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Introduccion

Hoy, existe una corriente de opinién sobre la educacion que resalta
su condicion de practica social. Es esta una perspectiva insoslayable.
Todo proceso educativo tiene la condicién de proceso de humanizacién
socialmente mediado. Es precisamente esa mediacion social la que fun-
damenta el concepto de curriculo formativo; porque, vista la educacion
desde ahi, la iniciativa social respecto a la formacién se orienta por
el convencimiento de que la transicion hacia sociedades mas justas
y humanizadoras implica procesos estructuradores en la Sociedad y pro-
cesos formativos en las personas. La vinculacién necesaria entre lo uno
y lo otro proporciona el supuesto basico para la denominada perspectiva
socio-critica de la educacion. Es el proceso de mediaciéon social hacia
aquella transicion la que instituye las escuelas como un instrumento
socialmente privilegiado.

La perspectiva sociocritica piensa la escuela, y con ella la educacion,
como promotora de transicion hacia una convivencia social mas justa y
no s6lo como preparacion a la vida social. Por lo mismo, su papel critico-
-social se convierte en el cardcter distintivo de la teoria de la escuela, en
tanto que institucién formadora. Los defensores de la teoria sociocritica
terminan opinando, que una teoria de la educacién que no esté institu-
cionalmente comprometida en esa transicion ha dejado de ser necesaria,
resulta epistémicamente imposible y se manifiesta como propésito al

que hay que ponerle “end”. En su lugar, se situaria el ejercicio racional
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de la comprension reflexiva de la practica de la construccién social. La
teoria de la educacion, como tal, y, con ella, la pedagogia académica,
quedarian finiquitadas.

En la accion educativa la comprension del mundo y la comprension in-
terhumana deben presentarse machihembradas en el curriculo, engranadas
en la practica de la formacion. En el espacio de las acciones de formacion,
para comprender el mundo, los seres humanos necesitan comprenderse.
Para la teoria sociocritica, dado que la educacién es accion practica inter-
subjetiva de construccién social, no hay hueco para otra forma de teoria;
cualquier otra forma de teoria adquiriria la condicién de disgregadora:
disgrega la accion formativa de la accion social, perdiendo su condicién
de proceso de transicion, y disgrega la teoria de la practica formativa, por
construirse en su frontera. La validaciéon de la racionalidad en la acciéon
de formacion invalidaria la racionalidad sobre la accién formativa.

Yo no encuentro razén para esa contraposicion, solo las encuentro
para su complementariedad necesaria; de lo contrario, la racionalidad de la
accion educativa quedaria disgregada, por principio, de la racionalidad
de los demas campos de conocimiento. Creo que la complementariedad

se vislumbra desde el analisis del propio concepto de comprension.

1. La funciéon de conocimiento y la funcién de entendimiento

hermanadas en la comprension

Entre los seres humanos, el compromiso con la practica, con toda cate-
goria de practica, es el reclamo primario para el conocimiento y la fuente
del mismo. La formacion es la practica cooperativa que arrima lefia al deseo
de comprender los acontecimientos del mundo - tenemos preferencia por
llamar a esto compartir conocimiento —, y aviva el fuego de la calidad en
las relaciones de convivencia — solemos denominar a esto mutuo entendi-
miento. El meollo de la formacién esta en que el sentido del conocimiento
nace y crece en el interior de un proceso de entendimiento.

Todo proceso formativo, desde el nacimiento, tiene lugar en el marco

de calidad de la practica del mutuo entendimiento. La consecuencia es
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de vital importancia, porque si los humanos necesitan cultura para vivir
— la necesitan como el comer —, igualmente estan necesitados de esa com-
prension convivencial — la necesitan como el agua de beber. Ambas son
necesidades vitales; para la cultura del conocimiento la mente dispone
de poderosos instrumentos, como el lenguaje; para lo segundo, la natura-
leza nos dot6 de una pegajosidad afectiva que mantenga vivos los vinculos
sociales imprescindibles (sistema emocional) y de una temprana aptitud
para ponernos en el lugar del otro (“teoria de la mente”). El argumento
que demuestra la importancia de estos vinculos es el destrozo mental que
producen las carencias afectivas, el aislamiento, el abandono, el mal trato.
También argumenta en la misma direccion la enorme dificultad del pro-
ceso de incorporacion cultural, en cualquier dominio, si los actores que
intervienen en la escena padecen desordenes emocionales. De ahi que
la comprensiéon de la formacién constituya un requerimiento comunitario
general y no el mero compromiso intelectual en un campo de conocimien-
to. Si actuar con conocimiento forma parte de la condicion humana, todas
las practicas de formacion, en quien se forma y en quien las promueve,
transcurren, para bien o para mal, guiadas por el conocimiento y por
el entendimiento; sus éxitos o sus infortunios dependen de la comprension.
Para cualquiera que pretenda investigar los modos cémo se construye un
ser humano, comprender la comprensién es el primer paso, porque la
comprension es el nudo del drama en el proceso vital de la cultura.

El analisis de la comprension puede plantearse, pues, desde la vertiente
del conocimiento y desde la vertiente del entendimiento. En este texto,
dadas las disputas acerca del conocimiento pedagégico, lo miraremos
desde la perspectiva del conocimiento, especialmente desde la compren-

sion de los acontecimientos.

2. Raymond Aron, pedagogo de la comprensiéon de los acontecimientos

La comprension la vamos adquiriendo de la mano de otros, conversando
con ellos, y reflexionando a solas; daré aqui una prueba. Me cogeré del

brazo de Raymond Aron. Expondré un ejercicio practico de pedagogia,
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en su sentido mas pristino y etimolégico. Sera Raymond Aron (1905-
-1983), maestro de reflexién en humanidades, el pedagogo que me lleve
de la mano por senderuelos que él ha trillado, los describi6é entre 1972
y 1974 en unos cursos en el College de France, cuando se encontraba
en el punto mas alto de su magisterio. Su problema, en aquél momento,
era el de como tratar intelectualmente con los acontecimientos del deve-
nir de las comunidades y sus nexos formando historia; concretamente,
comprobar si la iniciativa de los humanos interviene en la historia con
protagonismo.

En los escenarios de formacion tenemos que tratar los profesores con
acontecimientos: con macroacontecimientos socioculturales y con mi-
croacontecimientos interpersonales. Uno de sus escritos constituira, una
inapreciable ayuda pedagogica, hasta donde deje de ser apoyo; hasta que
mis propias preguntas, las de un profesional de la educaciéon, me pongan
en la necesidad de encontrar mi propio camino. Esta es la mision y el
limite de todo formador; en esto difiere la formacién de otras practicas
sociales: el éxito del educador consiste en llegar a dejar de ser necesario.

Estimo que el aprendizaje fundamental de cualquier educador, de quien
se vea en la tarea de dar compaiiia a alguien en su trayecto vital, es apren-
der a tratar con los acontecimientos. Es la tarea basica de todo aquél que
se proponga ensefiar a otro. Este es el punto en el que la reflexion de R.

Aron sobre la explicacion en la historia la tomaré como ayuda magistral.

3. La Pedagogia como comprensiéon del modo cé6mo acontece lo

que esta ocurriendo

Algunos dicen que la pedagogia es una ciencia imposible, porque
nunca podra garantizar su proyecto de formar un hombre o una mujer.
La astronomia ni se plantea que su calidad racional dependa de poder
cambiar, algin dia, el curso de los acontecimientos del universo.

En tanto que sistema de bhabilidades prdcticas con conocimiento, la
pedagogia no puede ser imposible, ya que la humanidad, que necesita

la cultura para vivir, a trancas y barrancas, la ha incorporado como una
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ventaja adaptativa: se ejercita en la familia, en el taller, en la oficina, en
las clases, en cualquier lugar del Sistema Social en el que tenga lugar
la institucionalizacién de practicas formativas y se exija un compromiso
con conocimientos, procedimientos, actitudes o valores: unos ensefian
a otros, con iniciativa y con plan. La humanidad ha estado educando
habilmente y fracasando reiteradamente, generacion tras generacion.
Algunos confunden la pedagogia, como conocimiento posible, con el tener
a mano la alucinacién tecnolégica de hacer hombres por encargo. Ese
era el problema en la novela de Unamuno Amor y Pedagogia. Guiado por
un filésofo estrafalario, un ingenuo empezé por casarse deductivamente.
En vez de llamar al hijo Luis, como pedia la madre sensata, lo llamaron
Apolodoro, para que en el nombre estuviese marcado su destino. Entre
uno y otro chiflado intentaron hacer un hombre “more paedagogico”.
No quiero destriparle al lector semejante trapisonda, s6lo le digo que el
pobre chico terminé ahorcandose.

En la vida, en la formacién y en la deformacion, para la construccion
y para el destrozo de las personas, juegan las mismas funciones de la
mente, con parecidas habilidades; porque todos los seres humanos tienen
carne de brahman y carne de ladrén. La pedagogia nace del convencimiento
de que ni lo uno ni lo otro es por condicién, por bendicién-maldicién,
sino por formacién, por aprendizaje, por imitacién, por insinuacioén, por
entrenamiento y copia de modelo, real o imaginario; llegamos a lo uno
o lo otro bregando con la vida y con nosotros mismos, dentro de practicas
comunitarias; partiendo de una masa de predisposiciones, predisefios,
preambulos biofisiol6gicos, que preludian y barruntan identidades irrepeti-
bles vy, tal vez, contradictorias. Precisamente la posibilidad de comprension
de la condicién humana se instituye en nuncio y timonel, que guia
el destino de calidad, dentro de las oportunidades de vida, tanto para el
sujeto responsable como para sus pedagogos o formadores. De la incom-
prension unicamente derivan desconciertos, desarreglos, desavenencias,
desbarajustes y desmanes; cuando la escena es entre personas, la incom-
prension es el fondo volcanico donde germina el maltrato o el suicidio.

