativas de alguna investigaciéon antes de realizarla para
asi evitar dafio a la persona bajo experimentacién. Retomando el ejemplo
de transportacion, las ciencias humanas se preocupan por analizar cudles
son las consecuencias para la sociedad o la persona en tomar las diversas
rutas del bus, las necesidades sociales de los usuarios y la posibilidad de
mejorar la calidad de vida mediante este tipo de transporte.

Construccion del conocimiento: la capacidad humana

Los seres humanos son seres especiales en el sentido de que estan
dotados de habilidades particulares ausentes en los demds animales, la
fortaleza principal es su propia inteligencia. De todas maneras estas de-
strezas, aunque le habilitan para realizar diferentes funciones, también
son una restricciéon para procesar informacion, asi prohibiendo el pro-
ceso de convertirlo en conocimiento.

Para empezar es importante reflexionar que el ser humano se acer-
ca al conocimiento en primera instancia mediante los “receptores sens-
oriales” (Morin, 2009: 241). Los sentidos son una maravilla que habilitan
a la persona a conocer el mundo y la realidad desde varias perspectivas.
La persona puede ver los colores, la forma, escuchar el sonido que emite
un objeto, describir la suavidad o la rigidez de su textura, saborear comi-
das agrias o dulces y distinguir olores agradables o antipdticos.

El cerebro del ser humano recibe informacién, la cual es analizada
y clasificada de acuerdo a su aparato cognitivo personal. La diversidad
que hay entre los aparatos cognitivos puede ser una limitacién o poten-
ciacién para el andlisis. Sin embargo, hay que tomar en cuenta que las
sensaciones del aparato son “traducciones de traducciones de traduccio-
nes, que a su vez son representaciones, palabras, ideas y teorfas” (Morin,
2009: 224). Las traducciones realizadas por el cerebro y sus organismos
auxiliares crean un margen de error; cada traduccién de los simbolos y
signos, como en la traduccién de los textos de un idioma a otro, presenta
una version del fenémeno apta y comprensible para el receptor al costo
de perder cierto porcentaje del contenido original. El contenido perdido
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durante este proceso representa un margen de error por lo que las traduc-
ciones generalmente no son cien por ciento fieles.

Otra posibilidad es que la traduccién proporciona un valor falso a
la informacién, resultado de los pardmetros de aprecio preestablecidos por
la ideologia de la persona a causa de su doctrina de pensamiento. Lefeb-
vre (1977: 56) dice que “el conocimiento en si no es un problema, sino un
hecho”; luego continua detallando las caracteristicas de las distintas doctri-
nas cientificas, dando a entender que el problema del conocimiento es su
adquisicion, lo cual es considerablemente afectado por nuestra ideologia o
concepcién del mundo. El tema de la ideologia serd analizado més profun-
damente en el apartado “;Cudles son los limites del conocimiento?”.

De todas maneras la investigacion cientifica establece unos para-
metros justamente para intentar reducir el margen de error y también

para seguir expandiendo el cuerpo de conocimiento de los seres human- 355
0s, que serd explorado mds detalladamente en el subtema “Metodologia QS\J
del conocimiento”. Primero, resulta conveniente estudiar cémo surge la

investigacion cientifica.
Investigacion cientifica

De acuerdo a los ejemplos planteados anteriormente, podemos
asegurar que Diaz tiene razén cuando aclara que el conocimiento cienti-
fico no es nada mas que la profundizacién del conocimiento de sentido
comun. Mediante las experiencias cotidianas el ser humano llega a saber
las caracteristicas de su entorno como “la densidad de los nubes, la velo-
cidad de los vientos” (Diaz, 2007: 13); en cambio el cientifico ahonda
sobre este conocimiento mediante “la precisién y [...] la coherencia de
las proposiciones” (Diaz, 2007: 14) para llegar a tener datos cuantifica-
bles, comprobables, exactos y auténticos.

Cuando Diaz afirma que el primer contacto que tiene el ser hu-
mano con alguna verdad del entorno es mediante la vida cotidiana,
hace referencia a la experiencia propia, que proporciona una base para
el conocimiento de sentido comun. La informacién relacionada con
estas sensaciones y percepciones relativamente primitivas puede ser in-
vestigada profundamente para llegar a un insondable y transcendente
entendimiento del objeto. Este tipo de estudio es requisito para pasar a
la clasificacién de conocimiento cientifico por lo que concuerda con la
rigurosidad cientifica de tener “cierta legalidad que lo haga creible y con-
fiable” (Diaz, 2007: 14).

Como ya mencionamos anteriormente, Lefebvre define el proceso
de llegar al conocimiento como la constante interaccién entre el sujeto
(ser humano) y el objeto (hecho). Segun él, “todo conocimiento empie-
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za por la experiencia, por la prictica” (Lefebvre, 1977: 55). Nuestras in-
terrelaciones e interacciones con el mundo fisico permiten conocer esta
realidad objetiva. Lefebvre considera las interrelaciones como nuestra re-
lacién con el mundo, lo cual se evidencia por un cierto nivel de cuidado
que los seres humanos proveen al entorno a cambio de alimentacién y
proteccion. En contraste las interacciones son los fenémenos que ocurren
entre los habitantes del planeta, es decir entre los animales y las plantas.
Para Lefebvre, el conocimiento cientifico es la puesta a prueba de lo coti-
diano, lo cual tiene un grado de universalidad.

En otras palabras, el conocimiento cientifico segin Lefebvre es el
estudio y el andlisis de lo cotidiano. La informacién implicada por este
tipo de conocimiento se fundamenta sobre las relaciones entre los habi-
tantes de este mundo y sus acciones. La ciencia se legitima en el examen
critico del entorno, en donde es posible analizar y profundizar el conoci-
miento sobre el mundo habitual. Para generar ciencia, es necesario tomar
una posicién objetiva ante estas realidades para lograr la universalidad de
lo descubierto.

Desde el punto de vista de la pedagogia, Diaz y Lefebvre justifican
la educacién ya que una de sus tareas principales formativas es introducir
al estudiante a nuevos contextos para que aumente su nidmero de expe-
riencias propias y por lo tanto su conocimiento sobre el entorno.

Para resumir, el conocimiento se genera ante la necesidad del ser hu-
mano de explicar, comprender y controlar el mundo que le rodea. Ademas,
es “una manera de relacionarse con la realidad, un modo de interpretarla,
de dar cuenta de ella” (Diaz, 2007: 13). Es importante destacar que el cono-
cimiento se origina en la experiencia de la vida real o cotidiana, lo cual se
puede llevar a un nivel mds alto de aprehensién mediante las investigaci-
ones cientificas. Frecuentemente el conocimiento cientifico aparece como
informacién ajena a las necesidades humanas siendo que el hombre comin
no encuentra alguna vinculacién entre su vida y la ciencia; sin embargo,
hay que recordar que la ciencia esta al servicio del ser humano que busca
comprender el entorno y mejorar las condiciones de vida.

Metodologia del conocimiento

La investigacion cientifica estd regida por varios pardmetros, los
cuales son indispensables para llegar al conocimiento, ademds son las ba-
ses para todo tipo de metodologia por lo que establece rigurosas medidas
para hallar nuevos saberes y asi minimizar el margen de error que pueda
existir gracias al aparato cognitivo. Segtiin Diaz (2007: 15), el conocimien-
to cientifico se caracteriza por ser “descriptivo, critico-analitico, metédico
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y sistemadtico, controlable, unificado, I6gicamente consistente, comunica-
ble por medio de un lenguaje preciso, objetivo y provisorio”

Para Diaz, una descripcién precisa y exacta de algin hecho es in-
dispensable para analizar o separar sus elementos y luego criticar o exa-
minarlos usando la razén. El método establece un orden para investigar
mediante el uso de una estructura légica, a tal punto que se vuelve sis-
temadtico, a fin de que sea posible controlar los resultados de las investiga-
ciones para que otros investigadores puedan repetir el mismo experimen-
to. La unificacién no se refiere necesariamente a la union entre disciplinas
sino a la homologacién de los saberes dentro de una misma ciencia; con
eso es posible utilizar pocos principios para explicar varios fenémenos.
De todas maneras, cada experimento, teoria, etc. debe tener coherencia
l6gica, validacién empirica y ser comunicado mediante un lenguaje pre-

ciso, neutro e informativo. Ademds, la ciencia debe ser objetiva para que 357
otros investigadores puedan llegar a las mismas conclusiones. QS\J
Las caracteristicas del conocimiento cientifico se distinguen por

evitar el juicio y buscar la precisién. Aunque existan pardmetros para lle-
gar a la objetividad, todavia es posible emitir un valor falso o realizar una
traduccion errénea durante la investigacion, por lo que el aparato cog-
nitivo de cada persona es lo que dirige toda actividad humana, pero esta
amenaza es reducida gracias al trabajo colectivo de la comunidad cienti-
fica, quienes se encargan de repetir experimentos y discutir resultados
con la finalidad de hallar el conocimiento. Estos pardmetros pueden ser
aplicados para los distintos tipos de ciencia; es decir que la metodologia
de la investigacion es una herramienta para que el ser humano pueda
alcanzar y sobrepasar los limites que rigen el conocimiento.

Uno de los principales espacios para la investigacion cientifica es la
Universidad, en donde es posible estudiar y obtener todas las herramien-
tas necesarias para realizar estudios metodolégicos.

Universidad y el conocimiento

La Universidad, desde sus principios, ha sido un espacio de cono-
cimiento; no solamente busca compartir los saberes sino también inter-
venir en el proceso de develar las verdades ocultas a la percepcién hu-
mana. La Universidad logra realizar este anhelo otorgando fundamentos
tedricos y practicos, estrategias de investigacion y, sobre todo, el espacio
para reflexionar sobre lo conocido y lo desconocido. La Universidad aspi-
ra convertirse en un sitio de experimentacién para sus alumnos; intenta
establecer un dmbito de creacién, descubrimiento, debate y comprension,
pero siendo rigidos en su cumplimiento con los pardmetros metodolégi-
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cos mencionados anteriormente. Por ejemplo, la visiéon de la Universidad
Politécnica Salesiana es:

Construirse en una institucién educativa de referencia en la busqueda
de la verdad, el desarrollo de la cultura, de la ciencia y tecnologia, me-
diante la aplicacién de un estilo educativo centrado en el aprendizaje,
docencia, investigacién y vinculacién con la colectividad, por lo que se
compromete, decididamente, en la construccién de una sociedad de-
mocratica, justa, equitativa, solidaria, con responsabilidad ambiental,
participativa y de paz (UPS, 2012).

Es evidente que la UPS, como cualquier otra, busca capacitar a sus
estudiantes para lograr nuevos avances cientificos y asi transformar la
sociedad y el mundo. Para alcanzar este objetivo es necesario que los estu-
diantes universitarios sean capaces de utilizar los conocimientos brinda-
dos durante su formacién para superar los limites del conocimiento; no
obstante es necesario examinar dichos limites.

6Cuales son los limites del conocimiento?

Los limites del conocimiento son varios; de todas maneras recono-
cer tales limites es el primer paso para superar las dificultades existentes
en el conocimiento; esto permite descubrir nuevas formas para el sujeto
que piensa (ser humano), se relaciona y se acerca a su objeto de estudio.

En este trabajo abarcamos dos limitaciones del conocimiento, los
cuales considero los principales factores que influyen en el proceso de
descubrimiento. Estos elementos son: la ideologia y la capacidad huma-
na; el primero serd analizado a continuacién mientras que el segundo
serd tratado en el subtema “Construccion del conocimiento”

Ideologia

Cada persona naturalmente toma cierta posicion frente a la rea-
lidad que enfrenta en su vida diaria. Esta ideologia le permite explicar y
comprender su realidad; sin embargo, puede ser un factor que limite su
pensamiento a los pardmetros de un paradigma.

