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ble, tienden a convertirse en objetivos finales de los procesos

reguladores que se producen en el nivel l. La posesi6n de ooje­

tivos e ideales de toda indole es de vital importancia en el fun­

cionamiento del sistema abierto autoorganizador. Sin ellos suelen

aparecer rápidamente desarreglos importantes. Sin embargo, su pre­

sencia no significa tampoco la posibilidad absoluta de que se re­

alicen. La conciencia tiene una tarea reguladora, pero no de ab-

soluto control. Cuando esto ocurre pueden cometerse los errores

propios de la hiperconciencia. Es decir, en considerar que la con­

ciencia conoce s610 una parte de tales procesos y puede estar e­

quivocada en la representaci6n que de ellos tiene. Por tanto, la

guia consciente es eficaz pero no posee una seguridad absoluta.

Puede ser fuente de numerosos errores.(65)
En resumen, los efectos de las modificaciones mentales cons­

cientes pueden repercutir sobre los procesos de regulaci6n que se

producen en el nivel I, en los procesos que permiten la represen­

taci6n mental cie una parte del nivel I y, finalmente, en los pro­

cesos que generan las modificaciones mentales conscientes.

I}JiVel II}
¡Nivel I ).,-....--1...... 1 Representaci6n 1

En todos ellos pueden actuar modificando los modos adaptati­

vos, guiando distintamente la acci6n representadora -en calidad y

en intenci6n-, y haoi.endo actuar las regulaciones mentales antici­

patorias en otro sentido. Todo lo cual le da sin duda un ascendieE
te importante sobre las demás formas de regulaci6n. Por consiguieE

te, es un medio formativo muy incisivo.

4.4.3 - }lacia una nedagogía de la conciencia - Creo que nodemos

resumir lo dicho sobre la conciencia y la conciencia de yo desta­

cando su funci6n reguladora respecto a los hechos del nivel I y
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del mismo nivel 11. Tal como se esquematiz6 en el anterior gráfi­

co, la conciencia controla diversos'tipos de regulaci6n del ser

humano. La conciencia, desde el momento de su aparici6n, permite

al hombre un control de su comportamiento mucho más flexible y

efectivo. Un autocontrol de los aspectos más propiamente humanos,

como son la imagen de si mismo y los prop6sitos a largo pl�zo.

Factores que a su vez regularán los comportamientos más elementa­

les. Es decir, la conciencia orienta y otorga finalidad al desa­

rrollo humano. Define objetivos que encauzan el comportamiento y,

al hacerlo, no sólo anticipa sino Que actualiza el futuro deseado.

En definitiva, la conciencia se ha convertido en el timonel del

hombre.(66)
Si aceptamos Que la conciencia actúa como regulador de un or­

den superior, y si hemos dicho Que la educaci6n puede explicarse

como proceso de regulación, es obvio Que el trabajo de la concien­

cia es una actividad formativa preponderante del ser humano.

En consecuencia, como afirma A. Sanvisens (67), la conciencia

se convierte en el centro de la Pedagogia, en el lugar donde se cen

tra el problema pedagógico. La acción educativa, una posible Peda­

gogia de la conciencia debe intervenir en todos los momentos del

trabajo de la conciencia. En algdn sentido puede decirse que la

Pedagogia actúa como regulador de la conciencia. Regulaci6ri Que

naturalmente deberá ser absolutamente respetuosa con el educando.

Esa intervención pedagógica sobre la conciencia puede colaborar en

conseguir un doble mental más óptimo, en querer y saber imaginar

o anticipar situaciones y valores personales y, también, optimizar

la influencia de las producciones de la mente consciente sobre los

demás niveles del educando. Sin duda no es este un campo nuevo de

la Pedagogia, pero si una importante tarea actualmente bastante ol­

vidada.
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acción pedagógica sobre

rr----}-
...........

la conciencia (R")

{conciencial (R')
t

I medio I

R = Reguladororganismo

( R)

4.5.1 - La educación como construcción de una jerarauía de re­

guladores - Sintetizando buena parte de lo �ue ya se ha dicho,

puede afirmarse �ue la educación es un proceso de regulación en-

tre el educando -sistema abierto autoorganizador- y su medio e-

ducativo. Esta afirmación lleva implícita otras precisiones �ue

el término regulación recubre. En primer lugar, implica la nece-

saria existencia de un continuado proceso de relación entre edu-

cando y medio. La educación no es tanto un resultado final ni u-

na acción unilateral, sino la compleja y creciente relación que

van enri�ueciendo educando y medio. Relación que debe alcanzar y

mantener un constante equilibrio. Es decir, se trata de ��a re-

lación adaptativa. Pero una adaptación que no ser� paralizante

ni absoluta, sino en un permanente proceso de cambio optimizan-

te. Una adaptación �ue, integrando todas las novedades que capta

el educando y gracias a ellas, debe mantener una constante pro­

gresión optimizante y evolutiva.(68)
Entender la educación como un proceso de regulación supone,

por otra parte, sintetizar el juego complejo de una jerar�uía de

reguladores. La evolución humana y la regulación de cada indivi-

duo consiste en la creación sucesiva de nuevos reguladores super-

puestos a los precedentes, a los cuales controlan. Visto así, la

educación es un proceso de regulación producido por el funciona­

miento de una jerarquía de reguladores. Caoe, no obstante, pre-
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guntarse como aparecen los primeros reguladores, en base � cuyo

funcionamiento se construirán los siguientes. Los primeros regu­

ladores son de origen biológico y vienen determinados por la con­

figuración Genética de cada individuo. Configuración que en sus

rasgos esenciales na sido seleccionada, y por tanto en cierto sen­

tido regulada, durante toda la evolución filogen6tica de la espe­

cie. Lo biológico, en tanto que regulador, permite una buena adap­

tación a ciertos aspectos muy permanentes del medio, pero en el

fondo muy limitados. Sin embargo, lo biológico, en lugar de insis­

tir en una transmisión detallada de todas las formas de regulación

que nos permita una extensa y óptima adaptación al medio, ha esco­

gido un camino más económico y eficaz. Ded.í.car la información que

puede transportar a construir un regulador que no tiene memoriza­

das ninguna de las posibles formas adaptativas sino que, por el

contrario, posee la capacidad de crear cadenas adaptativas diver­

sas en función de las novedades accidentales que presenta el me­

dio. O sea, posee la capacidad de adaptarse a un amplio abanico

de configuraciones ambientales. Debe aprender la manera de vivir

en su medio. Es por eso que decimos que la educación es un proce­

so de regulación que prolonga y se sirve de los reguladores inna­

tos. Parte de ellos para construir otros. El cerebro, con todas

sus posibilidades de aprender nuevos comportamientos, crear ele­

mentos culturales, utilizar sfmbolos, resolver problemas o cons­

truir teorias, hace al hombre infinitamente adaptable. Se ha pro­

ducido lo que �,¡. R. Ashby llama una amplificación de la adapta­

ción, lograda mediante el procedimiento de la regulación por eta­

pas. La herencia permite la creación de un regulador, en princi­

pio ineficaz, pero que por el uso desarrolla variados reguladores

mucho más eficaces.(ó9)
El funcionamiento de esa segunda linea de regulación acaba

haciendo posible, en el caso del hombre, la aparición de un nue­

vo regulador. La conciencia del yo es imnosible sin el simbolismo,



583

sin la cultura y la actividad teórica. De ellos depende su apari-

ción. Pero con la conciencia nace un regulador, que acaba guiando

a todo aquello que lo hizo posible. Con lo cual se amplia el esnec
.
-

tro de novedad que puede asimilar el educando. La superposición de

un nuevo regulador siempre permite naycr- é:d to en la adaptación;

lo cual debe entenderse como una adaptación más compleja, aunque

tamoién más frágil. De mayor eficacia, pero también con mayor am-

bigU.edad.

Organos y funciones de 1"
...... l4f

origen biológico

�
posibilitan y se prolongan
en el simbolismo, la inte- r..

ligencia, los comnortamien �-
-

tos aprendidos, la cultura

�
que posibilitan y se pr.2,

..... longan en la conciencia loo

del yo 1-

regulan

regulan

Sintetizando, podemos decir que la educación es desde el

principio un proceso de regulación gracias al cual se construyen

nuevos reguladores. Reguladores que no dejarán de funcionar adap-

tando cada vez más óp�imamen�c al educando a su medio en camoio

y en progresiva ampliación y profundización. Es en este sentido

amplio que puede hablarse de la educación como un medio esencial

en la evolución pasada y futura del hombre.

4·5.2 Asnectos oue debemos tratar en lo sucesivo - Lo expuesto

en este capítulo plantea, al menos, dos proolemas que nos parecen

importantes. Hemos dicho que la educación es una relación adapta-

tiva, con lo cual pienso que se quiere resumir el amplio y varia­

do conjunto de cadenas comunicativo-adaptativas que enlazan el sis

tema abierto autoorganizador con su medio. Pienso que puede ser

de interés el estudio de tales líneas de unión.
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En segundo lugar, hemos dicho �ue la adaptaci6n es optimizan­

te y que, por tanto, admite el cambio. Cabe pues intentar pregun­

tarse como se producen tales cambios. La génesis del cambio pien­

so que aparecerá en las diversas cadenas adaptativas. Ambos aspec­

tos pueden precisarse nuestra comprensi6n de la educaci6n. Estos

son los temas que nos ocuparán en lo sucesivo.
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-·Preá�bulo sobre la cOQunicación y la acción
===========================================

5.1.1 - La comunicación y la acción, modos de la relación adanta-

Uva onti:l:.izante - Se ha definido la educación como la relación a-

daptativa optimizante que el educando mantiene constantemente con

su medio educativo. Apoyándonos en Abr-aham A. Mo Le s (1), pensamos

que los modos en que se consuma esta compleja relación pueden sin-

tetizarse y estructurarse alrededor de los conceptos de comunica-

ción y acción. Ambos resumen la variada fenomenología de relaciones

que unen educando y medio educativo. Comunicación y acción hacen

posible la adaptación optimizante y, por tanto, se rigen mediante

procesos de retroacción.

Finalmente, decir también que esos dos modos de relación e e

entrelazan enriqueciéndose y provocando la aparición de los proce-

sos cognoscitivos y de conciencia. Todos esos motivos nos inducen

a pensar que la educación se realiza gracias a tales mecanisQos de

comunicación y acción.

5.2 - La comunicación como forma de relación adaptativa optimizante
=============================================================

5.2.1 - Variedad y trascendencia de los procesos comunicativos -

No es fácil, quizás sea imposible, encontrar un aspecto de la rea-

lidad que no dependa de algún proceso de comunicación o pueda in-

terpretarse comunicativamente. La comunicación está presente en to-

do lo real, sea o no humano. Tal afirmación, si tenemos en cuenta

anteriores afirmaciones, no ha de sernos extraña. Se dijo que la

realidad pOdía caracterizarse como un sistema formado por elemen-

tos en interacción. Pero cualquier interacción o relación entre e-

lementos del orden que sea no puede consumarse si no es mediante

algún intercambio de índole comunicativa. Portanto, si considera-

mos el conjunto del universo como un magno siste:r.a, compuesto a su

vez por otros sistemas y así sucesivamente hasta las menores par­

tículas del átomo, puede afirmarse que todo depende, en cierto modo

del poder de comunicar. La realidad y su evolución pueden interpre-
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tarse como el triunfo de la comunicación.

No obstante, si ante una afirmación tan amplia puede existir

algún reparo, no parece ocurrir lo mismo cuando nos referimos en

concreto a la vida. La vida se fundamenta en las posibilidades co­

municativas de los organismos vivos.(2) No es posible sobrevivir

ni evolucionar si no se está en contacto con el medio. La vida de­

be mantener siempre abierto un canal comunicativo con el medio pa­

ra estar permanentemente bien informada sobre sus variaciones y po­

der actuar en consecuencia. "En realidad, vivir significa estar co,g

venientemente informado".(3) Pero no es únicamente imprescindible

la comunicación para mantener en contacto el organismo y su medio,

sino también para formar y mantener unido el propio organismo. Se

ha llegado a definir la comunicación como aquello "que ü2.:1tiG::-1E' ur:.l

do él C'J_a1luier or-garrí.smo " • (4) 31 AmI, como soporte 'le la ::_�'1 C'or.l:-'.­

ción genética, las complejísimas redes de comunicación sinóptica

del sistema nervioso, el sistema de comunicación hormonal, colabo­

ran a unir las partes de un organismo y a hacerlas eficaces para

sobrevivir en sus respectivos medios. Por último, también la orga­

nización comunitaria de los seres vivos, y en esencial de aquéllos

que manifiestan un comportamiento más socializado, depende de sus

virtudes comunicativas. La actuación al unísono, variable, adapta­

da y organizada de las comunidades.de organismo tiene un secreto

en la intercomunicación entre sus rniembros.(5) Los hormigueros, e,g

jambres, bandas de simios y, naturalmente, las sociedades humanas

se asientan en diversos y cada vez más sofisticados sistemas de co­

municación. Sin todos esos canales comunicativos que manifiesta la

vida, ésta se derrumbaría. La muerte o las diversas formas de mar­

ginación pueden entenderse como la ruptura de ciertos canales comu­

nicativos, como la interrupción del flujo inforQativo que los reco­

rre. Parafraseando nuevamente a Norbert '.'Iiener, creo que podemos ad

mitir que la sociedad y la vida sólo pueden comprenderse mediante

el estudio de los mensajes y de las facilidades de comunicación de
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que se dispone. A su vez, el futuro, tal como ocurrió durante to­

do el proceso de evolución, depende de las facilidades comunicati­

vas que el hombre sepa darse.(6)

Aunque parece ser que la comunicación es un mecanismo univer­

sal en todas las facetas de la realidad, también es verdad que e­

xisten obvias diferencias entre la comunicación h��ana y la de o­

tros seres vivos, elementos o artefactos comunicativos. La rela­

ción o el intercambio de mensajes puede ser algo común, pero esa

"intercomunicación puede variar grandemente en complejidad y con­

tenido. En el hombre comprende todo el intrincamiento del lengua­

je, la literatura y otras muchas cosas. En las hormigas, probable­

mente no comprende más que unos pocos 010res".(7) Los hechos co­

municativos son variados y de muy distinta entidad. La comunica­

ción entre moléculas, cuya mejor ejemplificación la tenemos en la

molécula de ADU, se distingue ya de la comunicación entre células.

Formas comunicativas que a su vez son distintas de las estableci­

das entre los organismos. Finalmente, la aparición del hombre pue­

de interpretarse en parte como el resultado de una mayor eficacia

y perfección comunicativa. Con lo cual acaba poseyendo los modos

más complejos y perfectos de comunicación. El lenguaje simbólico

amplía enormemente las posibilidades comunicativas y da una nueva

realidad al entorno humano. Tales emergencias nuevas del hombre le

convierten en un ser plenamente racional y social. La misma vida

moral y la responsabilidad humana tienen un fundamento comunica­

tivo. En definitiva, el hombre se hace un ser cultural cuando pue­

de actuar comunicativamente con lo natural y elaborar productos

culturales. Todo proceso sociocultural es siempre, al menos desde

un cierto punto de vista, comunicativo. (8) Sin embargo, las po­

sibilidades comunicativas del honbre abarcan t&ubién otros catipos.

Podemos destacar, entre otros, los sistemas olfativos, que codifi­

can ciertos olores que actúan como indicios proxénicos. Taubién la

comunicación táctil que engloba comportamientos tan variados como
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las caricias, apretones de manos, besos u otros. Las distintas

formas paralillGüísticas de comunicación, como por ejemplo la en­

tonación, las interjecciones, los suspiros, el ritmo, todos ellos

de gran valor significativo. La comunicación gestual y corporal

estudiada por la cinésica y los modos significativos de relacio­

nar cuerpos y espacio tratados en la proxémica constituyen otras

tantas formas de comunicación humana. Junto a todo ello, los va­

riados códigos y formas comunicativas visuales, los códigos culi­

narios y del gusto, la semiótica médica, la comunicación de masas,

los lenguajes formalizados de la lógica, matemáticas o música. En

realidad, toda la cultura forma un gran sistema de significación

que no deja de transmitirse comunicativamente de unos individuos

a otros.(9) En la actualidad, los medios de comunicación, la in­

formática y la telemática están en disposición de iniciar un nue­

vo capítulo en la comunicación humana, el cual encierra indudable­

mente peligros, pero también infinitas posibilidades.(lO) Estas y

otras formas de comunicación funcionan en todo momento, simultánea

y sucesivamente. Cualquier fragmento de la vida del hombre que a­

nalicemos nos presentará sin duda una variada gama de cadenas co­

municativas. Cadenas comunicativas que, cada una de ellas por su

parte y todas en conjunto, tejen la totalidad de relaciones del

hombre con su medio. De ellas extrae cada individuo la información

que le permite adaptarse y optimizar esa adaptación. La comunica­

ción, por tanto, está en el fondo de la relación adaptativa opti­

miza:1te del hombre con su medio.

5.2.2 - Comu..yÜcación y re¡::-ulación adapta tiva. La educación como

Qroceso de comunicación - Como dice Norbert Wiener, "El proceso de

recibir y utilizar informaciones es el proceso de nuestra adapta­

ción a las contingencias de nuestro medio ambiente y de la manera

efectiva de vivir con este medio".(ll) La recepción y emisión

continua de mensajes -la comunicación- es insustituible si se qui�
re alcanzar, mantener y mejorar la adaptación al medio. Si esto es
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cierto, y dado que los seres vivos se adaptan mediante procesos

de regulación, puede concluirse que la comunicación y la regula­

ción son aspectos de un mismo proceso. Es decir, que la regula­

ción retractiva implica por necesidad el manejo de información.

Tal posición, en la actualidad, está ámpliamente aceptada. La

cibernética, en tanto desarrollo de una teoría que comprende to­

do el campo de la comunicación y el control en las máquinas y en

los organismos, no ha separado nunca estos dos aspectos del pro­

ceso de adaptación.(12)

Los procesos de regulación retroactiva están usando en cual­

quiera de sus etapas cierta cantidad de información. Son posibles

precisamente gracias a ella. Cualquier organismo que pretenda vi­

vir en un medio determinado ha de tomar constantemente noticia de

las circunstancias, más o menos cambi��tes, de tal medio. Lo cual

significa que debe poseer unos sistemas sensoriales que le permi­

tan mantener una comunicación informativa con el exterior. Pero, a

su vez, la información recibida debe transmitirse a través de las

vías nerviosas de dicho organismo, informar a aquellos órganos ca­

paces de tomar decisiones y enviar una nueva información de salida

a la parte ejecutiva. La cual, en su momento, no hace sino actuar

de alguna manera sobre el medio. Acción que puede interpretarse o

sencillamente es una emisión de información que probablemente mo­

dificará al medio. Modificación que el organismo deberá captar pa­

ra comprobar los resultados de su actuación y modificarla si es

preciso. En síntesis, puede afirmarse que la retroalimentación es,

se mire por donde se mire, una cuestión de comunicación, de trans­

misión de información. Afirmación que nos permite estudiar la co­

municación como el complemento necesario e inseparable de los pro­

cesos de regulación.

Un caso particular de proceso de rezulación es aquél que se

da entre el educando -sistema abierto autoorGanizador- y su medio

educativo. La educación es posible porque existe una relación en-
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tre el educando y el medio educativo. Relación que ya vimos que

tenía un carácter regulativo y que, por lo anterior, ha de ser

también comunicativa. La educación es, en consecuencia, un pro­

ceso de regulación y comunicación.(l)) No obstante, la educación

funciona como un proceso de comunicación gracias a la abertura

que manifiesta el educando y que ya estudiamos ámpliamente. La a­

bertura posibilita el intercambio de materia, energía y sobre to­

do información con el medio que rodea al sistema abierto. Sin ese

intercambio, la educación es imposible. La abertura hace posible

el interc&�bio de información que permitirá la regulación adapta­

tiva del educando y, por ello mismo, su progresiva organización

optimizante. Hemos visto que el progreso de la educación sólo a­

parece cuando el educando percibe alguna novedad que le obliga a

reestructurarse para seguir adaptado al medio. Sin embargo, esas

novedades educativas no surgen espontáneamente en el educando,

como tampoco están en el medio, sino que aparecen en la relación

y por la diferencia de educando con el medio. Relación y diferen­

cia que definen las posibilidades de novedad educativa, son úni­

camente posibles en un proceso continuado de comunicación del edu­

cando con su medio. La novedad es siempre un fruto de la comunica­

ción. La educación requiere, en todo momento, un educando abierto

comunicativamente a su medio educativo. Por tanto, tal como se ha

dicho, la educación puede explicarse como un proceso comunicativo.

Implica, al menos en parte, un proceso de comunicación. A ello va­

mos a dedicar las páginas de ese capítUlO, pero antes daremos un

breve repaso al modo en que ha reconocido y tratado la PedagoGía

ese problema.

5.2.3 - La idea de comunicación en el pensamiento nedafócico - �l

pensamiento pedagógico ha tratado y reconocido con a�plitud la p��

blemática esencial que nos plantea el hecho educativo en cuanto

comunicación. En realidad, en lli�a forma u otra, siempre ha estado

presente la idea de que la educación implica un proceso de comuni-
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cación; aunque, ciertamente, la conciencia de este hecho, la cla­

ridad al referirse a él, o la dedicación a investigarlo, no hayan

sido siempre los mismos. Ni tampoco, como es natural, las posicio­

nes filosóficas o científicas y el instrumento reflexivo o de a­

proximación. Sin embargo, sea cual sea el punto de vista y se de­

nomine a tal objeto comunicación educativa, relación pedagógica,

diálogo educativo o de cualquier otro modo semejante, en el fondo

encontramos un problema similar.(14)

El problema al que aluden los pedagogos al tratar esa temá­

tica reside en que la presencia de educador y educando exige, pa­

ra que cada uno juegue su propio papel, la relación entre ambos.

Es más, no sólo es precisa esa relación para que cada sujeto se

defina en oposición al otro, sino para que se realice el intercam­

bio que permite el progreso educativo en el educando. Es decir,

sin contacto o relación no es posible la educación. La educación,

como resultado, es simpre el fruto de un encuentro, de un proceso

bipolar de relación. Relación que algunas veces se ha considerado

como vivida exclusivamente entre personas, y otras factibles de

producirse entre el educando y algún elemento de su entorno. No

obstante, en una u otra forma, en el fondo siempre tenemos un mo­

vimiento que une dos polos, uno de los cuales toma el rol de edu­

cador y el otro de educando.

La misma autoeducación puede entenderse como un cierto diálo­

go interior que, por otra parte, puede haber sido inducido por al­

gún hecho que impulse a poner en marcha un desarrollo mental y peI

sonal autónomo.(15)

Esta temática central de la pedagogía que hemos intentado pre­

sentar ha sido definida por Emilio Redondo como la "relación real

establecida entre dos o más seres, en virtud de la cual uno de e­

llos participa del otro o ambos participan entre sí, o ta�bién:

relación real establecida entre dos seres, en virtud de la cual se

ponen en contacto y uno de ellos -o a�bos- hace donación de aleo
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alotro".(16) Esa relación o comunicación es, como ya se ha di­

cho, imprescindible para que exista educación; ella misma es edu­

cación en cuanto proceso.(17) Esa visión relacional y comunicati­

va de la educación, aceptando con flexibilidad modos distintos de

presentarse, ha estado presente en la evolución del pensamiento

pedagógico.
En una primera etapa, la reflexión pedagógica habló de la re­

lación comunicativa pero, salvo en algún caso aislado, no se re­

firió directamente a ella. Muchos autores dejan impl:rcita la idea

de un contacto o encuentro comunicativo, entre aquello que toma el

papel de educador y el educando, pero lo hacen por el camino de o­

tras discusiones. Nuestra temática existe y se desarrolla, aunque

no posea una plena autonom:ra como tema de estudio. En este primer

per:rodo cabe destacar, sin ninguna duda, las enseñanzas de Sócra­

tes respecto a esos temas. Según él, cada hombre ha de esforzarse

por adquirir un conocimiento adecuado de s:r mismo. Lo cual implica

una autocomunicación. Para facilitarla, Sócrates ayudaba a sus di�

c:rpulos aplicando unas sutiles técnicas en el diálogo con ellos.

Iron:ra y mayéntica son las dos etapas que suele recorrer el proce­

so comunicativo que Sócrates se impone como tarea educativa de su

vida. El ejemplo socrático constituye el nacimiento de nuestra pr�

blemática.

La posición de Platón es más compleja, especialmente debido a

su esfuerzo de sistematización teórica. No obstante, la problemá­

tica comunicativa sigue presente. En su opinión, antes de la comu­

nicación propiamente pedagógica debe hablarse de la comunicación

entre las ideas, de la comunicación entre las cosas y las ideas,

de la comunicación del hombre con las cosas e ideas y, finalmente,

de la comunicación del hombre con Dios. Paralelamente, el hombre

se relaciona mediante el diálogo con sus semejantes, quienes pue­

den colaborar con él en el proceso cognoscitivo que le acerca a

las cosas y a las ideas.
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Posteriormente, el pensamiento cristiano se refiri6 también,

más o menos directamente, a la comunicaci6n en su relaci6n con la

educaci6n. Los elementos que van a hacer intervenir son Dios, el

maestro y el educando. Primero, Dios comunica su perfecci6n al hom­

bre. Le hace partícipe, por semejanza, de su plenitud. En segundo

lugar, aunque no posteriormente porque no son etapas sucesivas, si­

no entrelazadas, el educando debe recorrer el camino de retorno a

Dios. En este proceso de perfeccionamiento, durante el cual nunca

desaparece totalmente la intervenci6n divina, la comunicación hu­

mana toma una cierta importancia como colaboraci6n en la adquisi­

ci6n de perfecciones. Sin embargo, la comunicaci6n con el maestro

no es igualmente valorada por San Agustín y Santo Tomás. El segun­

do la considera sensiblemente más importante que el primero.(18)

Durante el Renacimiento, sigue apareciendo el problema comuni­

cativo como tema emergente junto a otras discusiones. No obstante,

se perciben con mayor novedad dos novedades. Un mayor énfasis en

valorar y tener presente la respuesta del educando y sus peculia­

ridades. Por tanto, se comienza a dibujar un verdadero proceso ac­

tivo de comunicaci6n. También podemos percibir un nuevo interés

por precisar las características de lo que hoy llamaríamos una co­

municaci6n didáctica eficaz. En este aspecto son muy destacables

los trabajos posteriores de Comenio.

Una segunda etapa de la reflexi6n pedag6gica respecto a la

relaci6n comunicativa se inicia a finales del siglo XVIII y crece

en importancia hasta la actualidad. Tal etapa se caracteriza por

la aparici6n en cuanto temática autónoma y la consiguiente refle­

xi6n consciente y sistemática de la problemática comunicativa. Es­

te cambio, que se esboza durante el Renacimiento, cristaliza cuan­

do el educando es plenamente valorado en el proceso educativo. Con

anterioridad, cuando el educador acaparaba toda la responsabilidad

de la educaci6n, no era demasiado necesario investigar sus relacio­

nes con el educando. Bra más importante saber Qué enseñar y por Qué
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hacerlo. En cambio, a partir del momento en que el educando se con­

vierte en coprotagonista de la educación, se hace inaplazable re­

flexionar sobre la relación que ambos entablan. Relación que termi­

na por considerarse esencial y casi definitiva del mismo hecho edu­

cativo.(19)

Esa nueva conciencia de la relación comunicativa educador­

educando, fué preparada por el paidocentrismo de Rousseau y, poste­

riormente, por el intento de Herbart de conocer científicamente al

educando. Estos y otros autores van allanando el terreno, al desta­

car la personalidad del educando, a fin de poder considerarlo fi­

nalmente como un verdadero interlocutor. Fué el mismo Herbart quién

destacó la importancia del diálogo entre el educador y el educando,

en especial respecto a la educación moral.(20) Sin embargo, no fué

hasta la publicación de las obras de \'l. Dithey cuando aparece un

reconocimiento explícito de la necesidad de abordar esos aspectos.

Su punto de vista queda claro en su afirmación: "La ciencia de la

pedagogía, ( ••• ) sólo puede comenzar con la descripción del educa­

dor en sus relaciones con el alumno".(21) De todas formas, esa vo­

luntad quedó más en una expresión programática que en una completa

descripción de tal relación. La realización de este plan no se pro­

dujo hasta la llegada de la obra de Hermann Nohl. Según él, "El fu..g

damento de la educación es ( ••• ) la relación afectiva de un ho�bre

maduro con un hombre en desarrollo para que éste llegue, por sí mis

mo, a su vida y a su forma".(22) El estudio de esa relación se con

vierte en el tema central de su teoría de la educación. La impor­

tancia central de la relación educativa viene justificada, en opi­

nión de Nohl, por el hecho de ser para el educador y el educando u­

na parte esencial plenamente significativa de su vida. Además, es

insustituible porque la educación debe partir necesari&�ente de un

hombre real que tiene la voluntad de dirigirse a otro hombre.(23)

No obstante, la relación pedagógica posee matices diversos según se

fundamente en una actitud maternal, paternal o docente. Actitud de
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cuidado, abertura al mundo y enseñanza no se oponen sino que se

complementan, en especial en el maestro que debe recoger los ma­

tices familiares y añadir los propios de la institución escolar.(24)

El amplio reconocimiento y dedicación que Hermann Nohl dedica

al tema de la relación educativa abre definitiva�ente el pensa�ien­

to pedagógico a la consideración de esta temática. Quizás destacar,

entre las abundantes referencias que se encuentran, la dedicación

especial del existencialismo al tema del contacto personal.(25)

En la actualidad se percibe también una cierta tendencia a

resaltar las limitaciones que la teoría clásica de la relación co­

municativa puede tener. Un primer frente de críticas destaca el

aislamiento en que a menudo cae la relación pedagógica. El contac­

to educador-educando no se da nunca en una situación exenta de pre­

siones, determinismos o circunstancias ambientales y culturales,

que sin duda intervienen activamente en la configuración de tal re­

velación. En este mismo sentido, un excesivo aprecio al contacto

interpersonal pOdría degenerar en una relación cerrada y sin pro­

yección exterior. El educando ha de responsabilizarse ante su edu­

cador, pero también ha de tomar ciertas actitudes respecto a la

infinidad de aspectos ajenos a su relación con el educador. Una

sana comunicación educativa debe trascender su propia estructura

y proyectar al educando sobre el conjunto de su medio ambiente.

Finalmente, en este orden de cosas, la relación dual no ha de os­

curecer la importante función educativa del Grupo escolar de alum-

nos.

Otro tipo de crítica a la visión clásica de la relación edu­

cativa versa sobre su carácter exclusivamente personal. Sin ánimo

de suprimir la insustituible presencia personal de los educadores

es necesario reivindicar el papel educativo de ciertos elementos

materiales, de las cosas. Objetos con función eminentemente didác­

tica u objetos con otras funciones pero con un posible influjo e­

ducativo.(26)
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Junto a estos aspectos críticos, la pedagogía moderna ha he­

cho notables aportaciones a la teoría y a la práctica de la re la-

ción comunicativa en la educación. Entre otros trabajos quizás es

interesante destacar la pedagogía dialógica de Paulo Freire; los

estudios de Carl Rogers sobre la orientación no-directiva; los tra-

bajos de Kurt Lewin referentes a la dirección autoritaria, demo­

crática o laissez-faire de los grupos; así como las experiencias

antiautoritarias en especial de G. Lapassade, ril. Lobrot y R. Lau-

ru. A estas nuevas reflexiones debe añadirse el ya fuerte impulso

de los trabajos netamente experimentales sobre el estudio de la i�

terrelación educativa, especialmente referida a la situación esco-

lar.

Intentando dar una visión sintética, creo que podemos decir

que en la actualidad el tema de la relación comunicativa en el ám-

bito de la educación es uno de los aspectos neurálgicos del pensa-

miento pedagógico, superando probablemente las anteriores preocu-

paciones por el educador y el educando. Preocupaciones que natural­

mente no están ni deben estar abolidas. Tal como hemos visto, la

temática comunicativa recoge la tradición claramente formulada por

Hermann Nohl y, además, la enriquece con la amplitud de la moderna

crítica a dicha formulación y las aportaciones que desde ángulos

distintos se han ido sucediendo.

5.3 - La comunicación interhumana y la educación
==========================================

5.3.1 - Valor educativo de la comunicación humana consciente y vo­

luntaria - Los hombres reciben información y pueden dar significa-

do a la totalidad de elementos que forman su medio ambiente educa-

tivo. No hay ninguno que en exclusiva influya educativamente sobre

el educando. El hombre mantiene relaciones comunicativas y extrae

conocimiento y significado de cualquier elemento de su medio, aun-

que otro hombre no colabore en ese proceso. Sin embargo, es segu­

ro que sin la ayuda directa de otros seres humanos, ejerciendo és-
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tos una función educadora, muy difícilmente se podría mantener

nuestro actual nivel de civilización. Por tanto, nos parece que

la comunicación con otra persona que actúa como educadora consti-

tuye un tipo privilegiado de comunicación educativa con los ele­

mentos del medio. De las múltiples cadenas relacionantes que cada

educando traza con los elementos naturales, los objetos materia-

les, las conductas e instituciones, el mundo de las ideas y el re�

to de congéneres, los que mantienen con estos últimos son en prin-

cipio las menos sustituibles y más provechosas. Sin que esto sig-

nifique que, por ejemplo, las relaciones con el medio natural pue­

den obviarse. Las relaciones que los congéneres las consideramos

de la máxima importancia porque pueden reunir a la vez y con la má
xima eficacia varias funciones educativas. En primer lugar, nues-

tros semejantes se presentan como elementos del medio en colabora­

ción y competencia con nosotros. Por consiguiente, hemos de apren-

der a vivir con el máximo éxito y respeto en el seno de esas inteI

relaciones. Sin embargo, son mucho más que esto. Son también el 0-

tro polo de un conjunto de finas relaciones interpersonales que a-

seguran la madurez afectiva, personal e intelectual de cada indi-

viduo. La comunicación con los demás nos hace personas autónomas,

conscientes y afectivamente equilibradas. Finalmente, el hombre

puede actuar respecto a los demás como mediador entre ellos y el

resto de elementos y realidades del entorno. Es decir, transmitir

el contenido y el significado de tales elementos de medio con la

, . . .. ,
maXlma raplaez y economla.

La ac��ulación de funciones educativas distintas e importan-

tes en los hombres les da una enorme trascendencia educativa. Pa-

pel destacado que el pensamiento pedagógico ha reconocido siempre.

No obstante, y a pesar de lo relevante de lo ya dicho, queda aún

por precisar una nota vital del rol de educador. 21 hombre es el

primer ser que establece y mantiene relaciones comunicativas con

intención, voluntad y conciencia de educar. Ss capaz de decidir,
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haciendo uso de un amplio grado de libertad, la transmisión de a­

quellos valores, actitudes y conocimientos que cree más convenien­

tes. Además, esta decisión la cumple sistemáticamente y siguiendo,

si considera preciso, un plan detallado de acción. Esa important{­

sima posibilidad del hombre y la tendencia a aplicarla al mayor n�
mero de influencias educativas, no consiguen eliminar los sectores

en que los hombres y el resto de elementos del medio educativo e­

jercen una influencia informal sobre el educando. Sector que tiene

a su vez una notabil{sima importancia. Sea cual sea su peso, lo

cierto es que el propósito consciente de educar en una u otra di­

rección posee una notable capacidad de orientar la evolución. Pe­

ro, a su vez, entraña el peligro de equivicar la dirección de los

esfuerzos educativos y hacer perjudicial aquello que es un privi­

legio.

Con sus aspectos positivos y sus peligros, el hecho de con­

centrar varias posibilidades educativas y de poder ejercerlas con�

cientemente es una inmensa novedad humana que ha emergido en el

proceso de antropogénesis. Constituye una gran ventaja adaptativa

del hombre. En especial porque, además de orientar en una u otra

dirección el proceso educativo, se puede resumir y seleccionar la

experiencia humana de manera que la transmisión a las nuevas gene­

raciones sea lo más económica posible. Les evita tener que repro­

ducir toda la experiencia o dedicarse a recorrer aspectos innece­

sarios o fácilmente sintetizables en principios generales. Tales

procedimientos de transmisión eficaz son posibles gracias al len­

guaje.

Por todos esos motivos nos parece de especial importancia de­

dicarnos al estudio de la comunicación interhurnana por su valor e­

ducativo y adaptativo.

5.3.2 - Análisis de los elementos del proceso de comunicación. Con­

secuencias educativas - El proceso de comunicación interhumana, pi�
za fundamental de la educación, presupone de entrada la existencia
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de una relación y de una transmisión. La comunicación precisa, an­

te todo, un contacto entre los elementos que están o van a comuni­

car. Si no es posible establecer �� puente o nexo de unión que los

conecte, no podemos hablar de comunicación. La relación entre los

polos comunicativos no posee más trascendencia y en realidad no e­

xiste si en el contacto no se establece un paso o transmisión de

algo. La comunicación implica el traslado de un extremo a otro de

la cadena comunicativa de ciertos contenidos. Contenidos que capta

el receptor en forma de diferencias recibidas por sus órganos sen­

soriales, que llegan a tomar sentido tras un proceso de significa­

ción. Además, no pOdía hablarse de comunicación si al menos en el

receptor no se produce algún cambio o transformación. Cambio que,

en cierto sentido, se produce ya al recibir la señal. No puede ha­

blarse de comunicación si el receptor no toma en consideración los

contenidos comunicativos. Sin embargo, este cambio puede ser mucho

más profundo y duradero, puede movilizar una gran energía y empuje

renovador, puede también permanecer en un estado de aparente laten­

cia y no aparecer hasta más tarde. En cualquier caso, la comunica­

ción supone que el receptor se ha visto afectado por el emisor.(27)

Se nos impone como consecuencia final el comprender la comunicación

como un elemento de los procesos retroactivos, ya que implica rela­

ción, paso de información que el receptor toma en consideración y

le informa del medio, y acaba provocando en ciertos casos profun­

das transformaciones adaptativas. La comunicación es, por tanto,

un insustituible estímulo educativo.

Presentada ya esa aproximación a la comunicación, vamos a in­

tentar analizar con mayor detalle los elementos del proceso comuni­

cativo y su trascendencia educativa.
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A grandes rasgos, el educador, que en el proceso comunicativo

le damos el nombre de emisor, emite un mensaje a través de un canal

que captará el receptor o educando; cuya recepción le permitirá me­

jorar su adaptación al medio e informar retroactivamente al educador

de los resultados de su acción comunicativa. Veamos paso a paso to-

do lo que ocurre.

Ante todo ocupémonos del emisor. El emisor, que también puede

actuar de receptor en otros procesos comunicativos o cuando recibe

información del educando, es el sujeto de un interc&�bio comunica-

tivo. Es decir, está en disposición de confeccionar y enviar men-

sajes en dirección al receptor. Mensajes que elabora a partir de

las informaciones que produce o selecciona la fuente. En el caso

del educador, la fuente se confunde con el emisor pues es él mis-

mo quien sabe lo que quiere decir y produce el mensaje para hacer-

lo. De entre los trabajos que el emisor debe realizar para produ­

cir y enviar un mensaje destaca especialmente la codificación. O

sea, la transformación a un lenguaje determinado -verbal, gestual,

icónico- de las informaciones o ideas que quiere transmitir el e­

ducador. Para ello se ayuda de unas reglas que le permiten produ­

cir un mensaje que se corresponda con lo que quiere expresar. En

esa prOducción del mensaje el educador está limitado por su propio
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dominio de las posibilidades codificativas o, dicho de otra forma,

por sus conocimientos. Repertorio que debe estar en constante revi­

sión y ampliación y que en conjunto conviene que sea superior o di­

ferente al del alumno. En caso contrario, le será muy difícil en­

viar mensajes al receptor que estén en disposición de sugerirle no­

vedad. Una vez posee el mensaje codificado lo envía; o mejor, lo

envía a medida que lo codifica por el canal hacia el receptor. El

conjunto de esas operaciones, en el caso que nos ocupa, se hacen

intencionalmente y con voluntad de comunicar; lo cual no significa

que no se produzcan otras tantas sin intención y que también comu­

niquen. Intención que, como se ha dicho, no es otra que hacer lle­

gar un mensaje que sea visto como novedad educativa por parte del

educando y que, por tanto, genere un proceso de transformación.