La Pedagogia nace de buscar conocimiento que explicite caminos,

de indagar por qué algunos llevaron a la maldad, y de tratar de encontrar
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por donde cualquiera puede alimentar la esperanza y la posibilidad
de gozar un “mas vivir” de calidad. Se adivina que la pedagogia persigue
una funcién explicativa y otra de acompanamiento, una reflexiva y otra
activa, una de comprension y otra de implicacion. Las dos formas de
pensamiento son imprescindibles, complementarias, hermanas siamesas
unidas por el mismo proposito.

Se pueden rastrear en las culturas orales los instrumentos (artefactos
y artificios) mediante los cuales se manipulaban simbolos, se preservaban
los significados y los sentidos de la experiencia, se facilitaba la recupe-
racion de los significados y se disponian para el aprendizaje de la nueva
generacion. Pero, la cultura pedagodgica, el conocimiento disponible sobre
el proceso de incorporaciéon cultural, tan sélo se hizo explicito y se pudo
reflexionar sobre él — como un tema mas para el conocimiento —, cuando
se instaura la cultura escrita, con la apariciéon de nuevos sistemas de ins-
trumentos para el trabajo con simbolos (diferentes sistemas de signos,
l6gicas asociadas a ellos... una ecologia para el pensamiento levantada
sobre el papel), con la creaciéon de instituciones para la incorporacion
a la cultura lectoescritora (escuelas e instituciones para la formacion pla-
nificada), con la exigencia de profesionales que habrian de ocuparse de
incorporar a otros a la cultura en escenarios de relaciones interpersonales.
Por aqui apareci6 la necesidad de conocimiento, tedrico y tecnolégico,
acerca del proceso de incorporacion cultural. Los dos términos producen

alergia a la perspectiva sociocritica.

4. Dominio del acontecido y dominio del acontecimiento por suceder

Diferencia entre historia y pedagogia

Tanto el historiar, como el bregar con los procesos y problemas de la
formacioén, tienen que ver con acontecimientos. El discurso sobre la for-
macién se compone de proposiciones relativas a diferentes categorias de

procesos y sus conexiones. El acontecimiento es siempre un segmento
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de un proceso, un corte en el tiempo, un intervalo de proceso entre dos
marcas en el tiempo o momentos. El historiador, sin embargo, trata con
acontecidos y, de ello, extrae frecuentemente experiencia y regularidad,
orden y explicacién que, a veces, transforma en advertencia para el futuro.
También los dedicados a sondear en la cultura, como los antropologos
del siglo x1x, historiaban las culturas tratando de encontrar los principios
que las gobernaban, aspirando a poder formularlos a manera de leyes;

aunque no tuvieron mucho éxito que digamos.

Situaciones, escenarios

La exploracion de la educacion también es, ante todo, escrutinio de acon-
tecimientos; pero, a diferencia de la historia, esta imbuida de proposito,
su indagacion sobre el pasado y el presente Unicamente se justifican en
la medida en la que trabajan en algo que queda por acontecer, en algo
que se desea que acontezca. El trabajo en la cultura se funda en la pre-
tension de que ocurran acontecimientos. La pedagogia, primariamente,
es experiencia acumulada, para que a los seres humanos les pasen
cosas en la cultura: aprendan, se afilien a la lectura, se comprometan y
participen en la vida publica...

La practica de todo educador nace siempre de un deseo; de ahi que,
en ocasiones, el fracaso de la aspiracion lo vivan los educadores como
una tragedia: como corresponde a los deseos, viven los acontecimientos
entre la alegria y la lagrima. La pedagogia investiga cuando la aspiracién
se quiebra por falta de oportunidad o posibilidad, y cuando los pro-
positos naufragan porque los planes estaban equivocados en lo local
o en lo global. El escrutinio de ese algo por acontecer se lleva a cabo
investigando sobre la posibilidad: poniendo las miras en la condicién
de partida y mirando de reojo las aspiraciones y las metas, los valores
que la comunidad asume como calidades de vida. En la education se toma
como presupuesto que, dado un contexto de pasado y el estado de cosas
ahora, siempre pueden construirse escenarios nexo con/para un plus

de calidad de vida posible. El sentimiento de responsabilidad cultural
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intuye que siempre queda lugar para la esperanza, lo argumenta incluso
en aquellas situaciones en las que los actores decepcionados consideran
que nada se puede hacer.

Mientras la vida transcurre, vida significa, siempre, posibilidad de
autoconstruccion y de autorreparacion. Para quienes sufren, en si mis-
mos o en sus proximos, la limitacion de la discapacidad, el escrutinio
de la posibilidad es el dnico tema que puede sostener la esperanza.
El efecto primario del proceso de formaciéon consiste en promover
o regenerar la conviccion de se puede dar de si.

Reflexionar la educacion unicamente desde los valores generales per-
mite, a veces, un discurso de comodidad infinita, nunca comprometido
con lo que esta pasando, s6lo empefnado en lo que debiera pasar; un estar
fuera del lindero de la realidad, construyendo relatos acerca de lo que
debiera ser: un relato que siempre acierta y nunca se equivoca. En esto,
acierta la perspectiva sociocritica, cuando denuncia que una teoria pe-
dagdgica asi es disgregadora de la realidad educativa.

El punto de mira en lo posible, mas humilde que el otro de las metas
generales, constituye un ejercicio de confianza infinita, si considera
toda situacién con la compasion adecuada. La compasion inteligente,
algunos la llaman inteligencia social, trata de encontrar un proyecto
de causalidad apreciable, o por lo menos verosimil, entre las circunstan-
cias comprendidas y el margen de accién posible; se completa con un
criterio de justicia distributiva: demanda posibilidad para todos, porque
ese margen lo reclaman, sobre todo, los imperfectos, los menos capaci-
tados, los que mas necesitan de acompanamiento.

La busqueda de accion posible anima la investigacioén y se alimenta de
la mejor ciencia. Por ejemplo, durante mucho tiempo, incluso B. Bettelheim,
se interpreté que el autismo era consecuencia de relaciones afectivas
deficitarias en la primera infancia; a esa tesis, con un soplo de duda, se
adhirié también el espafiol Rof Carballo. La investigacién actual sobre el
autismo situa las causas en la biologia y libera de culpabilidad el contexto
familiar, recuperandolo en plenitud para la accion en los margenes posibles.

La motivacion racional de la pedagogia pone su compromiso en la po-

sibilidad. La investigacion trata de descubrir el hasta donde es posible y
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las categorias de procedimientos a lo que recurrir para conseguirlo. Creo
que la pedagogia se construye desde el sentimiento de comprension y

desde la deliberacién constante sobre la posibilidad.

5. Causalidad e intencién de la accién que busca metas

Aunque venga de sombra, R. Aron sigue llevandome la mano. Dada
la intencion del proceso pedagogico, la causalidad a encontrar no puede
coincidir con la de las ciencias naturales; en la investigacion pedagogica
se trata de encontrar la medida en la que la interferencia de la intencion,
plasmada en planes de accion — p. e. tomar la sefia como la lengua nativa
para el sordo —, puede romper la inercia del decurso de las cosas - p. e.
la época en la que el sordo se sumia en la mas rigurosa pendiente de
deterioro hacia la idiotez.

No coincide con la causalidad que busca el historiador, porque la
utilidad del conocimiento pedagogico tiende a que ocurran aconteci-
mientos. La pedagogia entra dentro de la categoria de conocimiento que
busca metas que se puedan alcanzar, imbuyendo con ese conocimiento
los acontecimientos que debieran suceder.

De todo ello, se deduce que — de la mano de Aron, de Gadamer y tantos
otros sabios -, la investigacion de la accion de formacion, la Teoria de
la Educacion, tiene que asumir la parte que le corresponde en la fabrica
de la teoria general de la comprension; no puede contentarse con sélo
una hermenéutica del texto, ni siquiera una hermenéutica de la narracién
sobre los acontecimientos. La responsabilidad racional de la investigacion
de la formacion, ha de llegar a la hermenéutica de los acontecimientos
en construccion: ;Por qué en las escuelas se aprende eficazmente a leer
y hay tanta gente, sin gusto por la lectura? ;Qué categorias de aconteci-
mientos no podemos olvidar, aunque no hayan acontecido, sin arriesgar
un desplome de la sensibilidad cultural o la ruina del talante moral?
¢En qué medida la laxitud creciente en los consumos de riesgo es fruto
de un deseo inocuo de diversion o consecuencia de una tala sistematica

de emociones? ;Qué es lo que fracasa, cuando acontece el fracaso de un
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sistema de ensefianza? Si modificamos la escala temporal, con el fin de
apreciar lo que la escritura-lectura tiene de contingencia, acontecimiento,
cultural ;Por qué la escritura ha tenido tanto poder en la transformacién
de la actividad mental; como ensenar a leer, para que las personas lean
para aprender y terminen leyendo para vivir? ;Cudles son las condiciones
de su ejercicio para que se acreciente el gusto por la lectura? Todas estas

son cuestiones que incumben a nuestra tarea de comprender la comprension.