Las ideologias cotidianas suelen ser de una naturaleza religiosa,
politica o cultural. En el campo de la ciencia, las ideologias tienen una
orientacion hacia la metafisica, el positivismo, materialismo, idealismo,
socialismo, entre otros. Cada una de estas perspectivas cientificas han
traido avances para el conocimiento, pero a la vez han sido limitados por
su concepcion de qué es el conocimiento y por lo tanto su metodologia
para descubrirlo.
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Por ejemplo, Kepler era un cientifico teolégico que se dedicé a
estudiar el movimiento de los planetas. Segin su ideologia, el movimien-
to de cada planeta deberia estar “dirigido por un dngel” (Lefebvre, 1977:
83) y situd las posiciones sobre unos circulos, cuando este disefio de los
movimientos fracasd, cambi6 las posiciones a elipses y tuvo éxito. En el
caso del Kepler, su ideologia le permiti6 experimentar con diferentes for-
mas geométricas para luego descubrir el patrén de movimiento de los
planetas. Sin embargo, Kepler tuvo suerte en su descubrimiento ya que
no todos los movimientos de los objetos espaciales pueden ser explicados
por figuras religiosas. Ahora bien, en términos cientificos hay dos tenden-
cias ideologicas acerca de la metodologia para acercarse al conocimiento:
la perspectiva auténoma y la perspectiva unificadora.

En la perspectiva auténoma o separadora, las diferentes ciencias

son estudiadas como si fueran disciplinas no relacionadas. Esta accién 359
permite la profundizacién de la ciencia en lo que es “el desarrollo de las QS\J
técnicas especializadas” (Lefebvre, 1977: 88); es decir, la separacion de

las ciencias facilita hallar los conocimientos propios y hondos de cada
disciplina Esta perspectiva ha dominado a lo largo de la historia, una evi-
dencia es que las ciencias como la quimica y la psicologia han sido estudi-
adas como disciplinas sin relacién alguna. Esta tendencia ideoldgica sigue
hasta nuestros dias por lo que cada momento surgen nuevas ramas de la
ciencia, como es la relativamente moderna disciplina de la biotecnologia.

Por el otro lado, la perspectiva unificadora estudia las ciencias con
una visién global, que considera su objeto de estudio como el producto
de las interrelaciones entre varias disciplinas de manera que busca nuevos
“caminos de integracién del saber” (Tamariz y Espinosa, 2007: 24). Por
esta razon el cientifico no puede especializarse en una sola ciencia pues
perderia el contexto en que se dan los hechos y le inhibird llegar al cono-
cimiento.

Las dos perspectivas acerca del conocimiento imponen sus propios
limites para alcanzar el conocimiento. La perspectiva auténoma permite
profundizar el conocimiento; de todas maneras requiere tener una visién
global como la perspectiva unificadora para incluir el contexto del cono-
cimiento y asi profundizar atin mads.

Estas dos representaciones son necesarias y complementarias. La
perspectiva unificadora permite comparar y compartir los conocimien-
tos hallados en las diferentes ciencias, debatiendo y discutiendo la validez
de estos nuevos saberes; este mecanismo verifica que los conocimientos
encontrados por diferentes cientificos de distintas disciplinas no se con-
tradicen; ademads el hecho de compartir los saberes enriquece el cuerpo
de conocimiento de las demds ciencias. Sin embargo, las ciencias necesi-
tan mantener cierto nivel de independencia para seguir profundizando
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en su propia especialidad; es decir que en la actualidad la ciencia se en-
cuentra atravesando un circulo en que las investigaciones auténomas de
las disciplinas se unifican para compartir sus hallazgos con la comunidad
cientifica, enriqueciendo el cuerpo de conocimientos de la ciencia en ge-
neral y consecuentemente las investigaciones auténomas.

La pedagogia, como toda ciencia, se encuentra involucrada en este
circulo de investigaciones auténomas y unificadoras para hallar los sabe-
res; a pesar de eso, es indispensable averiguar la relacién entre esta ciencia
y el conocimiento.

&Cual es la relacion entre el conocimiento y la pedagogia?

Desde la perspectiva de la pedagogia, tradicionalmente los profe-
sores han sido los que transmiten los conocimientos a las nuevas genera-
ciones. Sin embargo, las nuevas corrientes pedagégicas exigen que los do-
centes sean facilitadores para la construcciéon del saber. En ambos casos,
una de las principales tareas de la pedagogia es medir los conocimientos
de los estudiantes, requisito para poder pasar a materias mas dificiles.
De todas maneras Moore (1996: 42) plantea una inquietud valiosa ante
este requisito: “;qué significa decir que alguien sabe algo?”. Ante esta pro-
blemadtica, Moore argumenta diferentes perspectivas del saber: saber qué,
saber como y creer en.

Segtin Moore, el ‘saber qué’ es todo el cuerpo de conocimientos
concretos; es decir, fechas, acontecimientos, formulas, etc. Este saber su-
ministra bases tedricas y conocimientos. En cambio las técnicas que uno
aprende a lo largo de su vida son el ‘saber como’ que le proporciona todas
las herramientas necesarias para realizar alguna actividad; ademads per-
mite hallar nuevos conocimientos y, en el caso de las técnicas de estudio,
facilitan el aprendizaje. El ‘creer en’ complementa la falta de certidumbre
que puede existir en el conocimiento; es decir que la creencia no requiere
de ninguna prueba.

Convendria creer que para la ciencia el saber qué y el saber cémo
son vitales en el proceso de descubrir nuevas realidades de conocimiento.
Pero como hemos dicho, esto es una creencia. El creer viene a convertirse
en la fe, que consiente seguir adelante en todo proceso de conocer. Esta
creencia no necesariamente se presenta con un aspecto religioso; mas
bien es la posibilidad de percibir y postular otras alternativas ante algin
problema. “En todo descubrimiento hay, al mismo tiempo, que un pro-
ceso de investigaciones intelectual y logica, una parte de la imaginaciéon
y de fantasia individual, una parte de genio individual” (Lefebvre, 1977:
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84). Por tanto, la creencia, como el saber mismo y la técnica, pueden ser
herramientas para que el ser humano se acerque al conocimiento.

Sin embargo, estos tres aspectos, aunque distintos, son interrel-
acionados. Para investigar, el saber qué proporciona las bases tedricas,
el saber como provee la metodologia y la creencia se transforma en un
instrumento que en ciertos casos puede alcanzar a romper los limites
de las metodologias de cada paradigma con el fin de establecer nuevas
fronteras. Cuando uno de estos aspectos falta, todavia es posible conocer;
de todas maneras nuestro conocimiento se convierte en algo simple sin
profundidad y carente de comprensién. “La compresién implica el cono-
cimiento, pero también involucra la capacidad de hacer uso de ese cono-
cimiento; es una clase especial de conocimiento, el saber cémo proceder.
Comprendemos cuando somos capaces de justificar nuestras acciones”

(Moore, 1996: 50). 36l
Acerca de la pedagogia, esta ciencia es el conjunto de los sabe- QS\J
res orientados a la educacién, lo cual embarca el proceso de ensefian-

za-aprendizaje. Sin embargo, surge la inquietud de ;qué ensefar y apren-
der? Justamente entonces es donde se puede comprender la relacién entre
la pedagogia y el conocimiento. Los contenidos de ensefianza-aprendizaje
de la pedagogia vienen a ser el saber qué, saber como y creen en, aunque
en los libros pedagdgicos o didacticos estos saberes se presentan como los
contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales. En otras pala-
bras, mediante la pedagogia es posible seguir generando conocimientos
ya que esta ciencia plantea que una educacion integral proporciona las
bases tedricas, las destrezas procedimentales y una actitud favorable fren-
te el proceso de hallar los conocimientos cientificos; por lo tanto “un co-
nocimiento o comprension (cognoscitivo) se logra gracias a operaciones
psicomotoras (habilidades) que aportan a un cambio de actitud o valor
(afectivo)” (Villarroel, 1995: 166). Una vez que el estudiante tenga estas
herramientas, estd equipado para investigar, conocer y comprender.

Ademds de ser un dmbito de preparacién, la pedagogia es una
ciencia que contribuye a la construccién del conocimiento. Toda ciencia
tiene su objeto de estudio y lo de la pedagogia es la educacién; es decir
que las investigaciones cientificas pedagdgicas buscan conocer y com-
prender la educacién en su totalidad: quién es el educando, quién es el
educador, cdémo educar diddcticamente, qué informacién incluir en el
curriculo, etc. Este hecho implica establecer teorias pedagdgicas acerca de
cémo educar a la humanidad, saber emplear metodologias para investi-
gar y creer en la posibilidad de mejorar el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje. Los descubrimientos cientificos acerca de la pedagogia demuestran
mejores maneras de educar, los cuales son valiosos conocimientos para
los educadores, los cientificos y los seres humanos en general.
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Ya que hemos abordado el concepto del conocimiento, su proceso
de generacidn, sus limitaciones y su relacién con la pedagogia, es oportu-
no plantear una tentativa resolucion a este problema.

Resolucion del conocimiento: cuestion
interdisciplinar y transdisciplinar

La interdisciplinariedad y transdisciplinariedad son corrientes
relativamente nuevas en el campo de las ciencias. Estas dos tendencias
tienen una perspectiva de unificar el saber cientifico en el sentido de que
las diferentes disciplinas se integran y comparten el conocimiento para
enriquecer a las demds ciencias. De todas maneras estas corrientes son
distintas y merecen una explicacion.

La interdisciplinariedad es “la interaccién existente entre dos o
mas disciplinas. Esta interaccion puede ir desde la simple comunicaciéon
de ideas, hasta la integracion mutua [...] de los procedimientos, de los
datos y de una organizacion de la investigacion y la ensefianza correspon-
diente” (Tamariz y Espinosa, 2007: 25).

La interdisciplinariedad es una concepcidon que permite a las cien-
cias mantenerse como disciplinas auténomas pero a la vez como disci-
plinas integradas, pues la comunicacién de los conocimientos ayuda a
desarrollar nuevas perspectivas y habilidades.

Segtn Basarab Nicolescu, existen “grados de interdisciplinaridad:
un grado de aplicacion, un grado epistemoldgico y un grado de concep-
cién de nuevas disciplinas” (Tamariz y Espinosa, 2007: 27). El primer
grado o nivel se refiere a la posibilidad de integrar diferentes especiali-
zaciones para dar una solucion. El segundo grado es la transferencia de
las herramientas metodoldgicas de una disciplina cientifica a otra. Final-
mente, el tercer grado es la creacién de nuevas disciplinas como resultado
de la interaccion interdisciplinar en los primeros dos niveles.

Por ejemplo, para estudiar la composicion quimica del ser huma-
no, es inevitable combinar conocimientos de la quimica y la biologia; esta
accion serfa clasificada por Nicolescu como el primer grado de interdisci-
plinariedad. Para pasar al segundo nivel, las dos disciplinas se prestan los
instrumentos de andlisis e investigacion. En este caso la quimica podria
compartir su metodologia de experimentar en el laboratorio con los
bidlogos mientras que la biologia comparte con los quimicos los para-
metros establecidos para recoger y clasificar especimenes en el campo. A
fin de tanta integracion, estas disciplinas crean una nueva rama cientifica
llamada bioquimica, la cual es constituida de las dos disciplinas, llegando
asi al tercer nivel de la interdisciplinariedad.
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La transdisciplinariedad, en cambio, tiene “cuatro caracteristicas
fundamentales: la transgresiéon de los limites parciales de las disciplinas,
el abordaje desde la multiperspectiva, la orientacién hacia la solucién de
problemas y la generacién de nuevos conocimientos” (Tamariz y Espino-
sa, 2007: 31). La transdisciplinariedad es una posiciéon superior a la de la
interdisciplinariedad, por lo que deshabilita las fronteras o barreras entre
las ciencias para asi acceder a nuevas formas de comprender el conoci-
miento. Ahora bien, la transdisciplinariedad tiene tres principios funda-
mentales: niveles de realidad, la l6gica de tercero incluido y complejidad,
los cuales serdn descritos brevemente a continuacién.