En educación es importante reflexionar sobre aquellos facto­

res que en el emisor pueden favorecer o dificultar la comunicación.

En primer lugar es importante un buen dominio de las facultades co­

municativas. De todas ellas, la más destacable es el pensar; una

buena estructuración de las ideas en la fuente facilita enormemen­

te su comunicación. También son destacables el dominio del habla

y la escritura respecto a la lengua, o de sus paralelos si nos re­

ferimos a otras formas comunicativas. El nivel de conocimientos su�

le ser un factor a tener en cuenta si se quiere mejorar la comuni­

cación, así como el rol y prestigio del emisor respecto de sí mismo,

del tema que trata y del receptor suelen entorpecer o allanar la

comunicación.(28)

Refirámonos ahora al receptor. El receptor, que a su vez pue­

de actuar como emisor, constituye el término del acto de comunicar.

Situado en el otro extremo del canal que lo conecta con el emisor,

capta el mensaje que éste le envía. �ejor dicho, convierte las ex­

citaciones sensoriales en un mensaje sicnificativo. =sa recepción

del mensaje se produce en muchos casos con un notable erado de in­

tención por su parte. Con mayor o menor intención, lo cierto es que
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la recepción de un mensaje no e� de ninguna manera un acto pasivo.

El receptor no puede limitarse a tomar noticia de lo que el mensa­

je le dice, sino que siempre lo filtra a través de un sistema de

espectativas, preferencias o valoraciones propias. La decodifica­

ción que exije un mensaje para ser comprendido se rige por un có­

digo, pero no de forma absoluta�ente mecánica e ingenua. El recep­

tor, con todos sus prejuicios y su repertorio, modifica los resul­

tados de la decodificación. Sin embargo, la decodificación, en cuan

to operación inversa a la codificación, exige ciertas operaciones.

Mediante la decodificación se convierte el mensaje en el conjunto

de ideas e informaciones a que se refiere. No obstante, el proceso

no es tan sencillo. En primer lugar, cualquier mensaje provoca en

el receptor una referencia�inmediata. Es decir, cada mensaje sugie­

re, por la intervención del código, un primer significado. La deno­

tación consiste en esa primera referencia, con carácter más objeti­

vo, que provoca el mensaje. Posteriormente, sobre la demostración,

pueden aparecer nuevos significados evocados por el que apareció er.

primer lugar. En realidad, esos significados connotados constituyen

el conjunto de todas las unidades culturales que se pueden evocar

en la mente del receptor a partir del significado inicial. Tiene

pues un carácter más subjetivo, aunque posee una perfecta realidad

en la sucesión de unidades culturales que expresan una determinada

cultura.

La aparición de novedad educativa, que servirá al educando pa­

ra reorganizarse, depende del complejo juego de denotaciones y con­

notaciones. Significaciones denotadas y connotadas que se modifica­

rán según la aplicación de múltiples códigos a unos mensajes más o

menos abiertos, todo ello en el seno de unas determinadas circuns­

tancias. Por otra parte, la facilidad en recibir mensajes y de co­

dificarlos eficazmente depende de varias cualidades que definen la

apertura del educando. Su capacidad para escuchar, leer y lJensar;

así como su nivel de conocimientos y la posición que ocupa en el



611

grupo social son aspectos que pueden facilitar la comunicación. La

actitud respecto a sí mismo, el contenido de la comunicación y el

emisor son otros tantos factores claves en una buena comunicación.

La importancia de tales elementos en la educación está �pliamente

comprobada.(29)

El contenido de lo que el emisor comunica al receptor es el

mensaje. Es decir, aquello que se intenta transmitir; el objeto

semántico que en el acto de comunicar pasa o transita de uno a o­

tro extremo de la cadena comunicativa. No es posible imaginar la

transmisión de significado sin la existenacia de un mensaje que lo

exprese. Tal como se ha ido viendo, el mensaje requiere un trabajo

de elaboración y otro de comprensión. En ambos casos se opera en un

doble plano. El de la señal que es lo directamente perceptible por

el receptor, y que el emisor produce para establecer un contacto

con el receptor. Lo esencial, sin embargo, ocurre a nivel de la re­

lación entre la señal y el sentido. Es el momento en que el mensa­

je adquiere su verdadero valor al convertirse en el lugar de la si�

nificación. La señal por la convención que instituye el código y

que comparten emisor y receptor, queda refrendada como significan­

te de un significado. Dicho de 9tra forma, se convierte en signo,

en algo que está en lugar de otra cosa. Los signos son los artifi­

cios que nos permiten transmitir ideas del emisor al receptor. El

mensaje, en consecuencia, es la organización compleja de muchos sib

nos. Naturalmente, el emisor de un mensaje, adquiera éste una fun­

ción exclusivamente poética o no, conviene que centre su atención

en su producción. La elección del código apropiado, la elaboración

del contenido y la misma estructuración del mensaje son aspectos re­

levantes en el éxito comunicativo.(30)

Como acabamos de indicar, el emisor y el receptor deben contar

con un mínimo de homogeneidad o de conocimiento común que les per­

mita el intercambio comunicativo. Ese espacio común lo constituye

la intersección que forman los sectores del códi[o que cada uno do­

mina. Dicho más simplemente, el códiro es lo que permite la inter­

comunicación. Puede cumplir esa función porque, en cuanto conjunto
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de reglas instituídas para formar mensajes, es conocido al menos

en parte por ambos actores de la comunicación. Codificar o deco­

dificar se apoya siempre en un código constituído por el conjunto

de reglas de emparejamiento de los elementos de la expresión y los

elementos del contenido. Por consiguiente, el código es lo que con�

tituye el signo en cuanto unión de sicnificante y significado, es

lo que confiere sentido a la señal. En cierta medida, la educación

es la progresiva adquisición de aquellas reglas -códigos- que nos

permiten tomar noticia de nuestro medio educativo.(31)

El mensaje es transmitido del emisor al receptor mediante la

estructuración y modulación de un determinado medio físico que de­

nominamos canal. Por tanto, es aquello que permite el contacto en­

tre ambos. Por dichos motivos, el canal se convierte en soporte ma­

terial que, uniendo emisor y receptor, permite la circulación del

mensaje. El canal, en principio, no posee utilidad significativa,

sino que sólo requiere la decisión necesaria para emplearlo y na­

turalmente tm uso lo más adecuado posible. El hombre utiliza en

forma privilegiada los canales auditivo y visual, aunque no son los

únicos. La elección y dosificación en el empleo pedagógico de los

canales es importante en una buena comunicación pedagóeica.(32)

Generalmente, durante el paso del mensaje a través del canal,

se agregan ciertos elementos no producidos intencionalmente por el

emisor. Esos añadidos que distorsionan el mensaje se denominan rui­

�. Una manera de combatir el efecto destructivo del ruido consis­

te en construir un mensaje con una porción superflua en cuanto a

la transmisión de significado. Esa redundancia no comunica nada nu�

vo pero permite que el mensaje llegue a su destino soportando los

efectos destructores del ruido. Sin embargo, el ruido, que en prin­

cipio es negativo, puede reorientarse en sentido negentrópico y

construir precisamente un modo de aumentar la información, dada la

mayor incertidumbre que genera. El ruido puede adquirir, por tanto,

un valor positivo en la creación de novedad educativa en el educan­

dO.(J3)
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Todo proceso comunicativo se realiza en una situación o �­

texto que influye decisivamente en la significación que se otorga

a los mensajes. Por contexto entendemos la totalidad de elementos

del entorno en que se realiza el acto comunicativo. Es decir, la

situación en que se produce el mensaje por el emisor y se inter­

preta por el receptor. En el contexto incluiría�os factores tales

como los elementos físicos, espaciales, temporales, psicológicos,

sociológicos u otros semejantes que rodean la comunicación. La

presencia de esos factores condiciona la selección de los códigos

y de la decodificación que todo mensaje precisa para ser interpre­

tado. Facilita, por tanto, el éxito o el fracaso del acto sémico.

A la vez, puede contribuir a matizar o dar nuevos significados a

los mensajes. Puede ser, en consecuencia, otro elemento de produc­

ción de novedad educativa.(J4)

Finalmente, hemos de considerar el hecho vital de que cual­

quier proceso de comunicación produce en el receptor, a la corta

o a la larga, algún efecto. En estos efectos se sustentan las re­

organizaciones educativas que la comunicación interpersonal pro­

voca en el educando. Una acción comunicativa del emisor puede pro­

ducir un mensaje que para el receptor, después de su decodifica­

ción, no suponga ninguna novedad destacable o simplemente no sepa

verla o crearla. En tal caso, el receptor o educando tendrá ten­

dencia a reforzar sus lazos de relación con los demás y con el me­

dio que ya poseía. Es ��a comunicación que mantiene unos lazos e­

ducativos, que los refuerza y que, al consolidarlos, quizás pre­

para su futura superación. Pero en sí misma y a corto plazo no su­

pone un cambio educativo patente.

En otros casos la decodificación del mensaje depara al recep­

tor novedades inesperadas que le provocan una cierta desadaptación

respecto al medio. En tales casos se abre un proceso de reestruc­

turación educativa. En este caso como en el anterior, aunque ahora

la trascendencia sea mayor, el efecto de la recepción del mensaje
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toma diversas direcciones. En primer lugar, el receptor reenvía

al emisor algún mensaje como respuesta a los suyos. Tal retroac-

ción le sirve al educando para reorganizar su relación con el e-

ducador. Puede entenderse como un proceso de modificación de sus

relaciones con el educador para conseguir una óptima adaptación

a sus influencias. Lo que en ciertos casos, sesún los objetivos

del educando, se va a manifestar en forma de discrepancia o in-

cluso de evidente rechazo. El educador, por su parte, también va

a utilizar estos mensajes del educando para modificar y mejorar

su propia relación con el educando. Sus cambios suelen versar so­

bre la construcción del mensaje, sobre la utilización del canal

o sobre el perfeccionamiento de los conocimientos de su reperto-

rio. Tales cambios pueden, a su vez, mejorar la comunicación.
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En segundo lugar, y dado que muy a menudo el contenido del

mensaje que emite el emisor versa sobre algún aspecto del medio

o de la relación del receptor con tal medio, se produce un compor-

tamiento nuevo del receptor respecto de alsún ele�ento de su me-

dio ambiente educativo. En definitiva, es una reorganización de

su relación con lo que le rodea, una modificación adaptativa y

optimizante de sus contactos con el entorno. Sin duda, un resul-

tado importante de la comunicación educativa interhumana. La mo-

dificación también puede afectar a la relación que el educando

mantiene , .

con Sl nn smo ,

Por último, uno de los efectos de la decodificación de un

mensaje es el enriquecimiento del repertorio o modos de dar sig-
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nificación que posee el educando. Es una forma de acrecentar la

sensibilidad o abertura respecto a los mensajes. Por tanto, un

resultado educativo de gran trascendencia.

Cualquiere de las tres direcciones del efecto de la comuni­

cación, que por otra parte están casi siempre presentes las tres,

son formas de autoorganizarse a fin de conseguir un modo de rela­

cionarse con el medio cada vez más satisfactorio. Son, en defini­

tiva, formas de educarse.

5.3.3 - Autocomunicación o autoeducación - En ciertos casos los

papeles de emisor y receptor, que normalmente asumen dos indivi­

duos distintos -educador y educando-, coinciden en la misma per­

sona. Se produce el desdoblamiento de un sujeto para realizar él

sólo las dos funciones esenciales del proceso de comunicación.

El origen y el término del mensaje son la misma persona. Cuando

ocurre eso nos encontramos en una situación de autocomunicación

y, por tanto, de autoeducación.(35)

La autocomunicación, en cuanto posibilidad de autotransmitir­

me una información adquirida con anterioridad supone que las ideas,

material de nuestro pensamiento, son también signos.(36) Es decir,

que el proceso de emitir y recibir un mensaje se resuelve en la

autocomunicación mediante el pensamiento. En él, la conciencia de

los sentimientos, imágenes, concepciones u otras representaciones

hacen de signos. Además, "cualquier pensamiento precedente sugiere

algo al pensamiento que lo sigue, es decir, que es el signo de al­

go para éste último." (37) Ambos hechos, las ideas como signos

que están en lugar de otra cosa y tales ideas en cuanto desenca­

denante de nuevas ideas, convierten el pensamiento en un verdade­

ro proceso de comunicación consigo mismo o de autoeducación.

Ese proceso de autoco�unicación, que se sirve de las ideas

como signos, adquiere una gran importancia para la vida del hom­

bre. Gracias a ello es capaz de adquirir experiencia de su entor­

no, acumularla y reflexionar, originando productos de tanta sofis-
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ticación como las teorías científicas y los sistemas filosóficos.

No es posible la ciencia sin el diálogo interior que los pensado-

res mantienen al dar forma a sus sistemas. Pero no sólo respecto

a la ciencia es importante la autocomunicación, también tiene un

relevante papel en la adquisición de la conciencia de yo. Decía­

mos en el capítulo anterior que la conciencia se componía de su

trabajo de representación y de modificación mental de tal repre-

sentación. Por la representación construímos para nosotros un a­

nálogo o réplica mental de nuestras relaciones con el entorno.

La elaboración e incesante reconstrucción de tal doble mental de-

pende de las posibilidades autocomunicativas. A su vez, la modi­

ficación mental consciente, que mediante el trabajo sobre el mo­

delo produce ideales deseables, se basa también en las posibili­

dades autocomunicativas y de evocación de nuevas ideas por ideas

anteriores. Nuevas imágenes deseables que pueden convertirse en

objetivos para el educando. En tal caso, éste debe traducir y

transmitir sus ideales en órdenes concretas que él mismo deberá

ir cumpliendo en momentos y niveles distintos de su existencia.

Lo cual no es sino una nueva etapa de la autocomunicación.

Sin embargo, como ya hemos dic�o, esos procesos de autocomu­

nicación son en definitiva distintas etapas de la autoeducación:

autoinstrucción, construcción de la propia imagen y de la ��agen

deseada y, finalmente, orientación voluntaria hacia ella. Median-

te esos distintos procesos el hombre ejerce influencia educativa

sobre sí mismo: se autoeduca.(J8)

5.4 - Umbrales de la comunicación educativa
=====================================

5.4.1 - Influencia educativa de los nrocesos comunicativos no in-

terpersonales - Sn este apartado vamos a considerar la existencia

de procesos comunicativos que no cumplen todos los requisitos pro­

pios de los estudiados hasta ahora. La comunicación basada en la
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transmisión consciente de mensajes con significado de una persona

a otra no es la única posibilidad con que nos enfrentamos. Hay 0-

tras formas de comunicación y de adquisición de significado que,

a pesar de ser diferentes del caso estudiado antes, es posible que

ejerzan también una influencia educativa. El pensamiento pedagógi-
ca ha tendido a considerar, y no sin cierta razón, la comunicación

personal como la situación educativa ideal. Como la relación educa-

tiva por antonomasia. Sin embargo, a pesar de su papel preponderan­

te, y dado que no es la única posibilidad comunicativa y signifi­

cativa, no parece justo considerarla tampoco como la única posibi­

lidad educativa. Existen otros tipos de interrelación comunicativa

que, a pesar de que en ciertos momentos parecen escapar de la cali-

ficación de educativos, tienen un papel, y a veces un importante

papel, en las adquisiciones educativas del educando. Nos parece di�

tinguir dos umbrales que flanquean la comunicación interpersonal

significativa:

a) El conjunto de los procesos comunicativos no significantes

que, mediante señales-estímulo, guían aspectos de nuestra

vida.

b) Los procesos de significación mediante los cuales el hom-

bre se relaciona significativamente con los elementos de

un medio ambiente.

5.4.2 - La influencia "educativa" de las señales. :;::;1 paso de la se­

ñal al signo - Hasta ahora hemos estudiado procesos de comunicación

basados en la transmisión de signos instituidos por un código. No

obstante, puede existir comunicación sin la presencia de código y,

por tanto, imposibilitando, al menos en principio, la existencia

de significación. En tales casos, entre el emisor y el receptor ci�

culan seiiales que no van a adquirir sic;nificéldo. La única informa-

. ,

c�on transmitida por una señal es su presencia o ausencia. A par-

tir de ella, el receptor no denota ni connota nada. Simplemente la

recibe. Por tanto, una señal, por el hecho de no significar nada p�
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ro ser recibida por el receptor, actúa como un estL�ulo. Su fun­

cionalidad queda reducida a un escueto proceso de estímulo -res­

puesta. Pero, precisamente por ello, una se�al aunque no signifi­

que nada y sólo posea el valor de un estímulo, puede en cambio

causar o provocar algo. Es decir, los estímulos no son signos, ya

que no se ponen en lu�ar de otra cosa. Pero sin sugerir nada pue­

den en cambio provocar directamente una respuesta en el receptor.

Como dice U. Eco, no es lo mismo una luz deslumbrante que me obli­

ga a cerrar los ojos que una orden que me manda hacer lo mismo.

En el primer caso, cierro los ojos sin interponer ningún proceso

reflexivo. En el segundo, debo entender la orden, decodificar el

mensaje y finalmente decidir si obedezco o no. Sin duda, en el pri

mer ejemplo, el rayo de luz no es un signo, sino una señal que ac­

túa como estímulo, impidiendo la reflexión voluntaria. Pero, sin

embargo, ejerce una influencia en la conducta del receptor.(J9) Es

por ello que el conjunto de procesos de comunicación que no emiten

signos sino señales estimulantes pueden, en cierto sentido, ser

calificados como educativos. Ciertamente, educativos a un nivel muy

elemental porque no dejan lugar a la voluntad consciente y a la re­

flexión. Pero educativos al fin y al cabo porque permiten la mani­

festación de unas respuestas conductuales que están destinadas a

formar· parte del comportamiento del educando. Por tanto, cuando

los hombres reciben señales que no pueden decodificar, sino que

tan sólo reaccionan ante ellas, creo que podemos afirmar que nos

hallamos en el umbral inferior de la educación.

En la actualidad, al amparo de la etología, est�� siendo muy

estudiados en los hombres los mecanismos desencadenadores innatos.

Estos estudios nos demuestran que respondemos a determinados estí­

mulos, que hemos denominado desencadenadores, de una m��era auto­

mática, predecible y muy posiblemente innata. Tales experimentos

nos muestran como ciertas fracciones de nuestra conducta no son

fruto del aprendizaje ni de la reflexión consciente, sino que apa-
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recen cuando una señal programada filogenéticamente los reclama.

Es decir, que hay sectores de nuestro comporta�iento que surgen

gracias a un proceso ccmunicativo, pero no en cambio codificati­

va. El hombre reacciona sin más a un estímulo-señal; no lo pien-

sao Entre otros, se han estudiado ciertas reacciones de vergüen-

za y timidez; de miedo a cosas sobre las que no se poseen experien-

cias alarmantes; o determinados caracteres como tamaño de la cabe-

za, ojos grandes, extremidades pequeñas, formas corporales redon-

deadas que desencadenan comportamientos cariñosos o afectuosos; e-

xajeración en la anchura de los hombros como desencadenador de res-

peto; así como otros muchos mecanismos similares.(40) En estos y

otros casos, cierto elemento actúa como señal que desencadena un

comportamiento no voluntario. Naturalmente, junto a los ejemplos

de esos estudios, deben añadirse todas aquellas situaciones en que

algo cumple el requisito de actuar corno señal desencadenadora de

un comportamiento.

Sin embargo, en el caso del hombre, éste posee, al menos en-

tre ciertos límites, la capacidad de convertir una señal en signo.

(41) Por tanto, de trascender el nivel de comunicación de señales

y convertirlo en un proceso de significación. El educando puede ha-

cerse consciente de una señal y de los comportamientos que provoca

en él, con lo cual ya ha convertido la señal en signo que está en

lugar de sus comportamientos. En momentos sucesivos podrá, por e-

jemplo, connotar agrado o desagrado ante la aparición de la anti-

gua señal y, en consecuencia, buscarla o rehuirla. Finalmente, se-

, , ,
ra capaz de rehacerla, quizas no totalmente, pero Sl en parte, al

ponerla en el seno de otros comportamientos y significados. En de­

finitiva, habrá codificado una señal convirtiéndola en signo. 10

cual no es sino un proceso educativo en el sentido más clásico del

término.
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5.4.3 - Valor educativo de los procesos de significación aue pue-

den realizarse a partir de elementos naturales y culturales - En

anteriores capítulos explicamos que el educando, en el proceso de

su formación, se relaciona con el medio educativo. El cual está

compuesto por elementos naturales y elementos culturales: objetos

manufacturados, comportamientos e instituciones y mQ�do noológico.

Por encima de todo ello, destacábamos el papel mediador que cum­

plen los demás hombres respecto a las relaciones educando-medio;

además de las vitales aportaciones nuevas que la relación inter-

personal posibilita. De todas estas relaciones comunicativas he­

mos estudiado especialmente la comunicación interpersonal como se­

de privilegiada de influencias educativas. También se ha visto el

límite inferior de tales procesos. Umbral definido por la trans­

misión de señales-estímulo no significativas. Nos queda, por con-

siguiente, preguntarnos si los elementos naturales y culturales

poseen algún valor educativo y, en caso afirmativo, ver cómo se

patentiza. Es decir, mostrar si es posible que tales elementos del

medio educativo ejercen una influencia educativa, cuyo desencade­

nante sobrepase el mero valor de señal -estímulo para entrar en el

terreno· de la significación y que además actúen directamente sobre

el educando.

y objetos 1
Elementos

. comportamientos j' I I I+ + educador __
. E_d_ucando,_,.,¡naturales¡ ideas -

lenguajes

_______________________ . J

11 E DIO E D U e A T 1 V O

Tal afirmación supone la no intervención mediadora de ningún

educador, pero no excluye n_ue el conjunto de la sociedad dote de

sentido a tales elementos. O sea, supone la creación de signifi-

cado educativo en el receptor sin que exista un emisor que inicie

un proceso comunicativo con la transmisión de un mensaje. No se
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produce, pues, comunicaci6n propiamente dicha, sino creaci6n de

significado para el educando a partir de los elementos del medio.

Quedarian excluidos de ese proceso educativo y significante el con

junto de ideas y lenguajes porque en ambos casos se precisa la e­

xistencia de un proceso comunicativo. Lo cual no ocurre respecto

a los otros elementos del medio educativo, que no están para co­

municar, pero pueden actuar como sistemas de signos para cada edu­

cando. De forma similar se expresan los intentos de constituir u­

na semiologia que tenga "por objeto todos los sistemas de signos,

cualquiera que fuere la sustancia y los limites de estos sistemas,

las imágenes, los gestos, los sonidos me16dicos, los objetos y los

conjuntos de estas sustancias -que pueden encontrarse en ritos,

protocolos o espectáculos- constituyen, si no "lenguajes", al me­

nos sistemas de significaci6n."(42)
Un primer conjunto de elementos de nuestro medio que no exis­

ten para comunicar, pero que pueden tener valor en un proceso de

significaci6n, son los fp.n6menos naturales. Nos pregunt&�os si es

posible dar el estatus de signo a tales fen6menos. Si esto fuese

así tendriamos un doble tipo de signos: los artificiales y los na­

turales. Los primeros incluirían aquéllos emitidos conscientemente

por un ser humano a fin de comunicar alguna cosa a otros seres hu­

manos. Los naturales, en cambio, serian signos no expresados in­

tencionalmente por un emitente, sino fruto de acontecimientos na­

turales que utilizamos para extraer alguna informaci6n sobre ellos.

(43) Sin embargo, hasta qué punto podemos llamar signos a estos

fenómenos naturales. Es posible hacerlo cuando alguien que actúa

en forma semejante a un receptor percibe mediante sus sentidos

ciertos aspectos de la realidad sensible.(44) Por consiguiente,

la posibilidad de que un evento natural pueda ser considerado co­

mo un signo depende del receptor que lo percibe. Lo cual ya nos

indica que es el receptor exclusivamente quien otorga la catego­

ria de signo a los fen6menos físicos. Sin embargo, la mera percep-
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ción no implica aún necesariamente significación. Es preciso que

los hechos físicos -observación metereológica, humo, mancha en la

piel o cualquier otro- mediante su repetida aparición o por algu­

na suposición del receptor permit�� inferir otra cosa distinta a

su propia existencia. Luego, esa inferencia o asociación será re­

conocida culturalmente y codificada. Por lo tanto, en lo sucesivo

va a sugerirse una lectura siempre igual. Además, lo inferido pue­

de ser signo de otro significado, con lo cual entraríamos en el t�

rreno de las posibles connotaciones, que nos amplían aun más los

efectos de los fenómenos naturales. Un cielo muy nublado nos per­

mite inferir que va a llover, pero también puede connotar miedo,

gusto o disgusto; y finalmente hacernos rezar, huir o realizar

cualquier otro comportamiento. En definitiva, los fenómenos natu­

rales serán signos cuando exista un código que plantee una corre­

lación entre una expresión (fenómeno) y un contenido (causa o e­

fecto). Sin embargo, la primera persona que realiza una inferencia

nueva entre un fenómeno y una determinada significación no posee

aún el código que luego será definitivo, sino que lo crea. Tal cre­

ación es un aspecto de los procesos educativos. Lo mismo ocurre

con los eduvandos jóvenes que muchas veces redescubren inferencias

que naturalmente ya había hecho la humanidad. O bien, comprueban

otras que les han sido explicadas mediante comunicaciones interper­

sonales. En el redescubrimiento y la comprobación, aunque especial­

mente en el primero, se produce una relación educativa entre el me­

dio natural y el educando. Relación de importancia limitada pero

no desdeñable. Mediante ella aprendemos a interpretar los más va­

riados fenómenos naturales que ocurren a nuestro alrededor, así co­

mo a utilizar tal interpretación en nuestro provecho.(45)

El segundo grupo de elementos del medio cuya función no es co­

municar pero que sí pueden significar, son ciertos objetos manufac­

turados y comportamientos culturales. Acaba�os de afirmar que los

hechos naturales actúan como signos si hay alguien que los inter-
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preta como tales basándose en un código. En lo sucesivo, vamos a

preguntarnos sobre la posibilidad sígnica de los elementos cultu­

rales del medio educativo. Algunos elementos culturales poseen una

clara intención de significar. Por ejemplo: una orden, una señal

de tráfico o ciertos gestos. Pero muchos otros no tienen ninguna

intención comunicativa. Creaciones culturales como pueden ser los

coches, edificios, vestidos, intercambios comerciales y otros mu­

chos no fueron producidos para cumplir un cometido inmediato y

funcionalmente significativo, sino simplemente utilitario. Son ele­

mentos culturales que se usan en múltiples funciones sociales pe­

ro que, a pesar de no existir para significar, sirven también pa­

ra ello.(46) Por tanto, la totalidad de hechos culturales, aun­

que no sea esta su primera intención, pueden "estudiarse íntegra­

mente desde un punto de vista semiótico".(47) Veremos que tanto

los objetos como los comportamientos funcionan como objetos cultu­

rales porque en el fondo actúan según leyes semióticas. Es decir,

todos ellos obligan al acto de unir un significante con un signi­

ficado, produciendo un signo. Esos signos de procedencia utilita­

ria y funcional los denominamos en terminología de Roland Barthes

Función-Signo.(48) Se consume un acto sígnico porque la función

o utilidad del elemento cultural adquiere sentido, inevitablemen­

te se semantiza. Como dice el mismo Berthes, "por el solo hecho

de que existe sociedad, cualquier uso se convierte en signo de es­

te uso".(49) Gracias a lo que sugiere o promueve el mismo objeto,

a posibles utilizaciones que podemos observar, a procesos comuni­

cativos colaterales que nos descubren su utilidad, o a la simple

comunicación sobre su utilidad, el que aprende conceptualiza el u­

so posible o la funcionalidad de un determinado objeto cultural.

Una vez lo haya conceptualizado, con mayor o �enor vifor y exacti­

tud, tal elemento cultural se habrá convertido para aquel educan­

do en signo de su uso virtual.(50) Con lo cual, en lo sucesivo,

la nueva presencia de aquel elemento hara i��ecesaria cualquier
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intervención comunicativa para sugerir como se le debe utilizar

y cual es su funcionalidad. El objeto cultural, en el seno de u­

na sociedad, por s{ mismo siempre promovió o sugirió una funcio­

nalidad aproximada, pero a partir de su conceptualización, comu­

nica y significa una utilidad precisa, aunque quizás equivocada.

Los elementos culturales predisponen en tal caso a su uso funcio­

nal adecuado, al menos adecuado al grado de desarrollo de quien

percibe y va a usarlo. La función-signo tiene importancia en edu­

cación porque, una vez adquirida por el educando, el signo del u­

so puede actuar como patrón u objetivo que gu{e las adaptaciones

regulativas que deberá realizar para aprender a usar realmente di­

cho elemento cultural. La confección en el educando de funciones­

signo respecto a objetos y comportamientos culturales los distan­

cía de la conversión de tales elementos culturales en señales-estí­

mulo. Pero la posesión de datos para pensar no asegura el conoci­

miento y dominio real de lo significado por la función-signo. Fal­

ta aún, como se ha dicho, que el educando ensaye sucesiv&�ente,

regulando su conducta, su exacta asimilación de lo que proponía la

función-signo. Lograr esto significa haber aprendido un aspecto de

la cultura y por tanto haberse integrado más en ella. Además, sig­

nifica haberlo hecho manteniendo una relación formativa con los e­

lementos culturales. Relación que se enriquece mediante contactos

interpersonales, pero que no puede suplantarse por ellos. El edu­

cando, durante su aprendizaje, interactúa con los elementos cultu­

rales -bien manipulando objetos o adquiriendo nuevos comportamien­

tos- acercándose progresivamente y no de una sola vez al empleo o

modo socialmente establecido. Durante ese proceso, que es guiado

por el propio elemento cultural o en último término refrendado por

él a partir de indicaciones de otros individuos, el educando va mo­

dificando sucesivamente la f��ción-sisno a medida que penetra en

todas las posibilidades sociales de tal elemento o descubre otras

nuevas.
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Por otra parte, los elementos culturales, que hemos visto

que denotaban su uso, pueden también desencadenar un proceso de

connotación. Por ello, sugieren en el receptor una posible suce-

sión de significados añadidos que completan la función o utilidad

que denotaban. De esta manera, un vestido puede co��otar lujo, peI

tenencia a una clase social, comodidad, sensualidad o muchas otras

cosas. Tal como hemos sugerido con este ejemplo pOdría hacerse con

la totalidad de elementos culturales. Los procesos de connotación

actúan como lazos de unión que van entrelazando toda la cultura y,

además, tienden a agotar lo que nos puede sugerir un determinado

elemento.(5l) La importancia educativa de la connotación es bien

clara. Es un caso de educación informal que nos permite impregnar-

nos de todo lo que la cultura sugiere.

A nuestro entender, los procesos de significación que permi­

ten los medios natural y cultural nos sitúan en el umbral superior

de la comunicación educativa. No porque tales formas de aprender

sean superiores a las que derivan de la comunicación interpersonal

sino porque es donde educa aquello que no está hecho para educar.

Por tanto, donde ciertos elementos toman una funcionalidad educa-

tiva que no se les pOdía suponer por su origen funcional. Es el

terreno de la educación informal.

5.5 - La acción como forma de la relación adaptativa opti�izante
=====================================�=�==================

5.5.1 - Concepto de acción y su trascendp-ncia educativa - Al co-

menzar el capítUlO decíamos que se pOdían resumir los modos como

el educando se relaciona con su medio eduactivo con dos conceptos

fundamentales: comunicación y acción. Gracias al primero, a los

hombres les es posible, al menos, intercambiar ideas entre sí, dar

sicnificación a su entorno y pensar. Esas tres pos i b i Ld da d.e s otor-

gan una tremenda importancia edu�ativa a la comunicación. Sin em-

bargo, los hombres complementan tales logros con su necesaria e

incesante capacidad de actuar. En realidad, tanto filogenética co-



626

mo ontogenéticamente, la acción es anterior a las formas más com­

pletas de la comunicación. Por este motivo, y sobre todo por su

importancia intr{nseca, la acción es, en cuanto modo de relacio­

narse con el entorno, un resultado y una causa principalísima en

el proceso educativo.

En lo sucesivo vamos a entender por acciones no cualquier ti­

po de movimiento, sino tan solo aquellos movimientos adquiridos.

Por lo tanto, los patrones fijos de conducta, las coordinaciones

reflejas y todas las reacciones cuyo origen pueda ser considerado

innato no las calificaremos, en propiedad, como acciones o pra­

xias. Ostentarán esa calificación sólo aquéllas que son el fruto

de la experiencia anterior del sujeto, de la transmisión educati­

va o de posibles reestructuraciones internas que acaben provocan­

do la aparición de nuevos tipos de acción. Los movimientos innatos

pueden servir como soporte o infraestructura de verdaderas accio­

nes que los utilicen para elaborarse y se superpongan a ellos, pe­

ro, tal como se ha dicho, no se les considera acciones en sentido

pleno. En definitiva, entendemos que las acciones son movimientos

adquiridos. O mejor dicho, la producción realizada por el cuerpo o

por una parte de él de un conjunto más o menos complejo de movi­

mientos coordinados. Movimientos que mantienen a su autor enlazado

con su medio; es decir, en relación con una parte de su entorno.

Relación que puede consistir en un desplazamiento del sujeto. Este

procedimiento modifica el entorno sólo para el individuo que se

mueve. Pero sin ninguna duda requiere una acción corporal que mo­

difica la relación que se manten{a con el medio y entabla otra di­

ferente. La otra forma de acción consiste en la modificación de la

posición, naturaleza o relaciones de los elementos que configuran

el entorno. Modificaciones que L�plican una actitud corporal que

desemboca en una transformación del medio. 3n &�bos casos, despla­

zamiento p�opio o manipulación de elementos, se produce para el su­

jeto que realiza tales actividades un ca�bio en su entorno. Tal cam
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bio está más o menos de acuerdo con el resultado esperado o con

la intención que poseía el actor. Es decir, las acciones se rea­

lizan en función de unas finalidades deseadas. Objetivo que, co­

mo ya vimos y vamos a repetir, puede perseguirse mediante mecanis­

mos de retroacción.(52) Por ello, las acciones pueden entenderse

como modos adaptativos y optimizantes de relacionarse con ?� �8di0.

Las acciones o praxias, en el sentido que las hemos definido,

no son fáciles de hallar en organismos inferiores, aunque sí pode­

mos percibir formas innatas de movimiento que preludian las accio­

nes humanas. El comportamiento es algo común en todos los seres

vivos. Los invertebrados inferiores con sistema nervioso elemental

poseen unos sencillos programas comportamentales consistentes en

cortas y estereotipadas cadenas de actos. Otros invertebrados, co­

mo las abejas y las hormigas, poseen cadenas de actos más comple­

jas, latgas e indeterminadas. Aunque su programación es muy amplia.

Los vertebrados inferiores, aunque adquieren muchos comportamientos

en lo esencial, siguen programados. Los vertebrados superiores ven

ampliada enormemente su capacidad de adquisición comportamental.(53)

Finalmente, el hombre adquiere la mayoría de sus comportamientos.

Su vida es un sinfín de actos, de mayor o menor envergadura, pero

que han sido aprendidos en su mayoría; por lo tanto, y según nues­

tra definición, los llamaremos acciones o praxias. Actos aprendi­

dos tan diversos, como dice A. A •.Moles (54), que abarcan tanto co­

mer un plátano como recibir unos amigos a comer, colocar un punto

en la i, montar un motor, pintar un cuadro, dar una pincelada, o

simplemente andar, asir o lanzar un objeto.

Las acciones, cuya fenomenolo�ía es variadísima, poseen todas

un rasgo en común. En realidad, más que un rasgo tienen en común

el mecanismo que las rige, dirige, controla y va creando. Es decir,

las acciones no son comprensibles sin apelar a los procesos de re­

troacción que las van haciendo más eficaces y próximas a los obje­

tivos deseados. llediante la retroacción las acciones van enrique-
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ciéndose, adquieren experiencia sobre sí mismas, se modifican y

perfeccionan. Por lo tanto, los mecanismos retroactivos son los

que crean las acciones y sistemas de acciones. En el fondo, cual-

quier acción puede reducirse a �� proceso de retroacciones más o

menos complejo. Lo cual nos remite a todo lo eA�licado en el an-

terior capítulo. Todo ello explicaba la lógica interna y profQ�-

da de la acción; aquí vamos a limitarnos a sugerir tan solo algu­

nas precisiones más superficiales y circunstanciales.

No obstante, si toda acción puede esquematizarse en un pro-

ceso retroactivo, significa que las acciones son modos de mante­

ner una relación adaptativa y optimizante con el medio. En conse-

cuencia, y dado que definimos la educación como una relación adap-

tativa optimizante, las acciones son procedimientos educativos i­

gual que los procesos de comunicación.

5.5.2 - El concepto de acción en el pensamiento peda�ógico - La

comunicación, en cuanto modo de relación del educando con el edu-

cador, ha tenido siempre una importante presencia en el pensamien-

to pedagógico. Aunque no toma plena carta de naturaleza hasta H.

Nohl, siempre se estudió y se reconoció insistentemente. En cam-

bio, la acción, aunque fué aceptada tempranamente como elemento

educativo insustituíble, tuvo una vida mucho menos brillante. La

comunicación oral y escrita imperó sobre cualquier otro modo edu-

cativo. A menudo se creyó, o se procedió como si se creyera, que

la educación comienza y acaba en los procesos comunicativos in-

terpersonales. Se pensó que aquello que aprende el educando pro­

viene casi en exclusiva de lo explicado por el educador. La ac­

ción, en cuanto realización corporal, práctica y concreta del e-

ducando, tenía poca consideración en los ��bitos pedagógicos. A

pesar de
,

que mas o menos siempre se había aceptado su valor. De

todas formas, el penasmiento pedagócico ha seguido un camino de

progresiva toma de conciencia de que no todo podía reducirse a

procesos comunicativos; qu e �u..nt o a "'110s hacía falta (me el edu-
" -
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cando realizara todo tipo de acciones a fin de asegurar ciertos

aprendizajes. De aquí fué 3urgiendo una doble reivindicación de

la acción. Por una parte, como medio para hacer más eficaz cier-

tos aprendizajes intelectuales o morales. Por otra, como valor

en sí misma, dado que el hombre piensa y comunica pero, a su vez,

no deja nunca de actuar de mil maneras sobre su entorno.

Fué probablemente Platón uno de los primeros autores que, ha­

cia el final de su producción, se da cuenta que la adquisición de

la virtud moral requiere algo más· que su reconocimiento. Se hace

necesario que el educando adquiera, al menos durante su juventud,

los hábitos morales que luego comprenderá y aceptará racionalmen­

te. Hábitos que hárá suyos por la repetición de los actos virtuo-

sos correspondientes. Con él se inicia la tradición de considerar

la educación moral, en parte, como fruto de la habituación. No ob�

tante, en Platón, esa tesis, aunque presente, aún no tiene un pa-

pel central. Aristóteles, por su parte, recoge esas afirmaciones

finales de su maestro y las convierte ya en puntos importantes de

su doctrina. Pero no es hasta los pedagogos romanos -Plutarco, ,,'o..) e-

neca, Quintiliano- que la educación se convierte primero y princi-

palmente en la formación de hábitos morales virtuosos. Es el ple-

no reconocimiento de que a nivel moral lo que importa son los ac­

tos, y que la mejor manera de conformarlos es mediante su repeti­

ción. La pedagogía cristiana no introduce en ese aspecto cambios

fundamenentales. No es hasta el Renacimiento que aparece con fuer-

za una nueva tendencia. La acción empieza a valorarse no ya sólo

para lograr ciertas adquisiciones morales, sino también para acer­

carse a los saberes de índole intelectual. En Erasmo, José Luís

Vives, Montai[';ne y Robelais son abundantes las afirmaciones que

destacan la necesidad de que se aprenda haciendo; de que el educan­

do debe ejercitarse para asimilar bien lo que está estudiando.