La comprension que genera la busqueda imaginativa de la accién posible

Esta tension del conocimiento hacia la meta, que alimenta la investi-
gacion de las acciones de formacién, no encuentro dificultad alguna en
admitir que la emparenta y clasifica dentro de la amplisima categoria
de los conocimientos técnicos. Pero, desde ese mismo momento, adquiere
la Teoria de la Educacién, también, la responsabilidad de construir la parte
que le corresponde en la fabrica de una filosofia de la tecnologia, para que
no se produzcan equivocos con quienes hayan construido una filosofia de
la tecnologia, considerando tan sé6lo la construccion de artefactos o la
produccién de consecuencias manejando herramientas. La acciéon que busca
metas en educacion se estructura como estrategia en contextos de po-
sibilidad, probabilidad, incertidumbre; maneja artefactos, artificios, planes
de accion, crea situaciones que aumenten los margenes de accién posible.

En mi opinién son objetivos insoslayables de la filosofia de la educacion,
de la epistemologia de la pedagogia: ;como analizar los acontecimientos
culturales? ;Dénde y como establecer relacion causal entre antecedentes
y consecuentes en los procesos de formacion? ;Qué tipo de causalidad
es estimable para la accién que es posible? A veces, encuentro libros y
profesores, tan sorprendidos por las particularidades de cada situacion
y acontecimiento de formacion, que s6lo describen o cuentan del epi-
sodio lo que tiene de irrepetible. De ahi deducen la imposibilidad de
obtener informaciéon acumulable. La aspiracion ultima de la investigacion
sobre la formacién no podria ir mas alla, en ese caso, de construir una

epistemologia general de la reflexion en la accién. Podrian los profesores,
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estan en su derecho, escribir memorias testimoniales de los acontecimien-
tos irrepetibles que han vivido y de las razones que acompafaron sus
acciones, lo que no pasaria de constituir un sugestivo museo de casos,
una coleccion de narrativas de acontecimientos. Para el que venga detras,
el destinatario de su testimonio, quedaria contagiarse de su motivacion
y energia, lo demas sera tener que volver a ensayar. Para este planteamiento,
lo que se denomina pedagogia o es el modo de vivir unos acontecimien-
tos o el testimonio del protagonista que los ha vivido. Nosotros estamos
intentando comprender acontecimientos en el proceso de formacion, si
es posible, y ver si la comprension trae afiadiduras.

Un contexto de accion humana compartida estd permanentemente
estructurado a partir de observaciones e interpretaciones, esta es su
parte reflexiva. No s6lo trata los aspectos insélitos e irrepetibles de las
vivencias, también sus coherencias y continuidades. La coincidencia en
el entendimiento de una situacion es la primera prueba de que esta
teniendo lugar un proceso de circulacion de significado, del que los ac-
tores suponen que estuvo imbuida la accion, de que no fue automatica,
que fue racional; pero, ademas, prueba que esta circulando significado
compartido, material de entendimiento. Este material de entendimiento
es el que se preserva en el lenguaje (oral o escrito), el que se acumula
y transmite, para nuevas aprobaciones o refutaciones.

Trastear ese territorio de acciones y representaciones en el proceso
de incorporacion a la cultura debe ser, si puede ser, el foco de ocupa-
cion primera de la pedagogia como campo de conocimiento. Durante
anos he comprobado el crecimiento de un archivo documental (multi-
media frecuentemente) donde se recogen “experiencias” docentes, llevadas
a cabo por profesores de Ensefianza Secundaria (Institutos) en los que se
describe el esmero en ensenar lo que saben, a unos alumnos no siempre
adecuadamente dispuestos. La lectura de muchos de esos documentos
deja claro dos cosas. La primera, que su tarea fue, con llaneza, la de
ensefiar conocimientos, cuantos mas mejor, y que las propias delicade-
zas de los conocimientos, las curiosidades de los temas, proporcionaban
las pautas de organizaciéon de las actividades, de los documentos y los

argumentos, dandole cara a la secuencia de ensenanza. Se maravillaban
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los evaluadores - eran documentos que se presentaban a un concurso de
innovaciones docentes (didactica de las ciencias y las letras) para compe-
tir por un premio -, de la ingeniosidad en la disposicién y organizacién
de los conocimientos, por lo imaginativo y lo creativo del planteamiento
de los temas. Esta ingeniosidad e imaginacion, es una forma de esmero;
una prueba de comprension y una voluntad sostenida de entendimiento.
Eran estrategias, artificios, planes, disposicion estructurada de tareas, que
perseguian metas de aprendizaje, y de aptitud en el manejo de instrumentos
y procedimientos, tacticas para fomentar actitudes, situaciones en las que
se promovieran valores. Estos archivos son una mina de valor inapreciable,
que estan a la espera de un estudio que, sin duda, confirmara muchas con-
vicciones, desmoronara otras, con una frescura argumental y con ejemplos
de ensefianzas explicitas; con otras fuentes seria imposible conseguirlo.
Otro ejemplo, lo tomo de Gregorio Salvador, antiguo profesor de lite-
ratura en un Instituto de ensenanza secundaria, universitario luego y
finalmente académico de la Lengua. Defiende con solidez indiscutible que
la herramienta fundamental de la formacién es el conocimiento, que lo que
da de comer a la mente es lo que coloquialmente denominamos “el conte-
nido”. Arremete contra quienes ponen ese fundamento en la metodologia.
Lo hace con argumentos, y con enfado; muestra que las cabezas se quedan
vacias cuando no entran conceptos. Cree que lo que necesita un aula es
alguien que sepa y tenga el valor de ensefiar. Que el discurso sobre las
metodologias esta aumentando el desconcierto y constituyéndose en una
de las causas del “destrozo educativo”: “el principio esencial e ineludible de
cualquier didactica es el de conocer a fondo aquello que se va a ensenar”.
Este es el principal mandamiento. Después de enunciado, Ginicamente
resta el silencio y ja estudiar! G. Salvador ha sido un buen profesor y sus
alumnos se lo agradecieron emocionados, por escrito, en el andén de la
estacion de Astorga (Leon-Espana), cuando se despedia de ellos con un pie
ya en estribo. Cuando, dias después, respondia desde Algeciras (Andalucia)
a todos aquellos estudiantes mediante carta, lo hacia con estas palabras:”...
sin ustedes no habria asignatura para mi y si la asignatura es algo, ese
algo es una conversacion entre ustedes y yo” (...) “ustedes que tienen la

edad de la emocién, me han encontrado en una asignatura emocionante”.

256



La textura de la “conversacion” envuelve el contenido hasta mostrar su
condicion conmovedora, esto no forma parte del primer mandamiento, saber,
sino del valor de la imaginacién al educar. Forma parte del componente
de arte y artificio que impone el trabajo de incorporar al conocimiento. Este
es el tema que hace posible la pedagogia. Este es un segundo tema; como
se ve, ademas de la cuestion del contenido, acomete problemas y estrategias
de interlocucién. Tan importante como el tema, en este segundo caso, es
la manera de establecer la conversacion. ;Como aprender de ese modelo de
profesor el empleo de la conversacion como procedimiento? Imaginese el
lector el escandalo que provocaria convertir en sugerencia pedagogica, para
todos los profesores de literatura, que conviertan la clase en una conversa-
cion. ¢El testimonio de Gregorio Salvador puede ser mas que eso? ;Qué tiene
la conversacién para, en sus manos, haber funcionado como buen procedi-
miento? El conoce bien la diferencia entre la competencia en el saber y la
habilidad de conversar: yo creo, por experiencia también, que la competencia

y la habilidad se pueden mejorar mediante el estudio: con conocimiento.

6. Cada dominio de formacién tiene su gama de acontecimientos

El acontecimiento y el campo de conocimiento

La razén humana tiene sus propios materiales. Algunos de esos ma-
teriales, dicen los entendidos, son puramente formales, porque carecen
de referentes medida. Habra que ver si le sienta completamente bien.
Al aplicar el modelo al mundo real se construye un sistema ordenado de
proposiciones algunas de las cuales, hipotesis, pueden ser corroboradas
por experimentos. Esta forma de proceder suele denominarse razona-
miento deductivo. Esta modalidad de razonamiento se practica también,
sistematicamente, en la narrativa sociocritica, aunque no lo reconozca,
porque es herramienta fundamental de la mente

En los ambitos de los entes de razon, en el espacio de los elementos

puramente formales del pensamiento, no se dan acontecimientos, no hay
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sucesos. Cuando aludimos a acontecimientos y sucesos, nos estamos refi-
riendo a acaecidos en el mundo. También encontramos acontecimientos
y sucesos mientras profesores y alumnos, ensefian y aprenden matematicas;
porque dejamos de estar en el dominio de las matematicas para entrar en
el dominio factual de la ensefianza de las matematicas. El sistema formal ni
sufre ni padece el acontecimiento. Porque se dan aquellos acontecimientos
en la ensefianza de las matematicas es por lo que cabe el planteamiento
y discusion de las mejores heuristicas para su aprendizaje.

Una cosa es evidente, el conocimiento con el que actuamos los seres
humanos en el mundo de la vida, ni tiene siempre las mismas garantias,
ni la mayor parte de las veces resulta de la aplicacién de las mejores es-
trategias, las que suelen calificarse de cientificas. Por una razén sencilla,
si tuviéramos que esperar para vivir y decidir a que la ciencia diga lo
que con su método va encontrando o puede encontrar, tendriamos que

esperar para actuar a las calendas griegas.