Nicolescu define la realidad como todo lo que “resiste a nuestras
experiencias, representaciones, descripciones, imdgenes o formalizacio-
nes matemdticas” (Tamariz y Espinosa, 2007: 35-36). Mediante la fisica, se

ha establecido que existen por lo menos dos realidades: la macrofisica y la 363
cuantica. Estas dos realidades tienen sus propias leyes de funcionamien- QS\J
to. Ahora bien, si se utiliza términos para representar las ideas, teorfas,

hechos, fendmenos, etc., y se establece que ‘A’y ‘no A’ son contradictorios
que coexisten en una misma realidad, la ley del tercio incluido establece
que el término ‘T los unifica y que este término estd ubicado en una re-
alidad vecina. Hasta ahora se ha establecido que hay dos realidades, pero
tedricamente es posible que existan mds ya que es posible que T se divida
en los términos ‘B’ y ‘no B’ para formar una tercera realidad, los cuales
pueden estar unificados por el término ‘U’ en una cuarta realidad, etc. La
complejidad establece “la idea de unidad abierta en los niveles de realidad
[...] donde se puedan comprender todos los otros niveles de realidad”
(Tamariz y Espinosa, 2007: 42); es decir, los niveles de realidad estan in-
terrelacionadas, asi unificando todo lo que existe en nuestro mundo.

Max-Neef expone un ejemplo para clarificar todo este paradigma. El
Saber vendria a ser el término A, mientras que todas las contradicciones del
Saber se representan con el término no A. “De ahi, entonces, que estando
en distintos niveles de realidad, el Comprener puede resolver las contra-
dicciones que se manifiestan en el Saber” (Max-Neef, 2004: 19); es decir,
el término ‘saber’ y sus contradicciones se unifican bajo la ‘comprension’

Una de las ventajas de este paradigma es proponer que todos los
fenomenos del mundo se encuentran vinculados con los demés; esta per-
spectiva requiere tener una percepciéon holistica ante los hechos para asi
tener una visién integral del conocimiento. Sin embargo, existe la difi-
cultad de que un cambio ideolédgico tan radical como lo que propone
la Transdisciplinariedad encuentra resistencia por lo que todavia estd en
estado de “proyecto inconcluso” (Max-Neef, 2004: 13).

La interdisciplinariedad y transdisciplinariedad los nuevos pa-
radigmas que permiten incorporar las ideologias mencionadas ante-
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riormente. La perspectiva auténoma toma fuerza en cuanto a que las
disciplinas pueden conservar un nivel profundo; de todas maneras las
fronteras entre ciencias son delimitadas, lo cual promueve la perspectiva
unificadora y por consecuencia la interdisciplinariedad y transdiscipli-
nariedad de los conocimientos para asi también ahondar atin mds en el
saber cientifico.

Pero es posible la aplicacion interdisciplinaria y transdisciplinaria en
la ciencia o es solamente un pensamiento ideal y poco realista. Como cual-
quier fundamento tedrico, su validacién consiste en su puesta en préctica.
De todas maneras, para la implementacién de este paradigma, los cientifi-
cos tienen que tomar una actitud favorable ante este cambio paradigmdtico
para encontrar nuevas alternativas y respuestas a sus trabajos cientificos y
también para valorar las posibilidades presentadas por la interdisciplina-
riedad y transdisciplinariedad en cuanto al conocimiento.

Conclusiones

Aunque el conocimiento puede parecer como algo ajeno a la hu-
manidad, en realidad es algo inherente en el ser humano. Por nuestra
capacidad de transformar el conocimiento de sentido comun en algo
mds riguroso y universal, hemos podido construir un cuerpo vasto de
conocimiento cientifico. La capacidad humana de crear espacios como
la Universidad en donde es posible compartir nuestras construcciones y
seguir desarrollando nuevas ideas, es lo que nos distingue de los demas
habitantes de este mundo.

Las ideologias que emplean los seres humanos presentan limitaci-
ones en cuanto a la investigacion cientifica; de todas maneras, la capaci-
dad humana de generar nuevas cosas le ha permitido construir estas ide-
ologias en primer lugar y por lo tanto puede producir nuevos paradigmas
de pensamiento para satisfacer sus cambiantes necesidades.

El problema del conocimiento interdisciplinario y transdiscipli-
nario es, mas que todo, una cuestiéon de modificar el paradigma actual
desunificado de la ciencia. La perspectiva actual separadora de la ciencia
no permite la integracion de los conocimientos, lo cual implica una seg-
regacion del saber en cuanto a las ciencias y los avances tantos técnicos
como sociales. Esta reforma permitird construir nuevos conocimientos,
destruir las barreras entre los saberes y tener una perspectiva més global
y profunda de la ciencia.

La reforma paradigmética requiere de un compromiso a nivel per-
sonal por parte de los cientificos y también de los pedagogos, quienes
cumplen un papel importante en la regeneraciéon del proceso de conocer.
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Hemos dicho anteriormente que la pedagogia, como toda ciencia, no es
aislada de la realidad, por lo cual la interdisciplinariedad y transdiscipli-
nariedad deben ser fundamentos de su metodologia para asi satisfacer el
objetivo principal de la ciencia: comprender y reformar el mundo en que
vive el ser humano.
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Resumen

El principal objetivo del presente articulo es el de remarcar la importancia de la interdisciplinariedad en la
construcciéon de conocimiento, se reflexiona acerca del origen de la interdisciplinariedad como respuesta a los
cuestionamientos filoséficos de la ciencia del siglo XX frente al positivismo. Se reflexiona acerca de la necesidad de
investigaciones interdisciplinarias para abordar sistemas complejos. También se abordan problemas que se han dado
debido al exceso de especializacion a la hora de estudiar los diferentes objetos de estudios y se aclarara la relacion
existente entre la especializacion y la interdisciplinariedad.
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Introduccion

[En la actualidad nos encontramos en una época de cambios, la
realizacion de estudios interdisciplinarios constituye una preocupacion
importante por parte de las universidades a la hora de dar al educando
una formacién de calidad, integra y holistica que solo se consigue me-
diante la educacidn interdisciplinaria. Por ello se hace necesario un andli-
sis de la interdisciplinariedad que nos permita avanzar en la construccion
de conocimiento y comprender mejor este fenémeno que se ha desarro-
llado a pasos agigantados en los dltimos 15 anos].

El presente articulo se encuentra estructurado en dos partes. En la
primera parte se menciona qué se entiende por interdisciplinariedad; se
expone el origen de esta corriente de pensamiento atendiendo al contexto
en que surgid; se reflexiona acerca de los riesgos del exceso de especia-
lizacién; y se aprecia la verdadera relaciéon entre la especializacién y la
interdisciplinariedad.

En la segunda parte se trata la relacién entre la interdisciplinarie-
dad y la existencia de los diferentes niveles de realidad que se fundamenta
en la existencia de por lo menos dos fisicas: cudntica y tradicional; se
remarca la necesidad de la interdisciplinariedad para estudiar sistemas
complejos; se pone de manifiesto la necesidad de estudios interdiscipli-
narios a la hora de realizar investigaciones; y, finalmente se reflexiona
acerca de los fundamentos epistemoldgicos del fenémeno de la interdis-
ciplinariedad.

Riesgos del exceso de especializacion

En primer lugar cabe mencionar que el presente articulo se entien-
de a la interdisciplinariedad como: “el encuentro y la cooperacién entre
dos o mas disciplinas, aportando cada una de ellas (en el plano de la teo-
ria o de la investigacién empirica) sus propios esquemas conceptuales, su
forma de definir los problemas y sus métodos de investigacién” (Botto-
more, 1983: 11).

Asi pues con la interdisciplinariedad se rompen esas barreras que
existen entre las distintas ciencias y estas pueden cooperar entre si, supe-
rando de esta manera riesgos como el del exceso de especificacién, como
bien lo senalaba Morin: “sin embargo la institucién disciplinaria entrafia
a la vez un riesgo de hiperespecializacién del investigador y un riesgo de
cosificacién del objeto de estudio donde se corre el riesgo de olvidar que
esto es extraido o construido”.

La hiperespecializacién es peligrosa, pues hace que el objeto de
estudio de alguna manera se cosifique, y eso significa que el objeto de
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estudio es considerado como una cosas en si, esto es, separado de las re-
laciones con otros, los cuales son tratados por otras disciplinas ajenas a la
que trata al objeto que se ve cosificado.

Se produce asi un aislamiento de los problemas de las diferentes
disciplinas, y los distintos objetos de estudios tienen aspectos que son
tratados por otras ciencias como si estos estuvieran fragmentados, di-
chos aspectos son ignoradas seguin la perspectiva que los trate. Asi pues el
hombre como materia de estudio puede ser estudiado de manera aislada
por la psicologia, la antropologia y la sociologia.

Contra esta cosificacién nace la interdisciplinariedad, la cual es ca-
paz de romper estos obstdculos y barreras para que las distintas discipli-
nas estudien integralmente al objeto.

La forma en la cual observamos como desarrolla la interdisciplina-
riedad es diversa, a veces nos podemos encontrar incluso con la formacién
de una nueva ciencia producto de la unién de dos o mas especialidades.

Hemos apreciado que la hiperespecializaciéon trae muchos riesgos
a la hora de construir conocimiento, la interdisciplinariedad surge como
una necesidad para superar las dificultades que causan el exceso de espe-
cializacién. Ahora bien ;Cémo surgié la interdisciplinariedad? ;Cudles
fueron las circunstancias que hicieron que esta nueva manera de pensar
saliera adelante?

El origen de la interdisciplinariedad

La interdisciplinariedad entendida como movimiento académico e
intelectual se desarrolld a pasos agigantados en los tltimos 15 afios pese a
que se trata de un fenémeno que surgié a partir de los cuestionamientos
filosoficos de la ciencia del siglo XX.

Se intentd explicar todo basdndose en la ciencia positiva, en la cien-
cia cientifica, pero se vio incapaz de solucionar los cuestionamientos que
son irreductiblemente filoséficos, como son el origen o el fin del universo.
La fe desmedida en la ciencia desemboco en una confianza absoluta en la
ciencia experimental e hizo que se dejaran de tener en cuenta aspectos de
otras ciencias que no eran consideradas validas por el positivismo.

El cientificismo en el cual desembocé el positivismo se vio cues-
tionado, la ciencia experimental por si sola no era capaz de explicar por
completo fendmenos tan complejos como el hombre o el universo. No se
podia dejar de lado a las demads disciplinas, asi es como surge la interre-
lacién entre las distintas ciencias para dar una mirada mas amplia a un
fenémeno y evitar que la construccién del conocimiento sea incompleto,
se segmente o incluso que se llegue a caer en reduccionismos en los cua-
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les se piensa que una sola ciencia era capaz de agotar por completo a un
objeto de estudio.

Asi surge la idea de interdisciplinariedad, la cual no se centra en
una sola ciencia experimental, sino que plantea que varias disciplinas
cientificas pueden colaborar mutuamente para que se produzca desarro-
llo cientifico y asi la construccién de conocimiento.

El fin de la interdisciplinariedad consiste en la superacién de la
fragmentacion del conocimiento. Todo esto se ha producido debido a la
fragmentacion de las forma de abordar el conocimiento. La interdiscipli-
nariedad tiene la ambicién y el objetivo de integrar los saberes para dar
una nueva mirada epistemoldgica al conocimiento.

Asi pues la interdisciplinariedad no se presenta como una opcién
sino como una necesidad, en este mundo contempordneo existen inves-
tigaciones cientificas que no pueden ser tratados desde una sola pers-
pectiva, sino que deben ser analizados por varias disciplinas, sean estas
econdémicas, administrativas, sociales, culturales...

La construccién del conocimiento debe darse mediante la mutua
cooperacion y retroalimentaciéon de los diversos saberes, evitando caer
en reduccionismos que se han mostrado infértiles a la hora de explicar
fenémenos sumamente complejos desde una sola disciplina. No se puede
agotar el objeto de estudio, saber todo acerca de él. El conocimiento se
encuentra en continua construccion.

La interdisciplinariedad entonces no surgié por azar o casualidad,
sino que respondia a unas necesidades por buscar una forma de conocer
que fuera mucho mds amplia e integral. Sin embargo esto no significa que
la interdisciplinariedad suponga una negacién o enfrentamiento contra
la especializacion, sino mds bien todo lo contrario como veremos a con-
tinuacion.