También se encuentran, aunque no tan generalizadas, críticas a las

enseñanzas basadas sólo en la comunicación oral o escrita.
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Sin embargo, no es hasta la llegada de las obras de J. J.

Rousseau cuando esta tendencia logra sus formulaciones más cla­

ras. Con posterioridad, las orientaciones pedagógicas activas van

a precisar estos principios, a generalizarlos a todo el curricu­

l�� escolar y a aplicarlos con eficacia en la escuela. La activi­

dad alcanza todas las esferas de la vida infantil. Se acepta que

el educando debe poder moverse con libertad y espontaneidad; que

a nivel orgánico y físico no conviene limitar su actividad. Tam­

bién en el terreno sensorial será útil proponerle toda clase de

experiencias sensitivas y múltiples ejercicios de manipulación y

construcción. La actividad llega también a los dominios de la ex­

presión estética y literaria. Finalmente, los aprendizajes inte­

lectuales, morales y sociales deben ir precedidos, en muchos ca­

sos, de un trato directo con el medio a�biente natural o humano

que promueve tales adquisiciones. En definitiva, el educando se

convierte en un actor de su educación, se reconoce ámpliamente la

necesidad de actuar a todos los niveles. Y aunque tal actuación a

veces está interiorizada o mentalizada, siempre tiene precedentes

y apoyos en la acción real del educando sobre el entorno.

Paralelamente a lo dicho, la acción, además de ser un medio

para llegar al conocimiento intelectual o a un comportamiento mo­

ral adecuado, es una forma de relación con el medio que tiene va­

lor por sí misma. El hombre piensa, comunica, se informa, pero t�

bién actúa incesantemente. La acción, tal como la definimos en el

punto anterior, está siempre presente en nu�stra existoncia. La

vida del hombre implica siempre �� cuantum de acción. Por lo tan­

to, la pedagogía ha reconocido también la necesidad de incidir so­

bre el buen dominio de la acción corporal del hombre. Preocupación

por la educación de las actividades y praxias del educando que se

encuentran un poco por todas partes y concentrada en ciertos 00-

mentos infamativos y formativos. Por ejemplo, cabe destacar los

ejercicios de educación psicomotriz y gimnástica, las habilidades
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generales como escribir, vestirse, comer y otras. Especial impor­

tancia puede tener al transmisión del conjunto de acciones que de­

finen un empleo. Estas y otras facetas sugieren que la educación

debe cuidarse de todo lo que afecta a la vida del educando y es e-

vidente la
. ,

de aspectos la .::fectan.que aCClon es uno esos que

5.5.3 - Complementariedad de anatomía: cerebro Y.. creaciones técni-

cas en la evolución de la actividad del hombre - El estudio de la

acción humana puede emprenderse dentro de una perspectiva evolucio­

nista para ver de qué manera han ido mejorando sus posibilidades.

Ver como la anatomía humana, las funciones cerebrales de aprender

y las invenciones técnicas se han ido perfeccionando y complemen­

tándose mútuamente hasta llegar a la actual sofisticación. André

Levoi e-__ Gourhan dedica alguna de sus obras a esa temática.(55)

Entre otras muchas cosas, muestra como la evolución se traduce en

un doble tipo de hechos: por una parte, en una modificación de las

estructuras corporales y sus prolongaciones técnicas hacia formas

de acción cada vez más económicas. Por otra parte, se produce nece-

sariamente también un perfeccionamiento de las estructuras cerebra­

les. Entre ambas lñineas de evolución, el comportamiento ejerce un

papel de fuente y de motor de los cambios.(56)

1I Medios técnicos -- Cuerpo, prolongaciones

t
t

I Comportamiento I

IMedios de organización Cerebro

Partiendo de este esquema, A. Le�oi-Gourhan va recorriendo pa-

so a paso cada una de las innovaciones técnicas, gestuales o com-

portarnentales y cerebrales. 'I'a L recorrid.o nos d.escubre los hechos

que impulsaron la aparición de los primeros útiles: piedras que prQ

longaban y hacían más eficaces los movimientos del brazo. rrepasa

posteriormente cada nueva complicación de los gestos necesarios pa-
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ra elaborar utensilios más sofisticados. La forma de percutir o

de trazar las piedras no es la misma durante, por ejemplo, el a­

riñauciense o el magdeleniense.(57) Cada nuevo proereso también

requiere una mayor Gama de gestos, un encadenamiento adecuado en­

tre ellos y una habilidad mayor al realizarlos. Además, un utensi­

lio mejorado, aunque facilite el trabajo, en la mayoría de los ca­

sos exige también nuevas destrezas para utilizarlo. Por lo tanto,

para la construcción y utilización de utensilios se hizo necesaria

un progreso incesante de las praxias humanas. Sin embargo, la evo­

lución del gesto y la acción no termina con el trato de la piedra

y la construcción de utensilios manuales. Por el contrario, se pro­

longa y complexifica en el intento de dominar y transformar la to­

talidad de la materia. El control del fuego, el agua, el aire y la

fuerza; así como el inicio del trasporte o el desarrollo de varia­

das artes manuales lo atestiguan. El trabajo de conseguir alimen­

tos también exige variadas habilidades nuevas, bien sea para cazar,

pescar o dedicarse a la agricultura y ganadería.(58) Estas y otras

tareas del hombre fueron desarrollando en él una variada gama de

actos que debía dominar para cantener una adecuada relación con su

medio y sobrevivir.

Tales investigaciones abren una vía de estudio del apasionan­

te campo de la educación prehistórica y nos dan la clave que puede

ayudarnos a comprender las actuales posibilidades práxicas del hom­

bre.

5.5.4 - La acción en el desa�rollo individual. Su valor educativo -

Es evidente que el estudio de las posibilidades de acción del hom­

bre no se agota en el conocimiento de su progreso filético. Es pre­

ciso ver como se forman durante el crecimiento de cada individuo y

corno se complexifican en el seno de la sociedad.

Siguiendo los trabajos de Jean PiaGet (59), du�ante aproxima­

daT.ente los dos primeros años de la vida del niño y hasta la apari­

ción del lenguaje, éste va elaborando un tipo de comportamientos o
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de inteligencia exclusivamente sensorio-motriz. A partir de cier­

tos reflejos, Que no son aun acciones en el sentido que hemos da­

do al término, el niño, a base de ejercicios, consolida algunos

de ellos, formando esquemas de comportamiento. Cuando los posee,

puede incorporarles nuevos elementos que los irán complicando. Más

tarde comienza a coordinar la visión y la prensión. Se hace capaz

de coger lo que ve y ello desencadena la adquisición de nuevos es­

quemas. Luego, consigue ya coordinar entre sí esquemas descubier­

tos con anterioridad. También se irá haciendo más hábil para solu­

cionar los problemas prácticos que las circunstancias ambientales

le planteen. Finalmente, el niño empieza a interiorizar lo que ha­

ce y será capaz de pequeños descubrimientos de origen representa­

tivo. Se ha pasado de los movimientos iniciales de carácter masi­

vo, espasmódico e incoordinado a una progresiva diferenciación y

coordinación de movimientos diversos. Progresos que han de enten­

derse como propios de una inteligencia sensorio-motriz, por cuan­

to se producen mediante la subordinación de los medios a los fines.

Tal evolución del movimiento abarca también aspectos como el ca�i­

nar y corretear, la manipulación y juego con objetos de su entor­

no, la experimentación con su cuerpo -balanceándolo y colgándolo­
así como otros variados comportamientos motrices. Tareas que du­

ran aproximadamente hasta los tres años. Posteriormente, hasta los

seis años, el niño vive una etapa de exuberancia motora. Ss capaz

de todo tipo de movimientos y además de realizarlos con elegancia

y coordinación. Finalmente, hasta los nueve años, se producirá un

progreso importante en cuanto a la precisión y la resistencia.(60)

Paralelamente, y desde los inicios de la función simbólica,

va apareciendo con creciente intensidad la interiorización de las

acciones. Las acciones, además de su realización material y efec­

tiva, pU8den ser ejecutadas también simbólicamente en el pensa­

miento. En tal caso estaremos en el terreno de las operaciones.

Es precisamente gracias a ellas como nos hacemos capaces de pensar
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sobre las cosas e incluso sobre ideas o conceptos abstractos.

Las operaciones cuyo origen está en la inteligencia sensorio-

motriz, la trascienden y abren un nuevo campo de realizaciones

humanas de incalculables consecuencias. La influencia de la ac-

ci6n sensorio-motriz y la capacidad simb61ica abren las puertas

del pens2�iento, así como de la conciencia del yo.

Sin embargo, la importancia que adquiere el pensamiento no

elimina de ninguna manera la acci6n humana. La acci6n sigue des­

arrollándose y aun perfeccionándose. Aunque a partir de ahora es

impulsada por la colaboraci6n o direcci6n del pensamiento cons­

ciente. El hombre no deja nunca de actuar física y realmente. A­

demás, es corriente que se le planteen problemas propiamente

prácticos. Situaciones cuya soluci6n requiere alcanzar objetivos

utilitarios. Es decir, el hombre no cesa en el terreno de la ac-

. ,

Clan de intentar constantes progresos, generalmente llevados a

cabo por coordinaci6n creativa de praxias más elementales. A su

vez, la realidad externa suele presentarle situaciones con mayo-

res dificultades o exigir logros más econ6micos, de forma que se

impulsa al hombre a buscar nuevas coordinaciones más adecuadas.

Todo ello nos induce a la invenci6n de cadenas de acciones más

sutiles que, a su vez, deberán aprender a realizar cada nueva ge-

neraci6n de educandos. En caso de no ocurrir así se perderá el

nivel adaptativo alcanzado.

El estudio de la complejidad de los actos del hombre ha si-

do estudiado por Abraham A. 1,101es y Elisabeth �ohmer con mucha

precisi6n.(61) Según estos autores, un acto complejo es aquél

que está compuesto por fragmentos de acci6n más elementales, y

todos ellos juntos constituyen una totalidad. Por otra parte, u-

na acci6n será más o menos compleja según la cantidad de actos e-

lementales que contenga y la variedad de actos distintos que reú-

na tal cantidad total. Por lo tanto, una acci6n será más compleja

si cada nuevo acto elemental es distinto del precedente y del si-
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guiente; así como si resulta más o menos inesperado e imprevisi-

ble. En consecuencia, un acto que posea esas características en

grado elevado requerirá de aquél que va a aprenderlo una mayor a-

tenci6n, esfuerzo y tiempo en su aprendizaje. A la vez, será más

laborioso reducirlo a un acto rutinario y realizable mecánica�en­

te.(62) La idea de complejidad de una acción nos informa sobre

la dificultad comportamental que deberá vencer cada educando en

su relaci6n con su medio educativo.

Aunque no hemos de insistir en ello, ha de tenerse en cuenta

que cualquier acto se constituye y logra ser eficaz gracias a los

mecanismos de retroacción que lo rigen. Dado que tales mecanismos

fueron estudiados en otro capítulo, nos remitimos a lo dicho allí.

Por tanto, se puede afirmar también que las acciones son unos mo-

dos de relacionarse con el medio -igual que las comunicaciones-,

que nos permiten mantenernos en una situación de adaptación cons-

tantemente optimizada.

5.6 - La educación como creaci6n de un sistema individuo-medio
========================================================

5.6.1 - Adaptaci6n mediante cadenas circulares de comunicación ;r

acci6n. Límites inciertos del educando - Más de una vez, a lo lar-

go de los capítulos precedentes, se ha hablado de l� relación fun­

damental que une al educando -sistema abierto autoorcanizador- y

su medio ambiente educativo. Ambos tienen un papel coprogra�ador

en el desarrollo del individuo que se educa. En las páGinas ante­

riores hemos estudiado la naturaleza de esas formas de uni6n o re-

laci6n. El eduacndo está conectado al medio educativo a través de

múltiples cadenas comunicativas y de acción. Se vió como, median-

te procesos de comunicación simb6lica, de significación y de sim-

pIe transmisión de información, el sujeto de la eduacción mantie-

ne lazos correctivos con su medio. Vimos también como, apoyándo-

nos en las posibilidades simbólicas, se pOdían producir procesos

de pensamiento y de consciencia. Procesos que en realidad no ha-
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cían sino perfeccionar la relación con el medio. A su vez, com-

probamos como el educando mantiene un constante estado de acti-

vidad que, naturalmente, siempre recae y modifica algún elemen-

to del entorno personal. Lo cual, por tanto, constituye otra for­

ma de relación o unión con el medio. Sintetizando, puede decirse

que el educando por definición está siempre prolongándose en di-

rección al medio. Su manera de ser está constituída ro!' las c::.de-

nas que lo conectan con el medio.

Una primera consecuencia de esta forma de ver las cosas es

la dificultad por precisar los límites del sistema abierto auto-

organizador que es el educando. Límites que en realidad no hacen

sino borrarse y diluirse, cuando se entiende al educando como un

ser constituído por sus cadenas conectivas con el medio. Con ello

volvemos al carácter coprogramador del medio educativo. El medio,

como espacio por el que transitan porciones de las cadenas comuni-

cativo-activas, puede decirse que forma parte, se integra o adhie­

re a los estrictos y ficticios límites corporales del educando.

Al añadirse a él lo prolongan y forman realmente parte de él. Sien­

o así, adquieren una notable influencia en los comportamientos que

hace posible ese conjunto y que impulsa al educando. Las fronteras

o.límites del educando son imprecisas; o mejor, i.nexistentes si no

es que convencionalmente queremos imponerlas. Tal como dice Grego-

ry Bateson: "pensemos en un ciego con su bastón. ¿Dónde comienza

el
,

de hombre? ¿En la del bastón? ¿En elsl-mismo ese contera manzo

del bastón? ¿O en algún punto de la mitad del bastón? Esas pregun-

tas carecen de sentido el bastón
, través de laporque es una Vla a

cual se transmiten diferencias por medio de la transformación, de

manera que trazar un límite cruzando esa vía es amputar una parte

del circuíto sistémico que determina la locomoción del ciego".(63)
Lo que ocurre es que hemos tendido a separar tajantemente el mun-

do físico externo del mundo mental interno. Cuando en realidad lo

que les diferencia es la forma de codificar, transmitir y operar
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con la información. Es obvio que dentro o fuera del cuerpo tales

procesos no se dan de la misma manera. Pero dentro y fuera, unien­

do a ambos en ��a misma totalidad, hay siempre paso o tránsito de

información.(64) Por lo tanto, creo que hemos de ir acercándonos

a una idea más ampLí.a del educando, hemos de empezar a entenderlo

como prolongado en su medio, como constituído también por su en-

torno. De todo ello convendrá sacar consecuencias pedagógicas.
Estas conexiones con el medio, como se ha visto en el ejemplo

del ciego, no son lineales ni se pierden hacia el horizonte infi-

nito del medio. Tarde o temprano acaban completando y cerrando un

círculo. Como ya vimos al hablar de los mecanismos de adaptación,

individuo y medio se afectan mútuamente. Las cadenas comunicativas

y activas que se originen en el educando inciden en el medio, lo

modifican y, finalmente, esa modificación retorna y es captada por

aquél que la originó. Es decir, la cadena comunicativa o activa se

cierra volviendo a su origen. Es lo que llamamos un círculo de re­

troacción o retroalimentación.(65) El educando, por lo tanto, es­

tá unido y formando una totalidad con el medio a través de cadenas

cerradas de comunicación y acción que transmiten información y ha-

cen posible una retroacción correctiva. Otro ejemplo de Greeory Ba-

teson explica claramente tal proceso. "Veamos lo que sucede con un

árbol y un hombre con un hacha. Observamos que el hacha vuela por

el aire y hace cierto tipo de incisiones en un tajo que preexiste

en un costado del árbol. Si queremos explicar este conj��to de fe-

,

nomenos tenemos que ocuparnos de las diferencias en la superficie

cortada del árbol, las diferencias en la retina del hombre, las di-

ferencias en un sistema nervioso central, las diferencias en sus

sistemas neurales aferentes, las diferencias en el comportamiento

de sus músculos, las diferencias en el modo cono se desplaza el ha-

cha por el aire, hasta llegar a las diferencias que el hacha pro­

duce, finalmente, en la superficie del árbol. Nuestra explicación

( ••• ) recorrerá una y otra vez estos circuítos. En principio, si
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usted quiere explicar o comp�ender algo de la conducta humana, se

encontrará siempre ocupándose de circuítos totales, circuítos com-

pletos".(66) Por tanto, toda comunicación o praxia recorre un cir

cuíto total e indivisible con partes internas del org��ismo de quien

lo ejecuta y partes externas propias del medio. Cadenas por las que

circule información y que posean un carácter r-e t.r-oact í.vo que les

permita reducir el error y asegurar una adaptación optimizante.

:,,0--+ I retornando a •••1-
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La extensión de estos circuítos durante su trayecto por el ex-

terio� del organismo puede ser larga y compleja. Puede incluso pro-

ducir ramificaciones que demoren su efecto de retorno o cierre del

circuíto. Suele incluir también extensiones del cuerpo que el hom­

bre ha creado para amplificar sus sentidos y potencialidades.(67)

Asimismo, como explica A. A. filoles (68), la tasa de interacción de

cada acto, y nosotros añadiríamos comunicación, puede variar. Una

acción o comunicación puede desencadenar casi necesaria�ente conse-

cuencias, que pueden ser más o menos largas e intrincadas.

Lo que acabamos de decir nos lleva a ver la adaptación como

un concepto que sintetiza los estados adaptativos parciales de ca-

da una de las cadenas comunicativo-activas. Entre el individuo y el

nedio se traban infinitos circuítos de comun�cación y acción. Cir-

cuítos que entre sí se relacionan pero que cada uno de ellos lleva

a cabo su propio proceso adaptativo. La adaptación es el conjunto

de todas esas cadenas adaptativas. Lo cual permite que no todas se
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mantengan en un equilibrio adaptativo. No obstante, su cantidad

hace posible que en conjunto se consiga un aceptable estado de

adaptaci6n. Como veremos, la educaci6n depende d¿ ese grado de a-

daptación.

5.6.2 - Adantaci6n inde�endiente de las distintas cadenas de comu-

. . , . ,

T d ' "t
.

t' d
. ,

n�caClon y aCClon - o os �os ClrCUl os comlli�lca lVOS y e aCClon

convergen en el educando contribuyendo a formar la entidad sisté­

mica, y también abierta y autoorganizadora, que describíamos en 0-

tro momento. En cuanto sistema, el hombre es el resultado de la in­

teracción de sus partes constitutivas. Es, por tanto, una totalidad

que posee cierta solidaridad entre sus partes. A pesar de todo ello,

también es verdad que es posible entrever determinado grado de seg­

mentación o independencia, "de manera que los efectos de algo que

tiene lugar en la vida alimentaria de alguien no alteran totalmente

su vida sexual, y los hechos de la vida sexual no cambian totaL�en-

te su vida cinética, y así en todo lo demás. Hay cierto grado de

compartimentaci6n que, a no dudar, es una economía necesaria."(69)

La importancia educativa de ese hecho es muy grande porque, de no

ser así, un error en algún aspecto de la formaci6n humana desbara­

taría absolutamente toda la personalidad. Lo cual no ocurre sino

únicamente en un reducido número de casos.

La independencia de partes en todo sistema de gran tamaño es

imprescindible para asegurar su eficaz adaptación al medio. Un sis-

ema Erande posee un elevado número de variables interconectadas. Si

tales variables actuasen siempre en conexión mutua, la adaptación

sería muy difícil y laboriosa. Cada intento fallido habría sido in­

útil y se debería esperar a que, casi por casualidad, se mantuvie-

sen todas a la vez dentro de los límites soportables.(70) 31 edu-

cando es un sistema de múlti�les variables que sería imposible co-

locar todas al mismo tiempo en equilibrio. Zquivaldría, por otra

parte, a pasar de una situación de absoluta desadaptación o desedu-

cación � otra ta�bién absoluta�ente perfecta. Cosa que es inviable
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y sabemos que no ocurre. Por el contrario, es lentamente como el

educando va adquiriendo nuevos logros adaptativos. Es imposible

pretender que todos los circuítos comQ�icativos y de acción al­

cancen simultáneamente una perfecta adaptación.

En cambio, es mucho más factible llegar a un grado de adap­

tación suficiente si se puede alcanzar tal objetivo por etapas.

Si cuando cada uno de los circuítos de relación con el medio lo­

gra un acierto adaptativo, tal logro se conserva y se acumula a

logros semejantes obtenidos independientemente por otras cadenas,

se consigue una adaptación en sucesión que alcanza por etapas lo

que es imposible conseguir simultáneamente.(71) Es decir, el edu­

cando procede adaptándose sutesivamente a su medio. Asimila las

novedades que percibe por etapas y logra que cada cadena comuni­

cativa o activa le reporte un éxito adaptativo que acumulará a su

balance total. Los hombres, como dice W. R. Ashby, "consiguen a­

ciertos parciales y luego los conservan mientras mejoran lo que

aun no sea satisfactorio."(72) Pero para que sea posible esta a­

cumulación de éxitos in dependientes es necesario que el educando,

en cuanto sistema, no esté completamente enlazado y cada una de

sus cadenas adaptativas con el medio mantenga un mínimo de inde­

pendencia respecto a las demás. Si las partes que en relación sis­

témica forman el educando no poseyeran a la vez una cierta soli­

daridad pero también la posibilidad de actuar con independencia

respecto a las demás, sería imposible la acumulación de adaptaciQ

nes. La modificación en un elemento del sistema repercutiría ir�e­

diatamente sobre todos los demás. Lo cual sólo es cierto en parte

y a velocidades muy variables. Incluso es posible evitar totalmen­

te dicha repercusión.

Las cadenas adpatativas actúan exacta�ente igual. Cada una

de ellas mantiene una relación con un sector del sedio educativo

y resuelve, adaptándose, el problema que tal sector le presenta.

Todo ello puede realizarlo cada circuíto con bastante inde�enden-
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cia respecto a lo que ocurre en los demás. Se resuelven perturba�

ciones, aparecen otras, se mantienen intactas e irresolutas algu­

nas. Es decir, cada una de las múltiples cadenas de relación con

el medio está en un estado adaptativo peculiar y propio. No depen­

de más que en cierta medida de lo que ocurra en los demás. Lo que

no sicnifica que no dependa en absoluto. Se entrelazan y determi­

nan mútuamente sólo en parte, y muchas veces cuando la interrela­

ción resulta positiva evitándose en caso contarrio.(73)

En res��idas cuentas, puede hablarse de circuítos adaptati­

vos con cierta independencia que se van adaptando o desadaptando

sucesivamente. Logrando en su conjunto una síntesis de adaptacio­

nes parciales que constituye el estado total de adaptación al me­

dio. La importancia educativa de este hecho es enorme. Permite Cr�

dos o cantidades distintas de adaptación o educación. Sin una to­

tal adaptación puede decirse que se está suficientemente bien edu­

cado. Estamos siempre enparte adaptados y en parte desadaptados.

Por lo tanto, mantenemos la suficiente comprensión del medio pero

a la vez poseemos un grado de captación de novedad que nos permi­

te el dinamismo. Pero tal dinamismo, producido por cadenas en des­

adaptación, se apoya en otras perfectamente adaptadas que conser­

van la viabilidad del sistema total. La educación implica a la vez

adaptación y desadaptación; es decir, está abierta al cambio. El

cambio educativo es posible por la multiplicidad de cadenas más o

menos independientes.

5.6.3 - La educación como construcción de l.ma �ei :::;::_�:té::-::_C2. "o ca-

denas de comunicación v acc�ón - Enpeza�os el apartado diciendo

que el sistema abierto aotoorganizador se relaciona y enlaza con

el medio a través de múltiples cadenas circulares. Eso nos permi­

te pensar que el educando y su medio educativo forman una totali­

dad no divisible. 3n consecuencia, no es fácil señalar con preci­

sión los límites del educando. Tales límites se borran porque la

realidad está formada por una multitud de cadenas cerradas que co-
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nectan el mundo exterior e interior. Aquella frontera ideal está

infinitamente atravesada por vías informativas.

T&�bién señalamos que un sistema complicado como el educando

se adapta en un lapso de tiempo aceptable y se mantiene sie�pre

en un estado suficientemente adaptado, porque posee una cierta in­

dependencia o segmentación entre sus elementos y cadenas. Esa li­

mitada pero real posibilidad de actuar autónom&�ente permite una

adaptación por partes y acumulativa. Sin embargo, todo ello no sig

nifica dispersión ni independencia absoluta.

Ambos conjuntos de ideas nos acercan a una comprensión del

hombre que lo entendería como una red sistémica de circuítos ce­

rrados. Circuítos que lo funden con el medio, que se adaptan in­

dividualmente, pero que mantienen lazos de conexión mutua. Partes

del educando y circuítos se entrelazan, sustentan y afectan entre

sí. Es decir, forman una red sistémica de elementos y cadenas cau­

sales que se adaptan al medio y se relacionan unas con otras. Ca­

denas comunicativas y activas que conectan los elementos del medio

con el educando, pero que también se adaptan, refuerzan u oponen

mútuamente. Es decir, existe una flexible conexión mutua. La red

sistémica total puede compaginar su carácter de organización glo­

bal y su posible comportamiento segmentado. Alterna ambas posibi­

lidades, las utiliza sectorialmente y complementa simultáneamente

sus virtudes cuando le conviene.(74) El educando y su medio for­

man una totalidad constitwlida por elementos y cadenas trabadas

en forma de red causal, de gran complejidad y flexibilidad. La

constitución de esa malla es el resultado siempre inacabado y per­

fectible del proceso de adaptación del educando al medio. Proceso

que, como ya vimos, acaba creando una entidad nueva: el sistema

individuo-medio. Entidad que posee algunas de las propiedades que

Edgar tlorin descubre en los sistemas hipercomplejos.

Tales sistemas poseen una conducta con abundante indetermi­

nación, con un cierto debilitamiento o desaparición de modos rí-
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gidos de relación con el medio. En su lugar aparecen enormes posi­

bilidades de polivalencia, creación o invención. Son redes que co�

plementan positivamente determinismo e indeterminismo. Tal flexi­

bilidad les permite trabajar con imprecisión y error; de donde na­

cieron enormes posibilidades de cambio y evolución.(75) Virtua­

lidades para la evolución y el C�abio que son patrimonio de la to­

talidad de la red sistémica educando-medio. Quien evoluciona no es

sólo el educando, sino educando y medio simultáneamente. Parafra­

seando a G. Bateson, la unidad que se educa es el individuo más

su ambiente educativo.(76) La educación se produce en la relación

que ambos entablan. Si uno de tales polos está en un estado de des­

organización o destrucción afectará inevitablemente a la educación.

Esto es muy claro cuando la deficiencia está en el educando, pero

en lo sucesivo habremos de considerar la importancia de su medio

sano. Por otra parte, la autoeducación puede entenderse como el

trabajo que el educando realiza sobre el medio, porque los resul­

tados de ese trabajo repercuten direct&aente en él. En realidad,

forman parte de él.

Acercándonos a otro orden de cosas, recordar algunas ideas

sobre la conciencia que aparecieron en otro capítUlO. La intrin­

ación, abundancia y complejidad de la red sistémica que educando

y medio forman hace imposible su conocimiento absoluto por la con­

ciencia humana. Esta sólo conoce parte de los circuítos totales y

sus interrelaciones. Por lo tanto, la conciencia se verá con difi­

cultades para prever todas las consecuencias de posibles decisio­

nes o actos. Si pretende dirigir intencionalmente todos los aspec­

tos de la conducta puede cometer errores por desconocimiento de la

totalidad de cadenas y conexiones. El abuso de conductas con clara

finalidad consciente pueden, a la larga, ser perjudiciales al edu­

cando. Sin embargo, eso no significa un despercio de la concien­

cia. Es imprescindible en el control de aquellos aspectos de la

conducta que tienenque ver con elementos cambiantes del medio. En
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cambio, todos aquellos modos de actuar y conocimientos que no de­

penden de cambios ambientales no conviene extraerlos de la con­

ciencia. La utilidad esencial de la conciencia es colaborar en la

adaptación optimizante, pero no pugnar por conocer aquello que ya

funciona bien.(77)

Finalmente, insinuar que esa red de relaciones sistémicas de

acción y comunicación que une el sistema abierto autoorcanizador

con su medio, que permita la aparición de procesos cognoscitivos

y que es capaz de originar estados de conciencia, puede considerar­

se como un sinónimo de la personalidad individual. Las influencias

mutuas de todas esas cadenas y de sus creaciones emergentes dan un

estado peculiar y sinGular que es el carácter personal. La sínte­

sis que cada individuo realiza de todos esos procesos es su perso­

nalidad.(78) Tal conclusión nos alerta dbe que aunque algunos de

estos procesos estén determinados, otros muchos no lo están y su

resultado final tampoco. La construcción personal de cada hombre

es un proceso irrepetible que puede estudiarse pero no proveerse

absoluta�ente. La pedagogía deberá tener presente esos puntos de

vista.

Podemos aplicar tod�s las ideas anteriores al ca�po de la e­

ducación para precisar su significado. Teniendo todo aquello en

cuenta, la educación consiste en el proceso continuo de crear, m��

tener y rehacer el sistema formado por el individuo y su Dedio. Es

la construcción progresiva de la red sistémica de cadenas cOffiunica­

tivas y de acción. El educando se adapta al medio trabando relacio­

nes con él. Relaciones que va adquiriendo progresiva�ente. Que al

comienzo de su vida son escasas Y. por tanto, le otorgan muchas po­

sibilidades futuras. Sucesiva�ente va decidiendo hacia donde orien­

tar cada una de esas posibilidades. Estabiliza formas de relación

que le adaptan pero t amb
í én limitan respecto al futuro. �oda la e­

ducación consiste en ampliar la relación del educando con su ;nedio.

No obstante tal hecho, a la vez enriquece enormemente, pues le per-
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mite una amplia comprensión de su mundo; pero también limita,

porque cada decisión o forma de relación adaptada niega otras mu­

chas alternativas y dificulta o imposibilita su substitución por

otras. La educación es, por tanto, adquisición de posibilidades

reales y pérdida de posibilidades virtuales.

5.6.4 - La educación como formación a nartir de información. Ba­

lance entrónico de cada hombre - Acabamos de afirmar que la educa­

ión es el proceso de construcción del conjunto de cadenas de comu­

nicación y acción que forman una red con los elementos del medio

y el educando. La educación es la creación de una red sistémica de

relaciones entre el individuo y su medio. La educación es, por tan­

to, un proceso de dar forma o informar. El sistema abierto autoor­

ganizador al relacionarse con el medio puede recibir novedad o no

hacerlo. En el segundo caso, lo que capta no representa para él

sorpresa, originalidad o perturbación alguna. Es un mensaje no in­

formativo. Pero también puede ocurrir lo contrario. Lo recibido

puede ser para el educando algo inesperado, muy informativo. En

tal caso, su reacción le conduce a modificar ciertos aspectos de

su organización y modo de relación con el medio, a fin de asimilar

aquello que le perturbó. Se autoorganiza, modifica su organización.

Adquiere forma, renueva su forma. Se informa. La información comu­

nicativa que midió Shonnon en bits se transforma en el individuo

en adquisición de forma en un sentido aristotélico. También utili­

zado por Ramón MargaLe t , El educando va organizándose a partir de

la información que es capaz de recibir. Pero a medida que se orga­

niza se hace más reducida, limitada y menos incierto el conjunto

de vías educativas que pOdía emprender desde su nacimiento. Cada

nuevo paso limita, en cierto sentido, su futuro. Deja en el olvi­

do po:::;ibilidades que poseía. La e�,ucación es adqú i s í.c i ón de f'o rrna

a costa de la indiferenciación promitiva. El educando se hace me­

nos POlivalente, más determinado. Sin embar¿o, a mayor grado de

forma también adquiere más habilidad y eficacia para tratar un ma-
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yor volumen de información novedosa. Podemos decir que la educa­

ción es fuente de más educación. Un individuo más educado procesa

más información de manera más económica. A la vez, se convierte en

un foco de negentropía que puede compensar toda la entropía produ­

cida al educarse. Toda ¡;-anancia de infomación se lObra 8 base de

una cierta pro1ucc:ón de entropía en el medio. Inplica un desgaste.

No obstante, esa entropía necesaria para crear la forma del educan -

do se compensa gracias a la creación de negentropía que un indivi­

duo informado es capaz de producir. El educando es capaz de reali­

zaciones inmensa�ente improbables, informativas y negentrópicas.

Devuelve al medio, mediante realizaciones concretas, la negentro­

pía que consumió al formarse. Con ello se cierra un ciclo de con­

sumo y creación de negentropía que desde una perspectiva ética ca­

da hombre debería saldar favorablemente. Vivir la vida consumiendo

más que produciendo negentropía es un error humano y social. La pe­

dagogía pretende cons��ir la menor cantidad de información o negen­

tropía del medio, produciendo el máximo efecto formativo en el edu­

ando. Así como lograr que éste sea, durante el resto de su vida,

más productor que consumidor de negentropía.(79)
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de supervivencia era o la línea fa�iliar o la

especie o la subespecie o algo de la misma cla­

se. Pero hoy día es muy evidente que esa no es

la unidad de supervivencia en el mundo bioló­
gico real. La unidad de supervivencia es el 2[­
canisrno más el ailbiente. Esta�os aprendiendo a

través de la a:narga experiencia que el organis­
mo que destruye el anbiente se destruye t��b�én
a sí mismo".

BATEson, G. - op. cit. p. 516. Se encuentran ideas semejan-

tes en las páginas 481-482, 490, 525.

(77) BATESON, G. - op. cit. pp. 163-166, 169-170, 187-203, 457-478

(78) NUTTIN, J. - La estructura de la nersonalidad. Buenos Aires,

Kapelusz. 1973. pp. 191-232.

(79) Algunas ideas de este apartado están sacadas de

los siguientes libros:

M��GALEF, R. - La biosfera, entre la termodinámica y el �ue�o.

Barcelona, Omega. 1980.

COSTA DE BEAURSGAJD, O. - Le Second Principe de la science du

tempSj entropie, information, irre-

versibilité. París, Senil. 1963.

ZEr,1AN, J. - "Significación filosófica de la idea de informa-

ción" (pp. 203-214). En El concepto de información

en la ciencia contemporáY}ea. Varios autores.

Wéxico. S. XXI. 1966.
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Capítulo VI - LA EDUCACIOU COMO PitOCESO DINM;lICO.
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6.1 - El pensa�iento pedagógico ante la idea de proceso
=================================================

6.1.1 - El concepto de proceso y su lu�ar en el pensamiento peda-

FÓ�ico - Por lo general entende�os por proceso la manera peculiar

de desenvolverse que manifiestan ciertos aspectos de la realidad.

El modo en que ciertos fenómenos se van realizando; la sucesiva a-

parición de etapas mediante las que avanzan tales hechos. O sea,

la continua modificación o tr��sformación que en el transcurso del

tiempo provocan los acontecimientos que ocurren en el seno de un

determinado sistema. Por lo tanto, el concepto de proceso está ín-

tima�ente emparentado con los de cambio, devenir o movimiento. To-

dos ellos eX::Jresan una idea onuesta a la de permanencia o quietud.

No conviene utilizar como sunónimos los términos proceso, a-

contecimiento y acción. El hacerlo daría una gran amplitud al con­

cepto de proceso que lo haría difícil de manejar y demasiado amplio.

Proceso y acontecimiento responden a ideas distintas, aunque un

proceso se componga de una sucesión de acontecimientos. También ca-

be diferenciar los procesos de las acciones, a pesar de descubrir

siempre en las últimas un carácter procesual. de suponer en reali-

dad un proceso. Sin embargo, acontecimientos y acciones poseen am-

bos su especificidad. Por su parte, los procesos recogen todos los

aspectos de la realidad -entidades, seres, acciones, aconteci�ien-

tos, etc,- y los colocan en el tiempo, en la duración, en el ca�-

bio. Lo cual, lleva a superar la tajante oposición entre las cosas

y su movimiento, La realidad puede considerarse como un proceso.

Sólo adquiere plena existencia si se la considera como materia en

devenir perpetuo. Incluso nos aproxima�os a pensar que el ser lle-

ga a ser gracias al devenir. Que el ser sigue al obrar. En claro

antagonismo a la opinión de las tendencias fixistas que
.o.

ar a.rman

que el obrar sicue el ser. Sin embarfo, en realidad, ríenso que

nos encontramos ante un hecho de índole circular. �l obrar crea al

ser, que permite �� obrar mejor; y así sucesivamente. 3n consecuen-

cia, la realidad existente no puede reducirse a entidades o cosas
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estáticas e invariables. Por el contrario, resulta mucho más ade­

cuado explicarlas en función o dentro de un contexto dominado por

la idea de proceso. De este modo se puede ver como las formas de

la realidad dependen sucesivamente unas de las otras. Se pueden

interpretar, en fin, de manera evolutiva. El término proceso con-

duce inevitablemente cerca de loe conceptos de de-a��ollo y evo�u­

ción. Quiz1s por la proximidad a esos conceptos capitales para la

vida y el hombre, se ha preferido siempre la imagen de una reali­

dad en proceso a cualquier otra de carácter estático. Aunque la o­

posición irreductible entre ambos pueda ser en ciertos momentos ar­

tificial, parece imprescindible destacar la vertiente procesual de

lo real. De todas formas, esa inevitable nota de canbio, modifica­

ción o proceso no puede sin más hacerse equivalente a la idea de

progreso. Muchas veces proceso y progreso van unidas, pero no ne­

cesariamente tienen por qué irlo siempre. Esa ambigüedad que ate­

naza a todo proceso nos obliga a considerarlo siempre encarnado y

actuante en lo singular. Cada proceso concreto puede ir en direc­

ciones mñas o menos distintas. Se resuelve en el terreno de lo in­

dividual y luego quizás se generaliza. Por lo tanto, está presente

Q� notable matiz indeterminista y contingentista en los estudios

sobre los procesos de lo real. Un aspecto de la realidad, durante

su proceso de llegar a ser, es muy difícil, probablemente imposi­

ble, que tenga prefigurada en forma indeterminista todos los deta­

lles de las etapas por las que habrá de transitar. La idea de pro­

ceso conlleva un matiz de irreductible novedad. De novedad que apa­

rece necesarianente en las formas singulares y concretas de la rea­

lidad.

El pensa�iento peda�ógico, aunque inmerso en la inacabada po-

lémica que iniciaron Par�énides y He�áclito para dilucidar la pre­

eminencia del ser o del devenir, ha reconocido ouo la educación po­

see Q� carácter procesual. A pesar de que la manera de referirse al

cambio educativo ha sido distinta seGún los casos, en la actualidad
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está generalizada la inclusión de las ideas de cambio y proceso

como elementos constitutivos de la educació::. La expresión "proce­

so educativo" se ha extendido notablemente. Incluso, como advierte

Ricardo Nas s if (1), se emplean a veces indistintamente los términos

educación y proceso educativo. La nota procesual de la realidad e­

ducativa parece así plena�ente reconocida. En este sentido, Víctor

Garc:1:a Hoz ha afirmado que "la educación puede ser considerada co­

mo un proceso, es decir, como un cambio que se realiza a través del

tiempo".(2) Proceso de cambio que no se inmoviliza en cada uno de

los efectos o resultados que consigue. Cada logro es sólo una ad­

quisición que impulsará y dirigirá al educando hacia nuevas modifi­

caciones cada vez más óptimas. Todo lo cual nos conduce a una vi­

sión evolutiva de la educación. Enfoque que ha desarrollado Alexan­

dre Sanvisens en los escritos que ya hemos citado con anterioridad.