Acontecimientos en los dominios de formacion

Cada dominio vital, cada espacio en el que sobrevivan organismos,
se define por los caracteres estructurales del mismo y por el sistema
de acciones que en él llevan a cabo sus protagonistas. Asi se define la
colmena, la madriguera y la infinidad de dominios vitales en los que se
desenvuelven los organismos; los dominios vitales gozan de propiedades
vitales tan evidentes, les son tan genuinas, que se podrian definir las
especies por sus maneras de vivir (etologia).

Los multiples dominios de la formacion, al definirse en funcion de
acontecimientos culturales, por mis que se sitien en un lugar, cons-
tituyen propiamente espacios de sucesos. Aqui lo que importa son los
acontecimientos, el lugar se piensa y estructura desde los acontecimien-
tos, la interpretacion del espacio refleja la comprensiéon que se tiene
de los mismos. En la estructura de los dominios de formacién juegan,
apostando alto, factores de origen social. Asi, p. e., la cultura dominante,

por multiples razones, asigna a la familia las funciones de crianza; la
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intencionalidad colectiva asigna a instituciones especiales, instituciones
de ensefnanza, la programacién de la formaciéon mediante el desarrollo
de planes de estudio; para esta funcion y el cumplimiento de tal inten-
cionalidad da cuerpo institucional a los Sistemas de Ensefianza. Cada
dominio de formacién se individualiza por la estructura de sus acciones.
Por eso, a unos los calificamos de “formales” y a otros de “informales”.

El estudio del proceso de formacién, en su desarrollo integral, no
puede reducirse al sistematico analisis de un Unico dominio de forma-
cion. Entre otras cosas, porque la formacion corre en paralelo con la
vida y, por lo tanto, los acontecimientos en un dominio pueden quedar
condicionados por sucesos en otro. Los dominios de formacién, presentan
una organizacion integrada, los acontecimientos en uno de ellos y sus
consecuencias pueden extenderse afectando la significacién o las conse-
cuencias de otros acontecimientos en otros dominios. P. e., el ambiente
familiar puede influir en el comportamiento escolar, tanto de alumnos
como de profesores. Esta capacidad permite a unos dominios interferirse
en otros por la virtualidad que tiene nuestra mente de comprometerse
con ellos, aunque estén ausentes y sean lejanos. P. e., la influencia del
contexto laboral de los padres en la dedicacién de tiempo a los juegos
infantiles. Hay acontecimientos de importancia que se producen, como
consecuencia de la transicion de un dominio a otro (p. e. posibles desajustes
del comportamiento estudiantil, como consecuencia del paso del Instituto
a la Universidad). Finalmente, podriamos indicar las consecuencias de la
desproporcion de costo energético de la actividad en un dominio, cuando
es reclamado el actor para una funcién en otro (p. e. el padre agotado

que es reclamado por el hijo para la colaboracion en las tareas escolares).

7. Los acontecimientos que interesan al campo de conocimientos

sobre la formacion

Inventariar y describir todas las culturas es tarea imposible; varias vi-
das dedicadas no acabarian el inventario cultural de una regién. Se dice

que en solo la isla de Nueva Guinea se pueden escuchar 700 lenguas.
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De todo el inmenso almiar de culturas, M. Carrithers focaliza su interés
antropologico en esta pregunta: “;Porqué los humanos tenemos culturas?”.
Precisando, mas el hilo que va a seguir por toda la trama de la cultura,
anade: “4Qué unidad subyace tras la diversidad cultural de la humanidad?
¢Coémo surge esa diversidad?” Y, ;como podemos llegar a comprenderla
con cierta garantia?”.

Tal vez la pregunta fundamental sobre la mente humana, la que aglutina
el campo de la Psicologia sea: ;como funciona la mente de los seres huma-
nos? Pero, inmediatamente surge otra, que incide en una cuestion tedrica
acerca de la educacion, y que no puede dilucidarse desde la practica: ;Por
qué la mente de los seres humanos necesita la cultura de una comunidad
para funcionar? Algunos investigadores de la mente estrechan su interés,
quitando el contenido, como los que se adscribieron a la cibernética y los
adscritos al “Programa cognitivista” de manera radical. Plantean la pregunta
sobre el funcionamiento de la mente, vaciandola del contenido en el que
se ejercita; construyen un “modelo”, una simulacién, que la sitda dentro
del género de las maquinas de computo, como la computadora con la que
escribo este texto, aunque las diferencias sean palpables: la maquina no
es capaz de enamorarse de mi, a pesar de lo que la frecuento, de lo que
la aprecio, de lo que la mimo y de que apenas puedo vivir sin ella.

Yo creo que la pregunta pedagdgica clave, el punto cardinal desde
la que toma referencia y se extiende el campo del conocimiento sobre la
formacion podria concretarse asi: ;CoOmo los humanos asimilan o incor-
poran la cultura? Esta pregunta es tedrica, es pertinente. Vengo indicando
que el como no es indicativo tan sé6lo de procedimiento, también lo es
de modus operandi, también es cuestion de mecanismos, de la cinematica
de la reproduccion y la incorporacion cultural. En esta ocasiéon subrayo
el hecho de que, desde el primer momento, empleamos analogias prefe-
renciales en la formulacion: p. e. la metaférica del metabolismo, como
en la expresion “hay que asimilar lo que se lee”. Si mantenemos esta
metaférica del metabolismo, muy piagetiana por cierto, las anteriores
preguntas se transforman: ;Por qué los humanos comen conocimientos,
cémo cocinan en la mente las informaciones y las correspondientes re-

presentaciones? ;Cémo se mantienen en el tiempo y se reproducen las
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culturas? ;Por qué decimos que a los ninos hay que inculcarles la cultura?
¢(Por qué, si atendemos a la experiencia, las culturas se presentan con
valores equivocos, bajo algunos respectos ayudan a vivir mejor y bajo
otros — p.e., los roles asignados a la mujer en muchas de ellas- son opri-
mentes? ;Por qué son disgregadoras de grupos humanos, cuando acentian
ideologicamente las diferencias? ;Por qué la mezcla de grupos diferentes
es conflictiva? ;Qué procesos encubre la incorporaciéon cultural? ;Por
qué la innovacién de la escritura ha sido tan decisiva para el proceso
de incorporacion cultural, hasta el punto de que el acto de ensefianza se
llamé leccion, lectura comentada? La teoria de la educacion, resumiendo,
se mueve por el interés sobre los acontecimientos que genera el proce-
so de incorporacién de y a la cultura; a partir de ahi y por encima del

acontecimiento particular, puede y debe construir conocimiento, teoria.

8. Vivir, comprender y expresar experiencias

Con el titulo de este parrafo, quiero dar a entender que el conocimiento
sobre la formacioén se inicia, primero, como representaciéon de aconteci-
mientos que se estan viviendo y, enseguida, como testimonio acerca de
acontecimientos humanos que se han vivido. Afirmar que unicamente
puede ser conocimiento en la practica, invalida todo lo que hemos ido
adquiriendo desde la investigacion filosofica y desde la investigacion
psicologica.

En el Diccionario de la Real Academia, “testificar” tiene el sentido de
“afirmar o probar de oficio, con referencia a testigos o a documentos au-
ténticos”. Los acontecimientos a los que nos venimos refiriendo son tan
proximos, tan cuerpo a cuerpo que, en cuestiones de educacion, la gente
se fia, sobre todo, de quien da cuenta por lo vivido, lo visto y lo oido;
de ahi, la frecuente defensa a ultranza de la reflexién en la accion. El co-
nocimiento sobre la educacién se inicia con el testimonio y la prueba
de que se ha sido testigo, de que se ha tenido experiencia; no puede
ser de otra manera. Pero, afirmar que mas que eso es imposible, no se

cumple ni siquiera en la cabeza de quienes defienden el planteamiento.
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Todo el mundo espera que al atestiguar, quien da cuenta de expe-
riencias de formacion, “declare con seguridad y verdad”: confirme que
los acontecimientos hayan sucedido de la manera que dice y por la
via que asevera. Desde este punto de vista, todos los que en la actua-
lidad se dedican a profesiones pedagoégicas podrian tomar la palabra
y testimoniar, porque todos ellos estan implicados en acontecimientos.
Se recogeria mucha sabiduria practica, bastante protesta politico-sindical
y algun arrebato; sorprenderia la enorme cantidad de malestar, de quejas
psicosomaticas y de decepciones. Plantean problemas vigorosos desde
la practica y solicitan del esfuerzo racional para ver si cabe solucién

rigurosa y, hasta dénde alcanza.

Hermenéutica en el testimonio

¢De qué da fe quien testifica? El testigo, siguiendo planteamientos de
P. Ricoeur (en esto me voy a coger de este otro brazo), no testimonia
sus propias percepciones sino sus relaciones con ellas, no trae en la
mano el acontecimiento, ya se perdié por un agujero invisible; cuenta
sus relaciones con él, la parte y el modo del acontecimiento que preserva
en forma de vivencia su memoria. Da fe de su narracion de los hechos,
narra los hechos con su fe. Validar su narracién no recupera los acon-
tecimientos, ni puede conseguirlo confrontindola con acontecimientos
posteriores. Cuando entramos en dialogo sobre las situaciones, lo que
se pone sobre la mesa son actos de comprension, entran en relaciéon los
interlocutores en el ambito de las cosas dichas, de acontecimientos y pro-
cesos testificados. La comprension de la accién se inserta, por esta via
comunicativa, dentro de un campo de realidades intermedias. Ni son los
hechos, ni son ficciones o formalidades, son testimonios.