La interdisciplinariedad y la especializacion

También es importante destacar como la interdisciplinariedad no
esta en contra de la especializacién sino que: “la interdisciplinariedad no
combate la especializacion. Cuenta con ella. Porque existen las especiali-
dades y los especialistas, es hoy pujante el movimiento interdisciplinario.
Es retomar de este modo a la unidad, sintesis del proceso dialectico que
no tiene el propdsito de retroceder a la inicial sintesis universitaria” (Bo-
rrero, 1991: 20).

Por ende no se debe ver a la interdisciplinariedad como una ame-
naza frente a la especializacién ni como un retroceso en la construccién
de conocimiento, sino mds bien como un avance que permitird apreciar
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nuevos horizontes de objetos de estudio que ahora son tratados en mayor
amplitud desde todas las perspectivas que cada objeto toca.

Con esta nueva corriente intelectual se esta superando la frag-
mentacién y segmentaciéon del conocimiento, se esta superando este
aislamiento. La interdisciplinariedad viene ligada estrechamente con la
ampliacién del horizonte de accién frente al problema, al objeto a tratar.

Ademds se debe tomar en cuenta que la interdisciplinariedad debe
ser entendida como: “la investigacién interdisciplinaria debe ser enten-
dida como una forma de organizacién de las actividades cognoscitivas”
(Gelman, s/f: 1).

Muchas veces se tiene la creencia errénea que la interdisciplina-
riedad trae desorden, anarquia en las disciplinas que se prestan para ello,
cuando en realidad como hemos apreciado lo que hace es organizar las
actividades cognitivas y permitir un avance cientifico que abarque la ma-
yor parte de perspectivas que intervienen en el objeto de estudio.

Con el nacimiento de la fisica cudntica y el cambio de paradigma
que ocurrié en la ciencia se descubrié que la fisica clésica, la cual regia el
mundo macro fisico, no era la inica existente y que a nivel subatémico
los comportamientos de la particulas no eran igual que a nivel macros-
cépico. Esto puso de manifiesto la existencia de por lo menos dos niveles
de realidades. Este cambio de paradigma también afecta a la interdisci-
plinariedad.

La existencia de diferentes niveles de realidad

En la carta de la transdisciplinariedad, elaborada en 1994 en el pri-
mer congreso internacional sobre este tema se plantea lo siguiente: “el
reconocimiento de la existencia de diferentes niveles de la realidad, regi-
dos por diferentes ldgicas, es inherente a la actitud trasdisciplinaria. Toda
tentativa de reducir la realidad a un solo nivel, regido por una tnica 16-
gica, no se sitda en el campo de la transdisciplinariedad” (Anes, 1994: 1).

Toda esa idea se legitima en la existencia de dos fisicas, por lo me-
nos las descubiertas hasta el momento actual, por un lado tenemos la
fisica clasica, la cual fue bastante bien establecida por Isaac Newton, y
por otro lado tenemos la fisica cudntica en la cual tuvo una participaciéon
esencial el fisico Max Planck.

Con la aparicién de las denominadas discontinuidades en la fisica
cudntica, se derrumbaron varias ideas relacionadas con la fisica cldsica
que se caracterizaba por la continuidad el espacio-tiempo, por la exis-
tencia de un determinismo que permitia mediante célculo adelantarse a
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los fenémenos que sucederdn en el futuro, y finalmente esta fisica clésica
crefa que era la tnica existente.

Pero al contrario y con la aparicién de la fisica cudntica, Max
Planck derrumb¢é paradigmas que parecian inméoviles, indestructible.
Todas las caracteristicas de la fisica cldsica antes mencionadas se vieron
afectas, en esta nueva fisica existia la discontinuidad, el indeterminismo.
Ademds en consecuencia se pudo postular la existencia de al menos dos
niveles de realidades, la microfisica y la cudntica.

Todo esto fundamenta la existencia de varios niveles de realidad,
los cuales son tomados en cuenta por la interdisciplinariedad, de esta
manera no se toma una sola légica cientifica para explicar los distintos
niveles de realidad. Asi pues segin el nivel de realidad en el cual nos en-
contremos se utilizardn las herramientas necesarias para las diferentes
disciplinas que cooperan en ayuda mutua.

La existencia de estos diferentes niveles de realidad hace necesaria
la utilizacién de diferentes logicas para abordar cada una de ellas. Con
esto apreciamos como sistemas aparentemente simples se convierten en
sistemas tremendamente complejos donde la interdisciplinariedad surge
como un medio necesario para estudiar estos sistemas.

Interdisciplinariedad y complejidad

La investigacién interdisciplinaria es el tipo de estudio requerido
por un sistema complejo, lo que se debe a que este tipo de sistemas son
fuente de problemadticas no reducibles a una simple yuxtaposiciéon de
situaciones o fendmenos que sean parte de una dnica disciplina. Ocu-
rre por ejemplo con objetos de estudios como el cerebro, el hombre o
el medio ambiente, ambos son sistemas tremendamente complejos, los
cuales no pueden reducirse al estudio de una mera disciplina, si sucediese
se produciria una segmentaciéon de conocimiento como hemos insistido
anteriormente.

Con objetos de estudio complejos llegamos a apreciar como apa-
recen multiples factores que interactiian de una manera tal cual no son
aislables, reducibles y por ende no pueden ser descritos y explicados sim-
plemente por enfoques parciales de distintas especialidades que los estu-
dian de forma independiente.

Aqui es donde surge la necesidad de estudios interdisciplinarios,
porque la misma realidad no es ‘disciplinaria’ Esto quiere decir que en la
propia naturaleza los distintos fenémenos no se dan parcializados, seg-
mentados, clasificados, sino que estdn en relacién unos con otros de una
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forma compleja. Aqui apreciamos la relacién entre la construccién de co-
nocimiento y la interdisciplinariedad.

El cardcter de complejidad viene dado por las interrelaciones entre
los distintos componentes de un sistema, los cuales no son independientes
unos de otros, sino que el conjunto de sus relaciones constituye la denomi-
nada estructura, la cual da al sistema la forma de organizacién que le hace
funcionar como una totalidad. De hecho por ellos se le denomina sistema.

En conclusién la interdisciplinariedad es el mejor y tinico método
necesario para el estudio de sistemas complejos, sino realizamos un estu-
dio interdisciplinario de estos sistemas lo mas probable es que acabemos
cosificando el objeto de estudio, aislindolo, quitindole partes que le son
esenciales y que no pueden ser estudiadas por una tnica ciencia, sino por
varias disciplinas.

Asi por ejemplo si queremos estudiar el cerebro humano jamas de-
bemos quedarnos en una solo disciplina como la psicologia o neurologia,
sino que debemos tomar una amplitud de perspectivas que nos permitan
dar una vista integra del objeto de estudio para poder comprenderlo en
su totalidad.

Finalmente, ilustraré con un ejemplo la complejidad de los objetos
de estudios y el porqué de la interdisciplinariedad:

Témese el ejemplo del beso. Piénsese en la complejidad que es necesa-
ria para nosotros besarnos, y que a partir de la boca podamos expresar
un mensaje de amor. Nada parece mds simple, mds evidente. Y sin
embargo para besar hace falta una boca, emergencia de la evolucién
del hocico, es necesario que hay habido la relacién propia en los ma-
miferos en la que el nino mama de la madre y la madre lama al nifo.
Es necesario pues, toda la evolucién complejizante que transforma al
mamifero en primate, luego en humano, y, anteriormente, toda la evo-
lucién que va del unicelular al mamifero. El beso, ademds, supone una
mitologia subyacente que identifica el alma con el soplo que sale por al
boca, depende de condiciones culturales que favorecen su expresion.
Asi, hace 50 anos el beso en el Japén era inconcebible, incongruente
(Morin, 1999: 63).

Apreciamos como un acto tan aparentemente sencillo y comun
como el beso es producto de varias realidades complejas. El beso como
expresion de amor no puede ser explicado por completo desde la sociolo-
gfa, piscologia o biologia. Se ve necesaria interrelacionar varias disciplinas
para alcanzar a comprenderlo de una manera mds integra.

Los sistemas complejos necesitan de un estudio interdisciplinar
como hemos apreciado, asi pues la investigacion que se deberd realizar
también ha de ser interdisciplinaria. Pero surge la incégnita de ;qué es
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una investigacion interdisciplinar?, ;basta con que un conjunto de inves-
tigadores especialistas de distintas dreas trabajen juntos?

Interdisciplinariedad e investigacion

El desarrollo del conocimiento cientifico y, por tanto, las posibi-
lidades de un trabajo interdisciplinario, no solamente dependen de los
investigadores como tales, sino que requieren que estos tengan un cono-
cimiento maduro del drea, sean sensibles y flexibles a las fronteras de las
disciplinas.

Ademds las investigaciones partiendo de su formacién troncal, en-
riquezcan el trabajo con un enfoque que involucre otras miradas y pers-
pectivas. Asi por ejemplo Edgar Morin parte de la hipdtesis de que, por
ejemplo, al abordar al hombre desde varias perspectivas, varias discipli-
nas, varios puntos de vista es beneficioso. Asi el hombre como objeto de
estudio debe ser visto desde lo genético, lo sociocultural, lo ecoldgico...

El hecho de abordad un fenémeno desde varios puntos de vista
no puede hacer mas que enriquecer la idea de unidad y de la diversidad
humanas.

Asi pues la interdisciplinariedad constituye el paradigma de la
ciencia actual, al menos en lo que respecta al campo teérico. En la précti-
ca es dificil, pero no imposible conseguir que las investigaciones a realizar
sean interdisciplinarias. En muchas ocasiones los propios investigadores
tienen dificultades para considerar disciplinas en las que ellos no son ex-
pertos o por lo menos no conocen también como la suya.

Asi pues los estudios interdisciplinarios necesitan esfuerzo y de-
dicacién por parte de los propios investigadores, deben estar abiertos
al didlogo con las demds disciplinas y no querer imponerse y dominar
a otras disciplinas, las cuales se crean menos importantes o no se les
preste tanta importancia. Asi el hombre debe ser estudiado desde los
diferentes puntos de vista, y los investigadores deben conseguir una in-
terdisciplinariedad verdadera y no solamente en la teoria. No se debe
por ejemplo darle mas importancia a lo genético sobre lo social o vi-
ceversa, debe ser un estudio en la medida de lo posible objetivo y en
la cual todas las disciplinas aporten lo que saben sobre este objeto de
estudio tan complejo.

La investigacién interdisciplinar se presta como algo dificil de
llevar a la préctica, se ha de intentar hacer todo lo posible para lograr
construir conocimientos fiables que sean holisticos. Como toda ciencia la
interdisciplinariedad necesita de un analisis epistemoldgico y ontolégico
que lo fundamente.
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La interdisciplinariedad y sus fundamentos

Como hemos venido mencionando la interdisciplinariedad cons-
tituye uno de los aspectos esenciales en el desarrollo cientifico actual. Sin
embargo han sido pocos los estudios desde la filosoffa que tratan esta
temdtica. Entre ellos tenemos el andlisis de Smirnov sobre los funda-
mentos epistemoldgicos y ontoldgicos de la interdisciplinariedad y que
constituye una de las pocas aproximaciones filos6ficas al fendémeno de la
interdisciplinariedad.

Segtn el estudio de Smirnov, realizado a finales de los 70, los fun-
damentos de la interdisciplinariedad vienen dados por la integracién cre-
ciente de la vida social, por la socializacion de la naturaleza y finalmente
la internalizacién de la vida social.

Con la creciente integracion de la vida social, Smirnov se refiere
a la mezcla, cada vez en mayor medida, de procesos técnicos, de pro-
duccion, politicos y sociales. Con socializacién de la naturaleza quiera
manifestar la connotacién que presenta actualmente la trasformacion
de la naturaleza por el hombre, a tal punto de pasar de la denominada
“ciencia de la naturaleza” a la “ciencia de las formas sociales de existen-
cia de la naturaleza”. Finamente con la internacionalizaciéon de la vida
social se quiere mostrar la necesidad objetiva de orden internacional.
Es decir lo que antano eran proyectos nacionales, ahora se convierten
en proyectos internacionales y esta “internalizacién™ de la vida social
es consecuencia del desarrollo de la humanidad y de los propio avance
cientifico-técnicos.