Otros autores subrayan el hecho que el proceso educativo es lo que

vive personalmente el educando, excluyendo las acciones educativas

que llevan a cabo los educadores. Wilhelm Flitner afirma que "el

proceso formativo (es) el conjunto de los fenómenos dados en el "e­

ducando" a través de los cuales llega él a la posesión de aquella

"forma" interior considerada como su "fornación".(J)

Incluso concretándonos un poco más, no es ya el hombre o el e­

ducando vistos en su significación universal, sino cada individuo

singular, cada educ��do en particular. Se trata de afirmar que la

educación como proceso de caT.bio se realiza en cada persona, en ca­

da educando.(4) Es sugerir que el proceso educativo es algo exclu­

sivamente personal e irrepetible. Finalmente, otros autores resal­

tan la dirección u objetivos de tal proceso. :::;1 mi srno ;Ucardo Iilas­

sif, en su últina obra. define el proceso educativo como eq,;él

"nroceso en �lyO transcurso se confi=ura o se despliega la vida hu­

mana, indivi1ual y r r-upeL, conf'o rrte a fines pr-e e s tabLe c í.dor: .:r ::18-

dia.,'üe el empleo de contenidos y de métodos encauzado s por esos fi­

nes."(5) Afirmar que todo proceso educativo persicue fines, supone
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crearse dificultades al considerar como educativos ciertos proce­

sos de carácter informal, que no parecen estar regidos por fines.

Sea de una u otra forma, lo cual ya se discutirá, lo cierto es que

determinados procesos educativos persiguen ind�scut�blemente unas

metas prefijadas. En síntesis, creo que es obvio que el concepto

de proceso está definido, y plenamente art�culado con el resto del

pens&�iento pedagógico actual.

Sin embargo, aunque los conceptos de proceso educativo y cam­

bio están plen&�ente aceptados, normalmente la pedagogía no se ha

dedicado a explicar cono se producen. Son conceptos que, en muchos

casos, se han empleado para referirse a algo tan evidente que no

sugería investigaciones de mayor profundidad. La idea de proceso e­

ducativo se nos ha impuesto, y el nuevo uso del término ha zanjado

el asunto. La equivocación reside en que esa aceptación, por otra

parte absolutamente incuestionable y clara, no ha permitido expli­

car detalladamente como actuan los mecanismos concretos que impul­

san el proceso. Posiblemente esas deficiencias tengan su explicación

en la escasa atención que cierto modo de hacer ciencia concedió al

tema del cambio. Por los motivos que sean, lo cierto es que el pen­

samiento pedar,ógico no ha destacado excesivamente en el estudio de

ese tema. Normalmente se ha abordado de forma t�gencial. En unos

casos refiriéndose a los elementos que intervienen en el proceso e­

ducativo. De esta forma se le diluye en el estudio del educar:do,

d'?l e::uc2dor, del ':18d::_o amb
í

en t e y, en el :nejor de los casos, se le

reduce a la relación educativa. Todos esos elementos son condicio­

nes necesarias para exnlicar el concepto de proceso, pero de ningu­

na forma suficientes. Otros intentos, cuando la idea de proceso e­

ducativo se ha hecho absolutamente sinónima a la de educación, han

limitado o eliminado la explicación del concento proceso, refirién­

dolo al teca central de cada teoría de la educación. Las teorías na­

turalistas de la educación hablan del proceso como de aleo eue debe

prOducirse espontáneamente. Ciertas teorías ambientalistas trat�� el
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tema centrándolo y explicándolo por la dependencia respecto del

medio. Posiciones de tipo personalista reducen el proceso a la

idea de intercambio personal. Las teorías culturalistas polarizan

la explicación en la fuerza catalizadora y motriz de los conteni­

dos educativos. En estos casos, se habla del proceso educativo,

según los autores, como maduración y aprendizaje, como interiori­

zación, como formación y perfecciona�iento o como adquisición de

hábitos. Se trata más de los resultados o finalidades aue de la

manera de conseguirlos.(6)

La ambivalencia que preside el pensamiento pedagógico respe�

to a la comprensión de la educación como proceso de cambio -se a­

cepta pero no se explica como se produce-, posiblemente dependa

de motivos que desbordan el estricto campo pedagógico. Si relacio­

narnos el tratamiento de ese tema con las formas imperantes de ha­

cer ciencia extraeremos alguna explicación más satisfactoria.

6.1.2 - Dificultad de exnresar la idea de nroceso en General y de

proceso educativo en particular en el seno del naradi�ma newton;2-

no. Alternativas a ese modo de hacer ciencia - ¿Pcr qué motivos

la pedagogía acepta y utiliza la idea de proceso pero en cambio no

suele tratar de explicarlo? Es probable que tal hecho ten[a que

ver con el triunfo del paradigma o modo de hacer ciencia que impu­

so Newton , Exolicamos, en la orimera parte de nuestro trabaj o, qu e

generalmente las ramas científicas de más éxito se convierten en

modelo que las demás tienden a imitar en alguno de sus fund�entos.

La consolidación definitiva de la ciencia moderna Que Ne�ton consi­

guió fué considerada como el arquetipo científico a imitar. Impuso

un tipo de problemas y una forma de solucionarlos. Problemas y so­

luciones que tomaron formas distintas en las diversas ciencias, pe-

ro eue tenían un fondo común. Sin nin:-;una duda. los nre::;uTluestos

ne','!tonianos repr-e s en tar-on un :,;ól':do nr-or r-e s o para el 'J8r:sa:liento

racional del hombre, �ero sin embar?o no fueron útiles. incluso re­

sultaron per�udiciales, nara tratar cierto tino de fcr:ómenos. Aoue-
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llas realidades complejas e inseparables que implican cambio y

progreso fueron apartadas de la problemática que trataba la cien­

cia. Se las relegó a otras formas de pensamiento, a las que no se

les concedía el mismo estatus que tenía el pensamiento científico.

Ese tipo de fenómenos relegados eran precisa�ente aspectos centra­

les en las reflexiones pedagó!:;icas. Con lo cual el pensa::liento pe­

dagógico se encontró metido en 1L'1a cierta arnbigüedad: seg;uir reco­

nociendo todo lo que está implícito en la idea de proceso, pero

por ello mismo verse apartado de los modos científicos imperantes.

Aclarar un poco más esa situación requiere estudiar las carac­

terísticas que definen y constituyen el modelo científico de New­

ton. Un primer movimiento de la reflexión se dirige hacia una des­

membración de lo real en elementos simples o unidades. Se procede

analíticamente en busca de partes iguales y uniformes aue desm��tan

la comple�idad imposible de abordar. Posteriormente, tales unidades

elementales han de conectarse mediante alg�'1 tipo de relación que

reconstituya la totalidad. Newton consiguió esa reconstrucción fun­

damentándola en la constitución de relaciones mecánicas entre los

elementos. Relaciones de causa y efecto que reducían lo real a un

mero automatismo. Desde entonces, "la ciencia parecía mostrar que

la naturaleza no es más aue un autómata sumiso."(7) �umisión que

pOdía expresarse mediante leyes matemáticas. El comportamiento au­

tomático de la naturaleza, e incluso de todas las formas físico­

químicas y psicológicas de lo real, podía reducirse y concentrar­

se en leyes matemáticas de validez universal. Leyes cuya aplica­

ción determina para siempre y absolutamente el futuro del aspecto

que traten,así como determinó también su pasado. La ley contempla

los sistemas como entidades totalmente determinados, como sistemas

deterministas, y nos permiten deducir su evolución y calcular su

estado para cualquier momento anterior o posterior.(S)

Para las leyes newtonianas todo está ya dado en el ori�en.

"En efecto, según la imagen determinista oue emer?e de la física
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mecanicista de Newton, las condicioYles iniciales del universo y

sus leyes matemáticas ina�ovibles permiten (se trata de un sobre-

humano ejercicio de cálculo) obtener la película completa de la

historia del universo, una película impresionada en el instante

cero del origen de los tiempos. Una película eue muestra en el

presente a través del foto6rana que intercepta el sistema óptico

del proyector, que contiene todo lo que hasta ahora ha sucedido

en el pequeño carrete cons��ido y que guarda todo lo que ha de su-

ceder en el inmenso rollo que aun 0ueda por presenciar".(9) En
,

S1.n

tesis, nos presenta un mundo qu i.z
á
s aun desconocido, pero no por

ello menos prefigurado y determinado de antemano.(lO) Una natura-

leza muerta, sumisa, pasiva y predictible. Una naturaleza, tal co-

mo ha dicho l. Prigogine, terriblemente estúpida. Gran parte de e-

sos caracteres de la ciencia newtoniana pueden sintetizarse en su

concepción del tiempo. Impone una idea objetivada y universal del

tiempo. Un tiempo absoluto y exterior a los fenómenos. Se le ve co-

mo una magnitud más qye puede manipularse hacia adelante o hacia a­

trás. Una cantidad enteramente reversible que no afecta esencial o

íntimamente a los fenómenos a que está conexa. Un tiempo interporal

que tiene poco que ver con el tiempo de la evolución biológica, con

el tiempo de la creación y del ca�bio. Es un tiempo reversible que

niega la historia que vive lo real. Es un tiempo alejado de su sen-

tido psicológico, de su trascendencia biológica e, incluso, de su

inserción en los procesos evolutivos de la materia. Es un tiempo a-

jeno a la invención y, por tanto, que escinde el mundo del hombre.

y de la cultura del mundo de la naturaleza.(ll) Los éxitos de la

ciencia moderna se han pagado a alto precio. Sin duda, en todo ello,

dice A. Koyré, "hay algo de lo oue Newton es responsable -o mejor

dicho, no sólo Newton, sino la ciencia moderna en general- : la di-

visión del mundo en dos partes. He dicho que la ciencia moi"rna ta-

bía estre:necido las barreras que separan los Cielos de la Tierra,

que ha unido y unificado el Universo. Ssto es verdad. Pero, ta�bién
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lo he dicho, esto lo ha conseguido substituyendo las calidades y

percepciones sensibles de nuestro mundo, del mundo en que noso­

tros vivimos, amamos y morimos, por las de otro mundo: el mundo

de la c��tidad, de la geometría deificada; un mundo, en fin, en

el que todo tiene cabida excepto el hombre. Y así, el mundo de la

ciencia -el mundo real- se ha alejado y se ha senarado por conple­

to del mundo de la vida; una vida qUA la ciencia es incapaz de ex­

plicar ni si�'J_ie"!'a a través de UYla exnlicación disolvente y subje­

tiva. En realidad estos dos mundos están siempre -y cada día más­

unidos por la praxis. Pero desde el punto de vista teórico están

separados por un abismo. En esto consiste la tragedia del espíritu

moderno que "resuelve el enigma del Universo" pero a costa de re­

emplazarlo por otro: el enigma de sí mismo."(12)

El panorama que dibuja el paradigma newtoniano no es excesi­

vamente esperanzador para el pensamiento pedagógico. Tal paradig­

ma no considera alguno de sus temas o problemas esenciales. No pue­

den abordarse con las herramientas conceptuales y el modo de pen­

sar que instauró Newton. La educación es obvio que se vive en un

mundo humano que, tal como se ha dicho, pierde de vista la ciencia

moderna. Pero además, la educación supone estudiar un hecho proce­

sual e irreversible, que no pueden facilitar de ningún modo los cá­

nones científicos vigentes. Veamos concretamente algunas de las in­

compatibilidades más claras. En primer lugar, a la pedagogía le va

a costar mucho representarse al educando como una entidad que pode­

mos descomponer y analizar parte por Darte. Está más inclinada a

tratar con el hombre concreto, visto total y sistémica�ente. De o­

tra forma se pierde el carácter global del hecho educativo. Por o­

tra parte, tampoco le va a ser fácil a la pedagogía imaginar al ham

bre como un autómata regido por leyes deterministas. Si tan radi­

calmente fuese así, incluso perdería sentido el hablar de educación

y pedagogía. La educación hlli�ana parece requerir la posibilidad de

creaciones absolutamente imprevistas, incluso para un imarinario

demonio peda�ógico laplaciano. Es decir, la educación recla�a y se
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asienta en un tiempo h�mano de ca8bio, desarrollo y evolución.

De un tiempo real, irreversible y creativo.

En un ambiente cjentífico en ciertos aspectos tan di8t��te de

los rec�lGri8ientos de la Dedagocía, es obvio que no Dodía serIe f�

cil encontrar el lu�ar, en el mundo reduccionista de la ciencia,

desarrollarse a sus anchas. Peda[o;:;ía y ciencias }:u:::anas en cene-

ral se ven abocadas a convivir con un tipo de ciencia que descono­

ce algunos de sus problemas esenciales.

¿Cuáles son, en tal ambiente, las líneas de investigación que

ha emprendido la pedagogía? En primer lugar, hay una serie de in­

tentos que, en distintas épocas, trabajan aceptando esencialmente

los presupuestos nevrtonianos. Ciertos intentos mecanicistas y re­

duccionistas que inició Descartes y que, en otra línea, desarrolló

también Locke, fueron prolongados por autores como Candillac, Le

Mettrie, D'Holbach o Helvecio. Sus trabajos supusieron limitar

ciertas problem�ticas, pero avanzar positiv&�ente en otros aspec­

tos. Mucho más tarde, la pedagogía hace suyos los presupuestos ex­

perimentalistas, que tan buenos resultados habían reportado a las

ciencias físicas. Binet, M eumman o Lay fueron algunos de los pre­

cursores de esta tendencia. Sus resultados fueron sin duda ta�bién

positivos, la inclusión de los procedimientos experimentales en pe­

dagogía provechosa, pero no siempre las conclusiones y datos par­

ciales y alejados de la complejidad de lo real han sido útiles.

En seg��do lugar, otra importante tradición pedagófica, im­

pUlsada por las necesidades de la sociedad y comprobando la escasa

respuesta Que obtiene de la reflexión científica, se refugia en la

práctica educativa concreta. La actividad práctica restituye la

compleja prOblemática que la teoría tiende a negar. La educación

como desarrollo evolutivo no ser� fácil de tratar científica8ente.

pqro Duede r"'cuperarse nerfectameYJ.te eYJ. la vida.

8Uy poco in��irado en la ciencia moderna, abordan el te8a del pro-
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ceso de acmbio educativo que se vive en el tiempo.

Desde una posición idealista, autores como Goethe y Hegel,

que ya trata�os con anterioridad, y posteriormente otros como G.

Gentile o J. Lombarde-Rodice (13) han interpretado la educación

como el proceso de formar la �ropia conciencia. Tarea oue se va

realizando progresivarnente, au.'1.(}ue encauzada en los ::101des sU:_:Jre-

mos del Espíritu absoluto o la Idea. También las posiciones histo-

ricistas conciben la reflexión pedagógica en relación con el tiem-

po. De modo bien distinto a los idealistas, consideran que las for-

mas educativas aparecen en un momento histórico determinado y sólo

tienen vigencia y validez para aquel instante. No poseen valor ge-

neral. W. Dilthey en sus Fun�a�entos de un siste::la do peda�o�{a y

en su Historia de la peda�ocía ha mostrado como proceden según ta-

les principios. Desde otra perspectiva, los pedagogos, influídos

por las ideas de Darwin y Lamack, aprovecharon más el concepto de

adaptación que el de evolución. Sin embargo, las ideas sobre la e­

volución han tenido una notable trascendencia para el pens&�iento

educativo. Para finalizar, los trabajos nedagógicos de] marxismo

y de la Escuela de Franckfurt se han plante'1.do siempre priorita-

riamente la idea de la transfo�ación y el ca�bio. Sin ellas pier-

den totalmente su sentido. Recientemente, B. Suchodolski ha dedi-

cado bran parte de su obra a plantear la perspectiva del futuro

como meta de la educación.(14) Es evidente oue la reflexión peda-
, .

goglca no ha abandonado, a pesar de las dificultades, al[unas de

sus principales temáticas. Sin embarfo, como se ha dicho, ta�bién

está claro que no ha encontrado nin¡;u..'1.a facilidad para desarrollar-

las.

Pese a todo lo que acab&�os de exponer, cada vez con mayor ím-

petu se está desarrollando una nueva concepción cient{f�ca de la r�

alidad que pone en entredicho anteriores �unosiciones. A partir de

Darwin han ido apareciendo un conjunto de discinlinas o nuevas teo-

rías, tales como la t e r-mod
í

nán i ca , la cibernética, la Teoría General
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de Sistemas, la termodin&�ica de los procesos irreversibles y o­

tras, que reconsideran el papel del tiempo y de los procesos irr�

versibles. Respecto a la pedagogía, tales concepciones permiten

replantearse problemas antiguos y siempre presentes. Nueva refle­

xión que no asegura ni otorga ninguna garantía de cientificidad al

pensaniento peda�-5�::ico, pero que p e rmi te trabajar me,jor y con ma>

yor facilidad sobre las realidades educ ativas en proceso y camb í.o ,

A la vez, tales teorías, como ha ocurrido muchas otras veces, pue­

den aportar ideas y sugerir analo�ías importantes a la pedagOGía.
En lo sucesivo, voy a intentar esbozar los rasgos más carac­

terísticos de ese nuevo estado de esníritu que parece ir abriéndo-

se camino en las ciencias. Se ha llegado a hablar de metamorfosis

de la ciencia para calificar las novedades que a continuación re­

sumimos. Por una parte, ciertas novedades científicas parecen su­

gerir la reaparición de ll.l1a natura18za, de una re.'l}_id2.� 2::1. toda su

extensión, sensible e incluso regida por una cierta espontaneidad

y libertad creativa. "Frente a una ciencia oficial que se asocia

a un completo de nociones. "C9t:lsQlidad. lezalidad, de terr.lÍnisno,

mecanicismo, racionalidad", ha surgido un conjunto de temas extra­

ños a la ciencia clásica: la vida, el destino, la libertad, la�­

Dontaneidad que se convuerten en las emanaciones de las profundi­

dades rechazadas, que se querían inaccesibles a la razón."(15) Es­

te nuevo espíritu se apoya y prolon[a en una paciente observación

y absoluto respeto por todo lo que encierra c&'TIbio. "IJo sor.. ya las

situaciones estables y permanentes lo que nos interesa, sino las

evoluciones, las crisis y las inestabilidades. No quere�os estu­

diar sólo lo que permanece, sino también lo que se transforma, los

c&'TIbios geoló;icos y climáticos, la evolución de las especies y las

mutaciones de las normas que actuan en los cocDort��ientos socia-

les."(16)

SI cient!fico se presenta CO!:lO un nuevo naturalista eue bus­

ca la ricueza de lo diverso, lo sornresivo. accidental e ic�revisto
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de la naturaleza. La inestabilidad que lo atraviesa todo y que es

fuente de cambio hace que los caminos que recorre lo real no pue­

dan ser previstos con certeza. La vida se llena de posibles sor­

presas, de cambios creativos. El mundo es un bran nroceso irrever­

sible qu= camina ,junto a la s í.ernpr e r-e conoc
í

da irre"."ersibilidad hu-

mana. Ambos se reGerv�n ur erado de alcator�edad en su �roceso e-

volutivo. No están ahsolutamente determinados. Hay Domentos de cre­

atividad y novedad plena.(17) Todo eso exige también una nueva

concepción del tiempo. Al tiempo físico se le añade el tiempo bio­

lógico de la duración de los procesos irreversibles y creativos.

Pero observar y respetar la duración y el cambio real significa pe­

netrar las cosas en su singularidad. Rechazar la posibilidad de ab�

tracciones y conclusiones generales. El desarrollo o evolución de

un sistema es algo que se vive y se debe estudiar en la singulari­

dad. Lo cual sugiere la necesidad de reivindicar un modo de hacer

ciencia algo olvidado, que l. Prigogine explica diciendo que "un

fídico podría ser un puro espí�itu; podría ser un niño, sin expe­

riencia pero genial; un médico, un químiCO deben, en lo que a ellos

respecta, poseer la experiancia y el saber-hacer, deben descifrar

los signos, reconocer los índices. En este sentido, la auímica y la

medicina son artes, suponen ojo clínico, asiduidad, observación cui

dadosa."(18) Nos acercana una ciencia anclada en la contemplación

de los cambios de las realidades singulares. "Las situaciones idea­

lizadas, lo saben desde ahora, no les proporcionarán la solución

��iversal, deben por tanto volver a ser "ciencias de la naturale­

za", confrontadas a la riqueza múltiple que ellas se han permitido

olvidar durante mucho tiempo."(19) Todo ello supone, sin duda, co­

mo se decía más arriba, una verdadera metamorfosis de la ciencia.

Huevo par-ad í.grna mucho más próximo a las pr-eo cupac í.one s �r co s ibili­

dades de la pedago.o:ía. Ss no s í.ble i.ma;;inar. al armar-o de tales i­

deas, un nuevo imnulso de la reflexión pedagógica.
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6.1. J - La educación como nroceso de cambio y autoorganización -

La pretensión que orientará el resto del capítulo, en parte, cul­

mina Lo que e e ra T'�?;>:-,�:1do dur-ant e ec:+e" ,s",-unr'la ::lÍ ta d del traba­

jo. En cierto sentido, ha constituíd.o un nreáT.bulo pRra explorar

un nunto, a nuestro entender, esencial: los nrocesos de ca�bio v

autoorganización. Cuando di�imos que la educación podía entender­

se como una relación adaptativa optimizante, ya estaba implícita

la idea de que se expresaba a través de un proceso dinámico de ca�

bio, desarrollo y evolución. En lo sucesivo se tratará de estudiar

ese proceso de cambio, incluyendo en él tanto el devenir como sus

efectos o resultados. Proceso que se encarna y sucede en el tiempo.

En un tiempo de creación de ne�entropía. Por lo tanto, de ca�bio y

transformaciones no absolutamente determinadas de antemano. Desa­

rrollo y evolución que pueden recorrer un ca�ino programado, pero

que están abiertos al azar y a la creación imprevista. Se trata.

por consiguiente, de un proceso dinámico que producirá formas sin­

gulares y totalmente originales y nuevas. La educación impulsa la

evolución que el pensamiento puede describir. Será preciso discu­

tir sobre si tal proceso dinámico de creación persigue o está o­

rientado por algún tino de finalidad o valor. O si Dor el contra­

rio no lo está, o lo está en parte. Sea como fuere. puede decirse

al menos que está orientado hacia el futuro y que, por tanto, nos

abre un área importante de reflexiones prospectivas.

Finalmente, tal proceso dináT.ico de creación deberá observar­

se en la singularidad personal de cada individuo. Este proceso a­

fecta siempre a lo más íntimo y móvil de cada hombre. Sólo interro­

gándOlO a este nivel podremos luego intentar generalizaciones. La

necesidad de trabajar sobre lo singular nos replantea también el ca­

rácter del saber neda?ógico. Saber eue, al menos en parte, debpr1

orientar�e haciq la o�serv�ción e intprv�nció� en lr con�ret�.

decir, �0nd�ci�n4nnc3 a �a teor{� da lr acci�n educat�va.
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6.2 - Pasos hacia una nueva visión de la realidad
===========================================

6.2.1 - Notas comunes en los siste�as autoorganizados - Desde pers-

pectivas distintas y anclándose en diversas áreas de trabajo, un

conjunto de científicos están desarrollando una nueva cODurensión

del mundo. �n la actualidad, muchos secto�es científicos son espe-

cial�ente sensibles a fenómenos semejantes a los procesos din2c.;i-

cos de creación a que antes nos hemos referido. Los intentos de in-

dagar los modos de acción, a distintos niveles de la realidad, de

los sistemas abiertos autoorganizadores es un aspecto común a la

mayoría de ellos. Tales investi�aciones se oponen a la concepción

reversible del tiempo que imperó en la física. Era lógico que ocu-

rriera así porque, al menos en el mundo de los seres vivos, se con-

templaba sin esfuerzo una sucesión temporal absolutamente distinta

a la manipulación del tiempo que se permitió la física. El tiempo

biológico es irreversible y se gasta en una dirección única desde

el nacimiento a la muerte. Es obvio que no se puede volver hacia a-

trás. Sin embargo, no ha sido sólo la biología quien ha instaurado

otra imagen científica del tiempo. La misma física la ha reconoci-

do con la ley del crecimiento de la entropía, o segunda ley de la

termodinámica. No obstante, los procesos dinámicos de creación no

son explicables con una ley que sólo puede dar cuenta del movimien­

to hacia la desorganización (vejez y muerte en biolo�ía y colapso

mecánico y muerte térmica en los sistemas físicos). A esa ley. al

hac�a la madurez, de �a evolución, de los procesos de a��ento de

complejidad. Sn definitiva, de la creación de ne;entropía. La fle­

cha del tiempo no discurre sólo hacia la muerte, sino t&�bién hacia

la vida y la optimización. Esta contestación, bastante evidente aun

Oue durante mucho tiempo alejada de las formulaciones científicas.

nos abre en realidad nuevos proble�as. Co�o consi;uen ciert8 tipo

de sistemas remontar la de["radación entrópica y hacerlo de forma

que parecen guiados por al�una finalidad. Los sistemas abiertos eue



670

ganan negentropía y, por lo menos, describen una trayectoria, los

podemos considerar como sistemas autoorganizadores. Es decir, sis-

temas que son capaces de comnaginar el determinismo impuesto por

unos progra�as que Guían los procesos de cambio y las posibilidades

de creación absoluta que provoca la asimilación de acontecimientos

no progra�ados. Ciertos acontecimientos o perturbaciones aleatorias

para el sistema son integrados por éste; y [,racias a tal mecanismo

prolongan un desarrollo y evolución de modo enteramente nuevo. El

estudio de ese tipo de sistemas, o el considerar así sistemas que

antes veíamos como estáticos, constituye la novedad científica de

que hemos hablado al principio. Es evidente, por otra parte, que

las variadas teorías que más o menos responden a tal esquema marco

son trascendentales para el pensamiento pedagógico. Lo son, porque

la educación tiene por sujeto un tipo especialísimo de sistema a-

bierto autoorganizador. Por todo ello, no es extraño que la pedago­

gí.J: ext r-a.í.ga ideas y monte analogías con tales modelos. En lo suce-

sivo expondremos brevemente alguno de esos nlanteamientos.(20)

6.2.2 - Orden y desorden en la nhysis. Ed�ar Morin - Une nri�era a-

proximación la basaremos en rarte de la obra 1e E.gar Morin (21).

Nos interesa su intento de reinternretar la visi6n imnerante de la

materia y del universo a partir de varias teorías físicas y cosmo-

lógicas. Aunque su desarrollo no coincide exact�ente con lo que pr�
,

vel�os en el punto anterior, en lo esencial la similitud es a":1plia.

Según Ed[;ar Mc r-Ln , la ciencia clásica había consti tuído una

concepción del mundo y del universo basada en la idea de orden. To-

do respondía a la misma ley física. Todo funcionaba como un nerfec-

to mecanismo. Sin embargo, ese orden perfecto fué socabado, a nivel

físico, por el segundo principio de la termodiná�ica. A su vez, en

el Dlano de lo micro-f�sico, la noci6n de or1en cedió ante el �rin-

c í.p í.o de indeterminación y la variedad de D8:,tíc:Jln.s, co s í. b l emen t e

no elementales. Finalmente, el ornen cosmoló7ico se ron�e ta�bién a

�artir del momento en eue es factible sunoner nue el universo est5
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en edpansión, y que el origen de esta dispersión puede ser una ex-

plosión. El orden absoluto ha sido substituído por un desorden po-

lifacético y, posiblemente, creativo. "Hemos de car:lbiar de ;;nmdo.

El universo heredado de Kepler, Galileo, Copérnico, Hewton, Lapla-

ce era un ��iverso frío, helado, de esferas celestes, de movimien-

tos perpetuos, de orden impecable, de medida de equilibrio. �os es

preciso cambiarlo por �� ��iverso caliente, de nube ardiente, de

bolas de fuego, de movimientos irreversibles, de orden mezclado

con desorden, de gasto, despilfarro, desequilibrio. El ��iverso he­

redado de la ciencia clásica estaba centrado. El nuevo universo es

acéntrico y pOlicéntrico.( ••• ) El antiguo universo era un reloj

perfectamente reglado. El nuevo universo es una nube incierta ( ••• )

No es decir sólo aue todo está en devenir o transformación. 3s de-

ir, que él está al mismo tie��o. y siemJre, S� oculta�ient0, en [é-

nesis, en descomposición."(22) No obstante, no es una simple subs-

titución del orden por el desorden. Es entender que el desorden es

creativo, productor de orden, que de ning�� modo es definitivo.

decir, es imaginar un mundo cuyo orden se constituye por obra del

desorden. Tal idea puede esquematizarse con un esquema de Sd,g:ar Mo­

rin.(23) El gráfico sugiere que las interacciones aue hacen posible

Desorden

interacciones

encue:ltros

��
organización orden

la organización y el orden, están inducidas por un estado de desor-

den y aleatoriedad que provoca encuentros casuales. A �artir de su

repetición va confeccionándose la or:-anización, va aTlareciendo el

orden. No obstante, ��o y otro vuelven a revertir en nece:::ario de3-

orden que prolon�ará el presente hacia el futuro. Ss. �o8iblemente,
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un modo más idóneo de entender la materia y el cosmos. Ss, en de-

finitiva, entenderl�s como inmensos o mínimos sistemas autoorgani-

zadores.

6.2.3 - Desarrollo v evolución en BioloEía y Psicolor!a. C. Darwin,

J. ?,�onod, T'cI. Siren. J. f:alt.,_ J. P:_aret. - Desde una p e r-s n e c t í,va bio-

ló¡::ica, nuedcn estudiarse aI z .. ino s nr-o c e s o s dim�.r!1icos -em�ric.�énesis,

desarrollo, evolución,- que ilustran nuestras ideas iniciales. Nos

detendremos en alguna de las posiciones que tratan de los procesos

evolutivos.

En la actualidad, el pensamiento que se originó en Darwin pa-

rece estar relativamente aceptado. Aceptación que ha supuesto una

profundización de sus conceptos, pero también una crítica, que in-

corporando ciertos temas de su teoría, ha modificado en parte el es-

quema de conjunto. En esta línea, Waddington ha realizado sugeren-

t�s intentos de superar las posiciones rpuestas del darwinisxo y

Lamar-k i smo , (24) Sea como sea, veamo s las Ld ca.s esenciales de "Qar-

win. La evolución, según él, ["8 explica mediante mutaciones here-

ditarias accidentales. Mutaciones que, en la mayor parte de los ca-

sos, resultan perjudiciales para los individuos que las sufren. No

obstante, en algunos de ellos son beneficiosas, y la selección na-

tural que se opera sobre todos los individuos los premia facilitan-

do su supervivencia. La acumulación de mutaciones casuales provoca

la diferenciación en especies y su evolución. Posteriormente, las

mutaciones se han interpretado como alteraciones en el códi,?,o
,

�ene-

tic o y la selección natural como la imposición de acuellos indivi-

duos que consir;uen una más abundante reproducción. Probablemente,

Darwin y el darwinismo abrieron e imnulsaron con sus ideas a toda

la comunidad de científicos de las distintas discinlinas a consi-

dorar la idea de evoluc�6n. Ss conocida la an�cdota de eue Boltz�an

ad�i:'3.dor de la teor!a de la evolución nr-o t end fa ser el Darwí n de

la física.

Prolon�ando el pensamiento de Darwin, han sido especialmente
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fructíferas. polémicas y en parte ya matizadas las ideas de J. Mo-

nod sobre la evolución.(25) En ciertos momentos de su trabajo in-

tenta explicar los caracteres de diversidad, pe�anencia y ca�bio

de la vida. En su obra, sostiene una línea de solución a tales prQ

blemas. Los nucleótidos y aminoácidos, elementos comunes a toda

forma de vida, actúan como un Qlfabeto con el que puede ser escri-

ta toda la diversidad de la biosfera. Además. el texto escrito con

ese alfabeto se reproduce sin ca�bios para cada nueva generación.

Sin embargo. aunque mayoritariamente no cambie, durante el proceso

de copia se producen perturbaciones o accidentes. Alteraciones que

"son accidentales, que tienen lurrar al azar. Y va que constituyen

_l_a_ún_i_c.§: fuente pnsible de mo d í.f'Lcac í

on as del t ext o ::,:�:éti('o. '��i�-:

denosita�io. a su vez, de las estrlcturas hereiitarias del orranis-

mo, se deduce necesariamente que sólo el azar está en el origen de

toda novedad, de toda creación en la biosfera. El puro azar, el úni
co azar, libertad absoluta pero ciega, en la raiz misma del prodi­

gioso edificio de la evolución: esta noción central de la bioloGía

moderna no es ya hoy en día una hipótesis entre otras nosibles o

al menos concebibles. Es la sola concebible, como única compatible

con los hechos de observación y de esperiencia."(26) En definiti-

va, el código genético permite escribir la diversidad de la vida,

actuar corno soporte de la reproducción permanente de la vida y ser

también la sede del azar que ocasiona los cambios evolutivos.

No obstante, una vez ha sucedido una perturbación azarosa se-

,

ra replicada con precisión infinidad de veces, y cada uno de tales

productos sometido implacablemente a un proceso de selección regi-

do por exigencias rigurosas. "Sacada la perturbación del reino del

puro azar, entra en el de la nacesidad. de las certidumbres más im-

nlacables."(27) Una mutación no será acentada si socava Dor �oco

eue sea la coherencia total del or�anismo en cuanto avarato adanta-

tivo. La cOIDnlementariedad de novedades aleatorias y exicencias de

SUpervivencia son los dos factores �ue colaboran en la optimización

evolutiva de la vida.
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Publicados un ario d e spué s que la obra de J. ,:onod, las e::pe­

r-i.enc i.a.s d e 1,:. -S:icen (26) corroboran al gunas de sus ideas sobre la

autoorcanizaci6n de la Materia viva. �;n sus trabajos sobre �acro­

moléculas, capaces de catálisis y autorrepro¿ucci6n, de�oLtr6 que

la cantidad de información, es decir, su cornnlejidad y diversi�ad,

no �o¿ian awnentar �ás que con una cierta cantiCad de errores pro­

ducidos en la síntesis de las moléculas. Incluso llcC6 a co�probar

como sin un mínimo de errores la cornp'l e jid.ad iba decayendo proc;re­

sivamente.(29) Abordando, siempre desde una perspectiva bio16gi­

ca, no ya la evolución, sino el desarrollo de los seres vivos y en

especial del hombre, J. Sall:, en uno de sus ensayos (30), ha esbo­

zado una interesante teoría sobre el efecto constructivo de los

contratiempos. Considera que la individualidad que cada ser e::pre­

sar
á

comienza a existir en el momento (�e la uni6n ele loe C1'om080-

mas. Lueco, dsede el instante del nacimiento, cada individuo es ya

distinto a toclo el resto ele seres humanos. Po r-o ader.á.s el cc'::oiente

carib iarrt e "J los posibles acontecimientos que se suceden dur-arrt e la

vida , influyen d e o i s ivamerrt e en el d o sar-r-oLlo pe r-sona I y en 12. ::12.­

nifcstaci6n de 2.1cunas de nuestras potencialid2.des. Tales condicio­

nes arib i ent aI e s , junto con el potencial b
í

o l ór-i co hc rcc.ado van 2.

construir cada individualidad personal. Sin embarco, las múltiples

manifestaciones y posibilidades que nos brinda el potencial he re-

d.itario nos son en eran medida desconocidas, y s610 se actu2.1iz2.n

mediante 12.s exieencias ar:1oicntalcs. Por lo t2.nto, el ambiente no

puede seGuir considerándose CODO aleo amena.zado r- y no o t i.L, Por el

contr2.rio, debe concebirse "como una fuerza evolutiva po s i tiva,

rica en eventu2.1id2.d.es dispuest2.s a revelar el potencial escondi­

do que actúa en las profundidades de lo humano."(31) Si vemos d.e

esta f'o r-ma el a.nb i errt e , incluso aquello o uc nos pa.r-cc e ca.i í.no �!- nc­

;_'z,tivo »uad e conv c rt i r-o e en un factor que "osi'iJili te la e xp r e c i ón

(ce lo ::,otenci2.Llcnte »o s i b l e , J. Sa11: 11.eca l'inaL:cntc 2. c c c i r eue

"toclo.s las criaturas v.ivac , Lnc Luf úo el ho.nbr-e , tienen n c c e s ac.au
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"de ant agoriá smo y adversidad", o d e resistencia, y que esos facto­

res son parte intecrante del proceso de crecimiento, desarrollo y

evoluci6n."( 32) :C::s decir, que podemo s "felicitarnos de nuestras

decepciones" porque gracias a ellas posibler:1ente desarrollarer:1os

nuevas posibilidades personales. El desarrollo humano en parte ,ue­

de eXTIlicarse por el poder que posce�os para covertir lo que pare­

ce adversidad en un elemento de valor }lositivo y autoorcanizante.

Por dltimo, pienso que es lícito incluir en este apartado cen­

trado en la biología, 2.1Cunas ideas de J. Piacet (33). Pued.e hacer­

se debido a su insistencia en considerar la formaci6n de las estruc

turas coenitivas como una proloncaci6n de los mecanismos ad.2.ptati­

vos de tipo bio160ico. Piacet ha dedic2.do eran parte de su obra a

exnlicar el proceso de desarrollo del conocimiento basándose en la

idea de equilibraci6n. Sin repetir 12. c�nesis del conocimiento, sí

nos conviene resaltar que tal adquisici6n es un proceso con estadios

sucesivos y cada vez más complejos. Por otra parte, destacar tam­

bi6n que no es posible hablar de equilibraci6n, ni de sucesivas c­

quilibraciones, si antes no se ha pr-orluc i.do al¿;dn hecho perturba­

dor que rompa el equilibrio anterior. Sin desequilibrios no es po­

sible el proceso. "I.n efecto, es eviclente que en una perspectiva e.e

equilibraci6n una de las fuentes �e pro creso en el desarrollo de

los conocimientos !la de buscarse en los desequilibrios como tales,

que por sí colas oblican a un sujeto a superar su estado actual y

él buscar lo o uc e e a en nuevac d i r-cc c ion c s s "] 3) :�n c o nac cucric i a ,

es evidente aue loe nuevos estaCas de e�uilib�io no ser�n una vuel-

ta a la arrt e r i o r- situaci6n, sino una rnc jOI'c.. d e ella.

Creo que el molielo que »r-o s orrt a Fia{�:et no co
í

nc
í

do exac t a:;¡cn-

te con los presupuestos que ad e Larrt áoamo s en el p.r
í

me r punto de es­

te apar-t ado , pero posee un elevarlo +r-ado L�C c cme j an za ,
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6.2.� Los procesos morfo�enéticos en la Cibernética y la Teor!a

General ele Sistemas. L. van 13erta12.nf�'y, ',:. Bul:lcy, ¡:. I;aruya�1a%

A. Jilden - La cibernética y la teor!a general de sistemas han de-

dicado Giempre especial atención a los procesos dinámicos. Ni 1L"la

ni la otra tienen ningún s errt í.do como ciencias para indagar en lo

permanente y estable. Son a:¡Jroximaciones a lo :-nóvil y fluyente. Su

aparición supuso un impulso más en la mejor comprensión de los pro-

cesos irreversibles. Por lo tanto, sus ideas f'unó araerrt a l e s , que ya

han ido apareciendo en cap!tulos anteriores nos son extremadamente

sUGerentes. Sin embarco, no vamos a detenernos aQu! más �ue en la

presentación de alzunos modelos especialmente dedicados a los pro-

cesas morfocenéticos.