El testimonio proporciona la prueba fidedigna de una competencia
humana, no probada en ningin otro ser vivo: la del pensamiento en au-
sencia, la del pensamiento a cierta distancia de los hechos, poniéndose
lo vivido a disposicién de un juicio que busca implicar a los demas para

compartir conocimiento. Con la comunicacion testimonial y el juicio sobre
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las pretensiones de validez de los testimonios, los seres humanos buscan
inteligibilidad complementaria para sus practicas: poder ir mas alla de la
propia experiencia, aumentar sus posibles; la practica puede mantenernos
agarrotados, cien anos de mina pueden haber sido un siglo de rutinas.
Los acontecimientos futuros volveran con su novedad e incertidumbre, quien
reflexione los tomara como nuevas experiencias y nuevas verificaciones.

El caracter ocular de la fuente, el testimonio de los sentidos, la vivencia
en primera persona, nunca instituye el valor del testimonio; el valor del
testimonio lo instituye el componente “judicial” que adquiere en la co-
municacion, el hacerse publico para ser enjuiciado. Cuando se reclama la
reflexion en la accion como fuente tnica del conocimiento pedagogico,
se olvida que el testimonio de la misma siempre se ofrece en un “texto”
(informacioén oral o documento). El argumento del testigo, lo denominaba
Aristoteles en la Retorica “pisteis” (pistas, pruebas), sume los aconteci-
mientos vividos en un espacio de deliberacién y dialéctica, en la que
rige la légica de los razonamientos sobre probables. Légica en la que una
de las premisas contiene verdades de opinién asumidas por la mayor parte
de los interlocutores; por esta via, el testimonio ejercita una funciéon de
persuasion y contradiccion de posibles contrarios. En los razonamientos
sobre probables se construye la expectativa de tener que soportar y/o
admitir una refutacién, responder a una objecién, confrontarse con otra
experiencia. El testigo es tomado por Aristoteles mas que como narra-
dor de cosas vistas o vividas, como autoridad moral en las que fundar
una interpretacion. Cuando un testigo se juega la vida en su testimonio,
deja de serlo, en opinién de P. Ricoeur, para convertirse en martir;
el verdadero testimonio de quien esta dispuesto al martirio no es sobre
acontecimientos, sino sobre la fuerza de su conviccion.

P. Ricoeur opina que la filosofia del testimonio no es otra cosa que
hermenéutica, es decir, una filosofia, una teoria, de la interpretacion
de acontecimientos. El testimonio pedagodgico inaugura la fase publica
en los acontecimientos vividos; su publico-critico puede ser todo el
mundo: el mundo de la practica y el mundo de la ciencia. Cuando se
hace publico, lo que directamente se critica es una teoria, la manera

de interpretar las practicas, por parte de los actores; indirectamente,
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se pone en solfa la practica misma. Y, en correspondencia, todos, in-
cluido el actor, quedan confrontados con los hechos y acontecimientos
que proporciona la practica; en nuestro caso la practica de la forma-
cion. En el fondo, en la critica racional, salen a luz publica aquellos
momentos de privacidad de cada uno de los actores, para situar los
acontecimientos dentro de un proceso de comprension de intenciones,
comprension de propositos, de sucesos y de acciones; en la luz publica
el acontecimiento se sitia en la zona de construccion intersubjetiva
de la representacién; por este motivo, también se confronta con los
enunciados de la ciencia y puede beneficiarse de ellos. De ahi que,
en los procesos de formacion, tanto puedan proporcionar testimonio
relevante los profesores como los estudiantes, como los psicélogos,
como los filésofos de la mente y los avezados cientificos especializados
en contenidos de ensefianza. Todos podemos estrellar nuestra razén
contra la tozudez de los hechos.

La practica de la formacion, entre los humanos, que no se reduzca
a pericia en el manejo de la vara de almendro, es siempre un ejercicio
de comprension. El formador observador-actor y el alumno observador-actor
escenifican una compleja coordinacion de situaciones, acontecimientos
y acciones; fundamentan el proceso, en la mutua comprension, hasta
donde fuere posible en cada momento. Cuando la incomprensién se
instala en la relacion de formacion, arde Troya, quema lo que pille en
medio, especialmente lo mas inflamable, que generalmente sera lo mas
débil: por lo que parece, la debilidad no se instala tanto en el pupitre
como en la tarima, segin cuentan los médicos. Pareciera que, hoy, hay
mas profesores quemados que estudiantes ardiendo.

La comprensién de los acontecimientos y de los procesos educativos,
en la practica, es ya hermenéutica, es ya Pedagogia en estado naciente:
conocimiento pedagdgico, teoria. Dada la condiciéon humana, su caracter
de actuar con conocimiento, su modo juicioso de ser (judicial), crea de suyo
un campo acumulativo de opinién: la comprensioén de la accion de formacion
lleva, de suyo, teoria de la educacion. Este campo compartido de conoci-
miento que las mentes preservan e intercambian en el lenguaje constituye

la primera configuracién de un sistema de proposiciones pedagogicas.
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Dado que los hechos y procesos educativos son antropolégicamente
necesarios, la Pedagogia es conocimiento imprescindible, no puede no ser:
no puede ser imposible. Esto tiene un corolario: quien pretende hacer
dano, maltratar en vez de formar, también es reflexivo.

El actuar con conocimiento en la formacién reclama un cierto interés
por la critica de su testimonio, un cierto empeno en someter a juicio los
acontecimientos vividos; ambos son indicativos de una voluntad de com-
prension, de una actitud de investigacion, a la que le vendria de perlas,
entrenarse para llevarla a cabo. Es bastante complicado, cuando las cosas
de la educacion se toman en serio, justificar que no hay ninguna necesidad
de preparacion profesional, o que esa preparacion consiste inicamente
en el conocimiento sobre el contenido de la ensenanza; o que tal prepa-
racién Unicamente se consigue partiéndose el pecho en la practica.

La Pedagogia, como cualquier otro campo de conocimiento es, en
principio, un discurso publico, una atestacion; la gente espera comprobar
el convencimiento del testigo, su estar seguro, y que el procedimiento
de prueba de sus afirmaciones sea legal, que ofrezca el maximo de ga-
rantias posibles, para no incurrir en impostura o en falsa atribucion de
propiedades a los acontecimientos. Si la Pedagogia se instituye al estudiar
los procesos de formacion, la epistemologia de la Pedagogia es el juicio
respecto a qué y hasta donde se puede llegar en la garantia de los testi-
monios, hasta donde y respecto a qué se pueden calibrar las garantias
del testimonio. Entre esa comprension y el acontecimiento practico siempre
quedara un margen de incertidumbre, que tnicamente se puede colmar
con la racionalidad en la practica. La teoria y la practica no pueden no

ser complementarias.

9. Cuando lo que se busca es la estructura de la accion con
conocimiento

El conocimiento que inerva la accién en la linea evolutiva de los seres
humanos presenta dos niveles encadenados: en el primer nivel estarian

las intenciones (objetivos, metas, anticipacién imaginativa de consecuen-
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cias...) del actor y, en un segundo nivel l6gico, se situarian los medios
(procedimientos, recursos, secuencias, instrumentos, tacticas, estrate-
gias...) seleccionados para alcanzarlas. Ni que decir tiene que este modo
de proceder con intencién y con conocimiento, es tipicamente humano.
Me cuesta un poco aceptar que tener una intencioén sea equivalente a
tener una informacion.

El ser humano presenta un caso particular de actividad dentro del género
de los sistemas intencionales, al que pertenecen los organismos naturales
(desde la bacteria al ser humano) y algunos sistemas artificiales como
las computadoras y los robots. Intencionalidad se aplica a un sistema
que cumple una funcién referente a algo; en este documento, restrin-
gimos el concepto de intencion a la representacion de un propésito.
Los acontecimientos naturales no muestran intenciones, estan situa-
dos en un ambito de causas, su dinamica de cambio no vincula medios
con fines. Los movimientos tecténicos de placas de la corteza terrestre
no tuvieron la intencién de generar el Valle del Rift y la Garganta de
Olduwai, en el occidente africano donde evolucionaron los humanos.
En cambio, los seres humanos debemos considerar que son doblemente
intencionales, por llevar a cabo una dinamica referencial (intencional),
hacen algo que se refiere a algo, y por tener intenciones de y al actuar.
En este segundo orden de intencioén es donde se justifica la seleccion
de los medios de accion. Entre esas intenciones se encuentran las inten-
ciones culturales, las de crear o las de transmitir cultura; y se encuentran
también las representaciones en la mente de los propdsitos y de la es-
tructura del sistema o de la situacién en la que se pretende actuar.