Es evidente, para Smirnov, que los fundamentos ontolégicos de la
interdisciplinariedad se centran en los propios objetivos centrales de la
ciencia. Esta existe y se desarrolla a partir de estos mismos elementos. Si,
por ejemplo, desde la aparicién de las disciplinas, el sentido mds comin
de diferenciacién de campos del saber fue el de humanidades y ciencias
naturales, la aparicién de las ciencias sociales y en especial, a finales del
siglo XIX de la sociologia, generaron una nueva forma de interpretar la
realidad. Esto obligo a sumarle a los principios ontoldgicos de Smirnov
los cambios paradigmaticos de las ciencias sociales que actian sobre la
estructura de la ciencia.

Conclusiones

A lo largo de todo el articulo hemos podido apreciar que la in-
terdisciplinariedad se presenta como una necesidad a la hora de realizar
investigaciones cientificas y que sus resultados acerca de los diferentes
objetos de estudio sean integrales, holisticos.
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Se debe dejar atras el tomar una tnica disciplina para estudiar un
fenémeno, si esto siguiese sucediendo no se podria avanzar en el cono-
cimiento cientifico ni construir conocimiento. Los objetos de estudio
se cosificaron, debido a la falta de perspectivas de las demds disciplinas,
también quedarian aislados, marginados, parcializados, segmentados. La
interdisciplinariedad ayudara a encontrar el camino para el avance en la
investigacién de sistemas tan complejos como el cerebro, el propio hom-
bre, o fendmenos como la contaminacioén, el cambio climatico...

Todo fenémeno por simple que parezca es tremendamente com-
plejo, y es del todo complicado que una sola ciencia sea capaz de agotarlo,
de estudiar todo sobre él. La misma complejidad imperante en el mundo
es muestra de la necesidad de la aplicacion de la interdisciplinariedad. En
la naturaleza, en el mundo, los fenémenos no se dan clasificados, ordena-
dos, separados, se dan de una manera compleja, mezclados, relacionados,
todos ellos con algo que los une y que hace que sean un todo complejo.
Se observa un uno y mdltiple a la vez, una unidad formada de multiples
partes que forman un todo.

Finalmente solo podemos decir que la interdisciplinariedad se ve
como una nueva forma de avanzar en el conocimiento a la hora de cons-
truir conocimientos integrales y completos, y con infinidad de posibili-
dades. Ademds de la teoria debe aplicarse en la préctica, en donde atn le
queda mucho por hacer.

“La interdisciplinaridad surge conectada con la finalidad de co-
rregir los posibles errores y la esterilidad que acarrea una ciencia exce-
sivamente compartimentada sin comunicacién interdisciplinar” (Torres,
1987: 108).
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CONDICIONES EDITORIALES BASICAS

Organismo regulador del proceso de publicacion

El organismo encargado de realizar el seguimiento, control y eje-
cucién de la publicacion de los nimeros de Sophia es el Consejo Editorial
Interno, el cual se encarga de la operacién regular de la revista.

Funciones y obligaciones del Consejo Editorial Interno

1. Su funcién principal es determinar la politica editorial de So-
phia: Coleccion de Filosofia de la Educacion, conforme a los ob-
jetivos establecidos.

2. Planificar, analizar, evaluar y aprobar el contenido y la estruc-
tura general de cada uno de los nameros de Sophia.

3. Establecer y ejecutar las normas de calidad y/o los criterios
para la evaluacién técnica y académica de los trabajos pro-
puestos para la publicacién en Sophia.

4. Definir y aprobar el grupo de drbitros conformado por perso-
nas destacadas en el campo de su especializacion. Este grupo
estard compuesto por académicos internos y externos a la ins-
titucion.

5. Asignar arbitros o evaluadores para cada uno de los trabajos
propuestos para su publicacién en los ndmeros de Sophia.

6. Aprobar el informe final o la validacién de cada articulo, a
partir de los dictdmenes solicitados y de la evaluacién general
a la que sean sometidos los trabajos.

7. Organizar la edicién y distribucién de cada nimero, de acuer-
do a las disposiciones establecidas por el Consejo de Publica-
ciones de la UPS.

8. Proponer modificaciones a la linea editorial y a las politicas de
difusién y distribucion.

9. Contribuir a la promocidén de la revista en dmbitos externos a
la institucién y a la localidad, a través del intercambio editorial
con otras publicaciones e instituciones.

10. Fortalecer mecanismos para promover las colaboraciones de
académicos externos a la institucién, tanto para la presenta-
cién de trabajos a publicarse como para el arbitraje de arti-
culos.

11. Propiciar acuerdos de publicidad y promocién con revistas e
instituciones relacionadas con los temas de interés de Sophia.
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Politica editorial

Contenido

El contenido de los trabajos presentados para la publicacion en
Sophia: Coleccion de Filosofia de la Educacion deberd ser original e inédito.
Los articulos' no deben haber sido publicados con anterioridad. Podran
incluirse incluir trabajos de investigacion, comunicacién cientifica, infor-
mes técnicos, ponencias, articulos breves, trabajos teéricos, articulos mo-
nograficos de revision y/o estados del arte, que contribuyan a re-pensar
la educacion.

Dependiendo de la relevancia y pertinencia del articulo, se consi-
derardn como contribuciones especiales y ocasionalmente se publicaran:

1. Trabajos que superen la extensiéon manifestada

2. Trabajos que no se correspondan con el tema objeto de la re-
flexion para el ndmero respectivo

3. Trabajos de traduccidn de obras que originalmente se encuen-
tren en un idioma diferente al espanol y que todavia no hayan
sido publicadas

4. Recension o resefias de textos recientes

Extension y formato

Los trabajos tendran una extension de 15 a 20 paginas, en hojas A4,
a espacio interlineal de 1,5 y en tipografia Times New Roman tamaiio 12.
La mencionada extension no incluye notas al pie de pdgina, bibliografia,
cuadros, gréficas estadisticas y/o anexos, que iran al final de cada articulo.
Se aceptan trabajos en los idiomas: espanol, inglés y portugués.

Propiedad intelectual

Las ideas y opiniones expresadas en los articulos publicados en
Sophia son de exclusiva responsabilidad del autor, en tal sentido, tanto
el Comité Editorial como la Universidad Politécnica Salesiana declinan
cualquier responsabilidad sobre el mencionado material.

1 Existen diferentes tipos de articulos, a saber: * Investigacion: describe un trabajo de
investigacion realizado por uno o varios autores. ¢ Revision: analiza criticamente el
estado de conocimiento en un drea o un tema concreto a partir de la bibliografia
publicada. « Retraccién: un autor corrige o retira un trabajo propio anterior debido
a factores como: imposibilidad para replicar los resultados, denuncias de fraude,
errores cometidos, dificultades en el equipo de trabajo, etc. + Comentarios y criticas:
un autor comenta o critica un trabajo anterior publicado por otros investigadores.
« Trabajo tedrico: se plantea un modelo, una teoria o un sistema para entender un
fendmeno o conjunto de fenémenos, una realidad concreta o un dominio de cono-
cimientos (Campanario en: Lépez Santos, 2010: 2).
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Todas las personas e instancias encargadas de llevar adelante los
procesos de publicaciéon de Sophia: Coleccién de Filosofia de la Educacién
no garantizan ni apoyan las afirmaciones realizadas en cada uno de los
articulos.

Calidad

Los articulos presentados para la publicacién deberdn tener un
alto nivel académico, producto del andlisis critico y reflexivo que cumpla
con las exigencias propias de evaluacién internacional. Esto implica que
los trabajos deberdn aprobar el proceso de dictaminacién técnica y cien-
tifica que realizard el Consejo Editorial, asi como la dictaminacién acadé-
mica que realizardn los especialistas externos nombrados por el mismo
consejo.

Recepcion de articulos y cierre de edicién 38|

La recepcién de articulos es permanente, sin embargo, conside- QS\J

rando que por su periodicidad semestral de la publicacién, los ntimeros
de Sophia aparecen en los meses de enero y julio, el envio de los trabajos
originales y sus resimenes debera efectuarse en archivo electrénico (for-
mato digital en procesador Word, sin ningtn tipo de formato automético
como sangrias, listas numeradas, saltos, etc.) hasta el 15 de septiembre y
el 15 de marzo, respectivamente.

Los articulos deberdn enviarse a la direccién electrénica de Sophia:
Coleccién de Filosofia de la Educacién: revista-sophia@ups.edu.ec.

Responsabilidad del autor

El autor es el responsable absoluto del contenido y se obliga a en-
tregar su articulo de acuerdo a los lineamientos emitidos por el Consejo
Editorial.

El autor deberd tener presente que su articulo serd revisado y apro-
bado por un Consejo Editorial Interno, que luego serd dictaminado por
un Consejo Editorial Externo y que finalmente serd validado por un Con-
sejo de Publicaciones; en tal sentido, el autor se compromete a realizar
los ajustes que sean requeridos por los editores en el tiempo establecido
para el efecto.

Asimismo, el autor se compromete a entregar articulos inéditos y
originales.

Arbitraje

Los érbitros son el conjunto de especialistas seleccionados para
realizar el dictamen de cada uno de los articulos que formarédn parte de
cada numero de Sophia: Coleccién de Filosofia de la Educacién. Estardn in-
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tegrados por especialistas nacionales e internacionales que forman parte
del Consejo Editorial Externo. Su participacién tendrd un cardcter rotati-
vo dependiendo de las necesidades temdticas de cada niumero.

Los articulos enviados deberdn pasar por los siguientes filtros pre-
vios a su publicacién:

1. Recepcién de trabajos
2. Revision preliminar y preseleccion por parte de la editora res-
ponsable

N

382

o)

Evaluacion por parte del Consejo Editorial
Preaprobacion de trabajos

Dictamen por parte de dos especialistas externos?

Recepcidn del dictamen por parte del Consejo Editorial
Aprobacion o rechazo de los trabajos por parte del Consejo

Editorial
C . Aprobacién de trabajos por parte del Consejo de Publicaciones

Guia bdsica para la dictaminacion

Titulo del articulo:

Autor:

articulo:

Fecha de recepcion del

Arbitro o Dictaminador:

Fecha de evaluacion
del articulo:

Instrucciones para la evaluacion:
El cumplimiento de cada uno de los items serd valorado con un punto
La suma total de los items determinard la aprobacién del articulo

El puntaje minimo para que el articulo sea aprobado sera de 17/20

ASPECTOS

CRITERIOS DE EVALUACION

VALORACION

1. Contenido

a. Pertinencia del titulo de acuerdo a la natu-
raleza y el contenido del articulo

2 Como parte del procedimiento empleado para la seleccién y aprobacién de los arti-
culos, serd imprescindible acudir al criterio de especialistas externos a la institucién
editora, quienes serdn responsables de evaluar, validar y emitir su dictamen sobre la
calidad de los trabajos presentados.
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© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador



Condiciones editoriales bdsicas

1. Contenido

b. Presentacion del tema

c. Actualidad e importancia del tema

d. Planteamiento del problema u objeto de
estudio

e. Planteamiento de objetivos

f. Formulacién de la idea a defender o de la
hipétesis central

g. Desarrollo de argumentos (relaciéon con
los objetivos planteados, fundamentacion
tedrica y contextualizacion)

h. Adecuada redaccion (articulacién cohe-
rente de ideas)

383

2. Aspectos
Formales

a. Extension del articulo de acuerdo a lo esti-
pulado (15 a 20 paginas)

b. Titulo (en castellano y en inglés), subtitu-
los, incisos y subincisos marcados con cla-

ridad

c. Autor (nombres y apellidos)

d. Datos de identificacion del autor del arti-
culo (titulos de mayor jerarquia, ocupacion,
institucién a la que pertenece, pais y direc-
cion electrénica)

e. Resumen (no mayor a 10 lineas)

f. Palabras Clave (5 o 6 términos)

g. Abstract (no mayor a 10 lineas)

h. Key Words (5 o 6 términos)

i. Estructura general del cuerpo del articulo.
Se identifican claramente sus partes constitu-
tivas: introduccidon, desarrollo del tema con
sus subdivisiones, conclusiones y bibliografia

j. Presentacion de las referencias bibliogra-
ficas, al final del articulo o en el cuerpo del
texto, de acuerdo a las normas Harvard-
APA, indicando apellido del autor, afio de
publicacién y ndmero de pagina
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k. Presentacion formal de la bibliografia, de
acuerdo a las normas Harvard-APA estable-
cidas

L. Tipo de letra (Time News Roman, tama-
no 12), espacio interlineal (1,5) y tamarfio de
pagina (A4)

PUNTAJE TOTAL /20
OBSERVACIONES Y/O SUGERENCIAS (optativo):

RECOMENDACION PARA SU PUBLICACION EN SOPHIA

Criterio Si | No | ;Por qué?