Ludvinc von Bertalanffy presenta escuetamente en su libro Teo-

r!a General de los Sistemas (3j) algunas ideas sobre los procesos

de evolución en sistemas de cual�uier tipo. Los sistemas, a �edida

�ue pasa el tiempo, su�ren una dsiminución de las interacciones en-

t.r c los eLcraerrt o s , :=8 dec
í

r , pasan "rl e un estado de t o t aLá dad a un

estado de indenendencia de los elementos. =1 estado nrimario es el

de un o i s t erna uni tario o ue se va e s c i.nd i endo ;-_Tsciualmente en caG_e-

nas causales inde:;Jenc�ientes. ti. esto po d emo s Ll araar-I.o se,'1'o;'ación

pI'o-:-resiva."(JC) ��nel tránsito (le una cond í.c i
é

n {,'eneral �r hO::1océnec:.

a otra esnecial y heterocénea. Se nroCuce una �ifcrenciación a par-

tir de la indiferenciación. Lo cual provoca la a�arición fe
,

-'-
Sl�l"e-

8aG parcio.les J', c on s c cucrrt cracrrt e , un aurrerrt o cie c orrpLe j i c.ad c.e l SlC

se:ressción �ror·r�sivo. i��lico. uca cierta �ecaniz�ci6D del :::iste2a

u la::: perturbaciones, cino Qua las �arte::: se tor�an ;ijao � �e cc-

c,c I
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ci6n de un s i s t er.a conuuc e al c s't abl ec i rri orrt o de partes ciirectivas,

o partes alreciefor de 12.s c�a1es está centrado el siste0a. Un sis-

tema �ue se ha secreca¿o y mecanizado exiGe un minimo ¿e direcci6n

[,lob<:l. Con estos conceptos, Dertalanfi'y describe los pasos q_ue re-

corren los sistemas durante su proceso de desarrollo y evoluci6n.

�alter Bukley (37) ha detallado en ceneral, por tanto aplica-

ble a todo tipo de sistemas, un r:lodelo de morfo¡;�nesis. :;::;1 L1odelo

de cualq_uier sistema adaptativo �ue pueda crecer en complejidad.

Ta.l sistema se desarrolla incluyenclo en su propia. orcanizaci6n un

modo de hacer frente positivamente a la variedad del medio en que

está ubicado. "Ello sicnifica que nuestro sistema adaptativo -sea

6ste bio16Cico, psico16Cico o socio-cultural- debe manifestar: 1)

Cierto erado ele "plasticidad" y "sensibilidad" o tensi6n frente a

su medio, de moclo q_ue realice u..n intercambio constante con los he-

chos ambientales, actuando y reactuando sobre ellos; 2) Cierta fuen

te del mecanismo que aporta variedad, que act�e como caudal poten-

cial de variabilidad adaptativa para resolver el problema de deli-

near una variedad y construcciones nuevas o má s d e t al Lada.s en un

r;¡edio car;¡bio.nte, 3) un conjunto de criteruos o mecanisr;¡os selecti-

� que permita e::.:tr2.er d e L "cauda.l de variedad" las variaciones de

la orco.nizaci6n o el sistema q_ue delinean más estrechamente el am-

biente y los q_ue no lo hacen; y �) una disposici6n a preservar y/o

prOD2.:r:ar estos delineamientos "e:-:i tosas". (33) Por lo tanto, un sis-

tema adaptativo que posea un erado suficiente de sensibilidad, una

fuente de var i edaó , un rne cani erio de selecci6n �r un modo ele conser-

varla y extenderla, mo.nifestari una conducta autoorcanizativa con

au�ento de com�lejidad.

Desde un d�bito predominantcGcnte cibernético,
I � .. .,

,

� -,aruyama 1\ j:/ )

bautiz6 con el nombr-e de sccum�a cioern6tico., 2. acuoLl o c :::CC2dJ.i2:::0:�
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c.estruir el s
í

s t eua , pero, en otros riuchc s , se conv i.e r-t e en un ,-.18-

canis�o �c crcQci6n de otro istc�a de cnractcrfsticQs nuevas. Geno-

ral�ente, co�ien=a con una leve Cesviaci6n �ue se va consolidando

cuantitativamente hasta oricinar otra realiCad distinta duficil c.e

i02einar. SI ejemplo de la cranja que se establece casualmente en

c i e r-t o lu,_;ar d o un valle y atrae a otras cranjas y estableci;:lien­

tos hasta construir una ciudad. es significativo. Sn este y en tOc.os

los casos en que un fccc.-back positivo genera una nueva forma orca­

nizativa puede hablarse de proceso autoorganizativo. Este modelo,

que al final debe dejar paso nuevamente a otro feed-back nceativo,

ha permitido imaginar complejos procesos de morfogénesis en lo que

se oponen, complementan y entrecruzan ambos tipos de retroacciones.

Anthony Wilden (40) ha resumido, ordenado y clasificado los

procesos dinámicos secún su erado ele creatividad. Distincue los pro­

cesos de homeostasis, homeorrosis y morfoCéncsis. La homeostasis

describe el dinamismo de los sistemas en equilibrio. Consiste en u­

na vuelta a una misma y constante posici6n d e spué s ele que ésta se

haya pe r-d i.do a causa de cualquier tipo de pe rtur-bac i ón , La homeos­

tasis conserva el sistema pero no lo complexifica. La homeorresis,

término afin al ele C. �. Wacldin[ton de Creoda, se refiere a la tra­

yectoria necesaria que recorre un siste�a �urante su desarrollo. La

ca�uraci6n o el aprendizaje; que se produce a lo lar[o del tienpo,

secún las posib i Li dauce inscritas en un procrama, LrnpLi can una serie

�e cambios previstos de antemano. Tales cambios, �ue se producen

por el contacto entre al procra�a interno y las limitaciones exter­

nas, no llecan en nin[ún caso a producir ca�bios en los objetivos

�T mo d.o s bá s i.co e ele compo r-t ar s e del s i.st cma , Sin e;.10 2.:!:""'C o , t e l cs C2.�.:-

la alaboraci6n Ca nuevas c=tructuras y ca.��io �e objetivos co�o 1'0-

sul to.c:o ele la pr-o p i a ac t iv i.dad d c I s i s t c.ra , Cu�r�clo Ul1 ei e t e.r.a 2..]_C�11-

SOl nuevas co t e.c en eu 0�'.·-2nic,z,ci6n cc t auo c arrt c un :'1'OC8S0 _:,or'i'8C:-o-



679

n�tico. Ante un proceso evolutivo con aparici6n de noveda�; es de-

cir, un proceso de autooI'fanizaci6n.

6.2.5 - L2 autoorcanizaci6n a rartir de la Teoria de la Infor�aci6n

van Ncu�an, H. van Joerster, TI .' :' C "'-..,," G 71.., te" o T,' " t 1 r-.
.!J ••:J. .... r'..c ..."" • _;J(. ... ,..:;. n, �..:.. . .;.l,. _��n - .0el1.

tro (l,el mar-co pr-o p i c i aúo por las teoría:::: d e la Lnf'o r-raac i ón .y CO¡;"¡U-

nicaci6n, se �a lleeado procresivamente a forDulaciones que explican

los procesos de aut oo z-gan
í

z.ac í.ón de sistemas c orap l e jo s , a partir pr i,n

cipalmente de los conceptos de información, orden y ruido.

:Sn los trabajos de C. -:�. Sl"..annon y '¡¡o ',ieaver (!�l) el paso �e

información desde un siGtc�a emisor a otro receptor se ve afectado

por la aparici6n de ruido en el canal trans::!isivo. =':se r-ui o o perju-

di ca la sefial emitida y, en consecuencia, la información comunicada

tiende a degenerar. Sufre un efecto entr6pico. Por lo tanto, es ne-

cesario combatir y eliminar en lo posible el ruido destructivo. Sin

embarco, ya esos mismos autores, y en esrecial Jeaver, se ven obli-

cadoc a rechazar una aparente interpretación positiva �el ruido. Sa-

berno s que la informaci6n es una medi da ele 18, li bo r-t ad de elecci6n

que tenemos al confeccionar un mensaje. O sea que, a mayo r libertad

de elecci6n, es decir incertidumbre, arunenta también la información.

Si durante la transmisión del mensaje "se introduce rui�o, el mensa-

je recibido contiene ciertas distorsiones, ciertos errores, cierto

material ox.t raiio que lleva a un incremento de la Lnc e r-t idumbr e , Pe-

ro si la incertidumbre crece, también crece la información, y asi

resultaria, parad6cicamente, que el ruido es aeneficioso".(-2) Aun-

que el autor acepte que eso es cierto, SUGiere t ar-b i én Que 1-:e::lOS d e

recordar que la incertidumbre y libertad de elecci6n deEca�lc, y que

define la infor2ación, es la que �osec aqu�l que confecciona el �en-

saje, no el que lo recibe. =':1 �lus de incertirlumbre y libertad que

c�peri�enta el recentar no puede consirlerarse infornaci6n positiva,

sino distorsión. Los cfoctos necativos del ruido respecto al nensaje
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em i tido por el receptor son claros, pero se ha abierto t.amb i
é

n una

via a la posible interpretación creativa del ruido.

Sin romper ese mo�elo, 0ue podriamos llamar ortodoxo, L. Sc�r�­

dinger (43) suciere que la vida se alimenta de orden, de entropia

necativa. Lo ordenado se construye y mantiene con orden extraido

d e I med i o , For lo tanto, el narrt crri rai ent o de un enclave (�e o r-cen

se paza con su me rraa en el conjunto del universo. De tal posición

puede deducirse que el ruido es siempre perjudicial para los seres

vivos. El progreso de la vida reside exclusivamente en la recepción

de orden.

Posteriormente, John van neU:lann (C:,) di6 un paso má s al COiTI­

pro�ar que los sistemas naturales podian resistir e intecrar el

ruido. Comparando la Naturaleza con los ordenadores, vió �ue éstos

dltimos tendian a detectar el error y suprimirlo; mientras que la

primera era capaz d o convivir y se/,,:uir f'unc í.oriando perfectanent e

ccri
é

l , �:s c.e c
í

r , pcdLa compcnsar- los e r ro rce , I'��r.l los oY'G2..nic:;-:-;os

vivientes, d i.o e von lTeur.;ann, se dan ::2.1108 ele í'unc i.onam i errt o G.e los

componentes. �l organismo tiene obviamente una manera ele detectar-

los y convertirlos en inofensivos.( ••• ) �l �rincipio básico al tra­

tar los defectos de funcionamiento de la Naturaleza es hacer que su

efecto resulte tan poco importante como sea posible y aplicar con

holcura los correctivos si son nccesarios.( ••• ) Con otras palabras

los orcanismos naturales est�n constituidos de manera que los erro­

res se hacan tan noco visibles y tan inofensivos co�o sea posible.

( ... ) Los orcanis;;lOS riat ur-al e s e e t án suficientemente bien conce-

bi�os como para ser capaces de operar aun�ue se presenten fal102

¿e funcionamiento. Pueden operar a pesar de cstos fallos y su ten-

cLencÍ2� cone í.gu i.errt e es. el Lm i.na.rLo c ,

11 ( •• )) Por primera vez se reco-

nacía la presencie. "ino:'cnsiva" -al �¡enos- c e l r-ui do en la v i ua u e

los orcanismos y de la Naturalcsa en Zoneral. Duraaic el tiempo Le

vi�a de cualquier sistc!Ja natural, éste �anifiesta una �iabilida�

eno rrae , y d e naturaleza totalmente c.i::;tinta ele la nrevenci6n u
eLi «
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minaci6n del error que exigen las m¿quinas. Los organismos resis-

ten el ruido durante el proceso de su vida. Lo consiguen gracias a

un compr-o-ai so entre determinismo e Lnd e t cr-raí.ni erno , que facilita a-

daptar un co�nportamiento preciso y variarlo cuando las circunstan-

c ias inesperadas lo exicen. Variaci6n que en el f'ondo es una con-

tribuci6n po s i tiva al buen f'unc i onarti ent o del s
í

st eraa , En síntesis,

dichos sistemas naturales poseen un modo de organizaci6n que locra

que su desarrollo no se vea afectado por el ruido.

Otro paso en la explicaci6n de c6mo locran progresar los 8is-

temas autoorganizados lo di6 Heinz von Foerster.(l,6) En su opini6n,

tales sistemas poseen, ademds de las propied.ades de alimentarse de

orden y poder resistir el desorden, la de utilizar el ruido para

transformar y mejorar su organizaci6n. "Así, en fin

ce Foerster, los sistemas autoorcanizados no s610 se alimentan de

o r-ú en , t amb i én encuentran ruido en su menú ;!' (/7) �s decir, la ada�-

tabilidad que muestran los sistesas autoorcanizados durante el trans-

curso de su existencia s610 puede justificarse con un principio de

"o rder; a partir de I r-ui d o !"; Las aeresiones aLcat o r i.n.s del .ned i,o no

tienen por qué dañar siempre al s i c t erna , ni ser ún i.ccmerrt o co.apcn-.

sCluns, pueden convertorse también en lL'1 ir.1:,ulso hacia una mo jo r- or-

C2..11i Z2.C i6l1.

Ant c ri o r-nerrt e , 2).

vertido el efecto creativo o generativo �c informaci6n que �osce el

rui úo , Bat c son se e::presa c I ar-amcnt c cuando o.:.::'ir::w, que "TOllo lo que

no es in.!:·01'·;;nci6n, ni rec'._unclancia, ni f'o rma ni restricción es "rui-

do", que 8f:· la única i'ucntc no:::;i ble (�_e nuevos :;:2ctrones. ,,( JO)

�ds recientemente, E. Atlan (51) ha prccisa�o la idea del or-

den Q partir del ruido y la ha i�tecrado sin contradicci6n en el se-

no de la teoría de la infor�aci6n y comunicaci6n. Para Shannon y

:.Ien"',,rer la carrt i dad de Lnf'o rrnac í.ón c ue t r-ancm i te un mon s a j e 2. t r-av
é

s

tic u...11 canal con r-ua co esté. c ond onada a clecrecer. Si se Lrrt r-oduc o

cierto :rauo ele rcdundanc i.a 10f�rare:::os .narrt cne r le. r.1ÍSí!1o. in:or'r;lnci6n
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pero en nincún caso lle�ará a ser superior. Bajo esta perspecti-

va, J tal co�o se dijo, es iDposible concebir aleún rol positivo

u orcanizativo al ruido. Sin embargo, al aplicar la teorIa de la

Lnf'o r-mac i.én a los sistemas se proc.uc e un cierto carib i o en 12. no-

ci6n de inEormaci6n. No ce la ve tanto como aquello que circula

por un canal de c omun i.c ac i óri , sino C01::O la carrt í.c.ad ele ella Que

posee un c
í

st cna 01�C�:2.nizado. '�s corno si 18. estructura del e i.s t erna

fuese un mensaje que recibe un observador. Visto asI, H. Atlan 0-

pina que "es posible mostrar Que la ambicUedad introducida por fac-

tores de ruiso en una vIo' de com��icación situada en el interior de

un sistema tiene una sicnil'ic2.ción diferente (su signo alGebraico

es d i f o r-errt o l , secú.n quc ce mire la información t r-ancru tida en la

mis�a vIo' o la cantidad de información contenida en el sicte�a

(c:.onde la v I a es una entre un eran número de relaciones entre nú-

meros sube í

s t emac} , No es más Que en el primer caco dond e la ambi-

eUeelad se cxpr-e sa por una carrt i dad de Lnf'o r-rnac
í

ón af o c t adu -::,or un

sieno menos, ele acuerdo con el teorema del canal con ruido de que

hablamos hablado. =n el sc�undo caso, al contrario, la cantida� de

in:;,'or;¡,ación que se mide no tiene en abcoLut o la si¿:nificación d e

una in:'ormación nc r-d i d.a sino 2.1 contrario de un auricrrt o d e -�"arie-

(�2.C en el conjunto 6.e1 s
í

srt cr-a o, C0::10 EC d i.cc , ele una di arrlnuc i ón

"e l.., "C"lU"; anc i '" II( :ro)\.A.
_""�'-' _ \....1.. ' .. 1..._1.. ... .1. • ..,¡.,C.�. )'- For lo t arrt o , d c sú e el ?1.L'1to ele visto. (e

les co�unico.tivo� C1_ue lo enlo.�2.n �e ��odu�co. un cierto �rndo ele 8-

contr�rio, el ruido clcsco��onc la vio. de c0::1unicaci6n y Ca�a al

IOl' lo t arrt o y c int ct
í

canúo ,
¡--1 I'Uié.1.0 'O'uTlitc un auuo nt o e.e la in-
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formaci6n total en los sistemas complejos.

Aceptado 01 razonamiento anterior, R. Atlan procede a elabo-

rar una teoria sobre el desarrollo y la evoluci6n de los'sistemas

orcanizados. Basándose en el principio del ruido organizador, su-

pone que un sistema organizado que se vea perturbado por variacio-

nes aleatorias de cualquier tipo -ruidos- logrará soportarlos, a-

similarlos J conse[,uir un aumento de la complejidad estructural y

funcional del sistema -ganancia de informaci6n-.

Para que esto pueda ocurrir, los sistemas autoorganizados de-

ben poseer, al menos, dos propiedades esenciales: redundancia y

fiabilidad. La redundancia permite que, bajo los efectos del rui-

do, el sistema adquiere una mayor informaci6n o complejidad. Por

su parte, la fiabilidad expresa la resistencia de la organizaci6n

ante los errores aleatorios. Es decir, una mayor fiabilidad permi-

te que el tiempo que tarda el sistema autoorganizado hasta lograr

el máximo de informaci6n (desarrollo, evoluci6n) de que es posible

tarde en llegar. Por lo tanto, un organismo más fiable tardará

más en consumir su redundancia e iniciar su declive. O dicho con

optimismo, será más largo y posiblemente más fructífero su período

de formaci6n. �ediante esa interpretaci6n, vemos que al principio

los errores son elementos positivos, por que impulsan la autoorga-

nizaci6n y la consecuencia de mayor complejidad. Sin embargo, lue-

go son ellos mismos los que, una vez agotada la redundancia, pre-

cipitan el declive. 2stas dos etapas son comunes a todos los siste-

mas vivos, y pueden tener un interesante paralelismo en el ámbito

educativo. De esta forma, Atlan, partiendo de la concepci6n po-

sitiva del ruido, interpreta los procesos dinámicos de cambio.

6.2.6 - Los procesos dinámicos en matemáticas y o_uímica. :1. "I'hom,

l. Priso,sine - :¡�emos de mcnc iona.r o spco i aLmerrt c unos importantes

trabajos que, desde campos científicos co�o las matemáticas -l.

Thom- y la química y la física !l. Pricogine-, han tenido una no-

table influencia sobre otras áreas de invcsti[,aci6n y sobre la men-



684

talidad científica en ceneral. La trascendencia de sus trabajos ha

sido premiada respectivamente con la Uedalla Field de Uatemáticas

em 1958 Y el Premio Nobel de Qu6mica en 1977. Ambas teorías, en

sus presentaciones más t�cnicas, son difíciles de comprender para

los Que no estamos especialmente preparados en el uso del lencuaje

que utilizan. Sin embargo, uno y otro han escrito con ánimo divul-

cador; así como buscando las implicaciones filos6ficas de los re-

sultados de sus investigaciones. Por otra parte, las dos teorías

han sugerido brillantes aplicaciones a otras áreas científicas, es-

pecialmente en biología pero tambi�n las ha habido en ciencias hu-

manas.

2.en� Thom (:53), partiendo de la topología, pero con indepen-

dencia del sustrato a que se aplique, intenta dar cuenta de los pro

cesos morfoGen�ticos. En tendiendo el t�rmino de morfog�nesis "en

el sentido más general, para designar todo proceso creador de for-

mas (o destructor de ellas); no nos preocuparemos ni de la natura-

leza (material o no) del substrato de las formas consideradas, ni

de la naturaleza de las fuerzas Que son oriGen de tales cambios."

(54) Haci�ndose, por otra parte, especial menci6n de los momentos

de discontinuidad en la apariencia de los fen6menos; es decir, en

lo que llamará catástrofes. Se trata de penetrar en lo Que �l cali-

fica como el espectáculo del universo en movimiento incesante de

nacimiento, desarrollo y destrucci6n de formas. �ovimiento Que vie-

ne llreparado por las situaciones de crisis. :=s decir, por r:lOL2ntos

en que se producen ciertas perturbaciones de tipo cuantitativo en

el seno de un proceso de retS"ulaci6n. Las situaciones do cri s i e a-

nuncian u
u , en caso de no retrotraerse, preceden a las discontinui-

o_ades cualitativas claramente observables: las catástrofes. L2.s

crisis pueden estar oriSinadas en causas externas e internas, así

Como estar más o menos procras2.dos a lo larco del desarrollo de un

Gi:.::tor;¡a. :?iné:.lmonte, una si tuaci6n de crisis desemboca en un ;::O!'1on-

to de c2.mbio cualitativo, de discontinuidad brusca o de catástrofe.
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R. Thom ha estufiado, apoyándose en la topología, las siete posi­

bles formas �ue pueden describir las catástrofes. TOQOS esos cam­

bios son soluciones evolutivas a la situación de crisis.

Ilya PriGocine (35) ha trabajado intensamente en lo �ue ya

se cenooina Teo:::-ía de los Procesos Irreversibles. Intenta COi:lpren­

de:::- el nacimiento y evolución de nuevas estructuras, siendo indis­

tinto el sector científico a que apl í.quo sus modelos. :SI L'l a.nado

"orden por fluctuaciones" tiene un amplio espectro de aplicaciones

(Física, Química, Biología, Ecología, Sociología, etc). Pri�ogine

distingue las estructuras de equilibrio y las estructuras d.isipa­

tivas. Las primeras, cuyo ejemplo clásico es el cristal, se carac­

terizan por estar desprovistas de actividad mensurable por el hom­

bre, y por no depender de flujos de energía y máteria del exterior.

Son sistemas 'sin actividad ni contacto dinámico con el mundo exte­

rior. No obstante, un sinfín d.e disciplinas se encuentran con rea­

lidades muy distintas. Bs decir, con sistemas dinámicos que mantie­

nen un intercambio imprescindible con el medio, y �ue además est�n

lejos del equilibrio. Cuando un sistema se aleja del equilibrio se

pierde la posibilidad de definir el camino que tomará su proceso

de evolución irreversible. Se hace irreversible porque la cantidad

de posibles estados futuros a�scnta considerablemente. �n tales si­

tuaciones, las múltiples e incesantes fluctuaciones espontáneas de

un sistema ya no tienden a reGresar a su estado inicial, como ocu­

rría en la situación de equilibrio. Cuando la distancia del equi­

librio es erande, se lleca a un punto de bifurcación o "punto crí­

tico a partir del cual un nuevo estaQo se hace posible. Los puntos

de inestabilidad alrededor de los cuales una perturoación infini­

tecimal es suficiente para d o t cr-runar- el r�cirnen de funcionamiento

rilacroscópico d e su sistema ••• "( 56) ;:;n estos punt o c una leve fluc­

tuación es capaz de decidir el camino a tomar en lo sucesivo por

todo el sistema. �s decir, tal fluctuación llecará a imponerse pro­

gresivamente e invadir la totalidad del sistema. �se modelo de auto-
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o r-gan
í

aac í.ón c omb i'na a.spectos probabilfsticos y otros deterr:1inis-

taso :2ntre dos puntos de bifurcaci6n las leyes deterministas se i111-

ponen, pero en la cercania de esos puntos prevalecen las fluctua-

ciones aleatorias. Zs precisamente esa colaboraci6n de azar y de-

terminismo lo que introQuce en esos modelos fisico-quimicos la i-

dea de historia. ::::1 rnund o no está o.e l todo predeterminado, sino

que vive un proceso creativo en el que aparecen realidades absolu-

tamente nuevas e inesperadas. =1 tiempo real, el de los procesos

irreversibles, tiene cabida en todo el universo.

Tal como se dijo al empezar este capitulo, desde diversos pun

tos de vista, con distintas metodolocias y explicando diferentemen-

te los procesos d i námá co s de aut oo r-gan'í z.ac
í

én , se apr-e c
í

a un inte-

1'6s Generalizado por captar y explicar el dinamismo de lo real.

Pensamos que el pensamiento pedac6gico con estos modelos puede col

mar una antigua necesidad y enriquecerse notablemente. Ln lo suce-

sivo vamos a intentar esbozar una aplicaci6n de tales ideas al co�

junto d e conceptos que hemo s o..esarrollado ant e r-í o rmerrt e ,

6.3 - Proceso c.e cambio educativo
=:;=========================

6.3.1 - Los procesos de ca.í:1bio educativo 8n el sistema inestable

educando-medio - :Sn anteriores capítulos j"a estaba al meno s impli-

c i t2. la conveniencia dc entender la educac í.ó n corno un proceso d e

cambio. No obstante, la irn.portanciCl de tal asnecto nos obliGa a tra

tarlo ahora en particular.

Pensamos que la cducaci6n se comprende mejor si la estudiamos

como un incesante proceso din�mico de cambios, que da pie a la a-

parici6n de nuevas posibilidades en el educando. �s decir, es la

procresiva creaci6n de estructuras y funciones que no estdn total-

nerrt e c:eterminadas por 2.:!_CCcn tiyo Le rroc;ra�,:2.ci6n cenótic2. o cul-

tural. La educaci6n, por lo tanto, sintetiza durante el desarrollo

d e cada educando el proGreso ele t oúa la �11.L":1a:1.idaQ y pe r-n i te, :ncc�iaE;
te las creaciones individuales, la colaboraci6n en su evoluci6n cul

tural. �l cambio personal impulsa la cvoluci6n colectiva.
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Sse dinamismo educativo se vive en el sistema for�ado por el

educando -sistema abierto autoorcanizador- y la parte del medio e-

�ucativo con la que traba relaci6n. Tal conjunto educando-medio e-

ducat í.vo está en cambio po r-que es un s i s t eraa inestable. La totali-

dad de relaciones educando-medio educativo forman un sistema que

está pe r-pé tuamerrt c alejado del eq_uilibrio. Cada una d e las mú l ti-

p l e s cadenas co cun i ca't ivas y activas que traban educando ;¡ medio e-

ducativo funciona porque está siempre más o menos fuera del equi-

librio. 21 dinamismo que hace posible el proceso de cambio educa-

tivo reside en la modi.r-ada d e sadap't ac i.ón que man i f'Le s t a cada una

éLe esas cadenas de acción y comunicación. "Un sistcoa de re¿:;ulación

afirma el Dr. Alezandre Sanvisens, se optimiza cuando la diferencia

entre el "valor real" de su acción efectiva �. el "valor Ldcal " d e

su objetivo o nivel de actuaci6n tiende a desaparecer (tiende a ce-

ro).
=n la realidad Lnt c r-ac t uarrt e del s í.e t ena -;;' su medio e.e clesen-

vo lví mí errt o no cabe u...na equilibraci6n pe rfcc t a , que r-cpr-c c errt ar-La

el cst at i smo del s i a t cma y, por tanto, su d e sapaz-Lc
í ón como

•

.l.
Sls�e-

Da dináoico. Fero es impropio, de hecho, hablar así; puesto Que en

los s i st emas ab
í

e r-t o s , como conjuntos intercone:donados, se produ-

cen desniveles y desequilibraciones constantes que la reGulación

trata de compensar manteniendo, entre ciertos lí�ites, un equili-

brio dinámico, una fluencia equilibrada en la acción y en la inter-

acción."( 57) :-=s c:.ecir, el educando se narrt
í

cne en d
í

narií cmo :/ cars-

bio cuando sus cadenas retroactivas �o6ucen el error en la adapta-

c i én , aunque riurica lo eliminan totalmente.(),�) ��l educancio sieue

formándose porque está levemente desaciaptado. Porque en su relación

con el medio educativo existe una cierta cantidad de error que pug-

112. :por c l
í

rn.nar , Cuanc;.o esta [:1a;::ni tud d e error crece, o irru:::pre

sorpresivamente en aleuno de los la�os q_ue unen al educando con el

�;¡edio, será :;rcciso proceclcr a una reestructuración en T)ro:::�undidal1.

de los mecanismos de adaptación. 3e habrá produci�o un cambio for-
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m�tivo. Ll cambio s610 es posible si el sistema educando-medio e­

ducativo permanece fuera del equilibrio. �sa cantidad de error o

desadapt�ci6n que cad� cadena retroactiva posee nos recuerda el

ruido que H. Atlan describe en las cadenas comunicativas de cual-

quier sistema. Cree�os en am�os casos que el error y el ruido son

necativos en la cad cna de retroacci6n o c ornun i.cac i.ón , pero po e iti­

vos para el c on junt o d e l e i s t cma po r-que asecuran el d i.nami srno o'

acrecientan la informaci6n. 3rror y ruido son, por tanto, el cer­

men de la autoorcanizaci6n y el procreso.

SeGún lo que acabamos de afirmar, los procesos de cambio for­

mativo que vive el educando dependen de que el sistema que forma

con el medio educativo se mantenca en desequilibrio.

En un s i ot erna lejos del equilibrio coe:-:iaten y se implican

mútuamente al menos tres aspectos de la realidad. 21 conjunto flu­

yente del educando y el medio educativo depende de su or[anizaci6n

o estructura, de sus funciones o compo r-tami crrt o s y de las novecia-

des o fluctuaciones.(59) Esos tres elementos explican tanto los

locros ya consecuidos como el dinamismo de posibles cambios del e­

ducando. El educando, en su relaci6n formativa con el medio, cons­

truye una cornpLe ja orCcll1iz2,ci6n que es, a la vez, resul taelo clel

proceso formativo anterior y punto ele par-t í.da :r co po rt e ele !:1oclifi­

caciones sucesivas. Tal orcanizaci6n, como vimos en anteriores ca­

pitulas, estd constituida por dos niveles íntimamente relaciona­

dos. Uno, constituido �or el conjunto de cadenas retroactivas que

mantienen unido y su�icientemcnte bien adaptado al educan�o en su

ned
í

o , L2.z0S (1.e uni6n que V3.n amj,lió'nclo::::e �r nac i éndoe e ::�ds T',reci­

sos 2. me d i da que el educando se dcs[cl':'oll2.. Por otra :?arte, en un

seCundo nivel se almacena una r-e pr e s crrt e.c i ón ele parte d o la mal La

{el pri8er nivel. Con lo :�e�orisado se crean nuevas realidacies de

indolo noo16cica �ue :?ucdcn influir en la transfOr8é1.ci6n de los �o

dos de adaptaci6n G.el primer nivel. Sin eGbarco, esa extructura e-

:dste C:,T2.CÜ1S al comportamiento que constantcr:1cnte nani
í á

cc t a , 3in
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una cara funcional la estructura se desintegraría inmediatamente.

�n ese orden de cosas, el educando se relaciona con el medio gra­

cias a una variada cama de comportamientos comunicativos y acti­

vos. Comportamientos que progresivamente se complexifican. Tales

comportamientos se ven trascendidos, por una parte, y multiplica­

da su eficacia, Dor otra, a partir de la aparici6n y desarrollo de

los comportamientos cognoscitivos y conscientes. �inalmente, no se­

ría fácil explicar el dinamismo de cambio de la organizaci6n y los

comportamientos sin la aparici6n de aspectos inesperados y nuevos

que obligan a una estructuraci6n del sistema educando-medio. La

novedad, que puede aparecer en ambos nivelos de la organizaci6n,

rompe la adaptaci6n de alguna cadena y obliga a ciertos cambios

constructivos. En lo sucesivo, vamos a precisar los aspectos esen-

ciales de esos procesos dinámicos de cambio educativo.

6.3.2 - Compromiso y mutua dependencia entre 01 determinisGo com­

nortamental y el azar creativo - Estudiar los procesos de cambio e­

ducativo, o de cambio en General, nos invita a preGuntarnos sobre

la identic.lac_ de aquello Que está provocando el cambio. De dorid e a­

parece el impulso que sugiero ciertas reestructuraciones. Hasta

cierto plmto, puede parecer que eso está aclarado ya en el aparta­

do anterior. En parte sí lo está. Pero es conveniente precisar

Quien detenta la responsabilidad en la aparici6n de novedad; así

como cual es el papel que en todo ello jueca el comportamiento.

Partiendo de la imprescindible presencia de novedad en la produc­

ci6n de cambio educativo, puede discutorsc el oricen de esa nove­

dad. Tal origen parece 16gico que lo situc�os, bien en el compor­

tamiento o bien lo e.t r
í

buyano s al azar. 3i lo re:::'o1'1;:108 al comnor­

ta.llionto y lo hó1cemos elcnender s610 de él, la consecuencia 8e:::,.1 oue

el Cecar�ollo formativo ele un individuo dcpendcr.1 totalmento del

curso necesario quc t orae su c ompor-t cn.i crrt o , 3i lo nuevo -:f 9roG.uc­

tor d e I cambio, Lnc IUGO dc los cambios cornpo r-t amerrt aLc c , l1_c'!cmlc
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del mis�o comportamiento, difícilmente podremos sustraernos a un

total �etcrminismo. ToCo estd pre�eterminado en los modos habitua-

les de exteriorización del comportamiento. Posición que 8S difí-

cilmente acptable a la vista de las realidades educativas. Por el

contrario, si la novedad la dejamos en manos �el puro azar, permi-

timos la aparición de un indeterminismo J una creatividad mds cer-

cana a la fenomenología educativ�, pero nos sU3irá en una aleato-

riedad absoluta que tampoco muestra lo h��ano. La explicación del

cambio puede beneficiarse si se apoya en un cierto compromiso en-

tre ambas posturas. El comportamiento puede producir situaciones

de novedad; sin embargo, la soluci6n de tales situaciones -asi co-

mo la creaci6n de otras situaciones de novedad- dependen en cier-

tos casos de hechos inesperados e injustificables. Dependen de a-

contecimientos azarosos. No obstante, tales acontecimientos acaban

provocando la estabilización de un periodo en el cual impera la ló-

gica más coherente del comportamiento. Periodos que, a su vez, pue-

den romperse por la irrupción de hechos inesperados y aleatorios.

Por lo tanto, parece posible hablar de una colaboraci6n entre el

determinismo del comportamiento y el indeterminismo del azar en los

procesos de cambio educativo.

Zl comportamiento o conjunto do funciones que realiza el edu-

cando enGloba todos los mosdos inmediatos y mediatos de relacionar-

se con el medio educativo. Por lo tanto, incuimos dentro del con-

cepto de comportamiento tanto los procesos de comunicación, signi-

ficación o acción, como las realizaciones mentales de indole coc-

noscitiva y consciente. El comportamiento
�.

manulene en dinamismo el

sistema que forman educando y medio educativo. �ediante el compor-

tamicnto, el educando reduce el error en las cadenas adaptativas,

las hace prOGresivamente mds perfectas y las consoli�a y ccncrali-

za. �n definitiva, cracias al comporta�iento, el educando sc �an-

tiene adaptado y ase[ura las adquisiciones educativas que ha lo�ra-

do. 3n cierto sentido amplifica leves soluciones positivas, o ha-
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bitda al educando: lo adecda a su entorno. No obstante, el compor­

tamiento colabora tambi6n en la producción de novedad. Al querer

confeccionar y perfeccionar una línea adurrt a't
í

va suelen agotarse

sus posibilidades de optimización. �n estos casos, desde el com­

portamiento eminentemente adaptativo surgen o se crean situacio­

nes de novedad oricinales. Bl comportamiento ha provoca�o la apa­

rición de novedad, ha llevado el sistema educando-medio educativo

a un estado de crisis manifiesta. Ese modo de aparición de novedad

a partir del comportamiento no es el duico ni quizás el más radi­

cal. La novedad aparece tambi�n por la irrupción de hechos azaro­

sos. Por otra parte, en el desarrollo del eduacndo es difícil dis­

tinguir novedad que provenga sólo del comportamiento o sólo del a­

zar. Ya hemos dicho que ambos se interfieren, se controlan o libe­

ran mdtuamente. Sin mebarco, tanto en la solución creativa de cri­

sis de novedad cuyo origen sea eminentemente comportamental, o en

la aceptación de hechos casuales que perturben al educando, no es

posible una total indeterminación. La organizaci6n y líneas compoE

tamentales del educando definen unos límites dentro de los cuales

será posible aceptar acontecimientos azarosos. Es decir, en cierto

sentido, organización y comportamiento inducen la cama de solucio­

nes aleatorias posibles. El educando no pcd.r-La aceptar como solu­

ción a una crisis, o como elemento a considerar en su formación,

hechos azarosos que lo pongan en pelif,ro. Por tanto, el educando

limitalimita los azares posibles. La organización y el comportarr:ieE:_
to seleccionan el tipo de soluciones aleatorias o de azares crea­

tivos que pueden aceptar sin riesgo. �l azar se encauza, aunque no

se elimina totalmente. Los futuros posibles de un educando en un

momento dado son muy diversos y nada perr.ü te preverlos en +oc.o s sus

detalles. ?inalmente, el comportamiento retoma su protagonismo y

desarrolla la innovación azarosa �ue se impuso.(60)
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6.3.3 - Sobre la novedad educativa - En el marco �ue imponen la

organizaci6n y el comportamiento del educando en el medio, el

cambio formativo 8610 es posible si aparece cierta cantidad de

novedad. que requiera una reestructuraci6n. No hay proceso educa­

tivo sin la presencia en cada transformaci6n de cierta novedad

en las cadenas adaptativas. Novedad Que naturalmente romperá la

adaptaci6n, desadaptará al educando. En la readaptaci6n se produ­

cirá el cambio educativo.

Aceptada la imprescindible funci6n de la novedad en la pro­

ducci6n del cambio, podemos preGuntarnos qué es la novedad. La

novedad, como ya se dijo, no es algo Que posea o pueda generar el

educando por si mismo. El educando, seGún su erado de educabilidad,

contribuye a definirla, la hace posible. La me.yor abertura o sen­

sibilide.d a las influencias desconocidas del medio facilita la apa­

rici6n de novedad. Pero tal abertura no es la novedad. Zl educa­

dor o el medio educativo, por su parte, tampoco posee novedad en

si mismos. La diversidad que puedan poseer o manifestar suscita la

aparici6n de novede.d educativa, pero ella misma no lo es. La nove­

dad aparece y he. d e definirse en la relaci6n Que un educando abier­

to mantiene con un medio educativo suficientemente diverso. La no­

vedad aparece cuando a.Lguna cadena de comunicaci6n con el rned i.o , o

cuando en alcuna cadena de comunicaci6n consigo mismo se produce u­

na perturbaci6n Que rOí71pe su e.daptaci6n. La novec.e.d es, ]'or tanto,

una si tuaci6n de exc e s i.va y fle.crante desaclaptaci6n aue debe reme-

diarse rápidamente. Insistiendo una vez más, si le. novedad es des­

adaptaci6n implica Que su aparici6n s610 es posible en le. relaci6n

que mantienen educando y medio educativo.

La novedad aparece en la relaci6n educando-í71edio educativo y

es una clesadaptaci6n intensa, nos Queda f ina.lmerrt e inclar�ar en la

manera, el c6mo, se produce tal novedad� La novedad sur�e cuando

en el educando o el medio educativo aparece o se crea alGuna per­

turbaci6n �ue afecta a alcuna de las cadenas adartativas �ue los



693

��en. Perturbaci6n �ue, a su vez, puede ser el producto de alguna

relaci6n previa.