En el caso de las acciones de formacion la intencién presenta algunos
matices. Estaria (a) lo que denominariamos la intencion cruda, la que se
propone la eleccion de un orden de acontecimientos, junto a la seleccion
de los medios para conseguirlos; (b) como los seres humanos valoran
sus acciones dentro de la situacion, para el bien o para el mal, entonces
debemos considerar la categoria de la intencion valorada (cocida por
la valoracion), dentro del menu de las intenciones constructivas, las que
van unidas a propésitos de calidad de vida; (¢) la vida demuestra por

doquier, la enorme cantidad de acontecimientos que, en la historia de la
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humanidad y en el curso de la vida de los particulares, estan vinculados,
también, a intenciones destructivas o perversas (cocidas en el deseo
de causar perjuicio). Siempre he creido que una teoria de la educaciéon
no puede elaborarse unicamente desde la perspectiva constructiva
o positiva, dado el papel tan importante que juegan las experiencias
negativas, el mal trato, el abandono, el aislamiento, la desconsidera-
cion... La formacién de la persona humana es resultado y consecuencia
de lo uno y de lo otro; la formacién es un proceso necesario que puede
terminar felizmente o en desastre. Tanto para lo bueno, como para lo
malo; podemos terminar en el infortunio y o en la consumacion.

El proceso de formacion estaria constituido por una circunstancia
social y un encadenamiento de acciones y acontecimientos en los que

estan implicadas intenciones y planes de actuaciéon con conocimiento.

10. Los acontecimientos de la pedagogia y los acontecimientos
de la vida

No debiera nunca olvidarse que la pedagogia no es el acontecimiento
educativo, ni siquiera su imagen; la pedagogia es un campo de conocimien-
to que tiene que ver con el acontecimiento a través de representaciones:

¢hasta donde y para qué?

Objetos y acontecimientos puros y objetos de conocimiento

Hace un momento hablidbamos de intenciones crudas. Ahora es im-
portante diferenciar los acontecimientos puros y los acontecimientos
pasados por la maquinaria del conocimiento, la secuencia racional que
sigue a la fase testimonial, a la fase de trato directo con la experiencia.
El conocimiento pedagégico, incluso el conocimiento que se origina
reflexionando criticamente la acciéon o la situacion, el que se plasma
en discursos o en textos, el que se hace publico, no muestra los acon-

tecimientos vividos, sino su reconstruccion, su reconstitucion; primero
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en la mente y, luego, en la narraciéon testimonial. En ese trabajo mental
se implica necesariamente el empleo de conceptos. Son los conceptos los
materiales con los que se instituye la nueva unidad referenciada, la que
calificamos anteriormente de realidad intermedia: el testimonio sobre los
acontecimientos, sobre los acontecidos o los por acontecer. En las realidades
intermedias del pensamiento sobre los acontecimientos los protagonistas
son siempre autores, dejaron de ser testigos.

En este sentido, cuando en los textos se alude al proceso de expe-
riencia reflexiva, la referencia consiste en la creacion de los referentes
de la reflexion; se trata de situaciones formadas, situaciones a las que se
dio forma en la representacion; estas situaciones pueden ser descritas
como compuestas por las siguientes dimensiones: (a) relacion intersub-
jetiva (situaciones de experiencia socialmente mediada), (b) de caracter
asimétrico en una competencia, (c) en la que se sabe que el otro no
sabe hacer y que puede llegar a saber hacer sobre algo, se ejercita
una habilidad mentalista, de construcciéon de creencias acerca de los
estados mentales del otro, el ponerse en su lugar; (d) se sabe que hay
un margen posible-probable de aprender a hacer, (e) se imaginan estrate-
gias, se tiene experiencia estratégica, para un éxito probable y para que
quiera, sienta el gusto, tenga el placer y la gana de poder aprender; (f)
lo que finalmente se aprende tiene el caracter de una nueva experiencia
realizativa, la experiencia de saber hacer (en el alumno) y la experiencia
de haber conseguido que se haga (en el profesor).

El proceso de experiencia realizativa primaria tiene caricter bimodal:
esta hecho de (i) representacion y de (ii) conmocion. Lo que equivale
a afirmar que esta compuesta de (i) un paquete de senales con sentido
que se integran (computo) hasta representar (caracter semiotico) el diseno
y el proceso de la accion; y (i), también esta compuesta de valoracion
emocionada. En sintesis, equivale a afirmar que en toda experiencia
realizativa aparece un componente semiotico, bajo el principio de que
los pormenores son la parte activa de los estimulos, y un componente
de “qualia” de activacién general o emocion valorativa asociada. Desde
ahi, por las dos vias, sigue haciendo cosas la mente. Todo se puede con-

vertir en objeto de experiencia bimodal realizativa: las cosas, los demas,
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el Yo, la propia representaciéon y la propia emocioén. Por eso algunos
profesores creen que su problema fundamental se expresa en términos
de motivacién y otros que se expresa en términos de aprendizaje. Para
unos el problema son las ganas, para otros los conocimientos previos.
El componente emotivo es el cemento primario de la relacién y ape-
go a los objetos y el criterio primario para la organizacion jerarquizada
de la experiencia valorada. Cuando el acontecimiento se reconstruye
discursivamente, su unidad ya no es instantanea, esta conceptualmente
delimitada y reelaborada, puede tener una apariencia macro — la leccion,
el curriculo, el Sistema de Ensenanza o la cultura-, o una apariencia mi-
cro - el ejercicio, la pregunta o el gesto. La unidad de anilisis depende

del marco en el que se construya el testimonio.

Experiencias en el mundo de la vida y experiencias en la vida de la mente

No podemos retener en su singularidad espacial y temporal el
acontecimiento, porque fluye. Esta es la condicion epistémica de todo
texto y de todo discurso: se refiere a acontecimientos que la mente
“nota” vy, luego, reconstruye aportando materiales conceptuales que
la mente produce y recuperando materiales que la mente almacenaba.
Los acontecimientos son pasados, en tanto que acontecimientos en
la vida, y recuperan actualidad, en tanto que acontecimientos en la
mente. Las pretensiones de que la pedagogia se reduzca a reflexion en
la accion vy, al mismo tiempo, se constituya en campo de conocimien-
to, en acumulacion de experiencia compartida, acumulada y, en cierta
medida corroborada, me parecen pretensiones incompatibles. Por no
tener esto en cuanta, algunos autores consideran que la pedagogia es
una pretension tedrica imposible. En el acontecimiento, todo es transi-
cion, decision a partir de elementos de experiencia, negociaciéon desde
posiciones diferentes de experiencia.

Cualquier experiencia pedagogica, cuando la proponemos como objeto
de reflexion, se transforma. Naturalmente que existe una notable diferencia

de grado, diferencia epistémica, entre la conceptualizacion que lleva a
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cabo el protagonista en la observacion del microacontecimiento (mientras
actua) y la que llevamos a cabo cuando reconsideramos 'y reconstruimos
el acontecimiento (habiendo actuado). Esta diferencia se muestra palpa-
ble en la Historia, la cual es siempre reflexion sobre acontecidos. Esos
dos momentos se presentan ante el historiador; y también se presentan
en el actor. El actor reflexivo es al mismo tiempo actor en la situacion e
“historiador” en la reflexion.

Podria estimarse que la reflexién es un proceso que se sitia en el
ambito de los probables y en el de un cierto arbitrio (arbitrariedad) de
interpretaciones interesadas: en el ambito de los intereses personales
(p.e., el de la personal curiosidad intelectual) y en el de las conniven-
cias culturales (p.e, los temas que un momento cultural subraya como
especialmente pertinentes). La reflexion es, siempre, un ejercicio de
racionalidad. No cambia esa condicién, aunque la denominemos racio-
nalidad practica. La reflexién opera sobre reconstrucciones o modelos;
en esto consiste el poder humano de proyectar la accién y anticipar
futuras consecuencias, requisito para decidir en el acontecimiento con
mds conocimiento. Muchas veces he afirmado que este ejercicio lo
pusieron en practica los humanos ante todo para entenderse, como
practica de inteligencia social, antes que para fabricar utensilios o
resolver problemas técnicos. En esto se funda el propio proceso de
ensefianza-aprendizaje: en la representacion mental que anticipa el
estado de conocimiento del alumno y las consecuencias probables del
plan de accién que disefia su maestro. Este esquema racional no cam-
bia, aun cuando se hable de proceso negociado. En todos los casos es
proceso de accién con modelo-reconstruccién interpuesto (praxis con
teoria). Asi se hace también la ciencia. La accién reflexiva forma parte
del amplio espectro de acciones racionales. Entre el conocimiento en la
experiencia y el conocimiento en la ciencia, la diferencia la establecen
las condiciones de construccion y de corroboraciéon de los modelos,
“los modos inteligibles de la investigacion”. En el fondo esta planteado
en toda su radicalidad el problema del conocimiento, la ontologia de
la distincién entre la realidad (acontecimiento) y su texto, se llame

narracion testimonial o informe cientifico.
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Cuando los objetos de conocimiento contienen intenciones

Las formas de construccion de los modelos mentales de los aconteci-
mientos delimitan formas de pensamiento diferentes. Cuando tomamos
en consideracion las intenciones de los actores en los acontecimientos,
cuando entran en su reconstruccion las decisiones racionales que decla-
raron, cuando se elabora la explicacion interviniendo la intencion, es
imposible hacer abstraccion de lo que los actores han pensado o querido;
en este caso, la forma de explicacion del acontecimiento entra dentro,
segun R. Aron, de lo que Max Weber, Dilthey, Dray, G.H. von Wright,
denominaron proceso de comprension, la metodologia de la comprension
se denominé hermenéutica, metodologia que equivale a la construccion
de un silogismo practico. Este es el caso del discurso pedagogico, inde-

pendientemente del escenario.

* Premisa 1: Un “actor” se propone (acepta, se afilia, se adhiere, se
cree obligado) la intencién de que X= acontecimientos (que unos
acontecimientos tengan lugar en vez de otros o, incluso, al mismo
tiempo que otros)

* Premisa 2: El “agente”Cree que se puede-debe conseguir (1) median-
te M= tdcticas, estrategias, procedimientos (que habria que hacer
tales cosas en vez de tales otras o, incluso, al mismo tiempo que
ocurren otras).