Ampliamente recomendado

Recomendado solo si se mejora su
calidad (ver observaciones y/o su-
gerencias)

No se recomienda su publicacién

.........................................

f: Dictaminador/evaluador

Aprobacion de los articulos

Si el articulo es aceptado para la publicacién, los editores combi-
naran los comentarios de los evaluadores o dictaminadores con sus pro-
pios comentarios editoriales y regresardn el documento al autor princi-
pal para su revision final. El autor debera realizar las correcciones y los
cambios necesarios. Dictaminadores y autores se mantendran en el mds
completo anonimato.

Negacion o postergacion de los articulos

El Consejo Editorial se reserva el derecho de rechazar o posponer
la publicacién de articulos que ameriten ser mejorados en su calidad. La
editora responsable se reserva el derecho de hacer las correcciones de esti-
lo y los cambios editoriales que estime necesarios para mejorar la calidad
del trabajo.

En caso que un articulo no sea aprobado por el Consejo Editorial,
este serd devuelto al autor, lo cual no implica que el articulo no pueda
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ser mejorado y presentado para un nuevo dictamen, en una préxima
publicacién.

Correccion de pruebas

Luego de la aprobacién de los articulos, estos pasardn a la fase de
edicion y disefio. La prueba de composicién del articulo serd enviada al
autor para la revisiéon correspondiente. En un plazo de cinco dias, y para
avanzar con el proceso de publicacidn, el autor deberd regresar el trabajo
con sus observaciones, posibles modificaciones y/o la aprobacion respec-
tiva. Por su parte, los responsables de la redaccion se reservaran el dere-
cho de admitir o rechazar las correcciones realizadas por el autor en este
proceso de revision y de ser necesario, se acudird a una segunda prueba.

Diversificacién 385

Sophia promueve la publicacién de trabajos con enfoques tedricos, QS\J

analiticos, criterios y opiniones plurales sobre el tema objeto de cada uno
de los nimeros. Sophia privilegia el rigor cientifico, la creatividad anali-
tica, critica, reflexiva, interpretativa, argumentativa y propositiva, refleja-
dos en cada uno de los articulos.

Criterios editoriales

Los criterios editoriales aqui establecidos responden a los requeri-
mientos académicos y editoriales de la Secretaria Nacional de Educacién
Superior, Ciencia, Tecnologia e Innovacién (SENESCYT) del Ecuador.

Instructivo para los autores

Aspectos formales y metodolégicos

Extension aproximada: Los trabajos tendrdn una extensién de 15 a 20

paginas
Formato de la hoja: A4
Espacio interlineal: 1,5
Tipo de letra: Times New Roman, tamafio 12
Notas y referencias: Colocadas al final del articulo
Tipo de articulo. De cardcter cientifico

Caracteristicas del contenido

El contenido de los trabajos presentados para la publicacion en
Sophia Coleccion de Filosofia de la Educacion debera cumplir con las ca-
racteristicas propias de una investigacion cientifica:
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Ser original, inédito y relevante

Abordar temdticas que respondan a problematicas y necesida-
des actuales

Aportar para el desarrollo del conocimiento cientifico
Responder a los requerimientos del estado de conocimiento
vigente

Utilizar un lenguaje adecuado, claro, preciso y comprensible

Estructura del articulo

386
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Titulo: indica la denominacién del trabajo. El titulo del articu-
lo debera ser breve, interesante, claro, preciso y atractivo para
despertar el interés del lector. Deberd describir el contenido
del articulo y debera estar formulado en dos idiomas: espafiol
e inglés.

Autor vy afiliacién: sefiala al responsable del articulo. El autor
debera adjuntar un breve curriculo en no mds de 4 lineas y
deberd considerar los titulos de grado y postgrado mads rele-
vantes. Ademds debera explicar la actividad laboral actual y su
lugar de trabajo principal.

Resumen: deberd ser claro y deberd sintetizar el contenido de
todas las secciones del articulo. No podré exceder 10 lineas.
Palabras clave: el autor deberd identificar entre 5y 6 palabras o
conceptos clave que describan con claridad el contenido abor-
dado en el articulo, para lo cual deberd evitar términos muy
genéricos, muy especificos y/o palabras vacias.

Abstract: es un requisito indispensable de los articulos cienti-
ficos, consiste en un resumen en inglés que no podra exceder
10 lineas.

Key words: son las palabras clave ya seleccionadas, en inglés.
Introduccién: presenta el tema, su importancia, relevancia y
actualidad, y los objetivos planteados al inicio del proceso in-
vestigativo. Ofrece una visién general del texto: plantea el pro-
blema que se pretende enfrentar, explica las aportaciones que
hace el articulo, el marco conceptual del problema o de la idea
a defender, expone brevemente el marco metodolégico —en el
caso de ser necesario—y las partes que conforman el texto.
Desarrollo o cuerpo del articulo: implica poner en préctica, a
lo largo de toda la exposicién, una actitud critica que debera
tender hacia la interpelacidn, a efectos de concitar la atencién
del tema y el problema tratados. El escritor deberd generar en
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el lector la capacidad de identificar la intencién dialégica de la
propuesta y propiciar en él una discusion abierta.

9. Conclusiones: expone de manera objetiva los resultados y ha-
llazgos, ofrece una visién de las implicaciones del trabajo, las
limitaciones, la respuesta tentativa al problema y las posibles
lineas de continuidad (para cumplir con este objetivo se su-
giere no incluir todos los resultados obtenidos en la investiga-
cién). Las conclusiones deberdn ser debidamente justificadas
de acuerdo a la investigacion realizada.

10. Bibliografia: es el conjunto de obras utilizadas en la estructu-
racion del articulo. Deberd incluir inicamente la referencia de
los trabajos utilizados en la investigacién. La elaboracién de
las referencias bibliograficas deberd ordenarse alfabéticamente
y ajustarse a las normas internacionales Harvard-APA. 387

La Carrera de Filosofia y Pedagogia estd conformada por tres ejes QS\J

bésicos: Filosofia, Pedagogia y Psicologia. Estos ejes deben ser tomados
en cuenta en mayor o menor medida, segtn la temadtica de cada tomo, sin
embargo, nunca debe olvidarse que Sophia es una coleccion de filosofia
de la educacién y por lo tanto no puede faltar la reflexion filoséfica sobre
el tema abordado.

Citas textuales y referencias bibliogrdficas’

Son copias textuales de fragmentos de libros, articulos o cualquier
tipo de publicacién. Estas citas deberan ir entre comillas y en la misma
linea del péarrafo cuando tenga una extensiéon de cuatro lineas o menos.
Cuando las citas superen las cuatro lineas deberdn escribirse en un parra-
fo aparte, sin comillas y con margenes mas amplios.

El sistema Harvard-APA no utiliza notas al pie de pdgina para las
referencias bibliograficas de las citas. Las notas al pie deberdn ser emplea-
das, segtin el criterio de los autores, para ampliar explicaciones, definir
conceptos, ofrecer informacion adicional, realizar acotaciones o digresio-
nes, entre otros fines pertinentes.

Las referencias bibliograficas de las citas textuales en el sistema
Harvard-APA se escriben entre paréntesis luego del texto citado. Si el au-
tor no es mencionado directamente antes o durante la cita, se incluyen en
el paréntesis el apellido o apellidos del autor, el afio de la edicién utilizada
y la pagina o rango de paginas citadas; en cambio, si el autor ya ha sido

3 Este apartado es una sintesis sobre las formas de citar bajo el sistema de Harvard,
estilo APA. Para obtener ejemplos a este respecto se recomienda revisar los articulos
publicados en el presente nimero de Sophia.
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mencionado directamente, dentro del paréntesis solo se incluye el aio y
las paginas.

Por ser Sophia una revista de cardcter filoséfico, generalmente sus
articulos contardn con citas de autores cldsicos, cuyas obras han sido edi-
tadas en gran cantidad de ocasiones. En dichos casos se recomienda escri-
bir entre corchetes, junto al afio de la edicién utilizada, el afio original de
publicacién de la obra citada. Entiéndase por “obras cldsicas” a los textos
publicados antes del siglo XX y a los textos que, habiendo sido publica-
dos durante el siglo XX, cuentan con un sinnimero de ediciones de libre
reproduccién. Sin embargo, cuando se trate de referencias bibliograficas
a las obras de autores de antes de nuestra era (por ejemplo: Aristoteles,
Lao-tsé, Platén, etc.) o cuando su afio original de publicacién no ha sido
determinado, puede omitirse esta informacién.

Pardfrasis

Al no ser copias textuales, sino apropiaciones de ideas con palabras
propias, no necesitan ir entre comillas ni en un pérrafo aparte y su refe-
rencia bibliografica se deberd incluir donde la paréfrasis termine o al final
del pérrafo que la contenga, siguiendo las mismas reglas del enunciado
anterior.

Ejemplo 1: segtin Kierkegaard, la filosofia por primera vez estable-
ce la relacion del hombre con lo Absoluto (Buber, 2000).

Ejemplo 2: de acuerdo con Buber (2000), con el pensamiento de
Kierkegaard la filosofia por primera vez establece la relacién del hombre
con lo Absoluto.

Sin embargo, la parafrasis puede convertirse en una cita dentro de
otra cita, cuando la copia es textual.

Ejemplo 3: “la filosoffa por primera vez establece la relacion del
hombre con lo Absoluto” (Kierkegaard en: Buber, 2000: 52).

Referencia directa al autor dentro del texto

Cuando el nombre del autor aparezca en el cuerpo del escrito, la
referencia se deberd escribir inmediatamente después, entre paréntesis, in-
cluyendo el afio de la publicacién y de ser necesario el ntimero de pagina.

Ejemplo: Los irénicos interludios finales de Kierkegaard (1999
[1845]: 73-96) enfatizan la desesperacién del hombre estético frente a las
exigencias de un mundo que le rebasa.

Referencia indirecta al autor dentro del texto

Cuando se toma la idea de un autor sin mencionar su nombre, se
debe colocar la referencia ya sea antes o después de exponer la idea (de-
pendiendo del estilo de redaccién).
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Ejemplo 1: otros pensadores (Simmel, 2002: 87), miran a la socio-
logia méds como a un método que como a una disciplina constituida.

Ejemplo 2: en algunos momentos de su historia, la sociologia ha
sido vista mds como un método que como una disciplina constituida
(Simmel, 2002: 54).

Cuando se utilicen obras de un mismo autor publicadas en un
mismo ano, se ordenardn alfabéticamente y se les distinguird con una
letra mintscula después del afio.

Referencia a una obra de dos autores

Cuando se utilice una obra escrita por dos autores se colocara en
la referencia el apellido de ambos separados por la conjuncién “y”. Esta
regla se aplica tanto a las referencias directas como a las indirectas.

Ejemplo: en El arte del cambio (Watzlawick y Nardone, 2000) se 389

desarrolla esta idea con mayor profundidad. QS\J

Referencia a una obra con mds de dos autores

En el caso de obras de mds de dos autores se colocard después del
apellido del primer autor la abreviatura “et al.”

Ejemplo: el axioma de acuerdo con el cual es imposible no comu-
nicar (Watzlawick et al., 2002: 49-52) es uno de los puntos de partida mas
revolucionarios de la nueva psicologia cognitiva.

Cuando se trata de varios autores, con obras diferentes pero que se
refieren al mismo tema, es necesario separar a cada uno de ellos.

Ejemplo: tanto Kuhn (1971) como Popper (1972) y Tarski (1956)
plantean el problema de la ciencia llegando cada uno a conclusiones distintas.

Diagramas, gréficos e ilustraciones. Las referencias para los diagra-
mas o ilustraciones sigue la misma forma utilizada para las citas textua-
les. Diagrama 1. Relacién entre el medio tedrico y el empirico. (Berthier,
2004: 65).