La amplificaci6n del margen de error con �ue trabajan las ca­

denas retroactivas provoca una clara desadaptaci6n, �ue hemos de­

nomí nado novedad. La aparici6n d e abundante error o d c aadaptac i ón

en una cadena puede deberse a cualq_uiera de sus dos ext r-emo s , Por

lo tanto, depende del educando o del medio educativo; o de alGuno

de los elementos de los procesos autocomunicativos. La novedad pue­

de aparecer, en primer lucar, cuando en el medio educativo ocurre

cual�uier perturbaci6n o acontecimiento q_ue lleGa a afectar el e­

ducando. El medio educativo, con independencia de la relaci6n q_ue

con él mantiene el educando, es una errt i.dad viva ¡y' d í.némí.ca , Como

tal, estd en cambio constante. Esas modificaciones pueden ser le­

ves y prácticamente no élfectar al educando, pero también pueden al­

terar aspectos esenciales cuya transformaci6n re�uiera una reorca-

nizaci6n de sus formas adaptativas. Un .cambio en las condiciones

climáticas, una moclificaci6n lenta de las costimbres, una rápida

alteraci6n de alguna variable como por ejeoplo la econ6mica o sim­

plemente la adopc i.én de unos mé t odo a pedac6gicos y actitudes eo.u-

cativas distintas, provocarian sin dycla necesarias readaptaciones

e incluso pr-o í'undc.c trnnsi'or:;¡acion:;s en la or:;anizaci6n -:I conroo r=­

tamientos, en la educaci6n del educando. Además de esas influen-

cias masivas y duras, los elementos elel medio educativo, en espe­

cial los educadores personales, son fuente incesante ele perturba­

ciones q_ue afectan al educando. Perturbaciones q_ue para el educan­

do se presentan corno un encuentro, una convcrsaci6n, una cLas e o

qu.i.z áo simplemente una mirada. Sin ernbar-go , tales acontecimientos

pueden ser el �inimo detalle necesario para producir una desa�2.pta­

ci6n �ue se convertir� en euucativa. La educ2.ci6n de carra indivi­

duo está repleta de leves pcrturb2.ciones de su entorno que le per­

mitirán percibir novedad y emprender procesos educativos de eran

alcance.
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Tanto las perturbaciones ;eneralizaQas como las perturbacio­

nes que s610 pueden recibir ese nombre respecto a la vida singular

del educando, poseen un cierto erado de aleatoriedad o de azar.

Grado que puede variar. Un encuentro puede ser notablemente impre­

visible :I UIl h e cho social serlo raerio s , Pero t ambi én es cierto que

a veces ocurre lo contrario. Sea como fuere, lo que parece eviden­

te es que en la educaci6n de lill hOr.1bre tienen una importancia no

desdeñable ciertos hechos imprevisibles. Tambi6n es importante des­

tacar que alcunos de esos hechos suelen aparecer peri6dicamente,

mientras que otros constituyen novedades absolutas y sin preceden­

tes. :Ss muy probable que todo hOrilbre viva durante su ezistenci2.

cierto tipo de relaci6n Lrrt e rhumana irrepetible pero mU3T semejante

a la vivida por otros hombres. Es un tipo de perturbaci6n en el me­

dio del educando que se da frecuentemente. Por el contrario, los

cambios de tipo social suelen plantear desadaptaciones absolutarJente

originales. Finalmente, recordar como ya vimos que un medio educa­

tivo más diverso ofrecra mayores posibilidades de aparici6n de nove­

dad. Aunque, naturalmente, no los aseGuraba.(61)
Es obvio que, por muy Lmpo r-tarrt e que sea la colaboraci6n d e L

medio educativo en la aparici6n de la novedad, el papel esencial y

quizás directivo está en el educando. =�n �l se nroducen un sinfrn

de perturbaciones vitales para la constante anarici6n de novedad.

El educando está continuamente desadaptándose para optimizar pos-

't eri o r-merrt e sus formas de relación ad.ap't a.t i.va , Sin e::;oarc:o :/ ant e

todo, el educando actúa como filtro sclectivo de las :gerturbaciones

a�bientalcs. Si rechasa y no puede tomarlas en consideraci6n, si no

las capta aunque sea Lnconec
í

crrt cracnt c , no se crea novedad �T, po r

tanto, no hay n í.n-runa posiJi Li.c.ac, d e l'corcanizaci6n ec.ucat iva. �s

conveniente, no o�stante, no con�unc:ir la conciC8ración inconscien­

te y no voluntar i a de po r-tur oac i.o ne c c�el ncd i o , en cuyo caso ce cca

novedad potencialmente educadora pero sin darse cuenta Ce ello. je

la imposibilidad pura de tomar en cuenta las perturbaciones. 7inal-
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mente, advertir ta�bi6n que el cLucando puede rechazar ciertos ras­

GOs de la perturbación, aunquc 6sta le influya de forma encubierta,

distinta y quizás dañ i.na , :::';S lógico que la mayor transparencia en

la percepción de las posibles perturbaciones favorece la aparición

de la novedad en sus verdaderas di�ensiones �T, en consecuencia, fa­

cili ta una reestructuraci6n raá s eficaz.

El educando posee una notable importancia en cuanto filtro de

las perturbaciones, pero además y principalmente es tambi�n el so­

porte de perturbaciones muy importantes. En primer lugar, tal como

sé afirmaba en el anterior apartado la repetición y el perfeccio­

namiento de comportamientos adaptativos provoca su agotamiento y

la aparici6n de perturbaciones. Tales perturbaciones, al producir­

se en el mismo educando, quedan inr:lediatamente convertidas en nove­

dad. En realidad, en el educando perturbación y novedad tienden a

confundirse. l�l medio existe sin el educando y, por tanto, lo que

all! ocurra puede no afectarla. Pero el educando no puede existir

sin el medio, con lo cual toda perturbación en el educando aparece

ya por la relaci6n con el medio: es decir, aparece como novedad.

Los procesos de maduración, habituación y desarrollo suelen reco­

rrer ese camino. Una modificaci6n formativa se consolida hasta el

punto de s.ugerir ella misma p robLemac oricinales. Con lo cual S8 i­

nicia una amplificaci6n ·de la perturbación o de la novedad. La qU8

requerirá finalmente otra modificaci6n adaptativa �ejor.

En otros casos, la perturbación no proviene ya del acotamien­

to de una cadena adaptativa. Ciertas cadenas podr!an nermanecer sin

ninGún tipo ele ca�bio por un tiempo indefinido.

Sin embargo, el cducancio, a trav�s principalmonte de 12. crea­

ción de perturbaci6n mediante los mecanismos mentales, tiende a am­

pliar el ra¿io de los elementos del medio que lleca a con�iderar.

Descubre, por su Lnt e r-é s �r a
í án d c Lnv e c t icac í.ón , aspe c t o c d e L ��le­

dio que le eran d sconocido:::: y le enriquecen por la vio, de la nove­

dad.. �l educando ejercita su abertura. jedio'nte ese proceciimiento
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el educando progresa pero nunca va �ás allá de lo Que el me�io le

presenta. En cambio, en otros casos, el educando con el concurso

�e sus posibilidades �entales no 8610 se abre al medio sino Que lo

problematiza. La perturbaci6n, en este caso, no pone lli�icamente en

duda la adaptaci6n al medio, sino tambi�n la conveniencia de adap­

tarse a tal medio. Lo cual abre el carrri.no de una asimilaci6n crea­

tiva de la novedad. Asimilaci6n que se materializa en la creaci6n

o transformaci6n del medio. El educando ve en el medio cosas dis­

tintas (un cambio de paradiGma científico) o transforma lo Que e­

xiste creando algo distinto (desde un político revolucionario a un

artista). l.Ied i.arrt e esa forma superior de oricinar novedad, el edu­

cando crea medio y, al crearlo, se reorganiza también a sí mismo.

En todos esos casos, el comportamiento consciente o inconscien

te del educando crea novedad, que lueGO él mismo asimila reorgani­

zándose más 6ptima�ente. IJo obstante, esa novedad, tal como antes

ocurría con las perturbaciones del medio, puede aparecer siempre

en la vida de cada individuo, ser muy frecuente, o Quizás absolu­

tamente original. Ciertas novedades de crecimiento son típicas de

todo ser hu.nano , Gran parte ele 1<:1 pc i co LogLa del d e s ar-z-oLl o e:;.:pli­

ca los cambios que todo ni iio normal recorre. Otras novedad.e n , aun­

Que bastante frecuentes, no pueden sino referirse a la vida indi­

vidual de cada ser. La biOGrafía o ciertos estudios de personali­

d.ad abo r-dari estos aspectos s ingu.l ar-e s , Pero finalmente, hay un ti­

po de novedades únicas. �l idear una determinada teoría científica

corno respuesta a un cierto pr-obLerna es un caso e apec i.e.Lmerrt e claro.

Insistir, por último, en el componente <:11eatoY'io y azaroso que pue­

cien tener muchas de 12,s f o rmas en Que se mani f i.e s t an las Derturba­

ciones o novedades que parten del educando.

Si precisa�oE aleo �ds donde 38 nroducen 12,8 perturbaciones

en el educando, he�os de distincuir, como ya se hacia en otro ca­

pítUlo, dos niveles. =n el pri�er nivel, la perturbaci6n a�arece

cuando se ponen en duda o fLanqucan las fo r'ma s convcnc i ona.I e s ,_le
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decodificar un mensaje. También cuando ciertos aspectos de la rea-

lidad, a la vista del educando, denotan o connotan con ambigUedad

o de manera diferente a la habitual. Finalmente, cuando cualquier

cadena de acci6n se hace evidente que puede ser mejorada. En el se-

Cundo nivel, la novedad puede aparecer en todo tipo de procesos de

representaci6n y modificaci6n mental. En este plano las posibilida-

des de perturbaci6n son enormes. Los [;Tandes logros del hombr-e se

deben a tal fuente de novedad. Naturalmente, su trascendencia rcsi-

de en que sus creaciones pueden convertirse en objetivos de los pro

cesas comunicativos y activos del primer nivel.(62)
En las páginas anteriores hemos visto cuales son los requisi-

tos de la aparici6n de novedad. Zs decir, la presencia de alcuna

perturbaci6n en el medio educativo que afecte al educando. O la

creaci6n de perturbaci6n en el educando que por definici6n afecta

al medio. Cuando exi s t e una perturbaci6n que rompe la adapt ac í.dn

suficiente que una cadena retroactiva posera estamos ante la pre-

sencia de novedad. Es por ello que la novedad es realidad propia

en exclusiva de la relaci6n, ya que s610 nace en las cadenas adap-

tativas que unen educando y medio educativo.

6.3.¿ - Crisis y reorganizaci6n adaptativa optimizante � "

-
..."ca,oamos

de afirmar que la novedad consiste en una importante desadaptaci6n

en al,':;u..'1.a o algunas de las cad.erias retroactivas que enlazan al edu-

cando con el medio, o a aquél consif,o mismo. Sin embargo, a veces

esa ruptura de la adaptaci6n no afecta la validez de los objetivos

y de los mecanismos retroactivos. Ocurre s impl emerrt e Que una pe r=-

turbaci6n los ha alterado. La novedad que tal hecho provoca puede

eliminarse o asimilarse mediante una sencilla correcci6n reculado-

rae �n estos casos, la misma orc;anizaci6n e igual comportamiento

del educan¿o locran readaptarlo suficicnte�entc. Zn realidad, el

educanclo c;eneraliza �r consolida UIl0S moúo s de aclaptaci6n a unos aE.

pectos de la realidad que antes no se le habian presentado. Le re-

�d�pt�ci6n, en es�s circunstar-cias, consiGue aplicar con 6xito una
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c�dena adaptativa Que ya se poseía. Es decir, lOGra reducir el e-

rror adaptativo Que por cualQuier motivo había crecido dem�siado.

Cuando ocurre esto, el proceso educativo más que crear una nueva

estructura personal, consolida y ceneraliza la ya existente. AQuí

la innovación educativa está en probar la validez en situaciones

nuev�s de unas caden�s comunicativas cuya eficacia está demostrada.

Otras veces, la novedad no puede absorberse con una mera co-

rrecci�n de las cadenas adaptativas. Los intentos por conseGuirlo,

Que siempre preceden a cualquier reestructuración, se demuestran

inútiles. A pesar de los intentos para reducir el error, éste no

dismunuye e incluso llega a crecer. Cuando la novedad no logra re-

ducirse mediante los mecanismos que se poseen, suele producirse u-

na situación de crisis del sistema educando-medio, Que desemboca en

un cambio optimizante o en su destrucción total o parcial. Si la no-

vedad no se elimina por simple corrección se inaugura un I)eriodo de

crisis. decir, aquellos instantes o etapas más prolonGadas en

las Que se han perdido las seguridades adaptativas, en las que apa-

recen incertezas, ambicUedad y crece el error. Uomentos en Que im-

pera la equivocación, el desorden y, especialmente, una mirada arn-

bivalente de los fenómenos. Se aplican soluciones anticuadas, y a

la vez se rechazan tales soluciones por ineficaces. �s tiempo de

dudas y desconcierto. Tales situaciones de crisis, cuando llegan a

la conciencia -lo cual no ocurre siempre-, pueden rechazarse y no

querer afrontarse. A veces, eso es totalmente imposible y acaban a-

ceptándose o imponiéndose contra la voluntad del educando. Lo cual

pued e crearle, como se di jo, Graves consecuencias. Pero otras veces

la crisis puede rechazarse sin craves perjuicios en la adaptación.

No obstante, en tales casos el e ducando rechaza una posibilidad de

acrecentar y perfeccionar su educación. Se bonforma con seGuir vi-

viendo en un estado adaptativo de menor complejidad y desarrollo.

Una situación de crisis, especialmente si se a�ronta, es un

momento evolutivo :;1rivilei_'"iado. ��s un mornorrt o cu l.mnarrt e d e I c.esé'.-
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rrollo y evoluci6n del educando, porQue es el instante en el Que

se abre el camino hacia la creaci6n de nuevas for�as adaptativas.

Es el momento en Que el cambio se hace presente. Tales situaciones

de crisis pueden estar programadas o bien ser originales. Crisis,

por ejemplo, como el paso de las operaciones concretas a las abs-

tractas, la superaci6n del complejo de Edipo, el período de la pu-

bertad o de la menopausia, son crisis programadas. AunQue eviden-

emente pueden tener soluciones algo distintas para cada individuo.

En cambio, las crisis derivadas de acontecimientos Que van aparc-

ciendo en el transcurso de la civilizaci6n, son más originales, ya

que las soluciones pueden ser menos convencionales.(63)

¿Qué puede ocurrir cuando se da una situaci6n de crisis -pro-

ducida por la novedad- y el educando no la rechaza? Ante esa even-

tualidad, la única soluci6n Que le queda al educando es reestruc-

turarse, buscar una nueva manera de adaptarse al medio educativo.

Tal objetivo se lleva a cabo mediante un procedimiento de ensayo

Que determina el éxito o fracaso del nuevo modo adaptativo. DSos

ensayos pueden realizarse fácticamente, o bien imacinándolos, o an-

ticipámiolos mentalmente pr í.me r-o , :Ss decir, los ensayos incluyen

tanto los intentos mentales como los propiamente ejecutados, así

C0r:10 las formas de colaboraci6n mutua. Ssos intentos cambian los

objetivos o patrones de las cadenas retroactivas, a fin de crear

una organizaci6n Que f'unc iorie de manera distinta "j' se adapte a la

nueva situaci6n. Se ensaya una actividad reguladora nueva para ver

en Qué medida locra reducir el error. Si lo consiGue sin mucho pro-

blcma, probablemente se acepte la nueva forma adaptativa y se pro-

ceda a consolidarla. r".:.;}. los resul ta.dos no reducen el e r ro r , lo au-

mentan o provocan nuevos errores, se c.esecha e intenta de nuevo.

Ese proceso de ensayo de una nueva cadena adaptativa tiene manifes-

taciones muy diferentes seCún S82, la naturaleza d e la noved.ad , :::;1

ni�o peQue�o aprende a dirigir sus manos al objeto que pende de su

cuna, reduciendo así la novedad Que la presencia perturbadora del
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mundo ex't eri o r- le sug
í

cr-e , -::;1 colegial recién lleGa(�o a una escue-

la debe reestructurar relaciones, aprender a tratar nuevos compa-

fieros y profesores, asimilar las propuestas de los métodos que alli

se apliquen, asi como otras varias "'.c". .

mOQ1..l.1.caC1.ones. La nueva escuela

fué para él �na gran perturbación que le definió infinidad de nove-

ciades. El alumno que se pregunta sobre ciertas e):plicaciones del

maestro y se queda insatisfecho crea novedad que sólo reciucirá re-

elaborando, ampliando e incluso perfeccionando los conocimientos

que le han transmitido. El aprendizaje de un deporte, de un oficio

o de cualquier habilidad requiere la creación de cadenas adaptati-

vas nuevas y más precisas que las previas al ejercicio complicado.

Las nuevas actitudes que se toman ante cualquier novedad que

aparece en la relación con los semejantes. Tzmbién las innovaciones

creativas de indole cientifica, artistica, politica, juridica o de

cualquier otro tipo, son ensayos adaptativos entre situaciones cie

crisis, en sus respectivas áreas. Posteriormente, la presencia en

la cultura de esas creaciones es támbién una perturbación que pue-

de crear novedad en el resto de los hombres. Si asimilan tales 0-

bras, habrán solventado la desadaptación �ue la conciencia de su e-

xistencia y la necesidad de conocerlos creaban.

3stso ;; otrso múltiples ejemplos nos muc st r-an alc-uné;.s L1.e las

manifestaciones de los eneayo s readaptativos. :::;nsa�Jos que , en es-

tos casos, pr-oduc eri una forma adaptativa supcr-Lo r-, Si el ensayo,

Como sucieren esos ejemplos, es positivo, el paso sicuiente con-

siste en una consoliciaci6n, cencrali:::;aci6n �r transferenci2. d e los

locros obtenidos. Po st c r-Lo r-r-errt c , es rnuy posible que esos 10é;ros

positivos en cierto momento se vean afectados por novedad que 0-

bliguc a modificarlos. Tal mecanismo de continuo �inamisno nos

pe r-m i te d c f ini r- la cducao i.ón como UI'.. nr-o c o co de c arnb i o ,

G.3.� - Procr��ación y creaci6n en las rc�Japtaci0ncs

namo s el punto anterior af i.r-mancio c;ue la educac i.ó n Tl0cii8. G.crinirse
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como un proceso de co�stante cambio, es licito preguntarse por el

camino o pasos sucesivos Que recorre cada cadena adaptativa y el

educando en su conjunto. Podemos intentar esclarecer los mecanis­

mos Que deciden hacia d6nde 'va a diriGirse cada nueva reestructu�

raci6n adaptativa. Ir en busca Qe lo Que determina el trayecto for

mativo del educando.

Hemos visto que el tipo de perturbaciones que definen la no­

vedad educativa podian estar siempre presentes en la vida de cual­

quier educando, ser muy corrientes o presentarse ocasionalmente e

incluso una sola vez. Eso nos permite suponer que el tipo de rees­

tructuraci6n educativa estará previsto absolutamente en el primer

caso, y se irá haciendo más original y creativo en los siguientes.

Por lo tanto, es 16gico que cada lazo adaptativo se encuentre con

novedad programada ante la cual desencadenará una respuesta adap­

tativa prevista, y con novedad inesperacia que le obligará a dar un

tipo de respuesta original. Pensamos Que el conjunto del proceso e­

ducativo que vive el educando intercala ambos tipos de novedad y de

readaptaci6n. Sin embarco, aunque la novedad procramada y la ines­

perada se mezclan siempre en el transcurso de la formaci6n del edu­

cando, pueden de 1 Lraí, tarse aspectos y momentos de la adarrtac
í

ón en

que las reorganizaciones sucesivas est�n más oriGinadas por lli�O u

otro tipo cie novedad. Con ello se tenderia a definir dos maneras

de explicar las reestructuraciones sucesivas: una fuertemente pro­

cramada y la otra más dependiente de la creatividad y el azar. =n

el primer tipo de trayecto readaptativo cada paso sucesivo estaria

en gran parte o totalmonte programacio. Es decir, la aparici6n cie

novedad, creaci6n de una situaci6n de crisis, y desenlace reaciapta­

tivo estarian provistos. Asi como también lo estarian las sucesivas

rupturas de la adaptaci6n y su posterior soluci6n readaptativa. =n

cierto sentido TIuade decirse que al[unos asnectos del desarrollo

del educando siguen, como sugeria C.II. �addincton en bioloCia, crea­

das. O soa, ciertos trayectos o rutas necesarias que, nor otra parte,
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atraen a su cauce las desviaciones Que puedan proLucirse durante

el desarrollo. Tal co�o se ha dicho, pensamos que ciertos proce­

sos ele c arnb i o educativo transcurren a t.ravé s de lineas programa­

das corno las descritas. La rnaduz-ac í.ón b í

o Lóg
í

ca , -varios c_esarro­

los psiquicos - adauisición de las capacidades co�noscitivas o de

la conciencia moral-, asi como tambi6n ciertos aspectos de la so­

cialización, están predeterminados po r una programación genétic2.

o cultural. Admitiendo, naturalmente, que las primeras son mucho

más estables e inatacables que los segundos.

Sin embargo, es evidente que no todos los niveles de la for­

mación de un educando están iGualmente procramados. Ni que los pr�

gramados lo estén durante todos los momentos de su desarrollo evo-

lutivo. Eay sectores que tienen que ver, llar ejemplo, con la mane­

ra de ser o personalidad del educando que están mucho �enos procra­

mados que los antes citados. Por su parte, llega un mo�ento que 6s­

tos concluyen su trayectoria ¿¡" quedan sume rg
í

do s en caraí no s mucho

�ás azarosos y a�biguos. Cuando un individuo ha concluido su des­

arrollo intelectual lo puede aplicar a carnpo s muy- dí.vcr-co s y pro­

ducir resultados también muy distintos, seGún las circunstancias.

En todos esos casos, la perturbación que SUGiere novedad, la cri-

sis y la solución rcadaptativa no se origina en ninc'(m procrnma

psicobiolóCico o cultural. Depende bastante más del azar y de le­

ves detalles que pueden inclinar la solución en uno u otro senti­

do. Aunque c í.ernpr e dentro de las po s í.b l Lí.dad c s que ofrece 12. or��2.­

ni zac
í

ón y compo r-ta-u errt o del educando , La f'o r-mac i.óri del educando

depende, como JTa se d í, jo, de un Lmpo rtarrt e número ce nerturbacio­

nos, asi como del orden de encadenamiento, cuya aparición es ori-

cinal y alentoria resnecto a cada individuo. A0em�s, de otras ller­

turo2.cioncs Que, por su ori[:en sociocultural, le plantean proble­

mas ed.uca't ivc s o evolutivos O_UC antes nunca s c i�2.bí2�n �rEscntal�o.

En todos esos casos en que la novedad tiene sólo sentido o valor

para un ind.ivicluo sincular, en un momcrrt o t amb i én único, la 301u-
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ci6n readaptativa será también sinGular, creativa y dependerá en

cierta med í.da de un azar seleccionado por el ccmpo r-tamí.errt o , ::::n

tales �omentos es imprevisible saber con exactitud qué va a suce­

der, como va a readaptarse el educando. No obstante, cuando al[u­

no de los cncayo s , que más o menos aleatoriamente intenta, resul­

ta po s i t Lvo , procederá a consolidarlo dcfini t ivamcrrt c , T2.1 eneayo

pued e considerarse en est e caso como una soluc i
ó

n personal, o qui­

zás como un avance evolutivo que puede llecar a tene� valor para

toda la humanidad. De todas formas, lo importante de estas situa­

ciones es que la novedad y su asimilaci6n no están programadas, si­

no que dependen del azar y la creatividad que medio y educando pre-

sentan. Infinidad de aspectos de la personalidad, la ciencia, la

moral, las c o s t urabr-e s y otros aspectos , evolucionan si[uienclo tr2.­

yectos no previstos.(64)
La formaci6n total del educando depende de la organizaci6n de

todas sus cadenas en el momento de desarrollo o evoluci6n que ma­

nifiesten. A su vez, el proceso educativo será también el cambio

continuo que la organizaci6n de las cadenas cambiantes provoca.

Trayectorias que intercalarán momentos de procramaci6n con otros

de creatividad, así como sectores más estables y predeterminados

con otros más m6viles y cambiantes. La or[anizaci6n de cadenas a­

daptativas en un mornerrt o dado y su proceso de cambio se cristali­

zan en la personalidad individual de cada hombre y en su biOGrafía

personal. La aproximaci6n objetiva y científica a esas realidades

sinGulares e irrepetibles es, a nuestro entender, una de las fina­

lidades del pensamiento pedag6cico. Por otra parte, y despu6s de

todo lo dicho, parece l6gico entender la educaci6n como un proce­

so dinámico de cambio que hace posible el desarrollo y evoluci6n

d e I cducando , y aún de tocla lec hu.nan í.dac ,

6.3.6 - La educaci6n, factor esencial del prorroso evolutivo de la

humanidad - La comprensi6n evolutiva Ce la educaci6n, a�emás de per-

mitirnos explicarla mejor, nos la nresenta como el elc�ento motriz
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e insustituible en la evolución de la humanidad. La educación es

un factor central del proceso evolutivo de la hurnarri.dad , ::�n conse­

cuencia, el proceso educativo del individuo se inserta y se pro­

lonco. en la evolución social. Como se produce la colaboración de

evolución educativa personal y G_e la evolución colectiva. Por u...'1a

parte, La ao c i.edad a.t r-av i e sa periódica;;1ente por nornerrt oc de crisis

en los �ue no posee soluciones �ara determinados problemas de or­

Ganización y direcci6n social. Son momentos en los que la aplica­

ci6n de anticuas f6rmulas no resuleve los inconvenientes actuales.

Cuando se da una situaci6n cbmo la descrita, la sociedad no tiene

otro remedio que presionar a sus miembros �ara que se esfuercen en

hallar salidas, o bien la socieda� debe recocer soluciones que cieE
tos individuos o grupos ya poseian pero que, por no hacer falta, no

se tenian en cuenta. Se aplique cualquiera de los dos procedimien­

t os o arnbo s , en el fondo es s
í

ernpr-e la búsqueda de un excederrt e e­

ducativo que a13ún individuo o CruT-lO posee. �:s valorar aquellos lo­

gros educativos individuales que en la nueva situaci6n pueden ccme­

ralizarso. Locros que no�nalmento son de dos tipos: innovaciones

cOGnoscitivo-instrumentales, o perfeccionamientos de la interrela­

ción humana (innovaciones práctico-morales). Posteriormente, tales

innovaciones, fruto de la educaci6n personal, pueden aplicarse �nás

ámpliamente a fin de comprobar su vali�ez. Si la prueba resulta po­

sitiva tal innovación tendrá ciertas posibilidades de ceneralizar­

se a toLlo el colectivo social. Se convertir<i en un procreso evolu-

tivo para toda la sociedad. Por lo tanto, pensa�08 que los proere­

so� antropocenéticos no se imponen si antes no han sido adelantados

por avances educativos individuales. Lo cual situa a la educación

pe r-sonaI ante una eran responsabilidad respecto do toda la hurnani «

dac�. (G 5 )
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6.4 - Finaiidad y procesos de cambio educativo
========================================

6.(.1 - El problema de los fines en el pensamiento pedac6rico - �l

trabajo sobre el conoepto de proceso educativo, que hemos realiza-

do en este capítulo, exice que nos refiramos al problema de la fi-

nalidad. Cualquier proceso de desarrollo o evoluci6n plantea ine-

vitablcmentc el tema de la direcci6n hacia la cual se orienta, de

los objetivos que le Guían o persigue. �s decir, sugiere la inevi-

table pregunta de hacia dónde se dirige tal proceso, de cuáles son

los objetivos que pretende alcanzar. Preguntas que se convierten a

menudo en otras referidas a aquello que impulsa, a lo que actúa co-

mo motor de los procesos de cambio. �l pensamiento pedagÓGico debe

plantearse tambi�n esos mismos interrogantes.

La Pedagogía ha tenido una constante preocupación por el te-

ma de los fines de la educación. �n realidad, muchas veces ha sido

el tema central de la reflexión pedacógica. Alrededor suyo ciran J

tooan sentido el resto de temáticas educativas. Arlquiera o no ese

lugar privilegiado, su presencia es del todo insustituible. Ocurre

así, lo cual ha sido reconocido ámpliaoente por los pedagogos, por-

que la educación siempre ha Lmp'l
í

cado la persecución ele unos fines.

Ho es posible pensar en la educación sin preGuntarse para qu� se e-

duca. La educación siempre tiende a producir un tipo do hombre que

ya está más o menos prefigurado en los objetivos de tal acción edu-

cat í.va , La tarea educativa se lleva a cabo con el ánimo de reali-

zar un proyecto, de alcanzar aquello que se pretende. A su vez, la

práctica educativa es imposible sin unos fines que la cuíen. Jifí-

cilmente pueden orcanizarse acciones pcelac6cicas, plani�icarse ac-

tiviclaCles o evaluarse resultados sin unas me tas claras. Los obje-

tivos permiten la reculaci6n Qe cualquier tipo ele acción pedaGó-

zica. Sin ellos es inposiblc con�ucir inteli[cntemente ninrún pro-

ceso eclucativo. Todo ello justifica sobrada�ente el Que la educa-

c i ón y los temas tdeolócicos vayan tan íntü1amente unidos.(66)
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Sin embarGo, la teleoloCfa educativo ha atravesado distintas

etapas Que marcan diferentes modos de encarar el problema de los

fines. =n realidad, hasta el lenacimiento y Quizaf hasta m¿s tarde

no se plantea corno problema candente el tema de los fines de la e-

ducación. Lo cual no sicnifica que con anterioridad no hubiese exis

tido refle�ión sobre estos aspectos. Especialmente en Grecia hay re

flexión y hay disputa. Basta únicamente recordar las discusiones de

Sócrates con los Sofistas. Posteriormente, la lenta evolución socio

cultural y el triunfo de unos valores definidos como permanentes no

problematizó el tema, aunque lo mantuvo en constante revisión y ade-

cuación. Tal situación impuso un tipo de finalidades educativas que

B. Suchodolski denomina valores absolutos. Sobre ellos se asienta

una inr;¡ensa tr<::.clición pedacócica Que inicia Plat6n y no empieza a

resquebrajarse hasta el �enaciDiento, sin lleGar nunca a desapare-

cer totalmente. Esta posici6n se caracteriza por la consacración de

unos valores espirituales y extrater;¡porales, ajenos a la existencia

concreta de los individuos, pero con intención de reCular en cual-

Quier situación y época todos los aspectos, incluso los más concre-

tos, de las ex
í

s t cnc
í

as ele cada uno de los ec\.ucandos.(ó7) 'I.sta po.§.

tur<::. ante los fines de la educaci6n se problematiza levemente en el

lenacimiento. A��que el hombre sicue reconociendo Q�OS fines abso-

lutos se han flexibilizado enormemente sus modos de presentarse.

Ahora se mira ya al hombre concreto, se Quiere descubrir su autén-

tica naturaleza, se empiezan a respetar las peculiaridades de cada

educando. Los fines absolutos, al menos ahora, se redefinen y con-

cre t an por carla lco:::bre.(63) ;�in embarco, la d i e cuc i.ón e o br-e los

fines de la educación no cobra toda su virulencia hasta la �ubli-

cac
í

ón del -:;rülio de .couc s cau , Con esto. obra , o.u_(1_'.liere un lucar c.e-

es po s ib.l e imponer al e ducando n inr-ún ti}_)o de objetivos cxt cr-Lo r-c c

a sf m.i smo , -:I di e t intos de lo. e:::!Jrcsión espont¿nea ele las nccesic�_a-

que su propia naturaleza la su{;i ere. r-ad i c al d e ::>lan-
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tea'niento abri6 las puertas c.e una constante Jr pr-e emí.nerrt e c.ispu­

ta respecto a los fincs de la eQucaci6n.(69) El teQa c.e los fines

se convirti6 en un problema abierto c.e obligada referencia. Todas

las posiciones peda[6gicas intervinieron en el debate. W. Dilthey

por ejemplo, desde su posici6n historicista, neg6 la posibilidad de

(efinir 'L'1. fin de la educaci6n con validez general.(70) 10s expe-

rimentalistas, especialmente a partir de 1ay y ;,Ieu;;¡ann, r-eba j ar-on

la trascendencia del problema teleo16gico en el conjunto de los

conocimiemntos pedac6gicos.(71) Otros, en cambio, como Jones Cohn,

se esforzaron por encontrar un fin �ue se refiriese al valor esen­

cial �ue debe perseguir la educaci6n. no obstante, se qued6 en una

formulación tan General que no logra sino retrasar el problema.(72)

De,·rey, por su parte, mantuvo influyentes opiniones sobre esos te­

mas. SeGún su parecer, los fines de la educación no pueden defi­

nirse fuera del proceso educativo. Sólo cuando surgen de la misma

actividad son adecuados y permiten Guiarla, as! como definirse a

si mismos.(73) También hemos de referirnos a tods aquellos pen­

sadores que, quizás más que discutir sobre el papel de los fines

en la educación, se dedicaron a definir, desde variadas posturas

filosóficas, los fines que en su opinión debe perseGuir el hombre.

La conpleta panorámica �ue O. ?ullat expone en su obra ?ilosofIas

c.e la 2ducación resume las aportaciones más imnortantes en este

sentido.(7cn j,Iás recientemente, los f inc s eclucativos, a t r-avé e ele

los trabajos de Bloom, se han intentado hacer operativos. Tales

trabajos facilitarian enormemente su función de recular la acción

8clucativa.(75) Tal cono se ha visto, la dispersión en el tr'ata­

miento de las finalidades educativas es grande. Sin embarco, na­

die niece su papel en el proceso educativo. 3s, probablemente, el

único punto en común. de t00_as CSeeS posiciones.

6.�.2 - Ampliaci6n de la tem�tica telao16cica en la Fedacocia -

'I'e.I CO;110 í!1l1_J br-ev emorrt e horno e intcnte... (�o r.o s t r-e.r , Lo e �cL:a:;o,'�;os han

t cni do siempre pr-e o crrt e , auno uc con distinto é:"l��asis, el t c.na d c
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los fines educativos. :está claro que se educa con alC;Úll ideal di­

rectivo. C;ue se pretende s i cmpr-e a l.go , iTa es posible una acción e-

duc�tiva sin tener a la vista ciertos objetivos. En todos esos ca­

sos, se parte sin embarco de una concepción de la educación Que la

define co�o acción intencional, consciente y volQ�ta�ia. Si ocurre

as!, el educad6r, por definición, posee unos fines educativos, m�s

o menos claros y bien formulaCos, pero a fin de cuentas los poseo

e intenta aplicar. No obstante, aunque esa educación intencional

tenGa una enorme trascendencia en la formación de cada individuo,

no parece· ser la �nica fuente de influencias educativas Que recibe

el educando. Este puede verse sometido a un sinfin de perturbacio­

nes del medio educativo CJUO también contribuyen a su educac i ón ,

Perturbaciones en cuyo origen no tiene porqué existir una voluntad

consciente, poseedora de una jerarquia de fines educativos previa­

mente definidos. :Sn r-ea.Lí dad , todas las situaciones de educación

informal están exentas de fines educativos conscientemente defini­

dos por el educador o el educando. Si, por otra parte, se afirma

que las actiones educativas informales realmente educan, debemos

concluir que se dan procesos educativos sin fines conscientemente

definidos por nadie. Por lo tanto, no toda la educación de un indi

viduo está recida por los fines previamente ¿eseados. Existen cier­

tas influencias educ at í.vas o r-Lerrt ac.ac por uno e fines conocidos, =r

otros cuya apar-Lc i.ón no responde a una telcolo'c·ía clirectriz. La su­

wa de ambos tipos de influencia totaliza la formación ac cualquier

eúucando ,

Por otra parte, es bien conoci¿o el hecho ¿e �ue los objeti­

vos que el educador o el educando persiGuen rara vez se lOGran to­

talmente, e incluso suele llecarse él resultados enteramente distin-

tos e inesperados. Ocurre así porQue 103 objetivos conscicntc�cnte

definidos nunca 9ue�en llecar a tener en cuenta, controlar y ¿iri­

cir la complejidad de mecanismos y procesos Qe autoor�anizaci6n que

el educando vive Qurante su desarrollo y evoluci6n educativa.
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Lo. cornp.Le j i.dad de cad enas adap't at i.va.s que unen el ed.ucando con el

medio educativo es tan enorme y compleja que nadie puede llegar a

colocar totalmente en 12. concienci2.. Si eso es imposible, tampoco

es factible definir unos oojetivos que tencan en cuenta todos los

procesos formativos. Los fines, incluso cuando su definici6n no es

m2.nipulada ni deformada, no pueden llecar a controlar y orientar

la totalidad del proceso educ2.tivo. Los fines definen metas desoa­

bIes, pero no pueden torcer según su cleseo todas las :Dcrturbacio­

nes azarosas, inesperadas e incontrolables que recibe el educando.

Ante tales aGresiones educativas, el educando se read2.]ta pero es

prooable que para conseguirlo no pueda clli�plir totalmente el pro­

crar:l2. c ue sus objetivos conscientes le dictaban. l�cfor,nula su ad2._2
taci6n, se educa, pero no sigue del toclo sus fines educativos cons­

cientes. La autoorcanizaci6n educativa, en ciertos casos, es más

fuerte que la teleologia consciente.

En resumen, el proceso eclucativo que recorre el educando est�

regulado por finalidades conscientes en los sectores educativos for

malizados. Tales finalidades, sin embargo, no regulan todas las ma­

nifestaciones del educando. Algunas se realizan espontáneamente por

medio de complejos mecanismos de autoorganizaci6n educativa. �eca­

nlemos educativos que podemos denominar educaci6n informal. Acep­

tar la importanci2. formativa de 12.8 influencias informales no tie­

ne por qu6 siGnificar una p6rdida de libertad y autonomia del hom­

bre. Todo lo contrario, ya que su cono c í.mí.crrt o , aunque no nos :Der-

mita dominarlos a nuestro antojo, nos previene y hace conscientes

de su existencia. Además, entre la educaci6n regida por finalida­

des conscientes y la educaci6n provocada por la autoorcaniz2.ci6n

inconsciente cxi srt c una Lmp.l Lcac í.ó n cooperativo. mutua. Lo cual 0-

torca a la conciencia del educando importantes nosibilido.das an la

orientaci6n teleo16cica de su formaci6n.

6.<.3 - Aparente finalidad de los nrocasos autoor�anizativos - Si

adrni 't imo s que la educaci6n no o s t
á

cuiacla úni caricrrt o por o o j et i vo s
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conscientes, sino Que se dan importantes procesos dinámicos de des-

arrollo y cvoluci6n no reGulados por fines conscientes del educa-

dor o del educando, se nos plantea una nueva pregunta. ¿Tales pro-

cesos de cambio educativo inconsciente poseen aleún fin Que les a-

trae, persiGuen metas, están orientados en una direcci6n prefijada

o no? =s decir, el educando, como sistema abierto autoorcanizador,

además, e independientemente de los fines Que se otorGa y p8rsi�ue,

en los procesos no regidos por tales fines, es o no es un sistema

teleo16gico. Tal pregunta, creo que legitima si admitimos lo arCu-

mentado en el punto anterior, nos si�úa ante un problema que des-

borda el ámbito pedag6[ico.

Posiblemente la posici6n de Arist6teles ante esa temática sea

una de las r:lás influyentes de la anticUedad. Arist6teles relaciona

los conceptos de fin y de finalidad con el de causa. Distingue la

causa eficiente de la causa final. Son distintos aunque no incom-

patibles. La causa final es aQuello por lo cual algo se hace. ra

t�rmino que persigue la producci6n o ejecuci6n dc 0..1[0. La reali-

dad está orientada, se dirige hacia un fin previo que la atrae. �s-

ta postura finalista y teleol6Cica fu� combatida frontalmente por

Galileo. Sc[ún
é

I , la causa final d e sapar-ec e y la únixa responsa-

ble de los cambios en la realidad cs la causa eficiente. ('
.