* Conclusiéon: Procede (se decide, elige, imita, reproduce) de tal manera.

Este juicio practico puede quedar explicito o implicito en el decurso
de los acontecimientos. Incluso, darse uno explicito y otro implicito,
entre si coherentes o contradictorios en la practica. Las premisas de este
silogismo las rastrea también el historiador para explicar acontecidos; en el
caso de la pedagogia son premisas para la comprension del acontecimiento
y para la disposicion de circunstancias en vistas a acontecimientos por
acontecer. Aunque hablamos de juicio, en singular, se trata de un proceso
Jjudicial, de juicios encadenados, de enjuiciamientos intersubjetivos.

Por eso, es re-flexion en la accién y re-flexion negociada.
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Muchos piensan que el testimonio de tal ejercicio de comprension
no constituye una explicacién cientifica, que no constituye una ex-
plicacion suficiente; porque, indican algunos, no aplica siquiera un
enunciado general en el que se subsuma el acontecimiento (Hempel).
Para estos autores, la presencia de un enunciado general en el que
encuentra cobijo representacional y l6gico el acontecimiento es la con-
dicién fundamental para la explicacién. Explicar consistiria en situar
la representacion de un acontecimiento particular, dentro del ambito de
significado de un enunciado general. Raymond Aron indica que en la
comprension (hermenéutica), el conocimiento emplea varios enunciados
generales, detecta y opera con miultiples antecedentes y plantea diversos
vinculos causales probables con el acontecimiento. Por esa variedad,
multiplicidad y diversidad es por lo que la explicaciéon y la decision en
la practica se establecen dentro de un régimen de incertidumbre; es una
manera, caracteristicamente humana, de tratar con la causalidad y con
la complejidad de manera simultanea; es la manera con la que gestio-
namos la decisién entre probables. Por lo tanto, en la comprension del
acontecimiento cultural (educacional) particular, situado en el tiempo
y el espacio, intervienen dos tipos de enunciados generales (teéricos):
los que proceden del conocimiento de los observadores respecto al tema,
enunciados macroeducacionales y los que proceden de caracteres per-
sonales en la acciéon de los protagonistas, enunciados disposicionales
(caracteres personales en la accion). Para observarlos, los defensores de
la pedagogia critica, tendrian que observar no los acontecimientos en

la practica, sino la prdctica de su propia reflexion.

El aporte de inteligibilidad complementaria

Algunos entienden que la reflexion en la accién, Ginicamente opera
con los elementos disposicionales; que exclusivamente la reflexiéon en la
accion puede cambiar los elementos disposicionales. Una indagacion mas
fina, p.e., mediante el interrogatorio de los actores y la explicitacién de

los motivos de la accién, demuestra con claridad meridiana que el marco
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de referencia general esta siempre presente. De ahi que el ejercicio de
ampliar, abrir, enriquecer el espacio operativo de tales enunciados ge-
nerales suponga un aporte de inteligibilidad complementaria. En esta
inteligibilidad complementaria se funda la utilidad racional del cultivo
del campo de conocimiento de la Pedagogia, el argumento para la prepa-
racion profesional, la justificacion del estudio sistematico de cuestiones
pedagoégicas. El plus de inteligibilidad que se aporta a la comprension
del acontecimiento es comprension de los vinculos causales entre antece-
dentes y consecuentes; admitiendo que, incluso, con parecidos antecedentes
las cosas hubiesen podido ir de otra manera, porque las circunstancias
son principio de individuacién para toda categoria de acontecimientos.
No hay reflexion sobre temas de formacién que no termine proponiendo
y discurriendo sobre alternativas. Presumo que s6lo podran concebirse
l6gicamente, si y solo si, estan construidas en el marco del juicio practico.
Aron afirma que “no existe principio normativo para una evaluacién que
especifique qué clase de accion es la apropiada en diversas circunstancias”.
A lo que puede aspirar la pedagogia como campo de conocimiento es
a que se introduzcan los aportes de aquella inteligibilidad complementaria
(derivada del ejercicio de la comprension) en el cdlculo situacional de los
actores. En esto consiste la practica de la racionalidad en la situacion.
Por eso, la practica reflexiva no invalida ni inutiliza la aportacion del
conocimiento cientifico. La practica y el conocimiento cientifico estan
a la misma distancia que la ciencia de la alimentacién y la practica culi-
naria. Las dos son practicas complementarias de la misma mente racional
Con estos materiales se construye la comprension intelectual del acon-
tecimiento. Esta interpretacion del acontecimiento es una experiencia
de comprension y, por lo tanto, un acumulo de conocimiento a partir
de experiencias de comprension diversas, disponible para nuevas inter-
pretaciones y nuevas experiencias de comprension, plausibles; el transito
de lo plausible a las demostraciones, se va saldando con la prueba de
los acontecimientos: si se evaluan sus consecuencias. Cuando se habla
de la utilidad de la observacion etnografica participante, lo que se esta
proponiendo es compartir la deliberacion y la evaluacién con los actores.

En este caso se requiere empatia con los actores, puesto que se participa
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con ellos en la deliberacion sobre la acciéon. En este caso, ademas, de la
inteligencia del acontecimiento (conocimiento) se requiere inteligencia social.

El conocimiento pedagogico puede dar un paso mas en la linea de la
demostracion-explicacion, sin cambiar su vinculaciéon con la practica ni el
caracter hermenéutico de las deliberaciones. Algunos autores indican que
se trata de un transito de la hermenéutica a la explicacion, yo prefiero
decir que se trata de un transito de la deliberacién practica a la deteccion

de mecanismos.

11. La comprension y la deteccion del mecanismo

Ademas de comprender, queremos explicar. No porque, como afir-
ma Mario Bunge, hasta aqui no sobrepasemos la conjetura intuitiva,
o la explicacion con propésitos heuristicos; ni porque con sélo ese ni-
vel de analisis sea imposible el control eficiente del proceso. De hecho,
la convivencia humana se ha regulado y controlado de manera eficaz a
lo largo de la historia, mediante practicas de inteligencia social fundadas
en interpretaciones y comprensiones del nivel descrito. Que sea posible
plantear otro nivel de analisis y de explicacion no invalida el procedimiento
anterior. En esta segunda opcion seré discipulo del maestro M. Bunge.

Al conjunto de elementos relacionados en el que se pueden definir
reglas de composiciéon y transformacién lo denominaremos sistema.
Los sistemas pueden analizarse y categorizarse en funcion de los elemen-
tos que los forman, en funcién del entorno con el que transaccionan,
y en funcién de la estructura o relaciones entre los elementos que lo
componen y el entorno que los sustenta.

Entre los sistemas, se pueden demarcar unos que son formales, com-
puestos por entidades mentales o por signos, y sus relaciones estructurales
estan definidas por reglas l6gicas, como los sistemas conceptuales (p.e.,
las matematicas), o por reglas sintacticas (caso de los lenguajes). El en-
torno de estos sistemas es la mente de los seres humanos.

Otros sistemas son factuales, estan formados por componentes mate-

riales; las relaciones entre sus elementos estan definidas por funciones

274



y mecanismos; estos sistemas cambian su estado con el tiempo vy, por lo
tanto, producen acontecimientos; tales son los sistemas naturales, los sis-
temas sociales y los sistemas técnicos. Por ejemplo, porque identificamos
componentes y relaciones es por lo que no dudamos en hablar del Sistema
de Ensenanza; por los mismos motivos constituye un sistema la institu-
cion educativa, el grupo clase, la unidad de actividad que denominamos
leccién, y podriamos continuar en el microanalisis o en el macroanalisis.
Es habitual en las conversaciones identificar la comprension de un sistema
con desentrafiar su funcionamiento, con identificar sus mecanismos. Basta
abrir textos de diversas materias, para advertir que las palabras funcién
y mecanismo se emplean en dominios tan diferentes a la mecanica como
el de la biologia molecular, el ecoldgico, o el economico. Nadie piensa
en los engranajes de un reloj de cuerda cuando indica que la distribucion
de responsabilidad es un mecanismo para aumentar el compromiso ins-
titucional o que la dramatizaciéon ha sido un mecanismo cultural para la
educacion, p.e., de sentimientos morales, en muchas comunidades.

El término mecanismo esta aludiendo, en estos casos, al modus operandi
que descubre la comprension del dinamismo en estos sistemas. Mucho
contenido de lo que se ha denominado pedagogia critica ha consistido
precisamente en el desvelamiento de mecanismos de funcionamiento
implicitos, modos de operar, de las instituciones de formacién - sean
familias, clases sociales, escuelas o Estados. P. Bourdieu y J. C. Passeron
trataron de demostrar que el mecanismo encubierto de toda accién
(proceso, sistema) pedagdgica — en la familia, la ciudad o la escuela —,
consistia en la inculcacién con violencia simbélica, para imponer una
arbitrariedad cultural. Muchos de los denominados procedimientos peda-
gogicos, formulados como criterios de actuacién, constituyen enunciados
de un mecanismo encubierto. Desde el 2002 existe la “Asociacion Espaiiola
para la Practica y el Asesoramiento Filosoficos” (Asepraf), miembro
de la IGPP (Internationale Gesellschaft fiir Philosophische Praxis), funda-
da en 1981; su actividad de asesoria se funda en que detras de muchas
dificultades vitales, como la “emotividad desbordada”, existe el mecanismo
de “habitos irracionales de pensamiento y un dialogo interno plagado

de juicios valorativos” mal fundamentados2%; argumentan sus socios
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que, si esta es la causa (mecanismo), el asesoramiento filos6fico que
corrija los sesgos del pensamiento (procedimiento estratégico) mejora-
ra la dinamica emocional. Este juicio practico, en el que se referencia
implicitamente un mecanismo, podria rastrearse en muchos documen-
tos, de diversas culturas, en los que se asocia la reparacion emocional
a diversas modalidades de reflexién o meditacion.