Estructura de la bibliografia®

Estructura de la bibliografia cuando se trata de libros:

AUTOR (todo el apellido con mayusculas y el nombre con mi-
nusculas, a excepcion de la primera letra) afio (en una linea aparte, con
sangria e incluyendo, si es necesario, entre corchetes el afio original de
la publicacién, de acuerdo a las normas dispuestas en los incisos ante-
riores). Titulo de la obra (en cursivas, con mayusculas solo en la primera
letra y en los nombres propios que pueda contener el titulo). Ciudad o

4 Para obtener més ejemplos de este apartado se recomienda revisar las bibliografias
de los articulos publicados en el presente nimero de Sophia.
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Pais (lugar donde ha sido editado el libro): Editorial (no necesita incluir
la palabra “Editorial” antes del nombre propio de la casa editora).

Cuando el libro tiene dos autores, los nombres del segundo autor
se escriben de forma ordinaria: primero el nombre y luego el apellido, y
con mayusculas solo en la primera de cada uno.

Asimismo, cuando se citan varias obras del mismo autor, se escribe
el nombre del autor solo ante el primer libro, mientras los restantes se
ordenan cronolégicamente de acuerdo al afo de edicién, sin necesidad
de volver a escribir el nombre del autor.

Estructura de la bibliografia cuando se trata de articulos de revistas:

AUTOR (todo el apellido con maytsculas y el nombre con mi-
nusculas, a excepcién de la primera letra) afio (en una linea aparte y con
sangria). “Titulo del articulo” (entre comillas, con mayusculas solo en la
primera letra y en los nombres propios que pueda contener el titulo). En:
Nombre de la Revista (en cursivas, con mayusculas en la primera letra y en
todos los términos significativos: verbos, sustantivos y adjetivos). Nume-
ro del volumen (Vol.). Ntimero de la revista (N°). Ciudad o Pais. Editorial
(no necesita incluir la palabra “Editorial” antes del nombre propio de la
casa editora), mes y afio, numero de paginas entre las que se encuentra
el articulo ().

Ejemplo:

RIELO, Fernando

1990. “Concepcién genética de lo que ‘no es’ el sujeto absoluto y

fundamento metafisico de la ética” En: Raices y Valores Histéricos

del Pensamiento Espaiiol. N° 7. Sevilla. Fundacién Fernando Rielo,

junio de 1990, 25-45.

Estructura de la bibliografia cuando se trata de recursos electréni-
cos (libros y revistas electrénicas y pdginas web):

Se siguen las mismas normas estipuladas en los incisos anteriores
para libros y revistas, pero atendiendo a las siguientes particularidades: 1)
los titulos tanto de libros como de articulos de revistas van entre comillas;
2) luego del titulo del libro o del nombre de la revista o del nombre del
sitio web consultado, se escribe entre corchetes la leyenda: [En linea]; 3)
no es necesario el lugar de edicion, la editorial ni el nimero de péginas; 4)
al final de la referencia se escribe la leyenda: “disponible en:” y se transcri-
be la direccién electrénica completa, seguida por la leyenda “Accesado el”
entre corchetes, para citar la fecha de consulta del mencionado sitio web.

Ejemplo 1:

ARNOLD, Mario y Fernando Osorio

1998. “Introduccion a los conceptos basicos de la teorfa general del

sistemas”. En: Revista Cinta de Moebio. [En linea]. N° 3. Abril de

1998. Universidad de Chile, disponible en: http://rehue.csociales.
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uchile.cl/publicaciones/moebio.htm [Accesado el 20 de enero de

2005].
Ejemplo 2:
FREIRE, Paulo

[1967]. “La educacién como prictica de la libertad” en Links OI¢é.
[En linea], disponible en: http://www.linksole.com/kOgbzu [Acce-

sado el 31 de diciembre de 2010].

IMPORTANTE

Considerando que por su periodicidad semestral de la publica-
cién, los nimeros de Sophia aparecen en los meses de enero y julio, el
envio de los trabajos originales y sus resimenes debera efectuarse en
archivo electrénico (formato digital en procesador Word, sin ningin
tipo de formato automadtico como sangrias, listas numeradas, saltos,
etc.) hasta el 15 de septiembre y el 15 de marzo, respectivamente.

Los articulos deberdn enviarse a la direccion electrénica de So-
phia: Coleccién de Filosofia de la Educacion:

revista-sophia@ups.edu.ec.

El autor deberd tener presente que su articulo serd revisado y
aprobado por un Consejo Editorial Interno, que luego serd dictami-
nado por un Consejo Editorial Externo y que finalmente serd validado
por un Consejo de Publicaciones.

Se sugiere que antes de enviar el articulo, el autor revise cuidado-
samente su texto. Este proceso es indispensable para asegurar la calidad
de la publicacion.

Una vez publicada la revista, la institucién editora le hard llegar
un ejemplar del niumero respectivo.

391
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PUBLISHING BASIC PROCEDURE

Regulatory Body and Publishing Procedure

The body in charge of controlling and following the volumes of
Sophia is the Internal Editorial Counsel, which is fully responsible for the
smooth running of the compendium.

Functions and Obligations of the Internal Editorial Counsel

1.

392

10.

11.

Sophia 13: 2012.

Its principal function is to determine the editorial policy of
Sophia: Compendium of the Philosophy of Education, in agree-
ment with the pre-established objectives.

To plan, to analyse, to evaluate and to approve the content and
the general structure of each one of the numbers of the com-
pendium.

To establish and to execute quality guidelines and/or the crite-
ria for technical and academic evaluation of proposed articles
for publication in the compendium.

To define and to approve a group of referees conformed by
highly regarded persons in the field of their specialisation.
This group will be integrated by internal academics from the
university or visiting academics from other institutions.

To assign referees and examiners for each one of the selected
works for publication in the volumes of Sophia.

To approve the final report and the validity of every article
from the requested guidelines for participation and general
evaluation to which every academic piece of investigation
must be submitted.

To organise the edition and distribution of every number of
the Compendium in agreement with the dispositions estab-
lished by the Publishing Counsel of UPS.

To propose modifications to the editorial line and to the poli-
cies of distribution and marketing.

To contribute to the marketing of the Compendium in ex-
ternal areas to the institution and through the publishing ex-
change with other publications and institutions.

To strengthen mechanisms to promote external academic col-
laborations not only for the presentation of works for publica-
tion, but in the evaluation of articles.

To propitiate agreements of advertising and marketing with
magazines and institutions related to topics of interest for the
Compendium.
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Editorial policy:

1. Content. The content of the works presented for publishing
in Sophia: Compendium of the Philosophy of Education must
be original and unpublished. The articles must not have been
published previously. The Compendium of the Philosophy of
Education will be able to include works of investigation; sci-
entific communication; technical reports; presentations; brief
articles; theoretical works; monographic articles, of review
and / or conditions of the art which enable the rethinking of
education. Depending on its relevance and pertinence, some
articles will be considered as special contributions and pub-
lished occasionally such as:

a.  Works that overcome the demonstrated extension. 393
b. Works that do not correspond with the object topic of reflec-
tion of the foreseen number. QS\J

c. Translations of works which originally are found in a foreign
language which is not Spanish and thus, have not been pub-
lished yet.

Reviews of recent textbooks.

2. Length and format. The works will have a length of 15 to 20
pages; A4 size;1,5 line spacing; Times New Roman font, size 12.
The length does not include foot notes, bibliography, charts,
statistic graphs and / or annexes which should go at the end of
every article. Works are accepted in the following languages:
Spanish, English and Portuguese.

3. Intellectual copywrite. The ideas and opinions expressed in
the articles published in Sophia are of exclusive responsibility
of the author, to this respect, both the Publishing Counsel and
Salesian Polytechnic University are not liable for the content
expressed. All the persons and instances entrusted to take for-
ward the processes of Sophia’s: Compendium of the Philosophy
of Education, neither guarantee nor support the affirmations
made in each of the articles.

4. Quality. The articles presented for publication should be of
high academic achievement, being a product of critical and
reflexive analysis in order to comply with the standards of
international evaluation. Every piece of academic work must
undergo thorough technical and scientific examination by the
Publishing Counsel as well as by any other body of examina-
tion that the aforementioned counsel assigns.

Sophia 13: 2012.
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Submission of articles and closing of edition. The submission
of articles is permanent, nevertheless, considering this is a half-
yearly publication, edited numbers of Sophia will appear each
January and July. Submission of original works should be made
in electronic file ( digital format in Word processor, without
any automatic format such as tabulations, numerated lists, page
breaks, etc.) until September 15th and March 15th, respectively.
Articles should be send to Sophia’s e-mail address:
revista-sophia@ups.edu.ec.

Author’s Liability. The author is solely responsible for the
content and is obliged to submit any article in line with the
parameters requested by Sophia’s Publishing Counsel. The au-
thor should be made aware that by presenting an article, it will
be checked and approved by the Internal Editorial Counsel;
who will then passed it onto the External Editorial Counsel
and finally be approved by the Publishing Counsel. The author
is obliged to make any changes suggested by the editors and to
re submit any article within the specified time in order to meet
publication deadlines.

Selection. The referees are a set of specialists who will deliber-
ate on which article will form a part of every number of So-
phia: Compendium of the Philosophy of Education. Tt will be
integrated by national and international specialists who form
part of the External Editorial Counsel. Their participation will
be on a rota basis depending on the thematic of the volume to
be published.

System of arbitration. - Selected articles will undergo the fol-
lowing protocols:

Admission of articles.

Preliminary review and preselection by the responsible pub-
lisher.

Evaluation by the Editorial Counsel.

Pre-approval of articles.

Observations made by external examiners.

Editorial Counsel approves observations made by external ex-
aminers.

Approval or rejection of articles by the Editorial Counsel.
Approval of articles by the Publishing Counsel.

Basic Guidelines for Observations
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Article title:
Author: Article’s date of admission:
Referee: Article’s date of evaluation:

Instructions for evaluation:

Thorough satisfaction of every guideline should be awarded one point.

The total sum of awarded points should determine the approval of every

article.

An article to pass evaluation should have no less than 17/20 points.

395

CRITERIA OF EVALUATION
POINTS
1.-Content: | a. - Relevancy of the title in agreement with the
nature and content of the article.
b. - Topic presentation
c. - Current importance of the topic
d. - Exposition of the problem or object of study
e. - Exposition of aims
f. - Formulation of central idea and hypothesis
for defence
g. - Development of arguments (relation with
the raised aims, theoretical foundation and
contextualization)
h. - Suitable editing (coherent articulation of
ideas)
2.-Formal a. - Article length in agreement with the reques-
Aspects ted (15 to 20 pages).

b. - Title (in Spanish and in English), subtitles,
clauses and subparagraphs clearly marked.

c. - Author (names and surnames)

d. - Identification information of the author of
the article (Academic Titles, occupation, ins-
titution to which the author belongs, country
and e-mail address)

Sophia 13: 2012.
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e. - Abstract (should not exceed 10 lines)

f. - Key Words (5 or 6 words)

g. - Abstract (should not exceed 10 lines)

h. - Key Words (5 or 6 words)

i. - General structure of the body: All constitu-
tive parts are clearly identified: introduction,
development of the topic with subdivisions,
conclusions and bibliography.

j. - Presentation of bibliographical references: at
the end of the article or in the body of the text
in agreement with t Harvard-APA referencing
system, indicating surname of the author, pu-
blication year and page number.

k. - Formal presentation of the bibliography in
agreement with the Harvard-APA referencing
system.

1. - Font type (Time News Roman), line space
(1,5) and A4 paper format.

TOTAL SCORE

/120

OBSERVATIONS AND / OR SUGGESTIONS (optional):

RECOMMENDATION FOR PUBLICATION IN SOPHIA

CRITERIUM

YES | NO WHY?

Highly recommended

suggestions

Recommended only if the quali-
ty is improved after the following

tion

Not recommended for publica-

f: Examiner/Evaluator

Sophia 13: 2012.
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9. Approval of the articles. If the article is accepted for publica-
tion, the editors will combine the comments of both the ex-
aminers or evaluators adding to their own editorial comments
and will return the document for final editing and drafting.
The author must made the necessary corrections and changes
as requested. The identities of both author and examiner will
remain anonymous.