,.)e lnau-

[uro.. una fuerte tradici6n causalista y mecan i.c i s t a , Toco f'unc i.ona

mediante algún tipo de modificaci6n anterior quc impulsa o causa

el cambio. Transformaci6n que no depende de ningún principio fi-

nal í.s t a •. "Sl triunfo de la propuesta de Galileo, Que c'cesarrol16 to-

talmente ITeHton, no lorra eliminar d e I todo las posiciones :!:'inalis-

tasi especialmente en aquellas disciplinas en las que se dan pro-

cesos �e cambio hacia fornas ca�a vez nás elaboradas. Entre tales

disciplinas po d erno s d e ot ac ar- la b i o Lo.r fa -selle de la mayo rLa (�C

propuestas finalistas- y la pedaco�ia Que nunca ha dudado �ue es-

taba estudiando procesos diri=idos por fines. Sin embargo, tanto

la bioloCia como ciertos estudios directamente relacionados con la
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pedagogIa han tendido a abandonar la noci6n de finalismo y teleo­

logia por contener connotaciones excesivamente espiritualistas.

�n biologIa ha sido J. Monod el que más claramente propuso la sus­

tituci6n del concepto de teleolocia por el de teleonomia. Con lo

cual conservaba la idea de persecuci6n de metas pero eliminaba su

definici6n trascendente. ArGQ�entaba diciendo que los procesos te­

leon6micos no funcionan por causas finales aunque lo parezca. Las

formas definitivas que dan la impresi6n de buscar los organismos

no son causas finales, sino el resultado de la realizaci6n de un

programa. Programa inscrito en el genona, y que determina causal­

mente los pasos sucesivos Que debe recorrer el organismo durante

su desarrollo. Tal proGrama, por su parte, se construye mediante

mutaci6n aleatoria y presi6n selectiva.(76)
Zn pedagogIa han realizado algo semejante aquellos autores,

especialmente J. Piaget, Que estudian ciertas lineas necesarias de

desarrollo Que recorren todos los educandos durante su periodo de

formaci6n. Todo ese tipo de estudios, lo digan o no, han elimina­

do la idea de causa final, sustituy�ndola Dor la manifestaci6n de

un programa. Como ya vimos en el anterior apartado, un conjunto de

conductas del educando dependen de la realizaci6n secuencial de

unos programas previos. No obstante, esa explicación teleon6mica

no explica como se ha construido el prorrama y si su construcci6n

depende o no de procesos teleo16gicos. 3s decir, la teleonomia ex­

plica lo Que siempre es igual, pero no da cuenta de la novedad o

creaci6n absolutas. �s decir, de los procesos propiamente evoluti­

vos. C6mo saber si está reGida o no por al�una finalidad la cons­

trucci6n de la personalidad de cada individuo en sus aspectos m�s

singulares; o sea, en lo Que no responde a ningún programa. Cómo

saber la forma en que fueron reculados los �rocesos de construc­

ción de los procramas Que definen sectores de la cduc&ción �uma­

na. Aleo semejante argumenta H. Atlan respecto a la noci6n de te­

leonomia Que propone J. �onod. No queda explicado el oricen del
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T,lrograma.(77) Sin e�bargo, en los dos apartados anteriores hemos

tratado en el terreno pedag6gico y en el de otras ciencias el des­

arrollo y la evoluci6n de sistemas no totalmente programados median

te la 16Gica de la autoorganizaci6n. Hemos visto, utilizando con­

ceptos como los de azar o ruido organizador, fluctuaci6n, catástro­

fes o perturbaciones educativas, como cierto tipo de sistemas pro­

gresan sin necesidacl de ser estirad.os por una causa final ni tar::po­

co estar determinados por un proGrama. Son sistemas que actúan como

si fuesen teleo16gicos, pero en cambio son libres, independientes

;I creativos. En palabras de H. Atlan, "a partir del momerrt o en que

un principio de orden a partir del ruido puede ser reconocido como

1L."l principio d e organización muy cenGral, ,ya no es necesario neGar

un estatus de anterioric.ad 16gica a los fen6�enos teleon6micos pa­

ra evitar los escollos d.el finalismo. Estos fen6menos pueden ser

comprendidos con su propia 16gica, sin que haya necesidad de redu­

cirlos a programas de reproducci6n invariante de pseudoprogramas:

los procesos de autoorganizaci6n que aparecen a posteriori como la

realización de un proyecto, son en realidad los efectos de factores

aleatorios del entorno, que no importa qué sistema puede utilizar

de esta forma, a partir de cierto erado de complejidad estructural

y funcional." (72)
Creo que ahora pod erno s contestar a la pre[;unta con que iniciá­

bamos este punto. Los procesos e(:ucativos no recidos por fines con�

cientes no son teleolócicos aunque den esa impresi6n. Una parte es­

tán programados y por tanto su com�ort��iento es teleon6mico y otra

parte responde a la 16[ica de la creaci6n autoorcanizativa, a la a­

similaci6n readaptativa de perturbaciones. Además, los procramas

teleon6micos están constituIdos si�uiendo procesos semejantes de

autoorcanizaci6n.

6 • ..:' ", - Colaoonlci6n entre la fir:aliC3.s. consciente :¡ ,lo::: ;;,ccanl:::mO::3

inconscientes de autoor(:-aniz2.ci6n educativa - =)c nin(�"111 :"o(�o poc.e­

mas terminar el capftulo :::in rcnlantearnoG de nuevo y de forma total
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el problema de la finalidad en los procesos educativos. Comenzamos

viendo �ue educador y educando podian decidir consciente�ente los

fines ed�cativos �ue iban a persecuir. Luego nos dimos cuenta que

exi e t fan una serie de procesos educativos que no e s t aban re,zulac.os

por finéllidades conscientes. Eemos intentado mostrar que su pro[re­

so se debe a la l6;ic2. de la autoorganiz2.ci6n, no finalistél ni tao­

poco determinista. Una l6Gica de la creaci6n absoluta. Ls decir,

que en el proceso educativo coexisten finalidades conscientes y me­

canismos inconscientes de autoorcanizaci6n formativa. Creo que po­

deDos afirmar que coexisten porque, en primer lugar, ya vimos que

no existe una educaci6n absolutamente reg í.d.a por objetivos. 3n se­

Gundo lUGar, la c.efinici6n de fines educativos es más que una ilu­

si6n subjetiva. �s evidente que unos fines eclucativos cor..scientes

pueden ser muy positivos en el proceso de formaci6n. Fueden cola­

borar y potenciar los mecanismos inconscientes de autoorganizaci6n.

Pero tambi�n es cierto que los fines educativos pueden equivocarse,

ser perjudiciales y no complementarse con la autoorganizaci6n. En

estos casos la finalidad consciente tiende a dañar, y quizás irre­

mediablemente, la educación del educando. Ambos tipos de interven­

ci6n positiva y negativa de los fines conscientes en el proceso e­

ducativo creo eue es una experiencia cooún. Lo dicho me induce a

pensar que fines conscientes y mecanismos de autoorcanizaci6n for­

mativa se complementan. Tal compj.emerrt ar-Led.ad probablemente :::'uncio­

na de la forma siCuiente. Zl educando o el educador, debido a su

capacidad de memoria y consciencia, es capaz de extraer experien­

cia de sus modos de adaptaci6n con el medio, es ca�az también de

simular o imaeinar mentalmente nuevas experiencias. Tal memoria del

pasado o anticipaci6n mental funda�entada en la me�ori�aci6n de la

experiencia per�it8 la definici6n de fines educativos. _,s decir,

p8r�ite adoptar objetivos que la czperiencia �ue �a lo�rado �c�o­

rizar de ciertos nrocasos de adaptaci6n le indica oue Drobable�cn­

te ser�n positivos nara opti�izar tal adaptaci6n. Por lo tanto, en
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un primer mO�ento los fines se �cfinen dentro de los límites Que

permite la experiencia real consciente y la producci6n mental de

experiencia. Posteriormente esos fines intentan convertirse en rc-

guIadores de los procesos formativos del educando. AunQue natural-

mente no ele toe.os ya que aLguno s se escanan a la conciencia.

embarco, ejercen una neta direcci6n sobre los primeros, pero tam-

bi én los secundos. recibcn una cierta pres
í

ón por el h e cho ele que

el sistema total a cierto nivel funciona con ��os objetivos cons-

cientes Que persigue. �s decir, la finalidad consciente os regula-

dor de losprocesos educativos formales. Aunque tal reculaci6n n��-

ca es perfecta, y se ve además alterada por todas las perturbacio-

nes que exiGen nuevas rea�aptaciones para las Que pueden no ser ú-

tiles esos fines. Incluso los procesos formales están atravesados

por la aleatoriedad de la autoorcanizaci6n. Pero, además, la fina-

lidad consciente actús dentro de la complejidad sistémica Que for-

rnan el educando y su medio educativo. Influye como un e Lerncrrt o iTrác

del sister.1a en los mecanismos de autoorcanizaci6n. Naturalí;¡ente

que, salvo en casos exag e r-ado s , no es una influencia d e t c r-rm riarrt c

pero sí es la influencia que puede ejercer un elemento del siste-

ma. Con esto terminamos el análisis de los distintos momentos de

la complementariedad que fines conscientes y mecanismos de auto-

orcanizaci6n manifiestan durante el proceso formativo que vive el

oducando , ( 79)

Finalmente, referirnos brevemente al tipo de fines que pue-

den ser rná.s útiles al educandc , Los me joz-e s fines serán aoué Ll o s

c..ue más favorezcan un funcionamiento suficientemente creativo de

los mecanismos de autoor[anizaci6n. O sea, que permitan resrues-

tas readaptativas a las perturbaciones que recibe el educando.

Los fines que no los difieul tan y les cian suí I c i cnt.c :::'lo::i b iLi da..

son los m�s positivos. TR;;¡bién son convenientes los fines que co-

locan en la conciencia el ;;¡odo deeeado de reaccionar entre situa-

ciones muy c ambiarrt e s , Por
ú

l t imo , 10:3 fines ed.uc at iv o c creo o ue
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es mejor Que tiend.an a ser muy Generales. "Ss decir, q_ue se !Jreocu­

pen más de esclarecer las ¿irecciones y valores a secuir q_ue los

objetivos concretos y especificas. Una linea de valor amplia nos

per�itirá ser flexible en la definici6n de los objetivos adecua­

dos y coherentes con ella en cada momento. �ientras q_ue preocu�ar­

se por objetivos ;;lUZT precisos pucd e perjudicar la capacidad. aclap­

tativa y de ca�bio.(SO) De todas maneras, la definici6n de los

objetivos de la intervenci6n educativa depende de la teoria de la

acci6n educativa más q_ue de la teoria de la educaci6n q_ue aq_ui he­

�os intentado.
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7.1 - ¡,Ioelo ó.e invecti-;ar el hecho eciucativo.
======================================

�n esta segunda parte de nuestro trabajo he�os intentado estudiar

la educaci6n me¿iantc sucesivas y co�rlc�cntarias aproximaciones.

Se han trataúo s epar-adamcrrt e aquellos aspectos que por su conoxi óri

y arnp l i, tud pueden dar-no s una .i d ca ad e c uaú.a de 12, eú.ucac i.ó n , La

profundizaci6n por partes de los d i f'o r-errt e s aspectos d e L :'18c110 e-

ciucativo f'ac i Lí. ta una raayo r Lrrt ene i dad en el trata;niento de cacla

uno de ellos. Para realizar este plan se ha intentado un análisis

del educando, del educador, de la relaci6n eciucativa, de los mo-

dos de esa relaci6n y finalmente del proceso de cambio. No obstan-

te, esa investic;aci6n por parcelas no ha querido diluir, sino to-

do lo contrario, la coherencia q_ue ciebe raan i.f e s't ar- la SU.'71a ele to-

QOS los capítulos. LB �ás, pensamos q_ue esos capítulos se necesi-

tan mü+uamcrrt e , son piezas ele una visi6n üni ca y homog6nea ele la

educaci6n. �n resumen, se ha intentado aprovechar las ventajas cie

un tratamiento particularizado de los temas, pero conservando e

intentanQo hacer siempre visible la necesidaD. de cada uno de ellos

para la comprensi6n del conjunto.

7.2 - Rascas que definen la eelucaci6n.
================================

Intentamos, en el primer capítulq, mostrar la diferencia entre

Teoría de la cciuc ac i.én :./ Teoría ele la ac c i.én educativa. 1\.:::oas po-

sean c a r-ác t cr- científico ;¡ constituyan el conjunto de la Pec.aco-

Eia. Sin embarGO, nos hemos dedicado a desarrollar l1nicamente la

Teoría de la educaci6n.

La aproxi�aci6n al hecho educativo que comporta la Teoría tic

la :::::ducaci6n parti6 de un estudio d e I educando 2T d e I educador en

su calidad de elementos primarios de toda rclaci6n educativa.

I!emos Ccscrito al sujeto que se educa -el educando- como :::i8-

tema aoierto autoorcanizador. lo c o nc i d o r-a.ao s COiJO el re

suItado de la or�anizaci6n de elementos � niveles de orclen distin-
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too �o se puede dar cuenta del educando sólo por sus peculiarida­

des biolócicas, psicológicas, sociológicas o culturales. Lo co�­

pr-enderno s y expl i.c amo s me jor si lo corie í.d c r-a.no s como un re su.l tac:o

c rig
í

ne.I y nuevo, fruto ele la mutua Lrnp l í.cac i ón sistémica ele to-

d.a.s esas r-cal Ldad e s , Adernác , el educando es ne c c aa.r i arncrrt e un sis­

te�a abierto. Interca:nbia con el :neclio J se nutre incesantemente

de ::¡ateria, enerci2. e información. Por lo tanto, el educando es un

s
í

s t cna abierto-comunicativo. Comunicación que toma su máxi.ma vi­

talidad educativa cuando es significativa. Por ültir:lo, el educan­

do no está absolutamente cleterrninado ni tam:9oco es totalmente au­

tónomo. Es, por el contrario, c2.paz de autoorcanizarsee creativa­

:nente partiendo de ovidentes limitaciones, determinismos y azares,

pero conservando la capacidad do sorprender en sus resultados. Ca-

racterisar así al educando, nos permite definir la educabilidad

como la relaci6n mutua exicida por una suficiente capacid2.d de or-

caniz2.ción s i s t érri c a , una óptima abc r-tur-a y ac t
í

v idad que nutre cel

sistem2. de la necesaria noved2.d, nove�ad que debe aSlffillarse él la

orGanización s i s t érri c a por une dinárni.ca capac i.dud de autoor[;8.niza-

c idn , -=:1 funcionamiento acompasado de esas tres peculiaridad.es de­

fine una educabili�ad adecuada.

�l educ8.ndo está en cooperación con todo aquello eue forma su

medio. Es decir, no es posible hablar del educando cin referirnos

también al efucador. Sin embarco, en la actualid2.d el concepto res

trincido de educador personal, sin �uitarlc su import2.ncia, se ha

amp l
í

ado hasta abar-caz- todos aqueTl o e o Lcmerrt o s que pucd.en ejercer

a1cín tipo d e LnfLucric i a f'o r-raat iva , �':sa 2.�:1pliación nos lleva a Lia­

blar de med.io efuc2.tivo. Ese medio está formado por la orcaniza-

ción de los requerimientos naturales :I los ele:-r.entos culturales

creados por el hombre. Ade�6s, tal como se adelantó, los sujetos

humano r, ejercen un papel f'o r-r.a't iv o fundaricrrt a I no r-oue son, r.o r una

?arte, un elemento más del medio y, ,or otra, los meJi2.dores entre

el educando y 12. cultur2.. Sin embar�o, ni los eclucadores ni el resto
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del cedio educativo pueden locr�r resultados educativos si no cre­

an novedad que obligue al educando a reestructurarse. Novedad que

no posse por esencia el cedio educativo sino que s610 �uede apare­

cer en la relación con cada educando en particular. La educativi­

dad de un educador o ele un rned i.o d.c pend o de sus po a.i b i Li.dad e s de

sUGerir novedad en el educando. Por lo tanto, es siempre una pro­

piedad relativa que no depende en exclusiva de quien educa. IJo obs

tante, podemos acercarnos a una cierta cuantificaci6n de la rique­

za de un medio educativo y, en consecuencia, de su facilidad para

sugerir novedad en el educando. Lo hemos esbozado aplicando al me­

dio educativo el concepto de diversidad. Es decir, cantidad de ele

mentos culturales distintos y cantidad de cada u..�o de ellos. Tal

concepto nos puede indicar su habilidad en hacer aparecer novedad

en su relaci6n con el educando.

Tanto el estudio del educando como el del educador han nuesto

de manifiesto la relaci6n que actos mantienen. La educaci6n supo�e

una relaci6n adaptativa onticizante. O sea, Que educad.or y educan­

do están en contacto o relaci6n mutua. nelaci6n que en realidad

supone una constante retroalimentaci6n, en la que cada parte afec­

ta a la otra. Tal mecanismo de retroacci6n le p e r'mi te al educanelo

2.l�aptarse a su medi o , Consigue una estructura y un comportamiento

que hacen mfnima la diferencia entre los objetivos y los resulta­

dos de la adaptaci6n. Finalmente, esa relaci6n adaptativa mejora

constantemente. Se reduce la distancia entre objetivos y locros,

o se definen nuevos y mds 6ptimos objetivos. �n definitiva, el sis

tema que se educa progresa, se desarrolla y evoluciona. Sin embar­

co, el hombre ha conseeuido crear resuladores de regul�dores. Por

su parte, a la educac i.ón le toca reconstruir y poner en funciona-

tados ment�les, los rrocesos co[nitivos o la conciencia ¿e yo son

e�celentes reGul�dorcs que optimizan la adaptaci6n elel educando al

cedio. Una de sus mejores virtualid�Cos es su Doder de representar
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y modificar rnerrt almerrt e las relaciones reale-s. Con ello se consi-

cuen predicciones e i8é1sinaciones �ue son e18�entos de constante

proGreso fo�né1tivo.

}:�sa r-e lac
í

ón adap't at iva opt
í

ci z.arrt e se cousume med i arrt o la co-

nmnicación y 12. ac c i ón , l:l educando teje una Lnf í.rri dad ele cad ena s

retroactiv2.s d e comun
í

cac i ón y acción con los e Lcu.errt o s d e I me d i o

ec.uc2.tivo. �esc.c la comunicaci6n interpcrsonal a los procesos de

significación, pasando por la transmisi6n de señales, pueden crear

en todos los casos un cuantuill de novedad �ue re�uiera reorGanisa-

ci6n. Por su parte, la acci6n desde los más elementales movimien-

tos motores hasta su interiorizaci6n mental supone tambi�n un r;¡e-

dio aé.apt at í.vo vital. ::a conjunto ele cadenas ele comun í.cac í.óri y é1C-

ci6n forman un sistem2. compacto constituido por el educando y la

parte del medio con �ue se relaciona. Con ello se borran los limi-

tes clásicos del educando y so inicia una comprensión �ue lo en-

tiende como fundido con su raedi o , 21 educando es la t.o t a.Ladad de

circuitos circulares-retroactivos �ue lo conectan con el meciio.

Ho habriamo:: caracterizado con exactitud la educaci6n si no

la entendemos tar:1bi�n como un proceso diná.r;¡ico ele carnbio. Wof'ifi-

caciones �ue se producen por�ue el sistema que forma el celucanelo

y el medio es un sistema inestable. "Sstá. siemp:::-e, al r:1enos, moele-

r2.damente d082.dapté1do. Sin ernbarco, esa desélciaptación puede, debi-

do a cU2.l�uier tipo de perturbación, ampliarse hasta un punto en

�ue ya no Duede consiclerarse que esa cadena está. aelapta�a, o �ode-

radamente a�aptada. �n estos casos, o bien el 8iste�a simple�ente

se read<.epta, o bien entra en un errtad o l�e crisis, que reque:cÍl'2- u-

na v e r-d.ad e r-a reestructuraci6n. S o crea una nueva f'o rrna ac.apt at
í

va.

Los procesos d inánri co s de cambio, cuyo t'unc
í

onarai.errt o he::105 rc::u-

.ni úo , »ucd cn oct ar- procra:::aQos o ser :r.roccsos t ot c l raerrt o oricin<.e-

c�ucativos individuo.les se sustenta la evolución conjunto d c
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nalidad consciente y la l6gica de la autoorganizaci6n.

Por �ltimo, sugerir que la aproximaci6n a los procesos de

cambio acaba situándonos en el terreno de lo singular y, con ello

dirigiéndonos hacia la Teor!a de la acci6n educativa.
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731

1 - Sobre el saber pedag6gico.

2 - Sobre la anroximaci6n teórica de la educaci6n.

3 - Sobre el hombre.

4 - Sobre la educaci6n.



732

1 - Sobre el saber pedag6gico
=========================

Empezamos el trabajo con el intento de dar una visi6n de las

distintas etapas que ha recorrido el saber pedac6gico. Quisimos a-

nalizar los sucesivos cambios que se han producido en la manera de

reflexionar y abordar el hecho educativo. Se procur6, por lo tanto,

esbozar la historia del modo como se ha ido construyendo la Peda-

gogia. Todo ello con una doble intenci6n: conocer, por una parte,

el desarrollo y la situaci6n actual del saber pedag6gico; y, por

otra, extraer consecuencias y enseñanzas �tiles para las elabora-

ciones pedag6gicas del presente.

Vimos que los distintos momentos que ha recorrido la Pedago-

gia suelen compartir las preocupaciones y el tipo de pensamiento

propio de cada época. Nós ha parecido ver una unidad, sin duda pr�

funda y oscurecida por la particularidad de las creaciones humanas,

entre las elaboraciones pedag6gicas y el resto de productos del hom

bree Cada etapa tiene unos temas y una forma de resolverlos que

tiende a transferirse de una disciplina a otra. En este sentido es

destacable la tendencia que manifiestan ciertas áreas de saber a

inspirarse en aquellas ciencias que han resuelto más satisfactoria-

mente sus problemas. Esos intentos de construcci6n ana16gica, nor-

malmente realizados a niveles muy distintos de rigor, acostumbran

a ser positivos en ciertos aspectos y negativos en otros. La Peda-

gogia, igual que otras disciplinas, se ha dejado influenciar tam­

bién por las preocupaciones relevantes de cada momento y por las

ciencias de mayor éxito. De esa influencia se han derivado, como

es natural, consecuencias deseables y otras no tan positivas.

Si nos referimos ya a cada uno de esos periodos, hemos de em-

pezar situando en Grecia la aparici6n de la primera reflexi6n cons-

ciente sobre la educaci6n. Alli se abre una larga etapa en que la

Pedagogia se apoya casi exclusivamente en un pensamiento de indo-'

le filos6fica. Gracias a él se plantean los grandes temas pedag6gi-

cos que aun perduran en la actualidad. Es un momento enormemente
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creativo. Posteriormente, la reflexi6n filos6fica se hace eminen­

temente ética, para cul�inar al fin en creencia y pensamiento. re­

ligioso. La Pedagogia se desarrol16 sucesivamente bajo el amparo

de ambas tradiciones. A partir de ellas empez6 a esbozarse una

preocupaci6n práctica por lograr ciertos fines formativos. Sin em­

bargo, la un tanto decaida creatividad de la reflexi6n pedag6gica

con base filos6fico-religiosa experimenta un nuevo empuje durante

el Renacimiento. El hombre conquista un grado de autonomia de la

raz6n que no poseia. Se convierte en el centro del universo, se

ve capaz de mirar a su alrededor, de indagar en las cosas concre­

tas y reales. Ese nuevo estado de ánimo influy6 notabilisimamente

en la Pedagogia. Aparecen abundantes intentos de elaboraci6n peda­

g6gica cuya virtud principal es empezar a observar a los educandos

concretos. El pOQer de la raz6n para mirar con autonomia su entor­

no produjo un aumento considerable de los conocimientos sobre la

educaci6n. No obstante, el programa renacentista s610 fué desarro­

llándose y tomando consistencia en el curso de los siglos posterio

res. La Astronomia y la Fisica son los mejores logros de ese pro­

grama, y se convierten en el prototipo de ciencias modernas. El po

der de atracci6n sobre todas las demás disciplinas fué y es aún

muy grande. La Pedagogia qued6 influida por el hacer analitico y

mecanicista de tales ciencias; asi como también por el afán de ha­

cer tan met6dica la enseñanza como lo era la investigaci6n cien­

tifica. Nace la didáctica. Ese nuevo espiritu cientifico report6

un incesante aumento del conocimiento experimental o reflexivo so­

bre la educaci6n. Pero no convirti6 a la Pedagogia en un saber cien

tifico en el sentido clásico del término. Algo después, el Roman­

ticismo represent6 en el pensamiento pedag6gico una voz de alarma

ante la excesiva parcelaci6n de los conocimientos sobre el hombre

y su educaci6n. Además, plante6 con gran lucidez el problema de la

educaci6n en toda su complejidad e importancia. Sus elaboraciones

son un contrapunto al proceder analitico que mantienen cierta vi-
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gencia, al menos en cuanto programa educativo. Sin embargo, todo e­

llo fué olvidado con el impulso Que el positivismo di6 a la elabo­

raci6n cientifica en las ciencias humanas. Hasta ese momento, la

Pedagogia y las disciplinas sociales aplicaban, mediante la pura

reflexi6n, ciertos principios y modos de entender el mundo Que las

ciencias fisico-naturales habian impuesto. Con el positivismo se

inicia el intento de implantar no ya los resultados, sino el méto­

do cientifico, la experimentaci6n en el seno del pensamiento sobre

el hombre y la sociedad. La Pedagogia podia y debia convertirse en

una ciencia con todos los reQuisitos. Para conseguirlo se llevaron

a cabo diferentes intentos: aplicaci6n del método experimental, ge­

neralizaci6n de la investigaci6n en todos los ámbitos del proceso

educativo, transferencia del contenido de otras ciencias al campo

pedagógico, entre otros. De todo ello surgi6 primero una voluntad

ci.entifica Que se plasm6 en la denominaci6n de Ciencia de la Edu­

caci6n y luego una proliferaci6n enorme de las disciplinas y cono­

cimientos con voluntad cientifica, Que hemos llamado Ciencias de la

Educaci6n. Las ventajas Que ese proceso iniciado por el positivismo

ha producido son indudables. El aumento del conocimiento, y de un

conucimiento más riguroso, es sin duda algo de gran valor. Pero ta�

bién ha generado serios problemas Que son los Que hoy nos preocupan

a nosotros. Las secuelas del positivismo, que en el área del saber

pedag6gico se manifiestan en las Ciencias de la Educaci6n, son el

resultado de un afán algo elemental por conseguir un estatus cien­

tifico. Se intenta, por encima de todo, la elaboraci6n y acumulaci6n

del mayor número de conocimientos sobre un tema. Conocimientos que,

mediante un proceder empirico o experimental, se acercan a la apa­

riencia superficial de la realidad. Tal proceder acaba reportando

una gran cantidad de saber sobre las cosas. Lo cual, en principio,

no tendria por Qué ser del todo negativo; es más, tiene sus aspec­

tos positivos. La aparici6n de muchas Ciencias de la Educaci6n es

sin duda una riQueza y una riQueza deseable. Pero esos conocimientos
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tienden a convertirse en enciclopédicos y poco �ti1es. Tal exuberan­

cia de datos ha ido acompafiada por la pérdida de la preocupación

teórica por encontrar respuesta a las preguntas c1�sicas de cómo y

por qué se produce la educación de los individuos. Se sabe mucho

sobre educación, pero poco sobre cómo funciona. El saber no nos sir

ve para explicar y comprender la realidad; se ha empirizado convir­

tiéndose en un saber ciego. La voluntad de las Ciencias de la Edu­

caci6n es continuar madurando y acumulando más saberes con la espe­

ranza de que llegue a ser posible una inducción que eleve los datos

parciales a conocimiento teórico. Tal esperanza no parece excesiva­

mente bien fundada. Mientras tanto, las Ciencias de la Educación

dan una imagen de cierta irracionalidad, desconcierto y desorden

al no ser capaces de dar coherencia a la realidad educativa.

Por otra parte, las Ciencias de la Educación, aunque se desa­

rrollen con un �nimo utilitario, tampoco han logrado un claro éxito

en su aplicación al sistema educativo en orden a mejorar su funcio­

namiento. Reconociendo, sin embargo, que no todo ni mucho menos han

sido fracasos. No obstante, los esfuerzos no se han visto siempre

bien recompensados. La simplicidad de los datos experimentales ante

la complejidad de la realidad, el alejamiento de la pr�ctica educa­

tiva de ciertos conocimientos que le deberían servir, la escasa pr�

ocupación por los fines educativos y lo difícil de ¡as condiciones

reales de la educación son otros tantos motivos que han dificulta­

do su éxito aplicativo. En definitiva, y según nuestro parecer, las

Ciencias de la Educación tienen problemas respecto de la teoría y

respecto de su aplicación práctica.

En la actualidad han aparecido abundantes voces cuya intenci6n

es fundamentar un pensamiento pedagógico científico que no caiga

en los mismos problemas que las Ciencias de la Educación. Según

nuestro parecer, esto puede intentarse elaborando un pensamiento

te6rico que se pregunte tanto por lo que es la educación como por

la manera de intervenir racionalmente sobre las realidades educa­

tivas.
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Por lo tanto, el saber pedag6gico quedaría constituído, a la

vez, por una reflexi6n te6rica y otra reflexi6n orientada hacia la

práctica: la Teoría de la Educaci6n y la Teoría de la acci6n edu­

cativa. La primera, a la que hemos dedicado gran parte de nuestro

trabajo, debería cumplir con los requisitos propios de toda teoría

científica. Por lo tanto, en su constituci6n hemos estado menos

preocupados en la acumulaci6n de datos empíricos, que en la elabo­

raci6n de una respuesta contrastable empíricamente al problema te�
rico que nos plantea la ignorancia respecto a c6mo se educan los

hombres. La Teoría de la educaci6n debe constituirse por un conj�
to de afirmaciones provisionales que expliquen como funciona la e­

ducaci6n y que, por tanto, procure no entrar en contradicci6n con

observaciones empíricas de todo tipo. En caso de ser discordante

con ellas debe reformularse para solventar tal incoherencia. Proba­

blemente, la Teoría de la educaci6n partirá de saberes procedentes

de las ciencias que desde diversas perspectivas se ocupan del hom­

bre, y se ayudará también con ideas y métodos transdisciplinares

que pueden colaborar en la orGanizaci6n de todos los conocimientos.

Sin embargo, es imprescindible la suficiente imaginaci6n para crear

hip6tesis explicativas nuevas. Pensamos que un pensamiento te6rico

de ese tipo solucionaria alguno de los inconvenientes que señalá­

bamos en las Ciencias de la Educación.

Por otra parte, hemos dicho que la Pedagogía debe preocuparse

también por conocer como deben conducir sus variadas formas de in­

tervención educativa. A ello se dedican las Ciencias aplicadas o

sustantivas y las teorías tecno16gicas o de la acci6n. La uni6n de

todas las disciplinas que se agrupan bajo uno u otro tipo de elabo­

raci6n constituyen aproximadamente las actuales Ciencias de la Edu­

caci6n. Sin embargo, caben ciertas precisiones metodo16gicas. En

este sentido, las primeras son aplicaciones de ciencias puras a

situaciones problemáticas concretas. LaS segundas se esfuerzan por

elaborar científicamente normas de acci6n eficaces. Por lo tanto,
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inauguran un nuevo ámbito de problemas: el de la reflexi6n racio­

nal sobre la acci6n educativa. Seguir este camino sin olvidar que

ante todo debe resolverse el tema de las finalidades, puede ser un

modo de hacer más eficaz la intervenci6n práctica de los educado-

res.

Un pensamiento pedag6gico complejo y completo que solucione

al menos buena parte de las insuficiencias de las Ciencias de la

Educaci6n, pienso que puede constituirse trabajando en esas dos di

recciones.

En buena parte de los capitulas de este trabajo se han inten­

tado desarrollar estas ideas, la direcci6n aqui propuesta respecto

a la Teoría de la educaci6n se ha seguido en otros capitulas, nos

parece bien fundadas las ideas sobre Teoría de la acci6n educati­

va; sin embargo, se nos plantean aun ciertas dificultades y nuevos

interrogantes a prop6sito de todo ello.

Durante todo el trabajo ha estado presente la confianza de es­

tar dirigiéndose hacia la construcci6n de una Teoría de la educa­

ción hipotético-deductiva. Creo que se ha mostrado la conveniencia

y la posibilidad de seguir esta vía. Los resultados que podemos es­

perar de tal proceder son ciertos enunciados ° conjunto de leyes

interrelacionados que expliquen como funciona la educaci6n. Ese ti­

po de indagación, como ya se ha visto, tiene la virtud, de darnos

una aproximación a lo infraestructural y comdn a todas las situa­

ciones y momentos educativos. Tiene, por lo tanto, un gran poder

explicativo. Sin embargo, esa misma virtud puede proporcionarnos

cierta insatisfacción. La Teoría de la educaci6n es una abstracción

general que quiere decir algo de todos los casos, pero en cambio es

incapaz de decir nada sobre lo exclusivo o singular de cada situa­

ción. La ley general es ciega respecto a lo peculiar de cada uno de

los sujetos singulares; respecto a la historia que cada educando

vive durante su proceso educativo. La ley teórica es antibiográfi­

ca, no capta la personalidad propia de cada individuo en su proce­

so de formación. Ciertos aspectos de la realidad concreta quedan
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lejos de la teoría. La teoría no conoce nada de la personalidad

singular y del proceso histórico de su formación. Con ello se le

escapa la posibilidad de comprender el sentido que los hombres

dan a su vida. No se llega a captar el valor que para educando

tiene el esfuerzo de sus educadores, así como sus propias inten­

ciones y finalidades formativas. Todo ello se hiela en la asepsia

teórica. Por otra parte, es obvio que, sin menospreciar en nada

la ciencia hipot�tico-educativa, los problemas que ella excluye

nos preocupen. Comprender el sentido de los actos humanos no es

un tema marginal, aunque en el intento de conseguirlo no se llegue

al rigor científico que hemos reivindicado para la Teoría de la e­

ducación.

Por otra parte, hay también otros motivos que nos indican la

realidad de esa preocupación. En primer lugar, la acción educativa

se realiza siempre en situaciones y sobre personas singulares. Por

lo tanto, la intervención formativa deberá contar con una cierta

comprensión de su entorno. Aunque con su sola ayuda tendría algu­

nas dificultades para lograr sus objetivos. El conocimiento cien­

tñifico de como guiar la acción es tambi�n imprescindible. En se­

gundo t�rmino, hemos visto en nuestro capítulo sobre el cambio e­

ducativo que �ste no está encerrado en un rígido determinismo, si­

no que se abre al mundo de la creatividad, de la imprevisibilidad

y de la libertad humana. En definitiva, incluso de la mano de unas

ideas teóricas, que no obstante tienen muy presente la idea del

cambio, se puede llegar a la vida histórica y singular de los hom­

bres. Parece como si la prolongación lógica de los trabajos en Tea

ría de la educación debiera ser la observación, en situaciones y

respecto a casos singulares, de como se manifiestan sus leyes ge­

nerales y con qué contenidos históricamente determinados lo hacen.

En cierto sentido, la Teoría hipot�tico-deductiva de la educación

desemboca en una comprensión histórica de su funcionamiento.

Con todo ello, llegamos a una posible solución no excluyente



739

sino complementaria. Se trataria de aceptar t��to el procedimien­

to explicativo corno el comprensivo, e intentar fundar una circu­

laridad entre ambos que no diluyera ni la cientificidad del uno

ni la penetrabilidad h��ana del otro. Ambos serian necesarios y

nin��o de los dos suficiente por si mismo. Esa tesis puede estar

apoyada, además de con las ideas que acabamos de exponer, con dos

constataciones que refuerzan la complementariedad de lo natural y

espiritual. Por una parte, el hecho claro de que el hombre, sien­

do parte de la naturaleza y no pudiendo separarse de ella, debe

ser estudiado como tal. No obstante, el hombre ha sido el artífi­

ce de inmensas creaciones. Es la sede del mundo noo16gico, que no

es autónomo respecto del mundo natural, pero que es distinto. Sus

creaciones, como parte de la naturaleza, pueden también estudiar­

se como el resto de lo natural. Pero también añaden una dimensión

cognoscitiva de sentido, de valor y de comprensión a si mismos y

también a lo natural en sentido estricto. Finalmente, las mismas

ciencias naturales no son sino ,onumentales creaciones del espí­

ritu humano, sensibles a ideologías o modos de ver el mundo. Asi­

mismo, las teorías científicas generan también nuevas cosmovisio­

nes muy alejadas del rigor científico que las hizo posibles. Por

todo lo dicho puede aceptarse al menos que lo natural y lo espiri­

tual no son dos campos totalmente separados y distintos.

Respectp a las disciplinas que se ocupan de la intervención

educativa también nos asalta una duda similar. Se dijo que tales

ciencias debían partir de unos objetivos a perseguir. Pero estos

objetivos se presentaron como si fueran muy ajenos a todo el pro­

ceso cientifico; quizás excesivamente independientes de la racio­

nalidad científica. La cual, por otra parte, quedaba iluminada por

una aureola de neutralidad intachable. Probablemente no sea tan

clara ni una ni otra posición. Los objetivos pueden tener que ver

con la ciencia y la ciencia puede estar guiada desde dentro por

los objetivos. Además, ciencia y objetivos están en un mundo y en
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unas mentes que no pueden olvidar sus ideologias. Sin que todo e-

110 tenga por qu� dañar los niveles necesarios de rigor y objeti­

vidad cientifica. En definitiva, las ciencias de la acción suponen

unos fines, pero no sólo unos fines que persigue, sino tambi�n u-

nos fines que guian desde dentro su desarrollo. Convirtiendo tales

ciencias no en nuevas interrogaciones de la realidad, sino en in-

quisiciones que hagan hablar la realidad sin mentir pero hacia don-

de la sociedad y el hombre han situado el deseo y la utopia. Tal

propuesta vuelve a convertir en complementarios el mundo de las

Teorias de la acción y el mundo humano del valor. Valores que en

su correcta formulación no pueden prescindir del conocimiento cien-

tifico.

Despu�s de la discusi6n de estos nuevos interrogantes al tra-

bajo elaborado parece alzarse, aun con mayor importancia de la que

le dimos, un saber de indole filos6fica. Una reflexi6n teleolócica,

hermenéutica, critica y ut6pica. En realidad los temas abordados

por estas modalidades de reflexi6n son sin duda relevantes para el

hombre y, por tanto, tambi�n para la ciencia que �l hace. Sin em-

bargo, aunque su necesidad es obvia en ciertos casos y probable en

otros, s610 en alguno de ellos sabemos con exactitud como trabajar

la interrelaci6n entre reflexi6n cientifica en todas sus vertientes

y reflexión filosófica. Nos parece un tema de intGr�s que requiere

nuevos esfuerzos.