Lo que puede molestar es la imagen de tuercas y tornillos que atrae
el imaginario mecanico. El término mecanismo esta refiriendo cambios
de estado, acontecimientos. Mecanismo es un proceso en un sistema,
respecto al cual (antecedente) puede establecerse un nexo en relacién
a un cambio o ausencia de cambio (consecuente) en el funcionamiento
del sistema o en alguno de los subsistemas que lo forman. Indica Bunge
que los mecanismos o son (i) generadores de cambio o (ii) controladores
de cambio; en los sistemas factuales o concretos los mecanismos de primer
tipo implican transferencia de energia y, los del segundo tipo, emisién de
senales de puesta en funcionamiento o de cambio en el funcionamiento.
Los mecanismos del segundo tipo son especialmente importantes en
los niveles biolégico y sociologico, por el papel que juegan en ellos
los sistemas de comunicaciéon y por la inestabilidad de su equilibrio, lo
cual requiere de una recepcién permanente de sefiales o indicaciones
para el mantenimiento de su precario equilibrio y para su regulacion.

Los sistemas se especifican, como hemos dicho, por sus elementos
(composicién), por sus entornos (espacio en el que actian) y por su
estructura (relaciones dinamicas entre sus componentes y con el entor-
no). Mario Bunge, con su diafanidad proverbial establece la siguiente

condicion explicativa general:

“Diferentes clases de sistemas, con sus diferentes mecanismos y bajo
fuerzas diferentes, requieren diferentes explicaciones. En resumen, las
explicaciones mecanismicas son tan especificas de los sistemas como

los mecanismos”.

Por lo tanto, por el hecho de que estemos intentando comprender

un sistema formado por agentes intencionales como los seres humanos
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libres y responsables, no por eso hemos de excluir la busqueda de me-
canismos. Yo creo que esa busqueda es una etapa mas en la busqueda
de comprension. El riesgo puede estar en que al buscar el mecanismo
rebajemos el nivel en el que se habia definido el sistema, a eso se llama
reduccion. Por ejemplo, plantear el estudio de acontecimientos en el nivel
de la comunicaciéon emocional entre seres humanos y creer que no pode-
mos construir explicaciones si no las situamos en el nivel neuronal; sélo
en la quimera podemos afirmar que en un intercambio emocional entre
personas, las que, de verdad, estan conversando son nuestras neuronas
y las neuronas del vecino; o que la conciencia personal de conversacion
y las representaciones que trae a la mano es material basura a la hora

de construir explicaciones, a la hora de rastrear mecanismos.

12. Acontecimientos virtuales y preguntas contrafacticas

Esta es otra estrategia para la comprensiéon que emplean los seres
humanos habitualmente, los humanos de la calle y los sabios de las
Academias. Un estudiante de historia, incluso un aprendiz de historia-
dor resumiria el proposito de su estudio o el objetivo de sus primeros
escarceos en la practica de la investigacién historica afirmando que trata
de describir y comprender, explicar, por qué se han producido tales
o cuales acontecimientos. Digamos que la pregunta que le motiva es
¢qué acontecio y por qué fueron tales las consecuencias? ;Cuales fueron
los antecedentes de determinados acontecimientos, o qué papel jugaron
determinadas intenciones de actores en el juego de los acontecimientos?
Diria que busca contingencias, acontecimientos decisivos, en el hervi-
dero de sucesos. Pero, hay otra manera de preguntar muy propia de la
condiciéon humana.

Nigel Townson se sinti6 zarandeado por un pensamiento de Nietzsche:
“equé bubiera pasado si tal cosa no bubiera sucedido? Este preguntar por
lo que no ha pasado es cuestion considerada, de forma casi unanime,
de una manera negativa: sin embargo, es pregunta fundamental”?8. Revela

una funcién de la mente, que no es de las menos potentes: la funcion de
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reflexionar sobre realidades en construccion. Trata de hacer funcionar un
sistema, quitandole acontecimientos. A las maquinas les podemos quitar una
pieza, meterlas en el agua, darles marcha atras, meterles una chinita en el
engranaje. Al sistema de la vida humana no se le puede cambiar la cuerda,
porque no la tiene. La vida no tiene marcha atrds, ni siquiera se repite.

En términos técnicos, esas preguntas que quitan acontecimientos
de en medio, se denominan preguntas contrafactuales o contrafacticas.
Parece una pérdida de tiempo, porque se supone que no remedia nada.
La experiencia nos indica, en cambio, que es constante quehacer de quien
busca comprender y de quien reflexiona; este suponer como hubiesen
ido las cosas sin un acontecimiento, va implicito en el analisis de las
situaciones sin éxito respecto a una meta, esta dentro del procedimiento
denominado por ensayo y error, esta contenido en el arrepentimiento vy,
sobre todo, en el propésito de la enmienda. Unas veces, la pregunta tiene
la forma de ;qué hubiera pasado si no lo hubiera hecho, si no hubiera ido,
si me llego a quedar en casa?, como una forma de justificar lo acertado
de una decision o el infortunio por haberla tomado; en otras ocasiones,
adquiere la forma de ino debia haber ido, no debia haberlo hecho, debia
haberme quedado en casal, porque las consecuencias demostraron que
la decisién no fue correcta.

N. Towson indica que esta forma de reflexion contrafactica, esta his-
toria virtual, descubre elementos importantes de los procesos histéricos:
en cada momento, “el devenir no estaba decidido, sino que era incierto
e impredecible”, muestra que todo proceso vital, individual o colectivo,
esta minado de contingencia e imprevision; que la calidad de la reflexion
en la accion obliga a considerar alternativas posibles, alternativas que se
enriquecen mediante aportaciones de “pluses de inteligibilidad”, obtenidos
del conocimiento acumulado y de experiencias compartidas; proporcionan
las preguntas contraficticas los contraejemplos, virtuales en este caso,
que debilitan el posible determinismo atribuido a las circunstancias y la
justificacion implicita de las decisiones tomadas; introduce una cuia cri-
tica en interpretaciones establecidas; genera la chispa con la que puede
prender la llama de la curiosidad, mediante la que se reduce a cenizas

el fatalismo de los acontecimientos.
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El ensayo de preguntas contrafacticas, o el planteamiento de escenarios
contrafacticos o virtuales, especialmente en situaciones en las que los acon-
tecimientos propenden abrumadoramente en una direccién, entiendo que
es la manera mas enérgica de reflexionar sobre la posibilidad; reflexion
que estimo, como indiqué anteriormente, es el meollo de la reflexion
pedagdgica. La experiencia me indica que el planteamiento de preguntas
contrafacticas en el campo de la formacidén, si llegan a producirse, son
mas benéficas que un sucedaneo de este procedimiento: la mera critica
de lo acontecido.

Aprender de la experiencia, desde el punto de vista anterior, contempla
el resultado de los acontecimientos, de las propias decisiones de accion,
identificando lo favorable y lo desfavorable. Es mas radical la pregunta
contrafactica, el “y si no...”. Yo creo que el planteamiento del escenario
contrafactico tiene cierta equivalencia con el “criterio” de la duda met6-

dica, de la duda como método para la busqueda de comprension.

Tomar distancia del acontecimiento y aprender de la experiencia

Si entendemos por aprender de la experiencia el mejoramiento de
la aptitud de respuesta a nuevas situaciones, para eso, para aprender
de la experiencia, los seres humanos disponen de otro mecanismo que
en este momento denominaremos con varias expresiones equivalentes:
“tomar distancia de la experiencia”, “pensar en ausencia de circunstancias”,
suspension del comportamiento. La distancia, la ausencia, la suspension,
hacen referencia al estado en el que el pensamiento opera con las re-
presentaciones de los acontecimientos: divide, distingue, media entre sus
componentes, deforma, reconstruye, remodela, los restos de significacion
que le proporcioné la inmediatez de los acontecimientos. Este es el pro-
cedimiento que empleamos los seres humanos para mejorar la lectura
de las caras y para hacer “legible” la vida, para poder aprender de ella.

Para escribir este documento he suspendido la practica, he recuperado
en la mente acontecimientos, he planteado alternativas contrafacticas.

La reflexion pedagoégica ganaria mucho en comprensién de una pregunta
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contrafactica: sy si no empezaramos por los normales y empezaramos
por los que llamaron salvajes? ;Y si empezaramosa construir la teoria de

la educacion por los discapacitados?

Conclusion

He tratado de indagar mecanismos y analizar el papel que pueden
jugar en la mejora de la comprension de los procesos de formacion. Tal vez
la mejora de la formacién tome la energia de la mejora de la comprension
y, tal vez esto haya sido siempre asi. Trabajar en construir Pedagogia
y hacerla bien, para que aporte un plus de inteligibilidad a la practica

reflexiva, es una tarea posible y una responsabilidad racional.
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