10. Denial or postponement of articles. Sophia: Compendium
of the Philosophy of Education reserves the right to reject or
postpone the publication of articles which have been referred
for quality improvement. The publisher responsible reserves
the right to make any corrections of style and editing changes
that it may consider necessary to improve the quality of the

work. In case an article should not be approved by the Edito- 397
rial Counsel, this one will be returned to the author. However, QS\J
this does not mean that the article could not be improved and

presented for new evaluation, in the next edition.

11. Correction of tests. Upon approval, articles will enter a phase
of editing and design. A sample of the article will be forwarded
to the author for corresponding revision. Within a period of
five days, and to further progress with the process of publish-
ing, the author must return the document with amendments,
observations and if there are not any changes to make with
the corresponding approval prior publishing. At this stage, the
editorial team reserves the right to admit or reject any obser-
vations made by the author, should further disagreement ap-
pear, the document should undergo a second test.

12. Diversification. Sophia: Compendium of the Philosophy of Edu-
cation promotes the publication of works with theoretical, an-
alytical approaches, criteria and plural opinions related to the
thematic of the volume. Sophia favours scientific rigor, ana-
lytical, critical, reflexive, interpretive, argumentative creativity
reflected in each of the articles.

13. Editorial Criteria. The editorial criteria here established an-
swer to the academic and publishing requirements of the Na-
tional Secretariat of Higher Education, Science, Technology
and Innovation of Ecuador (SENESCYT).

Guidelines for Authors

Formal and methodological aspects: All authors must subscribe to
the following guidelines:

Sophia 13: 2012.
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Approximate Length: 15 to 20 pages only

Interlinear space: 1.5

Font type and Size: Times New Roman 12

References and Notes: To be placed at the end of the article only.
Type of Article: Academic/Scientific character

Content Characteristics: The content of the works presented in So-
phia: Compendium of the Philosophy of Education must fulfill with the
appropriate characteristics of scientific research.

a.

o

398
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To be original, unpublished and relevant.

To endevour topics which offer solution or discussion to pres-
ent needs.

To contribute to the development of scientific knowledge.

To answer to the requirements of current perspectives.

o use suitable, clear, precise and understandable language.
Article Structure:

Title. Indicates the name of the work. The title of the article
will have to be brief, interesting, clear, precise and attractive
in order to catch the reader’s attention. It will have to describe
the content of the article and be formulated in two languages:
Spanish and English.

Author and affiliation. It indicates the person in charge of the
article. The author will have to attach a brief curriculum vitae
expressed in no more than 4 lines. The author will have to
consider the most relevant academic titles at undergraduate or
postgraduate level. Moreover, the author should explain his/
her current working activity and location of main job.
Abstract. It should be clear and succinct - the content of article
should be no more than 10 lines.

Key words. The author will have to identify between 5 and 6
key words that describe with clarity the content approached in
the article, for this it will have to avoid generic, specific terms
and / or empty words.

Abstract. It constitutes a requirement of scientific articles. It is
the summary in English. It should not exceed 10 lines.

Key words. Key words (already selected) in English.
Introduction. Presents the topic, importance, relevance and
current importance of the same one; the aims raised at the be-
ginning of the investigative process; it offers a general vision of
the text: it raises the problem that one tries to face; it explains
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the contributions that the article does; it explains the concep-
tual frame of the problem or of the idea for defense; it exposes
briefly the methodological frame - should it be necessary - and
the parts that shape the text.

8. Development or body of the article. It implies putting into
practice, along the whole argument, a critical attitude that will
incite attention to the topic and problem treated.

The writer will effect on the reader an ability to identify the pro-
posed argument and to propitiate in him/her critical analysis.

The School of Philosophy and Pedagogy is shaped by 3 basic axes:
Philosophy, Pedagogy and Psychology. These axes must be taken in major
or minor measure, according to the subject matter of every volume; but

always thinking that the article will be published in the Compendium of 399
the Philosophy of Education, for which cannot be absent the philosophi-
cal reflection on the approached topic.

Referencing and Quoting.

References and quotations should be applied in conformity with
the Harvard style of referencing, as follows:

In the Harvard system, after the paragraph or phrase select-
ed, brackets should be open to key in the surname or surnames of the
author/s, followed by a comma, the year of edition, followed by a colon,
and the page or mentioned pages followed by a closing bracket. If the
author is already mentioned directly in the text, brackets should be open
to enter only the year of edition followed by a colon and the page number,
followed by a closing bracket. The format to be applied in Sophia’s articles
will be the following one: (author or authors, year: number of page), for
example: (Almeida, 2012: 15).

When the quotation has been taken from two or more pages, it
is necessary to put a hyphen between the first and last page number, for
example: (Almeida, 2012: 15-16).

Paraphrasing. - The act of paraphrasing implies the use of an au-
thor’s ideas however, explained on paper through the use one’s own words.
Paraphrasing does not imply straight forward quotation. For this reason,
quotes () are not necessary, nevertheless, credit should be given to the
author by following the same referencing system as indicated above.

When the author is not mentioned it will have to follow the rule
corresponding to indirect referencing inside the text.

Example 1: According to Kierkegaard, the philosophy for the first
time establishes the relation of the man with the Absolute thing ... (Bu-
ber, 2000). Example 2: In agreement with Buber (2000), with Kierkeg-

Sophia 13: 2012.
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aard’s thought, the philosophy for the first time establishes the relation of
the man with the Absolute thing ...

Graphs or Tllustrations. - References to graphs or illustrations fol-
low the same form used for text referencing.

Graph 1. Relation between the theoretical way and the empirical
one. (Berthier, 2004: 65).

Direct reference to the author inside the text.- When the name of
the author appears in the body of the text, the reference will have to be
placed later inside brackets including the year of the publication and if
being necessary the page number preceded by a colon.

Example: Kierkegaard’s ironic final interludes (1999: 73-96) em-
phasise the desperation of the aesthetic man opposite to the require-
ments of a world that it exceeds.

Indirect reference to the author inside the text.- When the idea of an
author has been taken without mentioning his/her name, it is necessary to
place the reference before or after exposing the idea (depending on the style
of writing ), inside brackets, including the name, followed by a comma, the
year and if being necessary the page number preceded by a colon.

Example 1: Other thinkers (Simmel, 2002: 87) look to Sociology
more as a method than as an established discipline.

Example 2: In some moments of its history, Sociology has been seen
more as a method than as an established discipline (Simmel, 2002: 54).

When using one or more works by the same author published in
the same year, they should be put in alphabetical order and distinguished
by a lower case letter after the year of edition.

Examples: “Poetry cannot cash in the repentance, since not well
the latter appears, the scene is internal “ (Kierkegaard, 1992a: 79) “ A mo-
ment like that demands tranquility, must not be disturbed for reflection,
the storms of the passion nor can interrupt it “ (Kierkegaard, 1992b: 100).

When using a work written by two authors, both, their surnames
will be written joint by “and”. This rule applies for direct or indirect ref-
erencing inside the text.

Example: In “ The art of the change “ (Watzlawick and Nardone, 2000)
they develop this idea with major depth. It indexes to a work of two authors.

In case of works of more than two authors the abbreviation “ et
al. “ should be placed after the surname of the first author -whether it be
placed inside or outside brackets- (with an exception of the first time, in
which it will have to mention the names of all the authors). The axiom
according to which it is impossible not to communicate (Watzlawick et
al., 2002: 49-52) is one of the more revolutionary starting points of the
new Cognitive Psychology.

Sophia 13: 2012.
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When it is a case of several authors with different works but refer
to the same topic, it is necessary to separate each of them, as it is demon-
strated in the following example: So Kuhn (1971), as Popper (1972) and
Tarski (1956) raise the problem of Science each one reaching to different
conclusions.

9. Conclusions. It exposes in an objective manner the results and
findings; it offers a view of the implications raised by the work,
limitations, a tentative response to the problem and possible
lines for continuation (in order to satisfy this requirement,
it is suggested not to include all the findings obtained in the
research). Every conclusion should be thoroughly backed up
within the findings of the research.

10. Bibliography. The set of works used in the creation of the ar- 40]
ticle. It should only include references of textbooks, articles,
etc used in the investigation. The references and bibliography

should be organised in alphabetical order and in line with the
international norms for referencing such as Harvard-APA.

a. It should be in alphabetical order
b. It should adjust to the international procedure Harvard-APA

Structure of bibliography

The way of indicating the diverse types of sources of information
used in the work will have to adjust to the instructions that later are de-
tailed for each of the cases:

Bibliography of books:

Author (Surname in capital letters and first name in lower case
letters with the exception of the first letter), year (date of appearance and
distribution). Title (in italics), Edition, City / country (place where it was
edited), Publishing house (Entity responsible for the distribution and
diffusion of the document). Examples:

CURTAIN, Adela
1986. Minimal ethics, Introduction to Practical Philosophy. Ma-
drid: Tecno.

DEZINGER
1999. Teaching of the Church. Principal documents. Barcelona:
Herder.

GASTALDI, Ttalo

1990. The Man a Mystery. Philosophical Theological approxima-

tions. Quito: Editions Don Bosco.

Sophia 13: 2012.
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Articles of Magazines:

Surnames, Names (surnames in capital letters and first name in
lower case with the exception of the first letter). Year (date of appearance
and distribution). Title of the article (within quotation marks). Name
of the Magazine (in italics). Volume number. Number of the magazine.
Edition, City / country (place where it was edited), Publishing house
(Entity responsible for the distribution of the magazine), month and
year, number of pages from beginning to where the article concluded
(preceded by pp.)

RIELO, Fernando

1990. “ Genetic Conception of what  is not © the absolute subject
and metaphysical foundation of Ethics “ In: Roots and historical values
of the Spanish thought. N. 7. Seville - Spain. Publishing Foundation Fer-
nando Rielo, June, 1990, pp. 25-45.

Electronic resources (Electronic Magazines):

Surnames, first names (principal person in charge). Title of the ar-
ticle (within quotation marks). Title of the electronic magazine or of the
publication in the web (in italics). Number of the magazine, month and
year of publication in the web (online date), place of publication, pub-
lishing house. Complete electronic link (preceded by the legend: available
in: ...). Date of access []. Example:

Arnold, M. and F. Osorio 1998. “ Introduction to the Basic Con-
cepts of the General Theory of Systems “ in Magazine Moebio’s Tape [On
line] Not. 3. April, 1998, University of Chile, available in: http: // rehue.
csociales.uchile.cl/publicaciones/moebio.htm [Accessed on January 20,
2005]

Sites, pages and electronic books

Surname of the author, publisher or institution responsible for the
document in lower case letters, initial of the name., (year of publication
in the network - if it does not appear in the document, the year in which
the page was updated or the date in which it was accessed should be
placed) “ Title of the book, page within quotation marks “. Name of the
site in italics [ type: online], volume number, number of the magazine,
month or station of the year or equivalent, place of publication, publish-
ing, available in: complete electronic address or link [Date of access]

Example: Underwood, Mick. 2003. “ Reception Studies: Morley
in Comunication, Culture and Happens Studies. [On line]. London,
available in: http: // www.cultsock.ndirect.co.uk/MUHome/cshtml/in-
dex.html [Accessed on March 23, 2004]

«
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IMPORTANT

Considering the half-yearly publication of the numbers of So-
phia, the submission of original works and summaries should be effec-
ted in electronic file, digital format ( Word processor, without any edi-
ting or format, tabulations or page breaks, etc.) until September 15th
and March 15th respectively. Submission of articles should be forwar-
ded to Sophia’s: Compendium of the Philosophy of Education electronic
addresses as follows:

revista-sophia@ups.edu.ec.

Authors should be reminded that their articles upon submission,
will be checked and approved by both an Internal Editorial Counsel
and External Editorial Counsel. Only after both bodies have evaluated
articles, can a piece of work be admitted by the Publishing Counsel.

It is highly advisable prior to sending any article, that authors
check their texts carefully. This is to ensure high standards of quality
within the publication.

Once an article has been published, the editors will forward a
copy to the author.
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