2 - Sobre la aproximaci6n teórica a la educaci6n
============================================

Casi la totalidad de los capitulas de la segunda parte de es-

te trabajo han estado dedicados al estudio de la educaci6n. En ca­

da uno de ellos se ha intentado analizar uno de los aspectos del

hecho educativo. Sin embargo, hemos procurado que los capitulas no

fuesen independientes entre si, sino que guardasen una estrecha re-

laci6n que nos permitiese resolver los problemas que nos presenta

la explicación de la realidad educativa. Es decir, se ha intentado
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esbozar una teoria de la educación que, no obstante, no impida a­

proximaciones parciales a ciertos aspectos particulares de la edu­

caci6n. De este trabajo podemos concluir muy resumidamente que la

educaci6n requiere siempre para que se produzca una relaci6n real

entre el educando y su medio educativo. �l educando ha de estar en

contacto con todo lo que forma su medio educativo. Es decir, traba

relaciones mutuas, está en permanente proceso de retroacci6n con

los elementos naturales de su entorno, con sus semejantes -facto­

res educativos privilegiados- y con todas las creaciones cultura­

les. El educando, debido a sus propiedades de organización sisté­

mica, obertura y autoorganización, convierte esa relación en una

relación adaptativa y optimizante. Tal relación con el medio edu­

cativo se concreta por medio de la comunicación y la acción. El e­

ducando teje infinitas cadenas retroactivas de comunicación y ac­

ción que le mantiene adaptado al medio educativo, e incluso le per.

miten optimizar constantemente esa adaptación. Durante el proceso

educativo, y como resultado de ese primer nivel de regulación, pue­

de construirse un segundo tipo de reguladores que controlan a los

primeros multiplicando su eficacia y abriendo nuevos horizontes al

educando. El hombre crea reguladores de reguladores. Los estados

mentales, los procesos cognitivos o la conciencia de yo son regu­

ladores que permiten una mejor y más compleja adaptación al medio.

Con ellos se consiguen formas de relación real pero no ffsica con

el medio educativo. Finalmente, todo el proceso educativo está im­

pulsado por el dinamismo que introducen los cambios constantes que

se dan en el sistema que forman el educando y su medio. Las cade­

nas retroactivas, siempre algo desadaptadas, pueden ver como tal

desadaptación crece por cualquier motivo y se hace insostenible.

En tales casos sólo cabe una readaptación o un cambio adaptativo.

Tales cambios están generalmente programados, pero algunos de ellos

representan verdaderas creaciones de formas adaptativas nuevas. En

esas creaciones se basa la evolución continua de la humanidad. Con
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10 cual se cierra el ciclo de funcionamiento de los elementos im­

plicados en la educación.

La manera como nos hemos acercado al hecho educativo, cuyos

resultados acabamos de exponer muy resumidamente, presenta ciertas

caracteristicas que vamos a señalar. En primer lugar, hemos pre­

tendido confeccionar una aproximación a una Teoria de la educaci6n

pero una aproximaci6n netamente te6rica. Por lo tanto, es un in­

tento de explicar, en acuerdo con ciertos conocimientos, como se

produce la educaci6n de los individuos. Intento que naturalmente

debe permitir la critica y para ello la contrastabilidad con nue­

vos conocimientos fruto de la observaci6n y la experimentaci6n. En

consecuencia, nuestro intento se separa de las reflexiones pedag6-

gicas cuyo objetivo primordial es ofrecer a los educadores normas

precisas para la formaci6n. No es un saber normativo; se busca el

conocimiento. Lo cual no significa que como preocupaci6n secunda­

ria no pueda derivarse de tal conocimiento ciertas orientaciones

prácticas, ni que sobre todo ese conocimiento pueda servir para e­

laborar a partir de él normas prácticas de intervenci6n. Pese a

todo, la intención inicial no es normativa sino cognoscitiva.

El trabajo teórico que propugnamos también queire diferen­

ciarse de la acumulación de conocimiento ,empirico y experimental.

La formulaci6n de una teoria suele servir para hacer comprensibles

y sobre todo resolver ciertos problemas que nos plantean nuevos da­

tos de observación o ciertos expe r-í.merrt o s , Su refutación también

se logra aportando conocimientos que la teoria no puede explicar.

Sin embargo,.y a pesar de la dependencia que toda teoria muestra

con respecto a lo empirico y experimental, su intención no es ge­

nerar nuevos datos sino explicar el hecho educativo. Por lo tanto,

nuestro intento queria diferenciarse de todas aquellas investiga­

ciones pedagógicas que ponen en primer lugar el acopio de conoci­

mientos -bien sean de indole experimental, de observación o de ex-

periencia- y relecan 1<1 teorización a un segundo momento. Tales a-
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firmaciones no ponen en duda, ni mucho menos, la necesidad del co-

nocimiento empirico y experimental, pero le dan otra relevancia.

Una segunda caracter!stica de nuestra aproximaci6n a la edu-

caci6n es la pretensión de ser un saber teórico sobre la educaci6n

y no un saber, quizás también te6rico, sobre la acci6n o interven-

ci6n educativa. Nuestra intención era responder a las preguntas

cómo funciona la educaci6n o por qué se educa al individuo. En ca�

bio no pretend!amos dar respuesta a interrogantes tales como: qué

hacer para que un educando aprenda mejor y más rápidamente una ma-

teria; qué cambios introducir en la planificaci6n del sistema edu-

cativo para lograr una mayor democratizaci6n; o cualquier otro pr�

blema que nos interrogue sobre cómo intervenir para lograr un cam-

bio �til a la educaci6n. Por lo tanto, la Teor!a de la educación,

aunque no desprecia la posibilidad de derivar conclusiones prácti-

cas inmediatas y muchas veces lo logra, su preocupación está en

construir explicaciones coherentes. Explicaciones que cuando son

suficientemente agudas y penetrantes derivan en transformaciones

prácticas y concretas de gran alcance.

En tercer lugar, nuestra aproximaci6n teórica a la educación

se ha realizado principalmente a partir de ciencias transdiscipli­

nares como la Teoria de la Comunicación y la Información, la CibeE
nética y la Teoria General de Sistemas. Tal modo de aproximación

nos permite con mayor facilidad separarnos de explicaciones anal!­

ticas y mecanicistas del hecho educativo. La preocupación de tales

ciencias por pensar la complejidad irreductible, la organización,

la causalidad rec6proca, la interconexi6n de los niveles de la re­

alidad, la interrelación de las partes y, en definitiva, todas las

propiedades de los sistemas complejos nos es muy �til para estudiar

la educaci6n. La educaci6n hTh�ana no es una realidad simple que pu�

da abordarse con éxito desde niveles o puntos de vista exclusivis-

tase Por lo tanto, estas ciencias nos ayudan a construir modelos ex-

plicativos de !ndole más globalista u holista.
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Finalmente, en cuarto lugar, advertir �ue hemos denominado a

nuestro trabajo aproximaci6n a una Teoria de la educaci6n con to­

da la intención. Lo hemos hecho asi porque al modelo propuesto le

hace falta aun una mayor colaboraci6n de los contenidos concretos

�ue, con origen en disciplinas como la biologia, la psicología,

la sociología, la antropologia y otras ciencias del hombre, pue­

den sernos útiles en nuestra elaboraci6n te6rica. Conseguir total­

mente ese objetivo apartaría a esa Teoria de la educación de todo

reduccionismo. Sin embargo, el estado actual de esa aproximaci6n

te6rica a la educaci6n pensamos �ue es suficientemente explicati­

vo, coherente y quizás fructifero. La terminaci6n o conclusi6n de

un proyecto cientifico es su fosilizaci6n; una teoria siempre está

inacabada y pendiente de perfeccionamiento, refutaci6n y reelabo­

raci6n. Ese deseamos que sea el estado de nuestro trabajo.

Mirada la teoria �ue hemos presentado desde otra perspecti­

va, pensamos que no se la puede calificar ni de materialista ni de

idealista, al menos en las acepciones más tradiciQnales de esos dos

términso. 31 pensamiento materialista clásico afirma que no hay más

realidad �ue la realidad material o corporal. En consecuencia, tan­

to el alma, como la mente o el espiritu, se reducen al cuerpo y a

fen6menos corporales. Para los autores que defienden esta posición,

la educación no es más �ue un ejercicio, habituación o impresiona­

do sensorial sin ningún otro resultado �ue la mera adaptación de la

má�uina heredada al medio. Nuestra posici6n se distancia d.e ese ma­

terialismo por�ue a partir del primer nivel de regulaci6n emerge un

segundo nivel -conciencia y capacidad cognoscitiva- que, a pesar de

originarse gracias al primero, no es reductible a él. Se crea una

realid�d nueva no fisica, aun�ue sustentadacpor materia de un nivel

inferior. Realidad Que posee una autonomía relativa y ejerce una in

fluencia sobre los niveles inferiores de los cuales ha emergido.

Por su parte, el pensamiento idealista clásico está en guardia,
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se ha dicho que es "desconfiado" y "cauteloso" respecto a la rea­

lidad sensible y respecto de toda aproximaci6n a ella que tenga

una seguridad excesiva en su objetividad. Por lo tanto, el idea­

lismo no toma como punto de partida de su reflexi6n las cosas ex­

teriores, el mundo, sino el sujeto, el yo, la conciencia. El ser,

para los idealistas, es el ser dado o contenido en la conciencia.

Tal posici6n incluiria tanto la opci6n radical que afirma que no

hay otra realidad que la del sujeto o la conciencia, como la que

afirma que la realidad se determina por la conciencoa o el suje­

to. En consecuencia, el mundo seria o estaria _contenido, en su pa­

sado y futuro, en el desarrollo de la conciencia. Para tales au­

tores, la educación es un desarrollo, entendido como creación ab­

solutamente libre, que el espiritu o la conciencia hacen de si mi�
mas. De ahi la identificación de la Pedagogia con la Filosofia.

Nuestra opinión también se distancia de ese idealismo porque, a

pesar de reconocer y afirmar la emergencia y la influencia que e­

jercen la conciencia y las realidades espirituales, éstas son no­

vedades emergentes que aparecen a partir de las relaciones reales

del hombre con su medio educativo. Por otra p�rte, tales emergen­

cias manifiestan una lógica propia y una cierta autonomia, pero no

una total autosuficiencia con respecto a los niveles de los que e­

mergen.

Nuestro intento ha querido superar las unilateralidades que

nos parece detectar en ambas posiciones. Pensamos que hay una sola

clase de sustancia: la materia. Pero eso no nos impide afirmar la

diversidad o pluralidad de propiedades que puede manifestar tal ma­

teria. Ni tampoco suponer que todas estas propiedades nuevas son

necesariamente de indole fisica. Partimos de un materialismo en

cuanto al origen material y energético del mundo, pero no de un

materialismo sensible a las propiedades nuevas que aparecen como

resultado de los fenómenos de organización. Las relaciones reales

que mantienen educando y medio educativo ya comportan el funciona-
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miento de realidades no presentes en sus componentes. Por ejem­

plo, la información y el significado Que conectan emisor y recep­

tor en los procesos comunicativos es una de las realidades emer­

gentes. Sin embargo, durante el proceso educativo autogenético y

durante la evolución filogenética, esas mismas relaciones adapta­

tivas y optimizantes reales han permitido la aparición de cualida­

des nuevas, tales como la conciencia, la capacidad cognitiva o la

vida espiritual. Realidades Que consideramos absolutamente reales

e imposibles de olvidar desde el punto de vista educativo. Reali­

dades inexplicables si no se las entiende como emergencias sisté­

micas, como propiedades nuevas fruto de la organización compleja

de elementos de un nivel inferior. Pero, tal como se ha dicho,

realidades cuya naturaleza no física no empaña su origen y depen­

dencia material. Por lo tanto, nuestra posición se acerca proba�

blemente a un materialismo emergentista, o a un materialismo sen­

sible a la destacada importancia de las realidades espirituales.

Desde el punto de vista pedagógico, creo, como ya se ha dicho en

el capitulo correspondiente, Que es inaplazable una pedagogía de

la conciencia, así como de un esfuerzo por saber reencontrar los

valores espirituales inprescindibles para continuar con éxito la

evolución de la humanidad.

Finalmente, la aproximación teórica Que hemos presentado se

inscribe también en una tradición evolutiva o dinámica de la rea­

lidad. Una posición emergentista o de aparici6n de propiedades

nuevas, fenómeno que estudiamos con cierto detalle en el capítulo

sobre "La educación como proceso dinámico", nos obliga a pensar

Que lo actual no siempre fué y Que el futuro será distinto del pr�

sente. Por lo tanto, nos sit�a en ��a perspectiva evolutiva. Des­

de el punto de vista de la educaci6n puede pensarse también algo

similar. Los mecanismos Que se ponen en funcionamiento y las for­

mas que toma en la actualidad la educación, así como el grado de

educabilidad posible, no tienen por Qué haber sido siempre los mis-
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mOS. Aunque hablemos de educaci6n, en sentido estricto, para refe­

rirnos a los procesos formativos del hombre, no parece deacabella­

do suponer que nuestra educaci6n actual es el producto de una lar­

ga evoluci6n desde forr:las "educativas" prir:litivas. Por tanto, es

posible imaginar una historia evolutiva de las formas "educativas".

Historia que se e:ctenderia desde la simple acumulaci6n .de experien­

cia, a formas protoeducativas o de imitaci6n y formas paleoeducati­

vas o de instrucci6n, hasta llegar a las formas propiamente educa­

tivas o de formaci6n de la personalidad plenamente humana. Formas

progresivamente más sutiles, complejas y humanizadoras. Sin embar­

go, eso no es más que una muy insuficiente caracterizaci6n que s6-

lo quiere insinuar la posibilidad de concebir evolutivamente el he­

cho educativo.

Esa misma concepci6n evolutiva nos obliga también a mirar ha­

cia el futuro. Porvenir que sabemos que no será igual que el pre­

sente y que, por lo tanto, podemos imaginar y anticipar, asi como

procurar conducir la evoluci6n con todo el cuidado necesario hacia

donde nos parece más 6ptimo. Esto nos coloca ante la necesidad de

desarrollar una Pedagogia prospectiva. Disciplina que debe estudiar

tanto el cambio de los procedimientos, métodos y valores educati­

vos, como la modificaci6n más sustancial de las posibilidades edu­

cativas o educatividad del hombre. Este �ltimo aspecto debido a que

lo más normal es que no hayamos llegado al tope de nuestras posibi­

lidades formativas y humanizantes, ni que sea imposible la emergen­

cia de nuevas virtualidades que se deberán desarrollar. Sn defini­

tiva, el carácter evolutivo de la realidad educativa nos sugiere un

apasionante estudio hacia las formas primitivas de nuestra educaci6n

actual, y otro estudio que colabore en el nacimiento de nuevas y más

6ptimas posibilidades educativas para el futuro del hombre.
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3 - Sobre el hombre
===============

Concluiamos la primera parte de este trabajo señalando un

cierto vaivén temporal entre dos tipos de momentos históricos ca-

racterizados por actitudes y problemáticas distintas. Uno de ellos

se definia por un pensamiento que llamamos homogéneo, de fuerte

tendencia a buscar explicaciones globales y unificadas de los he-

chos. En tales periodos el hombre aparece como una totalidad uni-

taria, cuya tarea principal es su formación. Son periodos califi-

cados generalmente como humanistas. Otras etapas se distinguen por

un pensamiento heterogéneo, analitico y mecanicista. Son momentos

en Que la preocupación prioritaria parece centrarse en el aumento

del número de conocimientos, aunque la capacidad de relacionarlos

e integrarlos en busca de imágenes con sentido del mundo y del uni-

verso decrezca sensiblemente. El hombre, durante esos periodos,

tiende a aparecer con su imagen cuarteada, y su formación suele ser

el fruto de exigencias técnicas y sociales diversas. Ambas etapas,

que nunca se presentan totalmente puras, tienen importancia y va-

lores indiscutibles, aunque también pueden plantear importantes pr�

blemas, especialmente si se exacerba alguno de sus rasgos en per-

juicio de otros. El ideal, aunque s610 es un deseo, estaria en 10-

grar un pensamiento globalista y una imagen unificada del hombre

a partir de un conocimiento de detalle suficientemente extenso.

Semejante ideal no parece en la actualidad excesivamente fácil de

realizar, pero tampoco imposible.

Las antiguas concepciones humanistas del hombre, más propias

de los períodos homogéneos, han ido cediendo bajo el empuje de la

creciente complejidad social y técnica de su mundo, así como por

los cambios de todo tipo que ha p�opiciado la ciencia. La imagen

del hombre como poseedor de un poder racional omnipotente y capaz

de dar cuenta del resto del mundo se resquebraja. Su dominio sobre

la naturaleza no es ya una bendición sino un peligro. El hombre,

corno reducto nunca totalmente comprensible y foco, a su vez, de
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espontaneidad, creatividad y orden, ha sido también fuertemente

contestado. Es dificil interpretar de otra manera ciertas teorias

que ven la historia del hombre más que como su propia creación

responsable, como la manifestación de estructuras profundas in­

controlables por el hombre. En la misma dirección aboga la expe­

riencia común de comprobar como nuestros deseos, esfuerzos y vo­

luntades raramente consiguen lo que se proponian. También parece

haber escapado del hombre el dominio de la ciencia y la técnica.

No son individuos éticos conscientes y responsables, sino entida­

des anónimas quienes controlan tales poderes. Por otra parte, los

conocimientos sobre el hombre son abundantes pero con su a��ento

crece también nuestra perplejidad e incertidumbre respecto a su

naturaleza. Bn sintesis, parece obvio que una cierta imagen del

hombre se está borrando.

Las ideas que hemos expuesto sobre la educación en anterio­

res capitulas no van, sin ningún género de dudas, a restituir la

antigua imagen ni a diseñar otra. No obstante, sugieren alGunas

reflexiones que a modo de conclusión o resultados vamos a exponer.

La educación entendida como proceso de cambio nos ha situado

en una perspectiva evolutiva y emergentista. El hombre y sus ac­

tuales virtualidades son el producto reciente de realidades ante­

riores. La naturaleza es más vieja que el hombre. Este, con su

espíritu, conciencia, voluntad e inteligencia, es el resultado de

complejos procesos de organización. 31 hombre forma parte de la

naturaleza aunque pueda tener la sensación de haber escapado de

ella y hasta cierto punto la domine. El desarrollo en todos los

sentidos de las posibilidades humanas ha sido enorme, pero nada

permite suponer que se puedan trascender del todo los principios

o la lógica que rige el resto de lo natural. El hombre inaugura

nuevos niveles de realidad, pero ni ellos ni su influjo sobre los

niveles inferiores puede romper la coherencia y el tipo de orden

que impera en la naturaleza.
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Abundando en resultados similares, hemos afirmado que el

hombre no es un sistema cerrado �ue podría llegar a considerarse

autosuficieate. El hombre puede ser caracterizado como un sistema

abierto que s610 se mantiene en vida gracias a sus intercambios

con el entorno. Tales intercambios implican contacto, colabora­

ci6n, dependencia y fusi6n respecto de su medio. El hombre es

distin�o pero también es parte de su entorno y le es deudor. Tal

como se dijo, cada individuo se prolonga en el medio a través de

infinidad de cadenas circulares o retroactivas de comunicaci6n y

acci6n. Los límites del hombre son inciertos e imprecisos; s610

definibles convencionalmente. El hombre es la malla de canales de

comunicaci6n y acci6n, canales que se prolongan entrelazándose

con los elementos del medio y que acaban retornando hacia su emi­

sor. El hombre es distinto de su medio, pero también está profun­

damente fundido con todos los elementos naturales, personales y

culturales que lo forman. El hombre, por sus posibilidades cog­

noscitivas y de conciencia, se autodefine, se ve distinto y se de­

limita. Sin duda ha sido positivo el conseguirlo, pero no puede

llegar a creerse y a actuar como si fuese un ser aparte.

Por otro lado, si hemos dicho que el hombre es parte de la

realidad natural que le percedi6 y de su entorno cultural, es 16-

gico que funcione siguiendo los mismos procesos de organizaci6n.

Lo cual no lo hace dueño absoluto de guiar su destino a su antojo.

Pero tampoco lo convierte en un ser mecánicamente determinado. La

naturaleza y la cultura exigen coherencia y trazan límites, -se

trata de un proceso de organizar individuo y medio-, pero no se

precisan detalladamente la direcci6n del desarrollo compatible,

es �� proceso de auto-organizaci6n que debe contar con azares sin

guIares e irrepetibles. La autoorcanizaci6n es creativa pero no

está regida enteramente por el prop6sito consciente del hombre.

Es más, parece conveniente limitar ese prop6sito consciente o vo­

luntad personal del hombre a lo estrictamente necesario. Conven-
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dria actuar asi, seg� se argument6 en varios capitulos, porque

la conciencia, dada la imposibilidad de conocer los trayectos y

cruces de todas las cadenas retroactivas, no puede guiarlas con

seguridad por ser incapaz de proveer todas las consecuencias de

los procesos de acci6n y comunicaci6n. no interfiriéndose en los

procesos normales permitiria el desarrollo seg�� la 16gica de la

autoorganizaci6n.

Sin embargo, también es cierto que cuando las circunstancias

varian sl1bitamente puede ser muy favorable la experiencia conscie.:::
te para dirigir la reacci6n. Por otra parte, la cultura es un e­

norme esfuerzo muy provechoso por añadir producci6n consciente al

decurso natural. Finalmente, el ho,bre conoce y tiene conciencia,

debido probablemente al éxito evolutivo que tales posibilidades le

permiten. no seria tampoco normal que hoy redujésemos al hombre a

una hábil fusi6n con el medio y a la autoorganizaci6n. El recono­

cimiento de tales principios no impide reconocer asimismo las pro­

piedades emergentes.

¿C6mo utilizar la conciencia �r el conocimiento? ¿C6mo hacer­

las compatibles con la pertenencia a la naturaleza y el principio

de autoorganizaci6n? Un camino seria intentar redefinir y ampliar

el mandato de S6crates. "Con6cete a ti mismo" es una exigencia que

hoy podria consistir en dirigir el esfuerzo de conocimiento y con­

ciencia a escrutar la pertenencia a la Naturaleza y la sujecci6n

al principio de autoorganizaci6n. Saber como es y funciona la Ela­

turaleza, como somos y funcionamos nosotros y la cultura en su in­

terior. Tal programa no agota el autoconocimiento humano, tampoco

las posibilidades de la conciencia y el conocimiento, pero lo co­

loca y los coloca en un sendero probablemente muy provechoso. Co­

nocer la Naturaleza es acercarse al conocimionto del hombre. Cono­

cer el hombre s610 es posible conociendo la naturaleza. Por otra

parte, ese intento puede representar un punto de uni6n entre las

ciencias naturales y las ciencias hwnanas. Una forma de globalizar
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el saber y de unificar las culturas. Consecuencias 16gicas si ad­

mitimos la pertenencia natural del hombre.

Probablemente ese esfuerzo seria in�til si el hombre no ex­

trae experiencias ni se enriQuece con ese estudio. Tendrá senti­

do si le permite descubrir, memorizar e imitar la sabiduria de la

Naturaleza; en definitiva, si descubre cual es la auténtica vir­

tud de la h��anidad. Si el hombre descubre como funciona la Natu­

raleza y como convendria que funcionase él en su interior posee

los conocimientos necesarios para intervenir conscientemente de a­

cuerdo con ella. Sin duda el hombre debe crear, transformar, apro­

vechar; en definitiva, intervenir de infinitos nodos en su medio,

pero podrá hacerlo sin forzar los mecanismos de autoorganizaci6n

ni dañar su pertenencia y fusi6n con su entorno. Probablemente tal

actitud le reportará consecuencias más 6ptimas y humanizantes en

todas las esferas de su existencia. Se trata, por consiguiente,

de lograr que las intervenciones conscientes del hombre, Que ac­

t�an como un elemento más en los procesos de autoorganizaci6n, co­

laboren y complementen ese principio en lugar de oponerse como a

menudo sucede. Actuar en este sentido comportaria modificaciones

de toda indole en el pensamiento, costumbres, c r-e enc i.ae y mentali­

dad del hombre.

Prosiguiendo nuestra argumentaci6n, si el hombre es parte de

la naturaleza, -y hemos dicho Que convenia descubrir, memorizar e

imitar su sabiduria- es 16gico suponer que el mismo hombre mani­

fiesta, en seg� que circunstancias, actitudes análogas y coheren­

tes con el orden que se trata de salvar. Sin embargo, tales acti­

tudes y modos de comportamiento no siempre se evidencian ni son

claros. Se encuentran entremezclados o ahogados por otro tipo de

comportamientos menos 6ptimos. Por lo tanto, conviene también di­

rigir la mirada cognoscitiva y consciente a la misma realidad hu­

mana para descubrir en ella y potenciar principios acordes con la

16gica del orden y eQuilibrio. Esa aproximaci6n al hombre tendrá
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una vertiente cientifica, aunque rectificando la excesiva atomi-

zación y sustituy6ndola por una mirada sist�mica y totalizante.

Pero además, puede ser tambi�n muy beneficioso el captar, y natu-

ralmente imitar, el sentido de actividades en que el individuo es-

tá implicado en su totalidad y no está atenazado por el propósito

consciente. Zonas de la acción humana tales como el amor, la soli-

daridat, las artes, la contemplaci6n o la religiosidad, en las que

puede expresarse su manifestación peculiar de la sabiduria. De to-

do ello se pueden extraer enseñanzas para ir trazando una imagen

del hombre armónica con el resto de su m��do. Una imagen no de to-

tal omnipotencia frente a él, pero probablemente mucho más humanis

ta. Un cambio de mentalidad de estas caracteristicas no es posible

sin un esfuerzo educativo nuevo e imaginativo, hoy aún escasamente

concebido.

4 - Sobre la educación
==================

Una consideración superficial de las ideas expresadas en los

capitulos referentes a la Teoría de la educación puede sugerirnos

algunas indicaciones prácticas. El grueso de las posibles utilida-

des concretas de cualquier tipo de pensamiento, en el caso de que

los haya, requiere tiempo para que vayan cuajando las innovaciones

que aporta. Por lo tanto, nos referimos únicamente a algunas con-

clusiones elementales y evidentes que pueden ayudar y favorecer la

intervención formativa de los educadores. Tales conclusiones harán

referencia respectivamente al educando, al educador (con especial

atención al medio educativo) y a la construcción del sistema edu-

cando-medio educativo.

Respecto al educando, conviene estar atento para ver en que

medida pueden mantenerse en un alto grado de eficacia sus virtudes

sist�micas, de abertura y de autoorganización. El educando, como

ser sistémico, es el resultado emergente de las interrelaciones de

todos sus niveles y elementos constitutivos. Por lo tanto, cualquier
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actuación educativa acaba por tener consecuencias en todos los

estratos constitutivos del educando. Tal propiedad, que seria

negativo intentar limitar, debe tenerse muy presente porque, en

caso contrario, se olvidan las consecuencias que en otros secto­

res acarrea una intervenci6n formativa. Sin embargo, el sisterni�
mo del educando es más una caracteristica a conocer y respetar

que a desarrollar. Por el contrario, su facultad de abertura con­

viene no s610 conocerla sino, por encima de todo, mantenerla y si

es posible ampliarla. La abertura junto con la acci6n, que en el

fondo es una forma distinta de abertura, es lo que mantiene al e­

duc��do en contacto enriquecedor con su medio educativo. Un mayor

grado de abertura supone un aumento de las posibilidades educati­

vas. El educando posee, en primer lugar, una cierta capacidad de

abertura propia de todos los individuos normales de su especie.

Es, sin duda, el ser más abierto de toda la variedad de los seres

vivos. Es el que está capacitaco para recibir mayor cantidad de

información. Una buena educaci6n debe comenzar por lograr que to­

dos los mecanismos de abertura, tanto innatos como aprendidos, fun

cionen o se dominen a la entera satisfacci6n. No obstante, eso só­

lo representa la vertiente pasiva de la abertura. Junto a ella de­

be desarrollarse y facilitarse el uso activo de los mecanismos de

abertura. Es decir, el educando debe ejercitarse y acostumbrarse

a buscar y ser capaz de percibir la mayor cantidad posible de no­

vedad. Novedad que es precisamente lo que le permitirá cambiar.

Conviene que el educando se deje agredir constantemente por situa­

ciones conflictivas, temás problemáticos, ambigUedades y cualquier

otra perturbaci6n que él pueda acabar percibiendo corno novedad.

Por lo tanto, será positivo todo aquello que lo mantiene en ten­

sión, que evita su estancamiento, que subsana el irracional deseo

de estabilidad. Es imprescindible que tanto el educador como el e­

ducando entiendan que es imposible concluir el proceso educativo,

que éste está siempre inacabado. Este es a nuestro parecer una de
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las justificaciones de la educaci6n permanente. Además, han de

ser lo suficientemente sensibles para percibir y definir correc­

tamente los puntos de desadaptaci6n que crean novedad verdadera­

mente necesaria para optimizar su educaci6n.

La mera percepci6n de novedad no asegura, de ning� modo, u­

na optimizaci6n adaptativa adecuada. En primer término, porque el

educando puede no ser capaz de reorganizarse. Y, en segundo lugar,

porque en el caso de que lo haga puede errar en la direcci6n. La

orientaci6n de una reorganizaci6n educativa es algo difícil de sa­

ber con certeza si es positiva o no. Sin embargo, es mucho más e­

vidente y necesario potebciar la capacidad de autoorganizarse. Tal

capacidad se manifiesta en las m�ltiplcs facetas de la creatividad.

Aspecto que debe desarrollar cualquier programa educativo. Cabe se­

ñalar finalmente que tanto la potenciaci6n de la abertura como la

autoorganizaci6n se complementan e impulsan mutuamente. Una sin la

otra no facilitaría en nada la formaci6n del educando.

El seg��do aspecto que nos interesa analizar se refiere a la

configuraci6n del medio educativo, y a las influencias que el edu­

cando recibe de éste y especialmente de los educadores personales.

Los individuos que asumen alguna funci6n educativa -los edu­

cadores- tienen un doble campo de acci6n. Bn primer lugar y prin­

cipalmente, el educador act�a como interlocutor directo con el e­

ducando. El educador es probablemente la fuente potencial de no­

vedad más inmediata y penetrante que puede hallar el educando en

el interior de su medio educativo. Este es el motivo de su impor­

tancia capital en la formaci6n humana. A pesar de esa trascenden­

cia, no dedicaremos espacio a considerar las diversas actitudes e­

ducativas del educando, ya que es un tema no agotado pero si amplia

mente tratado en Pedagogia.

bn segundo lugar, el educador, además de esa funci6n personal

y dialogal con el educando, es conveniente que preste atenci6n a

otro tipo de acci6n formativa. Es un modo de intervenci6n educati-
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va menos directo e i��ediatamente formativo. Su importancia no es

menor, pero su incidencia personal está muy atemperada y retarda­

da. Probablemente por estos motivos a él se dedican también otro

tipo de cientIficos, profesionales y a�� polIticos. Ese nuevo ti­

po de intervención educativa tiene como finalidad modelar el medio

educativo en �ue van a formarse ciertos educandos. En definitiva,

se trata de disponer y resaltar aquellos elementos naturales y cul

turales con que va a trabar relación el educando. Es obvio �ue esa

tarea puede estar regida por finalidades que fácilmente se verán

reflejadas en los resultados educativos.

El educando modela levemente el medio natural y resueltamen­

te el cultural. La degradaci6n del entorno natural puede tener a

la larga consecuencias educativas. Si el medio natural, tal como

se intent6 mostrar, tiene efectos formadores, su degradaci6n pro­

bablemente también afectará negativamente al educando. La conser­

vaci6n del entorno natural s610 recae muy indirectamente en el e­

ducando. No obstante, éste posee otras responsabilidades en esta

temática. Espceia1mente las que se refieren a su estudio y contem­

p1aci6n; as! como su posible utilizaci6n como fuente de inspira­

ción en ciertos criterios de conducta. También puede ser responsa­

bilidad del educador el facilitar el conocimiento y cuidado del

propio cuerpo. Por �ltimo, el educador deberá velar por las condi­

ciones higiénicas y saludables de los lugares de estudio que fre­

cuentan los educandos.

Sin embargo, la tarea esencial de los educadores, o de aqué­

llos �ue ejercen de tales, es modelar y conservar el medio cultu­

ral. Aquello �ue permitirá no s610 ��a vida corporal sana, sino tam

bién una vida espiritual igualmente positiva. Se dijo que la rique­

za del medio cultural no aseguraba la bondad de los resultados edu­

cativos. Es decir, éste s610 podrá incitar la aparici6n de novedaQ

formativa pero no crearla, ya que eso era �icamente posible en la

re1aci6n medio-educando. La riqueza cultural de un medio s610 faci-
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lita la aparición de novedad. Por lo tanto, un mBdio más rico pue­

de ser más educativo. Consecuentemente, la primera función de los

educadores es conservar y si es posible aumentar la diversidad del

medio educativo. Todo lo que favorezca la aparici6n de unidades o

elementos culturales distintos, asi como su proliferación pondera­

da producirá probablemente efectos formativos deseables. La acción

cultural espontánea, las politicas culturales planificadas y, tam­

bién, el enriquecimiento cultural de cada aula tienen en parte esa

finalidad. Tal objetivo conviene perseguirse pero no es el �ico.

Ea diversidad cultural es un factor necesario pero no suficiente

en el modelado y conservación de un medio cultural favorable. La

cultura no es sólo diversidad, sino diversidad organizada en par­

ticular por una comunidad. O sea, la cultura es también un sistema

integrado de elementos y relaciones. Un sistema en el que cada ele­

mento se define por todo lo contiguo. Todo adquiere sentido y toma

su funcionalidad peculiar gracias a lo que le rodea. La diversidad

sin organización no es una cultura, es un catálogo. En una cultura

cada elemento mantiene abundantes e inquebrantes relaciones con mu­

chos otros. El conjunto de todas esas relaciones añade además un

nuevo sentido fruto de la emergencia sistémica. En consecuencia, to­

do aumento de la diversidad, cualquier introducción de nuevos ele­

mentos culturales, debe hacerse respetando la coherencia, la orga­

nización y el sentido profundo del sistema cultural. Si el elemen­

to cultural introducido es totalmente ajeno a esa cultura, aparece

en cantidades imposibles de asimilar, pretende substituir un ele­

mento autóctono o lleva a cabo cualquier otra forma de agresión cul

tural, se producirá una pérdida de organizaci6n en la cultura re­

ceptora. Pérdida que sólo puede calificarse como de empobrecimien­

to, aunque aparentemente haya comportado un aumento pasajero de la

diversidad. Todo incremento de la diversidad debe realizarse a par­

tir de creaciones interiores al medio cultural considerado, o en co­

laboraci6n con elementos exteriores pero reinterpretados y siempre
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en cantidades moderadas. En este �ltimo caso, conviene respetar el

ritmo de evoluci6n de cada cultura; o sea, el tiempo Que �sta nece­

sita para asimilar sin riesgo de degradación un nuevo elemento cul­

tural. Si todo eso no se c��ple se rompe la evoluci6n cultural nor­

mal y se deshace su organizaci6n sist�mica. En definitiva, desapa­

rece ��a cultura y Queda un campo cultural empobrecido y dificilmente

reorganizable. Como es natural, todo ello afecta negativamente a la

educaci6n. En este sentido, las polfticas culturales respetuosas,

la elaboraci6n autóctona de novedades culturales y la utilización

por los enseñantes de los contenidos propios de la comunidad en Que

trabajan, son las mejores lineas de acción educativa en ese ámbito.

El último tema Que vamos a abordar es el de la construcci6n del

sistema educando-medio educativo. O dicho con más precisión, la crea

ción progresiva de las relaciones adaptativo-optimizantes entre el

educando y su medio. Tales relaciones, incluyendo las Que se reali­

zan mediante procesos cognoscitivos y conscientes, constituyen un

momento mutable del constante proceso de cambio educativo. Son un

instante, limitado temporalmente, de la educaci6n de un individuo.

Por lo tanto, la construcción del sistema educando-medio educativo

debe manifestar aQuellas cualidades que permitan su fácil modifica­

ción. La formación de un hombre ha de ser tan contraria al exceso de

desadaptación excesiva hace inviable el cambio educativo y conduce

a la total desorganización. Por su parte, el exceso de adaptaci6n

elimina las ocasiones positivas de generar modificaciones formati­

vas. Conviene crear una organización suficientemente dúctil y muta­

ble, pero también suficientemente adaptada como para Que pueda guiar

con seguridad los cambios educativos.

Para lograr un tipo de organización sistémica capaz de sopor­

tar la dinámica de cambios Que requiere la educaci6n es necesario

tener en cuenta ciertas recomendaciones. �n primer lugar, una orga­

nización dinámica conviene Que est� guiada por objetivos generales

más que por una programaci6n detallada. Las finalidades conscientes
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que se persiguen en educaci6n, además de otras caracteristicas que

ya hemos analizado, deben ser suficientemente gen�ricas como para

no caer en ��a minuciosidad paralizante. Unas lineas generales y

un mecanismo de regulaci6n eficaz son la mejor garantia de no inte­

rrumpir los cambios optimizantes, ni de dirigirlos tozudamente ha­

cia objetivos poco adecuados. Sin embargo, actuar en pos de cierta

direcci6n más que perseguir objetivos muy concretos no asegura to­

talmente el necesario dinamismo. Para que un educando sea capaz de

cambiar debe poseer un grado de ·flexibilidad y libertad suficientes.

Si está adaptado de forma que agota todas sus posibilidades de ac­

ción, comunicación y conciencia le será muy dificil readaptarse a

una nueva situaci6n. No poseerá ningún excedente que le permita pro­

bar salidas nuevas. Todas sus posibilidades están ya agotadas en el

mantenimiento de su estado adaptativo. Esto, en el caso humano, es

s610 una tendencia que dificilmente llega al limite. Siempre le que­

da la posibilidad de reestructurar su mundo y proveerse de nuevas

fuentes de flexibilidad. No obstante, es conveniente no exigir al

hombre excesos adaptativos que le colocan en un estado de tensión,

a partir del cual no podria reaccionar fácilmente ante una nueva mo­

dificación. Por otra parte, las modificaciones en busca de nuevas

formas adaptativas requieren también un alto grado de libertad que

permita pruebas. Si no es posible realizar intentos inseguros y e­

rrar otros será muy dificil la elaboraci6n de nuevos modos más 6p­

timos de adaptación. Flexibilidad y libertad son dos condiciones e­

senciales del cambio educativo. La intervenci6n de los educadores

debe intentar que tales condiciones converjan suficientemente en ca­

da educando. Si esto se logra, los educadores habrán colaborado en

conseguir que la educaci6n de cada hombre se beneficie del progreso

anterior de toda la h��anidad, y que tal educación sea también un

acto creativo que conduzca a los educandos a una vida más 6ptima que

repercuta, a su vez, en beneficio de toda la h��anidad.
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Hemos seleccionado y distribuido el material bibliográfico

referente a los temas tratados con la intención de confeccionar

tres bloques distintos. Ninguno de estos apartados coincide ente­

ramente con alguna de las partes de la tesis. Son tres listas bi­

bliográficas, ordenadas alfabéticamente, cuya temática hemos de­

terminado por ciertos criterios que vamos a exponer.

La primera lista estrá dedicada a la bibliografia de Historia

de la Pedagogia y la Filosofia. Incluimos en este apartado las o­

bras generales y las que se refieren al periodo que va desde el

pensamiento griego hasta el positivismo. Ciertas obras posteriores

a pesar de su valor histórico y de que nos han servido para la pri­

mera parte de la tesis, las hemos clasificado en otro apartado pa­

ra evitar repeticiones innecesarias. Es, sin embargo, una división

puramente convencional.

La segunda lista versará sobre temas de Pedagogia General,

Teoria de la educación. Quiere ser una selección bibliográfica so­

bre los temas fundamentales de la Pedagogia. Selección que no es

fácil acotar, pero en ning�n caso pretende abarcar todas las Cien�

cias de la Educación. En este apartado hemos incluido las obras

posteriores al positivismo dada su vigencia e importancia para la

actual discusión te6rica.

Finalmente, la tercera lista pretende reunir una selecci6n

bibliográfica de todas aquellas disciplinas o áreas de estudio que

en algún momento de la tesis nos h�� servido. No obstante, dada su

posible amplitud, hemos limitado el n�ero de obras incluidas. Ca­

be destacar entre otras las obras de Epistemologia, Cibernética,

Teoria General de Sistemas, Teoria de la Comunicación y de la In­

formación, Eiologia, Bcología y Antropología Cultural.
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